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Kielellisten valmiuksien ja erityisesti kommunikaatiotaitojen heikkoudet ovat usein
koululykkdyksen syynd. Nama heikkoudet vaikuttavat laajalti myos kognition eri osa-
alueisiin. Koululykittyjen kohdalla kommunikaatiotaitojen kehittéimistd pidetidén
yhteni tirkeimmisti kouluvalmiuteen johtavista osa-alueista. Néille lapsille suunna-
tussa opetuksessa pidasiallisin toimintamuoto on leikki. Leikkia pidetédéin hyvéna
interventiovilineend, koska lapsen katsotaan leikin kautta oppivan luontaisella ja
pitkdkestoisella tavalla. Leikin kautta muodostuvia luonnollisia olosuhteita pidetdin
kielellisissé interventioissa tirkedna. Leikki-interventioissa on kiinnitettdvi huomiota
myos ohjantaan, silld ohjannan avulla lapsen on mahdollista saavuttaa proksimaali-
nen kehitystasonsa harjoiteltavassa asiassa, miki ei itseniisen toiminnan avulla olisi
saavutettavissa. Tutkimusongelmia tissé tutkimuksessa oli kaikkiaan kahdeksan,
jotka jaettiin sisdltonsd mukaan kahteen ryhmééin. Ensimméisen tutkimusongelma-
ryhmén kysymyksilld selvitettiin verbaalisen vuorovaikutuksen piirteitd koululyk-
kayslasten leikkiperustaisessa interventiossa. Toisen ryhmin kysymykset tarkastelivat
aikuisen ohjaavaa toimintaa koululykkiyslasten leikkiperustaisessa interventiossa.

Tutkimuksen kohderyhméni oli kuusi 7-8 -vuotiasta koululykkéyspoi-
kaa, jotka kévivit niin sanottua nollaluokkaa. Télle ryhmiille toteutetuista leikki-
interventiotuokioista koottiin videoaineisto, jota analysoitiin kvantitatiivisin ja kva-
litatiivisin menetelmin. Aineiston avulla luotiin kuvaa leikkituokioiden vuorovaiku-
tuksesta ja aikuisen verbaalisesta ohjannasta. Yleisimmin vuorovaikutusta tapahtui
aikuisen ja lapsen vililld. Vuorovaikutuksen muotoja leikkituokioiden aikana oli
kahdeksan. Niistd toteamus-, kysymys- ja ohjaus -luokka olivat yleisimmat. Aikuisen
verbaalinen ohjanta muodosti yli-, ali-, sopivan ohjannan ja sekaohjantatilanteita,
joilla oli omat ominaispiirteensi ja vaikutuksensa lasten verbaaliseen kommunikaati-
oon. Kussakin ohjantatilannetyypissi aikuisen verbaalisesta ohjannasta 16ytyi piirtei-
td, jotka joko edistiviit tai estivit lasten aktiivista verbaalista kommunikaatiota.

Tutkimus osoitti, ettd aikuisen verbaalisella ohjannalla leikki-
interventiossa on merkitysti lasten verbaalisen kommunikaation edistimisessi. Ta-
mién perusteella tutkimuksessa pohdittiin verbaalista kommunikaatiota edistivii toi-
mintamalleja ja leikkiperustaisen intervention kayttdad verbaalisen kommunikaation
edistamiseen. Leikki-interventio sopii hyvin koululykittyjen verbaalisten kommuni-
kointitaitojen edistdmiseen, silld tille kohderyhmille leikki on tuttu ja vield ldheinen
toimintakonteksti.

Hakusanat: koululykkiys, kouluvalmius, leikkiperustainen interventio, leikki-
interventio, verbaalinen kommunikaatio, ohjattu osallistuminen, verbaalinen ohjanta
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1 JOHDANTO

Koululykkiysti saaneiden lasten yhteni lykkayksen syyni ovat usein heikot kielelli-
set valmiudet ja erityisesti heikko kommunikointikyky (Saarinen & Koski 1996, 20).
Kielellisten alueiden vaikeudet vaikuttavat laajalti kognition eri osa-alueisiin ja myos
itse koulunkiynti edellytti, ettd lapsi kykenee seki aktiivisesti verbaalisesti kom-
munikoimaan etti kisitteleméin kielellistid informaatiota. Kielellisen kehityksen ta-
son katsotaan niin kiinteisti vaikuttavan kouluvalmiuteen (Kananoja 1993). Koulu-
lykittyjen lasten kohdalla kommunikaatiotaitojen kehittdmistd pidetéén yhtend tér-
keimmisti kouluvalmiuteen johtavista osa-alueista.

Leikkid pidetddn yhteni tehokkaimmista ja luonnollisimmista oppi-
mistavoista lasten toiminnassa. Leikki tarjoaa oppimiselle tirkeitd ensikdden koke-
muksia, jotka tekeviit leikistd tehokkaan ja kestévin oppimistavan (Dryden & Vos
1997; Piers & Landau 1982; Anning 1997). Kasvattajat ovat huomanneet leikin te-
hokkuuden oppisen edistijini niin opetuksessa kuin interventiossa. Cristensen ja
Launer (1985) ja Bufkin ja Bryde (1996) sanovat, ettd leikki on hyvéd méirétietoisen
kasvattamisen viline, jolloin leikkid médrittavit aikuisen kasvatustavoitteet. Leikin
vaikutukset interventiovilineeni nihdizn olevan kognitiivisella ja sosiaalisella alu-
eella pitkiaikaisia. (Cristensen & Launer 1985; Bufkin & Bryde 1996.)

Kiytettdessi leikkié interventiovilineeni aikuinen luo opittavan sisél-
16n ja luo toiminnallisen opetustilanteen, jossa lapset toimivat mielekkaéssd toimin-
nassa havaitsematta toiminnan tavoitteita (Helenius 1993). Leikkitoiminnassa lapsen
toiminta perustuu leikin motiiveihin. Leikin avulla pyritdin luomaan mahdollisim-
man luonnollinen opetus- tai interventiotilanne, jonka puitteissa aikuinen edistdd
tiarkeiksi katsomiaan kasvatustavoitteita.

Leikki-interventiota kéytetiin muun muassa kommunikaatiotaitojen
edistimiseen, silld kommunitaatiotaitojen harjoittelu edellyttia luonnollisia olosuh-
teita taitojen yleistymisen onnistumiseksi. Kommunikaation tehokkaassa opettami-
sessa katsotaan tirkeiksi luonnollisissa olosuhteissa muodostuvaa aikuinen-lapsi
keskustelua, jolle leikki tarjoaa hyvin kontekstin (Schwartz, Chapman, Terrell, Pre-
lock & Rowan 1985; Scherer & Olswang 1989). Tutkimuksissa on saavutettu hyvii

tuloksia kehittettiessi erilaisia kielellisii taitoja leikki-intervention avulla (Yoder &



Davies 1990; Yoder, Davies, Bishop & Munson 1994; Yoder 1989; Warren & Bam-
bara 1989; Yoder, Kaiser, Alpert & Fischer 1993; Schwartz, Chapman, Terrell, Pre-
lock & Rowan 1985).

Vygotskylaisessa ajattelutavassa korostetaan ohjannan merkitysti ke-
hityksen eteenpidinviemisessi. Aikuisen ohjannan tai tovereiden yhteistyon avulla
suoritetun ongelmanratkaisun avulla saavutetaan proksimaalinen kehitystaso, jota
itsendiselld ongelmanratkaisulla ei ole mahdollista saavuttaa (Vygotsky 1978). Lap-
sen on mahdollista saavuttaa ohjannan avulla sellainen toiminnan taso, joka on mah-
dollista hianen kyvyilldin, mutta ei itsendisen toiminnan avulla. Rogoffin (1991, 14)
mukaan Vygotskyn teorian keskeinen idea on se, ettd lapset osallistuvat sosiaalisessa
kontekstissa kulttuurisiin toimiin patevimmén kumppanin ohjauksessa, joka auttaa
sisdistimain ajattelun vilineet ja ottamaan aikuismaisempia ldhestymistapoja ongel-
manratkaisuun. Vygotskylaisessa ajattelutavassa pidetiin leikkié tirkedni toiminta-
muotona, jonka avulla ja ohjannan ldsnéollessa lapsi voi saavuttaa proksimaalisen
kehitystasonsa. Lapsi toimii leikissé péitiaan pidempénd vygotskylaisen ajattelutavan
mukaan (Scales, Almy, Nicolopoulou, Ervin-Tripp 1991; Rogoff 1991).

Kommunikaatiota edistivissi leikki-interventiotutkimuksissa on kiin-
nitetty huomiota yleensi aikuisen ohjannan johonkin tiettyyn puoleen esimerkiksi
kysymysten tai aikaviivytyksen vaikutuksiin lasten kommunikatiiviseen kompetens-
siin. Ndiden tutkimusten joukossa on vihin kokonaisvaltaista tarkastelua leikki-
intervention verbaalisesta vuorovaikutuksesta ja aikuisen verbaalisen ohjannan ja sen
vaikutuksen tarkastelua lasten verbaaliseen kommunikatiiviseen kompetenssiin.
My®és ainoastaan koululykittyjen lasten verbaalisen kommunikaation edistimiseen
tahtadvia leikki-interventiotutkimuksia on véahén. Tutkimukseni kohderyhmiksi otet-
tiin koululykkéaystéd saaneet lapset, joille toteutetuista leikki-interventiotuokioista
koottiin videoaineisto, jota késiteltiin kvantitatiivisin ja kvalitatiivisin menetelmin.
Yhtena tarkastelukohteena tutkimuksessani oli verbaalinen vuorovaikutus verbaalista
kommunikaatiota edistivissi leikki-interventiossa. Tarkastelin tutkimuksessani myos
leikki-intervention vaikutusta lasten verbaaliseen kommunikatiiviseen kompetenssiin
ja erityisesti sitd, millaisia mahdollisuuksia aikuisen verbaalisella ohjannalla on vai-
kuttaa tdhdn asiaan. Tutkimukseni tarkoituksena on 16ytéd4 niin verbaalista kommuni-
kaatiota edistidvii toimintamalleja kuin keinoja verbaaliselle ohjannalle verbaalisen

kommunikaation edistimiseen tdhtadvissa leikkiperustaisessa interventiossa.



2 KOULUVALMIUS JA KOULULYKKAYS

2.1 Kouluvalmius ja koulukypsyys

Kouluvalmiuden ja koulukypsyyden -kasitteitd kéytetdén siind yhteydessi, kun lapsi
on siirtymissi peruskoulun ensimmdiselle luokalle ja mietitiddn, onko hén vield riit-
tavin valmis ottamaan timén askeleen. Niiti kasitteitd kdytetddn usein toistensa vas-
tineina mutta niiden merkitys jii monestikin epaselviksi. Padllimmaiseksi nousee
kysymys, mitki kriteerit kuuluvat kouluvalmiuteen ja koulukypsyyteen? Kuka viime-
kédessi arvioi ndiden kriteereiden tdyttymisen? Lyytinen (1994, 89) sanoo, etti en-
nen 1950-lukua kouluvalmius méiriteltiin yksiselitteisesti lukuvalmiudeksi mutta
1970-luvulta ldhtien kouluvalmius on méiéritelty aiempaa monitahoisemmaksi késit-
teeksi. Latvasalo ja Savolainen (1992) kertovat, ettd 1960-1970- luvuilla alettiin tut-
kia koulun aloittamiseen liittyvid ongelmia, jolloin koulukypsyys -késitettéd katsottiin
varauksellisesti ja otettiin kidyttoon kouluvalmius -késite, jolla haluttiin kuvata selke-
ammin koulutulokkaalle koulun asettamia vaatimuksia ja korostaa oppimista kypsy-
misen rinnalla. Niin ollen kouluvalmiuden ja koulukypsyyden -késitteitd on tarkas-
teltava monesta eri ndkokulmasta.

Kouluvalmiuden ja koulukypsyyden -kisitteitd kiytetdédn kirjallisuudes-
sa seki toistensa synonyymeind etti erillisind késitteind. Kananoja (1993) erottelee
koulukypsyyden ja kouluvalmiuden omiksi késitteiksiin, jolloin koulukypsyys on
kouluvalmiutta suppeampi kisite. Hinen mukaansa koulukypsyys tarkoittaa valmi-
utta oppilaan kokemana ja se liittyy koulun alkamisajankohtaan. Kouluvalmius -
késiteen hén taas médrittelee yhteiskunnan ja koululaitoksen nédkokulmasta, jolloin
kriteerini on 1. luokan rasituksita ja opiskelutehtéivistd selviytyminen. (Kananoja
1993.) Tamin kisitejaon perusteella ainoastaan kouluvalmiutta on mahdollista mas-
ritelld, koska koulukypsyyden ollessa yksilon kokema asia, jokaisella yksil61ld voi
olla erilaiset kisitykset koulukypsyydesti. Néin ollen koulukypsyydestd on mahdoton
saada yksiselitteistd madritelmai. Lyytinen (1994, 88) painottaa koulukypsyyden
alisteisuutta kouluvalmiuteen néhden, silld hdnen mielestddn koulukypsyys olisi

nihtidva lapsen kehitystason ja kouluun sopeutumisen véliseksi vuorovaikutussuh-



teeksi, jolloin valmius on sekd kypsymisen ettd siihen siséltyvien ympiristovaiku-
tusten ja oppimisen yhteistulos. Niin kouluvalmiutta ei katsota vain lapsen yksilolli-
sen kehityksen tuloksena, vaan ympiristotekijoilld katsotaan olevan myos tirkei
osuus sen muodostumisessa. Koulukypsyydessé otetaan myds huomioon se, miten
lapsi sopeutuu koulumaailmaan. Hirsjirvi (1990) puolestaan méérittelee kouluval-
miuden koulukypsyyden synonyymiksi. Kouluvalmiuden ja koulukypsyyden erottelu
eri termeiksi tai yhdistiminen samaa tarkoittavaksi kisitteeksi vaihtelee usein kir-
joittajan mukaan. Latvasalo ja Savolainen (1992) sanovat, etti kouluvalmiuden ja
koulukypsyyden kisitteitd on kiytetty aikakauden mukaan joko rinnakkaisina tai
erillisini tai sen mukaan, mité asioita on haluttu painottaa. He kuitenkin toteavat, etti
niitd kasitteitd kiytetddn nykyisin toisilleen synonyymisiné. (Latvasalo & Savolainen
1992.)

Kouluvalmius méaéritelldéin usein koulun nékoékulmasta, jolloin paino-
tetaan sité, ettéd lapsi on kouluvalmis silloin, kun hén pystyy vastaamaan koulun ja
varsinkin peruskoulun 1. luokan vaatimuksiin. Kouluvalmius voidaan yleisesti méaé-
ritelld sellaiseksi kehitystasoksi, jolloin lapsi pystyy omaksumaan koulussa opetetta-
via tietoja ja taitoja suhteellisen helposti toisin sanoen lapsi kykenee selviytyméin 1.
luokan vaatimuksista ja oppimistavoitteista (Heikkinen-Petsoma & Rautakivi 1987,
Latvasalo & Savolainen 1992). Téllainen kouluvalmiuden méirittely on hyvin
yleisluontoista ja eiké se anna vield tarkkaa kuvaa siitd, mitd selviytyminen 1. luokan
vaatimuksista edellyttdd. Myos Hirsjarvi (1990) korostaa koulun nikdkulmaa, silld
hinen mukaansa kouluvalmius viittaa lapsen fyysisen, dlyllisen ja sosiaalisen kehi-
tyksen tasoon suhteessa koulunkdynnin asettamiin vaatimuksiin. Lummelahti (1989)
puolestaan sanoo, ettd kouluvalmiudella tarkoitetaan sellaisia valmiuksia, joilla lapsi
pystyy selviytymaiin koulunkédynnin asettamista vaatimuksista, rajoituksista ja rasi-
tuksista. Niissi kaikissa médritelmissi tulee selviisti esille se seikka, ettid koulu aset-
taa kouluvalmiuden kriteerit lapsille. Téll6in lapsi on valmis kouluun silloin, kun héin
pystyy tayttimadn koulun asettamat vaatimukset, kestiméin sen aiheuttamat sekd
psyykkiset ettd fyysiset rasitukset ja kykenee noudattamaan koulun asettamia sainto-
jd. Ndméi koulun nikokulmaa korostavat madritelmit eivét néyti ottavan lasten yksi-
lollisyytti kehityksesséd kovinkaan paljon huomioon, vaan ne painottavat siti, etti
yksilon taytyy tayttaa koulu-organisaation edellyttimit vaatimukset, jotta hénen kat-

sotaan voivan olla valmis toimimaan sen sisilla.



Kouluvalmiutta méiritellddn myos lapsen kokonaiskehityksen nako-
kulmasta. Talloin lapsen katsotaan olevan kouluvalmis, kun hiin saavuttaa tietyn ke-
hitystason eri kehityksen osa-alueilla. Uphoff ja Gilmore (1994) sanovat, etti koulu-
valmiutta ei tulisi maérittdd lapsen syntymépéiva tai kronologinen iki, vaan lapsen
yleinen kehitystaso ja kypsyys. Néin kouluvalmiuden katsotaan kattavan persoonalli-
suuden kehityksen kokonaisvaltaisesti, johon katsotaan kuuluvan motorisen, kogni-
tiivisen, emotionaalisen, sosiaalisen ja fyysisen sekd somaattisen kypsyyden ( Breuer
& Gehler 1976; Arajérvi 1988; Heikkinen-Petsoma & Rautakivi 1987; Latvasalo &
Savolainen 1992; Koivisto & Kuivisto 1993; Linnild 1997; Lummelahti 1989).
Kouluvalmiuden médrittelijat voivat painottaa tiettyjen kehityksen osa-alueiden ke-
hitystasoa, jotka saavutettuaan lapsi on kouluvalmis. Syvilahti (1983) painottaa
omassa kouluvalmiuden médrittelysséén kielellisen kehityksen, motoriikan, havait-
semisen ja sosiaalistumisen osa-alueita. Arajérvi (1988) erittelee kouluvalmiuden
madritelmassidin omiksi alueikseen keskittymiskyvyn, silmin ja kiiden yhteistyon ja
auktoriteetin vaihtumista. Hinen mukaansa kouluvalmiin lapsen on kyettdvi muun
muassa keskittymain ainakin 30 minuutin ajan, koordinoimaan silmén ja kidden yh-
teistyotd ja ottamaan opettajan uudeksi auktoriteettitahoksi. (Arajarvi 1988.) Fyysisen
kypsyyden katsotaan tarkoittavan usein sitd, ettd lapsi on niin fyysisesti kehittynyt,
ettd hidn kestidd koulupdivén aiheuttamat rasitukset. Lapsen tiytyy olla somaattisesti
kehittynyt koulukypsiksi niin, ettd hdnen kokonaishahmonsa muuttuu esimerkiksi
pikkulapsen pyoreys katoaa ja raajat pitenevéat. Lapsen on myos sopeuduttava téhén
muuttuneeseen mindkuvaansa.

Kouluvalmiuden motorisen kehityksen kannalta tirkeiksi piirteeksi
katsotaan liikkeiden hallinta motorisesti niin hieno- kuin karkeamotorisesti ja erityi-
sesti silmén ja kdden yhteistyon kehittyneisyyttd. Motorisesti lapsen tulisi olla niin
kehittynyt, ettd hin pystyy keskittymién ja havaintotoimintojen hallinta on ikétasoa
vastaavaa. Kognitiivisesti lapsen tulisi olla véhintdén 6.5 -vuotiaan tasolla niin ajat-
telun, muistin, kielen, hahmottamisen kuin dlyllisen kehityksen alueilla. Arajérvi
(1988) painottaa, ettd dlykkyysprofiilin tulisi olla myds suhteellisen tasainen. Kogni-
tiivisen kehityksen alueeseen katsotaan kuuluvan myds itsearvioinnin riittdvin ke-
hittymisen ja kyvyn korjata virheiti, keskittymiskyvyn, kyvyn toimia tavoitteellisesti
ja pitkdjanteisyyden. Tiedon vastaanottaminen, valikointi, arviointi ja luova ajattelu
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kouluvalmiuteen kuuluviin tietoihin ja taitoihin. Emotionaalisesti lapsen tulisi olla
riittdviin kypsé (esimerkiksi halu kasvaa aikuiseksi, kyky sietdd epdonnistumisia ja
pettymyksid tulematta kovin ahdistuneeksi, ei voimakkaita pelkotiloja) ja lapsen tuli-
si kyetd nimeémaéin ja ilmaisemaan tavallisimpia tunne-tiloja. Kouluun tulevalle lap-
selle katsotaan myds tarpeelliseksi se, ettd hinelld on riittivin hyvin kehittynyt pe-
rusturvallisuus niin, etté irrottautuminen kotoa koulupéivén ajaksi onnistuu. Lapsen
on my0s ymmirrettivi realiteettiperiaatteet ja tunnesuhde ja vuorovaikutus lapsen ja
aikuisen viililld seké lasten kesken on kunnossa. Sosiaalisen kehityksen kannalta lap-
sen tulisi olla kykeneviinen ryhmityoskentelyyn ja noudattamaan koulun ja ryhmén
sadntojd. Tamai edellyttid lapselta sité, ettei hin itsekkéisti halua koko ajan oman
tahtonsa toteutuvan, vaan voi alistaa sen ryhmin tahtoon. Hinen on myds osattava
hahmottaa opettaja kasvattajakseen ja kyettéva jakamaan opettajan huomio oppilas-
tovereiden kesken.

Yhdeksi keskeiseksi kouluvalmiuden osa-alueeksi kouluvalmiuden
médritelmissé katsotaan olevan kielellisten valmiuksien. Monissa méaéritelmissi se
kuuluu kognitiivisten valmiuksien yhdeksi alueeksi, mutta joissakin méairitelmissi se
mainitaan erillisend kouluvalmiuden osa-alueena. Kananoja (1993) sanoo, etti kie-
lellisen kehityksen taso vaikuttaa kouluvalmiuteen, silld se on pohjana monille
psyykkisille toiminnoille kuten ajattelulle, luokittelulle ja kasitteiden muodostami-
selle. Vaikeudet kielellisen kehityksen alueella vaikuttaa niin laajalti muidenkin
kognitiivisten alueiden kehitykseen. Myos koulunkiynti sindnsé perustuu paljolti
kielellisen informaation kisittelyyn, jolloin oppilaiden kielellisten taitojen odotetaan
olevan kehittyneen niin hyvin, ettd niiden avulla pystytdén késitteleméén ja ymmar-
tdméin koulupéivan aikana eteen tuleva kielellinen informaatio. Rauhala (1991) tote-
aa, ettd koska kouluopetus painottuu vuosi vuodelta enemmain kielellisille taidoille,
néiden taitojen viivistymisté voi kasvaa tulevaisuudessa oppimisvaikeuksia. Myos
Kananojan (1993) mukaan kielellisistd vaikeuksista kérsivit kuuluvat lukemis- ja
kirjoittamis- ja oppimisvaikeuksisten riskiryhméén. Koulunkdiynti ei edellyti oppi-
laalta ainoastaan sitd, ettd hin kykenee kisitteleméain kielellistd informaatiota, vaan
hénen tulee my6s kyetd kommunikoimaan ymmarrettdvésti niin opettajan kuin mui-
den oppilaiden kanssa. Nykyinen koulu yhteiskuntamme tavoin odottaa oppilaaltaan,
ettd hin osaa kommunikointinsa avulla ilmaista omia ajatuksiaan, osallistumaan kes-
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tyoskentelyn kaytto opetusmenetelméni edellyttié oppilaalta kykyd kommunikoida
aktiivisesti oppilastovereiden kanssa. Kananojan (1993) mukaan lapset, joilla on
kielellisid vaikeuksia, kuuluvat yleensd myds heikompaan puhetasoryhmaéin. Lapsen
heikot kommunikaatiotaidot vaikeuttavat osallistumista luokan sosiaaliseen vuoro-
vaikutukseen, tiedon vilittimiseen, ryhmétdiden tekoon ja itseédéin askarruttavien
asioiden selvittamiseen. Niin oppilas ei kykene olemaan aktiivinen oppija siind mie-
lessé kuin koulu sité edellyttdad. Lyytisen (1994, 89) mielestid sosiaalisten taitojen
kehittyminen vaikuttaa lapsen kommunikointiin ympéristonsé kanssa, jolloin lapsilla
olisi oltava koulussa tasavertaiset sosiaaliset taidot, jotta he pystyisivit kommuni-
koimaan keskenéin. Télloin kommunikointiin ei ainoastaan liity kielellisten val-
miuksien riitdvi kehittyminen, vaan sosiaalisten taitojen on oltava ainakin samalla
tasolla kuin sen henkilon, jonka kanssa kommunikoidaan. Koiviston ja Kuiviston
(1993) mukaan sosiaalis-emotionaaliseen alueeseen liittyy sosiaalinen kommunikaa-
tio. Tdlloin painotetaan kommunikaatioon vaikuttavan erityisesti sosiaalis-
emotionaalisen alueen kehityksen. Niistda kommunikaation méadritelmisti voidaan
hyvin huomata se, ettdi kommunikaatio ei ole oma yksittdinen alueensa, vaan siihen
vaikuttaa seki kielellisten ettd sosiaalis-emotionaalisten taitojen kehitys. Kommuni-
kaatiotaidot ovat kuitenkin hyvin téirkeitd koulussa menestymisen edellytyksid, joiden
heikko kehittyminen voi vaikeuttaa paljon

koulun aloittamista.

Kouluvalmius- ja koulukypsyys -kisitteitd ja niiden perinteisid méari-
telmié on kritisoitu ja haluttu esittéié niiden tilalle uudenlaista ndkemystd lapsen val-
miudesta astua koulumaailmaan. Monesti arvostellaan siti, ettid kouluvalmius -kisite
ei ole selked ja se jattad tulkinnoille tilaa (May, Kundert, Nikoloff, Welch, Garrett &
Brent 1994; Kananoja 1993). Téamén seikan voi huomata tutkimalla kouluvalmiuden
erilaisia midritelmid. Kouluvalmiuden méiritelmien painotusalueet vaihtelevat kir-
joittajan mukaan ja monissa niistd loppujen lopuksi jdd hyvin epamaardiseksi se, miti
kouluvalmius oppilaalta todella edellyttad. Koivisto ja Kuivisto (1993) kritisoivat
jyrkemmin kouluvalmius -kisitettettd ja sanovat, ettd kouluvalmius -kisite on haluttu
kokonaan romuttaa asenteellisuutensa vuoksi. Kouluvalmius -kisitetti tarkastele-
malla voi huomata sen, etté tésté késitteestd huokuu edellytys, etté lapsen taytyy olla
tietyiltd osiltaan riittdvin valmis ja kehittynyt, ennen kuin koulu voi ottaa hinet vas-
taan. Niin ollen koulu asettaa lapselle kehitysvaatimuksia koulun aloittamista varten,

7



joiden tiyttimisen jélkeen koulu voi ottaa osavastuun lapsen kasvusta ja kehitykses-
td. Vihitellen on alettu vaatimaan siti, ettd kouluvalmiuden maarittelyssi tulisi ottaa
my06s huomioon koulun omat valmiudet ottaa vastaan erilaisia oppilaita. Kananoja
(1993) painottaa, ettid kouluvalmiuden olisi muodostuttava oppilaan yksil6llisten
valmiuksien, opettajan pedagogisten taitojen, luokkayhteison toimivuuden ja koulun
organisatoristen resurssien vilisestd suhteesta. Hinen mukaansa kouluilla on nykyisin
mahdollisuus ottaa laajemmin erilaisia kouluvalmiuspuutteisia kouluun. (Kananoja
1993.) Koulun olisi tarjottava lapsen kehitystasoa vastaavaa opetusta ja opetuksen
olisi mukauduttava oppilaidensa mukaan (Linnild 1997, 19). Niilld vaatimuksilla
halutaan tuoda esille sit, ettei lapsen tiydy olla ainoastaan valmis astumaan koulu-
maailmaan, vaan koulunkin tdytyisi olla omalta osaltaan valmis ottamaan vastaan
erilaisia oppilaita. T#lld tavoin pyritdéin antamaan mahdollisimman monelle perus-
koulun aloittamisiéssi olevalle lapselle mahdollisuus aloittaa koulu samaan aikaan
ikédtovereiden kanssa, vaikka kaikki kouluvalmiuden osa-alueet eiviit valttimétti olisi
vield kehittyneet ikitovereiden tasolle. Kananoja (1993) toteaa, etti kehittyminen eri
osa-alueilla ei tapahdu vilttdmatti tasaisesti, mutta kehittymista tapahtuu koko ajan.
Tistd ndkokulmasta katsottuna koulu voisi antaa niillekin oppilaille mahdollisuuden
aloittaa koulunkiyntinsd, joilla on kehityksessédin jossakin osa-alueella viivdstyma,
silld kehittyminen viivistyneelld osa-alueella tapahtuu kuitenkin ajan my6ti. Alm-
qvist (1994) toteaa, etti olisi tirkeéds sovittaa yhteen kunkin lapsen yksilolliset edel-
lytykset koulun vaatimusten ja pedagogisten menetelmien kanssa. Myos Liikanen
(1984) on sitd mieltd, ettd opetuksen olisi mukauduttava oppilaiden mukaan, silld
oppimaan oppimisen edellytysten kehittiminen ja harjoittaminen kuuluu opetussuun-

nitelmaan siséltyviin vaatimuksiin.

