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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd perusopetuksen toisella vuosiluokalla olevien
lasten ndkemyksid omasta kouluviihtyvyydestddn ja sithen liittyvistd tekijoista.
Kouluviihtyvyyttd tutkittiin kartoittamalla lapsilta erilaisia kouluun liittyvid hyvéin ja
huonon olon kokemuksia.

Tutkimus oli laadullinen. Aineisto koostui seitsemistd 3—5 lapsen ryhméhaastattelusta.
Kaikkinensa lapsia oli tutkimuksessa mukana 31. Haastattelut toteutettiin
jyvaskyldldisessd alakoulussa marraskuussa 2010 ja niihin osallistui lapsia kahdelta
perusopetuksen toiselta vuosiluokalta. Ryhméhaastatteluilla tuotettu aineisto
analysoitiin sisdllonanalyysilla.

Tulokset osoittivat, ettd lasten kouluviihtyvyys on monen eri tekijin summa. Hyvén ja
huonon olon osa-alueet muodostettiin lasten omista kokemuksistaan tuottamien
kuvausten perusteella, jotka analyysissa jakaantuivat viiteen eri osa-alueeseen. Lasten
kouluviihtyvyyttd ilmentimét osa-alueet olivat: koulupdivan kokonaisrakenne, lapsi
oppilaana: osaamista ja osaamattomuutta, sosiaaliset suhteet voimavaroina ja
haavoittuvuustekijoind, toimintamahdollisuudet sekd koti taustatukena. Niihin osa-
alueisiin liittyi sekd hyvdid oloa (viihtymistd) ettd huonoa oloa (viihtyméattomyyttd)
ilmentdvid kokemuksia. Tutkimuksen perusteella lapsi kokee koulussa olemisen
kokonaisvaltaisesti. Yksilolliset kokemukset vaihtelevat ja méérittdvat sitd, miten lapsi
kuvaa kouluviihtyvyyttdan.

Téssa tutkimuksessa kouluviihtyvyyden néhtiin tulevan parhaiten esille lasten puheessa,
jota tutkimuksessa tuodaan runsaasti esille aineisto-otteissa. Tutkimustuloksista voidaan
paitelld, ettd lapset kaipaavat kouluun enemmén toimintamahdollisuuksia.
Kouluviihtyvyystekijit liittyivdt useasti omachtoisen toiminnan, leikkimisen ja
liikkumisen toteutumiseen. Toisella luokalla olevien lasten koulussa viihtymisti
edesauttaa se, jos koulussa huomioidaan lasten luonnollinen toiminnan ja aktiivisen
tekemisen tarve.
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1 JOHDANTO

Jo péivikodissa olen kohdannut lapsia, jotka silmét innosta hehkuen kertovat
odottavansa koulun alkamista ja uutta koululaisen eldamdd. Ndamé kohtaamiset ovat
saaneet minut pohtimaan, miten tuo alun valtaisa innostus sdilyisi lapsen eldmédssé aina
koulu-uran loppumetreille saakka ja toisaalta sitd, miten voisin varhaiskasvattajana
tukea lapsen koulutien alkua. Suomi on loistanut kansainvilisissd PISA-tutkimuksissa
huipputuloksilla lukutaidossa, matematiikassa sekd luonnontieteissd. Aika ajoin on
kuitenkin herdnnyt huolta ja keskustelua suomalaisten lasten ja nuorten alhaisesta
kouluviihtyvyydestd. IEA-tutkimuksissa (The International Association for the
Evaluation of Educational Achievement, ks. Leimu 2004), on muun muassa tullut ilmi,
ettd muissa vertailumaissa viihdytién koulussa huomattavasti paremmin kuin Suomessa.
(Saari 2004, 170-171.)

Lasten ja nuorten huono kouluviihtyvyys on huolestuttava asia nyky-
yhteiskunnassamme ja siihen tulisi kiinnittdd huomiota jo varhaiskasvatuspalveluissa.
Tdssd on my0Os yksi peruste siithen, miksi esiopetuksen ja alakoulun ensimmaéisten
luokkien tulisi tehdd keskenéén tiiviimpaa yhteistyotd. Lapsen koulutaipaleen alun tulisi
olla lapselle mahdollisimman mieluisa, jotta lapsen oppimiselle ja eldmélle koulussa
luotaisiin hyvé perusta. Tdssd tutkimuksessa tarkastelen peruskoulun toisella luokalla

olevien lasten késityksid kouluviihtyvyydestd ja sithen vaikuttavista tekijoistd heidén



omista ndkokulmistaan késin. Tdhén asti on tutkittu enemméin vanhempien lasten,
erityisesti yldluokkalaisten kouluviihtyvyyttd (esim. Ahonen 2008; Linnakyld 1993a).
Onkin mielenkiintoista tutkia koulutaipaleen varhaisessa vaiheessa olevien lasten
kouluviihtyvyytti, ja pyrkid selvittimain, onko heikosta kouluviihtyvyydestd merkkeja
jo koulun ensimmaisilld luokilla.

Yhdistyneiden Kansakuntien lapsen oikeuksien yleissopimuksen 12. artiklassa
sanotaan, ettd lapsella on oikeus tulla kuulluksi ja huomioonotetuksi kaikissa hinté
itseddn koskevissa asioissa. Tdméd tulisi ottaa entistd paremmin huomioon myds
tutkimuksen tekemisesséd. “Lapsella on oikeus ilmaista vapaasti mielipiteensi”, kertoo
artikla numero 13. Tieteen kentdlld tdmédn kohdan toteutumista voitaisiin edistdd
ottamalla lapset mukaan tutkimuksen tekemiseen ja titd kautta ndyttdd esimerkkid siitd,
ettd lapsen ddni on yhtd arvokas kuin aikuisen. Viimeisten vuosien aikana lapsia on
onneksi pyritty tuomaan enemmén esille aktiivisina toimijoina ja oman eldminsi
asiantuntijoina. Tutkimus voikin parhaimmillaan tehdd nékyviksi lasten kokemuksia ja
sitd arkea, jota lapsi ela.

Kouluviihtyvyyttd tutkimalla on mahdollista tavoittaa jotain tdrkedd seki lapsesta
oppilaana ettd lapsesta ihmisend, oman eldménsd asiantuntijana. Aikuisina pyrimme
madrittelemddn asioita lapsen puolesta, kuten on varmasti usein tehty myds
kouluviihtyvyystutkimuksissa. Sen vuoksi onkin tirked antaa lapselle itselleen tilaisuus
kertoa omin sanoin siitd, mikd koulussa on kivaa ja mikd ei. Niin lapsi saa itse
mahdollisuuden kuvata viihtymistdan koulussa.

Lasten kuunteleminen on varhaiskasvatusopiskelujeni alkutaipaleelta asti kulkenut
punaisena lankana oman kasvatusajatteluni ja asiantuntijuuteni muodostumisessa. Se oli
alun perin jopa yksi niistd syistd, miksi hain kasvatusalalle, ja miksi olen edelleen
motivoitunut kasvattamaan omaa asiantuntijuuttani. Tdmén pro gradu -tutkielman kautta
teen ndkyviksi my0s omaa kasvatusajatteluani ja toivon sen heijastavan jotain niistd
arvoista, joita itse aion vaalia toimiessani tulevaisuudessa asiantuntijana
varhaiskasvatuksen kentdlld. Uskon, ettd mahdollistamalla lapselle puheenvuoro,
voimme parhaiten kehittdd ymmaérrystdimme siitd, mitkd asiat ovat merkityksellisid
lapselle. Aikuisten tehtdvé on luoda kanavat, joiden kautta lasten 44ni paédsee kuuluviin.

Kouluviihtyvyyttd on tutkittu paljon, mutta monista tutkimuksista huolimatta
kouluviihtyvyyteen vaikuttavia syitd ei ilmion laajuuden vuoksi ole kyetty tarkasti
selvittimddn (mm. Saari 2004, 171). Téméinké&dn pro gradu -tyon tarkoituksena ei ole

selvittdd kouluviihtyvyysilmion perimmadisid syitd, vaan valottaa mahdollisia



kouluviihtyvyyteen liittyvid teemoja ja tekijoitd lasten ndkokulmasta kdsin. Tama
tapahtuu kysymaélld ja kuuntelemalla peruskoulun toisella Iuokalla olevien lasten
mielipiteitd ja ndkemyksié.

Tutkimuksen teoreettisessa taustassa tarkastelen kouluviihtyvyytté késitetasolla ja
luon katsauksen aiempiin kouluviihtyvyys-tutkimuksiin. Tdmén jidlkeen nostan esiin
varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen merkityksen lapsen suotuisan koulunkdynnin
mahdollistajina sekd kisittelen koulun alkamisvaiheen merkitystd lapsen eldmaissa.
Sitten esittelen pienten lasten kohdalla kouluviihtyvyys-ilmioon liitetyt osatekijat.
Neljdnnessd luvussa haluan tehdi nékyviksi tutkimukseni erityislaatuisen luonteen; sen
erds keskeinen tehtiva on toimia lasten dénitorvena. Tastd johtuen annan taustassa tilaa
my0s lapsi- ja lapsuuskésityksille, lapsitutkimuksen Iuonteelle sekd lasten kanssa

tehtdvén tutkimuksen haasteiden ja mahdollisuuksien kuvauksille.



2 KOULUVIIHTYVYYS TUTKIMUSTEN VALOSSA

2.1 Kouluviihtyvyys kasitteena

Kouluviihtyvyys on késitteend tuttu ja paljon kéytetty, mutta vaikeasti méaariteltavissa
oleva. Sithen myos sisdllytetdédn eri tutkimuksissa erilaisia osasiséltdja (esim. Kari 1977;
Olkinuora 1983; Soininen 1989). Késitteen méérittelystd puuttunut yhdenmukainen linja
on laajentanut erityylisten kouluviihtyvyystutkimusten kirjoa. Erilaisten osatekijoiden
runsaus voi kuitenkin selittyd silld, ettd koulussa viihtymiseen vaikuttavat eri ihmisilla
erilaiset asiat. On myds huomioitava, ettd ulkomaisissa tutkimuksissa ldhtokohdat
kouluviihtyvyyden tutkimiselle ovat osin erilaiset kuin suomalaisissa tutkimuksissa,
silld esimerkiksi englannin kielessd kouluviihtyvyyteen viitataan monilla eri kisitteilla,
kuten kouluasenteella (school attitude), kouluun sitoutumisella (school engagement),
kouluhyvinvoinnilla (school well-being) tai kouluilmastolla (school climate).
Olkinuoran ja Mattilan (2001, 18, 20) mukaan kouluviihtyvyys mééritellddn usein
tutkimuksissa koulueldmén koettuna laatuna eli oppilaiden kokonaisvaltaisena
viithtymisend, mikd huomioi sekd myonteiset ettd kielteiset kokemukset.
Tutkimuksessaan (emt.) he tarkastelevat kouluviihtyvyyttd Olkinuoran (1983)
hahmotteleman mielekkyysnakemyksen kautta. Siind kouluviihtyvyys liitetdén oppilaan
sen hetkisiin kokemuksiin koulunkdynnin tarjoamien tunnekokemusten mielekkyydesta.

Tunnekokemusten mielekkyys taas koostuu siitd, miten tyydyttivind oppilas kokee



koulun arjen suhteessa oppilaan omiin tarpeisiin, asenteisiin ja tunnetiloihin. TAmaé niin
kutsuttu mielekkyyden tunnepitoinen aspekti heijastuu oppilaan
viihtyvyyskokemuksissa ja kouluasenteissa.

Kouluviihtyvyyden kisite liittyy tiiviisti kouluhyvinvointiin ja ndmé kaksi
késitettd mainitaankin usein yhdessé erilaisissa yhteyksissd. Konu (2002, 43—46, 57, 61)
esittelee omassa véitdskirjassaan koulun hyvinvointimallin, jonka h&n on luonut
kehittddkseen kouluhyvinvoinnin mittaria sekd selventdiméén kouluhyvinvoinnista
kaytavaa keskustelua. Mallissa yhdistyy hyvinvointi, kasvatus ja saavutukset koulussa.
Konu jakaa mallissaan kouluhyvinvoinnin neljdén osa-alueeseen, joista ensimméinen on
koulun olosuhteet. Niilld viitataan koulun fyysiseen ympéristoon, koulurakennukseen
sekd opiskeluympériston eri asioihin, kuten lukujirjestykseen ja ryhmékokoon. Toinen
osa-alue on sosiaaliset suhteet, jotka kattavat muun muassa sosiaalisen
opiskeluympériston,  opettaja-oppilassuhteen, koulutovereiden viliset suhteet,
kiusaamisen sekd koulun ilmapiirin. Mahdollisuudet itsensatoteuttamiseen korostavat
jokaisen oppilaan tirkeyttd osana kouluyhteis6d. Niiden kautta oppilas voi toteuttaa
itseddn yksilollisten piirteidensd ja taipumustensa tukemana sekd osallistua
koulunkdyntidén koskevaan paatoksentekoon. Terveydentila on mallin neljds osa-alue,
joka kisittdd muun muassa oppilaan psykosomaattiset oireet, pitkdaikaissairaudet seki
taudit ja flunssat. Se on henkilokohtainen tila, johon ulkopuolisilla olosuhteilla on oma
vaikutuksensa.

Laajasta hyvinvoinnin nikokulmasta [0ytyy joitakin yhtéldisyyksid tdssd
tutkimuksessa kéytettdvdin “hyvén olon” késitteeseen. Pollard ja Lee (2003) perehtyivét
hyvinvointi-késitteen kéyttoon lasten kehitykseen liittyvédssd englannin kielisessd
kirjallisuudessa ajalla  1991-1999. Heiddn tekeménsd katsauksen mukaan
hyvinvointikdsitteen kéytté on hyvin yleistd, mutta sen mdidrittely (vrt.
kouluviihtyvyyskasitteen méérittely edelld) on epdyhtendistd ja vaihtelevaa. Katsauksen
mukaan hyvinvointiin liitettiin keskeisesti osatekijoitd viideltd eri alueelta, joita ovat
fyysinen, psyykkinen, kognitiivinen, sosiaalinen ja ekonominen. Pollard ja Lee (emt.)
paityivit tutkimuksessaan siihen, ettd hyvinvoinnin tutkimisessa ja hyvinvoinnin tasoa
mitattaessa on huomioitava kaikki edelld mainitut osa-alueet. Témén lisdksi mittareiden
on oltava moniulotteisia, silld yhden tekijén tutkiminen muutamalta osa-alueelta on vain
pintaraapaisu hyvinvoinnin kokonaiskuvan kannalta. (Pollard & Lee 2003, 62, 64, 67.)
Tami patee my0s lasten kouluviihtyvyystutkimukseen, jossa pyrkimyksend ei voi olla

kaiken kattava kuvaus lasten kouluviihtyvyyden tasosta ja kaikista sithen vaikuttavista
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tekijoistd. Tétd puoltaa osaltaan Soinisen (1989, 150) ajatus, ettei kouluviihtyvyys ole
kidsitteend muuttumaton, vaan jatkuvasti muutettavissa ja vaikutettavissa oleva,
tilanneherkka kisite, joka pitdd sisdllddn seka positiivisen ettd negatiivisen latauksen.
Yksinkertaisimmillaan kouluviihtyvyyden voi mieltdd koulusta pitdmiseksi
(Leimu & Vilijarvi 2004, 368). Vastaavasti késitteen voi ymmartda varsin laaja-alaisesti,
kuten Soininen (1989, 150) tekee katsoessaan kouluviihtyvyyden muodostuvan
lukuisien eri tekijoiden summasta. Han (emt.) liittdd kouluviihtyvyyteen kaikki tekijét,
jotka wvallitsevat oppilaan ympérilli kuten myos tekijét, jotka liittyvit oppilaaseen
itseensd. Téssd tutkimuksessa kouluviihtyvyys ymmaérretdén lapsen kokonaisvaltaiseksi
tulkinnaksi omasta suhteestaan kouluun, joka voi pitdd siséllddn monia eri osatekijoita
(ks. Soininen). Kouluviihtyvyys kattaa sekd myonteiset ettd kielteiset kokemukset (ks.
Olkinuora & Mattila 2001, 20), jolloin sitd voidaan ldhestyd “hyvdn olon” ja

vastaavasti ”huonon olon” késitteiden kautta.

2.2 Kouluviihtyvyyden merkitys

Miksi kouluviihtyvyyttd ylipddnsi tulee tutkia? Lapsen koko eldméén suhteutettuna
koulussa vietetty aika vie suuren osan lapsuudesta ja my6hemmin nuoruudesta. Lapsen
arkieldmidssd myonteiset koulukokemukset sekd hyvinvointi koulussa maarittdvit niin
lapsen kokonaisvaltaista eldminlaatua kuin myds edistiavét lapsen tasapainoista kasvua
(esim. Kuronen 2010). Ahosen (2008, 195) mukaan hyvd koulussa viihtyminen on
yhteydessé hyviin oppimistuloksiin, hyvén itsetunnon kehittymiseen ja sitid kautta koko
myShempéén eldméssd menestymiseen. Kielteiselld suhteella kouluun voi taas olla
ikdvid pitkdaikaisvaikutuksia, jolloin riskeiksi tulevat esimerkiksi syrjdytyminen ja
yhteiskunnan ylldpitdmaén jéarjestelméin ulkopuolelle ajautuminen (Kuronen 2010).

Oppimistulosten perusteella Suomi siis kestdd kansainvilisen vertailun mutta
huolestuttavaa on, ettd kouluviihtyvyys on ollut vaisua kaikilla ikédtasoilla jo 1960—70-
luvuilta 1ldhtien (Leimu & Vilijarvi 2004, 368). Viimeisten vuosien aikana
kouluviihtyvyys on tutkimusten mukaan kuitenkin  parantunut (WHO:m
koululaistutkimukset 1994 — 2006, MLL 2009).

Kannas, Vilimaa, Liinamo ja Tynjéld (1995, 147) huomioivat asian tirkeyden ja
kehottavat liittimé&an koulun laatuarvioinnin yhdeksi osatekijéksi oppilaiden tunteiden,

asenteiden ja koulukokemusten tarkastelun. Se, miten hyvin tai huonosti lapsi viihtyy
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koulussa, méirittdd monella tapaa lapsen eldmii heti koulutaipaleen alusta lihtien.
Esimerkiksi Olkinuora ja Mattila (2001, 21) n#kevdt oppilaiden kouluun
suhtautumisella olevan laaja-alaisia yhteyksid heiddn yleiseen eldminasenteeseensa ja
sitd kautta muun muassa terveyskdyttdytymiseensd. Samaa asiaa sivuaa Kannaksen ym.
(1995, 147) esille ottama tulevaisuusaspekti: “Terveet ja tyokunnoltaan viredt sekd
opiskeluun, oppimiseen ja itsensé kehittdmiseen myonteisesti suhtautuvat oppilaat ovat
tirked  koulun ja  yhteiskunnan tuleva voimavara.” Edelld  mainittua
tulevaisuusnidkdkulmaa enemmain haluan téssd pro gradu -tydssidni painottaa erityisesti
sitd, ettd on tirkedd kuunnella lasta tissé hetkessd ja keskittyd siithen, miten lapsi 16ytdisi
voimavaroja omalle lapsuudelleen.

Olkinuoran ja Mattilan (2001, 20, 48) mukaan eri tutkimukset (mm. Andersson
2000) osoittavat, ettd asenne koulua ja opiskelua kohtaan séilyy usein muuttumattomana,

eli usein joko myodnteisena tai kielteisend, 1dpi aikuiselamén

2.3 Tutkimustuloksia koulussa viihtymisesta

Suomessa kouluviihtyvyystutkimuksista kdydddn usein julkista keskustelua, johon
osallistuu eri alojen asiantuntijoita sekd ammattiryhmien edustajia. Yleensd keskustelu
on vilkkainta silloin, kun tutkimustulokset antavat aihetta huoleen. Kouluviihtyvyys on
aihe, joka herittdd tunteita ja synnyttdd puheenvuoroja, joissa herkésti etsitddn syyllisid
sekd esitetddn puolustavia ndkdkantoja. Téhdn on osaltaan voinut vaikuttaa tieto siitd,
ettd Suomessa yleinen kouluviihtyvyys on muihin Pohjoismaihin ja Yhdysvaltoihin
verrattuna ollut heikkoa ja koulukielteisyys poikkeuksellisen yleistd (ks. esim.
Olkinuora & Mattila 2001, 20). Kouluviihtyvyystutkimukset ovat suhteellisen pieni osa
sitd laajaa tutkimuskirjoa, joka perusopetukseen ndinid péivind kohdistuu. Arposen
(2007, 8) mukaan perusopetukseen liitetyt tutkimukset pitdvit harvoin 1dhtokohtanaan
koulun nékemistd lasten “tyopaikkana” niin, ettd painotettaisiin ennen kaikkea lasten
aktiivista toimijuutta oppimistulosten tai koulujérjestelmin laadunarvioinnin sijaan.
Koulun merkitys lapsen eldmalle on kiistatta suuri. Lapsiasiavaltuutetun toimisto
jarjesti yhteistyossd Opetusministerion Osallistuva oppilas — yhteisollinen koulu -
hankkeen kanssa wvuonna 2006 selvityksen, jossa kartoitettiin lasten ja nuorten
mielipiteitd heidin hyvinvointiinsa vaikuttavista tekijoista erityisesti kouluymparistossa.

Yksi kyselyn teemoista oli kouluhyvinvointi, jonka yhteydessd kysyttiin oppilaiden
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mielipiteitd kouluviihtyvyydestd. Selvitys toteutettiin lasten yhteistoiminnallisena
ryhmikeskusteluna, jonka aineiston kerddmisestd vastasivat hankkeeseen koulutuksen
saaneet perusasteen opettajat. Keskusteluihin osallistui yhteensd 3 484 oppilasta, joista
44 % oli alakouluikéisii, ja heistd 13 % ensimmdiselld tai toisella luokalla olevia.
Selvityksen mielenkiintoisin tulos timén tutkimuksen kannalta oli se, ettd koulu nousi
ensimmadiselle sijalle asiana, jonka lapset ja nuoret nimesivét eldméassddn olevan hyvin,
mutta myds asiana, jonka he kokivat kaipaavan eldmésséén eniten parannusta. (Arponen
2007, 4,12, 14.)

Suomessa  kouluviihtyvyystutkimukset ovat péédsddntoisesti kohdistuneet
yldkouluikiisiin oppilaisiin erilaisten kyselylomakkeiden muodossa. Esimerkiksi
Linnakyld (1993b, 39, 41, 4446, 54) tutki kahdeksasluokkalaisten suomalaisnuorten
koulueldmdn laatua kansainvélisen lukutaitotutkimuksen (IEA Study of Reading
Literacy) yhteydessd kerétylld laajalla aineistolla, joka koottiin yhteensd 27 maasta.
Kyselyyn osallistui yhteensd 1379 kahdeksasluokkalaista. Koulueldmidn laadun
mittarina oli laaja kyselylomake, jonka osa-alueita olivat yleinen kouluviihtyvyys,
koulukielteisyys, koulun tarjoama menestymismahdollisuus, identiteetin ja statuksen
kehittyminen seké opettajan ja oppilaan vélinen suhde (ks. Williams & Batten 1981).

Linnakylén (1993b) saamat tulokset osoittivat, etti 1dhes puolet oppilaista ilmoitti
viihtyvénsé koulussa erittdin hyvin, kun taas koulukielteisyyttd ilmeni ldhes viidesosalla
kyselyyn vastanneista. Oppilaat kokivat sosiaalisen identiteettinsd ja statuksensa
myonteisind kun taas oppilaiden suhde opettajiin oli selvésti kielteinen. Eniten oppilaan
ja opettajan suhdetta varjosti tunne siitd, etteivit opettajat kannusta oppilaita riittavésti.
Muihin tutkimusmaihin verrattuna suomalaisnuorten yleinen kouluviihtyvyys oli
verrattain heikkoa ja koulukielteisyys yleisempdd kuin muualla. Erityisen huomiota
heréttdvd tulos oli, etti oppilaiden suhde opettajiin oli tutkimuksen perusteella
vertailumaiden kielteisin.

Alakoululaisten lasten kouluviihtyvyyttd on kartoitettu laajemmin yleensd vain
osana jotakin suurempaa tutkimusta (esim. Olkinuora & Mattila 2001; Arponen 2007).
Alakouluikéisten lasten unohtaminen nikyy myos siind, ettd Suomessa ei esimerkiksi
kartoiteta alakouluikdisten nikemyksié omasta hyvinvoinnistaan
kouluterveyskyselyiden muodossa (Arponen 2007, 8). Olkinuora ja Mattila (2001)
raportoivat tuloksia turkulaislasten ja -nuorten kouluviihtyvyydestd, josta on
1oydettdvissd seuraavat tdmdn tutkimuksen kohderyhmdid ajatellen tarkeimmét

tutkimustulokset: kouluviihtyvyys alenee sitd mukaa, mitd enemméin koulussa on
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vietetty aikaa, ala-asteen (nykyinen alakoulu) oppilaat kokivat suhteensa opettajiin
myoOnteisempind ja vahvempana kuin yldasteen (nykyinen yldkoulu) oppilaat ja ala-
asteen oppilaiden suhde kouluun ja kouluty6hoén ei ollut yhtd ongelmallinen kuin
yldasteen oppilailla. My0s useimmat Turtiaisen (2001, 31) haastattelemat 1-4 -
luokkalaiset ilmaisivat koulussa olevan joko kivaa tai aika kivaa, jonka perusteella
tutkija padtyi sithen olettamukseen, ettid lapset olivat suhteellisen tyytyviisid kouluun.
Tdmé puoltaa edelleen sitd, ettd alemmilla luokilla olevien kouluviihtyvyys on
parempaa kuin ylemmilld luokilla. Kansainvélisiin kouluviihtyvyystutkimuksiin
verrattuna  viihtyvyyden systemaattinen laskeminen ylemmille luokka-asteille
siirryttidessd onkin Linnakylidn (1993b) mukaan toinen niistd negatiivisista paapiirteista,
jotka nousevat esille juuri suomalaisten oppilaiden kohdalla: toinen on se, etti
suomalaiset pojat viihtyvit koulussa poikkeuksellisen huonosti.

Negatiivisten tutkimustulosten rinnalla on havaittu myds jotain positiivista.
Opetushallitus ja Jyvaskyldn yliopisto tuottivat vuonna 2008 raportin nuorten
koululaisten terveyskéyttaytymista selvittavéasta, kansainvélisesti WHO-
Koululaistutkimuksen tuloksista. Sen mukaan suomalaisten lasten ja nuorten
koulukokemukset ovat kehittyneet myoOnteisempédén suuntaan vuosien 1994 ja 2006
vilisend aikana. Kuitenkin samaan aikaan on kasvanut niiden nuorten osuus, jotka
suhtautuvat kouluun kaikkein kielteisimmin. Vaikka kouluviihtyvyyden trendi on
raportissa késitellyn tutkimuksen mukaan menossa oikeaan suuntaan, on huolta
heréttéinyt lasten ja nuorten erilaisen oireilun lisddntyminen. Lisdéntyneet oireet voivat
viestittdd kasvavasta pahoinvoinnista lasten ja nuorten keskuudessa. Raportissa
kuvataan peruskoulun viidennen, seitseminnen ja yhdeksénnen luokan oppilaiden
koulukokemuksia ja koettua terveyttd wvuosina 1994, 1998, 2002 ja 2006.
Kyselyaineistoihin otti osaa yhteensd noin 20 000 oppilasta. (Kdmppi, Vilimaa,
Tynkaild, Haapasalo, Villberg & Kannas 2008, 5, 76-78.)