2.2 Koululykkiys

Lapsen kouluvalmiuden arvioiminen ja mahdolliseen koululykkdykseen padtyminen
kulkee yleensd samantapaista reittid pitkin. Néarvd (1997, 59) sanoo, ettd ensimmaéiset
arvioit kouluvalmiudesta tehdién jo viisivuotistarkastyksen yhteydessd. Kananoja
(1993) toteaa, etti olisi erityisen tarkedd, ettd S-vuotistarkastuksessa huomatut koulu-
valmiuden mahdolliset viivistymat johtaisivat vélittomasti todellisiin toimiin. Kou-

luvalmiuden arviointi lapsen kohdalla jatkuu edelleen péivikodissa, jossa lastenhoi-



taja tai lastentarhanopettaja voi suositella vanhemmille kouluvalmiustestejd, jos hei-
din mielestiddn kyseisen lapsen kohdalla lykkdysvuosi saattaisi olla hyddyllinen.
Kouluvalmiustestien suosittamiseen voi myds ryhtyi erityisopettaja. Vanhemmat
voivat padtya siithen itse omien havaintojensa pohjalta lapsestaan. Saarinen ja Koski
(1996) toteavat, ettd kouluvalmiustestia voidaan suositella my®6s silloin, kun lapsi on
syntynyt loppuvuodesta. Myds pidivikodeissa voidaan tehdé alustavia seulantatestejé.
Kananojan (1993) mukaan kontrolloitua piirrostarkkailu ja Goodenoughin
”ihmispiirros” -testejd voidaan kiyttda yleisind kouluvamiuden seulantatesteind. Lin-
nilidn (1997, 18-19) mukaan péivikodeissa kaytetdéin myos Breuer-Weuffenin erot-
telukokeeseen perustuvaa seulantakoetta kielellisten perusvalmiuksien arviointiin ja
Suomen oloihin sovellettua BMA-testistod lapsen mahdollisten oppimisvaikeuksien
primaarioireiden selvittimiseen. Hin pitad myos tirkesnd pdivikodissa suoritettua
havainnointia lapsen kouluvalmiuden méérittelemiseksi ja vanhempien haastatteluja.
(Linnild 1997, 18-19.) Vanhemmat voivat ndin saada jo neuvolassa ja piivikodissa
arvioita lapsensa kouluvalmiudesta, jonka perusteella he voivat paéttad mahdollisiin
kouluvalmiustesteihin menosta.

Vanhemmat, joiden lapset ovat kotihoidossa, voivat lapsen valmiutta
kouluun epiilessdin viedd lapsensa aluksi ryhmétesteihin. Lastenneuvoloiden tervey-
denhoitajien, psykologien ja lddkireiden rooli lapsen kouluvalmiuden arvioinnissa ja
ryhmitesteihin ohjaamisessa korostuu erityisesti kotihoidossa olevien lasten kohdalla
ja erityisesti viisi- ja kuusivuoristarkastukset ovat seulovia kehitystason arviointiti-
lanteita yhteistyossé perheiden kanssa (Mékinen 1997, 35). Saarinen ja Koski (1996,
10) sanovat, ettid ryhmatestien tarkoituksena on tutkia, miten lapsi toimii ryhméssi ja
ottaa ohjeet vastaan. Linnild (1997) painottaa myds sitd, ettd ryhmétestauksessa arvi-
oidaan lapsen taitoja ja keskittymiskykyéd. Ryhmitestit suoritetaan sen vuoden ke-
vitlukukautena, jolloin lapsi on tullut oppivelvolliseksi ja niissé kdytetdin esikoulu-
maisia ldhinné kynitehtidvid. Mikinen (1997) sanoo, etti tissi vaiheessa keskustel-
laan vanhempien kanssa lapsen koulunaloittamiseen liittyvistd asioista. Jos ndistd
testeistd saadut tulokset viittaavat kouluvalmiuksien heikkoon kehitykseen, vanhem-
mat voivat viedi lapsensa tarkempiin yksilotutkimuksiin.

Yksilotutkimukset suoritetaan kasvatus- tai perheneuvolassa tai terve-
yskeskuksessa ja ne on tarkoitettu kouluvalmiuden ryhmiitesteissd seuloutuneille lap-
sille tai niille lapsille, jotka ovat pdivihoidon piirissé ja joiden kouluvalmiudessa on
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havaittu olevan tutkimisen aihetta. Mikinen (1997, 33) sanoo, ettd monet kunnat ovat
vield toistaiseksi halunneet varmistaa erityiset syyt koululykkéykseen psykologisten
kouluvalmiustestien avulla ja niilld pyritdin my0s etsiméén vastausta siihen, tarvit-
seeko lapsi erityisti tukea tai kuntoutusta koulunkéynnisséddn. Ennen testien suoritta-
mista lapsesta pyritidin hankkimaan etukiteistietoja eri tahoilta, jotka ovat lapsen
kanssa tekemisissi, silld ne auttavat tutkimusmenetelmien valinnassa. Linnilid (1997)
sanoo, ettd ndiden psykologisten testien perusteella, jotka padasiallisesti suorittaa
psykologi, arvioidaan lapsen élyllisti tasoa, vahvuuksia, heikkouksia ja tarpeen vaa-
tiessa tehddin laajempi kehityksen ja eldméntilanteen kartoitus. Yksilotutkimuksien
avulla saadaan niin tarkempaa tietoa lapsen kehitystasosta, psykologisista ja tervey-
dellisista tekijoistd, mink# avulla sitten voidaan osaltaan ratkaista se, olisiko lapsen
syyti aloittaa koulunkéyntinsé vuotta tavallista myohemmin.

Tarpeellisten tutkimusten suorittamisen jidlkeen on mietittéva lapsen
kannalta parasta vaihtoehtoa. Padtosvalta lapsen asioista on vanhemmilla, joille py-
ritdén antamaan mahdollisimman selvii tietoa lapsesta testien, asiantuntijoiden ja
muiden ldhikasvattajien arviointien pohjalta. Jos vanhemmat péityvit lapsensa koh-
dalla koululykkiykseen, heidén téytyy anoa sitid koulun johtokunnalta. Mikinen
(1997) sanoo, ettd lasta tutkinut psykologi antaa lausunnon kouluviranomaisille
kuultuaan sitd ennen vanhempien kannan. Peruskoululain (707/ 92) 36. pykilidn mu-
kaan kunta voi yksittdistapauksissa myontii erityisistd syistd luvan koulunkédynnin
aloittamiseen yhta vuotta sdadettyi aikaisemmin tai myohemmin (Ranta 1994, 18).
Koululykkéyksen ehtona pidetéin sitd, ettd lapsi saa varhaiskuntouttavaa piivéhoitoa
yksilollisine tydosuunnitelmineen ( Mékinen 1997; Saarinen ja Koski 1996). Niin
koulun johtokunta voi myontii lapselle koululykkiysté edellyttéen, ettd lapsi saa
lykkdysvuotensa aikana ohjattua toimintaa.

Koululykkiysté saavat lapset, joiden kehitystaso jollakin tai joillakin
kehityksen osa-alueilla on koulun aloittamisen edellyttéiméi tasoa alhaisempaa (Ka-
nanoja 1993). Mikinen (1993; 1997, 31) sanoo, etti arviolta 10%-30%:1la kouluiki-
sistd ja nuoremmista esiintyy erityisid kehityksellisid, kasvatuksellisia tai sosiaalisia
vaikeuksia, joiden on osaltaan todettu estévén suotuisaa oppimista ja tasapainoista
kehitystd. Usein puhutaan siitd, ettd koululykatyilla lapsilla on kehityksessédidn
’kehityskuoppa”. Téllé tarkoitetaan silloin sité, etté lapsi saattaa olla kaikissa muissa
paitsi yhdessi kehityksen osa-alueessa normaalisti kehittynyt, mutta yhden kehityk-
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sen osa-alueen kohdalla ilmenee huomattavaa kehityksen jilkeenjdineisyyttd. Kou-
lulykkdysvuoden toivotaan néin auttavan “kehityskuopan” umpeen luomisessa, jol-
loin kehitys olisi kauttaaltaan melko tasaista. Linnild (1997) sanoo, etti keskeisii
koululykkdysperusteita ovat sosiaaliset ja emotionaaliset tekijit. Mikisen (1997) mu-
kaan my0s kognitiiviset valmiudet ovat koululykdtyilld usein heikosti kehittyneita.
Koululykkiyksen syyt ovat usein hyvin moninaisia ja monesti ongelmat ovat saatta-
neet kasaantua. Saarinen ja Koski (1996) lisdavit koululykkiyksen syihin kielen on-
gelmat, aisti- ja havaintotoiminnon héiriot, motoriikan vaikeudet, loppuvuodesta
syntyminen, fyyset ja terveydelliset ongelmat, jokin diagnosoitu tila (esimerkiksi
MBD, lievi kehitysviivistymd) ja oppimisen vaikeudet. Koululykkayksen yksittiistd
syyti ei voida ndin ollen nimetd, vaan lykkidyksen syyt saattavat vaihdella yksiloittdin
ja ilmetd milla tahansa kehityksen osa-alueella.

Paljon kritiikkié on esitetty kouluvalmiustesteistd ja niiden luotettavuu-
desta. May ym. (1994) toteavat, ettd kouluvalmiustestien reabiliteetti ja validiteetti
ovat heikkoja, jolloin ne eivit ole luotettavia testeji ja niissd olevat erilaiset nike-
mykset lapsista ja menestyksesti vaikeuttavat entisestdéin niiden yhtenevéisyytta.
Kouluvalmiustestien kritisoijat eivét kuitenkaan ole kouluvalmiuden arviointia vas-
taan, mutta painottavat sitd, ettd arviointi tulisi tapahtua luonnollisissa olosuhteissa
lahinnd havainnoinnin avulla. Monesti korostetaankin, etti tarkin kouluvalmiuden
arviointi tapahtuu koulutydssé opettajan suorittamana ( Kananoja 1993). Linnila
(1997, 24-26) sanoo, ettd vanhempien haastatteluita ja havaintoja voidaan pitdid mel-
ko tarkkoina lapsen kouluvalmiuden arviointeina. Ndmé kouluvalmiustestien kri-
tisoijat ja luonnollisten arviointitapojen painottajat haluavat korostaa testitilanteiden
mahdollista vaidristivad vaikutusta lapsen suorituksiin, jotka viltettdisiin pitkdn aika-

vilin havainnoinnilla.

2.3 Tukitoimet

Myonnettédessé lapselle koululykkaysté edellytetiin, ettd hdn saa varhaiskuntouttavaa
paivihoitoa yksilollisen suunnitelman mukaan. T#ll6in pidetédin tiarkesna sitd, ettd
lykkdyslapsi saa lykkidysvuotensa aikana kuntouttavaa toimintaa, jolla pyritdin vai-
kuttamaan lapsen heikosti kehittyneisiin kouluvalmiuden osa-alueisiin niin, etti hin
voisi lykkdysvuoden jilkeen aloittaa koulunkiyntinsid. Lykkdysvuoden kuntouttavat
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toteutustavat toteutetaan edelleen monenkirjavaisella tavalla. Ndin ollen my6skin
juuri erityisesti lykkéyslapsille suunnatun kuntoutustoiminnan panostamisen vahvuus
voi vaihdella suuresti. Nykyisin painotetaan sitd, ettd kouluvalmiustesteisti seuloutu-
neille lykkéyslapsille on tirkedi kehittdd tai soveltaa jo valmiita rikastuttavia ohjel-
mia tai antaa opetusta, joka on heille yksilo- ja ryhmétasolla suunniteltua ja jossa
kehitetédén erityisvalmennuksen avulla heidén heikosti kehittyneitd kouluvalmiuksi-
aan (Kananoja 1993; Koivisto & Kuivisto 1992; Heikkinen-Petsoma & Rautakivi
1987).

Lykkiyslapset ovat perinteisesti olleet lykkdysvuotensa péivikodissa,
jossa heille on annettu opetusta 6-vuotiaiden ryhmissi, jonka jélkeen he aloittavat
koulunsa 8-vuotiaina (Lummelahti 1997; Viitala 1997). Téllaista samanlaista toi-
mintatapaa kiytetdin myos Yhdysvalloissa yhtend menetelmini sijoittaa lapset, jotka
eivit viela ole koulukypsid (Uphoff & Gilmore 1994). Viitala (1997, 86) sanoo, etti
laki lasten pdivihoidosta (1119/1985) velvoittaa laatimaan jokaiselle erityisté hoitoa
Jja kasvatusta tarvitsevalle lapselle yksilollisen kuntoutusohjelman. Paivikoti sijoitus-
paikkana lykkayslapselle voi olla hyvi, silld lykkidyslapset ovat lain perusteella péi-
vidhoidossa ollessaan erityisté hoitoa ja kasvatusta tarvitsevia lapsia, joille on laadit-
tava yksilollinen kuntoutussuunnitelma. Toisaalta tillaisen lykkdysvuoden toteutus-
tavan vaarana on se, ettei lykkiyslapsen erityistarpeisiin ehditi isossa paivikotiryh-
missid kiinnittad tarpeeksi huomiota, jolloin lykkéyslapsi erityistarpeineen hukkuu
muiden lasten joukkoon. Kuusivuotiaita peruskoululaisia on myds voitu sijoittaa pai-
vikodin yhteyteen perustettuihin erityisiin esiopetusryhmiin, joiden perustamista on
perusteltu kyseisten lasten tarpeilla saada erityispdivihoidon tarjoamia tukipalveluja
(Ndrvad 1997, 57). Nami esiopetusryhmiit ovat usein intergroituja ryhmii, joissa
koululykiyttyjen lasten lisiiksi on muita esikouluikdisii lapsia. Téllaisesta ryhmistd
kéytetddin joskus nimitystid O-luokka. Uphoff ja Gilmore (1994) kertovat, ettd Yhdys-
valloissa kouluvalmiuksiltaan kypsymittomii lapsia sijoitetaan erityislastentarhoihin
ja lapsille, joiden kouluvalmiudessa on arveltu 5-vuotiaana olevan viivastyméd jar-
jestetddn esikouluohjelmaa, joka voidaan jirjestdd myos koulun yhteydessi. Tillai-
silla lykk#yslapsen sijoituksilla pyritién siihen, ettd lasten erityistarpeet otettaisiin
paremmin huomioon ja heikosti kehittyneiden valmiuksien harjaannuttamiseen ja
niiden tukemiseen tukipalveluiden kautta voitaisiin tehokkaammin suunnata voima-
varoja.
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Nykyisin Suomessa on alettu perustaa yhi enemmén peruskoulujen
yhteyteen esiopetusryhmii koululykityille lapsille. Yleensd néitéd luokkia nimitetdéin
O-luokiksi mutta niistd voidaan kéyttdd myOs nimityksid valmentava luokka, koulu-
valmiuksia edistdvi opetusryhmd, esiluokka, starttiluokka, ldht6luokka ja niin edel-
leen. Saarinen ja Koski (1996, 6) sanovat, etti ndistd O-luokista ei ole annettu viral-
lista lakia tai asetusta, vaan kunnilla on mahdollisuus harjoittaa timénkaltaista toi-
mintaa, joka liitetddn joko sosiaalitoimen tai koulutoimen alaisuuteen. Yleensi O-
luokat toimivat koulun yhteydessi, jolloin pdivikodin yhteydessé toimivat O-luokat
ovat vihemmistonad. Upphoff ja Gilmore (1994) kertovat, ettd myds Yhdysvalloissa
on koulujen yhteydesséd omia luokkia lapsille, jotka eivét ole kypsid kouluun. Nérva
(1997, 57) sanoo, ettd O-luokat toimivat opetusministerion myodntédmien oppilaspaik-
kalupien varassa ja niissa oppilailla on peruskoululaisen etuudet ja oikeudet. Hallin-
nollisen nimityksen mukaan namé luokat ovat “erillisid esiluokkia®, jonka avulla
erotetaan niiden luokkien toiminta yhdysesiluokista, joiden toiminta perustuu kuusi-
vuotiaiden esiluokkalaisten integrointiin alkuopetuksen opetusryhmiin. (Nirvd 1997,
57.) Niiden luokkien tavoitteena on vastata lykk&yslasten erityistarpeisiin, jotta kyp-
symisti ja kehittymisté tapahtuisi lykkdysvuoden aikana niin, ettd koulun aloittami-
nen seuraavana syksyni onnistuisi vihemmin vaikeuksin.

0-luokissa lasten yksilolliset tarpeet otetaan heti alusta ldhtien huomi-
oon ja heille laaditaan useimmiten HOPS:it (Saarinen & Koski 1996; Mikinen 1997).
Niiden yksilollisten tarpeiden huomioon ottamisella pyritéén siihen, etti jokaisen
lapsen kohdalla pystyttiisiin tukemaan hénen vahvojen alueiden kehitysti ja autta-
maan lapset heikosti kehittyneiden alueiden “’kehityskuopista” pois. O-luokilla pyri-
tddn myos kehittimain heikosti kehittyneitd kouluvalmiuksia ja totutellaan koulu-
maisiin tyoskentelytapoihin ja koulun sééntdihin. Monesti koululykittyjen lasten it-
setunto on heikko koettujen vaikeuksien takia, jolloin O-luokalla pyritdéin tukemaan
lasten heikkoa itsetuntoa. Saarinen ja Koski (1996, 20) 16ysivit omassa tutkimuk-
sessaan 0-luokkalaisten yleisimmaiksi ongelmaksi kielelliset valmiudet, jotka nikyvit
puheen, ajattelun ja yleensi kognitiivisen kehityksen alueilla ilmenevini ongelmina.
Koska kielellisten valmiuksien vaikutus ulottuu niin laajalle eri kehityksen alueisiin,
pidetiin O-luokissa tirkednd panostaa kielellisten valmiuksien kehittimiseen.

Sosiaalisten valmiuksien kehittdmisté pidetiéin 0-luokissa yhteni tér-
keini kehitettivind alueena. Naissi luokissa toimii opettaja, joka on koulutukseltaan
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yleensi lastentarhanopettaja, joka on laajentanut koulutustaan erityisopettajaopin-
noin, ja koulunkdyntiavustaja (Nérvi 1997, 57). O-luokissa tyoskentelytapana kiyte-
tdan usein leikkid, mutta myos koulumaisia tyoskentelytapoja (Saarinen & Koski
1996; Jussila, Kassinen-Vasara, Sippala & Tanjunen 1997).

Yhteistoiminta eri alojen asiantuntijoiden kanssa on néiden luokkien
toiminnan yksi paéperiaatteista ja yhteistoimintaan otetaan aina mukaan myds lapsen
vanhemmat. Monipuolisella yhteistyolld pyritééin siihen, etté lasten asioita osattaisiin
tarkastella mahdollisimman monesta eri ndkokulmasta, jolloin pystyttéisiin tekeméin
myds lapsen kannalta parhaat opetukselliset ja kasvatukselliset ratkaisut. O-luokkien
jdlkeen oppilaat sijoittuvat pédasiallisesti tavallisiin peruskoulun opetusryhmiin 1.
luokalle mutta osa joudutaan sijoittamaan muihin erityisryhmiin tai -luokkiin (Saari-
nen & Koski 1996; Nirva 1997, Jussila, Kassinen-Vasara, Sippala & Tanjunen
1997).

Kouluvalmiuksia edistidvia esiluokkia, -kouluja ja ohjelmia vastaan on
esitetty myos kritiikkid. On arvosteltu sitd, ettd niiden merkitys ja tavoitteet tulevat
koulun taholta, jolloin kouluvalmius nihdéin yksiulotteisena késitteend ja tavoitteena
on vain koululle ominaisten taitojen preppaus ( Jantunen 1994). Téll4 kritiikilld nos-
tetaan esille se seikka, ettd kouluvalmius on paljon moniulotteisempi késite, kuin
vain koulun asettamat vaatimukset kouluvalmiudelle. Kun tavoitellaan ainoastaan
koulumaisten taitojen valmentamista, jitetdin huomiotta monia sellaisia kehityksen
osa-alueita, joiden tasavertainen kehittyminen onnistunutta koulun aloittamista varten
olisi tiarkedd. Lyytinen (1994, 92) nikee my®ds ristiriitaa siind, ettd kun kouluvalmiu-
den eroja pyritidén kaventamaan esikouluilla, lapsi oppii sielld kommunikoimaan
leikkien ja pelien kautta, mutta koulussa itsesséén ei néditd kommunikoinnin keinoja
paljonkaan kiytetd. Kun suunnitellaan kouluvalmiuksia edistéviéd luokkia tai ohjel-
mia, tulisikin miettid sitd, miten toisaalta ndma ohjelmat tai luokat ja toisaalta koulu
voisivat toimintatavoiltaan ldhestyé toisiaan niin, ettei siirtymi kouluvalmiuksia
edistédvistd ohjelmista tai luokista olisi hyppiys aivan toisenlaiseen maailmaan. Taté
eroa pystytdédn osaltaan poistamaan sillé, ettd kouluvalmiuksia edistidvit luokat toimi-
vat peruskoulun yhteydessa ja tekevit monesti tiivistd yhteisty6td peruskoulun al-
kuopetuksen kanssa, jolloin toimintavat alkavat muotoutua melko samankaltaisiksi.
May ym. (1994) kritisoivat puolestaan jyrkisti kouluvalmiusarviointia ja ylimaarai-
sen vuoden ohjelmia, silld ne ovat heididn mielestédédn esteend yhteistyohon ikdtove-
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reiden kanssa. Heidén mielestéén ohjelmia ei ole suunniteltu niin, ettid ne tarjoavat
interventiota niille alueille, joissa lapsi on todettu epikypséksi ja he vaativat juuri
lapsen ongelma-alueisiin suunnattuja interventio-ohjelmia. (May, Kundert, Nikoloff,
Welch, Garrett & Brent 1994.) Tamé nidkemys pyrkii tuomaan esille sité, ettd lapset
tulisi ottaa huomioon yksilollisesti ja pyrkid tarjoamaan heille tukea juuri niille alu-
eille, joissa heidén vaikeudet ilmenevit. Se myds kritisoi sité, ettd lapset erotetaan jo
varhain ikétovereistaan, jolloin viedéén lapsilta vertaisryhmaén tuki. Yliméddrdisen
vuoden ohjelmien kritisointi nostaa esille my6s sen ajatuksen, ettd koulujen tulisi olla
valmiimpia ottamaan vastaan kouluvalmiudeltaan eritasoisia oppilaita ja pyrkis an-

tamaan opetusta mahdollisimman integroidusti.
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3 LEIKKI JA SEN KAYTTO INTERVENTIOSSA

3.1 Leikki ja sen merkitys lapsen kehityksessa

Leikki médritellddn usein iloa tuottavaksi, miellyttavéksi toiminnaksi, jolla ei ole
ulkoisia tavoitteita ja jonka motiivi on sisdinen (Hannikdinen 1992; Jeffree, McCon-
key & Hewson 1986; Jantunen 1994; Latvasalo & Savolainen 1992; Ellis 1973). Kat-
seltaessa leikkivid lapsia voi havaita silminnédhden, etts lapset nauttivat leikkimisesti
ja sen mukanaan tuomasta jannityksesti ja toiminnasta. Aikuisia usein ihmetyttés,
miten lapset voivat leikkié tuntikausia saamaatta aikaan mitién nékyvii tulosta. Lei-
keissd ei tavoitella hyotya tai tietyn lopputuloksen saavuttamisesta, vaan leikeissi
nautitaan itse toiminnasta ja kiinnitetdin huomio ainoastaan leikin kulkuun (Cristen-
sen & Launer 1985; Hinnikédinen 1992; Jeffree, McConkey & Hewson 1986; Pelle-
grini 1991, 214; Lummelahti 1993). Lapset eivit siis pida leikeissédén tarkedna siti,
ettd saavuttavat sen avulla jotakin, vaan he leikkivét vain sen vuoksi, ettd leikkitoi-
minta on hauskaa. Nourotin (1991) mukaan leikissé tavoitteet ovat joustavia ja ne
voivat vaihdella leikin aikana. Kun lapset leikkivit, he voivat aloittaa leikkinsi jokin
tavoite mielessaan mutta leikin aikana tavoitteet voivat muuttua tai ne hividvit ko-
konaan, jolloin lapset nauttivat ainoastaan leikin eteenpéin menosta. Aikuisen usein
tavoitteelliseen toimintaan verrattuna lasten leikkitoiminta on joustavaa ja vaihtele-
vaa ja siind voi ilmetd monia ylléttivia suunnanvaihdoksia sen mukaan, millainen
kulloinkin on leikin tavoite vai onko siti ollenkaan. Pellegrini (1991, 213) painottaa,
ettd lapset leikkivit, koska he haluavat eiki esimerkiksi sosiaalisten vaatimusten tai
palkkioiden takia.

Usein leikki médritelldén myos vapaaehtoiseksi ja aktiiviseksi toimin-
naksi (Hannikédinen 1992; Pellegrini 1991; Piers & Landau 1982; Scales, Almy, Ni-
colopoulou & Ervin-Tripp 1991). Pellegrinin (1991, 214) mukaan leikkitoiminnossa
nikyy my®0s se, ettd se on stressistd vapaata toimintaa. Aktiivisuus on puolestaan
nihtivissi siind intesiteetin suuruudessa, jolla lapset puuhailevat leikkinsé parissa.
Lapset toimivat leikeissédén aktiivisina osallistujina, joiden johdolla leikkié vieddin
eteenpdin. Tilloin lapsia ei tarvitse patistaa leikkimién, vaan lapset leikkivit omasta
tahdostaan. Lapsi on itse aloitteen tekiji leikissi ja hdn méiérittelee leikkitoiminnot
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vapaana erilaisista rajoituksista (Jeffree, McConkey & Hewson 1986; Pellegrini
1991; Ellis 1973; Scales, Almy, Nicolopoulou & Ervin-Tripp 1991). Lapset toimivat
leikin moottoreina ja olennaista heille on télloin mielikuvituksen kaytto leikin kehit-
telyssi. Mielikuvituksensa kautta lapset vievit leikkidén vusiin ulottuvuuksiin, jol-
loin leikissd on mahdollista toimia my0s pdinvastoin kuin todellisuudessa. Pellegri-
nin (1991, 214) mukaan lapset kayttivat leikissddn “ikddn kuin” -elementtid esittiak-
seen toisia ihmisii, toimintoja tai esineitd leikissa. Leikissid todellisuuden asiat saavat
symbolisen muodon ja tilanteita ja esineitd muutetaan mielikuvituksen avulla va-
paasti muuksi (Nourot 1991; Hannikiinen 1992; Vygotsky 1976). Talloin lapset
saattavat kayttidd esimerkiksi keppié viuluna, jolloin lapset luovat mielikuvituksensa
avulla esineille tai asioille leikkitoimintaa palvelevan merkityksen, joka poikkeaa
arkipdiviin merkityksesti. Leikkiéd voidaan pitid lapsikeskeisend toimintatapana.