Se, ettd koululaistutkimukset ovat péddosin koskeneet yldkoululaisia, osoittaa
tutkimuksille selkedn haasteen. Térkedd olisi, ettd tutkimukset laajenisivat myds
pienempien lasten koulukokemusten kartoittamiseen. Télloin kouluviihtyvyyden ilmi6ta
pystyttdisiin ~ hahmottamaan  kokonaisvaltaisemmin  silld  ikédskaalalla, joka
perusopetukseen kuuluu. My0s kansainvilisen vertailevan tutkimuksen kannalta tdmi
olisi hedelmillistd. On kuitenkin ilahduttavaa, ettd opinniytetdiden tekijit ovat
osoittaneet kiinnostusta alakouluikdisten kouluviihtyvyyteen. Hyvdnd esimerkkind on

Ahtolan ja Kerajarven (2009) pro gradu -ty0, jossa he tarkastelivat ja vertailivat 4.—6.-
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luokkalaisten kouluviihtyvyytti ja sen tekijoitd vuosien 1989 ja 2009 aikana keréttyjen
lasten kirjoitelmien kautta. Yhtend péadtuloksena he esittivit, ettd vuonna 2009 oppilaat
viihtyivdt tutkimukseen osallistuneissa kouluissa paremmin kuin vuonna 1989.
Pulkkinen ja Tanskanen (2009, 72) taas haastattelivat omassa pro gradu -tutkielmassaan
toisella luokalla olevia lapsia, jotka saivat koulussa osa-aikaista erityisopetusta heilld
ilmenneiden kielellisten vaikeuksien wvuoksi. Tutkijat selvittivit muun muassa sité,
miten mielekkdénd lapset kokivat koulunkdynnin. Tulosten mukaan kaikki kahdeksan

haastateltua lasta kertoivat viihtyvinsa koulussa.
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3 PIENTEN LASTEN KOULUVIIHTYVYYS

3.1 Varhaiskasvatusvuodet ja siirtyma esiopetuksesta

perusopetukseen

Usein lapset kokevat koulun aloittamisen mielekkdidnd ja odottavat sitd suuresti.
Turtiainen (2001, 38) kartoitti lasten mietteitd kouluun menosta. Haastatteluissa selvisi,
ettd useimmat “eskarilaisista” olivat menossa kouluun mielelldén eiké kouluunmenon
kerrottu pahemmin jannittdvén. Syyt kouluunmenon mielekkyyteen 16ytyivit siitd, ettd
lasten kisitysten mukaan sielld saa tehdd kaikenlaista ja koulusta saa uusia kavereita.
Yhden oppilaan mielestd koulussa ei olisi kivaa, koska sielld ei saa leikkié.

Ennen koulun aloittamista lapset ovat voineet viettdd vuosia varhaiskasvatuksen
palveluiden piirisséd sekd saada nykyisin kaikille mahdollistettua esiopetusta viimeistdan
vuotta ennen koulun ja oppivelvollisuuden alkamista. Ndiden vuosien merkitys koulun
aloittamiselle sekd laajemmin ajateltuna koko lapsen eldmélle on tirked. Vaikka
esiopetuksen rooli lapsuuden erddnlaisena nivelvaiheena korostuu, ovat kaikki
varhaiskasvatusvuodet merkittdvid vuosia koulunkdynnin kannalta. Ne voivat joskus
hyvinkin selvésti viitoittaa tietd tuleville vuosille antaen aavistuksen siitd suunnasta,

mihin mahdollisesti ollaan menossa my0s kouluviihtyvyyden kannalta. Lapselle
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onnistunut  siirtyméd esiopetuksesta kouluun, on viimeinen sinetti hyvélle
varhaiskasvatustyoélle ja sitd kautta luodulle kasvupohjalle.

Alle kouluikéisten institutionaalisella varhaiskasvatuksella painotetaan olevan siis
arvo sindnsd lapsen sen hetkisille kokemuksille ja eldméille yleensd. Toisaalta
varhaiskasvatusvuosilla halutaan tietoisesti luoda suotuisaa pohjaa tuleville vuosille,
vaikkei esimerkiksi esiopetusta haluta yksinomaan pitdd lasta kouluun valmistamana”
toimintana. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2010, 7) mainitaan, ettd
esiopetuksen on taattava lapsille tasavertaiset mahdollisuudet koulun aloittamiseen.
Suomalaista varhaiskasvatusta ohjaava valtakunnallinen asiakirja
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005, 11-12) mééirittelee varhaiskasvatuksen
pienten lasten eri eldménpiireissd tapahtuvaksi kasvatukselliseksi vuorovaikutukseksi,
jonka tavoitteena on edistdd lasten tasapainoista kasvua, kehitystd ja oppimista.
Esiopetus taas (emt.) ndhdédn suunnitelmallisena opetuksena ja kasvatuksena, jolloin se
osana varhaiskasvatusta, varhaiskasvatus laajassa mielessd sekd perusopetus
muodostavat lapsen kehityksen kannalta johdonmukaisesti etenevén jatkumon.

Nykyéédn lapsen institutionaalinen oppimisen ja kehityksen polku halutaan ndhda
ehjind ja johdonmukaisesti etenevidni kokonaisuutena, johon viitataan puhumalla edelld
mainitun ”jatkumon lisdksi” esimerkiksi ”suotuisasta oppimisen ja kehityksen polusta”
tai yhtendisestd opinpolusta”. Niitd késitteitd kdytetddn paljon esimerkiksi yksittdisten
koulujen ja pédivikotien opetussuunnitelmissa sekd opetusta ja kasvatusta ohjaavissa
valtakunnallisissa asiakirjoissa (ks. esim. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005;
Esiopetuksen  opetussuunnitelman perusteet 2010). Myds valtakunnallisessa
perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2004) sanotaan, ettd vuosiluokkien 1-2
opetuksessa tulee ottaa huomioon varhaiskasvatuksen, erityisesti esiopetuksen, antamat
valmiudet.

Miten tdmé jatkumoajattelu sitten nidkyy kdytdnndssd konkreettisten tavoitteiden
tasolla?  Varhaiskasvatussuunnitelman  perusteiden (2005, 13)  mukaan
varhaiskasvatuksella pyritddn vahvistamaan lapsen toiset huomioon ottavia
kayttdytymismuotoja ja toimintatapoja seki lisdidméén lapsen asteittaista itsendistymista.
Esiopetuksen  opetussuunnitelmien perusteissa (2010) taas mainitaan, ettd
esiopetusvuoden aikana pyritddn tavoitteellisesti vahvistamaan lapsen myoOnteisti
mindkuvaa sekd kehittimédn oppimaan oppimisen taitoja muun muassa vertaisryhmén,
leikin, oppimisen ilon, uskalluksen ja luovuuden kautta. Lasta tuetaan harjoittelemaan

sekd yhteiselamidn pelisddntdjd, hyvid tapoja ettd itsensd hallitsemista. Koulueldmén
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kannalta esiopetuksen hyodyiksi voidaan katsoa myds lapsen kieli- ja kulttuuri-
identiteetin vahvistuminen sekd itseilmaisun monipuolistuminen. (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2010, 7.)

Varhaiskasvatusvuosia ja varhaiskasvatusta tutkimalla on saatu lukuisia
tutkimustuloksia siitd, mikd yhteys niilld on lapsen tuleville kouluvuosille. Tété tietoa
voimme hy0dyntdd tukiessamme lasten suotuisaa oppimisen ja kehityksen polkua.
Esimerkiksi voidaan ottaa kouluviihtyvyyteen yhteydessd oleva koulumenestys (ks.
esim. Ahonen 2008). Varhaiskasvatuksella tuetaan lapsen valmiuksia hyvien
akateemisten taitojen kehittdmiseen, vaikka nditd taitoja ei vélttimattd opeteta erillisind
taitoharjoitteina.

Nykyéddn monia lasten koulunkdyntiin liitettyjd ongelmia ennustetaan jo lapsen
varhaisten pdivdkotivuosien aikana. Valiente, Lemerary- Chalfant ja Swanson (2010)
tutkivat yhdysvaltalaisten péivikotilasten temperamentin vaikutusta lasten niin
sanottuun “akateemiseen patevyyteen” (academic competence) eli koulumenestyksen
tasoon erityisesti matematiikan ja lukemisen taitoalueilla. Tutkimuksen perusteella
lasten varhaisella temperamentilla oli selvid yhteyksié tuleviin koulusuorituksiin ja siten
silld voitiin ennustaa my0s tulevaa koulumenestystd. Esimerkiksi lapset, joilla oli
vaikeuksia kontrolloida kéytostddn ja tarkkaavaisuuttaan jo piivédkodissa, saattoivat
kokea hankaluuksia myohemmin luokkatydskentelyyn sitoutumisessa. (Valiente,
Lemerary- Chalfant & Swanson 2010, 550, 556—558.)

Viimeisten vuosien aikana siirtymévaiheeseen on alettu kiinnittiméan erityista
huomiota: varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen vilille on haluttu rakentaa yhteisti ja
tavoitteellista ndkemystd kasvatuksesta ja oppimisesta, joka avustaisi lasta
mahdollisimman joustavaan siirtymiseen varhaiskasvatuksesta kouluun. T&hén
varhaiskasvatuksen ja opetustoimen ammattilaiset pyrkivdt muun muassa tekemélla
yhteistyotd toistensa kanssa, jolloin keskeisend siséltond on yhteistydmuotojen ja
rakenteiden luominen ja kehittdminen (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005,
10). Vuosien saatossa haasteeksi on koettu esimerkiksi varhaiskasvatuksen ja koulun
tavoitteiden asettelun erilaiset 14htékohdat, mikd on vaikeuttanut esi- ja alkuopetuksen
yhteisty6td (Brotherus ym. 1994, 129). Ténid pdivind tilanne onkin se, ettd koulu ja
pdivikoti kasvatusinstituutioina ovat pedagogiselta hengeltddn ldhestyneet toisiaan
(Husso 2000, 162). Siirtymddn on kohdistettu huomiota myds erilaisten

tutkimushankkeiden ja projektien yhteydessd. Esimerkiksi Jyvéskyldn yliopistoon
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kuuluvan Oppimisen ja motivaation huippututkimusyksikon ”Alkuportaat”-

tutkimushanke kartoittaa tietoa lasten varhaisista oppimispoluista.

3.2 Koulun aloittamisen tuomat muutokset ja kouluun kiinnittyminen

Siirtyminen esiopetuksesta perusopetuksen ensimmadiselle Iuokalle tarkoittaa suurta
muutosta siithen toimintakulttuuriin, johon lapsi on siihen asti tottunut. Esiopetus saattaa
kuulua vielé sosiaali- eikd opetustoimen hallinnon alle, miki voi tarkoittaa sitd, ettd esi-
ja alkuopetus pitévit siséllddn hyvinkin erilaiset toimintakulttuurit. Tdma voi altistaa
torméyksille ndiden kahden instituution vélilli. Néiden térmiysten mahdollisia
vaikutuksia lapsiin on syyti tarkastella kriittisesti. Tosin varhaiskasvatus ja koulu ovat
lahentyneet toisiaan myds hallinnollisesti, silld yhd useammassa kunnassa ne ovat
siirtyneet saman hallintokunnan, opetustoimen alaisuuteen. Tdémé on hyvé edistysaskel,
silld eri hallintokuntiin kuuluminen kasvattaa jérjestelmien eroja, jotka taas saattavat
haitata lapsen luontevaa siirtymisté paivahoidosta kouluun (Poikonen 1999, 22).

Lapsen kannalta siirtyminen varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen piiristd
koulumaailmaan tuo joka tapauksessa mukanaan uudenlaisia vaatimuksia, oli toiminta
minkd hallinnon alla tahansa. Vaatimukset koskevat esimerkiksi tietynlaisia taitoja ja
sopeutumiskykyd. Leikin maailmasta jirjestelméllisen ja tavoitteellisen oppimisen
maailmaan siirtyminen asettaa usein véaistamittd tilanteen, jossa lisddntyva tieto- ja
oppimispainotteisuus vie tilaa siltd leikin ja toiminnallisuuden maailmalta, johon lapsi
on varhaiskasvatusvuosiensa aikana tottunut.

Jos lapsi ei ole ennen koulun aloittamista ollut mukana varhaiskasvatuksen
tarjoamissa palveluissa esimerkiksi pédivdkodissa, voi koulu olla lapselle yksi
ensimmdisistd muodollisista kasvatusympdristoistd, jossa hén saa tiiviin yhteyden
muihin kuin oman perheensd aikuisiin ja lapsiin. Tami asettaa lapselle uusia
vuorovaikutuksellisia haasteita, joutuuhan hén hankkimaan taitoja, joita tarvitaan
sosiaalisesti suotavassa sekéd tehokkaassa vuorovaikutuksessa muiden kanssa (Fopiano
& Haynes 2001, 47; Kinnunen 2005, 21.) Sosiaalisten taitojen kehittiminen koskee
toisaalta yhtd lailla myds pdivikodista ja esiopetuksesta kouluun tulevia lapsia.
Salmivalli (2005) méérittelee sosiaaliset taidot konkreettiseksi kdyttdytymiseksi, joka
lasten kohdalla johtaa toverisuosioon tai myonteiseen lopputulokseen koskien tiettyé

rajattua sosiaalista tilannetta. Sosiaalisiin taitoihin, jotka voidaan kisittdd myds koulussa
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vaadittavina taitoina, voidaan toverisuhteisiin liittyvien taitojen lisdksi lukea esimerkiksi
itsesddtelykyky, kyky keskittyd annettuihin tehtiviin, assertiivisuus eli jamikkyys
sekd “tottelevaisuus”. Sosiokognitiivisia taitoja taas tarvitaan ratkaistaessa sitd, millaisia
taitoja missdkin tilanteessa on jarkevad kayttaa. (Salmivalli 2005, 86.)

Sosiaalisten taitojen lisdksi oppimisen maailma haastaa lasta sisdistimddn uusia
kognitiivisia taitoja, joihin voidaan lukea esimerkiksi oppimaan oppimisen taidot.
Kokonaisuudessaan oppiminen edellyttdd lapselta motivationaalista valmiutta, jolla
tarkoitetaan kykyé suunnata ja ylldpitdd tarkkaavaisuutta sekd sdddelld omaa toimintaa
oppimistilanteissa, joissa lapsen keskittymistd koettelee useat ympériston &drsykkeet.
(Hannula & Lepola 2006, 10)

Esiopetuksen ja alkuopetuksen viliselld rakentavalla yhteistyolld voidaan saada
aikaan merkittivia tuloksia lasten kannalta. Poikosen (2003) tutkimustulokset osoittivat,
ettd yhteisen pedagogisen perustan luominen pdividkodin ja koulun alkuopetusluokkien
muodostamalle yksikolle oli pitkdkestoinen prosessi, joka vaati vuosien keskustelua ja
tilvistd  yhteisty6td muun muassa yhteisen kielen l0ytymiseksi. Erityisen
mielenkiintoisia olivat yhdysluokkaa koskevat tulokset: luokan toiminta monipuolistui
ja mahdollisuudet jokaisen lapsen henkilokohtaiselle huomioinnille, leikille, uusille
kokemuksille seké dlyllisille haasteille lisdéntyivit. (Poikonen 2003, 138—139.)

Oppivelvollisuuden suorittamista suomalaisessa, yhteiskunnan tarjoamassa
koulujdrjestelmaissd, voidaan pitdéd sekéd oikeutena ettd velvollisuutena. Alanen (2009, 14)
pitdd institutionalisoimista kotiin, pédivdhoitoon ja kouluun lasten el&dmin keskeisend
piirteend, jonka taustalla on lasten yhdenmukaisiksi uskotut tarpeet sekd yleisesti
hyviaksytyt késitykset siitd, mitd on hyvé lapsuus. On mielenkiintoista pohtia, miten
hyvin ndmi yhdenmukaisiksi uskotut tarpeet vastaavat lasten todellisia tarpeita. Voisiko
lasten todellisista tarpeista saada jotain kuvaa silld, miten hyvin ja sujuvasti lapset
ylipddnsd kiinnittyvit kouluun? Kouluun kiinnittymisen ymmérrdn ndkyvdn lapsen
osoittamassa sitoutuneisuudessa ja kiinnostuksessa omaa koulunkdyntié kohtaan.

Tutkimusten perusteella ne lapset, joiden sitoutuminen kouluun on vahvaa jo
kouluvuosien varhaisista vuosista alkaen, saavat kaikkein eniten irti kouluvuosistaan
pitkdlld  aikatdhtdimelld ja n&mid tulokset heijastuvat esimerkiksi lasten
koulusaavutuksissa. Ladd ja Dinella (2009) kartoittivat pitkittdistutkimuksessaan kahta
kouluun sitoutumisen muotoa: osallistumista luokkatydskentelyyn sekd lapsen
suhtautumista kouluun. Tulosten mukaan sekd muutokset ettd jatkuvuudet edelld

mainittujen kahden sitoutumistason kohdalla voivat ennustaa sitd, mitd lapsen tulevat
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kouluvuodet tuovat tullessaan. (Ks. lisdd Ladd & Dinella 2009.) Esimerkiksi lapsi, joka
osoittaa aktiivisuutta ja innostuneisuutta luokkatydskentelyssdin, on usein pidemmaélla
aikatihtdimelld sitoutuneempi kouluun ja sen kéaytintoihin, mikd taas heijastuu
tunnetasolla myOnteisend asenteena koulua kohtaan.

On siis mahdollista olettaa, etté toista luokkaa kiyvit lapset viestittdnevait jollakin
tavalla myds kouluun kiinnittymisen onnistuneisuutta. Heilld on takanaan
kouluviihtyvyyspohjan hioutumiselle tidrkedt wvuodet: ensimmiinen kouluvuosi
perusopetuksen piirissd seké valtaosalla myds esiopetusvuosi. Myods varhaiskasvatuksen

piirissd oleminen on luonut siltaa kouluun siirtymiselle.

3.3 Kouluviihtyvyyden osatekijoita pienilla lapsilla

Tarkastelen seuraavaksi niitd osasisiltdjd, jotka aikaisemmissa tutkimuksissa on liitetty
kouluviihtyvyyteen. Esittdmieni sisdltojen lisdksi kouluviihtyvyys voi pitdéd siséllddn
myds muita osatekijoitd tai ndkokulmia, kuten esimerkiksi lapsen sukupuolen tai
oppilaan harrastuneisuuden. Tdssé tutkimuksessa rajaan tarkasteltavat sisillot siten, ettid
ne ovat perusteltuja toista vuosiluokkaa kiyvan oppilaan koulukokemusten
nidkokulmasta ja ndin linjassa tutkimuskysymysteni kanssa. On myds hyvd huomata,
ettd usein kouluviihtyvyysilmioon liitetyt osasiséllot ovat aikuisten mairittelemié. Se,
mikd osuus lasten ja nuorten &inelld on ollut osasisdltojen hahmottumisessa, jai
tutkimuksissa usein avaamatta.

Taustatukea valitsemilleni osatekijdille olen saanut oheistutkimuksesta, joka
tehtiin vuonna 1991 Kansainvilisen lukutaitotutkimuksen (The IEA Study of Reading
Literacy) yhteydessd. Siind peruskoulun 1448 kolmasluokkalaista laati lukukokeiden
jilkeen omakohtaisen kirjoitelman siitd, "Millainen on suomalaisen kolmasluokkalaisen
tavallinen koulupdivd” (Linnakyld 1993b). Mielenkiintoisinta oli, ettd keskeisin
nidkokulma lasten kirjoitelmissa oli yleisarvio koulusta eli millaista koulussa oli
oppilaiden mielestd. Arviointia kohdistettiin useimmiten oppiaineisiin ja joskus myos
opettajiin. Se, millainen kisitys oppilaalla oli opettajasta noin yleisesti, oli selvisti
yhteydessd oppilaiden kokemuksiin koulusta ja oppiaineista. Kirjoitelmien perusteella
voitiin my0s paitelld, ettd monelle kolmasluokkalaiselle koulupéivin parasta antia oli
yhdessd  kavereiden kanssa  vietetty aika  vilitunneilla.  Toverisuhteiden

merkityksellisyyden korostuminen lasten kirjoitelmissa osoittaa Kankaanrannan ja
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Linnakylén (1993, 31) mukaan, ettd oppimisen lisdksi lapset mieltdviat koulun
keskeiseksi tehtdvéksi oppilaan oman sosiaalisen kasvun tukemisen.

Seuraavissa alaluvuissa tarkastelen valitsemiani kouluviihtyvyyteen liittyvid
osatekijoitd, joita ovat oppilaan mindkuva ja varhaiset kokemukset, kaverisuhteet,
opettajan ja oppilaan vélinen suhde, koulu erilaisina ymparistdina seka koti oppilaan
tukena. Naiin ollen kouluviihtyvyyttd ldhestytddn lapsen ja hédnen sosiaalisten
suhteidensa, koulun sekéd kodin nidkokulmasta. Valitut tekijit ovat yhteydessd Soinisen

(1989, 150) hahmottelemiin kouluviihtyvyystekijoihin, jotka ovat esitetty alla olevassa

kuviossa.
(Kotiin liittyvat tekijat
Y |
* Materiaaliset olosuhteet
ja virikkeet
*Koulutus ja
koulutusasenteet
*Toiveet ja odotukset
«Palkitseminen (()ppilaaseen )
*Auttaminen liittyvit tekijat
.
\Ljne. -/ sKouluasenne
'T(ouluun liittyvat tekijat ) 9 «Koulumotivaatio
* Opiskelun mielekkyys g *Koulumenestys
*Koululyon rasittavuus «lkd
»Sosizalinen interaktic *Luokkataso
*Oppiaine .. *Sukupuoli
-OEZttaja ? KOU | Uuvill htyvyys ? *Odotukset
*Kouluvasymys *Vastuuntuntoisuus
*Kouluvieraantuminen sHarrastuneisuus
*Koulupelko ? *Arvot ja pagmaarat
*Ine. «Tulevaisuuden
- / (TOVEI'EIhIn liittyvat tavoitteet
tekijat eJne.
sKoulumenestys
sHarrastuneisuus . vy
* Asenteet koulutukseen
*Jne.
| . /

KUVIO 1. Kouluviihtyvyyteen yhteydessa olevia tekijéita (Soininen 1989, 150)

3.3.1 Oppilaan mindkuva ja varhaiset kokemukset

Peruskoulun toista vuosiluokkaa kdyva lapsi on ammentanut paljon kokemuksia, joiden

kautta hdn on muokannut omaa mindkuvaansa ja kisityksidén itsestddn oppilaana seki
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kouluyhteison jasenend. Kinnunen (2005, 21) kuvaa kouluun menevéi lasta monella
tapaa taitavaksi selviytyjéksi, joka kykenee irtaantumaan vanhemmista ja keskittyméian
pitkdkestoiseen opetukseen. Koetut onnistumiset ja epdonnistumiset sekéd niiden kautta
hahmottunut mindkuva vaikuttavat myos siithen, millaiseksi lapsi oman
kouluviihtyvyytensd kokee. Esimerkiksi oppilaan saama palaute omasta osaamisestaan
ja koulumenestyksestddn erilaisten oppimistulosten muodossa vaikuttaa lapsen
kouluviihtyvyyteen (esim. Ahonen 2008, 195; Olkinuora & Mattila 2001, 21). Myos
Kannas ym. (1995, 135) liittdvat koulumenestyksen kokemisen minéd-késitykseen, joka
heiddn mielestddn voidaan tulkita oman osaamisen ja menestymisen tunteeksi.
Tyytyvédinen oppilas on useasti motivoitunut kouluty6hon, jolloin héinen
koulusaavutuksensa ovat paremmat kuin sellaisella oppilaalla, joka ilmaisee
tyytymittomyyttddn muun muassa vieraantumalla tai osoittamalla héiriokayttaytymista.

Ensimmdisilldi  kouluvuosilla on suuri merkitys lapsen muotoutuvalle
mindkasitykselle (Kinnunen, 2005). Aunola (2001, 40) pitdd omien tutkimustensa
perusteella tdrkednd lapsen mindkidsityksen ja oppimista koskevien uskomusten
huomioimista erityisesti niiden interventioiden suunnittelussa, joilla pyritdén
vaikuttamaan niin  lasten = kokonaisvaltaiseen  hyvinvointiin ~ kuin =~ myds
oppimisvaikeuksien sekd alisuoriutumisen ehkdisemiseen. Varhaiset kokemukset siitd,
miten hyva tai huono oppilas kokee olevansa, ovat siten merkityksellisid seké lapsen sen
hetkisille ettd myds tulevalle viihtymiselle koulussa (mm. Olkinuora & Mattila 2001).
Kinnusen (2005, 21) mielestd onkin tarkeédd, ettd jokainen lapsi tuntisi olevan hyvéa
jossakin. Osaamiskokemuksia ja itsetunnon tukemista lapsi voi saada osakseen myds

erilaisten harrastusten ja kerhotoiminnan kautta.

3.3.2 Kaverisuhteet

Alakouluikdisten kaverisuhteilla on tirked merkitys lasten eliméssd ja kavereiden
merkitys korostuu merkittdvésti jo siirtymévaiheessa esiopetuksesta kouluun. Tata tukee
Laddin, Kochenderfin ja Colemanin (1996, 1103, 1116) Yhdysvalloissa suorittama
pitkittdistutkimus, jonka mukaan siirtyminen péivdkodista kouluun ja kouluun
sopeutuminen sujuivat helpommin niilld lapsilla, joilla oli enemmén ystivid.
Ystavyyssuhteiden kautta lapset kokivat olonsa koulussa turvallisemmaksi ja heiddn
asenteensa koulua kohtaan oli positiivisempi kuin lapsilla, joilla oli vihemmain tai ei

lainkaan ystdvid. Mielenkiintoista oli my0s se, ettd ystdviltd saadun tuen mairélld oli
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selvd yhteys siihen, missd méérin lapsi ilmoitti pitdvénsé koulusta. Mitd enemmén lapsi
koki saavansa apua ystdviltddn, sitd paremmin hén viihtyi koulussa. Kaverisuhteiden
merkityksellisyys kouluviihtyvyyden kannalta tulee esille myds Arposen (2007, 4)
kokoamassa selvityksessd, jossa lapset liittivdt hyvit sosiaaliset suhteet koulukavereihin
yhdeksi keskeiseksi viihtyisdn koulun ominaisuudeksi.

Kavereiden kautta —muodostuvat sosiaaliset suhteet edistdvdt lasten
yhteenkuuluvuuden tunnetta, parantavat itsetuntoa sekd sitouttavat oppimisymparistoon
(Fobiano & Haynes 2001, 52). Oma luokka ja luokkatoverit ovat lapsille erityisen
tirkeitd (Saukkonen 2003, 88—89). Salmivalli (2005) kéyttdd lapsen kaverisuhteista
késitettd vertaissuhteet, joilla hin viittaa suhteisiin, joita lapset luovat suunnilleen
samalla kehitystasolla oleviin ikétovereihinsa. Vertaissuhteiden kautta lapsi kokee
asioita, jotka vaikuttavat heiddn vilittdmién sopeutumiseensa sekd hyvinvointiinsa
myos pitkilld aikavdlilld. Vertaisten kanssa lapsi omaksuu tietoja, taitoja mutta my0s
asenteita. (Salmivalli 2005, 15.) Asenteiden vilittymisestd mainitsee my0s Soininen
(1989, 152), jonka mukaan esimerkiksi lapsen kouluasenteisiin vaikuttaa paljon se,
miten lapsen oma toveripiiri suhtautuu koulunk&yntiin.

Kaverisuhteiden merkitys lapsen kehittyville itsetunnolle on suuri. Sosiaalisen
vertailun kautta lapsi rakentaa mindkuvaansa sekid saattaa omaksua hyvin pysyvid
kasityksia itsestdéin ja ominaisuuksistaan (Salmivalli 2005, 31). Tdmai olisi syytéd ottaa
huomioon jo esimerkiksi esiopetuksen puolella, sillé kuten Salmivalli (2005) muistuttaa,
lapselle muodostunut sosiaalinen asema on hyvin pysyva ja sitd on vaikea muuttaa.
Téastd hyvand esimerkkind on vertaisryhmaéssd torjutuksi tullut lapsi, joka on vaarassa
joutua torjuntakierteeseen, jossa hdnen toimintansa tulkitaan aina kielteisesti
riippumatta siitd, miten hin kéyttdytyy. Tdmd altistaa lapsen yksindisyydelle ja
myOhemmille tunne-eldmén ongelmille, kuten ahdistuneisuudelle ja masentuneisuudelle,
sekd kasvattaa kiusatuksi tulemisen riskia. (Salmivalli 2005, 33, 57.)

Kiusaaminen onkin ilmid, joka vaikuttaa vahvasti lapsen kouluhyvinvointiin (ks.
Arponen 2007; Olweus 1992; Salmivalli 1998 & 2003). En tdssd syvenny sen
tarkemmin kiusaamisilmioon tai siitd johtuvien vakavien ja haasteellisten ongelmien
késittelyyn. Haluan kuitenkin tuoda esille, ettd kiusaamisella on sosiaalisen luonteensa
vuoksi vahvat yhteydet lasten kouluviihtyvyyteen. Kiusaamisen esiintyminen
kouluyhteisossé vaikuttaa ratkaisevasti myds kaverisuhteisiin.

Mannerheimin Lastensuojeluliitto (MLL) tutkii sddnndllisesti kiusaamisilmiota ja

sen laajuutta valtakunnallisella tasolla ja raportoi tuloksista omissa julkaisuissaan.
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Vaikka kyselyt kohdistetaan pédsdéntoisesti nuorille, on niiden kertomat tulokset hyva
huomioida my0s alakouluikdisten lasten kouluhyvinvoinnin yhteydessd. “Miksi
kertoisin, kun se ei auta?” on Mannerheimin Lastensuojeluliiton (2009) viimeisin
raportti Internetissd suoritetusta nuorten kiusaamiskyselystd (2008). Kyselyn tulokset
kertovat karua kieltddn: Yldkoululaisista tytdistdi 11 % ja pojista 14 % ilmoitti
joutuvansa sddnnollisen kiusaamisen kohteeksi.