Psykoanalyyttisen nikemyksen mukaan leikissa lapsi purkaa itselleen
kipeitd kokemuksia toiminnan avulla (Helenius 1982; Helenius1993; Nourot 1991).
Myds Norlamon (1989) ja Piersin ja Landaun (1982) mielest leikin avulla lapsi
tyostidd kokemuksiaan ja leikki auttaa télloin sopeutumaan jarkyttiviin ja pelottaviin
kokemuksiin ja pddseméin niistéd voitolle. Nité ajatuksia leikistd voi havaita tark-
kailemalla lasta, joka on joutunut yllittien johonkin traagiseen tilanteeseen. Tillai-
nen lapsi toistaa leikeissdédn tapahtumaa ja tavallaan niin késittelee siti itsensi ulko-
puolella. Télloin lapsi kéyttdd apunaan usein roolileikkid, jossa hén asettuu voimak-
kaamman ihmisen asemaan kokemuksiaan ldpikédydesséin (Piers & Landau 1982).
Jeffree ym. (1986) sanovat, ettd lapsi kayttas leikkid myos fustraatioiden kasaantumi-
sen estdmiseen. Ndin leikki voi toimia lapselle yhtend luonnollisena mielenterveyden
tasapainottamiskeinona, jolla hin suojelee eri asioiden negatiivista vaikutusta mie-
lenterveyteen.

Leikkid luonnehditaan myds toiminnaksi, joka on vapaata ulkoisista
sadnnoistd, mutta jota médrittavit omat sisiiset sddntonsi. Leikki syntyy halusta saa-
da aikaan vaikutuksia mutta leikill4 on kuitenkin omat sidéintonsi ja se on omalla ta-
vallaan vakavaa toimintaa (Helenius 1993; Vygotsky 1976). Héannikdinen (1992) ja
Lummelahti (1993) kiinnittdvit huomiota leikissé vallitseviin sdéntdihin, jotka on
madritty leikin sisilld ja koskevat leikkiin sisiltyvid suhteita, leikkitilanteita, juonta
jarooleja. Sdintdjen noudattaminen tuottaa leikkijille mielihyvid ja tima toiminta on
sisdisesti motivoitunutta (Hénnikéinen 1992; Vygotsky 1976). Jeffree ym. (1986)

17



painottavat myos sitd, ettd lapsen luomat omat sdinnot leikeissd vapauttavat hinet
epdonnistumisen pelolta. Leikkivid lapsia seuratessaan voi havaita selvisti sen, miten
tirkeid heille on leikin sééint6jen noudattaminen ja kuinka he tarkkailevat sité, ettd
muutkin noudattavat nditd saantoji. Pellegrini (1991, 214) kuitenkin painottaa, etté
koska sddnnot leikissi ovat leikkijoiden luomia, ne voivat myos joustavasti muuttua
leikin kuluessa. Lapset voivat leikin kuluessa neuvotella keskenéén sdéntojen muut-
tamisesta, minki jédlkeen leikki voi jatkua muuttunein sdénnoin. Monesti nima sain-
t6jen muuttamispyrkimykset johtavat lapset keskindisiin erimielisyyksiin, jolloin
neuvotteluun voi kulua paljon aikaa.

Tloa tuottavan ja omaehtoisen toiminnan lisiksi leikin katsotaan myos
olevan tiedonhankintakeino yksilon ympérilld olevista asioista ja uusien taitojen
hankkimis- ja harjoittelupaikka. Leikin avulla lapsen katsotaan hankkivan tietoja
sekd ympéardivastd maailmasta ettd itsestdiin, jotka puolestaan vaikuttavat leikkiin (
Norlamo 1989; Immonen, Karjalainen & Panula 1992; Cristensen & Launer 1985;
Latvasalo & Savolainen 1992; Heikkinen-Petsoma & Rautakivi 1987). Leikissi hei-
jastuu lapsen siihenastinen kokemusmaailma, silld lapsen havainnot ja kokemukset
toimivat leikkien pohjana, miki edellyttda ympériston ja yksilon vilistd vuorovaiku-
tusta (Immonen, Karjalainen & Panula 1992; Norlamo 1989). Hinnikdinen (1992)
kuitenkin painottaa, ettd leikin pohjana olevista kokemuksista osa on myos kuvitteel-
lisia. Ndiden ndkemysten mukaan lapsen toimiessa leikissé aktiivisena toimijana hian
samalla kartuttaa omaa tietovarastoaan maailmasta. Leikki avaa lapselle tien tutustua
maailmaan omalla tavallaan ja ndin hén voi rakentaa véhitellen tietopohjaa elamasta.
Leikki antaa lapselle turvallisen kentén tutustua ympéristoonsé ja samalla mahdolli-
suuden konstruoida leikissd hankittuja uusia kisitteitd ja tyostdda muutenkin koke-
muksiaan ihmisten vilisistd toiminnoista ja suhteista.

Pellegrini (1991, 216) sanoo, ettd lapset kehittévit ja konstruoivat sosi-
aalisia ja kognitiivisia kasitteité leikissa. Erityisesti tétd tapahtuu symbolisessa leikis-
sd muiden leikkikavereiden kanssa. (Pellegrini 1991, 216.) Lapsi pyrkii leikin kautta
myds tutustumaan ja 16ytiméin merkityksid aikuisten maailmasta. Leikkivi lapsi
yrittdd leikeissddn kiyttidytyd ja toimia aikuisen tavoin ja ndin pyrkii esittiméin leikin
avulla aikuisen toiminnan sis@llon (Cristensen & Launer 1985; Norlamo 1989). Jef-
free ym. (1986) sanovat, etti leikin kautta lapsen elaménpiiri laajenee. Leikin avulla
lapsen katsotaan myds hankkivan erilaisia taitoja. Osa hankituista taidoista on sellai-
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sia, ettd niité tarvitaan tulevaisuudessa (Jeffree, McConkey & Hewson 1986; Norla-
mo 1989). Tamén nikemyksen mukaan leikissé lapsi valmentautuu ja hankkii val-
miuksia toiminnalleen myShemmaéssa aikuisten maailmassa. Osa ndistd taidoista on
myos sellaisia, ettid ne otetaan vilittomasti kiyttoon ja ndma taidot liittyvit ihmisen
kokonaiskehityksen eri osa-alueille esimerkiksi motoriikkaan, tunne-eldméén, sosi-
aalisuuteen, kielellisiin valmiuksiin. Jeffreen ym. (1986) mukaan riippuu leikista,
mité taitoja ne kehittévit, silld joidenkin leikkien voidaan katsoa kehittdvén esimer-
kiksi yhteistyokykyd, kielen omaksumista, keskittymisté tai mielikuvitusta. Nita
leikeissé hankittuja tietoja ja taitoja lapsi pyrkii leikeissiédn edelleen harjaannutta-
maan (Lummelahti 1993; Jeffree, McConkey & Hewson 1986; Heikkinen-Petsoma
& Rautakivi 1987).

Leikin voidaan katsoa syntyvin ongelmanratkaisutilanteesta, jolloin
leikki toimii ongelmanratkaisukenttéiné ja samalla myos ajattelutaidot kehittyvit.
Heleniuksen (1993) mukaan leikki syntyy ristiriidasta, joka vallitsee lapsessa herii-
vien voimien ja ymmirryksen vilille tai lapsen toiminnan tielle tulee esteiti. Till6in
lapsi menee leikkimaailmaansa, jossa hén voi rauhassa selvittéd itsekseen timén
eteen tulleen ongelmatilanteen. Leikkimaailma tarjoaa paikan ongelmien ratkaisemi-
seen, silléd lapsen ajattelu ei ole kehittynyt vielid niin kasitteelliseksi, ettd hin voisi
pelkistidin pohdinnan avulla ratkaista ongelmansa. Sippala (1994, 22-24) sanoo, ettd
leikissé harjoitellaan luovaa ajattelua, jota tarvitaan ongelmanratkaisussa, ja siiné
kehittyvit myos kriittinen, looginen ja vastuullinen ajattelu. Leikissi harjaantuvat
ongelmanratkaisulle tirkedt ajattelutaidot (Pepler 1982). Niité voidaan leikissd myos
vilittomasti kokeilla ja tarvittaessa kehittéd ja jalostaa. Piers ja Landau (1982) totea-
vat, ettd ongelmanratkaisu, joka toteutetaan leikin puitteissa, antaa toiminnalle sin-
nikkyyttd. Lapset saattavat etsii leikissé esiin tulleelle ongelmalle pitkédjénteisesti
ratkaisua, jolloin he samalla kehittivit omaa keskittymiskykyéén ja ajattelutaitojaan.
Usein painotetaan mydos sitd, ettei leikissd kehity ainoastaan ajattelun rakenteet, vaan
my0s lasten pyrkimysten siséltd, motivaatiosuuntaukset, tavoitemielikuvat ja asioi-
den persoonalliset merkitykset, miké vaikuttaa siihen, mité lapsi myohemmin el-
missiin kokee laheiseksi, tiarkeiksi ja tavoittelemisen arvoiseksi (Hannikdinen 1992;
Sippala 1994; Helenius 1982). Leikkié on ndin merkitysti lapsen kokonaiskehityksen

kannalta, silld sen avulla voi kehittdi taitoja, jotka ovat tirkeité niin téssi ja nyt kuin
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myShemminkin. Leikki tarjoaa my6s ainutlaatuisen mahdollisuuden ja tilan kehittia
nditi taitoja omachtoisesti.

Leikkid voidaan tarkastella myds observoitana kéyttdytymiseni, jolloin
leikistd voidaan tarkastella eri leikkimuotoja kuten fuktionaalista, symbolista ja
sadntoleikkid (Pellegrini 1991, 215). Immonen ym. (1992) jaottelevat leikin myo6s
funktionaaliseen, symboliseen ja sdéntoleikkiin. Helenius (1993) puolestaan kayttad
néistd vaiheista nimityksid esineleikki, roolileikki ja saéintoleikki. T4lla leikin jaka-
misella kolmeen eri vaiheeseen halutaan kuvata sitd, miten lapsen leikki kehittyy
lapsen kognitiivisen kehityksen myoti. Enimmaiset leikit keskittyvit padasiallisesti
esineiden ympirille, jolloin esineité kaytetdédn niiden kdyttotarkoitusta varten. Hele-
nius (1993) sanoo, etti tilloin ei kehitetd ainoastaan motorisia taitoja, vaan myos
symbolifunktiota. Seuraavassa vaiheessa lapset pystyvit kédyttimiin esittivia vili-
neiti todellisten tapahtumien ja/tai henkildiden kuvaamiseen (Pellegrini 1991, 216).
Talloin myos alkaa roolileikkien vaihe. Roolileikkien avulla harjoitellaan muun mu-
assa seuraavia asioita: erilaisia tunnetiloja, verbaalisia taitoja, empatiaa, ongelman-
ratkaisua ryhmaéssé, esineiden kdyttomahdollisuuksia mielleyhtymién perustuvana,
itselle sopivia ja hyviksyttivia kdyttidytymistapoja, tiedon hankintaa ihmisten kéyt-
tdytymisen merkityksistd ( Helenius 1982; Norlamo 1989; Piers & Landau 1982;
Helenius 1993; Cristensen & Launer 1985). Siintoleikkien vaiheessa lasten leikki-
toimintaa madrittivit sddnnot. Pellegrini (1991, 216) toteaa, ettd sdéntoleikissi lapset
harjoittelevat noudattamaan ulkoisia sééintdja. Saintoleikkien avulla kehittyy myos
lasten taito pysyé rehellisini ja olla mukana ryhmétoiminnassa, silld kukin lapsista on
vuorollaan ryhmén keskipiste saaden palautetta toiminnasta ryhmaltéién, jolloin myos
suoriutumistarve kehittyy (Cristensen & Launer 1985). Niité leikin eri vaiheita voi-
daan tunnistaa havainnoimalla lapsen leikkitoimintaa. Talloin paistiin selville lap-
sen leikkivaiheesta, mutta samalla saadaan my®s viitteitd lapsen kognitiivisesta ke-
hityksesta.

Esitellyistd leikin mééritelmistid voidaan huomata se, etti leikki ei ole
médriteltdvissa yksiselitteisesti, vaan sitd voidaan mééritelld eri nakokulmista. Leikin
médritelmé on riippuvainen siitd, mikd katsotaan olevan leikin tarkoitus. Leikin méi-
ritelmit vaihtelevat siis néin ollen sen mukaan, miti leikin ominaisuuksia mééritteliji

on halunnut painottaa. Hannikiinen (1992) sanoo, etti on vaikea médritelld taydelli-
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sesti, mité leikki on. Ellis (1973) toteaa, etté leikin yksi madrittelykriteeri on se, ettei
sitd voida madritella.

Leikilli ja tyolld nahdaan paljon sekd yhtéldisyyksid ettd eroja, jolloin
voidaan olla eri mielti siité, ovatko leikki ja ty6 toimintamuotoina ldhelld vai kauka-
na toisistaan. Hahnin (1981) mukaan teollistunut yhteiskunta halveksii leikkid, koska
leikin ei katsota enii entisaikojen tapaan valmentavan lasta suoranaisesti tyoeldmién.
Helenius (1993) nikee kuitenkin leikin vieldkin tdrkednd tydeldméidn valmentavana
toimintana, silld han nimittd leikissd kehittyviksi tyotoiminnalle tirkeiksi piirteiksi
yhteistyotaidon, luovuuden ja motivaation. Ryhmaleikeissé toimiessaan lapsi har-
jaannuttaa yhteistyotaitoja, jotka ovat hyvin térkeitéd tydeldméssd menestymisen kan-
nalta. Lapset joutuvat kiyttdmain leikeissdéin myos paljon mielikuvitusta, mikd
edesauttaa myohemmin tyoeldmassa, silld silloin tarvitaan myos luovuutta. Kun lap-
set leikkivit tiettya leikkid pitkéan, tarkkaavausuuden suuntaaminen tiettyyn kohtee-
seen kehittyy, miti tarvitaan myos myShemméssi tyoelamassa. Myos Cristensen ja
Launer (1985) ovat sitd mieltd, ettd leikki valmentaa tyéeldméin. Helenius (1993)
kuitenkin sanoo, etti leikin erottaa tydstd muun muassa seuraavat piirteet: leikin lop-
putulos on sisdinen kehitys, kun taas tyon lopputulos on ulkoinen; leikissé vaikeita
tyovaiheita voidaan helpottaa ja kédyttdad korvaavia tyovilineitd. Piersin ja Landaun
(1982) mielesti leikki ei ole tyotd, koska se perustuu omaehtoisuuteen, johon tyd ei
useinkaan pohjaudu. Ty6ltd puuttuu siis vapaaehtoisuuden ja omavalintaisuuden
piirteet, joiden katsotaan médrittdvin leikkitoimintaa. Tyossé pyritadn leikistd poike-
ten tiettyihin, tarkkoihin padméériin, kun taas leikissd motiivi ja toiminnan kohde
ovat itse toiminnassa (Ellis 1973; Cristensen & Launer 1985; Helenius 1993). Tami
nikemys viittaa siihen, ettei leikissé tavoitella tiettyd padméairad, vaan nautitaan pel-
kistddn toiminnan kulusta. Leikissé voi olla jonkinlainen tavoite, mutta sen saavut-
taminen saattaa leikin kuluessa jaddi keskenerdiseksi. Tyolle puolestaan asetetaan

tietyt padmarit, jotka on saavutettava yleensi tietyn aikarajan puitteissa.

3.2 Leikki interventiossa

Leikin katsotaan olevan yksi parhaimmista toimintatavoista, minké avulla lapsi oppii
asioita pysyvisti ja mielekkaisti. Leikki pidetddn yhtend tehokkaimpana ja kestdvim-
péni oppimistapana, sillé se tarjoaa oppimiselle téirkeitd ensikdden kokemuksia (Dry-
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den & Vos 1997; Piers & Landau 1982; Anning 1997). Leikin kautta oppimista luon-
nehditaan lapselle luontaisena tapana oppia tutun ja turvallisen toiminnan avulla. Sen
avulla katsotaan voitavan edistidi lapsen eri kehityksen osa-alueita kuten tiedollisia,
sosiaalisia, tunne-eldmin, tehtdvaorientoitumisen, motorisia ja fyysisii taitoja, joita
pidetddn myos kouluvalmiuden keskeisini osa-alueina (Immonen, Karjalainen &
Panula 1992; Helenius 1993; Anning 1997). Jantunen (1994) toteaa, etti leikissi
opitut asiat eivit hevilla unohdu, silléd sosiaaliset, emotionaaliset, fyysiset ja dlylliset
toiminnot opitaan luonnollisella tavalla toiminnallisissa yhteyksissiddn. Leikkid pide-
tdan yhtend tarkeédnd inhimillisen toiminnan muodoista myos siksi, ettd sen avulla ei
ainoastaan opita tiettyja asioita, vaan sen avulla opitaan oppimisvalmiuksia ja ndin
luodaan pohja myShemmiille oppimiselle ja eri oppimistavoille (Norlamo 1989; Jef-
free, McConkey & Hewson 1986; Sippala 1994, 22-24; Bjorkvold 1994; Bufkin &
Bryde 1996; Smith & Syddall 1978, 315). Opitut asiat otetaan leikissé kayttoéon vi-
littdmésti ja niitd kehitetdén ja jalostetaan edelleen. Leikkitoiminnassa lapsi oppii
asioita usein huomaamattomasti niin, ettei hiin vilttimatta huomaa ponnistelevansa
leikissd eteen tulleen uuden asian oppimiseksi. Lapsi siis oppii koko ajan uusia asi-
oita leikkiessain, vaikka se ei olisi lapsen leikkitoiminnan tavoite. Lapsen leikkitoi-
minta ei néin ollen ole pelkéstiin ajanvietettd, vaan sen kautta opitaan monia uusia ja
vaikeitakin asioita ja harjoitellaan myshemmaille oppimiselle tirkeitd valmiuksia.
Leikin ollessa lapselle luontainen ja luonnollinen tapa oppia ovat kas-
vattajat huomanneet sen kiyttémahdollisuuden opetuksessa ja interventiokeinona.
Cristensen ja Launer (1985) sanovat, ettd leikkéd voidaan kiyttidd médratietoisen kas-
vattamisen vilineend, jolloin lasten leikkid méadrittavit aikuisten kasvatustavoitteet.
Leikin avulla pyritdsin luomaan sellainen opetus- tai interventiotilanne, joka muistut-
taisi mahdollisimman paljon lapsen luonnollista oppimistapahtumaa ja olisi lapselle
hauska ja motivoiva. Samaan aikaan kehitettdisiin kuitenkin niiti taitoja tai opittai-
siin niitd asioita, jotka kasvattaja katsoo lapsen kasvun ja kehityksen kannalta tir-
keiksi. Bufkin ja Bryde (1996, 51) painottavat, etté leikki interventiovilineeni tayttaa
hyddyllisyyden kriteerin ja sen vaikutukset kognitiivisella ja sosiaalisella alueella
ovat pitkéaikaiset. Niin leikkié pyritdin valjastamaan opetuksen ja intervention
kéyttoon. Cristensen ja Launer (1985) sanovat, etti leikkien kautta aikuinen pystyy
vaikuttamaan esimerkiksi lasten kayttdytymiseen. Lummelahti (1993) toteaa, ettd
leikki on yksi opetuksen menetelmisté ja siind korostetaan lasten omaehtoisuutta ja
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pyritdén lapsikeskeisyyteen valinnoissa ja toteutuksissa. Pyrkimys luoda leikin avulla
luonnollinen ja lapsikeskeinen tilanne on nihtidvissid monissa tutkimuksissa, joissa
intervention avulla pyritdén edistdméain jonkin kehityksen osa-aluetta esimerkiksi
kielen kehitysti. T4lloin pyritién siihen, ettd lapsen kehitykseen piéstdisiin vaikutta-
maan mahdollisimman luonnollisen toimintamuodon kautta. Helenius (1993) sanoo,
ettd aikuinen luo opittavan siséllon ja kayttid leikkid toiminnallisen opetustuokion
muodostamiseen niin, etteivit lapset huomaa opetuksen tavoitetta toimiessaan mie-
lekkédssa toiminnassa. Johnson ja Ershler (1982) sanovat, ettd kun leikkia kiytetdén
opetusmenetelménd, toiminnassa on mukana aina ohjaavia elementtejd. Piers ja Lan-
dau (1982) painottavat kaikkien varhaislapsuuden leikkien kouluun valmentavaa vai-
kutusta ja heidén mielestidéin niiden vaikutus on parempi kuin miti esimerkiksi siihen
tarkoitukseen luodut opetusohjelmat. Leikkiin perustuvaa pedagogiikkaa pidetéin
ylivoimaisena perinteiseen koulupedagogiikkaan verrattuna, koska leikissi oppimi-
nen on luonteeltaan kokonaisvaltaista eikd erillisten taitojen harjoittelua, jolloin tai-
tojen yleistymiselle ja motivaatiolle ei aiheudu ongelmia (Bjorkvold 1994; Bufkin &
Bryde 1996). Christie (1994) puolestaan painottaa ohjatun leikin etuina mielekisti
oppimisympdristdd, motivaatiota ja kiinnostusta kasvattavaa vaikutusta, mahdolli-
suutta muodostaa ja noudattaa omia rakenteita/sdéintojd, rohkaisevaa vaikutusta ris-
kinottoon ja innovaatioon. Leikkid pidetaidn hyvini opetus- tai interventiovilineend,
silloin kun halutaan luoda oppimistilanne, joka vastaa mahdollisimman pitkille lap-
sen luonnollista oppimistapahtumaa. Hannikéinen (1992) sanoo, ettd tistd on 0soi-
tuksena monet rikastuttamis- ja harjaannuttamisohjelmat esimerkiksi Head Start ja
leikin kayttd tiedonhankinta- ja opetuksen vilineend. Hohmann, Banet ja Weikart
(1993) kertovat, ettd kognitiivisesti suuntautuneessa esiopetusohjelmassa High/ Sco-
pe Cognitively Oriented Preschool Curriculum leikki-interventio kohdistetaan kogni-
tilvisten taitojen harjoitteluun, missé lapsi on ldheisessd vuorovaikutuksessa kannus-
tavan aikuisen kanssa. Leikki voi siis néin toimia tirkedni tyoskentelyvilineeni kas-
vattajalle. Helenius (1993) toteaa, ettd leikki merkitsee kasvattajalle yht4 toiminnan
muotoa/suunnittelun yksikkod, kasvatuksen metodia, opetusmuotoa ja tyon tuloksel-
lisuuden kriteeria.

Heleniuksen (1993) mukaan lasten aktiivisuus ja innokas leikkitoi-
minta leikinomaisessa interventio- tai opetustilanteessa perustuu siihen, etti téllaisis-
sa tilanteissa lasten toiminta pohjautuu leikin motiiviin. Tdma tarkoittaa siti, etteiviit
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lapset mielli leikkitoimintaa interventio- tai opetustilanteeksi, niin kauan kuin toi-
minta pysyttelee leikkid médrittelevien periaatteiden sisilld. Lapsia motivoi niin ol-
len leikkitoiminta sinénsd, jolloin he osallistuvat leikkitoimintaan aktiivisesti ja piti-
vit sitd mielekkéédnd toimintana. Samalla oppimista ja harjaantumista tapahtuu luon-
nollisesti ilman, etté lapset tiedostavat opiskelevansa jonkin tietyn asian tai taidon
oppimiseksi. Sippala (1994, 25) sanoo, ettd esimerkiksi oppimisvaikeuksisilla tulee
kouluvalmiuksien kehittimisessi kayttid leikin motiiveja. Myos Helenius (1993) on
samaa mieltd, silld hinen mielestdén leikin elementin kaytt opetuksessa helpottaa
etenkin niité, jotka jo muutoin jadvit jilkeen. T#lloin ei lapsen taitoihin ja tietoihin
pyritd vaikuttamaan suoranaisen opetuksen tai intervention keinoin, vaan aikuinen
luo leikkitilanteen, jonka puitteissa hin pyrii edistaméin tidrkednd pitdmiensi taitojen
tai tietojen kehitykseen. Aikuinen pyrkii siis tilld tavoin hydodyntdmaiin leikin motii-
veja tiettyjen tavoitteiden saavuttamiseksi kuitenkin niin, ettei leikin perinméinen
luonne ja olemus vahingoittuisi. Hartmann ja Rollett (1994) sanovat, etti leikki-
intervention avulla leikin motiiveja ollaan pystytty hyodyntiméin niin, etté niistd on
tullut motiiveja oppimiseen. Télld tavoin leikki-intervention avulla voidaan luoda
pohjaa myshemmille oppimiselle ja saavuttaa sille elintéirked motivaatio.

Kielellisié taitoja ja niihin siséltyvidid kommunikointia pidetddn yhtenid
tarkeimmistéd kouluvalmiuden osa-alueista, silld koulunkéynti perustuu suureksi
osaksi kielellisten taitojen varaan. Siksi nédiden taitojen kehittiminen on tullut yhdek-
si keskeiseksi painotusalueeksi pyrittdessi edistimién lasten kouluvalmiuksia. Kie-
len kehitysté edistédvilld interventioilla on todettu olevan merkitysti kielellisesti vii-
vistyneittein lasten kielellisten taitojen kehittymisessd, jotta ndmaé lapset voisivat
saavuttaa koulumenestysti riittivien kielellisten taitojen avulla ( Siegel-Causey 1997,
Scruggs, Mastropieri, Forness & Karale 1988). On kuitenkin havaittu, etts kielellis-
ten taitojen kehittdminen tulisi tapahtua mahdollisimman luonnollisessa yméparistos-
sd ja toiminnassa niin, etti taitojen yleistyminen arkipdivain onnistuisi parhaalla
mahdollisella tavalla. Piersin ja Landaun (1982) mukaan oman &idinkielen oppimi-
nen ei tapahdu varsinaiseen paamaéradin pyrittéessd, vaan leikinomaisissa tilanteissa.
Tistd syysté kielellisten taitojen kehittimiseen téhtiddvissa interventioissa on otettu
toimintamuodoksi leikki. Kieli ja ajattelukyky katsotaan olevan yhteydessi toisiinsa,
jolloin kielellisten taitojen kehittdminen on tirkeid leikkitoiminnassa, erityisesti so-
siaalisissa ja suoriutumishakuisissa leikkitilanteissa (Breuer & Gehler 1976; Bufkin
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& Bryde 1996). Sosiaalisten leikkien kéyttiminen kielellisten taitojen interventiossa
perustuu siihen, etti timén tyyppiset leikit edellyttivit onnistuakseen siti, ettéd lapset
osallistuvat vuorovaikutukseen. Télloin myos aikuiselle tarjoutuu tilaisuuksia vai-
kuttaa lasten kielen kehityksen eri osa-alueisiin. Myos Torneus, Hedstrom ja Lund-
berg (1991) korostavat kielellisten taitojen kehittymistd luonnollisessa vuorovaiku-
tuksessa ja he ovat kehitelleet leikkejé kielellisen tietoisuuden harjoittelua varten.
Smith ja Syddall (1978) havaitsivat omassa tutkimuksessaan, etté leikinohjauksen
kautta myds kielellinen pétevyys kasvaa. Jantunen (1994) puolestaan painottaa ku-
vitteluleikkien merkitysté kielellisen kehityksen edistdjand. Kuvitteluleikkienkin
kiytto perustuu siihen, ettd lasten on kommunikoitava leikkiin osallistujien kanssa,
jotta kaikki tietéisivét, mihin kukin leikkiji toiminnallaan leikissddn pyrkii. Aikui-
selle tarjoutuu niin hyvid mahdollisuuksia vaikuttaa lasten kommunikointiin esimer-
kiksi niin, ettd lapset ymmirtiisivit toistensa sanoman. Leikin kdytto4 kielen inter-
ventioissa puolustaa myos se, etti leikeissdédn lapset kayttdvit enemméin sanastoa
kuin muulloin (Scales, Almy, Nicolopoulou & Ervin-Tripp 1991). Leikin luoman
luonnollisen vuorovaikutustilanteen ansioista aikuiset voivat kehittéa lasten kielelli-
sid taitoja ja erityisesti kommunikaatioita joustavasti vuorovaikutuksen kuluessa.
Schwartz ym. (1985, 37) painottavat kommunikaatioin tehokkaassa opettamisessa
luonnollisten olosuhteiden muodostamista aikuinen-lapsi keskustelulle. Scherer ja
Olswang (1989) sanovat, etti leikki ja keskustelu tarjoavat mahdollisuuksia edistii
lasten kommunikointia ja luoda interventiolle luonnolliset olosuhteet. Leikin kéytto
kielellisen kehityksen ja erityisesti kommunikaation interventiossa edellyttii aikui-
selta sitd, ettd hin huomio niin leikin luontaiset piirteet kuin kommunikaation edis-
timisessd vallitsevat periaatteet. Ervin-Tripp (1991) kertoo, ettd kaytettidessa leikkii
kielen kehittamiseen aikuisen on huomioitavat seuraavat kolme seikkaa: 1. materiaali
on lasta tarpeeksi motivoivaa, jotta lapsi suuntaa siihen kiinnostuksensa 2. kielen taso
on sopiva lapselle 3. leikin aikana on my6s kahdenkeskistd vuorovaikutusta. Niilld
periaatteilla halutaan korostaa siti, ettd leikin on oltava lasta kiinnostava niin, etti
hén tempautuu sen toimintaan mukaan, eiki hén tavallaan aavista, miti taitoja leikin
aikana ollaan todellisuudessa kehittdméssi. Aikuisen on kiytettdvd myos lapsen kie-
lelliselle tasolle sopivaa kommunikointia, jotta lapsi voisi pdéstd kommunikointiin
mukaan, jolloin kielellisten taitojen edistdminen onnistuu pikku hiljaa. Kahdenkeski-
sen vuorovaikutuksen avulla mahdollistetaan puolestaan se, ettd aikuinen voi keskit-
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tyd ajoittain kommunikointiin jonkin yksittdisen lapsen kanssa, jolloin lapsi saa par-
haimman hy6dyn kommunikoinnista kielellisten taitojen edistyessi samalla. Leikkia
on kéytetty interventioissa pyrittdessé edistdmién jotakin kielen osa-aluetta esimer-
kiksi lasten vastaamisen edistéimistid kysymysten ja aiheen jatkojen avulla (Yoder &
Davies 1990), lasten keskusteluun osallistumiseen vaikuttaminen jatkuvien miksi-
kysymysten avulla (Yoder, Davies, Bishop & Munson 1994), kysymysten kiytto las-
ten kielen kehityksen edistidmisessd (Yoder 1989), miljoo-opetuksen kiytto toiminta-
esine muodon opettamisessa (Warren & Bambara 1989), lapsen kiinnostuksen seu-
raaminen opetettaessa substantiiveja (Yoder, Kaiser, Alpert & Fischer 1993), sanojen
yhdistelyn edistiminen keskustelun kautta (Schwartz, Chapman, Terrell, Prelock &
Rowan 1985).

Kiytettdessi leikkid interventio- tai opetusvilineend, aikuisen on kiin-
nitettdvd huomiota leikin aikana tarjoamaansa ohjantaan niin, etti se osaltaan tukee
leikin sujuvaa etenemistd. Helenius (1993) sanoo, etti aikuinen voi rikastuttaa leikin
teemoja, jolloin lapsen sanavarasto ja maailmankuva laajenevat. T4ll6in lapsi pystyy
leikin luoman motivaation varassa ottamaan vastaan tietoja ja taitoja, joiden kehitti-
miseen aikuinen pyrkii leikin kuluessa. (Helenius 1993.) Aikuinen voi hyodyntid
leikkid interventio- tai opetusvilineend tiettyyn rajaan saakka ohjaten samalla lasten
toimintaa niin, etté interventiolle tai opetukselle asetetut tavoitteet saavutetaan. Lei-
kin kiytOssa interventio- tai opetusvilineend on suurimpana vaarana usein se, etti
aikuinen ottaa liian suuren ohjaajan roolin leikissd, jolloin lasten leikkitoiminta pikku
hiljaa tyrehtyy ja interventio- tai opetustilanne ei saavuta asetettuja paamairid. Aikui-
sen on annetteva ohjantaa sopivassa méirin, jolloin yleensé ohjantaa annetaan aluksi
Cristensen & Launer 1985; Lummelahti 1993). Leikissi on kuitenkin séilytettivi
lapsikeskeisyys, jolloin lasten omat aloitteet otetaan huomioon ja lapsille annetaan
suhteellisen vapaat kéddet kehitelld leikkid eteenpéin (Helenius 1993; Jeffree, Mc-
Conkey & Hewson 1986). Oman ohjantansa tarkkailun lisdksi aikuisen pitisi tark-
kaan suunnitella, millaista leikkié aikoo kiyttédi ja miten sen aikana kehittyvit ta-
voitteena olevat taidot tai tiedot. Lummelahti (1993) painottaa siti seikkaa, etti ai-
kuisen on tiedettivi leikkien tavoitteet ennen kuin kéyttad niitd hyvikseen. Aikuisen
on hyvi ottaa selville erilaisten leikkien luonteesta ja siitd, miti kehityksen osa-
alueita ne jo luonnostaan kehittévit. Esimerkiksi kielellisessi interventiossa on hyvi
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kayttdd leikkeji, joissa jo luonnostaan lapset joutuvat olemaan toisten leikkijoéiden
kanssa vuorovaikutuksessa, silld silloin aikuiselle tarjoutuu hyvia tilaisuuksia vai-
kuttaa lasten kielelliseen muotoutumiseen. Interventio- tai opetusvilineeksi valittu
leikki on oltava myds tasoltaan sopiva lapsille, jotta he voivat osallistua leikkitoi-
mintaan aktiivisesti (Jeffree, McConkey & Hewson 1986). Helenius (1993) painottaa
my®os sité, ettd aikuisen olisi turvattava leikkijoille tarpeeksi leikkiaikaa ja -rauhaa,
jérjestettava valmiiksi sopivat leikkivilineet ja tilat ja annetteva positiivista palutetta
lasten toiminnasta. Ndiden asioiden etukéteishuomioinnilla turvataan se, etté leikki
sujuu joustavasti eteenpiin, jolloin my0s intervention tai opetustuokion onnistumi-

selle lnodaan parhaat mahdolliset edellytykset.
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4 OHJANNAN MERKITYS LAPSEN KEHITYKSESSA VYGOTSKYLAISESTA
NAKOKULMASTA

4.1 Proksimaalisen kehityksen vy6hykkeen saavuttaminen sosiaalisessa vuorovaiku-

tuksessa tapahtuvan ohjannan avulla

Vygotskyn teoriassa lapsen kehityksesté tulee esille jatkuvasti kisite” proksimaalisen
kehityksen vyohyke”. Vygotsky (1978) méiirittelee timén kisitteen etédisyydeksi itse-
néisen ongelmanratkaisun ja aikuisen ohjaaman tai tovereiden avulla suoritetun on-
gelmanratkaisun vililld. T4lloin on samalla myds kysymys etdisyydestd todellisen
kehityksellisen tason ja potentiaalisen kehityksellisen tason vililld. (Vygotsky 1978.)
Tdmin mukaan lapsi kykenee saavuttamaan itsendisen tydskentelyn avulla tietyn ta-
son ongelmanratkaisussa, mutta jos hiin haluaa saavuttaa potentiaalisen kehityksen
tason kyseisessd ongelmanratkaisussa, hén tarvitsee aikuisen tai muutoin hanté ky-
vykkddmmaén henkilon ohjausta suorituksessaan. Till6in tavoiteltavat psykologiset
prosessit saavutetaan ensin vuorovaikutuksessa sosiaalisella tasolla, mutta sen jil-
keen yksilo sisidistdd ne ja psykologiset prosessit viedédin tdmin jalkeen 14pi yksilolli-
selld tasolla (Rogoff 1991; Linnild 1997; Tharp & Gallimore 1988). Lapset pystyviit
toimimaan aikuisen ohjauksessa itsendiseen tyoskentelyyn verrattuna taidokkaam-
min, mutta tarvitsevat suoritukselleen kuitenkin ohjauksen tarjoman tuen. T#ll6in ei
kuitenkaan harjoiteltava suoritus ole edennyt sille tasolle, etti se onnistuisi ilman
ulkopuolista ohjausta. Témaén jélkeen suorituksen onnistumisen edellyttamat taidot
alkavat vihitellen sisdistyd, jolloin lapsi alkaa pikku hiljaa kyetd tekeméin suorituk-
sen yhi pienemmalla ohjauksen tarpeella. Loppujen lopuksi harjoiteltavat taidot au-
tomatistuvat niin, ettd lapsi pystyy tekeméén suorituksen ilman ohjauksen tarjoamaa
tukea. Tharp ja Gallimore (1988, 33-38) jakavat proksimaalisen kehitysen neljdin
tasoon: 1. tasolla suoritusta ohjaavat kyvykkadmmit; 2. tasolla suoritus on lapsen
itsensd ohjaama ldhinni puheen avulla, mutta suoritus ei ole vield tdysin automati-
soitunut tai kehittynyt; 3. tasolla suoritus on kehittynyt, automatisoinut ja fossilisoi-
tunut; 4. tasolla suoritus taas ei-automatisoituu, jolloin joudutaan takaisin proksi-
maaliselle kehitystasolle ja itseohjauksen ja toisten ohjauksen tarve kasvaa. Proksi-
maalisen kehitystason saavuttaminen ei tarkoita sitd, ettd yksilo on saavuttanut tietyn
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suorituksen hallinnassa sellaisen tason, joka on pysyvi ja jonka jidlkeen yksilo ei enéi
koskaan tarvitse toisten ohjausta kyseisen suorituksen toteuttamisessa. Kehitys prok-
simaalisessa kehityksessd on dynaaminen prosessi, jossa muutoksia tapahtuu koko
ajan ja taantumilta varhaisemmille tasoille ei voida vilttad. Ohjannan tarve on arki-
péivid ja jokainen ihminen tarvitsee sitd suoritustensa tuekseen ldpi eldamén.
Proksimaalisen kehitystason -késitteessé tulee esille se, ettd yksilon
kehityksen eteneminen tapahtuu aina sosiaalisessa kontekstissa. Sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen kautta lapsi osallistuu hieman nykytasoaan kehittyneempiin toimiin ja
toimii néin sosiaalisen vuorovaikutuksen ohjauksen avulla proksimaalisella kehityk-
sen tasolla saavuttaen riittdvin ohjannan avulla harjoiteltavassa taidossa tai asiassa
itsendisen hallinnan vaiheen. Vygotsky (1978, 88) sanoo, ettd ihmisen oppiminen
olettaa tiettyd sosiaalista luonnetta ja prosessia, jonka kautta lapset kasvavat ympé-
rilld olevien ihmisten ilylliseen eldimiédn. Vygotsky yhdisti sosiaalisen kontekstin
osaksi yksilon kehitysti, jolloin vuorovaikutus yksilon ja hdnen sosiaalisen konteks-
tinsa vililla tuottaa tuloksenaan edistysti yksilon kehityksesséd. Tamin kiésityksen
mukaan yksilon kehitys ei voi tapahtua ainoastaan automaattisen ja yksilé6n ennalta
“ohjelmoidun” prosessin kautta, vaan kehittyikseen yksilon on oltava vuorovaiku-
tuksessa sosiaalisen ympéristonsé kanssa. T#lloin kehitystd ilmioni tarkastellaan ko-
konaisuutena eli yksilon ja sosiaalis-kulttuurisen ympiriston vuorovaikutuksena,
jolloin kognitiivinen kehitys on ymmarrettdva tapahtuvan vuorovaikutuksessa toisten
kanssa, jotka ovat péatevimpid yhteiskunnan dlyllisissé toimissa ja dlyllistd toimintaa
vilittidvien vélineiden, erityisesti kielen, kiytossi (Rogoff 1995; Anning 1997; Tharp
& Gallimore 1988; Rogoff 1991). Yksilon kehitys on siten riippuvainen sosiaalissa
kontekstissa tapahtuvasta vuorovaikutuksesta. Rogoff (1991) sanoo, ettei vygotsky-
laisessa ajattelutavassa kehitystd voida ymmirtdd ilman yhteytté lapsen sosiaaliseen
ympéristoon, silld kognitiivista kehitysté tapahtuu aikuisen ohjatessa lapsen ongel-
manratkaisua, miké strukturoi ja muovaa sopivaa vastausta ongelmaan tavoitteenaan
proksimaalisen kehityksen taso. Tétd ndkemystd on kuitenkin kritisoitu siit4, ettd se
viheksyy luonnollista kehitysti ja painottaa liikaa sosiaalis-kulttuurisen kontekstin
vaikutusta kehitykseen. Lapsen kehityksen sidosteisuus kontekstiin ja kulttuuriin on
my0s nahtivissa siind, ettd konteksti ja kulttuuri asettavat lapsen kehitykselle tavoit-
teet (Rogoff 1991). Ympir6ivid konteksti ja kulttuuri ohjaavat lapsen kehitysté kohti
niitd arvoja ja asenteita, joita ne pitdvit arvokkaina ja tavoittelemisen arvoisina. So-
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siaalis-kulttuurinen ympéristo ei voi kuitenkaan edistia kehitystéd ottamatta huomioon
yksilon valmiuksia. Anning (1997) toteaa, ettéd lapsen tédytyy olla valmis siirtymaén
seuraavalle tasolle kognitiivisessa kehityksesséén, eikd hanti saa eikd voida sinne
pakottaa. Lapsen ja hiinen sosiaalisen ympériston vuorovaikutussuhde ottaa huomi-
oon kummankin osapuolen tarpeet ja valmiudet ja pyrkii edistdméain kognitiivista
kehitysta aina, kun sithen avautuu mahdollisuus. Rogoff (1995) painottaa, ettd kehi-
tysté tapahtuu kaikkien osapuolien kohdalla niin yksilon kuin sosiaalisen vuorovai-
kutuksen kuin kulttuurisen toiminnan osalta. Néin ollen voidaan ajatella, ettéd sosiaa-
linen vuorovaikutuksen kehittivit vaikutukset eivit ole yksisuuntaisia, vaan niilld on
vaikutusta kaikkiin vuorovaikutukseen osallistuneisiin osapuoliin.

Proksimaalisessa kehitystasossa tulee esille myos Vygotskyn nikemyk-
set kasvatuksen ja ohjauksen merkityksestd yksilon kehitysprosessin edistdmisessa.
Heleniuksen (1982) mukaan téll6in voidaan ajatella, ettd kasvatus edistdd kehitysta,
jolloin kasvatus tavallaan toimii kehityksen edelld. Kasvatuksen ja ohjauksen osuus
lapsen kognitiivisen kehityksen edistymisessé on niin suuri, ettei vygotskylaisen
ajattelutavan mukaan kognitiivinen kehitys olisi mahdollista ilman niitd. T#lld ei
kuitenkaan tarkoiteta sitd, ettd lapsi vastaanottaa passiivisesti kasvatuksen ja ohjan-
nan painottamia asioita, vaan lapsi nihdéién aktiivisena toimijana oman kognitiivisen
kehityksensa edistdjana. Rogoff (1991) painottaa myds sité, ettd lapset vaativat itse
ohjausta oman kehityksen tueksi ja omien toimien loppuunsaattamiseksi. Koska vy-
gotskylaisessa ajattelutavassa painotetaan kasvatuksen ja ohjauksen merkitysté lapsen
kehityksessd, asetetaan niille my0s suuria paineita. T#ll6in onnistunut kasvatus ja
ohjaus pyrkii vastaamaan lapsen kehityksellisiin tarpeisiin, jolloin niiltd vaaditaan
jatkuvaa lapsen kehityksen seurantaa ja tietoa siitd, mihin vaiheeseen seuraavaksi on
lapsen kanssa edettidvi. Vaikka kasvatukselle ja ohjaukselle annetaan oikeuksia las-
ten kehityksen ohjauksessa, asetetaan niille myos suuria vaatimuksia kehityksen oh-
jannan oikea-aikaisuudesta ja vaiheesta. Hedegaard (1996, 171) sanoo, ettd Vygots-
kyn proksimaalisen kehityksen vyohyke yhdistié yleisen psykologisen perspektiivin
lapsen kehitykseen ja pedagogisen perspektiivin instruktiosta, joita ymmartiadkseen
on analysoitava ympirdivid yhteiskuntaa ja sen sosiaalisia yhteyksid. T4lloin peda-
gogista ohjantaa voidaan tarkastella erottamattomana ja oleellisena osana yksilon

kehitystd. Osaltaan ndiden ajatusten johdosta pegagogiikassa ollaan alettu yhi use-
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ammin kayttdd Vygotskyn ajatuksia, kun halutaan osoittaa kasvatuksen ja ohjauksen

merkitystd yksilon kehitykselle ja painottaa sen osuutta lasten kehityksessa.

4.2 Ohjannan piirteitd ja merkitys ohjatussa osallistumisessa

Rogoff (1991, 14) tiivistdd Vygotskyn teorian keskeisen idean siihen, ettd lapset
osallistuvat kulttuurisiin toimiin pitevdmmén kumppanin ohjauksessa, joka auttaa
sisdistdmain ajattelun vilineet ja ottamaan aikuismaisempia ldhestymistapoja ongel-
manratkaisuun, joita lapset harjoittelevat sosiaalisessa kontekstissa. Ohjannan avulla
lapsi pystyy osallistumaan sellaisten toimien suorittamiseen, miki ei olisi mahdollis-
ta, jos lapsella ei olisi ohjannan tarjoamaa tukea. Téllé tavalla ohjanta luo siltaa lap-
sen timin hetkisen suoritustason ja proksimaalisen kehitystason vilille ohjaten lap-
sen suoritusta niin, ettd lapsi jossakin vaiheessa kykenisi suorittamaan kyseisen toi-
men ilman ohjannan antamaa tukea. Rogoff (1991) sanoo, etti ajattelun harjoittelussa
ovat tirkeitd ohjatun osallistumisen tilanteet, jotka noudattavat piirteiltddn Vygotskyn
teorian keskeistd ideaa. Ohjatussa osallistumisessa vallitsee intersubjektiivisuus, jos-
sa on jaettu kohde, tarkoitus, ymmarrys ja ongelmanratkaisu. (Rogoff 1991.)
Ohjatussa osallistumisessa lapsi osallistuu omaa nykyisté tasoa haasta-
vampaan toimintaan kyvykkdimmin vuorovaikutuskumppanin kanssa, joka ohjannan
avulla pyrkii edistaméén lapsen ajattelun kehitysté seuraavalle tasolle. Néissi tilan-
teissa on tirkedd, ettd lapsi osallistuu aktiivisesti toimintaan mukaan mutta myds se,
ettd vuorovaikutuskumppani osaa ohjata lapsen ymmirrysti niin, ettd vuorovaikutus-
kumppanit saavuttavat yhteisen ymmérryksen vallitsevan ongelmatilanteen ratkaisus-
sa. Ohjatun osallistumisen tilanteissa jérjestelldén ja strukturoidaan lasten osallistu-
mista, mink3 avulla pyritdén edistdiméin lasten kehitysti. Vuorovaikutuskumppanin
lisaksi ohjaus voi tapahtua myds kulttuurin ja sosiaalisten arvojen tarjoaman ohjan-
nan kautta. Cazden (1997, 309) korostaa, etti ohjattu suoritus ei ole vain suoritus
ilman osaamista, vaan ennen osaamista. Rogoff (1995) painottaa, etti ohjattu osal-
listuminen ilmentdé sosiokulttuurisesta toiminnasta vain yhti puolta eli ihmisten vi-
listd vuorovaikutusta, joka on kuitenkin tiiviisti yhteydessi sosiokulttuurisen toimin-
nan yhteiskunnallis-institutionaaliseen ja henkil6kohtaiseen puoleen. Héanen mieles-

tadn ohjattuun osallistumiseen ei kuulu ainoastaan yksildiden vilinen kasvokkainen
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toiminta, vaan myos toimet, jotka eivit vaadi vastaavuutta, ja osallistuminen voi ta-
pahtua niin konkreettisen toiminnan kuin observoinnin kautta. (Rogoff 1995.)

Ohjatun osallistumisen tilanteissa lapsi pdisee tutustumaan osallistumi-
sen tai observoinnin avulla sellaisiin taitoihin tai asioihin, jotka eivit vield ole osana
hénen jokapdiviisté toimintaa tai tietovarastoa. Samassa tilanteessa toimivan vuoro-
vaikutusparin toimintaa seuraamalla tai siihen osallistumalla lapsi saa ohjausta siini,
miten uusi taito tai asia otetaan omaan hallintaan. Arkipéivén eldmaéssi ohjatun osal-
listumisen tilanteita esiintyy koko ajan, mutta niitd voidaan myos luoda, jos halutaan
edistdd esimerkiksi jonkin taidon haltuunottoa. Rogoff (1995) sanoo, etti ohjatussa
osallistumisessa toiminnan taustalla on aina tavoitteet, jotka on ymmarrettivi, mutta
niité ei aina vilttiméttd osaa ilmaista sanoin. Ohjatun osallistumisen tilanteissa siis
ponnistellaan aina jotakin pAdméirid varten, jolloin osallistujat tavoittelevat yhteisti
ymmirryksen perustaa edetikseen toimissaan, jotka ovat késilld. Tédsséd toiminnassa
kyvykkdampi vuorovaikutukseen osallistuja pyrkii ohjauksen avulla edistiméén toi-
sen vuorovaikutusparin ymmaérryksen kehitystd niin, ettd timé saavuttaisi kyseisessi
toiminnassa proksimaalisen kehityksen tasonsa. Ohjattu osallistuminen saa lapset ja
kyvykkdammén vuorovaikutusparin osallistumaan lapsen ymmarryksen ja taitojen
laajentamiseen kasilld olevan ongelman ratkaisemisessa (Rogoff 1991). Ohjatun
osallistumisen tilanteissa lapsella on mahdollisuus oppia taitoja tai tietoja konkreetti-
sen toiminnan kautta ja hinelle tarjoutuu myos tilaisuus saada ohjausta, joka haastaa
hénen nykyisté kehitystasoaan eteneméén seuraavalle tasolle.

Ohjatun osallistumisen tilanteissa ohjauksen merkitysti painotetaan,
silld sen on kyettivd johdattamaan lapsen nykyinen kehityksen taso jonkin taitoalu-
een kohdalla proksimaaliselle kehityksen tasolle. Tilloin ohjanta ei voi olla aivan
sattumanvaraista toimintaa, vaan sen pitdd noudattaa tiettyjd periaatteita. Hedegaard
(1996) sanoo, ettd vygotskylaisen ajattelutavan mukaan ohjanta luo proksimaalisen
kehityksen tason stimuloiden sisdisten kehitysprosessien sarjoja, minki taustalla on
tieto lapsen niin témén hetkisesté kuin proksimaalisesta kehityksen tasosta. Ohjanta
pyrkii tietojensa avulla luomaan siltaa lapsen nykyisen kehitystason ja proksimaali-
sen kehitystason vilille edeten yleensé vaihe vaiheelta kohti paamadradnsd. Ohjantaa
voidaankin pitdd néin ollen oleellisena osana lapsen kehitystid. Hedegaardin (1996)
mielesté ohjeet ovatkin tarpeellisia ja yleisié tekijoitéd lapsen kehitysprosessissa ja
oikein organisoidut ohjeet edistéavit lapsen dlykkyyden kehitystd. Ohjatussa osallis-
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tumisessa toiminta tapahtuu aina vuorovaikutuksessa toisen ihmisen kanssa. Linnild
(1997, 23) sanoo, ettd tdlloin ohjauksessa on kiinnitettiva huomiota vuorovaikutuk-
sen laatuun. Koska vuorovaikutuksen onnistumiseen voi vaikuttaa monet seikat esi-
merkiksi vuorovaikutustilanteen ilmapiiri, vuorovaikutuksen vaikeustaso, on ohjaa-
jan koko ajan kiinnitettivd huomiota siihen, ettd vuorovaikutus tapahtuisi mukavan
rennossa ilmapiirissi ja muutkaan héiriétekijét kuten ohjaajan liian vaikea ohjaus-
tyyli eiviit pdédse vaikuttamaan vuorovaikutustilanteeseen. Jos pystytdin luomaan
onnistunut vuorovaikutustilanne, edesautetaan myos ohjannan onnistumista.

Tharpin ja Gallimoren (1988) ja Cazdenin (1997, 307) mukaan ohjauk-
sen midrin tulisi viheti sitd mukaa, kun lapsi tulee itseohjautuvammaksi. T4ll6in on
tarkkailtava lapsen vilttimitté tarvitsemaa ohjannan tasoa, jolloin ohjantaa ilmenee
siind proksimaalisen kehityksen tasolla, jossa suoritus tarvitsee ohjausta (Tharp &
Gallimore 1988). Ohjannan onnistuminen edellyttii sitd, ettd ohjaaja koko ajan tark-
kailee sekd oman ohjantansa sopivuutta lapselle etti lapsen itsendisen suorituksen
laajuutta. Ohjaajan on myds osattava luoda ohjannastaan asteittain lapsen kehitysti
eteenpdinvievi ohjannan sarja, jottei lapsen kehitys jiisi polkemaan paikoilleen, vaan
saavutettaisiin tavoitteena olevassa toiminnassa proksimaalisen kehityksen taso. Oh-
jaajan ei pitiisi vaikeuttaa asioita liian nopeasti, ennen kuin lapselle prototyyppi asi-
asta on selvi, ja pyrittdvd yhdistiméén vutta tietoa tuttuun (Rogoff 1991). Lasten
oppimista tarkkailemalla voidaankin havaita se, ettd lapset oppivat parhaiten uusia
asioita, kun ne esitetdén aiemmin opittujen asioiden yhteydessé ja askel askeleelta
edetééin uuden asian opettelussa. Hedegaard (1996, 191) painottaa my6s ohjaajan
tietouden merkitystd kasilld olevasta aiheesta, silld hyvin tietdmyksen perusteella
kisiteltdvisti aiheesta ohjaaja kykenee suunnittelemaan tarkasti ohjannan askeleita.
Tharpin ja Gallimoren (1988) mukaan ohjannassa tiytyy vygotskylaisen ajattelutavan
mukaan olla merkkien ja symbolien liséksi kielelliset vilineet, kun tavoitellaan po-
tentilaalista kognitiivista kehitysti. Tdmé ndkemys perustuu siihen, ettd aikuisen on-
gelmanratkaisu ndhdéin sisdisend dialogina, joka perustuu lapsuuden keskusteluihin.
Lapsuudessa on néin téirked, ettd ohjatussa osallistumisessa ongelmanratkaisu pe-
rustuu myos osaltaan kielellisten vilineiden kayttoon, silld aikuisena on osattava
kéyttdd niitéd itsendisen ongelmanratkaisun vilineinid. Myos Rogoff (1991) on sitd
mieltd, ettd kieli on tirked viline niin ajattelussa kuin kommunikoinnissa, jolle vuo-
rovaikutus luo pohjan palvellen samalla lapsen ymmaérryksen laajentamisessa uusiin
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informaatioihin ja toimiin. Ohjatussa osallistumisessa kieli toimii apuna niin toimin-
nassa kuin kommunikoinnissa (Rogoff 1995). Kielen osuus ohjauksessa on merkitta-
vi, mutta silld on yhti suuri merkitys lapsen osallistumiseen toimintaan. Tdmén
vuoksi on tirkedd, millaista ja minké tasoista kieltd ohjaaja kiyttdd vuorovaikutuk-
sessa lapsen kanssa, jotta se kohtaisi lapsen tarpeet. Ohjaajan on my®s kiinnitettivi
huomiota siihen, millaista kieltd hin lapsen kohdalla edisté, silla lapsuudessa han-
kitut kielelliset kokemukset toimivat my6hemmin ajattelun vilineend.