Kiusaamista tapahtuu my0s alle kouluikdisten keskuudessa, josta on todisteena
Mannerheimin Lastensuojeluliitto ja Folkhdlsanin (2010) tuore laadullinen selvitys siité,
miten kiusaamisilmié nidkyy suomalaisessa pédivdhoidossa. “Kiusaavatko pienetkin
lapset?” -selvityksen mukaan kiusaamisen tehokas ehkdisy tulisi aloittaa
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, koska varhaisen puuttumisen avulla vaikutetaan
merkittdvésti lasten hyvinvointiin niin péivikodissa kuin myds myéhemmin koulussa.
Kaverisuhteiden muodostaminen ja ylldpitdminen on erityisen tirkedd jo pédivikodissa,

silld vastavuoroiset ja tasavertaiset ystdvyyssuhteet suojaavat lasta kiusaamiselta.

3.3.3 Lapsen ja opettajan valinen suhde

Ensimmadisten kouluvuosien aikana lapsen ja opettajan vilinen suhde on yleensa tiivis,
silli usein luokanopettaja vastaa lasten opetuksesta ja toiminnan ohjauksesta
padpuolisesti yksin. Opettajan ja oppilaan vilinen suhde on tutkimusten perusteella
myds erittdin  vaikuttava osatekiji kouluviihtyvyyttd arvioitaessa. Erityisesti
alkuopetusluokilla opettajan merkitys korostuu (esim. Soininen 1989, 151). Alaluokilla
asenteet opettajia kohtaan ovat yleensd myonteisid mutta Suomessa oppilaiden ja
opettajien suhdetta on Olkinuoran ja Mattilan (2001, 20) mukaan varjostanut muun
muassa oppilaiden kokemukset siitd, ettei heilldi ole oppitunneilla riittdvésti
mahdollisuuksia omien mielipiteidensd ilmaisemiseen. Oppilaat ovat myos kokeneet,
etteivit opettajat ole heistd yksiloind tarpeeksi kiinnostuneita. Téhén voi olla sidoksissa
myds kokemukset siitd, ettei opettajilla ole yksinkertaisesti riittdvésti aikaa kuunnella
oppilaitaan. Oppilaat nimeévit ajanpuutteen syyksi muun muassa suuret opetusryhmét
sekd opettajien kiireen. (Arponen 2007, 24.)

Opettajan ja oppilaan vilisen suhteen laadulla on vaikutusta siihen, miten lapsi
sopeutuu kouluun sekd millaisiksi lapsen asenteet koulua kohtaan muotoutuvat. Hyvéa
opettajan ja oppilaan vélinen suhde yhdistetddn lapsen myodnteisten kouluasenteiden

lisdksi muun muassa harvemmin esiintyviin kéytoshéiriéihin ja kurinpidollisiin
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toimenpiteisiin. Lisdksi sen on katsottu parantavan laajasti lapsen erilaisia taitoja, kuten
kielellisid ja sosiaalisia taitoja sekd tyOskentelytaitoja, sekd olevan yhteydessi
parempaan koulumenestykseen. Néin ollen varhainen opettajasuhde muokkaa lapsen
kognitiivisia késityksid hdnen omasta koulusuhteestaan sekd vaikuttaa lapsen
kayttdytymiseen ja esimerkiksi sosiaalisten suhteiden rakentumiseen. Opettajan ja
oppilaan suhteen on katsottu luovan pohjaa jopa koko lapsen tulevalle koulu-uralle.
(Harrison, Clarke & Ungerer 2007, 55.)

Se, millaiseksi oppilaan ja opettajan vélinen suhde muotoutuu, riippuu esimerkiksi
siitd, onko hénen kéyttiméinsd pedagogiikka enemmén lapsi- vai opettajaldhtdista.
Stipekin ym. (1995) tutkimuksen mukaan opettajan voimakas ulkoinen kontrolli on
yhteydessd lasten kielteiseen oppimismindkuvaan ja negatiivisiin tunteisiin koulua
kohtaan.

Haynes, Emmons ja Ben-Avie (1997) yhdistdvdt opettajan ja oppilaan vilisen
suhteen toimivuuden hyvéin kouluilmastoon. He péityivit tutkimuksiensa perusteella
sithen, ettd aikuisten tarjoama hoiva ja huolenpito on yksi hyvidn kouluilmaston
osatekijd, joka osaltaan tukee lapsen kokonaisvaltaista kehitystd. Keskeisid tekijoitd
ovat vilittdminen, kunnioitus ja luottamus, jotka heijastuvat lasten ja opettajien valilla.
He nékevdt lasten ja aikuisten suhteet osaksi sitd perustaa, joka luo pohjaa
myohemmille kehityksellisille siirtymille lapsen eldmissd. (Haynes, Emmons & Ben-
Avie 1997, 322, 326-327.)

Harrison ym. (2007) osoittivat, ettd lasten piirustuksien kautta voidaan saada
merkityksellistd lisdtietoa siitd, miten lapset kuvaavat itsensd ja opettajan vélistd
suhdetta. Australiassa toteutettuun tutkimukseen osallistui ensimmadistd kouluvuottaan
kdyvid lapsia yhteensd 125. Haastatteluiden liséksi lapset piirsivit ohjeistuksen mukaan
kuvan itsestddn ja opettajastaan. Tutkimustulosten perusteella lasten omat arvioinnit ja
kuvaukset esimerkiksi siitd, missd méérin opettaja hyvéksyy lapset, olivat yhteydessé
kouluviihtyvyyteen seké vastaavasti koulun vilttelyyn. (Harrison ym. 2007, 59, 61-62,
69.)

3.3.4 Koulu erilaisina ymparistdind

Koulun kisittdminen erilaisten ympéristdjen ndkokulmasta voi auttaa ymmartaimain sitéd
moninaista systeemid, jossa lapsi on osallisena. Koulua voidaan esimerkiksi pitdd

ympdristond, jonka on tarkoitus palvella lapsen oppimista ja kokonaisvaltaista
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kehittymistd. Silloin koulu Kkésitetddn lapsen oppimis- ja kehittymisymparistoksi.
Konkreettisesti ajateltuna koulu taas muodostaa rakennuksillaan ja pihapiirillddn
fyysisen ympadriston, joka tarjoaa erilaisia puitteita lapsen toiminnalle. Téssd osiossa
tarkastelen koulua ndiden ympéristondkokulmien kautta siten, ettd tuon esille, millaisia
merkityksid niilld saattaa olla lapsen vithtymiselle koulussa. Erityisesti kuvaan ne seikat,
jotka  puoltavat laaja-alaista  ympdéristondkokulmaa, jolloin lapsi n#&hddin
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti.

Kankaanranta ja Linnakyld (1993, 8) ovat mallintaneet oppilaan
oppimisympéristdjd Bronfenbrennerin (1979, 1991) hahmotteleman ekologisen mallin
mukaisesti. Siind oppilaan vuorovaikutussuhteiden ajatellaan laajenevan ja
monimutkaistuvan sitd mukaa, kun yksilo kehittyy. He ovat havainnollistaneet oppilaan
oppimisympdristot sarjaksi perdkkdisid piirejd, jonka keskidssd on oppilas itse ja
ympérodiviksi kehiksi muodostuvat lapsen kasvu- ja oppimisympdristdt luokka- ja
koulutasolta aina yhteiskunnalliselle tasolle asti. Bronfenbrenner (1991) painottaa
yksilon aktiivista roolia omien ympéristdjensd jisentdmisessd sekd niiden vilittdmien
vuorovaikutussuhteiden piirissd, jotka vallitsevat yksilon ja ympéristéjen vililld. Néin
my0s Kankaanranta ja Linnakyld (1993) hahmottavat niin sanotun ekologisen
oppimisndkemyksen, jonka mukaan oppilas on omien oppimisympéristojensé aktiivinen
luoja, ja oppiminen on tulosta oppilaan ja erilaisten oppimisymparistdjen vélisesti
vuorovaikutuksesta.

Koulun tehtdvi voi kussakin ympéristondkokulmassa muotoutua kapea-alaiseksi,
miké on osaltaan heréttinyt keskustelua ja kannanottoja. Erityisesti huolta on heréttinyt
se, saako lapsi koulussa tukea kokonaisvaltaiselle kehitykselleen. Comer (2001) kuvaa
yhteiskunnassamme  vallitsevaa mekaanista kasvatusmallia, jossa painotetaan
faktatietoihin ja lukuihin perustuvaa kognitiivista oppimista. Hin on huolissaan ihmisen
sosiaalisen ja emotionaalisen kasvun liian védhéisestd tukemisesta, joista hin muistuttaa
kognitiivisen kasvunkin olevan vahvasti riippuvainen. Comer on ollut mukana
kehittiméssd  amerikkalaiskouluihin ~ ”School =~ Development”-ohjelmaa, jonka
pyrkimyksend on ollut muuttaa koulujen sosiaalista ilmastoa. Ohjelmassa sosiaalisen ja
emotionaalisen kehityksen huomioonottaminen kouluympéristossd edisti lapsen
kognitiivista kehitysti sekd paransi akateemista suoriutumista. (Comer 2001, ix—x.)

Myo6s Launosen ja Pulkkisen (2004, 46, 58) mukaan koulun tulisi panostaa
enemmain sosioemotionaalisten kehitystavoitteiden saavuttamiseen sekd oppilaiden

kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin. Tamé tarkoittaisi sitd, ettd tiedollisen opetuksen
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ohella oppilaat opettelisivat tietoisesti sosiaalisia taitoja sekd terveyttd edistdvid
eldméntapoja. Ympéristondkokulmastakin ajateltuna edelld mainittujen tavoitteiden
saavuttaminen vaatii koululta erityisesti sellaisen toimintakulttuurin ylldpitimistd, jonka
vilitykselld oppilas voi kokea itsenséd arvokkaaksi sekéd yksilond ettd yhteison jisenend
(ks. Launonen & Pulkkinen 2004, 56-58).

Koulun pitdiminen pelkkdnd tiedollisen oppimisen ympéristond lienee
vanhanaikaista. Téstd on esimerkkind myos perusopetuslain (1998 / 628) 2 §:sta 16ytyva
opetuksen tehtdvi, joka pitdd sisdllddn sosioemotionaalisen kehityksen tavoitteita. Naité
ei Launosen ja Pulkkisen (2004) mukaan voi saavuttaa pelkéstidén tiedollisella
opetuksella. Tuon tehtivdn mukaisesti opetuksen tulisi “tukea oppilaiden kasvua
ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jdsenyyteen sekd antaa heille
eldmadssé tarpeellisia tietoja ja taitoja”. Témén pyrkimyksen saavuttamiseksi voitaisiin
apuna kayttdd koko koulun yhteisid tietoisia arvovalintoja, jotka ovat Ahosen (2008,
199) mukaan sidoksissa oppilaan koulussa viihtymiseen.

Aunola (2001) yhdistdd emotionaaliset ja motivationaaliset tekijit lasten ja
nuorten  hyvinvoinnin  lisdksi  oppimisvaikeuksiin = sekd  alisuoriutumiseen.
Viitoskirjassaan Aunola tarkastelee koulua ja perhettd lasten ja nuorten
suoritusstrategioiden ja kouluvaikeuksien kehitysympéristoind. Suoritusstrategioilla
Aunola tarkoittaa oppilaiden koululuokassa kéyttimid ajattelu- ja toimintatapoja.
Tutkimuksen mukaan lasten koulusuoriutuminen ja  koulussa  kéyttdmat
suoritusstrategiat muodostavat positiivisia ja negatiivisia kumuloituvia kehid, joita
voidaan havaita jo lasten ensimmaiisen kouluvuoden aikana. Esimerkiksi epdmielekkaét
suoritusstrategiat ovat yhteydessd koulusopeutuvuuteen ja ongelmakéyttdytymiseen,
josta todennékdisend seurauksena on myds tyytyméittdmyyttd koulunkdyntid kohtaan.
Toisaalta lapset, joiden luokkatydskentelyd luonnehtii tehtdvisuuntautuneisuus, yltavét
helpommin hyviin koulusuorituksiin jo ensimmaéisen kouluvuoden aikana, joka osaltaan
vaikuttaa lapsen kouluun sopeutumiseen. Né&mid kumuloituvat kehdt laajenevat
koskemaan my0s lapsen perheympairistdd, josta enemmin alaluvussa 3.2.5 (Aunola
2001, 20, 30, 39-40)

Fopiano ja Haynes (2001, 48) korostavat piilo-opetussuunnitelman merkitysté
silloin, kun halutaan tdhddtd lasten sisdisten taitojen sekd ihmissuhdetaitojen
kehittdmiseen. He pitdvit peruskoulun ensimmadisten vuosien aikana koettuja sosiaalisia
ja emotionaalisia kokemuksia ratkaisevina tekijoind sille, miten onnistuneesti lapsi

kohtaa ja késittelee mydhempien kouluvuosien tuomia muutoksia. Heiddn mukaansa
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lapset oppivat sosiaalisia taitoja erityisesti luokkahuoneen ulkopuolella, joten
titd “piilo-opetussuunnitelmassa” olevaa oppimista tulisi hyodyntédd vahvistamalla sen
jalansijaa koulumaailmassa.

Toimivassa kouluympéristdssd vallitsee hyvéd kouluilmapiiri, joka on tutkimusten
perusteella havaittu kouluviihtyvyyden yhdeksi selittdvaksi tekijéaksi (mm. Kari 1977,
Olkinuora & Mattila 2001). Hyva kouluilmapiiri voi mahdollistaa vastaavasti hyvén
oppimisilmapiirin, jolla on taas merkitystdi muun muassa oppimishalun ja
opiskelutaitojen kannalta (Pulkkinen 2002, 213). Fopiano ja Haynes (2001, 48—49)
tuovat esille kouluilmapiirin merkityksen erityisesti niiden oppilaiden kohdalla, jotka
kohtaavat erilaisia haasteita esimerkiksi kotieldméssddn tai jollakin oman kehityksen
osa-alueella. Ymmartivéisten aikuisten avulla luotu kannustava, avoin ja turvallinen
kouluilmapiiri voi lisdtd nédiden lasten yhteenkuuluvuuden tunnetta sekd vahvistaa
sinnikkyytté, jota lapset tarvitsevat esimerkiksi ikdvien kotiolosuhteiden kasittelemiseen
ja  ymmirtdmiseen. Varmistamalla tillaista kouluilmapiirid, jossa lapsen
kokonaisvaltaiset kehitykselliset tarpeet huomioidaan oppimistarpeiden ohella, koulu
voi olla yksi suuri suojaava tekiji lapsen eldmassa.

Lapset kokevat koulun vahvasti myds fyysisend ympéristond, joka tarjoaa lasten
toiminnalle ja olemiselle viihtymisen kannalta tietynlaiset puitteet. Koulurakennuksen ja
koulupihan fyysisen ympariston kohentaminen on ollut jopa listan kérkipddssd, kun
lapsilta on kysytty, miten kouluviihtyvyyttd voitaisiin parantaa. Tarkennettuna lasten
esittdmat parannusehdotukset ovat kohdistuneet esimerkiksi koulun tiloihin, siisteyteen,
sisustukseen, vélitunti- ja opiskeluvélineisiin sekd sisdilman laatuun. (Arponen 2007, 4.)
Se, ettd lapsi kohdistaa huomionsa myds niin “nakyméttdméaén” asiaan kuin sisdilman
laatuun, osoittaa hyvin, miten kokonaisvaltaisella tavalla lapsi oman ympéristonsa
kokee.

Kankaanranta ja Linnakyld (1993, 7-8, 16—17) tdhdentdvét koulurakennuksen ja
sen siséltimien vilineiden ja eri tilojen merkitystd lasten oppimiskokemuksille.
Oppilaalle valittomin ja konkreettisin 1&hiympéristd koulussa on oma luokka, jossa
tapahtuu suurin osa opetus- ja opiskelukdytdnnoistd sekd yhteisestd toiminnasta
opettajien ja oppilaiden keskuudessa. Kankaanrannan ja Linnakyldn (emt.)
analysoimista kolmasluokkalaisten kirjoitelmissa esiintyi huomioita esimerkiksi
koulurakennuksen epadmukavuudesta kuten my0s oppilaan tirkeiksi kokemista
koulutiloista. Ndistd luokkahuoneen jilkeen eniten korostuivat piha ja ruokala.

Kankaanranta ja Linnakyld ndkevdt oman luokan tirkedksi sekd oppimisen ettd
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sosiaalisten suhteiden kannalta. Luokkayhteiso vaikuttaa sithen, miten oppilaat viihtyviét
koulussa.

Fyysisen ympdériston merkitys korostuu oletettavasti suurelta osin myds
vélituntien ansiosta, jolloin lapsi saa suhteellisen vapaasti kayttdd ympérilld olevaa tilaa
omiin tarkoituksiinsa. Vilitunnit ovat ldhtokohtaisesti lapsille térkeitd koulupdivin
piristyksid (ks. esim. Saukkonen 2003). Koulun fyysiset tilat ohjaavat siis erilaisia
valituntijarjestelyjd, joiden lisdksi lapset korostavat ruokailuun liittyvien seikkojen
tarkeyttd (ks. Arponen 2007; Saukkonen 2003). Ruokailuhetki ja -tila ovat osaltaan

lapsen kouluviihtyvyyden rakentajia.

3.3.5 Kaoti oppilaan tukena

Kodilla on suuri merkitys lapsen kouluviihtyvyyden osatekijénd erityisesti koulun
alkuvaiheessa (Soininen 1989, 152). Aunola (2001, 12) perustelee vanhempien térkedé
roolia lastensa koulunkdynnin tukijana muun muassa silli, ettd vanhemmat
mahdollistavat lapsilleen oppimiskokemuksia antamalla ohjausta, kannustamalla ja
vahvistamalla lastensa tietynlaista kdyttdytymistd. Oppilaan perhetekijoiden yhteyttéd
oppilaan kouluviihtyvyyteen voidaan tarkastella eri nikokohdista késin. Henkisen tason
tukemista voi olla sellaisen arvomaailman vaaliminen, jossa koulunkdyntid pidetdén
tirkeénd ja lapsen koulunkédynnisté ollaan kiinnostuneita esimerkiksi sitoutumalla sithen
kasvatuskumppanuushenkeen, joihin koulut nykyéén perheitd kannustavat. Vanhempien
sitoutuminen lastensa koulunkdyntiin vdheneekin tutkitusti sitdi mukaa kun lapset
kasvavat (Green, Walker, Hoover-Dempsey & Sandler 2007).

Aineellisen tason tukemista lapsi saa koulunkéynnilleen silloin, kun vanhemmat
satsaavat koulussa tarvittavien materiaalien ja vilineiden hankintaan. Aineellinen
tukeminen voi siten edesauttaa lapsen koulunkdynnin mielekkyyttd. Tatd kautta
ajateltuna perheen sosioekonomisella asemalla voidaan ajatella olevan vaikutusta lapsen
koulunkdynnin mielekkyyteen ja sitd kautta kouluviihtyvyyteen (mm. Aunola 2001).

Perheen siséisilld vuorovaikutussuhteilla on vahva yhteys lapsen mielialaan seké
tunteisiin, ja joskus vaikkapa lapsen huoli omista vanhemmistaan voi heijastua
alakuloisuutena ja pitkittyneend yleisen innostuksen puuttumisena, joka vaikuttaa
suoraan kouluviihtyvyyden alenemiseen. Yleensdkin kodeissa vallitsevat asenteet seké
vanhempien suhtautuminen lapsen koulunkéyntid kohtaan heijastuvat usein tavalla tai

toisella lapsen kéyttdytymiseen sekd kouluasenteisiin (Soininen 1989, 152). Liséksi se,
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missd médrin vanhemmat luottavat lapsensa taitoihin sekd uskovat lapsen hyvéin
koulumenestykseen, vaikuttaa siihen, millaisia suoritusstrategioita lapsi kayttoonsi
omaksuu. Vanhempien alhaiset odotukset eivit kannusta lasta eteenpéin vaan johtavat
helposti  tehtdvien vélttelyyn sekd huonoihin  oppimistuloksiin.  Yleensékin
perheympéristot, joista puuttuu myonteinen tunneilmasto, ndyttdvdat luovan pohjaa
epamielekkdille koulusuoritusstrategioille. (Aunola 2001, 32, 40.) Epamielekkaét
koulusuoritusstrategiat taas voivat heikentdd lapsen koulussa viihtymista.

Vanhempien ja sisarusten ldsndolo on lapsille tidrkedd. Nykyisin monet
kouluikéiset joutuvat kuitenkin olemaan yksin useita tunteja pdivéssd, jolloin myos
lapsen ja vanhemman vilinen emotionaalinen side voi heikentyéd. Riskitekijané yksinolo

voi altistaa kouluhaluttomuudelle. (Kinnunen 2005, 24.)
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4 LAPSET KOULUVIIHTYVYYTENSA KUVAAJINA

Lasten parissa tehtdvd tutkimus on hakenut historian aikana oikeuttaan moneen
otteeseen ja monin eri tavoin. Lasten kuulemista ei ole pidetty tirkeénd vield kovinkaan
pitkddan. Lisdksi lasten kanssa keskustelemiseen 10ytyy vain véhin teoreettista tukea
kirjallisuuden puolelta (ks. Delfos 2001), mikd on tieteellisen tutkimuksen kannalta
valitettavaa. Kaisitykset lapsuudesta ja lapsesta ovat vaihdelleet ja muokanneet
asenteitamme sekd toimintatapojamme niin yhteiskunnallisella kuin yksityiselld tasolla.
Nykytilanne ldnsimaissa on, ettd lasten subjektiivisuus tunnustetaan yhi laajemmassa
merkityksessd. Tadmi on johtanut siihen, ettd lasten osallisuus tutkimuksessa ja tieteen
tekemisessd sekd nakemykset siitd, ettd lapsi on oman eldménsd paras asiantuntija, ovat
lisddntyneet. My0s tédssd tutkimuksessa lapsi késitetddn oman kouluviihtyvyytensi
parhaaksi méérittelijaksi ja asiantuntijaksi.

Tarkastelen seuraavaksi lapsuus- ja lapsikidsityksid sekd lapsitutkimuksen yleisid
taustaoletuksia, jotka soveltuvat ldhtokohdiltaan monitieteisen lapsitutkimuksen
tekemiseen. Lisdksi syvennyn lasten kanssa tehtdvin tutkimuksen haasteisiin,
mahdollisuuksiin seké eettisiin kysymyksiin, jotka samalla viitoittavat tietd tutkimuksen
metodologiseen osaan. Kasittelen edelld mainittuja teemoja timén pro gradu-tutkielman
tutkimustehtdvdd sekd mukana olevien lasten kehitysvaihetta tukevista 1dhtokohdista.

(Ks. lisdd Christensen & James 2008a; Farrell 2005.)
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4.1 Lapsuus- ja lapsikasitykset lasten kanssa tehtavan tutkimuksen

suunnannayttajind

Lapsikésitykset ovat osa ihmiskésitystd (Karlsson 2001, 35). Se, millaiset lapsuus- ja
lapsikésitykset yhteiskunnassamme ja vaikkapa tiedeyhteisdissi ovat milloinkin vallalla,
ei ole yhdentekevii lasten kanssa tehtdvén tutkimuksen kannalta. Alasen (2009, 12—13)
mukaan vaihtuvat ndkokulmat lapsista ja lapsuudesta muuttavat niin késitteitd,
tutkimustehtivid kuin tulkintakehikkojakin Tutkija joutuu tietylld tavalla jasentiméin
itselleen vastaukset seuraaviin kysymyksiin: Mitd on lapsuus? Mikd on lapsi? Viime
vuosien aikana lapsuuden tutkimusta on ohjannut monilla tieteenaloilla Lehtisen (2000,
7) mainitsema ’lapsuuden sosiaalinen konstruoituminen”, jonka seurauksena lasten
asema yhteiskunnassa seké kasitykset lasten keskindisist ja lasten ja aikuisten vilisisti
suhteista ovat muuttuneet. Lapsuutta ei esimerkiksi ndhdid endé hallitsevasti pelkkina
aikuisuuteen valmistautumisena.

On sanottu, ettd esimerkiksi lasten subjektiivinen luonne tutkimukseen
osallistumisessa vaihtelee sen mukaan, milld tavoin lapsuus ja lapsi ylipddnsa kisitetdén
yhteiskunnassa (Powell & Smith 2009, 124.) Tutkijan nikemykset lapsesta ja lapsuuden
luonteesta voivat paljastaa eettisid ulottuvuuksia tutkijan suhteesta lapsiin, mikd taas
vaikuttaa tutkimuksen tekemiseen. Jo se, ettd lapsia otetaan mukaan tutkimuksiin
heijastaa tietynlaista lapsikdsitystd. On ymmarrettdvid, ettd jos tutkija nikee lapsen
esimerkiksi viattomana ihmisolentona, joka tarvitsee pelkdstddn suojelua, on silla tietyt
vaikutukset my0s tutkijan tutkimuksellisiin periaatteisiin ja toimintatapoihin (ks. muita
esimerkkejd Alderson 2005, 30). My6s kouluviihtyvyyttd tutkittaessa késitykset lapsista
ja lapsuudesta on syytd huomioida, koska ne ovat mukana sen ymmarryksen
rakentumisessa, jota tutkittavasta ilmiostd muodostetaan.

Lapsuuden historiointi on osoittautunut merkittdviksi saavutukseksi modernin
lapsuuden ymmartdmiselle (Alanen 2009, 19). Hendrick (2008, 41—42) on perehtynyt
“lapsuus” ja "lapset” -késitteiden problematiikkaan historiallisten ldhteiden kautta. Hin
tahdentdd, kuinka tarkedd on ymmaértad kasitteet erillisind niin, ettemme veisi lapselta
mahdollisuuksia saada dantdnsd kuuluviin. Hendrickin mukaan historioitsijat ovat
aikojen saatossa keskittyneet tutkimuksissaan enemmaén siithen, mitd lapsuuden késite
pitda sisdllddn kuin siihen, miten lasten eldmi néyttdytyy silloin, kun heiddt ndhdain

oman historiansa sosiaalisina toimijoina ja rakentajina. Pelkkéén lapsuuden luonteeseen
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keskittymélld voimme toisin sanoen unohtaa lapsen, jolloin lapsen osa voi jaadi
passiiviseksi ja lapsen &dni kuulumattomiin. Hendrick (emt. 42) linjaa oman
nikemyksensd seuraavanlaisesti (emt. 42): lapsia tulee pitdd aktiivisina toimijoina ja
oman ecldménsd arvokkaina informantteina kun taas lapsuus on jokaisessa
yhteiskunnassa oleva rakenteellinen ominaisuus. Téassd tutkimuksessa kiinnostuksen
kohde on nimenomaan lasten ndkemyksissd ja tuntemuksissa eikéd siind, millaiseksi
lapsuus muokkautuu yhdessd yhteiskuntamme kasvatusinstituutiossa eli koulussa.
Hendrickin vetoomusta linjaten, lapset otetaan mukaan tutkimukseen ennen kaikkea
ihmisind; oman eldménsé arvokkaina informantteina.

Ymmérrys siitd, ettei lapsuus ole jotain muuttumatonta ja yleismaailmallista, vaan
sitd tehdédén ja on tehty erilaisten toimijoiden taholta, on vuosien saatossa vahvistunut
(ks. Alanen 2009, 19). Se, ettd lapsuuden perimmdistd olemusta on alettu
tarkastelemaan enemmén kulttuurisena ja sosiaalisena rakenteena, on vahvistanut
erityisesti sosiologisen lapsuudentutkimuksen asemaa (James & Prout 1997). Alasen
(2009, 23) mukaan “normaalilapsuutta” universaalina késityksend tuskin on edes
olemassa, silld lapset eldvit, kokevat sekd rakentavat lapsuuttaan eri tavoin. Samalla
tavoin voidaan ajatella, ettei kouluviihtyvyys rakennu miksikdén universaaliksi ja
yhdenmukaiseksi ilmidksi, vaan kukin lapsi rakentaa ja kokee koulun omalla tavallaan.
Lapsuuden luonteen riippuvaisuus yhteiskunnallisista ehdoista sai Ari¢s' n paitteleméaén
jo vuonna 1962, ettd lapsuus on kulttuurinen keksintd eikd se ndyttdydy kaikkialla
samanlaisena (Aries 1970). Ariés'n esille nostamat ndkokohdat ovat tunnistettavissa
myds tdméin pdivian ajattelussa. Nykyddn lapsuus néhdédén osittain yhteiskunnan
sosiaalisena rakenteena ja ndkemys siitd, ettd lapsuuksia voi olla erilaisia, on
vahvistunut.

Lapsuuksien erilaisuus ei tdmédn tutkimuksen viitekehyksessd sulje pois siti,
etteikd lapsuutta voisi nidhdd psykologis-pedagogisen ndkemyksen mukaisesti osin
luonnollisena, yksilollisend ja tietyssd méddrin universaalina eldmdnvaiheena ihmisen
elamdssd. Vaikka lapsia ei ldhtokohtaisesti pidikdidn ndhdd pelkkind tulevaisuuden
aikuisina, kuuluu ihmiseldmén lainalaisuuksiin ja ihmisolennon biologiaan kasvaminen
ja kehittyminen lapsesta aikuiseksi. Tuon kehitysvaiheen lépikdyminen on yksilollisté,
mutta suurelta osin myds tiettyjd lainalaisuuksia noudattavaa. Sen tunnustaminen ei
sulje pois lapsuuden ainutlaatuisuutta tai sitd yksilollistd tapaa, jolla lapsi lapsuutensa
kokee. Lapsuuden Iluonne ymmérretddn tdssd tutkimuksessa niin sosiaalisten,

psykologisten kuin biologistenkin 1dhtokohtien kautta.
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Ymmértidksemme lasten elimédd, meidédn tulee lasten ikéé ja kehitystd koskevien
teorioiden lisdksi huomioida konteksti, jossa lapsi toimii. Tdssd tutkimuksessa
kiinnostuksen kohteena on lapsen elimé koulukontekstissa. Tarkoituksena on saada
ymmaérrystd siitd, millaisia kokemuksia lapsi saa koulusta, eli yhdestd sosiaalisen
toimijuuden areenasta. (Christensen & James 2008b; O' Kane 2008; Powell & Smith
2009, 125.) Samoilla jéljilld ovat myds Prout ja James (1997, 7), joiden mielesta
lapsuus muokkautuu sosiaaliseksi rakenteeksi niiden “kulttuuristen tekijoiden” (“facts
of culture”) mukaan, jotka ilmenevit ja voivat vaihdella eri kulttuureissa eri tavoin.
Heidén (etm., 7) ndikemyksensd mukaan lapsuus on rakennettu ja uudelleen rakennettu
sekd lapsille ettd lasten toimesta. Kulttuuriset tekijdt huomioi myos Alanen (2009, 15),
joka laajentaa kontekstin nikokulmaa koskemaan oman yhteiskunnan lisdksi myos niitd
taloudellisia, sosiaalisia ja rakenteellisia muutoksia, jotka vilittyvét globaalilla tasolla
yhd suoremmin lapsuuteen ja lasten eldmédn. Nykyiset modernien yhteiskuntien
lapsuudet Alanen (emt. 24) maarittdd kompleksisiksi ja monitasoisiksi rakennelmiksi.

Edelld kuvatut seikat ovat johtaneet muun muassa siithen, ettd kanavia lapsen
ddnen kuulumiselle on pyritty jirjestiméddn enemmin. Alaluvussa 4.2 kerrotaan
tarkemmin vield siitd, miten lapsuus ja lapsi hahmotetaan monitieteisen
lapsitutkimuksen valossa, kun ldhtokohtana on ensisijaisesti lapsista ldhteva
asiantuntijuus. Tdmd kuvaa myos edelleen sitd, miten lapsuus ja lapsi halutaan

ymmaértdd timén tutkimuksen viitekehyksessa.

4.2 Lapsitutkimuksen laht6kohtana lasten asiantuntijuus

Tutkimukseni ldhtee siitd, ettd lasten kouluviihtyvyyden parhaita asiantuntijoita ja
madrittelijoitd ovat lapset itse. Kiinnostus lasten mielipiteiden ja kokemusten
kuuntelemiseen on suhteellisen nuori ilmid, silld se alkoi tulla ndkyvéksi erityisesti
vasta 1980—Iuvun loppupuolelta alkaen. Siithen vaikutti vuonna 1989 solmittu
Yhdistyneiden Kansakuntien lapsen oikeuksien yleissopimus julistuksellaan, jonka
mukaan lapsen ndkemys tulisi ottaa huomioon hénen ikdnsd ja kehitystasonsa
mukaisesti. (Ks. O' Kane 2008; Yleissopimus lapsen oikeuksista.) Tadméa lisddntynyt
kiinnostus lasten kuuntelemiseen, sekd aluksi vahvasti sosiologian piirissd kasvanut

halu ymmértii ja analysoida lapsuutta yhteiskunnallisena ilmiéné uudessa valossa, johti
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muun muassa sosiologispainotteisen lapsuudentutkimuksen syntymiseen ja
kehittymiseen useissa eri maissa 1980—luvulla (Alanen 2009, 9-11).

Tulee kuitenkin huomioida, etti sekd lapset etti lapsuus olivat jo ennen
1980—lukua tieteenalojen kiinnostuksen kohteina, erityisen vahvasti psykologian alalla.
Tdmén tutkimuksen viitekehys onkin ldhtokohdiltaan monitieteinen, eikd sen
tarkoituksena ole pohjautua mihinkd4n yhteen paradigmaan. Tutkimuksen tirkein
ohjaava ajatus on lapsen ddnen kuuleminen ja asiantuntijuuden korostaminen, joka
timéan tutkimuksen viitekehyksessd ajatellaan kuuluvan ldhtokohtaisesti kaikille
tieteenalasta riippumatta. Kuten Karlsson (2000, 13) kirjoittaa, uusin lapsitutkimus on
tuonut esiin osaavan, taitavan ja kyvykkédén lapsen niin kasvatustieteen, psykologian,
sosiologian kuin esimerkiksi kulttuurin tutkimuksen piirissd. Sosiologispainotteisesta
monitieteisestd lapsuudentutkimuksesta (ks. Alanen 2009; Prout & James 1997)
erottuakseen tédssé tutkimuksessa kéytetddn laajempaa lapsitutkimuksen kasitetta.

Sosiologisesta nikokulmasta katsottuna yksi syy sithen, miksi lapsen déni tulisi
saada kuuluviin kouluviihtyvyyden yhteydessd, voi 10ytyd lapsuuden ja yhteiskunnan
muuttuneesta suhteesta. Alasen (2009, 11—12) mukaan tuo muuttunut suhde viestii sita,
etteivit yhteiskunnan luomat olosuhteet ole enédd sopusoinnussa lasten tarpeiden kanssa.
Esimerkkind tdstd Alanen mainitsee aikuisten ja lasten muuttuneet sukupolvisuhteet,
joiden tiimoilta on kdyty julkista keskustelua muun muassa niistd oletuksista, jotka
koskevat vanhemmuuden heikkenemistd sekd lapsuuden lyhenemistd. Samaa ilmiotd
heijastaen, voidaan myds kouluviihtyvyyteen liittyvien tekijoiden ajatella olevan
tiukasti riippuvaisia siitd tasapainosta tai epétasapainosta, joka vallitsee yhteiskunnan
luomien olosuhteiden sekd lasten tarpeiden viélilld. Koulut ovat yhteiskunnallisia
instituutioita, joihin on juurtunut omanlaisensa, osin hyvin yhdenmukainen
toimintakulttuuri. Koulussa vallitsevien olosuhteiden kehittiminen siten, ettd
toimintakulttuuri huomioisi lasten tarpeet mahdollisimman hyvin ja ajan hengen
mukaisesti, voi olla kouluille hyvinkin suuri haaste. Lapsuuden luonteen uudenlainen ja
kokonaisvaltainen ymmartdminen vaikuttaa my0s siihen, miten ymmérramme lapsen ja
minkélaisia toimintamahdollisuuksia hénelle sallimme koulumaailmassa.

Lapsen vilittdmit viestit ja kokemukset koulusta on mahdollista néhda
ainutlaatuisiksi ja arvokkaiksi my6s ilman erityistd linkittdvdd suhdetta ympérdivadan
sosiaaliseen todellisuuteen. Lapsen ajatukset ovat lapsesta eli yksilostd 1dhtoisié ja sitd
kautta itsessdén arvokkaita. Tdémé tutkimus ldhtee siitd, ettd lapset sekd sosiaalisina ettéd

itsendisind toimijoina sekd ylipddnsd kokijoina ovat kykenevid rakentamaan ja
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maidrittelemddn koulukokemuksiaan. Lapset ovat osallisia yhteiskunnallisessa
suhdejdrjestelmissd, (Alanen 2009; O' Kane 2008) mutta sen lisdksi he ovat yksilollisid
ihmisid, joiden ajatuksia, tunteita ja kokemuksia voimme ldhestyd my0s ilman
sosiaalista viitekehystd, yksilon sisdisestd maailmasta késin. Modernin kuvan
mukaisesti lapsi voidaan ndhdéi niin toimivana, kasvavana ja oppivana (Karlsson 2001,
14), kuin my0s ajattelevana, tuntevana ja kokevana yksilona.

Tamén tutkimuksen viitekehyksessd huomioidaan myds kehityspsykologinen
nakokulma. Lapsen psykologisessa kehityksessd on tapahtumassa paljon tarkeitd asioita
tissd kehitysvaiheessa. Toisella luokalla olevan lapsen maailmankuva on kehittyméassi
huimaa vauhtia ja katsantokanta eri asioihin syvenee ja laajenee. Lapsella on kéiytossddn
my0s entistd laajempi ympéristd itsendiseen liilkkumiseen kuten esimerkiksi pyoralla
kouluun meneminen. Koulumaailma myds edesauttaa sitd, ettd lapset alkavat
vertailemaan itseddn ja omia saavutuksiaan toisiin lapsiin. Vertailun kohteeksi
joutuminen lisdd herkkyyttd pettymyksille. Pitkdkestoisen muistin kehittyminen,
vastavuoroisten ystivyyssuhteiden solmiminen sekd motorinen aktiivisuus kuvastavat
toisella luokalla olevan lapsen kehityskaareen kuuluvia asioita. Liséksi lapsi alkaa
kiinnittdd entistd tarkempaa huomiota esimerkiksi ihmisten viélisiin eroihin, jolloin
muun muassa sukupuolten viliset erot tulevat uudella tavalla esille. (Delfos 2001,
50-53.)

Lasten asiantuntijuuden ndkyvidksi tekemisessd tarvitaan aikuisia asiantuntijoita.
Hyvé esimerkki lapsen &inen kuulumisen mahdollistamisesta on Turtiaisen (2001, 9)
selvitys siitd, miten lapsia voidaan kuulla heidén hyvinvointiinsa liittyvissa asioissa ja
mitd lapsen kuunteleminen voi kdytdnndssé olla. Monipuolisen 5-10 -vuotiaiden lasten
haastatteluista koostuvan aineiston perusteella voidaan péételld, ettd pienetkin lapset
kertovat mielelldin eldméstddn sekd nauttivat siitd huomiosta, joka heidin kertomaansa
kohdistetaan. Myos Arposen (2007) kokoama selvitys on oiva tyOndyte siitd, miten
arvokasta tietoa lapsen eldmaéstd seké siihen liittyvistd hyvinvoinnin tekijoistd voidaan
saada keskustelemalla niistd suoraan lasten kanssa. Kuten Arponen (emt. 43)
kirjoittaa, “monesti lapselle tirkeédt ja ajankohtaiset asiat saattavat tulla aikuiselle

yllatyksend”.
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4.3 Lasten kanssa tehtavan tutkimuksen haasteet ja mahdollisuudet

Tutkimuseettiset sekd erilaiset tutkimuksen toteuttamiseen liittyvit kysymykset
nousevat erityisen keskeisiksi silloin, kun tutkimusprosessiin otetaan mukaan lapsia (ks.
esim. Greig, Taylor & MacKay 2007). Lasten kanssa tehtdvén tutkimuksen haasteiden
kohtaamiseen on hyvi varautua jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa, silld lahtokohtana
on, ettd lasten kanssa tehtdvd tutkimus on luonteeltaan erilaista kuin tutkimuksen
tekeminen aikuisten kanssa (Delfos 2001; Greig ym. 2007, 13). Lasten kanssa tehtidvii
tutkimusta on luonnehdittu jopa riskejé siséltdviksi hankkeeksi (Hood, Kelly & Mayall
1996), jossa moraaliset ja eettiset velvoitteet asettavat tutkimuksen tekemiselle tiukat
raamit. Tiukkojen raamien ei kuitenkaan tulisi johtaa tutkimukselliseen niukkuuteen,
vaan pelkédstddn varmistaa oikeat lahtokohdat tutkimuksen tekemiselle.

Punch (2002, 338) on péétynyt siithen, ettd vaikka lapsia pidettdisiinkin patevina
sosiaalisina toimijoina, se ei tarkoita, ettd heiddn kanssaan tutkimusta voidaan tehda
aivan samalla tavalla kuin aikuisten kanssa. Toisaalta liian tiukka eroavaisuuksien
etsiminen lapsiin tai aikuisiin kohdistuvien tutkimuksellisten 1dhestymistapojen vélilld
voi koitua tutkimuksen kohtaloksi. Hyviné esimerkkind on lapsen luonteeseen liitetty
oletus haavoittuvuudesta, johon Strandell (2010, 103—104) on ottanut kantaa
artikkelissaan. Strandell korostaa, ettei lasta tulisi ndhdd haavoittuvana yksilollisella
tasolla, vaan haavoittuvuus tulisi sijoittaa lasten ja aikuisten véliseen valta- ja
auktoriteettisuhteeseen, josta hin kayttdd kisitettd “rakenteellinen haavoittuvuus”.
Merkityksellisen suhteesta tekee se, ettd se vaatii tutkijalta erityistd herkkyyttd. Lasten
ja aikuisten viliseen suhteeseen tulee kiinnittdd erityistd huomiota lasten kanssa
keskusteltaessa, jotta lapsi rohkaistuisi kertomaan omia ajatuksiaan. Aikuisen lAmmin
ystavillisyys, kunnioitus lasta kohtaan sekd aito kiinnostus lapsen ajatuksista, ovat
tiarkeitd elementtejd hedelmaéllisten keskustelujen aikaansaamisessa. (Delfos 2001,
69—70; Estola ym. 2010, 197)

Haasteiden vastakohtana lasten kanssa tehtdvd tutkimus avaa monia
mahdollisuuksia, joiden hyotyjd ja haittoja tutkijan on osattava kriittisesti analysoida.
Esimerkiksi Alderson (2005, 29-30) erottaa kolme eri osallistumisen tasoa, joiden
kautta tutkija voi méérittdd, millaiset mahdollisuudet hédn lapsen osallisuudelle
lahtokohtaisesti tarjoaa. Yhden tason mukaan lapsi voi olla tietimiton tutkimuksen
luonteesta tai omasta osallisuudestaan siind, jolloin lapsi on tutkimuksen objektina eiké

hénelti kysytd edes suostumusta osallistumiseen. Toisella tasolla lapsi voi olla tietoinen
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tutkimuksen luonteesta ja omasta osallisuudestaan, jolloin lapsi on jo tutkimuksessa
subjektina. Talloin lapselta myoOs kysytddn suostumus osallistumiseen. Kolmannella
tasolla lapsi on tutkimuksen aktiivinen osallistuja eli hén osallistuu aktiivisesti
tutkimuksen eri vaiheisiin kuten tutkimuksen suunnitteluun. (Ks. Alderson 2008.) Tassa
tutkimuksessa lapsen osallistumisen taso vastaa edelld esitettyjen kuvausten
keskimmadisté eli toista tasoa. Osallistumistason valitseminen on riippuvainen monista
tekijoistd, kuten lapsen idstd, tutkimuksen tarkoituksesta sekd ylipddnsd tutkimuksen
kokonaisluonteesta.

Powell ja Smith (2009, 125—126) ovat nostaneet esiin muutaman lasten kanssa
tehtdavéin tutkimukseen liittyvistd haasteista. Lahtokohtaisesti lasten pyytdmistd mukaan
tutkimuksiin hankaloittaa se, ettd valvonnan vuoksi lasta ei ole helppo ldhestyd. Powell
ja Smith esittdvdt portinvartija-késitteen, joka viittaa niihin ihmisiin ja tahoihin, kuten
vanhemmat, opettajat, asiantuntijat ja eettiset komiteat, joiden kautta lasten
osallistumista kontrolloidaan. Niistd seikoista johtuen lapset ovat hyvin riippuvaisia
aikuisten tekemistd padtoksistd tutkimuksiin osallistumisen suhteen ja tutkijat
vastaavasti voivat tuntea itsensd hyvinkin voimattomiksi. My6s median ja kriittisen
tarkastelun kohteena olevat lastenhoitoyksikdt ja -palvelut ovat osasyy siihen, miksi
lapset voivat jaadd tdysin tietiméttomiksi omista mahdollisuuksistaan osallistua
tutkimuksiin. Kriittisen silmén alla olevat tyontekijét ylikuormittuvat suuren paineen
alla, mika lisad haluttomuutta padstd tutkijoita kentélle. Portinvartijuuden aiheuttamista
ongelmista kirjoittavat myos Hood ym. (1996, 126), jotka paityivét sithen, ettid lasten
yhteiskuntapoliittisen aseman vuoksi lapsia ei voi ldhestyd suoraan tutkimuksen
tekemiseen liittyvissd asioissa.

Koulu asettaa omat haasteensa lasten kanssa tehtiaville tutkimukselle, vaikka sitd
voidaan yleisesti pitdé ihanteellisena tutkimusympéristond luonnollisuutensa vuoksi (ks.
Greig ym. 2007, 138). Alanen (2009) nimedd koulun niiden lapsuuden instituutioiden
joukkoon, jotka keskindissuhteidensa avulla sddtelevit niin sanottua normaalilapsuutta.
Tami sadtely sekd avaa lapsille toimintamahdollisuuksia ettd rajaa heille mahdollisia
osallistumisen tapoja. (Alanen 2009, 22.) Osallistumista ei mydskdin tue se, ettd lasten
asema lapsuuden instituutioissa on usein alisteinen, kuten Strandell (2010, 207) asian
nikee. Tédmédn tutkimuksen kohdeympéristond koulua voidaan portinvartijateorian
valossa pitdd instituutiona, joka lainmukaisesta avoimuudestaan huolimatta ei
valttdmittd tarjoakaan helppoa tietd lasten luo. Lainmukaisella avoimuudella

tarkoitetaan tdssd yhteydessd sitd, ettd koulun ovet ovat avoimet kenen tahansa menni
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seuraamaan oppitunteja. Tutkimuksellisissa asioissa ldhestyttidessd tutkijan kentille
padsyd voi hankaloittaa kdytdnnon jérjestelyihin ja erityisesti ajankdyttoon liittyvit
seikat. Ne kertovat osaltaan jotain nykypéivan hektisyydesti ja kasvavista vaatimuksista;
tutkijan tarvitsemasta ajasta ja tilasta kilpailee yhtdaikaisesti monet muutkin tekijét.
Portinvartijuutta lisid muun muassa opettajien kokema kuormittuneisuus kasvavien
tyotehtdvien alla sekd esimerkiksi erilaisten kouluarviointien yleistyminen, jotka vievét
paljon aikaa ja kuluttavat resursseja. Téahdn tutkimukseen pédtynyt koulu oli
yhteydenottojérjestyksessa neljas koulu, joka lupautui avaamaan ovensa tutkijalle. TAima
voi puoltaa edelld esitettyjd nidkemyksid portinvartijuudesta ja institutionaalisuuteen

liittyvista tekijoista.
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5 TUTKIMUSTEHTAVA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli tuoda esille lasten nikemyksid omasta
kouluviihtyvyydestdin sekd heiddn kokemuksiaan koulussa olemisesta. Tutkimuksessa
pyrittiin selvittiméén, millaisia asioita lapset tuovat esille, kun kyseessd on koulussa
vithtymiseen liittyvét tekijat. Tutkimuksen ldhtokohtana oli, ettd lasten itsensé tuottama
puhe antaa parhaiten vastauksia kouluviihtyvyyskysymyksiin.

Kouluviihtyvyys on kisitteend monimuotoinen ja eri tutkijat voivat liittd4 sen
yhteyteen useita osa-alueita (ks. esim. Konu 2002; Olkinuora & Mattila 2001). Tassé
tutkimuksessa ldhden siitd, ettd kouluviihtyvyys ilmenee yksinkertaisimmillaan siing,
milld tavoin lapsi kuvailee pitdvénsd koulusta (ks. Leimu & Vilijarvi 2004, 368) ja
miten hén ilmaisee tuntemuksiaan “hyvéstd olosta”, jota hdn koulussa kokee.
Kouluviihtyvyys voi pitdéd sisélldin myods kielteisid merkityksid (ks. Olkinuora &
Mattila 2001). Katsonkin kouluviihtyvyyden olevan vahvasti sidoksissa myods Konun
(2002) kayttamiadn hyvinvointi-kédsitteeseen, johon kokemukset hyvéstd ja pahasta
olosta voidaan yhdistéa.

Lasten kanssa tehtdvd tutkimus asettaa vaatimuksia tutkimuskysymyksien
asettamiselle. Kouluviihtyvyys-kisite itsessddn voi olla lapselle vaikeasti avautuva,
joten halusin tutkimuksessani ottaa tdmdn huomioon myds tutkimusongelmia
asettaessani. Sen lisdksi, ettd késittelemme yleisesti sitd, mikd koulussa on kivaa ja mika

ei, pdddyin ldhestyméin kouluviihtyvyyttd tutkimusongelmissani hyvé olo” -ilmauksen
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kautta. Toivon, ettd ”hyvd olo” -ilmaus mahdollistaisi syvemman tarkasteluotteen sille,
mistd tekijoistd kouluviihtyvyys lasten kokemuksissa rakentuu. Néin pyrin ylldpitiméan
kieltd, jonka kautta lapsi ja aikuinen voisivat parhaalla mahdollisella tavalla rakentaa
yhteistd ymmarrystd. Kiinnostuksen kohteenani oli myds tarkastella tutkimustilanteen

vuorovaikutuksellista rakennetta ja sen merkitysti tuotetun puheen taustalla.
Tutkimustehtdva tarkentui seuraaviksi tutkimuskysymyksiksi:
1. Millainen on “hyvéd olo” koulussa lapsen kuvaamana ja mistd tekijoistd se

rakentuu?

2. Mitka tekijit estdvét “hyvid oloa” koulussa?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Laadullisen tutkimuksen luonne

Tutkimuksellani pyrin saavuttamaan laadulliselle suuntaukselle luonteenomaisen
kokonaisvaltaisen ndakemyksen tutkittavasta aiheesta eli peruskoulun toisella luokalla
olevien lasten kouluviihtyvyydestd ja sithen liittyvistd tekijoistd. Kwvalitatiivisen eli
laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana pidetdén todellisen eldmin kuvaamista, johon
paistddn, kun aineisto kootaan mahdollisimman luonnollisissa ja todellisissa tilanteissa.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 164.) Hirsjérven ja Hurmeen (2009, 19) mukaan
ihmisid tutkittaessa on mentdvd sinne, missd ihmiset eldvit arkieldmddnsd. Lasten
kanssa tutkimusta tehtdessd onkin erityisen tdrkedd, ettd tutkimus toteutetaan
mahdollisimman ldhelld lapsen arkieldmad. Tassd tutkimuksessa tuttu ympéristd oli
lapsen oma koulu. Alasuutari (1999, 88) kuvaileekin kvalitatiivisen aineiston olevan
pala tutkittavaa maailmaa, joka pitdd sisélldén ndytteitd tutkimuksen kohteena olevasta
kielesté ja kulttuurista.

Kvalitatiivisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu myos se, ettei tutkija voi sanoutua
irti omista arvoldhtokohdistaan (Hirsjarvi ym. 2009, 161). Kasvatustieteen opiskelijana
koin tdmén vapauttavaksi, silld erilainen arvojen pohdiskelu ja lapikdynti kuuluu
vahvasti oman tieteenalan luonteeseen. Tutkijana tiedostan omat arvoldhtokohtani ja

annan niiden olemassaololle oikeutuksen. Sitd kautta pyrin rakentamaan ymmaérrystini
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tutkittavasta ilmidstd. Omien arvoldhtokohtien tiedostamisesta huolimatta pyrin
tutkimusprosessin aikana ldhestymaéén tutkittavaa ilmidté siten, etteivat ennalta méératyt
oletukset vaikuttaisi tulkintaani.

Tadmédn tutkimuksen tarkoituksena oli 10ytdd tutkimusaineistosta tutkimuksen
tavoitteiden kannalta tirkeitd asioita, kuvailla niitd sekd tehdd 16ydoksid
ymmérrettdviksi. Tavoitteena ei ollut ilmion selittiminen, tilastollisten paédtelmien

tekeminen tai aikaisempien viitteiden ja tutkimustulosten todentaminen.

6.2 Lapset, joiden kanssa tutkimus toteutettiin

Tutkimukseen osallistui yhteenséd 31 lasta erdédn jyviskylédldisen koulun kahdelta
perusopetuksen toiselta vuosiluokalta. Koulu sijaitsee 1dhiossd, muutaman kilometrin
padssi keskustasta. Kyseisessa koulussa on lapsia yli 300 sataa vuosiluokilla 1-6. Koulu
sijaitsee alueella, jossa on sekd omistus- ettd vuokra-asuntoja, omakotitaloja sekd
kerros- ja rivitaloja. Né&in véestopohja, josta lapset tulevat kouluun on aika
heterogeeninen.

Kummastakin Iuokasta haastatteluun osallistui 18 lasta. Lapset valikoituivat
kohdejoukoksi tarkoituksenmukaisesti. Valitsin tutkimukseeni nimenomaan toisella
luokalla olevia lapsia, koska ensinndkin halusin saada tietoa nimenomaan varhaisesta
kouluviihtyvyydestd ja toisaalta ajattelin, ettd toisella luokalla olevilla olisi jo
pidempiaikainen kokemus koulussa olosta, ja ehkd enemmin kokemuksia hyvii ja
huonoa oloa tuottavista tekijoistd kuin ensimmadisen luokan oppilailla. Toisella luokalla
lapset ovat myds pidemmélld ryhméytymisessd ja luokan sosiaaliset rakenteet ovat
todennékoisesti lujittuneemmat kuin ensimmaéiselld luokalla. Lisdksi ensimmaéiselld
luokalla voidaan vield eldé vahvasti “koulu on kivaa ja ope on ihana” -alkuhuumaa.

Luvat tutkimusten toteuttamiseen kysyttiin kirjallisesti koulun rehtorilta ja
tutkimukseen osallistuvien lasten vanhemmilta tai huoltajilta (ks. LIITTEET 2 ja 3).
Opettajien kanssa tutkimuksesta keskusteltiin puhelimitse, jolloin heille kerrottiin
tutkimuksen ydinseikat sekd tiedusteltiin mahdollisuutta tulla tekeméin tutkimusta
heidén luokkansa oppilaiden kanssa. Lapsilta suostumus varmistettiin suullisesti. Tamé
tapahtui marraskuussa 2010 muutamia pdivid ennen varsinaisten haastatteluiden
aloittamista. Vierailin silloin koulussa kertomassa tutkimuksestani lapsille ja sopimassa

asioista tarkemmin opettajien kanssa. Powell ja Smith (2009) korostavat
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mahdollisuuksien suomista lapsille niin, ettd lapset voivat itse pdittdd omasta
osallistumisestaan. Téhidn pyrin kertomalla tutkimuksestani ja sen tarkoituksesta
mahdollisimman selkedsti ja yksinkertaisesti, jotta jokainen varmasti tietdisi, mihin
osallistuu, ja osaisi ndin varmistaa osallistumispédédtoksensi antamani tiedon perusteella.
Painotin lapsille tutkimuksen vapaaehtoisuutta ja sitd, ettd heilld on vield tulevassa
haastattelutilanteessa mahdollisuus kieltdytyd, jos heistd tuntuu siltd. (Ks. Alderson
2005, 27, 33.)

Kéytin pdivédstd myOs hieman aikaa siihen, ettd seurailin lasten toimintaa ja
toisessa luokassa my0s opetusta parin tunnin ajan. Tdmén tein siksi, ettd tutustuisin
lapsiin ennalta ja enkd niin olisi haastattelutilanteessa lapsille tdysin vieras henkilo.
Liséksi ohjeistin piirustustehtdvén, jonka tarkoituksena oli orientoida lapsia
tutkimusaiheeseen sekd toimia myOhemmin haastattelutilanteessa keskustelujen
virittdjand. Ennakkotehtdvdssd pyysin lapsia piirtdimdin kuvan jostakin sellaisesta
hetkestd koulussa, jonka he mielsivdt mukavaksi. Halusin pitdd tehtdvéin ohjeistuksen
hyvin vapaamuotoisena, jotten liikaa rajoittaisi lapselle itselleen nousevia ajatuksia tai
mielikuvia. Piirtdmisen etuna on, ettid se mahdollistaa lapsen aktiivisen osallistumisen ja
piirustuksista juttelemalla voidaan kasvattaa tuttavallista suhdetta lasten ja aikuistutkijan
valillda. (Punch 2002, 331.) Molemmilla luokilla kaikki paikalla olleet lapset
osallistuivat piirtdmistehtavéaan.