Anningin (1997) mukaan vygotskylaiset nikemykset ovat vaikuttaneet
siihen, ettd lasten kohdalla korostetaan kompetenssin saavuttamista kielen kiytossi,
jotta he voisivat toimia tehokkaasti kouluoppijoina. Kompetenssin saavuttamiseen
kielen kéytossi tarjoutuu mahdollisuus ohjatun osallistumisen tilanteissa, silld vy-
gotskylaisen ajattelutavan mukaan lapsen kielen kehitys ndhdéén sosiaalisena proses-
sina.(Anning 1997.) Ohjatun osallistumisen tilanteet tarjoavat kontekstin keskuste-
lulle, jossa ohjaaja tarjoaa ja vaatii lapselta jatkuvasti vaikeutuvaa kielen kiyttokykya
ja suurempaa variaatiota sen kaytOssé eri tarkoituksiin. Keskusteluiden myoté kehi-
tetdasin lapsen sekd kielellista ettd kognitiivista kehitysti, silléd kielellinen kehitys on
yksi olellisen térkeistéd osa-alueista ihmisen kognitiivisessa kehityksessd. Ohjatun
osallistumisen tilanteet ovat mahdollisuuksia lasten kielelliselle kehitykselle myos
sen vuoksi, ettd niissd keskustelu ohjaajan kanssa tapahtuu tissi ja nyt -tilanteissa,
jolloin vuorovaikutuskumppanit puhuvat samoista tapahtumista, esineisti ja tilan-
teista. Télld on suuri merkitys lapsen kielellisten taitojen kehittimisessa sen vuoksi,
ettd ohjaaja voi saavuttaa lapsen kanssa melko nopeasti yhteisen ymmaérryksen tason,
jonka kautta ohjaaja voi lidhted pikku hiljaa venyttiméain lapsen ymmarrystd kohti
proksimaalista tasoaan. Ohjauksessa on mydos tirkeéd se, ettd tuetaan lapsen yrityksia
suoritua késiteltidvistd asiasta ja siirretdéin vihitellen vastuuta suorituksen hallinnasta
lapselle (Rogoff 1991). Lasta tidytyy kannustaa aina yrityksissdén selvité kisilla ole-
vasta asiasta, silld timén kautta voidaan lapsen itseluottamusta kehittia niin, ettd hian
uskaltaa jatkossakin yrittdd pelkdédmaittd mahdollisia epdonnistumisia. Jotta saavutet-
taisiin lopulta tilanne, jossa lapsi suorittaa omatoimisesti harjoiteltavan asian, on oh-
jaajan annettava yha suurempaa vastuuta tehtdvén suorittamisesta lapselle. Tétd
kautta lapsi oppii vihitellen ottamaan vastuuta ja olemaan vastuullinen suorituksen

loppuunsaattamisessa kokonaisuudessaan.
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Ohjatun osallistumisen tilanteissa ohjaus ei vilttimiitti ole aina selke-
asti nikyvissi, silld ei voida tarkasti asettaa rajoja ohjatun osallistumisen tilanteille
(Rogoff 1995, 146-147). Ohjatun osallistumisen tilanteet voivat syntyi episuorasti
esimerkiksi niin, ettd lapsi observoi jonkin pdtevimmain henkilon toimintaa, joka voi
satunnaisesti kommentoida toimintaansa. Téll6in ohjantaa tapahtuu epasuorasti ja
my0s nonverbaalisella viestinnélld on suuri merkitys. Néitd epasuoria ohjatun osal-
listumisen tilanteita syntyy koko ajan arkipdivén eldmaissi ja niilld on myds yhtd suu-
ri merkitys lasten kehitykseen kuin suunnitelluilla ohjatun osallistumisen tilanteilla.
Rogoff (1991) sanoo, etti episuoraa ohjausta tapahtuu arkipéivin eldmissi rutiinin-
omaisesti ja lapset observoivat ja osallistuvat niihin tilanteisiin aina kun mahdollista.
Ohjaus, niin suora kuin episuora, on luonnollinen osa ihmisten arkipéivai, minki
avulla pyritién tiedostetusti tai tiedostamatta ohjaamaan lapsia kohti proksimaalista
kehitystiin.

Ohjatun osallistumisen tilanteissa ohjaajana toimii yleensi vuorovai-
kutukseen osallistuneista se, joka on pitevin késilld olevan asian tai toiminnan suo-
rittamisessa. Ohjatun osallistumisen tilanteissa lapset osallistuvat kulttuurisiin toi-
miin pdteviimmén kumppanin ohjauksessa, silld kognitiiviselle kehitykselle on tirke-
44 vuorovaikutus pitevimpien kanssa (Rogoff 1991; Anning 1997; Rogoff 1995;
Hedegaard 1996; Tharp & Gallimore 1988). Titéd vuorovaikutusparien taitoeroa pi-
detiién tirkednd vygotskylaisessa ajattelutavassa, sillé télloin taitavampi vuorovaiku-
tuspartneri kykenee ohjaamaan ja venyttimain toisen vuorovaikutuspartnerin ym-
marrysti kohti proksimaalista kehitystasoaan. Taitavammalla vuorovaikutuspartne-
rilla on my®s enemmén tietoa kisiteltdvisti asiasta, jolloin hén osaa suunnitella oh-
jantansa niin, ettd sen avulla pikku hiljaa luodaan siltaa toisen vuorovaikutuspartne-
rin tdmén hetkisen tason ja proksimaalisen tason vilille. Rogoff (1991, 39) sanoo,
ettd taidokkaammat kaverit 16ytdvit helpommin tehokkaimmat tavat saavuttaa jaettu
ajattelu, joka venyttid toisen vuorovaikutuspartnerin ymmarrysti, silld taidokkaam-
mat kaverit voivat luoda alaongelmia keskittidskseen toisen vuorovaikutuskumppanin
huomion kisiteltdvampédn ongelmanratkaisun puoleen. Taidokkaammaksi vuorovai-
kutuspartneriksi késitetdéin usein aikuinen, mutta se voi myds olla lapsen ikétoveri,
joka on kisiteltdvassi asiassa toista lasta kehittyneemmallé tasolla. Ohjatun osallis-
tumisen tilanteissa pitevimpi vuorovaikutuspartneri osaa myos sopeuttaa dialogin
toisen vuorovaikutuspartnerin proksimaaliselle kehityksen tasolle, mitid kautta on
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sitten helpompi lihted venyttimain ohjattavan vuorovaikutuspartnerin ymmaérrysti.
Yhteistoiminta hieman pitevimmén partnerin kanssa on vygotskylaisen ajattelutavan
mukaan tehokkainta varsinkin tehtivissi, jotka sisaltivit taitojen kehitysti (Rogoff
1991). Namaé nikokohdat taitoerojen merkityksestd vuorovaikutuksessa eivit kuiten-
kaan tarkoita siti, ettei statukseltaan tasavertaisten vuorovaikutuspartnereiden yh-
teistoiminta tuottaisi tulosta.

Tharpin ja Gallimoren (1988) mukaan luokkahuoneessa voidaan hyvin-
kin kéyttid heterogeenisid toimintaryhmid, jonka sisilld ohjaajan ja ohjattavien roolit
voivat vaihdella, ja tdimin lisdksi lapset voivat ohjata toisiaan my6s ohjatun keskus-
telun tilanteissa. Statukseltaan tasavertaiset lapset voivat kehitty4 keskindisessi vuo-
rovaikutuksessa, silld he voivat vapaammasti ilmaista argumentteja ja kommentteja
keskustelussa tasavertaisen kumppanin kanssa kuin pitevimmsin kumppanin seuras-
sa, mutta nuoremmille lapsille aikuisen apu on kuitenkin parempi kuin toisen lapsen
(Rogoff 1991). Taitoerot vuorovaikutuksessa voivat niin luoda osaltaan esteen sen
vuorovaikutuspartnerin, joka on taidoiltaan kehittyméttoméampi, luovuudelle ja uska-
liaisuudelle ilmaista vuorovaikutuksessa omia ajatuksiaan ja ideoitaan. Tasavertainen
vuorovaikutuskumppani voi tdlloin vapauttaa toimintaan osallistujien luovuuden il-
man epdonnistumisen pelkoja, silld toiminnassa on tilléin mukana kumppani, jolla
on my6s samat mahdollisuudet onnistua ja epdonnistua yrityksissi. Tasavertaisessa
vuorovaikutuksessa vuorovaikutuskumppanit joutuvat antamaan toiselle tilaa kes-
kustelussa ja kuuntelemaan toisen ideoita ja ajatuksia tarkkaan, silld kumpikaan vuo-
rovaikutukseen osallistuja ei kykene selvittdmaian ongelmaa omin voimin. Vuorovai-
kutuksessa, jossa puolestaan on taitoeroja vuorovaikutuskumppanien vililla, taidok-
kaampi vuorovaikutuskumppani voi helpommin ajatua ohjannassaan sellaiseen ti-
lanteeseen, ettei hiin anna tarpeeksi tilaa keskustelussa kyvyttémiammille vuorovai-
kutuskumppanille ja ei aina vilttiméttd kuuntele hidnen ajatuksiaan ja ideoitaan lop-
puun. Tdmi voi johtua siité, ettd patevimpi vuorovaikutuskuppani tieti, ettd ongel-
manratkaisu on mahdollista suorittaa pelkistdéin hinen ohjantansa avulla. Rogoff
(1991) on huomioinut, ettd esimerkiksi esikoululaiset antavat toisilleen enemmin
mahdollisuuksia aloittaa ja pitdd ylld keskustelua kuin aikuiset, mutta kun aikuiset
véihentivit ohjauksessaan esimerkiksi kysymysten méiras, lasten osuus keskustelussa
kasvaa. Nuoremmat lapset puolestaan eivit hy6dy niinkién tasavertaisen kumppanin
kanssa toimimisesta, silld he eivit vield valttamattd kykene yhteistoimintaan ongel-
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manratkaisussa, miki on juuri olennaista, jotta vuorovaikutus tuottaisi toivottavaa

tulostaan.

4.3 Leikin merkitys lapsen proksimaalisen kehitystason saavuttamisessa

Leikki on lapsen luonnollinen toimintamuoto, jonka kautta hén tutustuu sekd ympa-
roividn maailmaan ettd harjoittelee niité ajattelutaitoja, joita tarvitaan myShemmassé
elamissd. Leikki tarjoaa lapsen ongelmanratkaisulle kontekstin, jonka puitteissa on-
gelmanratkaisutaitoja on mahdollista harjoitella turvallisesti epaonnistumisia pel-
kaamaittd. Myos vygotskylaisessa ajattelutavassa leikkid pidetédéin yhteni ratkaisevan
tarkednd toimintamuotona lapsen kehitykselle. Vygotsky (1978, 101-102) painottaa,
ettd leikki on johtava tekiji kehityksessi ja se luo lapsen proksimaalisen kehityksen
tason. Vygotsky (1976) sanoo, etti leikissé lapsi yrittdd hypata nykyisen kehitys-
tasonsa yldpuolelle, jolloin leikissé tulee hyvin esille lapsen proksimaalisen kehityk-
sen taso. Myos Scales ym. (1991) ja Rogoff (1991) ovat sitd mielts, etté leikki on
hyvé keino tiyttdd lapsen nykyisen kehityksen ja proksimaalisen kehityksen vilid,
silld leikissi lapsi toimii kuin hén olisi paatiéin pidempi. Lapset tavoittelevat néin
leikissd proksimaalista kehityksen tasoaan, eivétka tyydy harjoittamaan ainoastaan
nykyisti taitojen kehityksen tasoaan. Leikin kautta lapset pyrkivit luonnostaan ta-
voittelemaan sité kehityksen tasoaan, joka on heidin tavoittettavissa, mutta joka ei
ole vield heidin hallinnassaan. Pellegrinin (1991) mukaan vygotskylaisesta nikokul-
masta lapsen néhdiin toimivan leikisséd yleensé lahdelld proksimaalista kehityksen
tasoaan, koska lapset ovat leikissé sisédisesti motivoituneita, luovat itse saéintonsa ja
leikki tarjoaa turvallisen ympiriston, jossa pelko ei ole kehittymissi olevien taitojen
esteend ja ei estd vield kehityksen alaisina olevien taitojen kokeilua. Leikkid voidaan
pitédd lapsen kehitysté eteenpédinvievind voimana. Esikouluikdén mennessi leikistd on
jo muodostunut johtava kehityksen ldhde (Vygotsky 1976; Rogoff 1991). Leikilld
nédhdién néin ollen olevan tirked rooli kognitiivisessa kehityksessid my0ds vygotsky-
laisesta ndkokulmasta katsottuna.

Vygotskylaisessa ajattelutavassa pidetéan tirkeidnd sitd, ettd leikissd
voidaan harjoitella ongelmanratkaisutaitoja, jotka ovat tarkeité ajattelun kehitykselle.
Rogoff (1991, 186) sanoo, etti lasten leikinomainen tutkinta on tirkedd uuden ratkai-
sun kehittelyssid ongelmaan, silld lapset ovat silloin vapaana aikuisten sdidnnoisté ja
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tavoitteet toiminnalle ovat kiinni hetkessé. Leikkiessiin lapset voivat kokeilla on-
gelmaan mité erilaisimpia ratkaisuja, sillé leikkiesséin heidén ei tarvitse ottaa huo-
mioon mitéédn ulkopuolisia sddntdjd. Tamén kokeilevan ongelmanratkaisun avulla
lasten luovuus kehittyy ja he voivat kokea onnistumisen iloa omintakeisista ratkai-
sutavoistaan. Rogoffin (1991) mukaan vygotskylaisessa ajattelutavassa pidetéan tér-
kedna sitd, etti leikissd lapset vapauttavat itsensé jokapéiviisen eldmin tilanteen ra-
joituksista ja tilan, esineiden ja toimien tavallisista merkityksisté kehittiidkseen suu-
rempaa toimien kontrollia, sdént6jd ja ymmaérrysti. Lasten vapautuminen leikissé
Jjokapdiviisen eldmin rajoituksista tarjoaa heille mahdollisuuden tutkia ja venyttaa
ymmirrystdéin ihmisten elaméin liittyvistd asioista. Leikin kautta tapahtuvalla on-
gelmanratkaisulla lapset tavallaan luovat osaltaan itseniisesti siltaa nykyisen ymmér-

ryksen ja proksimaalisen kehitystason vilille.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Luonnolliset olosuhteet ja keskustelu ovat nousseet tirkeiksi osa-alueiksi kommuni-
kaation edistdmisessd. Luonnollisissa olosuhteissa tapahtuvan kommunikaation
edistimisen, missd mukana on aikuinen-lapsi -keskustelua, on todettu olevan teho-
kasta (Schwartz, Chapman, Terrell, Prelock & Rowan 1985, 37). Leikki-intervention
on havaittu olevan hyvé viline kommunikaation edistidmisess4, silld se tarjoaa luon-
nolliset olosuhteet niin keskustelulle kuin interventiollekin (Scherer & Olswang
1989). Leikki-interventiossa aikuinen voi edistéé tirkeiksi katsomiaan taitoja huo-
maamattomasti ja lapsia kiinnostavalla tavalla, sill4 lasten toimintaa vie eteenpiin
leikin motiivit.

Edistettiessé leikki-intervention avulla kommunikaatiota aikuisen mu-
kanaolo on tirkedd, silld hidn voi oman kommunikointinsa kautta edistiii lasten ta-
minhetkistd kommunikointitasoa. Kielellisten taitojen kehityksessi tiarkedksi vai-
kuttajaksi on havaittu leikinohjaus (Smith & Syddall 1978). Vygotskylaisessa ajatte-
lutavassa ohjauksen rooli taitojen edistdmisessd nihdiin oleellisen tirkeini, silld
ohjauksen avulla yksilén on mahdollista saavuttaa potentiaalinen kehitystasonsa
kohteena olevien taitojen harjoittelussa. Kommunikaatiota edistévissi interventioissa
aikuisen ohjannan, erityisesti verbaalisen kommunikaation, luonteella on havaittu
olevan merkitysta lasten kommunikoinnin edistymiseen (Yoder & Davies 1990).
My®os aikuisen kommunikatiivisen aktiivisuuden on todettu vaikuttavan lasten kom-
munikatiiviseen aktiivisuuteen ja vuorovaikutuksen jakautumiseen leikki-
interventioon osallistuneiden kesken (Brophy & Hancock 1985; File 1994; Brophy &
Hancock 1988; Johnson & Ershler 1982). Ohjannan laadulla ja médirilld on nédin
merkitysté lasten kommunikoinnin edistymiseen ja vuorovaikutuksen muotoutumi-
seen leikki-interventiossa.

Kielellisten valmiuksien ja sen mukana kommunikaation katsotaan ole-
van yksi keskeisistii kouluvalmiuden osa-alueista. Kielellisen kehityksen katsotaan
vaikuttavan kouluvalmiuteen, silld sen n#hdién olevan pohjana monille psyykkisille
toiminnoille (Kananoja 1993). Koululykiittyjen lasten yleisimmaiksi ongelmaksi on
havaittu kiellellisen alueen valmiuksien heikkoudet, jotka nikyvit puheen, ajattelun
ja yleensi kognitiivisen kehityksen alueilla ilmeneviné ongelmina (Saarinen & Koski
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1996, 20). Koska kielelliset ongelmat ovat néin yleisii koululykittyjen lasten koh-
dalla, kommunikaatiotaitojen kehittamistd on alettu pitad tiarkesdna osa-alueena kou-
luvalmiuksien edistamisessd. Huomiota on kiinnitetty kielen kehitysti edistdviin in-
terventioihin, sillé niilld on todettu olevan merkityst kielellisesti viivistyneiden las-
ten kielellisten taitojen kehittimisessi pyrittiessa edistiméin nididen lasten koulume-
nestystd kielellisten taitojen avulla (Siegel-Causey 1997; Scruggs, Mastropieri, For-
ness & Karale 1988).

Koululykkéyslapsia halutaan kehittdd koululykkidysvuoden aikana niin,
ettd he saavuttaisivat heikoilla kouluvalmiuden osa-alueillaan riittévén kouluvalmiu-
den tason. Nykyisin koululykittyjen lapsien kohdalla pidetéin tirkeini sitd, ettd
heille jarjestetddn lykkdysvuoden ajaksi rikastuttavia ohjelmia tai ettd heille annetaan
opetusta yksilo- ja ryhmitasolla, jossa kehitetéiéin erityisvalmennuksen avulla koulu-
lykittyjen lasten heikosti kehittyneitd kouluvalmiuksia (Kananoja 1993; Koivisto &
Kuivisto 1993; Heikkinen-Petsoma & Rautakivi 1987). Tisté syystd koululykiityille
lapsille on alettu suunnitella erilaisia interventio-ohjelmia kouluvalmiuksien harjaan-
nuttamiseen.

Koululykityille lapsille leikki on tuttu toimintamuoto. Sité kaytetdén
my0s koululykéytyille lapsille jérjestetyssd opetuksessa pidasiallisena toimintatapana
( Saarinen & Koski 1996; Jussila, Kassinen-Vasara, Sippala & Tanjunen 1997).
Leikki-interventioita on kohdistettu kognitiivisten taitojen harjaannuttamiseen vuo-
rovaikutuksessa aikuisen kanssa, kielellisen tietoisuuden harjoitteluun ja erilaisiin
esiopetusohjelmiin, joiden kaikkien tarkoitus on kouluvalmiuksien harjaannuttami-
nen. (Hiannikédinen 1992; Hohmann, Banet & Weikart 1993; Torneus, Hedstrom &
Lundberg 1991). Kommunikaatiota edistéviit leikki-interventiot ovat yksi tapa vai-

kuttaa koululykittyjen lasten kouluvalmiuden tiettyyn, rajattuun osa-alueeseen.

Tutkimusongelmat olivat seuraavat:

Padongelma 1: Millaista on verbaalinen vuorovaikutus koululykkiyslasten verbaa
lista kommunikaatiota edistdvissi leikkiperustaisessa interventiossa

1.1. Miten paljon leikkiperustaisessa interventiossa on verbaalista vuo-

rovaikutusta?
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1.2. Millaisiin vuorovaikutuspareihin leikkiperustaisen interventio vuoro-

vaikutus jakautuu?

1.3. Miten leikkiperustaisessa interventiossa tapahtuva vuorovaikutus ja-

kautuu eri vuorovaiktustyyppeihin?

Pddongelma 2: Millaista on aikuisen verbaalinen ohjaava toiminta
koululykkdiyslasten verbaalista kommunikaatiota edistivissi leikkipe-
rustaisessa interventiossa?

2.1. Millaisia ohjantatilanteita aikuisen verbaalinen ohjanta muodostaa
leikkiperustaisessa interventiossa?
2.2. Millaista on aikuisen verbaalinen ohjanta eri ohjantatilanteissa?

2.3. Miten eri ohjantatilanteet vaikuttavat lasten verbaaliseen kommuni-

kaatioon?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Kohderyhmin valinta ja tutkimuksen toteuttaminen

Kerisin tutkimukseni aineiston kevidn 1996 aikana erdédn Linsi-Suomen kaupungin
kouluvalmiuksia edistidvasta opetusryhmisti 1dhinn huhti - ja tuokokuun ajan. Tadmai
opetusryhma toimi ala-asteen yhteydessé ja sen opetuksesta huolehti luokanopettaja.
Tutkimukseni kohderyhmén valintaan vaikutti ensisijaisesti se, ettd koululykittyjen
lasten taidot verbaalisessa kommunikoinnissa ovat yleensi heikot, jolloin siirtyminen
koulumaailmaan vaikeutuu. Koulussa edellytetéiin siti, ettd lapsi kykenee verbaali-
sesti kommunikoimaan niin muiden oppilaiden kuin opettajankin kanssa aktiivisesti,
silld koulun oppimistoiminta perustuu 1dhinni verbaaliselle vuorovaikutukselle.
Koululykityille lapsille on vield ominaista se, ettd he ovat edelleen kiinni leikin
maailmassa, jolloin leikki on piéasiallisin tapa oppia. Tamad selittyy silld, ettd koulu-
lykityt lapset ovat yleensd ikatovereihinsa verrattuna viivéstyneiti seki kognitiivi-
selta ettd emotionaaliselta kehitykseltédin, jolloin varhaisemmat oppimistavat ovat
vield vallitsevia. Asettamani valintakriteerit tayttyivat valitsemani kohderyhmin
kohdalla, jonka verbaalisia kommunikointitaitoja edistettéisiin leikki-intervention
avulla aikuisen verbaalisen ohjannan lidsnéollessa. Kohderyhmén valintaan vaikutti
myds se, ettd timin opetusryhmin vetdjidni toimiva opettaja oli itse perehtynyt leik-
kid koskevaan teoriaan ja kisitteistoon, jolloin yhteistoiminta hinen kanssaan oli
helppoa. Vietin paljon aikaa opetusryhmaissa, jolloin péisin tutustumaan seki oppi-
laisiin ettd opetusryhmin toimintaan. Témé opetusryhmi koostui kuudesta oppilaasta,
jotka kaikki olivat poikia. Iiltddn ryhmén oppilaat olivat 7-8- vuotiaita ja heidit oli
siirretty ryhméén eri puolilta kaupunkia. Tamén ryhmén lasten kohdalla koululykka-
yksen taustalla olivat yleensd monen kehityksen osa-alueen viivéstynyt kehittyminen.
Yleisesti ndiden kaikkien lasten ongelmana oli kielellisen alueen viivéstynyt kehitty-
minen, miké vaikutti niin puheeseen kuin ajatteluun ja yleensi kognitiivisiin suori-
tuksiin. Suurimmalla osalla lapsista oli myos emotionaalisia kehitysviivéstymid, jot-
ka merkittivisti estivit koulun aloittamista yleisopetuksessa muiden ikétovereiden
kanssa. Sosiaalinen sopeutumattomuus yhdessi kielellisten vaikeuksien rinnalla oli-
vat joidenkin lasten kohdalla vaikuttamassa merkittévisti koululykkéykseen, silld
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sopeutuminen ryhmitydskentelyyn ja koulumaisiin tyoskentelytapoihin tuottivat suu-
ria vaikeuksia. Motorisen alueen kehitysviivéstymit muodostuivat timéin ryhmén
osalta pienimmaiksi ongelma-alueeksi, sillé niité esiintyi vain yhdelld oppilaalla hie-
no- ja karkeamotorisissa taidoissa. Visuomotoriikassa ja hahmottamisessa yleensi ei
ilmennyt tissd ryhmissid merkittivia ongelmia. Kognitiivisen kehityksen viivastymaét
puolestaan olivat merkittidvassd asemassa tamén ryhmén koululykkiyksen taustalla.
Yhden oppilaan kohdalla ongelmien taustalla oli diagnosoitu tila. Tutkimukseni ku-
luessa opetusryhmissi oli paikalla useimmiten viisi oppilasta. Kohderyhmin oppilai-
den nimet on muutettu tutkimuksessani.

Leikkikokeilun suunnittelu tapahtui minun ja ryhmiin opettajan yhteis-
tyond. Kokeilun pédperiaatteena oli se, ettd tissé ryhmissi kédytettiisiin opetusmene-
telméni leikkid aktiivisen verbaalisen kommunikoinnin opettelussa. Taustateoriana
oli ajatus, ettd leikki kehittdd niitd valmiuksia, joita koulussa tarvitaan. Leikki kehit-
tad monipuolisesti esimerkiksi lapsen kielti ja leikin ja kielen kehitys kulkevat ta-
vallaan kisi kidessd (Ervin-Tripp 1991). Leikki tarjoaa my6s harjoittelualustan lei-
kissd hankituille tiedoille ja taidoille (Lummelahti 1993; Jeffree, McConkey & Hew-
son 1986). Pidimme ryhmén opettajan kanssa tirkednd my®0s sitd, ettd aikuinen
omalla verbaalisella ohjannallaan pyrkii leikin kulun yhteydessi edistdmaéin lasten
aktiivista verbaalista kommunikointia. Tdméin ajattelun taustalla oli Vygotskyn ajatus
aikuisen ohjannan merkityksesti lapsen oppimiselle. Vygotskyn mukaan lapsi voi
saavuttaa potentiaalisen kehityksensé opeteltavassa asiassa ohjannan avulla, mika ei
lapsen itsendisen toiminnan avulla olisi mahdollista. Vygotsky painottaa ohjannassa
merkkien ja symbolien 1dsnéolon liséksi kielellisid vélineitd, silld ndiden yhteistoi-
minnan tuloksena voidaan lapsen kehitysté ohjata kohti potentiaalista kognitiivista
kehitystd (Tharp & Gallimore 1988, 44) Leikki-ideoita pyrittiin jatkuvasti kehittele-
maiin eteenpdin, jolloin apuna kaytettiin leikkia kéasittelevaa kirjallisuutta. Néin voi-
tiin jatkaa samantyyppisté leikkia useampaankin kertaan, mutta joka kerta sité pyrit-
tiin ainakin jonkin verran muuttamaan. Tein ryhmén opettajan kanssa tiiviisti suun-
nittelutyoti koko tutkimuksen ajan seké viikolla ettd viikonloppuisin. Suunnittelu-
tyostid tein myoOs jatkuvasti paivikirjaa, jonne merkitsin kulloinkin késiteltidvit leik-
kiteemat ja joitakin kommentteja leikkituokioiden onnistumisesta ja suunnittelun

kulusta.
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Leikkituokioiden ajoittaminen koulupiivéén sopivaksi oli mielestimme
tirked seikka. Parhaaksi ajankohdaksi valikoitui nédin ollen aamu, silla ruokailun jil-
keen oppilaat olivat usein hyvin visyneitd. Loppupdivai lyhensivit myos kyyditykset,
silld suurin osa lapsista tuli tdhdn ryhméén hieman kauempaa. Muuten leikkituokioita
ei rajoittanut muu kuin ruokailu, sillé vélituntikin voitiin kéyttaa leikin jatkamiseen,
jos lapset sité itse halusivat. Heti suunnittelun alusta ldhtien pidimme ryhmén opet-
tajan kanssa tirkesna sitd periaatetta, ettd leikki lopetettaisiin heti, kun lapset eiviit
enid jaksaneet siitd kiinnostua. Témén seikan pystyi huomaamaan melko nopeasti,
silld kun leikki ei enéi kiinnostanut lapsia, he joko rikkoivat leikin tai siirtyivét puu-
hailemaan jotakin muuta.