Yhteensd 44 vanhempaa palautti tutkimuslupalapun ja heistd 39 antoi
suostumuksen lapsensa tutkimukseen osallistumiselle. Vain yksi lapsista, joka oli saanut
vanhempiensa suostumuksen, ei kuitenkaan itse halunnut osallistua. Liséksi kaksi luvan
saanutta oppilasta oli poissa koulusta haastattelupdivini. Jétin viimeisen lapsiryhmén
haastattelun, jossa oli mukana viisi lasta, pois lopullisesta analysointivaiheesta. Tadma
siksi, ettd se ei endd tuottanut uutta tietoa enkd niin ollen néhnyt tarpeellisena litteroida
sitd. Lopullisessa analysoitavassa aineistossa oli siis mukana 31 lapsen seitsemissa

ryhmédhaastattelussa tuottama aineisto.

6.3 Aineistonkeruun toteutus ja tutkimusmenetelma

Perinteisesti lasten kanssa tehtdvéssd tutkimuksessa on kéytetty paljon etnografiaa,

havainnointia ja haastatteluita. ( O' Kane 2008.) Valitsin tutkimuksen
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tiedonkeruumenetelmiksi haastattelun, koska halusin mahdollisimman joustavasti
selvittdd lasten ndkokulmia, ajatuksia, mielipiteitd ja kokemuksia kouluviihtyvyydesta.
Liséksi koin, ettd on tirkedd luoda lapsille mahdollisuuksia kertoa ajatuksistaan niin,
ettd heitd todella kuunnellaan. Haastatteluissa lapset saivat olla tutkimuksen aktiivisia
toimijoita, subjekteja.

Haastattelut  toteutettiin  marraskuussa  kahden pédivin aikana lasten
ryhméhaastatteluina. Valitsin ryhméhaastattelun aineistonkeruumenetelméksi siksi, ettd
se on tehokas tiedonkeruun muoto ja ndin ollen varsinkin aloittelevan tutkijan kannalta
otollinen. Halusin, ettd haastattelut olisivat mahdollisimman keskustelunomaisia
tilanteita ja siksi halusin toteuttaa ne pienissd ryhmissd mieluummin kuin
yksilohaastatteluina. Yhteensd haastateltavia ryhmid oli kahdeksan ja kussakin
ryhmadssé oli kolmesta-viiteen lasta. Sukupuolten osalta ryhmit olivat sekaryhmid eli
jokaisessa ryhmissa oli sekd tyttojd ettd poikia. Ryhmaéjaot suoritti opettaja.

Haastattelun lajina  kéytin  teemahaastattelua, joka wusein mielletddn
lomakehaastattelun ja avoimen haastattelun vélimuodoksi eli puolistrukturoiduksi
haastattelumenetelméksi (Hirsjarvi & Hurme 2009, 47). Teemahaastattelua kiytetddn
paljon kasvatustieteellisessd tutkimuksessa ja Hirsjdrven ja Hurmeen (emt. 47—48)
mukaan se on perusteltu vaihtoehto silloin, kun haastattelu halutaan kohdistaa ennalta
rajattuihin teemoihin. Haastattelu siis etenee valittujen teemojen seké niihin liittyvien
tarkentavien kysymysten varassa. Téssd tutkimuksessa teemojen kautta pyrittiin
loytiméddn vastauksia tutkimuksen ongelmanasettelun mukaisesti (ks. Tuomi &
Sarajarvi 2009, 75). Teemahaastattelu mahdollistaa ihmisten tulkintojen ja asioille
antamien merkitysten huomioimisen, jotka ldhtokohtaisesti tiedostetaan syntyvén
ihmisten vélisesséd vuorovaikutuksessa. (Hirsjérvi & Hurme 2009, 47.)

Tutkimusongelmiin pohjautuen muodostin kaksi pddhaastatteluteemaa ja laadin
nithin molempiin teemaa tarkentavia alakysymyksid. Lisdksi listasin ylos joitakin
apukysymyksid, jotka tukivat vastausten saamista. Apukysymysten tarkoituksena oli
tukea haastattelun sujuvaa etenemistd ja aiheessa pysymistd. (ks. liite 1:
Teemahaastattelun runko.) Teemahaastattelussa kysymyksilld ei ole strukturoidulle
haastattelulle tyypillistd tarkkaa muotoa ja jérjestystd ja pyrin muutenkin pitimééin
haastattelurungon valjan4, jotten liikaa rajoittaisi tai ohjailisi lasten vastauksia. Toisin
sanoen pyrin muodostamaan haastattelun teemarungon siten, ettd lapsille mahdollistuisi
sellaistenkin koulussa viihtymiseen liittyvien aiheiden ja siséltdjen esille ottaminen,

jotka eivdt olisi tulleet itselleni mieleen. Toisaalta halusin teemojen ja tiettyjen
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etukdteen hahmoteltujen kysymysten avulla luoda haastattelulle raamit, joihin tukeutua,
jos eteen tulisi esimerkiksi niukkasanainen ryhma.

Haastattelut  toteutettiin  tutkimuskohteeksi  péddtyneen koulun pienessd
ryhmadtilahuoneessa, joka oli rauhallinen. Toiveena oli, ettd tuttu pieni ryhma antaisi
lapsille rohkeutta tuoda esille omia ajatuksiaan (ks. Hirsjarvi & Hurme 2009, 63).
Haastattelutilanteissa kiinnitin erityistd huomiota haastatteluiden rentoon aloitukseen ja
lasten lammittelyyn. Virittdjind kdytin lasten ennakkotehtdvéssa piirtdmid piirustuksia.
Punchin (2002, 332) kehotusta seuraamalla pyrin kysymddn lapsilta heidin
piirustuksistaan syventévid kysymyksid, joiden avulla olisi mahdollista ymmaértia, miti
lapset piirustustensa avulla halusivat kertoa. Téllaisia kysymyksid olivat muun muassa:
miksi péétit piirtdd juuri tuollaisen kuvan ja millaisia tunteita piirtimési kuva sinussa
herattad?

Liahtokohtaisesti pyrin ennen kaikkea rohkaisemaan ryhmén jdsenid puhumaan ja
keskustelemaan toistensa kanssa. En ollut niinkddn huolissani ryhméin mahdollisesta
kontrolloivasta vaikutuksesta tai niukkasanaisuudesta vaikka nekin nikokohdat olivat
tutkimusta tehdessd mielesséni. Olin my0s varautunut siihen, ettd ryhmissé saattaisi olla
dominoivia  henkil6itd  miettimilld  etukédteen  esimerkiksi  sitd, millaisin
vuorovaikutuksellisin keinoin tukisin koko ryhmén aktiivisuutta (ks. Hirsjarvi ym.
2009). Pidin tirkednd, ettd jokaisen haastattelun alussa esittelin itseni ja tutkimukseni
tarkoituksen uudelleen kertauksen vuoksi sekd mainitsin nauhurin kdytostd. Muistutin
lapsia siitd, mistd on kysymys ja painotin edelleen omaa kiinnostustani saada tieté siita,
mitd lapset ajattelevat. Liséksi muistutin, ettei kysymyksiin ole olemassa oikeita tai
védrid vastauksia.

Haastattelut tallennettiin mp3-nauhurille ja ne kestivdt noin 15—20 minuuttia
ryhmii kohden. Se, etti lapset olivat toisilleen ennestddn tuttuja, voidaan olettaa
vaikuttaneen myos sithen, millaista tutkimusaineistoa ryhmét tuottivat. Alasuutarin
(1999, 152) mukaan ryhmékeskustelun osallistujat soveltavat keskusteluun arkielamasta
tuttua ryhmén vuorovaikutustilanteen kehysti. Tutussa ryhmaissi keskustelu kohdentuu
usein sen ympdrille, mikd yksildille on yhteistd ryhmén jdsenind. Téssd tutkimuksessa
koulussa viihtymiseen tai viihtyméttomyyteen liittyvien kokemusten ajateltiin olevan
kaikille lapsille ainakin jossain médrin yhteisid ja sellaisia, joista heidén oli mahdollista

keskustella.
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6.4 Aineiston analyysi

Litteroitua aineistoa kertyi 68 sivua rivivililld yksi kirjoitettuna. Analysoin aineiston
kvalitatiivisen luonteen mukaisesti pyrkien muodostamaan ymmérrystd tekstin
luonteesta. Valitsin ensisijaiseksi ldhestymistavaksi teoriaohjaavan siséllonanalyysin,
jolloin teorialla oli mahdollisuus toimia apuna analyysin etenemisessd (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 96). Yleensad sisdllonanalyysilld pyritddn saamaan kerdtty aineisto
jérjestetyksi niin, ettd siitd voidaan tehdé johtopditoksid (Gronfors 1982, 161, Tuomen
& Sarajirven 2009, 103 mukaan). Tdhén pyritdén jarjestdmélld aineisto tiiviiseen ja
selkeddn muotoon siten, ettd aineiston sisdltdimé informaatio ei katoa. Teoriaohjaavassa
analyysissid aikaisemman tiedon vaikutus saa olla tunnistettavissa, mutta sen merkitys ei
valttdmittd ole teoriaa testaava vaan paremminkin uusia ajatusuria aukova. Paéttelyn
logiikka tulee esille tutkijan ajatteluprosessissa, jossa aineistoldhtdisyys ja valmiit mallit
vaihtelevat keskenddn. Tdtd kutsutaan abduktiiviseksi pédttelyksi. (Tuomi & Sarajérvi
2009, 96-97, 108.)

Alasuutari (1999) jakaa laadullisen analyysin kahteen vaiheeseen: havaintojen
pelkistimiseen ja arvoituksen ratkaisemiseen. Yhdistettyjen havaintojen tulee olla
ndytteitd samasta ilmidstd, silld yksikin muista poikkeava raakahavainto kumoaa
sdadnnon. Kuten laadullisen analyysin luonteeseen kuuluu, niin tdssékin tutkimuksessa
havaitut erot lasten ilmauksissa olivat tirkeitd ja pyrin tekeméén niitd nikyviksi sen
lisdksi, ettd tarkoituksena oli etsié aineistosta yhtéldisyyksid. Annoin lapsille peitenimet,
koska niin sain henkilokohtaisen ja aidon otteen litteroituun aineistooni. Ajatukseni oli,
ettd peitenimien kayttd palvelisi myos lukijaa. Etenin kohti arvoituksen ratkaisemista
mukaillen Tuomen ja Sarajirven (2009, 91—124) esitteleméé sisdllonanalyysimallia:

Redusointi. Aluksi perehdyin aineistoon kuuntelemalla haastatteluja ja lukemalla
litteroituja aineistoja ldpi useaan otteeseen. Tdmédn jilkeen aloin redusoimaan eli
pelkistimddn aineistoa etsimdlld molempien haastatteluteemojen alle sopivia
haastatteluotteita (ks. LIITE 1). Teemoina olivat hyvén olon tekijét sekd hyvén olon
estdjat koulussa. Alleviivasin eri véreilld pelkistettyjd ilmauksia eli raakahavaintoja
kummastakin teemasta. Virikoodien avulla minun oli helppo yhdistdd saman vérin
saaneet ilmaukset tietokoneella omiksi ryhmikseen ja ndin olin koonnut yhteen
tutkimusaineiston oleellisimmat ilmaukset. Redusointivaiheeseen kuului vield

avainsanojen eli ilmausten ytimien alleviivaaminen.
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Klusterointi. Tédssé vaiheessa haastatteluaineistoni oli pilkottu kahden teeman alle:
hyva olla/kivaa ja huono olla/ei kivaa. Tdmén jéilkeen jaoin alkuperdisid ilmauksia
edelleen eri ryhmiin niissd havaitsemieni samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien
perusteella ja muodostin niille ilmauksia kuvaavat késitteet eli alaluokat, joita tuli
kunkin teeman alle 20—27 kappaletta. Alaluokkien nimedminen antoi tarkemman ja
konkreettisemman kuvan teemojen sisdlloistd. Tétd wvaihetta kutsutaan aineiston
klusteroinniksi eli ryhmittelyksi. Taulukko 1 on esimerkkind siitd, millaisista
ilmauksista alaluokat muodostuivat hyva olla/kivaa -teeman kohdalla. Taulukossa on
esitetty vain kolme alaluokkaa I0ydetyistd kahdestakymmenestéseitsemésta.
Kokonaiskuvan selventdmiseksi ilmausten eteen on sulkuihin laitettu kysymyksen aihe,

johon lapsen vastaus liittyy.

TAULUKKO 1. Alaluokkien muodostaminen hyva olla/kivaa -teeman ilmauksista

ALALUOKKA ALKUPERAINEN ILMAUS

leikkiminen (Koulupdivén paras hetki)
Reetta: Koulunkaynti on kivaa kun oppii joka pdaiva uusia
asioita. Ja on kun kay ulkona ja leikkii.
Meri: Musta on se ku saa leikkii niinku ihan vapaasti
kavereitten kanssa. Ja sitte ku saa uusia kavereita ja sitte saa
leikki&

laksyt (Koulussa hyvé olla)
Aada: Kun ei tuu léksyja. Ja sitten...hmm..
Aatu: Noo...sillon ku ei tuu laksya.
Tommi: Ei tuu l&ksyja.
Kari: Liikkatunti ja ettei, ettei tuu kou, koulupéivan jalkeen
laksyja.
Reetta: Ja sitte joskus tulee ettd laksytki on ihan kivoja mutta
jos niita tulee joskus hirveen paljon ja sit tulee kauhee kiire

tekemaan niita.

oppiminen (Parasta koulussa)

Katri: Jos se niinkun helppoja matematiikan oppimista uusia
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asioita se ei 00 hirveen kivaa mutta kaikkia sellasia kikkoja ja
sellasia juttuja mitd mika auttaa siihen lask, kouluskaynnis
olemiseen ni se on ihan kivaa.

Helmi: Siitd kun taalla koulussa silleen kun oppii asioita ja
silleen ja sen jalkeen kun on vaikka jonkun asian oppinu niin
esimerkiks vaikka sen jalkeen kun on oppinu Kirjottamaan

niin se tuntuu hauskalta.

Abstrahointi. Lopulta muodostin alaluokista yhd suurempia kokonaisuuksia
yldluokiksi edelleen niiden yhtildisyyksien perusteella, joita alaluokissa havaitsin. Tata
vaihetta kutsutaan abstrahointi- eli kisitteellistimisvaiheeksi, ja sen tarkoituksena on
edetd alkuperdisistd kielellisistd ilmauksista teoreettisiin kisitteisiin ja johtopaétoksiin
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 110—111). Abstrahoinnin avulla saatujen lopullisten
padluokkien kautta voidaan vastata kysymyksiin siitd, mistd tekijoistd lasten hyva olo
koulussa rakentuu, ja mitkd tekijét sitd vastavuoroisesti estdvét. Taulukot 2 ja 3 ovat

esimerkkeiné tistd vaiheesta.

TAULUKKO 2. Kahden paaluokan muodostuminen hyva olla/kivaa —teemasta

ALALUOKKA YLALUOKKA PAALUOKKA

Lukujérjestys Aikataulut

Juhlat

Kiireettomyys Arjen rutiineista

Koulumatka poikkeaminen

Koulupéivén pituus Koulupéivén ajallinen ja
Oma rauha Oma rauha sisdllollinen rakenne
Ruokatunti Koulupéiva kokonaisuutena

Oppitunnit Oma tila

Vilitunnit

Turvalliset aikuiset Siséllot

Leikkiminen

Laksyt

Vapaa toiminta Oman toiminnan vapaus Toiminta
Pelaaminen

Rajattu yksittdinen

toiminta

Touhuaminen/tekeminen

Ulkoilu

Vilitunnit
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Jo téssd vaiheessa oli havaittavissa, ettd hyvdn olon ja huonon olon tekijat

muotoutuivat osin jo suoraan vastakkaisiksi toisilleen. Tdstd on esimerkkinéd “toiminta-

luokka”, joka on pailuokkana seki taulukossa 2 etti taulukossa 3.

TAULUKKO 3. Kahden p&aluokan muodostuminen huono olla/ei kivaa —teemasta

ALALUOKKA

Kaverien puute
Kiusaaminen
Torjunta
Yksinolo

Leikin puute
Vapaan liikkumisen
puute

Opettaja
Toimettomuus

YLALUOKKA PAALUOKKA

Yksindisyys
Haasteet sosiaalisissa
Sosiaalinen torjunta suhteissa

Toiminnan esteet

Vapaan toimimisen Lapsista ldhtevin
estyminen toiminnan estyminen

Taulukossa 4 on esitetty kaikki 10ytyneet pddluokat kummastakin teemasta.

Ainoastaan hyvé olla/kivaa -teeman padluokista opettajasuhde oli luokista ainoa, joka ei

esiintynyt kummankin teeman yhteydessd eli tdssd tapauksessa lisdksi huono olla/ei

kivaa -teeman yhteydessa.

TAULUKKO 4. Paaluokat teemoittain

HYVA OLLA/KIVAA -TEEMAN HUONO OLLA/EI KIVAA -TEEMAN

PAALUOKAT PAALUOKAT
e Koulupiivén ajallinen ja e Koulupiivén ajallinen ja
siséllollinen rakenne siséllollinen rakenne
e Koti e Koti
e Kaverisuhteet e Haasteet sosiaalisissa suhteissa
e Toiminta e Lapsista ldhtevén toiminnan
e Lapsi oppilaana estyminen
e Opettajasuhde e Lapsi oppilaana

Teoriaohjaavan tarkastelun vaihe. Analyysin seuraavassa vaiheessa tarkastelin

vield edellisessd vaiheessa 10ytdmidni luokkia tutkimuksen taustateorian valossa.

Tarkastelin  erityisesti  sitd, millaisia ilmauksia lapsilla  esiintyi niisti
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kouluviihtyvyystekijoistd, joita teoriaosuudessa oli esitetty (ks. alaluku 3.3). Kokosin
nditd ilmaisuja yhteen ja tein niistd alaluokkia edelld esitetyn mallin mukaisesti. En
kuitenkaan endd edennyt osatekijoiden kohdalla alaluokista takaisin yldluokkiin, koska
koin, ettd yldluokat jo itsessdén kuvaavat teoreettisessa taustassa esitettyjd osatekijoitd
(esim. kaverisuhteet, oppilaan ja opettajan vilinen suhde ja niin edelleen).
Teoriaohjaavassa analyysissd onkin yleistd, ettd taustateoria ohjaa lopputulosta siina
vaiheessa, kun tutkija kokee sen olevan aineiston kannalta ajankohtaista (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 100). Tdmid vaihe palveli myos niiden padluokkien sisdllollistd
tarkentumista, joita olin analyysin edellisessd vaiheessa 10ytinyt (ks. taulukko 4).
Paaluokkien yhdistdminen. Tdmén vaiheen jdlkeen yhdistin kahden eri teeman
padluokat yhteen siten, ettdi kummankin tutkimuskysymyksen osin yhtdaikainen
kasittely mahdollistui tutkimuksen tulososiossa (ks. luku 7). Pdddyin kuviossa 1
esitettyihin yhdistéviin luokkiin, jotka toimivat samalla tutkimuksen tulosluvun

otsikkoina.

KOULUVIIHTYVYYS HYVAN JA HUONON OLON
TEKIJOINA

Koulupéivin kokonaisrakenne
Lapsi oppilaan roolissa: osaamista ja osaamattomuutta
Sosiaaliset suhteet voimavaroina ja haavoittuvuustekijoina
Toimintamahdollisuudet

Koti taustatukena

KUVIO 2. Kouluviihtyvyys hyvén ja huonon olon tekijoina

Sovelletun keskusteluanalyysin vaihe. Etenin analyysissédni palaten uudestaan
kokonaisten litterointien  tarkasteluun, silld  halusin  paneutua erityisesti
vuorovaikutustilanteisiin, joihin kokoamani pelkistetyt havainnot liittyivdt. Tein
muistiinpanoja erityisesti niistd ilmauksista ja keskustelukohdista, jotka olivat
antoisampia  vuorovaikutuksellisesta = ndkokulmasta. Té@mén  analyysivaiheen
tarkoituksena oli haastatteluaineiston mahdollisimman monipuolinen tarkastelu. Osin
keskusteluanalyysia soveltamalla 1dhestyin aineistoa myo0s tietyssé tilanteessa tuotettuna
puheena (Alasuutari 1999, 135). Tamé analyysin vaihe ndkyy tuloksissa erityisesti
suorien lainauksien = kommentoinneissa ja  tulkinnoissa sekd tutkimuksen

pohdintaosuudessa.
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Sovelletun keskusteluanalyysin vaihe tuli tutkimukseen mukaan siksi, koska
ryhméhaastatteluista koostuva aineisto on eriluonteista kuin yksildhaastatteluista
saatava aineisto ja timd tulee ottaa huomioon tulkinnassa. Alasuutarin (1999, 152—153)
mukaan ryhmékeskustelussa voi esimerkiksi esiintyd “sisdpiirin” termejd, mika
merkitsee sitd, ettd keskustelijat muodostavat yhdessd oman kulttuurisen ryhménsa.
Analyysid tehdessini en voinut ohittaa ryhmén keskindistd vuorovaikutusta. Tiedostin
myos, ettd haastattelijan roolissa, ryhmakeskustelun yhtenéd osallistujana, vaikutin itse
jokaisen ryhmin vuorovaikutustilanteeseen ja siihen, millaista puhetta keskusteluissa
syntyi. Vaikka téssd tutkimuksessa tarkastelun padpaino oli lasten ilmauksissa, halusin
tietoisesti kiinnittdd huomioita my0s siihen, ettd kaikki tuotettu puhe on perdisin
omanlaisestaan  vuorovaikutustilanteesta. N&din analyysiprosessini taustalla on
yhtédldisyyksid Alasuutarin (1999, 142—188) esittelemén interaktiondkokulman kanssa,
jossa analyysin ja koko tutkimuksen kohteena on vuorovaikutustilanne
kokonaisuudessaan pelkén haastateltavan puheen ja sen sisdltdmin informaation sijasta.
Huomioin tdméin my0s litteroinnin tarkkuudessa, jossa pyrin kirjaamaan ylds jonkin
verran huomioita vuorovaikutukseen selvisti liittyvistd asioista, kuten paillekkdin
puhumisesta, toisen keskeyttdmisestd, ryhmaéléisten keskindisestd toisten sanomisten
myoOtdilemisestd tai eridvien mielipiteiden esiintymisesta.

Kaikesta edelld kirjoittamastani huolimatta on syytd kuitenkin korostaa, ettéd
keskusteluanalyysiin perustuvia analyysiotteita on tutkimuksessa sovellettu vain pieniltd
osin. Keskusteluanalyysi on yksi interaktiondkokulman alahaaroista (ks. lisdd Alasuutari
1999). Léhinnd olenkin soveltanut laajaa interaktiondkokulmaa, jonka mukaan mitka
tahansa dokumentoidun keskustelun piirteet ovat arvokkaita, koska niitd voi kayttaa
johtolankoina. Tutkimukseni yhteydessa voidaan puhua sovelletusta
keskusteluntutkimuksesta, koska Alasuutaria (1999, 176) lainaten “metodia kdytetddn
lisshuomioiden tekemiseen kvalitatiivisesta aineistosta”.

Analysoinnin  suurimpana haasteena sen kaikissa eri vaiheissa koin
lapsindkokulman tavoittamisen ja sen esille tuomisen mahdollisimman aidosti ja
muuttumattomasti. Karllsonin (2001, 35-36) mukaan se, miten aikuinen tavoittaa
lapsen maailman keskeisimpid ongelmia, onkin lapsindkokulmasta ldhtevén
tutkimuksen yksi suurimmista haasteista. Han ndkee, ettd lapsindkdkulman
tavoittaminen edellyttdd lapsille ominaisten toimintatapojen tunnistamista. Analysoinnin
yhteydessd se tarkoittaa sellaisten menetelmien kehittamistd, jotka soveltuvat lasten

maailmaan. Lapsindkokulmaa ei kuitenkaan pidd asettaa vastakkain aikuisten
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nikemyksille ja osaamiselle, vaan ne tulisi huomioida siten, ettd tarkastelukulmasta
tulisi tasavertainen ja yhteisollinen. Koen, etten aikuisena koskaan voi puhua “lapsen
suulla” tai muutenkaan irrottautua aikuisen mielestini”, mutta voin silti 1dhestyé lasten
ajatusmaailmaa ja yrittdd rakentaa ymmarrystd siitd, mitd lapsi kertomallaan haluaa
sanoa. Lasten ajattelun ndkyvidksi tekemisessd ei ndin olekaan kyse mink&in
ylitsepddseméttdmin mysteerin ratkaisemisesta vaan yksinkertaisesti siitd, ettd on
motivoitunut kuuntelemaan, miti lapsella on sanottavana.

Lasten ajattelun nédkyvdksi tekeminen on téssd tutkimuksessa toteutettu
kuvailemalla, mitd ja miten lapset puhuvat koulussaolemisestaan. Analyysissd timi
tarkoitti, ettd pyrin 16ytdméén ytimid ilmauksista, joita lapset liittivdt hyvain oloon ja
lainauksia lasten puheesta. Tavoitteena oli luoda luotettavia tulkintoja, lisdta
ymmaérrysté tulkittavasta ilmiostd seké tarkastella haastatteluiden vuorovaikutuksellisen
kontekstin vaikutusta luotuihin tulkintoihin ndhden. Seuraavassa luvussa esitelldén

analyysin tulokset.
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7 TULOKSET: HYVAN JA HUONON OLON
KOKEMUKSET KOULUVIIHTYVYYDEN
ILMENTAJINA

Téssé luvussa esitetddn tutkimuksen tulokset. Aineisto-otteissa kdytetyt lasten nimet on
muutettu lasten anonymiteetin suojelemiseksi. Haastattelija on merkitty kirjaimella H.
Alaluvut vastaavat analyysin tuloksena muodostettuja hyvéin ja huonon olon tekijéiden
yhteisid padluokkia, jotka esitelldédn tdssd luvussa yksi kerrallaan. Hyvéin ja huonon olon

tekijoitd kuvataan tekstissd limittéin, vililld verraten niité toisiinsa.

7.1 Koulupéivan kokonaisrakenne

Yksi tekijd, joka jdsensi lasten kokemuksia hyvéstd ja huonosta olosta koulussa oli
koulupdivin kokonaisrakenne. Lapset liittivit kokemuksiaan kouluarjen tapahtumiin.
Kuvauksissa oli havaittavissa niin koulupédivdn ajalliseen kuin siséllolliseenkin
rakenteeseen liittyvid huomioita. Lasten ndkemykset hyvén ja huonon olon tekijoista
olivat hyvin kokonaisvaltaisia osoittaen, ettd lasten kouluviihtyvyyteen vaikuttavat

myds lukujirjestyksen ulkopuolella olevat tekijat.
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7.1.1 Koulupaivan ajallinen rakenne

Lapset esittividt runsaasti nidkemyksid pédivdan ajallisesta rakenteesta. Koulupdivéin
kokonaispituus, alkamisajankohta sekd lukujirjestyksen sisdiset rakenteet, kuten
vélituntien kestot, olivat haastatteluissa yleisid keskustelunaiheita. Huonoa oloa
aiheuttivat aikaiset kouluaamut, jotka ndhtiin yleisimmin kielteisessd valossa. ”’Nii, se
on aika tylséad ku heti aamulla pitdd menn& sinne ja heti vaa..ma oon sellanen
unikeko...jaksais...m& en nousta...” Aamuinen unen kaipuu tulikin esille useissa lasten
vastauksissa. ’Ja koulu ois kivaa jos sais nukkua pitemp&an.” Vaikka aikaiset
kouluaamut saivat pddasiassa osakseen kritiikkid, niin Meri ndki asian kuitenkin
toisin: ”M& en kylla kieltaméatta tykk&a kymmenen aamuista niin kauheesti ku joutuu
odottaa niin hirveen kauan. Méa tykkaan enemman niista kaheksan yheksan aamuista.”
Lukujérjestykseen kirjattujen aikataulujen noudattaminen niyttiytyi lasten
kuvauksissa ajoittain pulmallisena. Oppituntien ajallista kestoa lapset eivit ottaneet
esille, mutta erityisen paljon kuvauksissa ilmeni toivomuksia vélituntien pidemmaésti
kestosta. Vilitunnit jéivit lasten mielestd liian lyhyiksi, jolloin huonoa mieltd aiheutui
muun muassa siité, ettei vapaalle leikille ja toiminnalle ja4 riittavasti aikaa. ... ettei saa
ite paattaa mita haluaa teha ku paitsi valitunnilla, joka kestaa vaan viistoista minuuttia
ni sitten tunti ja sitten taas yks tunti ja...” Vililld valitunnille ei edes ehdi meneméén,

kuten seuraava poiminta osoittaa:

Henri: Pitds olla paljon pidemmat vilitunnit.

Tatu: Nii, pitds olla tunnit, eiku kahet tunnit.

Joona: Fiki vaan viistoista minuuttia ne valkat.

H: Jadko ne sitten kesken ne leikit?