Opetusryhmille varatut tilat olivat pienet, minka4 takia tilan jéarjestysti
jouduttiin muuttamaan leikkituokioiden ajaksi. Ennen tutkimukseni alkua karsimme
ryhmén opettajan kanssa yliméérdistd tavaroiden méirad niin, etteivit ne liiaksi sitoi-
si oppilaiden mielenkiintoa. Pulpetit ja muut tavarat piti leikkituokioiden ajaksi siir-
tdad luokan reunustoille, jotta luokan keskelle saataisiin riittavasti tilaa. Tilan pienuu-
den tuottamaa ongelmaa pyrimme ryhmén opettajan kanssa ratkaisemaan my®és niin,
ettd jaoimme opetusryhmén ajoittain kahtia ja vedimme saman leikkituokion kateen
kertaan niin, ettd kummatkin ryhmén puoliskot saivat olla leikissd mukana. Tila-
ongelman ratkaisuna kéytettiin myos sitd, ettd leikkituokiot jéirjestettiin ajoittain
koulun kaytivilla tai jossakin vapaana olevassa luokassa.

Videoin leikkituokiot, jolloin sain aineiston, jonka kokonaispituus oli
noin 23 tuntia. Ryhmaén opettaja oli kysynyt luvan suullisesti videointiin kaikilta las-
ten vanhemmilta, joille luvattiin, ettd videoita niytettéisiin ainoastaan niille, jotka
olivat mukana timén tutkimuksen ohjauksessa. Videoinnissa pyrin siihen, ettei ke-
nenkiin olisi tarvinnut koko ajan huolehtia videokamerasta. Tidsti syysti asetin vi-
deokameran luokan etunurkkaan. Kameran luona kévin ainoastaan silloin, kun laitoin
sen piille ja sammutin sen. Télld pyrin minimoimaan sen, ettd oppilaat olisivat koko
ajan olleet kiinnostuneita ainoastaan videokamerasta tai olisivat pyrkineet jatkuvasti
“esiintyméain” kameralle. Tdmi onnistuikin melko hyvin, silld oppilaat eivét reagoi-
neet kovinkaan paljon kameran ldsnéoloon. Kiinnostusta vihensi myos se, etti ko-
keilun alkuvaiheessa annoin lasten tutustua videokameraan. Videoinnissa tuotti vai-
keuksia aluksi viallinen kamera, joka aiheutti kahteen ensimmaiseen leikkituokion
videoon ajoittaisia hdirioita.
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Kutakin leikkituokiota pohjustettiin oppilaiden kanssa niin, ettd mihin-
kédn leikkiin ei alettu vilittomasti. Télld pyrittiin varmistamaan se, ettd kaikki oppi-
laat olivat ymmiirtiineet ja ylipadtéién tiesivit, mité oltiin alkamassa leikkid. Alku-
tuokioilla pyrittiin virittimééin oppilaiden mahdollista kokemuspohjaa aiheesta, jol-
loin ném4 mielikuvat pystyivit toimimaan leikissi apuna. Alkutuokiot antoivat myos
mahdollisuuden kuulla toisten kokemuksia aiheesta. Mielesténi tdma oli erityisen
tarkedd, silléd leikki perustuu usein omille mielikuville aiheesta, jolloin on vaikea
leikkid toisten kanssa, jos ei tiedd leikkikavereiden mielikuvia aiheesta. Kaikilla op-
pilailla ei vilttimittd ole kokemuspohjaa laajalti eri aiheista, jolloin on mytis hyvi
kuulla muiden kokemuksia. Alkutuokioilla selvitettiin myos erilaisia kisitteité, joita
esiintyi leikin aihepiirin ympérilld. Ndin pyrittiin osaltaan laajentamaan oppilaiden
kisitevarastoa. Alkutuokiot saattoivat kestdsi muutaman minuutin tai ne saattoivat
venyi tunninkin pituisiksi ja niistd my0s tehtiin leikinomaisia tilanteita.

Leikkituokioiden vetijédna toimi joko mind tai ryhmén opettaja. Myos
ryhmin koulunkiyntiavustaja toimi ajoittain apuna ohjaustoiminnassa. Hian myos
keksi tutkimuksen kuluessa ohjaustoimia, joita kiytettiin leikkituokioiden ohjannassa
hyviksi. Joskus aikuisten suuri mééri aiheutti sellaisen tilanteen, etté ohjaajana toimi
useampi kuin yksi aikuinen, jolloin tuli vililld epéselvyytti siitéd, kenelle oikein vas-
tuu kuuluu kyseisen leikkituokion ohjannasta. Niitd vastuukysymyksii ei oltu selvi-
tetty kunnolla aikuisten kesken. Koulunkiyntiavustajan roolia olisi pitéinyt selventid

tarkemmin ja hiinet olisi pitéinyt ottaa mukaan leikkituokioiden suunnitteluun.

leikkituokioden alustukset
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KUVIO 1. Leikkituokioihin vaikuttavia tekijoita.
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Leikkituokioihin vaikuttavia tekijoitid voidaan tarkastalla kuviosta 1.
Siitd voidaan néhdi, etti leikkituokioon vaikuttivat monenlaiset tekijat. Leikkituoki-
oon vaikuttavista tekijoistd osa johtui leikkituokion ulkoisista tekijoisti kuten tila,
aika ja videointi. Leikkituokioihin vaikutti myos kohderyhmén lasten lukumiiri ja
lasten erityispiirteet. Samoin aikuisten méiré ja aikuiset yleensikin vaikuttivat leik-
kituokioiden muotoutumiseen. Leikkituokioiden alustuksella oli myds oma vaikutuk-
sensa leikkituokioiden muotoutumiseen, silld niiden pohjalta leikkié ohjattiin jo tiet-
tyyn suuntaan. Taustateoria vaikutti vilillisesti leikkituokioihin, silld se ohjasi omalta

osaltaan suunnittelua ja ohjantaa, joilla oli suora vaikutus leikkituokioihin.

6.2 Aineiston analyysi

Analyysissé kiytin seké kvantitatiivisen ettd kvalitatiivisen analyysin menetelmid.
Kvantitatiivisella analyysilld loin kuvaa videoissa yleensi esiintyvin verbaalisen vuo-
rovaikutuksen méiristi ja sen jakautumisesta eri vuoroparien ja verbaalisen kommu-
nikaation eri muotojen vilille. Kvantitatiivisen analyysin perusteella valitsin aineis-
ton kvalitatiiviseen analyysiin. Kvantitatiivinen analyysi toimi nédin perusteluna kva-
litatiiviseen analyysiin valitulle yhden leikkituokion videon kisittédville aineistolle.
Kvalitatiivisella analyysilld kuvailin, millaista aikuisen verbaalinen ohjanta oli ja
miten se edisti/ei edistéinyt lasten aktiivista verbaalista kommunikointia. Kvalitatiivi-
sen analyysin pohjalta kuvailin my6s, millaisia ohjantatilanteita aikuisen verbaalinen
ohjanta sai aikaan ja miten erilaiset ohjantatilanteet vaikuttivat lasten verbaaliseen

kommunikointiin.

6.2.1 Kvantitatiivinen analyysi ja kvalitatiivisen aineiston valinta

Videoaineiston ollessa suuri rajasin sitid kdyttéen rajauskriteerind useampaan kertaan
toistuvia leikkiteemoja. Téllaisiksi leikkiteemoiksi ilmenivét kauppa- ja rakentelu-
leikki. Otin ndiden leikkiteemojen videot kvantitatiivisen analyysin aineistoksi. Vi-
deoaineiston laajuus oli kvantitatiivisessa analyysissi noin 12 tuntia.

Kauppaleikki on yksi monista leikkimuodoista, joihin liittyy roolinot-
toa. Piers ja Landau (1982) kertovat, ettd roolileikin avulla lapset hankkivat tietoa
ihmisten kéyttdytymisen merkityksisté ja alkavat samalla kehittéi itselleen sopivia,
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itsetuntoa kasvattavia ja yleisesti hyviksyttivid kayttaytymismalleja. Kauppaleikki
tarjoaa myos kentidn verbaaliselle kommunikaatiolle, silld kaupassa kéyntiin liitetdin
yleensi tiettyjd vuorovaikutusmuotoja asiakkaan ja kaupan henkildkunnan vilille.
Kauppaleikkituokioissa oli myds kommunikoitava toisten kanssa sen vuoksi, ettd
lapset muodostivat perheitd, joissa yhdessé oli suunniteltava kaupassa kiyntid. Kaup-
paleikki tuntui mielestini hyviltd leikkimuodolta sen vuoksi, etté kaikilla oppilailla
oli jonkinlaisia kokemuksia kaupassa kdymisestd. Rakenteluleikki on puolestaan
luonteeltaan konstruktiivinen. Cristensen ja Launer (1985) luettelevat konstruktiivi-
sen leikin kehittivid vaikutuksia: padmadrin asettelu ja toteuttaminen, materiaalin
valinta, yhteen tavoitteeseen suuntautuminen, lopputuloksen arviointi, tilasuhteiden
arviointi, tietojen kartuttaminen eri materiaaleista, kielellisten taitojen harjoittelu,
vertailu (koko, muoto, véri, yksityiskohdat ja niiden suhde kokonaisuuteen), kon-
struktiivinen ajattelu, sensorinen toiminta, visuaalinen havainnointi ja fysiikan har-
joittaminen. Rakenteluleikki tarjosi myos tilaisuuden verbaalisen kommunikoinnin
harjoitteluun, silld lapset suunnittelivat ja toteuttivat rakennelmansa ryhmissé. Néin
ryhmilld oli yhteinen padmaéirs, miké edellytti verbaalista kommunikointia.

Kivin videoaineiston ensin ldpi niin, etté etsin ja merkitsin ylos
“tukkimiehenkirjanpidolla”, millaisia vuoropareja aineistosta 16ytyi ja kuinka paljon.
Loysin aineistosta seuraavia vuoropareja, joiden vililla tutkin verbaalista vuorovai-
kutusta: aikuinen - lapsi, lapsi - aikuinen, lapsi - lapsi, aikuinen - aikuinen. Yhdeksi
vuoropariksi katsoin esimerkiksi sellaisen tilanteen, jossa aikuisen kysyi lapselta jo-
tain ja lapsi vastasi aikuisen kysymykseen. Otin siis téssi “tukkimiehen-
kirjanpidossani” huomioon vain sellaiset tilanteet, joissa kéytettiin verbaalista vuoro-
vaikutusta. Nonverbaaliseen vuorovaikutukseen en kiinnittdnyt huomiota. Yhden
luokan nimeksi laitoin keskenjiddnyt vuorovaikutus tarkoittamaan sellaista verbaalista
vuorovaikutusta, joka ei lahtenyt alkuyrityksesti huolimatta liikkeelle. Episelvia ti-
lanteita varten laitoin yhden luokan nimeksi kaaos, jolloin tdmi luokka tarkoitti sel-
laista verbaalista vuorovaikutusta, josta en saanut mitddn selvad. Vuoroparien liséksi
arvioin samalla, miten verbaalinen kommunikaatio jakaantui eri muotojen vilille.
Videoaineistostani 10ysin seuraavanlaisia verbaalisen kommunikaation muotoja: ky-
symys, toteamus, ehdotus, valitus, uhkaus, kielto, sanaharkka, ohjaus. Naisté kah-
desta luokittelusta sain muodostettua yhtendisen taulukon, jonka avulla kivin lépi
kaikki rakentelu- ja kauppaleikkivideot ’tukkimiehenkirjanpitoa” hyviksi kayttden.
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Kaiytyini 14pi kaikki videot muodostamani taulukon avulla ja saadessa-
ni muodostettua kustakin leikkituokiosta kvantitatiivisen kuvan niissi tapahtuvasta
verbaalisesta vuorovaikutuksesta ja sen luonteesta oli seuraavaksi valittava ndiden
tietojen perusteella sopivin video kvalitatiivista analyysii ajatellen. Tdémén videon
olisi tuotava hyvin esille aikuisen verbaalinen ohjanta leikkituokion aikana. Valintaa
varten oli kuitenkin tehtéva kunkin leikkituokion tuloksista yhtendiset taulukot, joi-
den avulla pystyin perustelemaan valintaani. Muodostin kolme taulukkoa néista tu-
loksista. Ensimmaéisessé taulukossa jokaisen leikkituokion kohdalla nikyy seuraavat
asiat: vaihtoparien méirat ja kokonaisvaihdosta laskettu prosenttiosuus, kaatoluokan
méidra ja prosenttiosuus kokonaisvaihdosta, leikkituokion kesto, vaihtoparien méirs /
minuutti, aikuinen - lapsi vuorovaikutuksen méiré, lapsi - aikuinen vuorovaikutuksen
mdiédrd. Laskin lopuksi kunkin leikkituokion kohdalla aikuinen - lapsi, lapsi - aikui-
nen, lapsi - lapsi ja aikuinen - aikuinen vaihtoparien prosenttiosuudet leikkituokion
kokonaisvaihdosta. Toiseen taulukkoon laskin, kuinka paljon kunkin leikkituokion
kohdalla on kutakin verbaalisen kommunikaation muotoa. Lopuksi néistd verbaalisen
kommunikaation muodoista laskin yhteissumman ja keskiarvon. Kolmannessa taulu-
kossa on laskettu jokaisen leikkituokion kohdalle kunkin vuorovaikutuksen muodon
mairin suhteellinen osuus kyseisen leikkituokion ajasta.

Saatuani taulukot valmiiksi kiinnitin erityisesti huomiota niihin leikki-
tuokioihin, joita edelsi selvid ohjaustuokio. Tillaisia leikkituokioita 16ytyi kolme.
Talld rajauksella pyrin siihen, etté kvalitatiiviseen analyysiin valikoituisi sellainen
leikkituokio, jossa voitaisiin tarkastella aikuisen vetdmén alkuohjauksen vaikutusta
leikkituokion muodostumiseen. Laskelmien perusteella niistd kolmesta videosta va-
likoitui sellainen leikkituokio, jossa oli paljon aikuisen verbaalista ohjantaa suhteessa
leikkituokion kokonaisvaihtoon seké alkuohjaustilanteessa ettd varsinaisen leikki-
tuokion aikana. Téssd videossa oli paljon myos lapsi - aikuinen vuorovaikutusta. Sen
sijaan lapsi - lapsi vuorovaikutusta oli suhteessa leikkituokion kokonaisvaihtoon vi-
hin. Tétd valintaani perustelen kuitenkin siten, ettd yhtend tutkimuskohteenani oli
juuri aikuisen verbaalinen ohjaustoiminta.

Kvantitatiivisen analyysin tuloksena muodostin tutkimukseni tuloksiin
kolme taulukkoa. Niiden avulla voidaan muodostaa kvantitatiivinen kuva leikki-
tuokioissa tapahtuvasta verbaalisesta vuorovaikutuksesta ja sen luonteesta. Ensim-
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miisesti taulukosta voi tarkastella valittujen kauppa- ja rakenteluleikkituokioiden
vaihtoparien mééréi ja niiden jakautumista vuorovaikutukseen osallistuneiden kes-
ken. Toisesta taulukosta puolestaan voi nihdé ndiden leikkituokioiden vuorovaiku-
tuksen jakautumista eri vuorovaikutuksen muotoihin. Kolmanteen taulukkoon on
laskettu kunkin leikkituokion vuorovaikutusmuodon méirén suhteellinen osuus ky-

seisen leikkituokion ajasta.

6.2.2 Kvalitatiivinen analyysi

Kvalitatiiviseen analyysiin valikoitui video, joka oli kestoltaan noin 80 minuuttia.
Leikkind oli rakenteluleikki ja aiheena oli koulun rakentaminen. Oppilaita téssé ohja-
ustuokiossa oli kolme. Aikuisten méiré vaihteli yhdestd kolmeen. Témad leikkituokio
jakaantui kolmeen osaan: 1. ohjaustuokio, jossa suunniteltiin yhdessi lasten kanssa
leikinomaisin keinoin koulua paperille 2. koulun rakentaminen palikoista 3. raken-
nuksella leikkiminen legoleluja hyvéksi kéyttaen.

Kivin timén videon lépi niin, ettd litteroin sen sanasta sanaan. Jos en
saanut selvii puheesta, merkitsin tdimén seikan ylos. Merkitsin ylos myos tapahtumat
ja toimet, joita luokassa sattui samalla, kun sielld puhuttiin. Ndmai tapahtuma -
merkinnit tein sulkeiden sisille. Litteroinnin tein vuoroparirytmityksella niin, ettd
litteroin yhden vuoroparin kerrallaan esimerkiksi aikuinen - lapsi. Samalla merkitsin
ylos, kuinka kauan timén vuoroparin keskustelu kesti. Litteroinnin avulla sain ai-
neiston, jonka laajuus oli 126 sivua.

Litteroitua aineistoa aloin kdyméén 14pi niin, etté etsin sielti ohjausti-
lanteita ja tunnistin niiden aloitus- ja lopetuskohdan. Ohjaustilanteiden tunnistamisen
yhteydessi tuli esille se seikka, ettd ohjaustilanteet voidaan jakaa niissd olevan ver-
baalisen ohjannan yhteensopivuuden perusteella kyseisen tilanteen lasten ohjaustar-
peisiin ndhden kolmeen ryhmién: yliohjanta-, aliohjanta- ja sopivan ohjannan tilan-
teisiin. Yliohjantatilanteiksi nimitin sellaisia tilanteita, joissa aikuisen verbaalinen
ohjanta ylitti lasten ohjantatarpeet, kun taas aliohjantatilanteissa aikuisen verbaalinen
ohjanta ei kohdannut lasten ohjaustarpeita. Sopivan ohjannan tilanteissa puolestaan
aikuisen verbaalinen ohjanta kohtasi lasten ohjaustarpeet. T4lld kolmijaolla kivin
14pi koko litteroidun aineiston ja jaoin sen kokonaisuudessaan timén jaotelman alai-
suuteen.
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Tunnistettuani litteroidun aineiston kaikki yli-, ali- ja sopivan ohjannan
tilanteet aloin tutkia tarkemmin kutakin tunnistettua ohjantatilannetta. Luin ensiksi
ohjantatilanteen 14pi ja merkitsin littefoituun aineistoon ylos ohjantatilanteessa ilme-
nevit aikuisen verbaaliset ohjaukset ja lapsen verbaaliset ohjauspyynnot. Kiytin ai-
kuisen verbaalisten ohjauksien yhteydessi kolmijaottelua: helppo, keskivaikea, vai-
kea. Tilld halusin kuvata verbaalisen ohjauksen luonnetta lasten reagointeihin - niin
verbaalisiin kuin toiminnallisiin- ndhden. Jos lapset néyttivét heti ymmartivin aikui-
sen verbaalisen ohjannan, merkitsin aikuisen ohjannan olevan lapsen kannalta help-
poa. Jos lapset ymmiirsivét aikuisen verbaalisen ohjannan osittain, merkitsin aikuisen
ohjannan keskivaikeaksi. Aikuisen vaikeat ohjannat olivat puolestaan sellaisia, ettei-
vit lapset niyttdneet ymmértdvén niitd lainkaan. Samaa kolmijakoa kéytin myos las-
ten verbaalisten ohjauspyyntdjen yhteydessi. Toteutin timén jaottelun vastaavanlai-
sesti kuin aikuisen verbaalisten ohjausten yhteydesséd, mutta nyt tarkastelin asiaa ai-
kuisen reagointien - niin verbaalisten kuin toiminnallisten - kautta.

Tamaén jdlkeen tarkastelin aikuisen kutakin verbaalista ohjantaa tar-
kemmin tunnistaen niistd verbaaliset tavat, joilla ohjantaa annettiin. T#ss4 tunnista-
misessa kiytin hyvikseni Tharpin ja Gallimoren (1988, 47-69) verbaalisen ohjannan
luokittelua, sillé siind verbaalinen ohjanta luokitellaan kuuteen muotoon: palk-
kio/rangaistus, palaute, neuvominen, kysely, mallintaminen, kognitiivinen struktu-
rointi. Palkkio/rangaistus muotoiseksi verbaaliseksi ohjannaksi merkitsin sellaiset
verbaaliset ohjausmuodot, joissa aikuisen verbaalinen ohjanta kannustaen tai kieltden
ohjaa lapsen toimintaa. Merkitsin aikuisen verbaalisen ohjannan muodoltaan palaut-
teeksi silloin, kun aikuisen verbaalinen ohjanta antoi palautetta joko lapsen aiem-
malle verbaaliselle ilmaukselle tai toiminnalle. Neuvonnassa aikuinen puolestaa an-
taa verbaalisesti ohjeita siitd, miten lapsen tulee toimia. Aikuisen verbaalisen ohjan-
nan merkitsin kyselyksi silloin, kun aikuinen kéytti verbaalisessa ohjannassaan ky-
symyksid. Kun aikuinen ohjannassaan antoi verbaalisen mallin siit4d, miten lapsen
tulee toimia ja siihen liittyi myds mallintaminen samanaikaisesti toiminnan avulla,
katsoin aikuisen verbaalisen ohjannan olevan mallintamista. Aikuisen kidyttiessi oh-
jannassaan kognitiivista strukturointia hyvikseen hin selitti lapsille kognitiivisen
mielikuvan avulla ohjantaa tarvitsevan asian. Aikuisen verbaalisen ohjannan luokit-

telu eri muotoihin ei kuitenkaan tarkoittanut sité, ettd aikuisen kukin ohjanta edusti
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vain yhti verbaalisen ohjannan muotoa, vaan aikuisen yhdessi ohjannassa saattoi olla
montakin eri ohjausmuotoa.

Seuraavaksi aloin kuvailla tarkemmin, mitd kussakin ohjantatilanteessa
tapahtui. Taté varten luin kunkin ohjantatilanteen vuorollaan useaan kertaan ja mer-
kitsin muistiin asioita, mit4 niisté tuli esille. Erityisesti kiinnitin huomioita seuraaviin
asioihin: miti aikuisen verbaalisesta ohjauksesta seuraa, millaista aikuisen verbaali-
nen ohjanta on, miten lapset reagoivat aikuisen verbaaliseen ohjantaan, miten lapset
hakevat aikuisen verbaalista ohjantaa, millaista lasten toiminta ja verbaalinen kom-
munikointi ovat ohjaustilanteessa, vaikuttavatko aikuisen ohjantaan jotkin asiat, mi-
ten aikuisen verbaalinen ohjanta kohtaa lasten verbaaliset ohjaustarpeet. Télla tavoin
sain kustakin ohjantatilanteesta muodostettua kuvailun, jonka yhteyteen merkitsin
myos aiemmat havaintoni ohjantatilanteissa olevasta aikuisen verbaalisesta ohjan-
nasta ja sen muodosta ja lasten verbaalisista ohjauspyynnéistd. Koska olin aiemmin
jaotellut ohjantatilanteet yli-, ali- ja sopivan ohjannan tilanteisiin, pystyin jakamaan
myos ohjantatilanteiden kuvailut ohjantatilanteen muodon mukaiseen luokkaan. Talld
tavoin sain kuvailevaa materiaalia kustakin ohjantatilannetyypist4, jonka avulla ku-
vailin kutakin ohjantatilannetyyppii.

Kvalitatiivisen analyysin tuloksena muodostui yli-, ali- ja sopivan oh-
jannan tilanteista kuvailmat. Tein my0s kuhunkin ohjantatilannetyyppiin kuuluvista
ohjantatilanteista omat taulukot, joista nékyi kunkin ohjantatilanteen aikuisen ver-
baalisen ohjannan padmuodot, aikuisen verbaalisen ohjannan piéasiallinen vai-
kusaste ja lasten verbaalisten ohjauspyyntdjen péiasiallinen vaikeusaste. Nama tau-
kot tein tukemaan kunkin ohjantatilannetyypin kuvailmaa. Kvalitatiivisessa analyy-
sissd tuli esille se seikka, etteivit ohjantatilanteet aina jakaudu selviérajaisesti yli-, ali-
tai sopivan ohjannan tilanteisiin, vaan joissakin ohjantatilanteissa saattaa olla yhtiai-
kaa meneilldén useampia ohjantatilannetyyppeji. Tésta syysti tein myos kuvailman
sekaohjantatilanteista, joissa kuvailin sitd, miten ja miksi yksi ohjaustilanne saattoi

jakaantua eri ohjantatilannetyyppeihin samanaikaisesti.

6.3 Luotettavuus

Aineiston hankinnassa luotettavuutta pyrin lisifiméén siten, ettd videoin systemaatti-

sesti leikkikokeilun aikana toteutetut leikkituokiot. Videoin leikkituokiot kokonai-
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suudessaan niin, ettd videointi alkoi leikkituokion alustuksesta, jonka pituus ja erilli-
syys leikisti vaihteli tuokioittain, ja pattyi leikin lopetustilanteeseen, jonka merkki-
ni yleensi toimi leikkivilineiden poiskerdiminen. Systemaattisen videoinnin kautta
sain aineiston, jonka kokonaispituus oli yli 20 tuntia.

mahdollisimman luotettavaa ja aitoa materiaalia leikkituokioiden aikana tapahtuvasta
vuorovaikutuksesta. Sijoitin videokameran luokassa sellaiseen paikkaan, jossa se
vihiten kiinnitti lasten huomiota, mutta joka paikkana tarjosi mahdollisimman laajan
miin myos silld, ettd olin mahdollisimman vihin videokameran takana ja osallistuin
mukaan leikkituokioihin. Kivin videokameran luona ainoastaan vaihtamassa kasettia
ja sammuttamassa tai kdynnistimassi kuvausta. Leikkikokeilun aikana leikkijdt kiin-
nittivét hyvin vihin huomiota videokameraan, mihin osaltaan vaikutti se, ettéd he oli-
vat saaneet kokeilun aluksi tutustua kameraan.

Alkuperiisen videoaineiston ollessa hyvin laaja oli sen laajuutta supis-
tettava, jotta olisin saanut siitd sopivamman laajuisen tité tutkimusta varten. Tastéd
syysti valintakriteering kaytin leikkikokeilun aikana useimmin toistuvia leikkitee-
moja. Téllaisiksi valikoituivat kauppa- ja rakenteluleikki, joista kauppaleikissa
esiintyi myos aina rakenteluleikin osia. Teemaltaan samankaltaisten leikkituokioiden
valitseminen lisi# osaltaan aineistosta nousevien 16ydosten ja tulosten luotettavuutta,
silld vuorovaikutus tapahtuu tilléin samankaltaisessa leikkikontekstissa. Samantapai-
sina toistuvat kontekstit tarjoavat puolestaan kielellisesti viivistyneille lapsille pa-
remmat mahdollisuudet osallistua keskusteluun, koska usein toistuvissa konteksteissa
syntyy verbaalisia rutiineja, jotka tekevit lapsille helpommaksi informaation proses-
soinnin verbaalisessa vuorovaikutuksessa (Yoder, Spruytenburg, Edwards & Davies
1995a). Kim ja Lombardino (1991, 845) korostavat sosiaalisen kontekstin merkitysti
ja sanovat, ettd rutinoitunut tapahtuma -konteksti tarjoaa jaetun tapahtumatiedon vi-
littomaisti tilanteesta, joka vuorostaan tarjoaa lapsille mahdollisuuden oppia tilantee-
seen liittyvid ilmauksia.