Lapset: Joo....

Aada: Joo se on véhd kurjaa aina kun aina kellot soi.

Henri: Ja sitten ei valtsisti aina kerkee edes vilkille.

Kellojen soiminen onkin lasten koulupdivien konkreettinen aikatauluttaja, josta
kertoo Ericin mahtipontisella huutoddnelld esitetty kuvaus: Viisi minuuttia ulkona!
Ulos sitten! Ding dong! Ding Dong!” Vilituntien lisdksi koulupdivien

kokonaispituudella  koettiin  olevan yhteys leikkimisajan riittdméttomyyteen
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kotioloissa. Koulu on musta sellanen aika ei kauheen mun mielest kauheen hauska
paikka ku taé vie kauheesti vapaa aikaa. Ku kotona ei saa sit end leikkii yhtaan.”
Koulupédivien ajalliseen rakenteeseen liittyivét lasten esille tuomat kokemukset
kiireestd ja kiireettdmyydestd. Kiire ymmarrettiin huonon olon aiheuttajana ja
kiireettomyys vastaavasti hyvin olon tuojana. Erityisesti kiire koettiin haitaksi lasten
omacehtoisen toiminnan ja yhteisten leikkien toteutumiselle. Koulutehtivien tekemisessa
kiire liittyi tehtdvien suureen maérdan, joka ndin koettiin ikdvana asiana. ’Laksytki on
ihan kivoja mutta jos niité tulee joskus hirveen paljon ja sit tulee kauhee kiire tekeméan
niitd.” Léksyjen tekeminen ylipddnsa ei kuulunut lasten mielitoimintojen joukkoon.
Hyvdd mieltd aiheutti usein se, “Ettei tuu koulupdivan jalkeen l&ksyja”.
Kiireettomyyden kaipuu  korostui lasten puheissa erityisesti  viittauksissa

leikkimisrauhan térkeyteen ja rauhallisten hetkien mukavuuteen.

H: Mietitdds vastavuoroisesti sitten ettd millonka olis tddlld koulussa sitte oikein hyva
olla?

Olli: No kun on liikkatunti. Sitten saa leikkii rauhassa ja on kavereita paljon.

Kiireettomyydestd kumpuavaa hyvdd oloa lapsille tuottivat esimerkiksi
vélitunnilla rauhassa oleminen sekd liikuntatunnin rentoutushetki, johon Kari viittasi
keskusteltaessa hyvén olon hetkistd koulussa: “Liikkatunnilla levata sielld. Eika teha
mitdan.” Karin viittaus osoittaa, etteivdt lapset aina kaipaa ympérilleen menoa ja

meininkid, vaan pienet rauhaisat hetket voivat olla juuri niitd pdivén parhaita hetki.

7.1.2 Koulupaivan siséllollinen rakenne

Lapset tekivdt jonkin verran huomioita koulupdivian sisdllollisistd rakenteista,
kuten oppi-, vili- ja ruokatunneista. Lisdksi kuvauksissa esiintyi puhetta koulumatkoista,
koulun arkea piristévistd juhlista sekd yksittdisistd henkilokohtaisista kokemuksista,
esimerkiksi jostakin tilanteesta, jonka lapsi koki hauskaksi tai vastaavasti ikdvéksi.

Lapset liittivdt kasityksensd eri oppiaineiden mielekkyydestd hyvédn ja huonon
olon tekijoihin. Ylivoimaisesti suosituin oppitunteihin liittyvd hyvdn olon ldhde oli
liikkuntatunti. Liikuntatunteihin liitetty hyvé olo rakentui lasten kuvausten perusteella
lahtokohtaisesti liikkkumisen ja tekemisen ilosta. Aatos kiteyttdd liikuntatunnin tuoman

hyvédn olon merkityksen seuraavasti: “Kun on jotain semmosta tekemistd.”
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Liikuntatuntien merkityksellisyys tuli haastatteluissa sddnnollisesti esille useissa eri
yhteyksissd, kuten puhuttacssa ihannekoulun ominaisuuksista. ”Sielld olis paljon
leikkimisaikaa ja sitte siella ois, ois niin tota kaikki tunnit liikkaa. Ei mitddn muuta.”
Liikuntaan siséltyvénéd toimintona uinti oli erityisesti lasten mieleen ja se mainittiin
useasti.

Yksittdisid oppiaineita ajatellen lapset mainitsivat suosikeikseen lisdksi
didinkielen, kédsityon, kuvaamataidon ja matematiikan. Liikuntaan verraten ne saivat
kuitenkin vain véhidn tilaa lasten puheissa. Merilld oli jopa idea sille, miten ainejako
tulisi hdnen mielestdan suorittaa: ”Ma tykkaisin aina jos olis vaikka, ku mun lempiaine
on k&sséa ni ois sita kassad enemman ja oppis ku olis aina niitd enemman sitd samaa ja
niinku vaikka jos on niinku vaikka k&ssad, matematiikka ja &ikk&a. Ettd on sitd niinku
samaa vaha niinku koko ajan ja sitten toinen paiva sita toista.”

Tietyt oppiaineet koettiin  myds huonon olon ldhteiksi. Erityisesti
matematiikantunnit ja uskonnontunnit olivat selvésti epédsuosiossa. Lasten perustelut
ndiden aineiden epdmieluisuuteen vaihtelivat suuresti: esimerkiksi uskonnontunteja
pidettiin tylsind ja harmia lisési se, ettd “’siell4 pitdd laulaa”. Kohdistamatta puhetta
mihinkddn tiettyyn aineeseen, lapset puhuivat oppitunneista yleisesti mydnteiseen
sdvyyn. Oppitunnit olivat joidenkin lasten mielestd koulupdivin parhaita hetkid ja ne
lukeutuivat niiden tekijoiden joukkoon, jotka tekivét koulusta mukavan paikan. Erkka
halusi mainita timén pitkédn “mika on koulussa kivaa” -keskustelun paitteeksi: ”Ja sitte
mulla viel& yks. Nii nuo oppitunnit.”

Lasten haastatteluiden perusteella voidaan péitelld, ettd vilitunnit ovat
avainasemassa rakentamassa lasten koulupdivien viihtyvyyttd. Vélitunnit nimettiin
hyvin olon tekijoiden kérkijoukkoon ja Helka oli yksi monista tutkimusjoukon lapsista,
jonka mielestd hyva olo tulee silloin ”ku m& meen aina vélitunnille”. Vilitunnit antavat
lapsille vapaan tilaisuuden leikkid valitsemiaan leikkejd seké liikkua. Lapset puhuivat
nimenomaan “leikkimisestd” ja “liikkumisesta” kuvaillessaan vilitunneilla tapahtuvaa
toimintaa. Liséksi vélituntien suosiota perusteltiin silld, ettd silloin on aina jotain
tekemista.

Vilituntien liséksi ruokatunnit voitiin lukea kouluviihtyvyystekijéiden joukkoon.
Ruokatunti nimettiin useasti sellaiseksi asiaksi, joka lasten mukaan oli paras juttu
koulussa. Niin teki myds Reetta: ”No kylla se....nooo, tota. Ruokatunti ku sillo saa
voimia.” Ruokatuntien mielekkyys oli yhtélailla “ruokailemisen” eli syOmisen

mielekkyyttd, silld juuri ruokailu-sanaa lapset kéyttivit puheessaan eniten. Ruoan laatu
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vain Jos ei tarvi sy6da niitd pahoja ruokia”. Samoilla linjoilla oli myds Alpo, joka
kertoi huonoa mieltd koulupdiviin aiheutuvan silloin, kun koulussa on pahaa ruokaa.
Joidenkin lasten mielesté oli ikévi asia, ettei koulussa saanut vilipalaa.

Lasten koulukokemukset eivét rajoittuneet koulun seinien sisdpuolelle, vaan
puheeseen sisdltyi kuvauksia esimerkiksi koulumatkoista, jotka tarjosivat lapsille
mahdollisuuden harjoittaa itsenéisyyttd. Toisella luokalla olevalle oppilaalle esimerkiksi
pyorilld kouluun tuleminen oli iso ja merkityksellinen asia. Toisaalta koulumatkoihin
saattoi siséltyd jannitystd ja jopa pelkoa siitd, ettd joutuisi kiusaamisen kohteeksi.
Koulumatkoilla lapset joutuvat usein péarjadméén niin sanotusti omillaan, eikd aikuisen
turvaa ole vélittomasti saatavilla. ”’No, mulla on ettd ku kurjaa ku, ettd mika se olikaan
ku ku, joku poika tulee ja rupee hak....aina matkoilla ku ma péaésen koulusta niin ku maa
oon sielld alakulkutunnelissa toisella puolella ni joku poika vaan kaato mut ja heitti
lumipallolla.” Arton esimerkki osoittaa, ettd lapselle voi aiheutua pahaa micltd ja
turvattomuutta my0s niistd kokemuksista, jotka tapahtuvat koulun rajojen ulkopuolella,
mutta ovat kuitenkin sidoksissa koulueldiméén. Hyvd ja turvallinen olo syntyi
useimmiten kuitenkin siitd, kun lasten ympérilla oli turvallisia aikuisia: ”...Jos jotain on
sattunu niin maa meen kertoo valkkéavalvojalle.”

Koulueldamédan kuuluvat juhlat voitiin lasten keskusteluiden perusteella lukea
tarkeiksi hyvdn mielen rakentajiksi. Juhlat toivat arkeen piristystd ja mukavaa
erityistoimintaa, jotka jdivdt lasten mieliin pitkéksi aikaa. Tutkimuskohteena olevassa
koulussa vietettiin sdédnnollisesti koulun omia juhlia, joissa lapset saivat toteuttaa itsedén
omien esitysten kautta. Lapset suunnittelivat juhlia suurella innolla jo kauan ennen
niiden virallista ajankohtaa. 0060, tota niin niin, no ku ne koulun juhlat nii me
suunniteltiin ton naapurin b-luokan, ton yhen Ninan kanssa. Ni laitetaan sitten ni
hiphoppi juttuja ja oltii nii tohkeissaan ja mietitddn et mikd laulu ja puvut ja
semmonen...” Lasten mielestd koulussa oli erityisen hyva olla silloin kun on ...koulun
omat juhlat, pikkujoulut, naamiaiset ja vappujuhlat ja kaikki se ku joillaki on synttérit ni
sillon on...”. Edelld oleva Lumen puheen lainaus sisélsi kaikkien niiden juhlien nimet,
jotka lasten haastatteluissa tulivat esille.

Liitin koulupdivian siséllolliseen rakenteeseen kuvauksia tietyistd rajatuista
yksittdisistd toiminnoista, tilanteista ja kokemuksista, joita lapset ottivat keskusteluissa
esille. Téllaisia mukaviksi koettuja tilanteita olivat esimerkiksi, kun tunnilla saatiin

katsoa jotain filmié tai, kun lintu lensi luokkaan ja sitd jahdattiin yhdessd opettajan
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johdolla. Piiviin mahtui myds tilanteita, jotka eivét olleet niin mukavia ja aiheuttivat
lapsille pahaa mieltd. Lapset jakoivat haastatteluissa kertomuksia téllaisista itselle
sattuneista ikdvistd hetkistd. ”No mulla oli kerran yks tosi huono juttu. Kato, epulla ku

ma pudotin ikkunan vahingossa.” Jussin esimerkki taas osoittaa, miten téllaisia ikdvia
ja kenties hieman noloja sattumuksia voi pohtia ennalta tilanteina, jotka ovat
mahdollisia, mutta eivét valttaimattd omakohtaisesti koettuja: ’No jos vaikka pudottaa
joskus tai joskus tuolla ruokatunnilla ku on vaikka ihan tdays lautanen niin joku

sdikayttaa niin putoo lautanen.” Huonoa mieltd koettiin myds tilanteissa, joihin liittyi

huonoa tuuria tai lapsi koki joutuneensa epéreilun kédytoksen kohteeksi.

Katri: ”No tota....jos vaikka on joku lelu mukana ni sitte se vaikka hukkuu johonki.

Meri:”Tai sitten joku vaikka varastaa jonku tavaran.”

Merin mukaan joskus kurjaa oli se, ettd jii paitsi jostain mukavasta toiminnasta,
jota oli odottanut ennalta. “Ja sitte jos tulee kesken pdivén kipeeks ni joutuu ldhtee
kotiin jos on vaikka joku liikkatunti jossa on jotain kivaa niin sitten joutuu lihtee pois..”
Koulupéivin siséllot voivat ndin saada my0s odottamattomia piirteitd, joista aiheutuu
lapsille ylimdaraistd pahaa mielta.

Lasten tarinat osoittivat, ettd koulupdivdin mahtuu lukuisia erilaisia tilanteita ja
asioita, jotka kaikki wvaikuttavat sithen, millaiseksi lapsi koulupdivinsd kokee.
Sisélloiltddn lasten pdivat saattoivat vaihdella paljonkin, jolloin jokainen hetki muokkaa
koulupdivid omanlaisikseen. Haastattelut osoittivat, ettd aivan pienetkin hetket voivat

olla lapsen kouluviihtyvyyden kannalta merkittavia.

7.2 Lapsi oppilaana: osaamista ja osaamattomuutta

Lapsi on oppilaana jatkuvasti mukana erilaisissa oppimistilanteissa.
Oppimiskokemukset muokkaavat lapsen itsetuntoa ja ndilld kokemuksilla on merkittdva
vaikutus kouluasenteiden muodostumiseen. Oppiminen itsessddn esiintyi lasten
puheissa pédasiassa positiivisessa mielessd. Oppimisesta puhuttiin yleisesti koulussa
tapahtuvana toimintona, jossa koetaan hyvid mieltd nostattavaa osaamista sekd huonoa

mieltd aitheuttavaa osaamattomuutta.
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Oppiminen tuli erityisesti esille tyttéjen puheessa silloin, kun puheenaiheena
olivat asiat, joista pidettiin. ”Noo, maa tykkaan ehka opiskelemisesta.” Oppiminen
nahtiin jokapdivdisend mukavana asiana. “Musta parasta on se ku paasee alottelemaan
kaikkee et aina oppii joka péiva uutta.” Tanja kuvaa hyvdn mielen syntymisti ja
oppimisen my6td kumpuavia tuntemuksia seuraavalla tavalla: Siitd kun taalla koulussa
silleen kun oppii asioita ja silleen ja sen jalkeen kun on vaikka jonkun asian oppinu niin
esimerkiks vaikka sen jalkeen kun on oppinu kirjottamaan niin se tuntuu hauskalta.”
Reetta oli kirjoittanut piirustukseensa omatoimisesti virkkeen, jossa oppiminen liitettiin
suoraan koulunkdynnin mielekkyyteen. “Koulunkéynti on kivaa kun oppii joka péaiva
uusia asioita.”

Oppimisen tirkeyttd lapset perustelivat ikd4n kuin automaattisesti, ilman
haastattelijan kehoitusta perustelujen antamiseen. Seuraavassa haastatteluotteessa Satu

ja Sari késittelevét oppimisen merkitysta.

Satu: ”No kylld mé ainaki pidédn ku sielld oppii, jos ei oppis vaikka jos vaikka...”

Sari: ’Nii ei osais mitdén.”

Satu: ”..kévis kaupassa ja sitte ei tiedd paljoko maksaa ja sitte antaa vaan jotain
kymmenen euroo ja sitte pitdd lisdrahan ni ei oo tullu vaan ku kymmenen euroo
mukaan. Ni sitte ei saa niitd ruokia.

Sari: Ja sit ku menee johonki t6ihin ni ei osaa mitéan.

Yksi haastateltavista lapsista niki oppimisen ikdén kuin itseisarvona: On tirkeéa
oppia oppimaan. ”Jos se niinkun helppoja matematiikan oppimista uusia asioita se ei 00
hirveen kivaa mutta kaikkia sellasia kikkoja ja sellasia juttuja mitd mika auttaa siithen
lask..kouluskdynnis olemiseen ni se on ihan kivaa.” Oppimista verrattiin leikkimiseen,

2

jotka Susannan haastatteluotteen perusteella erotettiin selvésti toisistaan. ... jos on
niinku ku esimerkiks jos on vaikka vilitunti ni sielléki saa leikkié ja sitten ku on liikkaa
ni mi tykkdin itseasiassa enemmin oppia enemméin ku leikkid ku se on musta
mielenkiinnostavampaa.”

Oppimisen tuomat oppimisvaatimukset aiheuttivat lapsille ajoittaisia murheita.
Huonoa mieltd syntyi silloin, kun omat taidot olivat koetuksella ja lapsi huomasi, ettei

osannut jotain tehtdvdd. Reetan mielestd joinakin pdivind huono olo johtui siitd

kun “aina ei osaa hirveesti”. Yleensd osaamattomuuden syy l0ytyi lasten mukaan
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vaikeista tehtdvistd. Eelis vertasi esikoulussa olemista koulussa olemiseen ja toi esille
omat osaamattomuuden tunteensa. Myds Eelis asetti oppimisen ja leikkimisen
vastakkaisiksi toiminnoiksi toisiinsa ndhden vertaillessaan pdivdkodissa olemista
koulussa olemiseen: ”Ja sielld oli hauskempaa ku taal niinku ku taal ei saa liikkuu
vapaasti ja siella sai niinku leikkii ja taala pité& niinku, kolme plus nelja, ai mé en osaa

tata ja laskee niinku kolme miinus...ja laskee silleen jannasti... .”

7.3 Sosiaaliset suhteet voimavaroina ja haavoittuvuustekijoina

Lasten hyvilld kaverisuhteilla vaikutti olevan kaikkein ratkaisevin merkitys sille, etti
lapsi tunsi olonsa koulussa hyviksi. Liséksi hyvi opettajasuhde tuki koulumydnteisyytta.
Tamai tulkinta perustui sille, ettd lapset kertoivat eniten kaverisuhteistaan juuri silloin,
kun haastattelun teemana oli hyvé olo koulussa. He myos kaisittelivét kaverisuhteiden
vaikeuksia eniten huonon olon teemoihin liittyen. Kaveriteemassa lapset kuvasivat siis
myds sitd, miltd tuntuu jos kavereita ei ole tai sosiaalisiin suhteisiin liittyy muita
ongelmia, kuten kiusaamista tai torjuntaa. Yksinoleminen, kiusaaminen ja muiden lasten
sosiaalinen torjunta olivat suurimpia syité, jotka lasten kokemuksissa estivét hyvéd oloa
koulussa. Nididen huomioiden perusteella kaverisuhteita ja hyvdd opettajasuhdetta
voidaankin pitdd lapsen koulueldmén voimavaroina ja sosiaalisissa suhteissa ilmenevid
ongelmia haavoittuvuustekijoina.

Koulutaipaleen alkuvaihe on kaverisuhteiden muodostumiselle vilkasta aikaa.
Toisella luokalla oleville lapsille oli tirkedd saada koulussa uusia kavereita. Taméi

toistui monen lapsen puheessa.

H: Mités muita hyvid juttuja on? Mika tddlld koulussa on parasta?

Henri: Noo, saa uusia ystavid

Lapsille térkeitd olivat myos kaverit, jotka oli tunnettu jo pidemmédn aikaa.
Monille tuntui olevan tirkedd, ettd koulussa oli edelleen jo piivikodista tuttuja
kavereita. ’Minna tiedatsa mita, et Eeva on ollu samassa péaivakodissa ku mina ku me
ollaan oltu pienia mut sit m& menin eri paivakotiin.” Joillakin oli kavereita vielakin

pidemmalti ajalta:
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Tommi: Kari, Karin &iti oli samaan aikaan tota ...tota ninni, synnyttimissi. Karia ja
mua.
H: Than totta?

Tommi: Ollaan tunnettu vauvasta asti.

Lapset kertoivat, ettd kaikista mukavinta koulussa oli, kun on paljon ystévii,
joiden kanssa saa leikkid vapaasti. Kaverit tuovat lasten pdiviin ilonhetkid ja ndin
kaverisuhteet toimivat arjen voimavaroina. Marin mielesti ndistéd tekijoisti muodostui
myos koulupdivan paras hetki: ”Musta on se ku saa leikkii niinku ihan vapaasti
kavereitten kanssa. Ja sitte ku saa uusia kavereita ja sitte saa leikkia.” Lapset kdyttivit
puheessaan paljon ilmausta “kavereiden kanssa leikkiminen”, joka useimmiten liitettiin
koulussa vilitunnilla tapahtuvaksi toiminnaksi. Myos kavereiden saamiseen vilitunti oli
otollisin hetki paivastd. ”Ja sitte just ku valitunnilla saa kaikkee kavereita... .”

Kavereiden puute saattoi tehda lapsista haavoittuvaisia. Yksinoleminen ja muiden
lasten torjunta olivat murheita, joita lasten puhe késitteli. Koulussa ei ole kivaa ”sillon
ku ei oo kavereita”. Alpo kertoi hiljaisella &dinelld koulussa saadun kurjan olon
syyn: ”No, m& oon valkalla joskus yksin”. Yksinolemisesta keskusteleminen sai lapset
usein vakaviksi ja miettelidiksi. Yksinoloa kuvattiin myos tylséksi, koska sillon ei ollut
mitddn tekemistd. Yksinolemisen lisdksi pahaa mieltd aiheutti kavereiden torjunta. ’J0s
kaveri k&antda niinku paan eikd halua puhua.” Erityisesti torjuntaa esiintyy lasten
mukaan silloin, kun yrittdd paastd mukaan muiden leikkeihin. ”’Sellanen tuntuu pahalta
etté jos meen kysymaan ettd jos ma paasisin johonki leikkiin mukaan ni se sanoo etté en
paéase.”

Kiusaamisilmi6 oli lasten mukaan koulussa esiintyvd yleinen murheen aiheuttaja.
Kiusaamisesta aiheutuva paha mieli oli tuttu suurimmalle osalle haastatteluihin
osallistuneista lapsista joko omakohtaisten kokemusten tai kavereiden kokemusten
kautta. ”Jos joku kiusaa” oli yleisin vastaus kysymykseen, mikd aiheuttaa koulussa
pahaa mieltd. Vain yksi lapsi kertoi pahaa mieltd tulevan my®ds siitd, jos itse syyllistyy
kiusaamaan muita. Kiusaamiskokemukset olivat jddneet lasten mieliin hyvin selvisti ja
niiden jakaminen muille ryhméhaastatteluun osallistujille sai monet lapsista painamaan
katseensa alas ja madaltamaan 4intd&n tai vastaavasti korottamaan &&ntd
tuohtuneesti. ”No sillon mua kiusattiin ku mé& olin ykkosluokalla....niin Santtu ja Ville

alkovat heti kiusaamaan jos multa l&hti vaikka joku hitsin...ni se heti alko huutamaan
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ettd...” Lapsilla oli paljon tarinoita siitd, miten kiusaamista esiintyy koulussa. "’Niin
semmoset pojat kavi rikkomassa sen, ma en kylla ite ollu paikalla mutta mulle kerrottiin
siitd ja sitten oli vdh& haukuttu ja..” Arto otti aiheen Késittelyyn osaa syvéddn
huokaisten: ”Noo, mun mielesté ei oo kivaa ku, tota ku mut hdadetdén jostain pois.”
Kiusaaminen tapahtui lasten puheiden perusteella usein aivan yllattden.””’Kerranku ma
tulin koulusta. Se ei ollu viela paassy...joku poika ni se otti mua tasta kiinni ja yritti teha
jotain.” Liséksi lapset puhuivat varastamisesta ja epareilusta kaytoksesta.

Lapset kayttivdat kiusaamispuheissa my0s sanaa “satuttaminen”, mikd viittaa
fyysiseen kiusaamiseen eli vékivaltaan. Lapset kertoivat, ettei ollut kivaa, jos saa
lumipesun”, joku ’heittdd lumipallolla taysid paahan” tai ”’joku vetdd turpaan”.
Erityisesti pojat puhuivat “turpaan saamisesta” ja kadyttivit enemmin fyysiseen
vikivaltaan viittaavia sanamuotoja. Tyttjen puheessa kiusaaminen sai pikemminkin

sanallisen muodon.

Lumi: ”Tai sitten haukkuu vaatteita, jos on sellasia helikoptereita ja jotkut haukkuu ettd
ompas tyhmad paita.”

Meri: Tai sanoo ikdvid juttuja.

Lasten haastatteluiden perusteella voidaan pédtelld, ettd kaverit muodostavat
lapsen ympdrille ikddn kuin suojamuurin kiusaamista vastaan. ”Nii, ja jos vaikka saa
niité uusia kavereita niin ne voi auttaa jos vaikka joku kiusaa.” Kavereiden lasnéolo luo
turvallisuutta lasten koulupdiviin, jolloin lapsi voi suhtautua koulupéiviinsé luottavaisin
mielin. Jos olis, jos olis vaikka eri koulussa nii ei tuntis ketddn ni se olis kurjaa jos
kukaan ei tulis auttaa.” Aadan lainaus osoitti sen, ettd kaverit voivat olla myds suurin
syy siihen, miksi loman jidlkeen on mukava palata takaisin kouluun. "’Sitte on mydski
kiva lahted aina pois ja jos on vaikka ollu lomalla ni sitte on taas kiva tavata niita
kavereita.

Kaikki haastatteluun osallistuneista lapsista ilmoitti pitdvénsd opettajastaan.
Opettajan tirkednd tehtdvdnd pidettiin kouluarjen ja yhteisten kokemusten jakamista
yhdessd lasten kanssa. Erityisesti lasten mieleen oli jaanyt mukavat ja hauskat,
spontaanit tilanteet, joiden keskioon lapset olivat joutuneet yhdesséd opettajansa kanssa.
Esimerkiksi se, ettd opettaja ja lapset olivat yhdessd jahdanneet luokkaan lentinytté

lintua, sai vieldkin oppilaiden suupielet hymyyn. Opettaja on lapsille myos turva,
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jarjestyksen ylldpitéjé ja leikin mahdollistaja. Kritiikkid opettaja sai sillon, jos hin antaa
litkaa tehtdvid tai jattdd jalki-istuntoon. Tutkimukseen osallistuneet lapset toivat esille

niakemyksen siitd, mika tekee opettajasta hyvén: ’Hyva ope ei huuda.”

7.4 Toimintamahdollisuudet

Lapsille erilainen toiminta ja tekeminen, leikkiminen ja liikkuminen olivat
haastatteluiden perusteella erittdin térkeitd. Se, ettd koulussa on tilaa ja mahdollisuuksia
lapsen vapaalle toiminnalle, oli lasten nédkokulmasta yksi kouluviihtyvyyttd oleellisesti
parantava tekijd. Timo pohti koulussa olemisen kurjia hetkid ndin: ”Ku on tylsda ja
pitaa istua tokottaa eikd voi tehda mitaan ja... .” Tekemisen mielekkyyttd kuvasi myos
se, ettd suurin osa lapsista kertoi, ettei koulussa ollut kivaa, jos ei ollut mitéén tekemista.
Suurimmaksi osaksi lasten toimintakuvaukset sijoittuivat ulkotiloihin ja toteutuivat
vilitunneilla, jolloin koulun fyysiselldi ympdiristolld oli merkittdvd asema lapsista
lahtevan toiminnan mahdollistajana. ”Meidén koululla oli sellanen tallanen jaamaki
litkkkumista ja toimintaa tukee my0s erilaiset vélineet, joista lapset keskustelivat paljon.
Aatoksen mielestd ihannekoulusta 16ytyisikin ’py6raa ja trampoliinia™.

Leikkiminen néyttelee suurta osaa toisella luokalla olevien lasten eldmaéssa.
Lapset kéyttivit pddsddntoisesti leikkimis-sanaa kuvaillessaan koulussa tapahtuvaa
mielipuuhaansa. Joonatanin mielestd leikkiminen on ““‘ainoa hyva juttu miké koulussa
on”. Leikkiminen liitettiin yleensd vilitunneilla tapahtuvaan toimintaan, jossa oli
osallisena paljon kavereita. Haastatteluiden aikana erityisen pinnalla olivatkin lumileikit
ulkona. Merita perusteli vélituntien tarkeyttd leikkimisen kautta ndin: Ja sitte ku
valitunnilla saa kaikkee kavereita ku sitte ei saa leikkia kavereitten kaa siella
luokassa.” Lapset tosin toivoivat, ettd leikkiminen olisi enenevéssd méérin mahdollista
myos sisd- ja luokkatiloissa. Auroran mielestd ihannekoulu olisi ”Semmonen jossa sais
leikki& leluilla tunnilla. Meill& on joskus lelupdiva ettd saa ottaa lelun mukaan ja
esitelld sen koulussa. Meille ei oo vield tullu.”  Olli toivoi jopa erillisid
leikkitunteja: ”No ettd sais ettd ois joku semmonen ku leikkitunti tuolla luokassa etta
sais leikkid... .” Vain kaksi haastatteluihin osallistuneista lapsista puhui pelien
pelaamisesta ja toivoi kouluun lisdéd pelimahdollisuuksia, jotka liittyivéit tietokoneisiin

tai pelikonsoleihin.
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Jos lapsilla ei ole mahdollisuuksia  vapaaseen leikkiin, heiddn
kouluviihtyvyytensikin kérsii. Koulussa olemisen huonoihin puoliin kuului leikin puute.
Lapset suosivat ilmausta “’leikkid vapaasti”, joka mahdollistuisi koulussa jéarjestamalla
enemmadn tilaa ja aikaa lasten vapaalle leikille. Lapset toivat esille leikille jdévin ajan
vahyyden. Tatu koki sen koulussaolemisen epdkohdaksi verrattuna esikouluun. ”’T&alla
on vahemman leikkiaikaa ja sitte ku eskarissa on jotain tunti leikkimisaikaa ainaki.”
Timo  ilmaisi  leikin  tdrkeyttd  kuvatessaan  ihannekoulun  ensimmaisti
ominaisuutta: ’Siell& olis paljon leikkimisaikaa.”

Leikkimismahdollisuuksien liséksi liikkuminen on lapsille yksi hyvin olon
perustekijoistd. Liikuntatuntien lisdksi lapset yhdistivéit liikkumisen padsdantdisesti
vilituntiin ja ulkona litkkumiseen. Meri perusteli vilituntien ja liikunnan vélistd
yhteyttd: ”No siell& saa olla niinku vapaasti, ettei tartte sillai olla pienessa tilassa ja
siella ei tuu kuuma ja sielld saa touhuta...sielld saa liikkua.” Asseri tiivisti saman
ajatuksen: M4 tykkaén olla valitunnilla ja liikkua.”” Vili- ja liikuntatunteihin liittyvien
litkkuntakokemusten kuvauksissa oli havaittavissa, ettd lapsille kaikkein mielekk&inté oli
vapaa ja omaehtoinen litkkuminen. Liikunta tuo hyvéa oloa eniten silloin, kun lapsi saa
itse vaikuttaa liikkuntamuotoihin ja -sisdltoihin. Niin liikunnasta tulee lapsildhtoistd ja
lapsia enemmain kiinnostavaa. Tommi kertoi koulupéiviensd parhaista hetkistd: ”Oon
pukkia, tai pelaan jalista tai oon telinehippaa. Tai teen jotaki.” Severille nima hetket
tarkoittivat liikkkumista sisédlla litkuntasalissa: “Liikkasali ja telineet on. Kun laittaa
patjan siihen ponnarille ja tramppa niin siind on, voi vetaa voltin niin se on hauskaa.”
Hyvéi oloa koulussa esti lasten mukaan vastaavasti se, ettei koulussa saanut “liikkua
vapaasti”.

Téassd kappaleessa esille tulleiden aika- ja tilarajoitusten liséksi lasten vapaata
leikkid, litkkumista ja toimimista voi estdd myds monet muut tekijit. Mia esimerkiksi
kritisoi opettajajohtoisuutta. ’Niinku pitéd& niinku teh& koko ajan ettei saa ite paattaa
mitd haluaa tehd ku paitsi valitunnilla.” Vililld leikkimisaikaa karsi ldksyihin

kaytettava aika.

7.5 Koti taustatukena

Tassd tutkimuksessa koti nidyttiytyi tavallaan lasten kouluviihtyvyyden hiljaisena

taustatukena. Lasten haastatteluissa kodin ja perheen merkitys koulussa viihtymiselle
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korostui aamu- ja iltapéivihetkien kuvauksisssa. Kotona mukavissa merkeissd sujunut
aamu antoi paremmat ldhtokohdat sille, ettd lapsi oli vield koulussakin hyvilld ja
iloisella mielelld. Lasten hyvdn mielen taustalta I0ytyi monenlaisia mukavia
kotikokemuksia. ’Nii ku m& vaan leikin tdn&an sen kaa ja se on, joka on vield yks
vuotta ni yks vauva, nii se on kiva ku se joskus vaan tulee ku mé oon lahdssa kouluun ni,
eiku ku ma menen kouluun niin nii, ku mulla on se ihmeheijastin jossa on kiroilua ni se
vaan tulee sen luo ja rupee heiluttaa sita.”

Haastatteluiden mukaan osa vanhemmista kyseli lasten koulupdivien kuulumisia
sdannollisesti, osa taas ilmoitti, etteivdt vanhemmat koskaan kyselleet, miten heidin
koulupdivinsd meni. Kukaan lapsista ei ilmaissut tyytymittomyyttdan siihen, etteivét
vanhemmat kyselleet heiltd heiddn koulupdivistddn. Lapset suhtautuivat vanhempien
kysymyksiin kahdella tapaa: osan mielestd kyseleminen oli “ihan kivaa” ja osan
mielestd ’tosi arsyttdvad”. Kuitenkin suurin osa koki vanhempien Kkyselemisen
normaalina ja tavallisena asiana, johon ei ollut sen kummempaa tunnesuhdetta. ’Se on
ihan tavallista, koska nythdn m&a puhun. Eihdn se oo &rsyttavaa eika kivaa.”
Vanhempien kysymykset olivat ikddn kuin osa pdivien rutiinia. ”Mun &iti vaan kysyy
ettd, ettd menikd koulu hyvin, m& sanon aina etta joo. Ihan aina. Se on tottunu siihen ni
se sanoo siihen aina ihan hyvill4 mielin.” Rutiininomaisiin kysymyksiin ei aina edes
jaksettu vastata kunnolla. ’Mun &iti sanoo aina et miten koulussa meni ni m& sanoin
kerran ettd ihan huonosti, vaikka ei niin huonosti.” Lasten kuulumisten kyselija oli
useammin juuri diti eikd isd ja ainoastaan vain yksi lapsista mainitsi, ettd héinen
kuulumisiaan kyselee seké isé ettd diti.

Joillekin lapsille koulupdivdn paras hetki oli, kun koulupdividn jilkeen pédsi
koulusta kotiin. Kotiin oli mukava menné, koska sielld odotti esimerkiksi tietokone,
sisarukset, kotieldimet ja vapaus tehdd mitd haluaa. Lapset puhuivatkin enemméin
sisaruksistaan ~ ja  kotieldimistddn, kuin = vanhemmistaan. Joskus  lapsen
koulupdivikuulumisten kyseliji saattoi vanhemman sijaan ollakin oma sisko tai
veli. ”Multa ei kysele ku mun pikkuveli. Eiku pikkusisko.” Aina lapset eivit kuitenkaan

mene koulusta suoraan kotiin, koska he joutuisivat olemaan sielld yksin.

Lumi: Musta on kivaa, mad meen iltapdiviakerhoon.
Tommi: Ma en mee kotiin koska &iti ja iskd, mi joutuisin olemaan kolme tuntia yksin.

H: Niin se on aika pitka aika.
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Kalle: Niin méiki meen.

Santtu: M4 jouduin eilen olee ku tota me pééstiin koulusta niin mi jouduin olee tota
kuuteen asti ja tdndén mé joudun kaheksaan ja ylihuomenna maé joudun olee yheksdén
asti .

H: Onks se kiva olla yksin kotona?

Santtu: Ei.

Tommi: Ei oo.

Santtu: Tai joskus koska sielld on se meidén koira.

L?: Sit voi menné salaa jonnekki karkkikétkolle ja pelata tietsikalla ja tehd kaikkee
kivaa tai richua tai..

L?: Hyppia sohvilla, hyppid singyssi! (huudahtaa)

Tutkimuksen perusteella voidaan olettaa, ettd kotona ylldpidettidvat turvalliset
rutiinit ja kotiolot yleensé rakentavat mahdollisesti lasten perusturvallisuuden tunnetta,

joka heijastuu luonnollisesti lasten kéytoksessd ja mielialassa myds koulussa.
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8 POHDINTA

Tdssd luvussa tarkastellaan tutkimuksen tuloksia sekd pohditaan sovelletusta
keskusteluanalyysistd johdettuja ndkokulmia vuorovaikutuksessa syntyneen tiedon
luonteesta. Lisdksi késitelldén tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd. Lopuksi kootaan

yhteen tutkimuksen merkittivimmat johtopaitokset ja esitetddn jatkotutkimusaiheet.

8.1 Tulosten koonti ja tarkastelu

Tutkimuksessa  selvitettiin  toisella  luokalla  olevien lasten  ndkemyksid
kouluviihtyvyydestd ja sithen liittyvistd tekijoistd. Ryhmdhaastatteluissa lapsille
annettiin mahdollisuus kertoa, mitké tekijat koulussa tuottavat hyviéd oloa sekd mitka
tekijat ovat esteend hyvén olon kokemiselle. Aineiston analyysimenetelména kéytettiin
siséllonanalyysia.

Tutkimuksen mukaan lasten kouluviihtyvyyteen vaikuttavat lukuisat eri asiat
yhdessd (ks. Soininen 1989). Tulokset osoittivat, ettd lapsille hyvén ja huonon olon
tekijit ovat hyvin konkreettisia ja arkipdivdisid asioita. Hyvén ja huonon olon
kokemuksina kouluviihtyvyyden ymmaérrettiin téssd tutkimuksessa pitdvén siséllddn
sekd myonteisid ettéd kielteisid merkityksid (ks. Olkinuora & Mattila 2001, 20). Tulosten

perusteella toisella luokalla olevien lasten kouluviihtyvyyttd madrittavét tekijét
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jakautuivat kuuteen osa-alueeseen: koulupdivén ajallinen ja sisdllollinen rakenne,
oppilaana oleminen, sosiaaliset suhteet, toimintamahdollisuudet sekd kotiin liittyvét
tekijat. Nédiden osa-alueiden sisélle voitiin yhdistdd sekd hyvdd etti huonoa oloa
aiheuttavat tekijat, ja ne olivat yhteydessd teoriaosuudessa esitettyihin
kouluviihtyvyystekijoiden maarittelyihin.

Soininen (1989, 150) jakaa kouluviihtyvyystekijdt kouluun, tovereihin,
ovat samassa linjassa Soinisen kdyttimén luokituksen kanssa. Nakyvin erottava tekija
on, ettd tdssd tutkimuksessa saadut luokitukset ovat yksityiskohtaisemmin kuvattuja.
Niissé korostui erityisesti lasten kokema kouluarki, jossa pienillé hetkilld ja yksittéisilla
tapahtumilla oli suuri merkitys. Téhin taas vaikutti luonnollisesti se, ettd luokitukset
muodostettiin lasten tuottaman puheen perusteella, jolloin ne heijastavat suoremmin
lasten kokemuksia.

My6s Konun (2002) esittdimén kouluhyvinvointimallin kolme osa-aluetta
sisdlsivat samoja tekijoitd, kuin tdssd tutkimuksessa. Konun esittdimd koulun
olosuhteiden osa-alue pitdd sisdllddn esimerkiksi lukujédrjestyksen, joka tdssd
tutkimuksessa sisdltyi koulun ajalliseen rakenteeseen. Koulun olosuhteisiin kuului myos
koulun fyysinen ympdaristd, joka tdssd tutkimuksessa korostui erityisesti lasten
toiminnan mahdollistajana. Sosiaalisten suhteiden osa-alue on suurilta osin sama kuin
tdssd tutkimuksessa. Kummassakin sen alle lukeutuivat lasten véliset kaverisuhteet,
lapsen ja opettajan vilinen suhde sekd kiusaamiseen liittyvat tekijat. Tamén
tutkimuksen toimintamahdollisuudet -osa-alue on yhtenevd taas Konun kéyttimén
mahdollisuudet itsensé toteuttamiseen -osa-alueen kanssa. Kummassakin on taustalla
ajatus siitd, ettd lapsella on tarve toteuttaa itsedén omien yksilollisten taipumustensa
avulla.

Koulupdivin rakenteen tarkastelu seké ajallisena ettd sisdllollisend ulottuvuutena
toi hyvin esille koulussaolon hyvén ja huonon olon kokemuksia. Koulupdivén pituus,
lukujérjestyksen sisdiset rakenteet ja siséllot oppi- ja ruokatunneista vilitunteihin seké
yksittdiset tapahtumat kuten juhlat tai koulumatkan sujuminen, olivat lasten puheissa
yleisid keskustelunaiheita. Saukkosen (2003, 85) mukaan koulupdivin ajallinen
rytmittdiminen on lapsille usein rutiininomaista ja tavallista. Téssd tutkimuksessa
ajalliseen rakenteeseen liittyi hyvéd oloa silloin, kun lapset kokivat aikaa jidvin

tarpeeksi leikille sekd omaehtoiselle toiminnalle. T&lloin myds syntyi mydnteinen
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kokemus kiireettomyydestd. Ylipddnsd kouluarjen pienet rauhalliset hetket olivat
lapsille mieluisia.

Vastaavasti huonoa mielté aiheuttivat aikaiset kouluaamut ja visymys, vélituntien
lyhyt kesto, koulun tdysien aikataulujen aiheuttama leikkimisajan vdheneminen sekd
kokemukset kiireestd. Koulussa lasten vapaalle toiminnalle jd4va aika rajautui lasten
kertomana pééasiassa vélitunteihin. Vilitunnit olivatkin usein kohokohtia arjen rutiinien
keskelld (ks. Saukkonen 2003, 84—85.), ja siksi niiden kestoon kiinnitettiin paljon
huomiota. Saukkosen (emt.) mukaan lapset ilmaisevat epdoikeudenmukaisuuden
kokemuksia herkésti silloin, jos tuntien ja vilituntien jaksottamiseen tulee arjen
perusrytmisti poikkeavia muutoksia. Téllainen muutos voi esimerkiksi olla vélitunnin
poisjddminen jonkin muun ohjelman, kuten uimahallireissun vuoksi.

Koulupiivin sisdllolliseen rakenteeseen liitettiin oppitunnit, joista lapset puhuivat
padsdantodisesti myonteiseen sdvyyn. Eniten hyvdn olon tuntemuksia koettiin
liikkuntatunneilla. Liikuntatuntien hyvd olo kumpusi nimenomaan liikkumisesta ja
tekemisestd. Lisdksi koulupdivan parhaita hetkid olivat lasten mielestd véli- ja
ruokatunnit. Vilituntien leikkimismahdollisuudet sekéd ruokatunneilla nautittava hyvi
ruoka olivat lapsille tirkeitd. Saukkosen (2003) mukaan syomiselld ja ruokatunneilla
onkin ollut koulussa perinteisesti suuri suosio. Lisdksi lapset kertoivat saavansa hyvin
olon kokemuksia koulussa jérjestettdvistd juhlista sekd monista yksittdisistd pienistd
tapahtumista ja sattumuksista, joita tapahtui koulussa tai koulumatkoilla.

Koulupédivian sisdllolliseen rakenteeseen liittyi myds kielteisid kokemuksia ja
tuntemuksia. Oppiaineiden joukosta lapset nostivat esille epdmieluisimmat, jotka
enemmiston mukaan olivat matematiikan- ja uskonnontunnit. Turvatonta oloa
puolestaan saattoi aiheutua esimerkiksi koulumatkoilla, jolloin lapsilla oli vaarana
joutua kiusaamisen kohteeksi. Turvallisten aikuisten ympdriltd puuttuminen olikin yksi
huonon olon riskitekijd. Saukkosen (2003, 89) mukaan turvallisten aikuisten avulla
lasten kokemukset koulutyon mielekkyydestd ja tirkeydestd vahvistuvat. Myos huonon
olon tekijoissd korostui lasten henkilokohtaisesti kokemat pienet arjen hetket ja
tapahtumat, jotka lasten ndkokulmasta olivat kurjia ja lisésivit pahaa oloa. Téllaiseksi
saattoi muodostua vaikkapa vahingossa tapahtunut ikkunan rikkoutuminen tai se, etté
joutui ldhtemddn sairauden vuoksi kotiin kesken koulupéivéan.

Koulussa lapsi on oppilaana osallisena erilaisissa oppimistilanteissa, jolloin hin
joutuu vdistdméttd arvioimaan ja tarkastelemaan omaa osaamistaan sddnnollisesti.

Silloin my®s itsetunto voi joutua koetukselle. Tulokset kertoivat, ettd osaamisen tunteet
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toivat lapsille hyvdd mieltd ja osaamattomuuden tunteet taas huonoa mieltd. Tulokset
ovat samansuuntaisia teoriaosuudessa esitettyjen ndkemysten kanssa, joiden mukaan
oppilaan saama palaute omasta osaamisestaan vaikuttaa lapsen kouluviihtyvyyteen
(Ahonen 2008; Olkinuora & Mattila 2001).

Ystidvyyssuhteiden merkitys on tutkitusti suuri lasten kouluviihtyvyydelle (ks.
Arponen 2007; Ladd ym. 1996). Tutkimustulosten perusteella lasten sosiaaliset suhteet
koulussa méérittelivit kaikkein eniten sitd, miten lapsi koki viihtyvénsa koulussa. Tdhén
johtopéitokseen tulin tarkastelemalla, miten paljon haastatteluissa esiintyi puhetta
sosiaalisista suhteista. Mielekk&ét kaverisuhteet ja hyvé suhde opettajaan ovat todellisia
koulueldmin voimavaroja. Alakouluikdisten opettajasuhde on tutkitusti ollut yleensd
myonteinen (vrt. Olkinuora & Mattila 2001; Soininen 1989). Vastaavasti sosiaalisissa
suhteissa ilmenevédt ongelmat, kuten yksinoleminen ja kiusatuksi tai torjutuksi
tuleminen ovat tekijoitd, jotka herkésti haavoittavat lasta ja aiheuttavat pahaa oloa.

Lapsille kavereiden saaminen ja heiltd saatu tuki oli todella tdrkedd. Myos
paividkodista asti tunnetuista kavereista puhuttiin 1ammolld. Salmivalli  (2005)
muistuttaakin, ettd lapsi kokee vertaissuhteissaan asioita, jotka vaikuttavat vilittomén
sopeutumisen lisdksi hidnen hyvinvointiinsa pitkdlld aikatéhtdimelld. Pdivéikodista asti
tunnetut kaverit saattoivatkin edesauttaa tutkimukseen osallistuvien lasten kouluun
sopeutumista. Tdhdn viittasi se, ettd vield toisella luokalla ndistd samoista kavereista
puhuttiin edelleen, mikd kuvaa heidén merkitystéén lasten eldméssa.

Usean tutkimuksessa muodostetun hyvén ja huonon olon osa-alueen yhteydessi
tuli esille, miten tirkeiksi lapset kokivat omaehtoisen toimimisen, leikkimisen ja
litkkkumisen. Toimintamahdollisuudet maéériteltiinkin vield erikseen omaksi osa-
alueekseen, koska ne vaikuttivat ratkaisevasti siihen, miten lapsi koki koulussa
viihtyvinsé. Lasten puheiden perusteella voidaan puhua jopa leikkimisen, liikkumisen
ja toiminnan kaipuusta. Koulussa ei selvdstikdén ollut lasten mielestd riittdvasti
mahdollisuuksia ja aikaa omaehtoiselle toiminnalle. Se, ettd lapset nidin selvésti
ilmaisivat toiminnan kaipuutaan, oli jopa hieman yllattavai. Yleensa lapsen omaehtoista
toimintaa on késitelty pddasiassa koulun fyysiseen ymparistoon liittyen, jolloin huomio
on ollut siind, miten ympéristolld voidaan vaikuttaa lasten toimintamahdollisuuksiin (ks.
esim. Arponen 2007; Kankaanranta & Linnakyld 1993). Tdmén tutkimuksen perusteella
toimintamahdollisuuksia olisi syyti tarkastella itsessdén arvokkaina, ja erityisen tarkedd
olisi kiinnittdd huomiota sithen, miten paljon toisella luokalla oleva lapsi vield kaipaa

leikkimisté ja aktiivista tekemista.
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Kodin roolia lasten kouluviihtyvyyden tukijana voidaan kuvailla tdssé
tutkimuksessa sanoilla hiljainen taustatuki. Koti on paikka, jossa pidetdin koulun tavoin
ylld tiettyjd rutiineja, joilla on vaikutusta lapsen eldmdin kokonaisvaltaisesti. Téssd
tutkimuksessa vanhempien rooli lasten kouluviihtyvyyden tukijana ei merkittdvasti
korostunut. Aunolan (2001, 12) ndkemykset siitd, kuinka vanhemmat mahdollistavat
lapsilleen oppimiskokemuksia kannustamalla, antamalla ohjausta sekd vahvistamalla
lasten tietynlaista kdyttdytymistd, eivdt tulleet suoraan esille téssd tutkimuksessa.
Toisaalta sithen saattoi vaikuttaa se, ettd lapset nékivit vanhempien roolin esimerkiksi
lasten koulukuulumisten kyselijdnd ikdén kuin itsestdén selvdnd. Enemmén merkitysti
koti sai kokonaisvaltaisena ympéristoné, jossa eletty arki tuli esille lasten puheissa
pienten kotiympéristoon liittyvien tarinoiden kautta. Lapsille merkityksellistd saattoivat
olla niin hyvin mennyt koulunlédhtGaamu, sisarusten ja lemmikkieldinten seura tai tyhja

koti, joka odotti lasta koulupdivin jalkeen.

8.2 Vuorovaikutuksessa tuotettu asiantuntijuus

Kerisin tutkimukseni aineiston ryhméhaastatteluilla, jonka vuoksi halusin tarkastella
aineistoa myds vuorovaikutuksellisesta ndkokulmasta kdsin. Tutkimustyon pddpaino
analyysin yhdessd vaiheessa olikin tarkastella aineistoa yksinomaan tietyssa tilanteessa
tuotettuna puheena. Talloin kyseessd on sovellettu keskusteluntutkimus. (Alasuutari
1999, 135, 176.) Téssd alaluvussa peilaan jo saatuja tuloksia ja niiden merkityksid
vuorovaikutukselliseen nakokulmaan, en esittele uusia tuloksia.

Pédasiassa lapset tuottivat vastauksia yhdessé, vililld toinen toistaan tdydentéden.
Lasten vastaukset olivat kuitenkin enimmékseen lyhyitd yhden virkkeen vastauksia.
Ryhmien kesken oli pientd eroavaisuutta siind, miten aktiivisesti ryhméd osallistui
keskusteluun nimenomaan ryhméné, jolloin teemoista keskusteltiin sanan varsinaisessa
merkityksessd yhdessd. Joissakin ryhmissd ryhmikeskustelu oli aktiivisempaa kuin
toisissa, miké tarkoitti sitd, etteivdt yksittdisten lasten puheet korostuneet ja ryhmén
vuorovaikutus oli erityisen tiivista.

Keskusteluissa korostuivat asiat, jotka olivat ajankohtaisia ja joista 10ytyi ryhmén
sisélld yhteistd kokemusta. Yhteiset juhlat ja talviaikaan sijoittuvat ulkoleikit koskettivat
jokaista haastateltavaa, jolloin niissd esiintyi my0s paljon puhetta. Oli mielenkiintoista

katsoa, mistd aiheista lapsille nousi eniten keskindistd keskustelua ja mielipiteiden
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vaihtoa. Vililld ndmé aiheet eivét sindnsd sopineet edes tutkimuksen teemojen alle,
mutta toisaalta niiden salliminen teki haastatteluista enemmin lapsildht6isid. Yksi
tillainen pitkd keskustelunaihe erddssd haastattelussa oli lasten lempieldimet ja siithen
liittyen se, oliko kissa vai koira suositumpi eldin. Alasuutarin (1999, 152—153) mukaan
ryhmékeskustelussa voi esiintyd my0s “sisdpiirin” termien kayttod, mikd lisdd
ryhméldisten  keskindistd  yhteenkuuluvuuden tunnetta. Tamén tutkimuksen
haastatteluissa lapset kdyttivdt esimerkiksi oman koulun juhlasta lyhennettyd nimed,
joka oli tuttu lapsille, mutta haastattelijalle tdysin tuntematon.

Haastattelijana en voinut vaikuttaa esimerkiksi ryhméjakoihin, silld ne suoritti
opettaja. Lahtokohtana ollut pyrkimys, etti haastattelija jdisi mahdollisimman hiljaiseksi
haastatteluiden taustaohjailijaksi, ei tdysin toteutunut. VAililli jouduin puuttumaan
puheenvuorojen jakoon, huomauttamaan toisten padlle puhumisesta ja puuttumaan
esimerkiksi siihen, ettd joku lapsista ei malttanut istua tuolilla aloillaan. Omaa puhetta
lisddmalla yritin valilld myds aktivoida hiljaisimpia lapsia puhumaan.

Kuitenkin tarkasteltaessa kaikkia haastatteluja yhdessd, koin, ettd haastattelijana
onnistuin myds sopeuttamaan oman roolin jokaiseen haastatteluun sopivaksi.
Esimerkiksi tarkasteltaessa pitkid keskusteluotteita samasta teemasta, oli néhtivissé, etti
haastattelija onnistui jadméén taustalle ja vain pienilld eleilld, kuten nyokkayksilld ja
aanndhdyksilla, tukemaan keskusteluiden etenemisté.

Ryhmissd uskallettiin my0ds olla eri mieltd toisten ryhmaéldisten kanssa, miké
heijasteli ryhmétilanteiden kokemista turvallisiksi. Liséksi se osoitti, ettd alun perin
kokemani huoli siitd, ettd lapset vain myotéilisivét toistensa sanomisia, oli turha.
Seuraava haastatteluote todistaa, ettd tytdt uskalsivat tehdd itsensd kuuluviksi myos

silloin, kun pojat hallinnoivat keskustelutilannetta keskinéiselld pelleilylldan.

H: No entds jos ajattelette, ei ajatella sellasia tylsid juttuja mutta oikeesti joku
semmonen ettd se on vdha niinku kipedkin asia ettd te ette pidé siitd, ettd se aiheuttaa
véahd surumieltéikin meille?

Eero: Ymm.....

H: Mika tiélla koulussa vois olla sellanen.

Eero: Noo, jos joku tadlld koulussa saattaa joskus antaa turpaan.

Erkka: Jos tdé koulu pysyy paikallaan eika réjaha.

H: Joo, aivan. Teilld on téllasia rdjahdysjuttuja nyt...
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(naurua)
Katri: Minulla on asiaa (tekee itsensd kuuluvaksi poikien naurulta). Sellanen ettd jos

meen kysymédn ettd jos mé pédsisin johonki leikkiin mukaan ni se sanoo etté en padse.

Lapset my0s kommentoivat aktiivisesti toistensa puhetta ja pitivdt ylld keskindista
jarjestystd. Haastatteluissa oli monia tillaisia tilanteita, joissa lapset kontrolloivat

toistensa puhetta.

Eric: M4 tiedén. (hihkuu) M4 tiidn, maa tiidn.
H: Matikantunnilla joo.

Eric: Valssi! (hihkaisee)

Tatu: Ald puhu noin kovasti.

Mia: Se on sitte iha kauhee!

Kahdessa ryhmissd ilmeni, ettd lapset kokivat haastattelutilanteen
mahdollisuutena hauskuuttaa muita. Toisaalta, ndmé niin sanotut hauskuuttajalapset
kuitenkin ymmaérsivét haastatteluiden tarkoituksen ja wvastasivat loppujen lopuksi
esitettyihin kysymyksiin vastauksiaan harkiten. He kuitenkin selvésti ottivat huomioon
haastattelijan aseman ja kokivat térkeéksi auttaa haastattelijaa vastaamalla kysymyksiin
kunnolla. Seuraavassa otteessa Eero tekee juuri ndin. Keskustelun aiheena oli koulun

paras paikka.

H: Entés Eero? Eero, kerro vaan.

Eero: No tota...

H: Paras paikka.

Eero: No kylla se tuo vessa ku sielld saa pussailla ja...
(kova kikatus)

Eero: No ei vaine. En mé tied4, vélitunti, ulko, ulkona....
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Ryhméhaastatteluissa syntyvd vuorovaikutus on moniulotteista ja osin ennalta
arvaamatonta. Tutkija voi monilla pienillikin keinoilla vaikuttaa vuorovaikutuksen
luonteeseen, mutta kuten missd tahansa vuorovaikutustilanteessa, niin myds
haastatteluissa tilanne muokkautuu jokaisen osallistujan kautta omanlaisekseen. Tdmén
tutkimuksen perusteella voidaan péételld, ettd lasten ryhmédhaastattelu on tutkimukselle
haasteellinen, mutta erittdin antoisa tutkimusmenetelmd. On turhaa verrata lasten
keskindistd vuorovaikutusta aikuisten keskindiseen vuorovaikutukseen, silld lasten
vilistd vuorovaikutusta tulee tarkastella aivan omien ja erillisten kriteereiden mukaisesti.

Vuorovaikutuksellinen nékdkulma on suhteutettava lapsilédhtoiseksi.

8.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen laatua arvioidaan yleensd sekd tutkimustulosten ettdi koko
tutkimusprosessin kautta. Késittelen seuraavaksi ensin tutkimuksen luotettavuutta ja sen
jéilkeen uudessa alaluvussa tutkimuksen eettisid ndkokulmia.