Leikkiteemat voivat poiketa toisistaan hyvinkin paljon siind, miten ne
vaativat sosiaalista vuorovaikutusta. Kontekstin ollessa sosiaalinen kommunikaatiota
luonnehtii vastavuoroinen ilmaisujen vaihto (Haring, Roger, Lee, Breen & Gaylord-
Ross 1986, 159). Seki kauppa- etté rakenteluleikki -teemat edellyttévit yhteisen
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padmiiran saavuttamiseksi, ettd leikkijat ovat keskindisesséd vuorovaikutuksessa.
Yhteisrakenteluleikit kehittivit kielellisié taitoja, yhteistoimintaa ja ne voivat sisiltad
rooleja (Cristensen & Launer 1985). Yhteinen leikkiteema luo myds omat puitteet
leikkijoiden viliselle kommunikaatiolle. Ryhmaéssé toiminta ja puhe liittyviit kiinte-
asti yhteen, jos leikitddn yhdessd samaa leikkié (Reifel & Yeateman 1991). Tutki-
mukseeni valittujen leikkiteemojen edellyttiessi leikkijoiden aktiivista vuorovaiku-
tusta lisdsi tima4 aineistosta esiin nousevien 16ydosten ja tulosten luotettavuutta tar-
kasteltaessa verbaalista kommunikaatiota leikkituokioissa ja verbaalisen kommuni-
kaation edistdmistéd verbaalisen ohjauksen kautta kauppa- ja rakenteluleikin konteks-
tissa.

Rakentelu- ja kauppaleikki tarjosivat myds mahdollisuuden luonnolli-
sessa kontekstissa tapahtuvalle keskustelulle. Opetettaessa kieltd keskusteluvuoro-
vaikutuksen kontekstissa opetetaan kielti sellaisissa olosuhteissa, joissa lapset oppi-
vat luonnollisesti kieltd (Yoder, Kaiser, Goldstein, Alpert, Mousetis, Kaczmarek &
Fischer 1995b, 219). Luonnollisten keskusteluolosuhteiden muodostamisen mahdol-
lisuus kauppa- ja rakenteluleikin kautta lisési myOs osaltaan tutkimukseni luotetta-
vuutta tarkasteltaessa verbaalista vuorovaikutusta ja sen edistdmista leikin kautta.

Kauppa- ja rakenteluleikkituokioista koostui noin 12 tunnin videoai-
neisto, jota analysoin kvantitatiivisesti videoaineiston pohjalta luomani taulukon
avulla. Kédvin aluksi videoaineistoa lépi tarkastellen sité, keiden vililld verbaalista
vuorovaikutusta tapahtuu. Tdmin tarkastelun tuloksena vuorovaikutuspareiksi tulivat
aikuinen-lapsi, lapsi-aikuinen, lapsi-lapsi ja aikuinen-aikuinen. Vuorovaikutuksen
alkamiskohdaksi katsoin sen, kun joku henkild aloitti verbaalisen vuorovaikutuksen,
kun taas vuorovaikutuksen piédttymiskohdaksi katsoin sen, kun joku vastasi tidhén
verbaaliseen vuorovaikutukseen. Tdmai tarkka rajainen vuorovaikutuksen vaihdon
madrittiminen lisdsi tutkimukseni luotettavuutta, sillé silloin leikkituokioissa tapah-
tuvaa verbaalista vuorovaikutusta voitiin tutkia hyvin tarkasti. Tamin jilkeen tar-
kastelin videoaineistoa ja kiinnitin erityisesti huomiota siihen, millaista verbaalista
vuorovaikutusta leikkituokioissa oli. Tamén tarkastelun tuloksena vuorovaikutuksen
muodoiksi tulivat toteamus, kysymys, ehdotus, ohjaus, sanaharkka, uhkaus, kielto ja
valitus. Vuorovaikutuspareista ja -muodoista sain muodostettua taulukon, jossa tar-
kastelin samanaikaisesti sitd, keiden vililla ja millaista verbaalista vuorovaikutusta
leikkituokioissa tapahtuu. Leikkituokioiden kvantitatiivisen analyysin luotettavuutta
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tuki se, ettd videoaineiston koodaukseen luomani taulukon kehitin tarkastelemalla
huolellisesti videoaineistossa esiintyvié verbaalista vuorovaikutusta ja vuorovaiku-
tuspareja. Kvantitatiivisessa analyysissi kdyttdméni taulukko pohjautui niin tdysin
valitsemaani videoaineistoon. Kvantitatiivisen analyysin luotettavuutta lisési myos
se, etté tein analyysin erittdin huolellisesti kayttdimalld “tukkimiehen kirjanpitoa”.
Merkitsin ylos jokaisen vuorovaikutusparin ja niiden vililld tapahtuvan vuorovaiku-
tuksen muodon. Jos en jostain syystd saanut selvdd vuorovaikutuksen muodosta tai
siitd, keiden vililld vuorovaikutusta tapahtui, merkitsin myds timén seikan ylos tau-
lukkoon, jolle oli taulukossa varattu oma kaatoluokkansa. Tdmi kéytinto tuki myos
kvantitatiivisen analyysin luotettavuutta, silld silloin se pienensi sitd mahdollisuutta,
ettd taulukkoon olisi merkitty epédvarmoja merkint6jd vuorovaikutusparien ja verbaa-
listen vuorovaikutusmuotojen kohdalle.

Kvalitatiivista analyysid varten kvantitatiivisessa analyysissi olleiden
leikkituokioiden joukosta oli valittava yksi leikkituokio, joka edustaisi hyvin kvanti-
tatiivisen analyysin leikkituokioita ja olisi sopiva titi tutkimusta ajatellen. Kvalitatii-
viseen analyysiin otettavan leikkituokion valintaan vaikutti se, etti kvalitatiivisessa
analyysissi tarkoitukseni oli tarkastella aikuisen verbaalista ohjantaa. Niin tarkaste-
lukohteeksi tuli erityisesti aikuisen ja lapsen vilinen verbaalinen vuorovaikutus leik-
kituokioissa. Jotta pystyin valitsemaan kvantitatiivisessa analyysissi olleista leikki-
tuokioista yhden, tein kvantitatiivisesta analyysistd saamieni tulosten pohjalta taulu-
kon, josta niikyi kunkin vuorovaikutusparin vuorovaikutuksen maérit leikkituokioit-
tiosuudet kunkin leikkituokion vuorovaikutuksen kokonaisméaristi. Niin sain tietoa
siitd, missa suhteessa kussakin leikkituokiossa oli eri vuorovaikutusparien vililld
verbaalista vuorovaikutusta. Téassd vaiheessa huomasin, etti kolmen leikkituokion
kohdalla oli havaittavissa erillinen aikuisen johtama alkuohjaustilanne. Koska juuri
aikuisen verbaalinen ohjanta tulisi olemaan kvalitatiivisen analyysin pohjana, kiinni-
tin huomiota néihin kolmeen leikkituokioon. Niistd kolmesta leikkituokiosta sitten
valitsin sellaisen leikkituokion, jossa aikuinen-lapsi vuorovaikutuksen prosenttiosuus
tietoinen kvalitatiiviseen analyysiin tehtidvi leikkituokion valinta lisdsi tutkimukseni
luotettavuutta, silld valinnassa pidettiin tiukasti kiinni siit4, ettd kvalitatiiviseen ana-
lyysiin valittavan leikkituokion tdytyi vastata tutkimukseni tarkoitusta. Valinnan
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luotettavuutta paransi myos se, etti siti ei tehty sattumanvaraisesti, vaan pohjana
kéytettiin kvantitatiivisen analyysin tuloksia ja valinta tehtiin tarkoin laskennallisin
perustein. Kolmen leikkituokion esille nostaminen muista lisidsi my6s tutkimukseni
luotettavuutta, silld sen avulla pyrin varmistamaan sen, ettd kvalitatiiviseen analyysin
tulisi juuri sellainen leikkituokio, jossa aikuisen verbaalista ohjantaa pystyisi tarkas-
telemaan parhaalla mahdollisella tavalla.

Litteroin valitsemani leikkituokion sanatarkasti. Merkitsin sulkeisiin
sen, mitd videossa samanaikaisesti puheen kanssa tapahtui. Jos en saanut puheesta
selvid, merkitsin my6s tdmén asian sulkeisiin. Litteroinnissa jaottelin verbaalisen
vuorovaikutuksen vuorovaikutuspareihin niin, ettd katsoin vuorovaikutustilanteen
alkaneeksi jonkin henkilon puheenvuorosta ja timéin vuorovaikutustilanteen patty-
neeksi, silloin kun tihin ensimmiiseen verbaaliseen ilmaukseen vastattiin tai kun
siithen ei lainkaan vastattu. Kellotin my6s ndiden vuoroparien kestot. Litteroinnin
pohjalta muodostui tarkkaa aineistoa leikkituokion verbaalisesta vuorovaikutuksesta,
vuorovaikutuspareista, vuorovaikutustilanteista ja tapahtumista. Litterointi liséisi tut-
kimukseni luotettavuutta, silld valitun leikkituokion videon litteroinnin tein sanatar-
kasti ja huolellisesti niin verbaalisen vuorovaikutuksen kuin tapahtumien osalta. Lit-
teroinnin luotettavuutta lisisi se, ettd epavarmojen tilanteiden kohdalla tein litteroin-
tiin merkinnén siité, ettd verbaalisesta vuorovaikutuksesta ei saanut selvii, minki
avulla poistin litteroijan mahdollisen omavaltaisen tulkinnan mahdollisuuden ver-
baalisesta vuorovaikutuksesta. Vuorovaikutusparien erottelu ja kellottaminen lisssi
osaltaan tutkimukseni luotettavuutta, silld se selkeytti litteroitavaa aineistoa. Video-
aineiston kayttiminen litteroinnin pohjana lisdsi myos tutkimukseni luotettavuutta,
silld videosta pystyin moneen kertaan tarkistamaan vuorosanoja ja samaan aikaan
meneillédin olevia tapahtumia. Silverman (1994) sanoo, etti dénitys tai videointi lisdi
tutkimuksen luotettavuutta, silli silloin ei olla riippuvaisia vain observoinnissa teh-
dyistd muistiinpanoista. Litteroinnin tehtyéni vertasin saamaani aineistoa videoon
katselemalla valitsemani videon ja tarkkailemalla samaan aikaan litteroimiani vuoro-
sanoja ja tapahtumamerkint6jd. Téama litteroinnin tarkistaminen videon katselun
avulla lisdsi my0s tutkimukseni kvalitatiivisessa analyysissd kédytetyn aineiston luo-
tettavuutta.

Kéydessini lapi kvalitatiivisesti litteroitua aineistoa moneen kertaan
huomasin, etté téistd aineistosta nousee esille laajempia verbaalisia ohjantatilanteita.
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Tastd syysté kavin lapi litteroitua aineistoa tarkasti ja havaitsin, etti aineisto voidaan
jaotella laajempiin ohjantavaiheisiin seuraavien piirteiden mukaan: missd méérin
verbaalista ohjantaa on, millaista verbaalinen ohjanta on, miten verbaalinen ohjanta
vastaa lasten tarpeisiin, mitd seuraa verbaalisen ohjannan tuloksena. Néiden piirtei-
den pohjalta litteroidusta aineistosta nousi esille kolme erilaista laajempaa ohjantati-
lannetta, jotka nimesin aliohjantatilanteiksi, sopivan ohjannan tilanteiksi ja yliohjan-
tatilanteiksi. Litteroitu aineisto jakaantui néihin kolmeen laajempaan ohjantatilantee-
seen niin, ettd aineistosta ei jadnyt mitdéin timén jaottelun ulkopuolelle tai aineiston
mikiin osuus ei vaatinut laajempien ohjantatilanteiden kategorioiden méérédéan suu-
rentamista. Tutkimukseni luotettavuutta lisési se, ettd laajemmat ohjantatilanteet
nousivat litteroidusta aineistosta. Litteroidusta aineistosta esille nousseiden laajempi-
en ohjantatilanteiden pohjalta tekemini litteroidun aineiston kategorisointi onnistui
ongelmitta, mikd puolestaan lisisi tutkimukseni luotettavuutta. Laajempien ohjanta-
tilanteiden tunnistamista ja jaottelun muodostumisen luotettavuutta lisési se, ettd ka-
vin 1dpi aineiston useaan kertaan ja otin jaotteluun mukaan niin monta kategoriaa
kuin lukemiskerroilla aineistosta nousi esille.

Toisessa kvalitatiivisen analyysin vaiheessa tavoitteenani oli 16ytaa
litteroidusta aineistosta erilaisia ohjausmuotoja ja tunnistaa aikuisesta itsestién tai
lapsen pyynnosti ldhtevi verbaalinen ohjanta. Erilaisten verbaalisten ohjausmuotojen
koodausta varten otin kéyttoon Tharpin ja Gallimoren (1988) kirjassa esitellyt ver-
baalisen ohjannan kuusi muotoa: mallintaminen, palaute, palkkio/rangaistus, kogni-
tiivinen strukturointi, kysyminen, neuvonta. Mallintamiseen, palkkiohin/rankaisuihin,
palautteeseen, neuvontaan, kysymysten tekoon ja kognitiiviseen strukturointiin oh-
jannassa on lansimaisessa psykologiassa kiinnitetty runsaasti huomiota télld vuosisa-
dalla (Tharp & Gallimore 1988, 44). Tharpin ja Gallimoren (1988) mukaan vygots-
kylaisessa ajattelutavassa kieli on yksi tidrkeimmisté ohjauskeinoista yritettéessi siir-
tdd jokin taito tai tieto ohjatusta suorituksesta yksilon henkilokohtaiseen tieto- tai
taitovarastoon. Koska litteroinnin koodauksessa kayttimini ohjauskeinojen koodit
ovat olleet runsaan tutkimuksen kohteena tilld vuosisadalla, lisdsi tdmi niiden luo-
tettavuutta litteroinnin koodeina. My6s Tharpin ja Gallimoren (1988) kirjassa esit-
tellyn tutkimuksen pohjalta esille nousseet vastaavat kuusi verbaalista ohjauskeinoa,
lisdsivét valitsemieni verbaalisten ohjauskeinojen koodien luotettavuutta. Luin litte-
roitua aineistoa moneen kertaan ldpi ja tunnistin sieltid paikkoja, joissa aikuisen ja
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lapsen vilisessé verbaalisessa vuorovaikutuksessa oli ohjantaa. Tédmin jdlkeen koo-
dasin 16ytidmini verbaaliset ohjauskohdat valitsemieni ohjauskeinojen mukaan ja
merkitsin my0s sen, 1dhtiko verbaalinen ohjanta aikuisesta vai lapsen pyynnosta.
Tarkka ja useampaan kertaan toistuva litteroidun aineiston ldpikdynti koodausvai-
heessa lisési tutkimukseni luotettavuutta.

Ohjantatilannetyyppien kvalitatiivista kuvausta tukemaan tein kvantita-
titviset taulukot, joissa nékyi seuraavia asioita: kussakin ohjantatilannetyypissi olevi-
en ohjantatilanteiden lukumiérd, kunkin ohjantatilanteen ohjausmuodot yleisyysjar-
jestyksessd, ohjantatilanteen ohjauksen vaikeusasteet yleisyysjirjestyksessi, lasten
ohjauspyyntdjen vaikeusaste yleisyysjérjestyksessd. Silverman (1994) sanoo, etti
kvantifioinnilla voidaan lisétd kvalitatiivisen analyysin luotettavuutta. Ohjantatilan-
netyyppien kvalitatiivisten kuvausten tukeminen kvantitatiivisilla taulukoilla lisési
tutkimukseni luotettavuutta, silld taulukot antoivat samanlaista tietoa ohjantatilan-
teista kuin kvalitatiivinen analyysi.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuutta arvioivia késitteitd on
vastaavuus, siirrettivyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus (Tynjélad
1991, 390 - 391). Kvalitatiivisessa analyysissi vastaavuuden kriteeriin saavutin siten,
ettd tutkimuksessani kéytin erilaisia periaatteita ja menetelmii. Tutkimuksessani tein
kvalitatiivisen analyysin kahdessa osassa, jossa toisessa kiytin valmiita koodeja ja
toisessa aineistolahtoisid 16ydoksid. Tutkimuksessani siirrettdvyyden -kriteeri tayttyi
siten, ettd kuvailen perusteellisesti aineistoa ja tutkimusta niin, etté lukija voi pohtia
tulosten soveltamista muihin konteksteihin. Tutkimuksessani on otettava huomioon
se seikka, ettd luonnollista vaihtelua voi syntyé ulkoisista tekijoistd, tutkimuksesta tai
ilmiosti itsestdéin. Luonnollinen vaihtelu saattoi vaikuttaa néin kvalitatiivisessa ana-
lyysissi esille nousseisiin 10ydoksiin. Kun tdmé seikka otetaan huomioon, tiytetéin
tutkimuksessani kvalitatiivisessa analyysissd tutkimustilanteen arviointi -kriteeri.
Tutkimuksessani olen tarkasti raportoinut tutkimusmenettelyt luotettavuuden arvioi-
miseksi, minkd lisdksi olen erilaisin tekniikoin varmistunut tutkimuksen totuusar-
vosta ja sovellettavuudesta. Nédiden avulla tutkimukseni saavutti kvalitatiivisessa
analyysissé vahvistettavuuden -kriteerin.

Mikeld (1990) sanoo, etti kvalitatiivisen analyysin arvioitavuuden ja
toistettavuuden kriteereihin vastaaminen lisddvit tutkimuksen luotettavuutta. Analyy-
sin arvoitavuudella tarkoitetaan sité, ettd lukija voi seurata tutkijan piittelyi, jonka
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jélkeen lukija pystyy joko hyviksyméin tai riitauttamaan tutkijan tulkinnat. Analyy-
sin toistettavuudella tarkoitetaan sité, ettd luokittelu- ja tulkintasdadnnét on esitetty
niin yksiselitteisesti, ettd toinen tutkija niitd soveltamalla voi pédtyd samohin tulok-
siin. (Mékeld 1990.) Tutkimuksessani vastasin sekd arvioitavuuden etti toistettavuu-
den kriteereihin, mitké osaltaan lisdsivit tutkimukseni luotettavuutta. Arvioitavuutta
Ja toistettavuutta tutkimuksessani lisésin pilkkomalla aineiston pieniin tarkkarajaisiin
analyysiyksikkoihin, jotka koostuivat aluksi aloite-vastaus verbaalisen vuorovaiku-
tuksen yksikdistd. Analyysin edetessé analyysiyksikot kasvoivat yhden ohjantatilan-
teen késittaviksi yksikoiksi. Tutkimuksessani pilkoin ja kuvailin tulkintaoperaatiot
vaiheittain, minké avulla lisésin osaltaan tutkimukseni arvoioitavuutta ja toistetta-
vuuttaa. Télloin selitin vaihe vaiheelta tekemaéni tulkinnat, joista muodostui pienin
askelin etenevi tukintaprosessi. Ratkaisusdéntojen ja tulkintasdéntdjen nimenomais-
tamisella paransin tutkimukseni arvioitavuutta ja toistettavuutta.
Arvioitsijareliabiliteetin kaytto tutkimuksessani olisi lisénnyt tutkimuk-
seni luotettavuutta. T#lloin objektiivinen arvioija olisi voinut analysoida 10 % video-
aineistosta kvantitatiivisesti ja 10 % litteroidusta aineistosta kvalitatiivisesti. T#ll6in
oltaisiin voitu vertailla arvioijan ja tutkimuksen tekijin saamia tuloksia kvantitatiivi-
sessa ja kvalitatiivisessa analyysissd, minké pohjalta oltaisiin voitu arvioida tutki-
mukseni luotettavuutta. Tamai olisi kuitenkin vaatinut, etté arvioija olisi ollut perilld
ainakin jonkin verran tutkittavasta aihepiiristi ja olisi tiennyt, miksi kvalitatiivisessa
analyysissd valittiin koodeiksi kuusi verbaalista ohjausmuotoa. Téssé tutkimuksessa
ei ole arvioitu koodauksen luotettavuutta numeerisesti arvioitsijarealiabiliteettina.
Tutkimukseni luotettavuutta lisési se, ettéd tein analysoinnin vaihe vai-
heelta huolellisesti ja systemaattisesti. Kaikki analyysissi tehtivit ratkaisut tein myos
perustellusti ja kaikki esille tulleet tulokset ja 16ydokset perustuivat aineistoon. Luo-
tettavuutta lisdsi myos se, ettd tarkistin tutkimuksessani esille nousseet tulokset ja
16ydokset katselemalla tutkimukseen valittuja videoita uudelleen ja vertailemalla
videoaineistosta esille noussutta kuvaa verbaalisesta vuorovaikutuksesta ja verbaali-
sesta ohjannasta saamiini tuloksiin ja esille nousseisiin 16ydoksiin. Vertailu osoitti,
ettd videoaineistosta esille noussut kuva ja tulosten ja 10ydosten antama kuva vastasi-

vat toisiaan.
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7 TULOKSET

7.1 Vuorovaikutus leikkituokioissa

7.1.1 Vuorovaikutuksen mairi leikkituokioissa

Taulukosta 1 voidaan havaita, ettid leikkituokioiden aikana vuorovaikutus oli kaiken

kaikkiaan melko vilkasta. Leikkituokioissa yhteensé oli yli 4000 vuoroparia. Yksi

vuoropari tarkoitti sellaista vuorovaikutusta, jossa joku henkil6 sanoi toiselle jotakin

ja toinen vastasi tdhén sanomaan verbaalisesti.

TAULUKKO 1. Leikkituokioiden vaihtoparien méiri ja niiden jakautuminen

vuorovaikutukseen osallistuneiden kesken.

vaihtopari |kaatoluok- |kesto/ |vaihtopari/ |aikuinen- lapsi- lapsi-lapsi |aikuinen-
ka min  |min lapsi aikuinen aikuinen
1. tuokio |[311(70%)a {135 (30%)b |52 6.0c (8.6)d {112 (36.0%)e|96 (30.9%)|94 (30.2)g |9
2. tuokio |276 (74%) |99 (26%) |58 4.8 (6.5) |[120(43.5%) |69 (25.0%) |82(29.7) |5
3. tuokio 465 (85%) |80 (15%) |76 6.1 (71.2) |275(59.1%) [153 (32.9%) |33 (7.1%) |4
4. tuokio | 154 (74%) |55 (26%) |22 7.0 (9.5) |93 (604%) |52 (33.8%) |1(4.5%) {2
5. tuokio |334 (77%) |100 (23%) |65 5.1 (6.7) 102 (30.5%) |95 (28.4%) |135(40.0) {2
6. tuokio |177 (77%) |27 (13%) |26 6.8 (7.8) |89 (50.3%) |69 (39.0%) |16 (9.0%) |3
7. tuokio {197 (72%) |75 (28%) |53 3.7 (5.1) |80 (40.6%) (61 (31.0%) |56 (28.4%) |0
8. tuokio 1296 (81%) |68 (19%) |81 3.7 (4.5) |68 (23.0%) |52 (17.6%) |172(58.1%) |4
9. tuokio [156 (90%) |17 (10%) |29 54 (6.0) |78 (50.0%) |58 (37.2%) |20 (12.8%) |0
10. tokio | 158 (82%) |34 (18%) |46 34 42) |53 (33.5%) |24 (15.2%) |78 (49.4%) |3
11. tuokio | 219 (77%) 165 (23%) |40 55 (7.1) |110(50.2%) |55 (25.1%) |38 (17.3%) |16
12. tuokio [400 (76%) {124 (24%) |79 5.1 (6.6) }145(36.3%) |111(27.8%) |121(30.3%) |23
yhteensd |3143 879 627 1325 896 852 73
a Vaihtoparien prosentuaalinen osuus kokonaisvaihdosta kaatoluokka mukaan lukien.
b Kaatoluokan prosentuaalinen osuus kokonaisvaihdosta vaihtoparien mé#ra mukaan lukien.
¢ Vaihtoparien osuus minuuttia kohden laskettuna.
(jatkuu)
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Taulukko 1. (jatkuu)

d Kokonaisvaihdon osuus minuuttia kohden laskettuna kaatoluokka mukaan lukien.

e Aikuinen- lapsi vaihtoparien prosentuaalinen osuus leikkituokion vaihtoparien méiristi.
f Lapsi -aikuinen vaihtoparien prosentuaalinen osuus leikkituokion vaihtoparien maarasta.
g Lapsi- lapsi vaihtoparien prosentuaalinen osuus leikkituokion vaihtoparien maarasta.

Taulukosta 1 nikyy, ettd kaikkein vilkkainta vuorovaikutus oli ensimmdisten leikki-
tuokioiden aikana. Selvéé vuorovaikutuksen viihenemisti tapahtui leikkituokioissa,
jotka sijoittuivat kokeilun keskivaiheelle. Tami vuorovaikutuksen taantuma oli kui-
tenkin viliaikaista, silld kokeilun loppuvaiheeseen sijoittuvissa leikkituokioissa vuo-
rovaikutus oli jo vilkkaampaa. Laskemalla yhteen taulukon 1 vaihtoparien ja kaato-
luokan yhteissummat ja jakamalla tdméin summan kaatoluokan yhteissummalla ha-
vaitaan, ettd hieman alle viidesosa kokonaisvuorovaikutuksen madristi oli sellaista,
jota en pystynyt midritteleméaén tarkasti. Tahan vaikuttivat esimerkiksi se, ettd en
kuullut kommunikoijien 44nté tai kommunikoijat puhuivat episelvasti. Téll6in jou-
duin méaérittelemadn téllaisen kommunikoinnin episelviéksi ja laittamaan ne kaato-
luokkaan. Taulukossa 1 nikyy, ettd leikkituokioiden pituudet vaihtelivat suuresti nii-
tunnin pituisia.

Taulukossa 1 ilmenee, ettd suurimmassa osassa leikkituokioita vuoro-
vaikutusta tapahtui eniten aikuisen ja lapsen vililli. Niissi tapauksissa aikuinen
aloitti vuorovaikutuksen ja lapsi vastasi sithen omalla verbaalisella palauteellaan.
Aikuisen aloittaman vuorovaikutuksen panos oli vahvaa varsinkin kokeilun ensim-
midisten leikkituokioiden kuin myos kokeilun loppupuolen leikkituokioissa. Sita
vastoin kokeilun keskivaiheella aikuisen aloittama vuorovaikutus lapsen kanssa ei
ollut vallitsevin vuorovaikutuksen muoto.

Lapsen aloitteesta ldhtevad vuorovaikutusta aikuisen kanssa oli leikki-
tuokioiden aikana pidasiallisesti toiseksi eniten toisiin vuorovaikutusparien méériin
verrattuna. Taulukosta 1 voidaan havaita, ettd lapsi-aikuinen vélinen vuorovaikutus
viheni selvisti sellaisissa tilanteissa, joissa oli paljon lasten keskindistd vuorovaiku-
tusta. T4lloin lapsi-aikuinen vuorovaikutus saattoi jadda miéraltaan kaikista pienim-
maksi verrattuna aikuinen-lapsi tai lapsi-lapsi vuorovaikutusparien maériin. Taulu-

kosta 1 ilmenee, ettd vuorovaikutus lapsen ja aikuisen vililla lisdédntyi aina leikkiko-
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keilun puoleen viliin saakka, mutta lihti sen jidlkeen laskuun yltien enéi ajoittain
kokeilun alkupuolen vuorovaikutuksen méériin.

Lasten keskindistd vuorovaikutusta oli yleensid kolmanneksi eniten
muihin vuoroparien méiriin verrattuna. Taulukosta 1 ndhdéén, ettd lasten keskindisen
vuorovaikutuksen prosentuaaliset méérét saattoivat vaihdella suurestikin leikki-
tuokioittain. Kahden leikkituokion aikana lasten keskindinen vuorovaikutus lisdéntyi
niin, etta se ylitti madraltdan lapsen aloitteesta ldhtevin vuorovaikutuksen aikuisen
kanssa. 5., 8. ja 10. leikkituokiossa lasten keskinéinen vuorovaikutus nousi niin kor-
keaksi, ettd se méiriltiin oli vallitsevin vuorovaikutuksen muoto. Lasten keskinédinen
vuorovaikutus alkoi selvisti alentua 1. leikkituokion jélkeen ja alentuminen kesti
aina 4. leikkituokioon asti, jonka jédlkeen se nousi 5. leikkituokion ajaksi. Tdmén jil-
keen seurasi taas jyrkké aleneminen, jonka jilkeen 7.-12. leikkituokioiden aikana
lasten keskinidisen vuorovaikutuksen méira pysytteli kohtalaisen suurena vaihdellen
kuitenkin jonkin verran leikkituokioittain.