Tutkimusmenetelménd lasten haastattelut oli perusteltu monestakin eri syysti,
joista yksi suurimmista oli tdmén tutkimuksen péétavoite: lasten ddnen kuuluvaksi
saaminen. Lasten kokemusten esille tuleminen nimenomaan puheessa, katsottiin tdssa
tutkimuksessa parhaimmaksi keinoksi selvittdd lasten kouluviihtyvyyteen liittyvid
tekijoitd. Tutkimuksen luotettavuutta lisdsi erityisesti se, ettd tulokset pohjautuivat
suoraan sithen, mitd lapset sanoivat. On luotettavampaa kysyd lasten
kouluviihtyvyydesti heilté itseltdén kuin analysoida sitd vilikésien kautta.

Tutkimuksen tarkoituksena ei ollut kuvata kouluviihtyvyyden tasoa, vaan siti,
mitd lapset kertovat kouluviihtyvyyteensd liittyvistd tekijoistd. Tétd kautta saadaan
tietoa siitd, mitkd kaikki tekijit vaikuttavat lasten viihtymiseen koulussa. Vaikka
haastattelut olivat tidsséd tutkimuksessa perusteltu menetelmivalinta, ei niilldkd4n voida
olettaa saatavan kaikkea sitd tietoa, mitd tutkimuskysymyksiin voisi liittyé.
Kaikenkattavaa tietoa yksittdisilldi menetelmilld on vaikeaa, ellei mahdotonta saada
(Qvortrup 2008).

Hyva haastattelurunko on osa tutkimuksen laadukkuutta (Hirsjarvi & Hurme 2009,
184.) Tdmin tutkimuksen haastattelurunko perustui muutamaan teemaan, jolloin tilaa
jéi spontaaneille keskustelunaiheille ja monien erilaisten ndkokulmien esille tuomiselle.

Lasten puhetta ei haluttu ohjailla liitkaa. Toisaalta tutkijaa ja tutkimuksen tarkoitusta
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auttoi suuresti lisdkysymykset, joita oli laadittu ikédn kuin haastatteluteemojen tueksi.
Néami lisdkysymykset varmistivat, ettd haastatteluaineiston perusteella oli mahdollista
saada vastauksia tutkimuskysymyksiin. Haastatteluaineiston laatua paransi myds se, ettd
tutkija tutustui lapsiin ennalta vierailupdivind ja orientoi heitd tutkimusaiheeseen
ohjatessaan luokissa heille tutkimusteemaan liittyvan piirustustehtdvian. Liséksi
haastatteluaineiston tallentamiseen kéytetyt tallennusvilineet olivat kunnossa ja
tallenteiden ddnenlaatu oli hyva.

Pyrin varmistamaan sen, ettd jokaisen haastatteluryhmén lapsi sai mahdollisuuden
kertoa kokemuksistaan. Vililla tavoitteen toteutuminen vaati puheenvuorojen jakamista,
vaikka pédpaino olikin vapaassa keskustelussa. Puheenvuorot varmistivat, ettd myds
arempien ja hiljaisempien lasten &éinet pidsivdt kuuluviin. Puheenvuorot myds
rauhoittivat lapsia, silld silloin jokainen tiesi varmasti pdésevinsd aaneen. Toki ajoittain
puheenvuorojen kéyttd saattoi aiheuttaa sen, ettd lapsi, joka joutui odottamaan
puheenvuoroaan, unohti jo ehké sen, mité oli aikonut sanoa. Ryhméhaastatteluissa tdmi
riski on kuitenkin usein otettava, silld kaikki eivit voi puhua yhtd aikaa. Ja tdssdkdin
tutkimuksessa puheenvuorot eivit olleet kdytossd kaiken aikaa. Jokaisen haastattelun
jilkeen tehdyt muistiinpanot auttoivat saamaan nopeammin kiinni siitd, mitd kukin
haastattelu piti sisélldén. Haastattelupdivékirjan pitdmistd pidetddnkin osana laadukkaan
tutkimuksen tekemistd (Hirsjarvi & Hurme 2009, 184).

Yksi keskeinen pohdittava seikka ryhméhaastatteluissa on ryhmien koko.
Ryhmaikoot olisivat kenties voineet tdssd tutkimuksessa olla pienempid siten, ettd
yhdessd ryhmaissd olisi ollut enintdén kolme oppilasta. Nyt lapsia oli ryhmaéssi
enimmilldén viisi. [so ryhmai saattoi lisdtd rauhattomuutta ja esimerkiksi pelleilyn maéré.
Myds ajankdyttdd pienemmédt ryhmit olisivat palvelleet paremmin, silldi huomasin
vililld kiirehtivani haastatteluiden kulkua muun muassa sanoen: Nyt otetaanpas nopea
kierros.” Ryhmissé saattoi my0s olla sisdisid jannitteitd, jotka eivat valttdmatta tulleet
esille riittdvén selvisti, jotta tutkija olisi ne havainnut. Téllainen on voinut vaikuttaa
sithen, mitd kukin lapsi puhui. Kuitenkin ryhméhaastattelun edut (ks. alaluku 6.3) ovat
niin merkittdvat, ettd uskon tdmén aineistonkeruumenetelmin kuitenkin parhaiten
palvelleen timén tutkimuksen tavoitteiden saavuttamista.

Analyysi on téssd pro gradu -tutkielmassa kuvattu tarkasti vaihe vaiheelta, mika
auttaa lukijaa hahmottamaan, miten esitettyihin tutkimustuloksiin on pdiddytty. Samalla
tarkka kuvaus mahdollistaisi samankaltaisen tutkimuksen toistamisen ja sen

selvittdmisen, paddyttdisiinkd toisen aineiston kanssa samankaltaisiin tuloksiin.
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Laadullisen tutkimuksen ainutlaatuisen luonteen vuoksi tiysin samalla tavalla toteutettu
tutkimus on kuitenkin mahdoton, silld ensinndkin jokainen tutkimustilanne on
omanlaatuisensa. Toisekseen tutkimustilanteisiin vaikuttavat myos tekijét, jotka eivét
aina ole riippuvaisia tutkijan pddmaéristd ja toiminnasta. Esimerkiksi tissd
tutkimuksessa haastatteluajankohdat tai opettajan tekemét ryhméjaot voisivat lukeutua
téllaisiin tekijoihin.

Tutkimuksen kohdejoukon ollessa pieni, ei tutkimuksen tuloksia ole
tarkoituksenmukaista yleistdd koskemaan suurempaa kohdejoukkoa. Tulokset kuitenkin
antavat vastauksia siihen, mistd kaikesta lapset voivat puhua silloin, kun kyseessd on
koulussa viithtyminen tai viihtymittdémyys. Laadullisen tutkimuksen luonteenomaisesti
jokaisen yksittdisen lapsen vastaukset ovat tirkeitd ja merkityksellisia.

Aloitin aineiston késittelyn heti aineistonkeruun jélkeen, jolloin aineisto oli vield
tuore ja Hirsjarven ja Hurmeen (2009) mukaan myos tutkijaa inspiroiva. Kaikkinensa
tutkimusprosessi sujui ilman pidempid taukoja, jolloin kokonaisuus siilyi suhteellisen
ehyend ja tutkijan mielessé alusta loppuun. Témé edesauttoi osaltaan sitd, ettd tutkimus
saattoi edetd johdonmukaisesti. Kéytin tutkimuksen tyostdmiseen suhteellisen paljon
aikaa pitkélld aikavililld, joka mahdollisti jossain méérin ajattelun syvenemisti ja tyon

kypsymista.

8.4 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksen laatutekijoiden lisdksi tutkimuksen eettisilli valinnoilla on suuri
merkitys tutkimuksen kokonaisuudelle. Varsinkin ihmistieteissd eettisid kysymyksid
joutuu pohtimaan tutkimuksen joka vaiheessa (Hirsjarvi & Hurme 2009; Greig ym.
2007). Vastuu tutkimuksen eettisyydestd on suuri. Niin etenkin silloin, jos koko
tutkimusprosessi ndhddin ihanteellisesti moraalisena kéytidntond alusta loppuun asti,
mika oli pyrkimyksend myos téssé tutkimuksessa (Estola ym. 2010).

Tutkimuksen yksi eettinen pddpyrkimys oli olla mahdollisimman lapsildhtoinen.
Lapsildhtoisyyden tulisi Alasen (2009) mukaan ndkyéd kaikissa tutkimusprosessin
vaiheissa aina tutkimuskysymysten valinnasta tutkimustulosten tulkintaan asti. Téssd
tutkimuksessa tutkimuskysymysten muotoilua mietittiinkin juuri lasten kannalta. Myos
tulosten raportoinnissa annettiin arvo lapsen puheelle, jota tuotiin esille runsaasti

suorissa aineisto-otteissa. Taustalla oli ajatus, ettd lapsen ndkemykset péésisivit esille
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mahdollisimman aitoina ja muokkaamattomina. Tulosten raportoinnissa varmistin lasten
anonymiteetin keksimélla jokaiselle lapselle peitenimen (Estola ym. 2010).

Vaikka lapsilédhtoisyys pédpiirteissddn toteutui tutkimuksessa hyvin, oli yhden
ryhmédhaastattelun jattdiminen pois lopullisesta aineistosta ratkaisu, jolla on eettiset
ulottuvuudet. Ryhmén poisjittdiminen analyysivaiheessa oli minulle tutkijana vaikea
padtos, silld 1dhtokohta oli se, ettd jokaisen lapsen ddni on tdrked. Nden asian kuitenkin
niin, ettd myos tdmdn lopullisesta aineistosta pois jddneen ryhmin lapset kuitenkin
saivat ddnensd kuuluviin, silld heitd haastateltiin ja heitd kuunneltiin. Lasten ajatukset
olivat tirkeitd, mutta se, miksi haastattelua ei analysoitu, johtui siitd, ettd haastattelussa
esille tulleet ajatukset olivat niin samankaltaisia edellisissd haastatteluissa esille
tulleiden ajatusten kanssa. Tdmén huomion perusteella poisjdineen ryhmin haastattelu
toisaalta jopa vahvisti saatujen tulosten pétevyytta.

Yksi tdmén tutkimuksen tdrkeimmisté eettisistd ratkaisuista oli varmistaa lapsilta
heiddn henkilokohtainen halukkuutensa osallistua haastatteluihin. Tutkijana koen, etti
henkilokohtaisen suostumuksen kysyminen on mahdollisuus entisti eettisemmén
tutkimuksen tekemiseen sekd ylipddnsd osoitus lapsen kunnioituksesta. Suullisesti
tutkimusluvat kysyttiin lapsilta itseltddn seké opettajilta ja kirjallisesti koulun rehtorilta
sekd lasten vanhemmilta.

Ikdkysymys on usein suurin huolenaihe silloin, kun mietitdén lapsen kyvykkyytté
oman suostumuksensa ilmaisemiseen. On esitetty, ettd esiopetusikiiset lapset ovat jo
kykenevid kertomaan oman kantansa, jos heitd ldhestytddn eettisten periaatteiden
mukaisesti. (Powell & Smith 2009, 126.) Taméan tutkimuksen kohdalla suostumuksen
kysyminen ién puolesta oli itsestdéin selvdd, koska kohderyhmé koostui koululaisista.
Tosin lasten pitevyyttd suostumuksen antamiseen ei tulisi aina arvioida pelkdn
kronologisen idn perusteella, vaan ennen kaikkea huomiota tulisi kiinnitt44 sithen, miten
lapselle vilitetdan tietoa tutkimuksen luonteesta. Lapsi ymmartdd nimittdin
hdmmastyttdvdn nuorena tutkimusprosessin peruselementit ja roolinsa tiedonantajana,
jos tieto annetaan lapselle oikealla tavalla. (Thompson 1992, 60, Lehtisen 2000, 49
mukaan.)

Tamén tutkimuksen yhteydessd pdddyin selittiméddn lapsille tutkimuksen
tarkoituksen mahdollisimman lyhyesti, yksinkertaisesti ja selkedsti niin, etti lapset
ennen kaikkea tulivat tietoisiksi omista rooleistaan tutkimuksessa (ks. esim. Greig ym.

2007, 176). Lahtokohtana oli, ettei tiedon vilittdmiselld tai poisjattimiselld aiheuteta
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lapselle vahinkoa. Ennen kaikkea halusin painottaa lapsille, ettd olen aidosti
kiinnostunut heidén ajatuksistaan.

Lasta koskevissa tutkimuksissa huolta on herittdnyt, etti vaikka lasten omaa
suostumusta kysyttédisiinkin, niin heiddn péaatoksiinsd yritettdisiin silti vaikuttaa
aikuisten taholta (Powell & Smith 2009, 126). Tutkijana en voi tietdd esimerkiksi sit4,
millaisia keskusteluja lapset ja vanhemmat ovat kéiyneet kotona tutkimukseeni liittyen.
Onkin mahdollista ettd lapsi itse on ilmaissut halukkuutensa osallistumiseen, mutta
esteeksi on tullut se, ettd vanhemmat eivit ole antaneet osallistumiselle lupaa (esim.
Alderson 2005, 33).

Jouduin tutkimusta tehdesséni pohtimaankin kysymysti siitd, missd méérin tutkija
voi kantaa vastuuta mielipahasta, joka edelld mainitun kaltaisesta tilanteesta aiheutuu.
Yksi tutkimusluokkien lapsista tarttui innokkaasti hihasta kiinni tilanteessa, jossa olin
hakemassa uutta lapsiryhmdd haastatteluun ja kysyi, milloin oli hénen vuoronsa.
Kerroin hénelle, ettd haastatteluun tulevat vain ne lapset, jotka olivat saaneet luvan
vanhemmiltaan. Téma ikéva tilanne jéi mietityttiméadn, silla selvdsti vanhemmat eivét
olleet keskustelleet padtoksestdéin lapsen kanssa. Tosin vastakkainenkin esimerkki
16ytyi: Erds vanhemmista oli kirjoittanut lupalappuun, ettd lapsi sai vanhempien
puolesta osallistua, mutta lapsi itse oli kotona ilmaissut haastattelusta keskustelemisen
lomassa, ettei halunnut osallistua. Vilttimittd kyseinen lapsi ei olisi esimerkiksi
uskaltanut kertoa sitd tutkijalle suoraan, joten koin aiheesta keskustelemisen
vanhempien ja lasten kesken todella hyviné asiana.

Tutkijana minua lohdutti, ettd tdméin tutkimuksen yhteydessd lasten
osallistumishalukkuus tuli viimeistddn esille itse haastattelutilanteissa. Lasten
innokkuus ja utelias asenne haastatteluita kohtaan varmistivat tutkijalle, etti lapset
olivat mukana mielelldén ja omasta vapaasta tahdostaan eikd miellyttddkseen aikuista
(ks. lisdé Estola ym. 2010).

Yhteistyd koulun ja opettajien kesken sujui hyvin. Opettajien lapsituntemusta
hyddynnettiin - sekd ryhmien jaossa ettd haastatteluajankohdista sovittaessa.
Mahdollisuus vierailla kummassakin luokassa ennen haastatteluiden tekemistd vaikutti
varmasti esimerkiksi sithen, ettd lapset tunsivat olonsa turvallisemmaksi itse
haastattelupéivind. Tutkijan roolissa kiinnitin erityistd huomiota omaan olemukseeni.
Halusin tehdi itseni helposti ldhestyttdviksi ja osoittaa lapsia kohtaan ldmminti

ystavillisyyttd. (ks. Delfos 2001, 69—70; Estola ym. 2010, 197.) Tdssd koin my0s
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onnistuvani, kun erés lapsi huusi jo tutustumispdivéna perdéni juostessaan syoméén: ’Sa
oot kival”.

Myé6s haastattelutilanteissa yritin mukautua ilmein, elein ja sanoin lasten
kertomuksiin. Estola ym. (2010, 187) korostavatkin, ettd tutkija voi olla sensitiivinen
tutkimukseen osallistuvien sekd omien tunteidensa suhteen. Tdmé on yhteydessd niin
sanottuun  vilittdimisen  etiikkkaan, joka voi  mahdollistaa jopa  entistd
tarkoituksenmukaisemman tutkimuksen tekemisen. Lapsen kohtaaminen kertookin

arvoista, joita haastattelija vaalii. Pyrin huomioimaan jokaisen lapsen omana itsenéén ja

saamaan jokaisen tuntemaan tehtdvénsa tarkedksi.

8.5 Tutkimuksen johtopaatokset ja jatkotutkimusaiheet

Lasten kouluviihtyvyys eli se, miten hyvin tai huonosti lapsi viithtyy koulussa, on kiinni
monista eri tekijoistd. Koska mikdédn yksittdinen tekiji ei selitd koko ilmiotd, voimme
tutkia vain ilmidn eri ulottuvuuksia. Tdmékin tutkimus pyrki osaltaan lisddmééin
ymmaérrystd siitd, miten eri tavoin lapset puhuvat koulussa olemisesta ja koulussa
vithtymisestd. Kasvatusalan ammattilaisten on kuunneltava lapsia saadakseen keinoja
kouluviihtyvyyden parantamiseen konkreettisin keinoin sekd ymmartiddkseen paremmin
sitdi kokemusmaailmaa, jonka lapset kouluun liittdvat. Vaikka tdmin tutkimuksen
tarkoituksena ei ollut mitata kouluviihtyvyyden tasoa, niin yleisesti lapset kertoivat
kuitenkin viihtyvénsd koulussa, jos sitd kysyttiin heiltd suoraan. Toisaalta tutkimuksen
arvo onkin siind, ettd aiheessa pééstiin pintaa syvemmalle kartoittamalla juuri hyvén ja
huonon olon tekij6itd suorien “pidétkod koulusta” -kysymysten sijaan.

Lapsindkokulman tdydellinen tavoittaminen on mahdotonta. Tdma tutkimus antoi
kuitenkin paljon tilaa lasten puheelle, mikd ymmaérrettiin kaikista parhaimmaksi
keinoksi saada lapsindkokulma esille. Tutkimuksen tulokset antoivat paljon ymmaérrysté
sithen, mitkéd asiat lapsi kokee koulussa myonteisiksi ja mitkd kielteisiksi. Tuloksia
arvioimalla voimme kehittdd entistd parempaa ja lapsildhtdisempdd varhaiskasvatusta ja
perusopetusta. Tulokset auttavat meitd vastaamaan kysymyksiin, mitd voisimme tehda
toisin tai vield paremmin ja missd olemme kenties tdhén asti onnistuneet. Tutkimuksen

tuloksia voidaan hyddyntdd perusopetuksen lisdksi esiopetuksessa, silld jatkuvuuden ja
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yhtendisen opinpolun kannalta esiopetuksessa tydskentelevien varhaiskasvatuksen
ammattilaisten on hyva tietdd lasten koulukokemuksista ja siitd, mitd koulussa tapahtuu.

Tutkimuksen arvoa nostaa se, ettd alakouluikdisten lasten koulukokemuksia on
ennestddn tutkittu vdhidn. Tdhdn voi olla syynd, ettd yleisesti yhteiskunnassamme
uskotaan alaluokkalaisten lasten yksiselitteisesti vithtyvdn koulussa. Huomio on myds
enemmén  keskittynyt yldkouluikdisiin  nuoriin, joilla esimerkiksi erilainen
vithtymittomyydestd johtuva oireilu on ndkyvédmpéd. Olisi kuitenkin monella tapaa
hyvé perehtyd yhteiskunnallisellakin tasolla siihen, millaisia koulukokemuksia lapsi
alkaa kerryttdd alakoulun alusta alkaen. Esimerkiksi karttuva kokemus siitd, ettd
aktiivista tekemistd tai omaa péaitdntdvaltaa on lilan vdhén, voi olla synnyttimassi
yldkoulussa ndkyvdd viihtyméttomyyden kokemusta. Tutkimuksissa tulisi kuulua
enemman lasten ddni.

Hyvinvointikysymykset eivét katso ikdd. Hyvadn lapsuuteen kuuluu oikeus kdyda
koulua, jossa on hyvai olla. Jos lapsi voi koulussa huonosti jo ensimméisilld luokilla, on
tilanne hélyttdva. Pienten lasten kokemuksia kuuntelemalla ja niistd oppimalla
ennaltaehkdisemme tulevaisuuden ongelmia, jotka voivat olla hyvinkin laaja-alaisia.
Kouluviihtyméttomyys ja henkinen pahoinvointi on otettava vakavasti jo ennen kuin
mahdollista oireilua edes ilmenee.

Tuloksista voi pdatelld, ettd koulun tulisi entistd paremmin ottaa huomioon lasten
luontainen aktiivisuus. Kouluviihtyvyystekijdt olivat monella tapaa sidoksissa
omacehtoiseen toimintaan, leikkimiseen ja litkkumiseen. Hyvd kysymys onkin, tulisiko
lapsille suoda koulussa enemméin itsendisen toiminnan mahdollisuuksia? Onko
koulujirjestelmdmme unohtanut lapsen aktiivisen luonteen? Tehtyéni tdmén
tutkimuksen mietin yhd enemmain, mitka tekijit johtavat siihen, ettei lapsen anneta olla
tiysin lapsi vield perusopetuksen ensimmadisilld Iuokilla, jolloin lapsi selvésti kaipaa
enemman leikkid ja leikin maailmaa. Onko esiopetuksen ja koulun vililld edelleen liian
suuri toimintaperiaatteellinen ero, vaikka sekd esiopetuksessa ettd koulun ensimmadisilla
luokilla lapsen tulisi saada varhaiskasvatuksen periaatteisiin lukeutuvaa pienelle lapselle
soveltuvaa kasvatusta ja opetusta? Holzmanin (2009, 49) tavoin voimme herételld
itsemme pohtimaan seuraavan ndkokulman ironisuutta: Tiedimme, ettd lapset leikkivit
mielellddn koulua, mutta heidén ei sallita leikkivéin koulussa.

Lapsille keskeisintd koulussa ei yleensd ole se, mikd meille aikuisille on
keskeisintd. Tdmén tutkimuksen tulokset ovat yhteneviisid Saukkosen (2003, 89)

tuloksen kanssa, jonka mukaan alakouluikiisille lapsille koulu hahmottuu enemmain
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ihmisten ja sosiaalisen vuorovaikutuksen kuin tiedon ja oppimisen paikkana. Lasten
kokemukset ja késitykset ovat kuitenkin yksilollisid, mikd nékyi tdssd tutkimuksessa.
Oleellisinta on kuitenkin, ettd yksilollisetkin kokemukset pédédsevét kuuluviin. Tilastot
kertovat paljon, mutta lasten ajatusten nakyvéaksi tekeminen auttaa ymmartdméain, misté
tilastot konkreettisesti kertovat ja millaisia tarinoita luvut heijastavat.

Tutkimuksen johtopédtosten perusteella mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisi
selvittidd tarkemmin, millaisia toimintamahdollisuuksia lapset kouluun toivovat ja miten
opettajat voisivat ottaa nditd toiveita huomioon kehittdessddn ja suunnitellessaan
opetusta. Leikkimisen, litkkumisen ja toiminnan kautta muodostuu entistid
lapsildhtdisempi kasvatus- ja opetusympéristd. Lapsia kuulemalla voisimme saada
kehityskelpoisia ideoita siitd, miten toiminnallisuutta voisi liittdd entistd tiiviimmin
kouluarkeen. Kokonaisuuden kannalta koko tdménhetkisen koulujdrjestelméin
kehystoimintaperiaatteet tulisi ottaa tiukan arvioinnin kohteeksi.

Jatkotutkimusaiheena mielenkiintoista olisi my0s selvittdd hyvén ja huonon olon
teemoja alakoulun ylemmilld luokilla, jolloin saisimme vertailevaa nidkemystd siihen,
missd médrin nuo teemat eroavat toisistaan eri ikd- ja luokkavaiheissa, ja mitd
yhtéldisyyksid niistd 10ytyy. Tétd kautta pystyisimme paremmin hahmottamaan

alakouluaikaa kokonaisuutena.
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LIITTEET

LIITE 1: Teemahaastattelun runko

Aloitus: Kuvan kautta haastattelun padteemaan orientoituminen: Keskustellaan lapsen
piirtdmastd kuvasta “mukava hetki koulussa”: Pyrkimykseni on se, ettd jokainen lapsi saa

kertoa omasta kuvastaan ja péddstd déneen.

Avustavat kysymykset:
e Mitd kuvassa tapahtuu? Mitd kuvassa piirretyt asiat esittavat?

e Miksi paitit piirtdd juuri tuollaisen kuvan?

1. Teema: Hyva olo ja sen tekijat koulussa

Milloin sinulla on hyva olo/hyva mieli koulussa?

Mitk3 asiat tuovat hyvai oloa/hyvéaa mielta?

Millainen olisi ithannekoulusi?

2. Teema: Hyvén olon estjat koulussa

Milloin sinulla on huono olo/paha mieli koulussa?

Mitkai asiat aiheuttavat huonoa oloa/pahaa mieltd?

Millaisia murheita koulussa voi olla?

Mahdollisia apukysymyksia:

e Miki koulussa on parasta?

e Koulupéivén paras hetki/kurjin hetki?

e Miki on koulun paras paikka/kurjin paikka? Missd vietét eniten aikaasi?
e Kenen seurassa vietit aikaa vélitunnilla?

e Piditko opettajasta/opettajista?

e Kerrotko omille vanhemmille koulupiiviesi tapahtumista?
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LIITE 2: Tutkimuslupahakemus huoltajille

Tutkimuslupalomake huoltajille
4.11.2010

Hei!

Olen varhaiskasvatuksen maisteriopiskelija Jyviskyldn yliopistosta ja teen pro gradu -ty6té
perusopetuksen toisella vuosiluokalla olevien lasten kouluviihtyvyydestd. Ohjaajanani toimii

professori Marja-Leena Laakso.

Toteutan tutkimukseni tiimoilta lasten ryhmédhaastatteluita, joissa pyrkimyksend on suoda
lapsille luottamuksellinen ja luonteeltaan vapaamuotoinen tilaisuus keskustella
kouluviihtyvyyteen liittyvistd teemoista yhdessd muiden lasten ja tutkimuksen toteuttajan eli

minun kanssani. Tutkimuksen yksi pyrkimys on saada lapsen &ani kuuluviin.

Korostan, ettd haastattelujen aineisto kasitellddn ehdottoman luottamuksellisesti lasten
henkil6llisyyttd suojaten ja yksityisyyttd kunnioittaen.
Kysyn lupaanne siihen, saako lapsenne osallistua tutkimukseen. Annan mielelléni lisétietoja jos

teille tulee jotain kysyttdvaa tutkimukseeni liittyen.

Ystavallisesti,

Minna Mononen

s-posti:

Tutkimuslupa (palauta luokanopettajalle viim. ti 9.11.2010)

Oppilaan nimi:

Lapseni saa osallistua tutkimukseen

Lapseni ei saa osallistua tutkimukseen

Pvm:

Huoltajan allekirjoitus:
Nimen selvennys:
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LIITE 3: Tutkimuslupahakemus koululle

Tutkimuslupahakemus 4.11.2010

Opiskelen Jyviskylédn yliopistossa varhaiskasvatustieteen maisteriksi. Haen
tutkimuslupaa pro gradu -tyoni aineistonkeruun suorittamiseksi koulussanne.
Tutkimukseni tavoitteena on selvittia toisella luokalla olevien lasten ndkemyksié
kouluviihtyvyydesti ja siihen liittyvistd ilmioistd. Tarkoituksenani on toteuttaa toisella
luokalla olevien lasten ryhméhaastatteluita. Tavoitteena on antaa lapselle puheenvuoro
ja ndin mahdollistaa lapsen dédnen esille pddseminen, joka on yksi timén tutkimuksen

tarkeimmisté tarkoituksista. Tutkimustani ohjaa professori Marja-Leena Laakso.

Tutkijana sitoudun noudattamaan voimassaolevia tietosuojalainsdadéntoon liittyvia
ohjeita sekd vaalimaan tutkimuksen tekemisessd mahdollisimman hyvai
tutkimusetiikkaa. Kysyn tutkimusluvat lasten vanhemmilta ja varmistan lasten oman
halukkuuden tutkimukseen osallistumiseen. Haastattelujen aineistoa késittelen
ehdottoman luottamuksellisesti lasten henkil6llisyyttd suojaten ja yksityisyyttd

kunnioittaen.

Tutkimukseni alustava tyonimi on: Lasten ndkemyksid kouluviihtyydesta

perusopetuksen toisella vuosiluokalla.

Pyydin ystavéllisesti lupaa suorittaa pro gradu -tychoni liittyvéin aineistonkeruun

koulussanne haastattalemalla toisella luokalla olevia lapsia syksyn 2010 aikana.

4.11.2010

Minna Mononen

Lupa myonnetty

Koulun nimi:

Rehtorin nimi, padivamaara ja allekirjoitus:
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LIITE 4. Luettelo taulukoista ja kuvioista
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