Taulukosta 1 ilmenee, etti aikuisten keskindinen vuorovaikutus pystyt-
teli hyvin pieneni verrattuna muihin vuorovaikutusparien méiriin. Kaikista suurinta
aikuisten keskindinen vuorovaikutus oli kolmen ensimmadisen ja kahden viimeisen
leikkituokion aikana. Leikkituokioiden, jotka sijoittuivat kokeilun puolivilin tienoil-

le, aikana aikuisten keskindistd vuorovaikutusta oli vahén tai sité ei ollut lainkaan.

7.1.2 Vuorovaikutuksen luonne leikkituokioissa

Taulukosta 2 voidaan nihdi, ettd leikkituokioissa vuorovaikutus jakautui enintééin
kahdeksaan ja vihintdzn kuuteen eri vuorovaikutuksen muotoon. Vuorovaikutuksen
jaottelussa eri muotoihin on otettu huomioon kaikki se vuorovaikutus, miti leikki-
tuokion aikana eri vuorovaikutusparien vélilld tapahtui. Vuorovaikutuksen jaottelussa
eri vuorovaikutuksen muotoihin ei ole eritelty kunkin muodon méiérien jakautumista
eri vuoroparien kesken. Vuorovaikutuksen jakautumisesta ilmenee taulukossa 2 se,
ettd jakaantumista tapahtui vahimmin silloin, kun leikkituokion pituus oli lyhyt. Pit-
kikestoisissa leikkituokioissa vuorovaikutus puolestaan jakautui yleensd kaikkiin
médriteltyihin vuorovaikutuksen muotoihin. Taulukossa 2 ilmenee selvisti suurim-
miksi vuorovaikutuksen muodoiksi toteamus, kysymys, ohjaus ja kielto. Muissa vuo-
rovaikutuksen luokissa saattoi joidenkin leikkituokioiden aikana olla hyvin véhin tai
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ei ollenkaan vuorovaikutusta. Kaikista vihiten vuorovaikutusta oli valituksissa ja
uhkauksissa. Sanaharkka ja ehdotus sijoittuivat vuorovaikutuksen médriltddn puoli-
viliin.

Toteamus oli suurin luokka vuorovaikutuksen muodoista. Taulukosta 2
kay ilmi, ettd toteamus-luokka oli suurimmassa osassa leikkituokioita padasiallisin
vuorovaikutuksen muoto, silld vain kahdessa leikkituokiossa kysymys-luokka ja yh-
dessi tuokissa ohjaus-luokka ylittivit maériltiddn toteamus- luokan. Taulukosta 3
ilmenee, ettd toteamus-luokan vuorovaikutuksen suhteelliset osuudet leikkituokioi-
den ajasta pysyivit korkeina aina 6. leikkituokioon asti mutta leikkituokioissa 7. - 8.
toteamus-luokan vuorovaikutuksen suhteellinen osuus laski. Taulukosta 3 voidaan
havaita, ettd 9.- 12. leikkituokiossa toteamus-luokan vuorovaikutuksen suhteelliset

osuudet leikkituokioiden ajasta nousivat taas aiemmalle tasolleen.

TAULUKKO 2. Leikkituokioiden vuorovaikutuksen jakautuminen eri vuoro-

vaikutuksen muotoihin.

toteamus | kysymys | ohjaus | kielto sana- ehdotus | valitus | uhkaus
harkka

1. leikkituokio | 106 95 13 68 12 11 3 5

2. leikkituokio |99 74 46 46 2 1 6 6

3. leikkituokio | 154 160 124 19 4 5 1 1

4. leikkituokio |48 35 60 6 4 0 0 1

5. leikkituokio | 151 89 59 20 7 1 6 1

6. leikkituokio |70 59 37 2 3 0 1 5

7. leikkituokio |64 63 40 17 0 6 5 2

8. leikkituokio | 103 104 60 25 0 2 2 1

9. leikkituokio |64 43 33 12 1 1 1 1

10. leikkituokio | 67 27 47 7 1 3 4 3

11. leikkituokio | 67 60 21 61 1 7 0 2

12. leikkituokio | 155 90 90 28 18 4 7 8
yhteensi 1148 899 630 311 53 41 36 36
keskiarvo 95.67 74.92 52.50 25,92 4.42 3.42 3.00 |3.00
yleisyys 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 7.
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Kysymys-luokka sijoittui vuorovaikutuksen miiriltdén toiseksi suu-
rimmaksi. Taulukosta 2 voidaan havaita, etti toiseksi suurimman asema oli kysymys-
luokalla pédasiallisesti leikkituokioiden aikana, mutta se vaihtui kaksi kertaa ensim-
maiseksi ja kolme kertaa kolmanneksi tilaksi. Kolmannet tilat vuorovaikutuksen ja-
kautumisessa johtuivat kaksi kertaa siitd, ettd ohjaus-luokan miiri oli noussut suh-
teessa suuremmaksi, kuin mitid kysymys-luokan mééri oli. Yhden kerran kielto-
luokan miiri oli noussut suhteessa kysymys-luokan miéridin ndhden suuremmaksi,
josta johtui kysymys-luokan kolmanneksi suurin asema. Taulukosta 3 ilmenee, etti
kysymys-luokan suhteelliset osuudet leikkituokioiden ajasta pysyttelivit melko kor-
keina kuuden ensimmaisen leikkituokion aikana ollen korkeimmillaan 6. leikkituoki-
ossa. Tdmén jidlkeen kysymys-luokan suhteellinen osuus pienentyi 7. leikkituokiossa,
kun taas 8. - 9. leikkituokiossa suhteelliset osuudet nousivat jalleen. Kysymys-luokan
suhteellinen osuus leikkituokion ajasta oli pienimmilldén 10. leikkituokiossa. Vii-
meisten leikkituokioiden aikana kysymys-luokan suhteelliset osuudet leikkituokioi-
den ajasta alkoivat taas lisdantyi.

Taulukossa 2 ilmenee, ettid ohjaus-luokka oli vuorovaikutuksen méaéris-
sd kolmannella tilalla. Tdma tila séilyi useimmissa leikkituokioissa mutta se saattoi
vaihtua my0s 1., 2., tai 4. sijaan. Taulukosta 2 nékyy, ettd 4. suurimman asema tuli
leikkituokioissa, joissa kielto-luokka nousi mééréltdain suuremmaksi kuin ohjaus-
luokka. Toiseksi suurimman asema puolestaan tuli leikkituokioissa, joissa ohjaus-
luokan maéirid joko ylitti tai oli sama kysymys-luokan méairin kanssa. Suurimman
asema ohjaus-luokalle tuli silloin, kun se oli miiréltiaan kaikkia muita luokkia suu-
rempi. Taulukosta 3 voidaan néhdd, ettd ohjaus-luokan suhteelliset osuudet leikki-
tuokioiden ajasta alkoivat nousta ensimméisten tuokioiden aikana saavuttaen huip-
punsa 4. leikkituokioissa. Tdmin jélkeen ohjaus-luokan suhteelliset osuudet pysytte-
livat korkeina aina 10. leikkituokioon asti, silld 11. leikkituokioksi ohjaus-luokan
suhteellinen osuus viheni nousten taas 12. leikkituokioon.

Neljianneksi suurin luokka vuorovaikutuksen muodoista on kielto-
luokka. Taulukosta 2 kiy ilmi, etti kielto-luokka pysytteli neljénnella sijalla suurim-
massa osassa leikkituokioita, mutta sen asema vuorovaikutuksen muotojen joukossa
saattoi olla my®ds 2., 3. ja 6. Yhdlen kerran kielto-luokka oli toiseksi suurin vuorovai-
kutuksen muodoista, jolloin se méairaltdin ylitti kysymys- ja ohjaus-luokan méasrit.
Kolme kertaa kielto-luokka oli puolestaan kolmanneksi suurin vuorovaikutuksen
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muodoista, jolloin se méiriltdéin joko ylitti tai oli sama ohjaus-luokan méérén kans-
sa. Yhden kerran kielto-luokka oli kuudenneksi suurin, sillé silloin uhkaus- ja sana-
harkka-luokka ylittivit sen méariltdéin. Taulukosta 3 ilmenee, etté kielto-luokan suh-
teellinen osuus leikkituokioiden ajasta vihenee kahden ensimmdisen leikkituokion
jilkeen pysytellen suhteellisen samalla tasolla 3.-5. leikkituokion ajan. 6. leikkituoki-
ossa suhteellinen osuus kdy pienimmissi lukemissaan nousten taas 7.-9. leikkituoki-
on ajaksi. Leikkituokiossa 10. kielto-luokan suhteellinen osuus laskee, mutta se nou-
see 11. leikkituokiossa suurimpiin lukemiinsa, jonka jilkeen suhteellinen osuus jil-
leen laskee.

Taulukosta 2 kay ilmi, ettd viidenneksi suurin vuorovaikutuksen muoto
oli sanaharkka-luokka. Tilli tilalla sanaharkka-luokka oli kuudessa leikkituokiossa,
mutta muuten se saattoi sijoittua 6. - 8. suurimmaksi vaihdellen sen mukaan, miten
lopuissa luokissa vuorovaikutuksen méirit ylittivit timén luokan méérit. Yhden
kerran sanaharkka-luokan kanssa loputkin luokat olivat kaikki viidenneksi suurimpia.
Taulukosta 3 nikyy, etti 1. leikkituokion jilkeen sanaharkka-luokan suhteelliset
osuudet leikkituokioiden ajasta viheniviit nousten taas 4.- 6. leikkituokion aikana
lihemmaksi alun lukemia. Tdmén jilkeen sanaharkka-luokan suhteelliset osuudet
vihenivit, mutta viimeisessa leikkituokiossa sanaharkka- luokan suhteellinen osuus
oli taas alun lukemissa.

Ehdotus-luokka sijoittui kuudenneksi suurimmaksi ryhmiksi vuorovai-
kutuksen muodoista, miki on nihtivissi taulukossa 2. Kolmen leikkituokion aikana
ehdotus-luokka sijoittui kuudenneksi suurimmaksi. Viisi kertaa ehdotus-luokka si-
joittui viidenneksi suurimmaksi, joista kahdella kerralla se oli saman suuruinen yh-
den tai kolmen muun luokan kanssa. Muulloin ehdotus-luokka saattoi olla 7.-8. suu-
rimman vililld riippuen siit4, miten muiden luokkien mairit ylittivét ehdotus-luokan
médrit. Télloin my6s muut luokat saattoivat olla saman suuruisia ehdotus-luokan
kanssa. Taulukosta 3 ilmenee, ettii ehdotus-luokan suhteelliset osuudet leikkituokioi-
den ajasta pysyivit melko alhaisina leikkituokiosta toiseen nousten ainoastaan 1., 7.
ja 11. leikkituokioiden aikana.

Taulukosta 2 ilmenee, etti valitus- ja uhkaus-luokka olivat kahdeksan-
neksi suurimpia vuorovaikutuksen muodoista. Tosin niiden suuruusjirjestys saattoi
vaihdella 4.-7. suurimman vililld riippuen siitd, missd médrin toiset luokat sijoittuivat
kussakin leikkituokiossa midriltddn niiden edelle tai taakse. Téllin ne saattoivat olla
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my6s muiden luokkien kanssa suuruusjirjestyksessi samalla tilalla. Taulukosta 3 voi

nihdai, ettd valitus-luokan suhteelliset osuudet leikkituokioiden ajasta alenivat alusta

ldhtien ollen 4. leikkituokiossa nollalukemissa, jonka jidlkeen ne taas nousivat vaih-

dellen kuitenkin melko suuresti. 11. leikkituokion aikana valitus-luokan suhteellinen

osuus kivi toisen kerran nollalukemilla, jonka jdlkeen suhteellinen osuus taas nousi.

Talukossa 3 ilmenee myds, ettd uhkaus-luokassa kahden ensimmaisen leikkituokion

jilkeen luokan suhteelliset osuudet leikkituokioiden ajasta alenivat, jonka jilkeen ne

pysivit kutakuinkin samalla tasolla. Leikkituokioiden 6. ja 12. aikana suhteelliset

osuudet uhkaus-luokassa taas nousivat ajoittaisesti.

TAULUKKO 3. Vuorovaikutusmuotojen méirien suhteelliset osuudet leikki-

tuokioiden ajasta.

minuutit | toteamus | kysymys |ohjaus |kielto | sanaharkka | ehdotus | valitus | uhkaus

1. leikkituokio |52 2.04 1.83 025 131 (023 0.21 0.06 (0.25
2. leikkituokio |58 1.71 1.28 0.79 ]0.79 |0.03 0.02 002 10.03
3. leikkituokio |76 2.03 2.11 1.63 ]0.25 |0.05 0.07 001 |O

4. leikkituokio |22 2.18 1.59 273 1027 |0.18 0 0 0

5. leikkituokio |65 232 1.37 091 (031 |o.11 0.02 0.09 }0.06
6. leikkituokio |26 2.69 227 142 [0.08 |0.12 0 004 |0

7. leikkituokio |53 1.21 1.19 075 1032 |0 0.11 0.09 ]0.04
8. leikkituokio |81 1.27 1.28 074 |[031 |O 0.02 0.02 |0.04
9. leikkituokio |29 2.21 1.48 1.14 |[041 |0.03 0.03 0.03 [0.03
10. leikkituokio | 46 1.46 0.59 102 [0.15 |0.02 0.07 0.09 [0.02
11. leikkituokio | 40 1.68 1.50 053 |1.53 |0.03 0.18 ] 0.20
12. leikkituokio | 79 1.96 1.14 1.14 035 |0.23 0.05 0.08 10.03

7.2 Aikuisen ohjanta leikkituokioissa

7.2.1 Aliohjantatilanteet

Aikuisen ja lapsen vilinen vuorovaikutus muodosti ajoittain tilanteen, jota aloin kut-

sua aliohjantatilanteeksi. Liitteessd 2 on tekstiesimerkki aliohjantatilanteesta. Alioh-
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jantatilanteen yhtend selvimmisti tunnusmerkeisti oli se, ettd verbaalinen ohjanta ei
kohdannut verbaalisen ohjannan tarvetta, vaikka ohjantaa saattoi olla paljonkin. Tis-
sd tilanteessa lapsi siis joko verbaalisesti pyysi tai hinen muu toiminta osoitti sen,
ettd hiin tarvitsee aikuisen verbaalista ohjantaa. Tall6in aikuinen joko jitti kokonaan
timén ohjaustarpeen huomioimatta tai antoi verbaalista ohjantaa, joka ei kohdannut
lapsen tarvetta. Aliohjantatilanteissa verbaalinen ohjanta saattoi olla keskeneriisti ja
sille ei annettu tarpeeksi aikaa, jolloin verbaalista ohjantaa tarvitseva aihe jdi hyvin
vailinaisesti kisitellyksi. Niin ollen oppilaalle ei selvitetty tai selvitettiin vailinaisesti
asiaa, johon hin tarvitsi verbaalista ohjausta. Merkille pantavaa aliohjantatilanteissa
lasten kohdalla oli se, etti lapset olivat tilloin yleensd kiinnostuneita ja aktiivisia
leikkijoitd, jotka verbaalisen ohjannan avulla halusivat edeti leikissi. Lapset keskus-
telivat toistensa kanssa ajoittain vilkkaasti, mutta ajautuivat riitaan keskenin, koska
heidén toimintaansa ei oltu ohjattu heidén tarpeitaan vastaavasti. Lasten yhteistoi-
minnan kannalta otollisimmissa tilanteissa verbaalinen ohjanta ei antanut yleisié oh-
jeita siitd, miten yhteistyota tehdéén ja miten otetaan toiset huomioon tai miten
kommunikoidaan verbaalisesti keskeniin. Aliohjantatilanteissa aikuisen verbaalinen
ohjanta oli usein myds vaikeaa, jolloin aikuinen kaytti esimerkiksi liian vaikeita k-
sitteitd tai liian suurta perattiisten kysymysten mérai, joiden myoti hyvikin ohjaus-

tilanne saatettiin menettii.

Ope: Entéi niin Santun mielesti, minki mallinen se opetta-
janhuone on?

Santtu: No méi oon tiidn, missi se onkin.

Ope: Joo. No néytippé se tuosta piirustuksesta, minkilai-
nen se on. (Santtu ei reagoi kehotukseen mitenkiin.)

(siva 32, rivit 11 - 14)

Taulukosta 4 voidaan nihda, etté aliohjantatilanteet kohdistuivat paa-
asiallisesti yksiloohjantaan. Tarkasteltaessa taulukkoa 4 havaitaan, ettd ohjantaa ei
vilttdmattd annettu, vaikka siihen ilmeni tarvetta. Téllaiset aliohjantatilanteet olivat
enemmistond aliohjannassa. Padasiallisimpina ohjausmuotoina olivat usein palkkio,
kysymys, palaute ja neuvonta. Toiseksi suurimpina ohjausmuotoina olivat usein
palkkio ja neuvonta. Taulukosta 4 havaitaan, ettid ohjaustapa oli useimmiten helppo,
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mutta my6s muita vaikeusasteita ohjannasta 10ytyi. Tarkasteltaessa taulukon 4 oppi-

laan tai oppilaiden ohjauspyyntdjéi ilmenee se, ettd ohjanta ei aina kohdistunut ohja-

uspyyntoon. Tilloin ohjanta yleensd ohjasi toista asiaa, mihin oppilas tai oppilaat

olivat ilmaisseet ohjaustarpeensa. Ohjauspyynnét olivat pédasiassa helppoja, mutta

my06s muita vaikeusasteita ohjauspyynndissi ilmeni.

TAULUKKO 4. Yksilo- ja ryhmiohjantaan suuntautuvien aliohjantatilanteiden

ohjausmuodot, ohjaustavat ja niissé esiintyviit oppilaiden ohjantapyynnét.

RYHMA- (R) TAI YK- [OHJAUSMUOTOb |[OHJAUSTAPA ¢ OPPILAS/-T HAKEVAT

SI- OHJANTAA d

1. TILANNE (R) 1. ky. helppo helppo*

2. TILANNE (Y) 1. ky. helppo helppo*

3. TILANNE (Y) - - helppo

4. TILANNE (Y) 1. ky. 2. pa. 3. pal. & |helppo, keskivaikea |helppo,vaikea
ne.

5. TILANNE (Y) - - helppo

6. TILANNE (Y) - - keskivaikea

7. TILANNE (R) 1. ky. 2. ne. & pa. 3. | helppo, keskivaikea, | helppo, vaikea, keskivaikea
pal. vaikea

8. TILANNE (Y) - - vaikea

9. TILANNE (Y) - - helppo, keskivaikea

10. TILANNE (Y)

helppo

11. TILANNE (Y) 1. pa. helppo vaikea, helppo*
12. TILANNE (Y) 1. pa. helppo helppo*

13. TILANNE (Y) 1. pa. & pal. _helppo helppo*

14. TILANNE (R) 1.ky.2.ne. 3. pa. & |vaikea, helppo, helppo

pal. keskivaikea

15. TILANNE (R) 1. ne. 2. ky. & pa. & |vaikea, helppo, helppo. vaikea, keskivaikea
pal. keskivaikea

16. TILANNE (Y) - - helppo

17. TILANNE (Y) - - vaikea

18. TILANNE (Y) 1. ky. helppo vaikea

19. TILANNE (Y) - - vaikea

20. TILANNE (Y) - - vaikea

(jatkuu)
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Taulukko 4. (jatkuu)

21. TILANNE (Y) 1. pa. & ne. vaikea vaikea

22. TILANNE (R) - - vaikea

23. TILANNE (Y) 1.pa. helppo keskivaikea
24. TILANNE (R) - - helppo

25. TILANNE (Y) - - helppo

26. TILANNE (R) - - vaikea

27. TILANNE (Y) - - keskivaikea
28. TILANNE (R) - - helppo

29. TILANNE (R) - - helppo

30. TILANNE (Y) 1. pa. &ky. helppo vaikea

31. TILANNE (R) 1. pal. & pa. helppo vaikea

32. TILANNE (Y) 1. pa. & pal. helppo vaikea*

33. TILANNE (R) - - helppo

34. TILANNE (R) 1. ky. 2. pa. helppo helppo

35. TILANNE (Y) 1. ne. & pa. helppo helppo*

36. TILANNE (R) 1.pa helppo helppo, vaikea
37. TILANNE (Y) - - keskivaikea
38. TILANNE (Y) - - keskivaikea
39. TILANNE (R) - - helppo

40. TILANNE (Y) - - helppo

41. TILANNE (Y) - - helppo

42. TILANNE (Y) - - helppo

43. TILANNE (Y) - - helppo

44. TILANNE (Y) - - helppo

45. TILANNE (Y) - - helppo

46. TILANNE (R) 1.pa. & ne. helppo, keskivaikea | helppo

47. TILANNE (R) 1. pal. 2. ne. & pa. helppo helppo

48. TILANNE (Y) 1L.ky. 2. ne helppo, vaikea helppo*

(jatkuu)
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Taulukko 4. (jatkuu)

49. TILANNE (R) - - helppo

a Aliohjantatilanteiden suuntautuminen joko ryhméiohjantaan (R) tai yksiloohjantaan (Y).
b Ohjausmuoto: ne. = neuvonta, ky. = kysymys, pa. = palkkio, pal. = palaute.

¢ Aikuisen antaman verbaalisen ohjannan vaikeusaste.

d Oppilaan tai oppilaiden verbaalisen ohjantapyynnon vaikeusaste.

* Verbaalinen ohjanta ei huomio ohjantapyynnon tarkoittamaa asiaa.

Aikuinen ohitti aliohjantatilanteissa monia tirkeiti verbaalisia ohjaus-
tilanteita ja ei ollut ndin kunnolla meneilldin olevan tilanteen tasalla. Aikuinen saat-
toi kylld ihmetelld asioita, mutta héin ei ohjannut mitenkién tilannetta, vaikka juuri
verbaalista ohjantaa tarvittiin. Lapset saattoivat hyvinkin selvisti aliohjantatilanteissa
osoittaa aikuiselle joko toiminnan tai puheen kautta, ettd tarvitsivat verbaalista oh-
jantaa, mutta aikuinen ei huomioinut niiti ohjaustarpeita lainkaan. Aikuinen naytti
joskus aliohjantatilanteessa olevan niin sulkeutunut omiin ajatuksiinsa, ettei min-
kéddnlainen lasten puhe tai toiminta tavoittanut hintd. Aliohjantatilanteissa ohjannalta
puuttui herkkyys reagoida tilanteiden esille nostamiin ohjaustarpeisiin. Aikuinen ei
myOskéddn osannut aliohjantatilanteissa katsoa asioita pidemmiillé aikatéhtdimelld,
silld joskus verbaalisen ohjannan antaminen jossakin tilanteessa vilittoméattomaésti
olisi ollut tirkedd, jotta olisi voitu estdd myShempié vanhingollisiakin tilanteita. Ali-
ohjantatilanteet johtuivat joskus my®s siiti, ettei aikuinen hahmottanut jotakin tilan-
netta sellaiseksi, jossa lapsi tarvitsisi vilitontd verbaalista ohjantaa. Téllainen tilanne
saattoi olla esimerkiksi sellainen, jossa lapsi haki itsetunnon vahvistusta aikuiselta tai
leikissi pitkéin sivussa ollut oppilas osoitti mielenkiintoa leikkia kohtaan. Aliohjan-
tatilanteissa laiminly6tiin liian nopeasti sellaisten tilanteiden verbaalinen ohjanta,
jotka eivit liittyneet suoraan leikin kulkuun. Aikuinen ei osannut nihdai téllin tilan-
netta laajemmasta nikdkulmasta, silld esimerkiksi lapsen itsetunnon ja osaamisen

vahvistaminen ovat tirkeitd aktiivisen toiminnan jatkuvuuden kannalta.
Timppa: En oo hyvi yksin. Mdi en oo hyvi yksin tekkeen.

(Taukoa. Kukaan ei vastaa Timpan huomautukseen. Santtu

lahtee liikkeelle ja menee kohti isoa palikkalaattikkoa.) Mai
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en ossaa kunnolla yksin...(lopusta ei saa selvii, koska
Tuukka alkaa karjua.)
(sivu 80, rivit 17-20)

Aliohjantatilanteiden reagoimattomuus lapsen verbaaliseen ohjannan
tarpeeseen sen vaatimalla tavalla saattoi aiheuttaa sen, ettéd lapsi alkoi toimia omin
péin tavalla, joka ei miellyttanyt aikuista. T4ll6in aikuinen alkoi reagoida lapsen toi-
mintaan ja kieltdi lapsen toimintaa. Hén ei kuitenkaan osannut havaita siti, ettd koko
tilanne oli ldhtenyt hinen omasta vailinaisesta verbaalisesta ohjauksestaan.

Aliohjantatilanteeseen saatettiin ajautua silloin, kun aikuinen ei ym-
mirtanyt verbaalista ohjantaa hakevan lapsen sanomaa. Aikuinen ei myoskién otta-
nut tarkempaa selvyyttd lapsen sanomasta tai pyytinyt lasta tarkentamaan viestidén.
Talloin aikuinen tavallisesti vain mydnteli lapsen puheelle ja ndin kuittasi lapsen
puheen, jolloin hin ohitti lapsesta kumpuavan tirkeédn verbaalisen ohjaustilanteen.
Tallainen lapsen puheen kuittaus sisdltdd arvottavan nidkokohdan lapsen puheeseen,
silld se osoittaa, ettei verbaalista ohjantaa haluavan lapsen puhetta arvosteta ja hiinen
osaamattomuutensa halutaan ohittaa. Tdmaé saatettiin osoittaa myos niin, ettd verbaa-
lista ohjantaa haluavan oppilaan puhe voitiin kuitata myontelylld ja siirrettiin verbaa-
linen ohjanta osaavampaan oppilaaseen. Niin verbaalinen ohjanta ei tdyttéinyt ensin-
nédkain ohjausta haluavan oppilaan tarpeita ja toiseksi se saattoi ndyryyttas ohjantaa
hakevaa oppilasta. Aliohjantatilanteet saattoivat olla luonteeltaan myos hyokkiévia,
jolloin osaamattomaan oppilaaseen kaikki suhtautuivat aliarvostavasti. Ohjantaa ha-
Iunneen oppilaan kohdalla aliohjantatilanne saattoi jatkua pitkiékin, silld aikuinen
siirsi verbaalisen ohjannan tavallisesti niille oppilaille, jotka muutenkin menestyivit
meneilladn olevassa leikissé. Talloin aikuinen jétti kokonaan huomiotta ne oppilaat,
joiden toiminta ei kdynnistynyt tai edennyt. Seurauksena oli se, ettid toiminnassaan
jumittuneet oppilaat seurasivat passiivisina osaavampien oppilaiden toimintaa ja
heille suunnattua ohjantaa. Téll6in he eivit myoskédn saaneet ohjantaa oman toi-
mintansa aloittamiseen. Aliohjantatilanteita muodostui varsinkin silloin, kun useampi
lapsi tarvitsi yhtiaikaisesti verbaalista ohjantaa, jolloin aikuinen keskittyi vain siithen

oppilaaseen, jota verbaalinen ohjanta kohtasi vilittomésti.
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Santtu: Ei ku t4dlld oleva luokka. (katsoo 2. opeen ja

osoittaa sormella ovea)

2. ope: Niin. (Taukoa.) Paappa Tuukka sini, miten sini

aattelet sen. (Tuukka alkaa toimia 2. open pyynnén mu-

kaan, mutta lopettaa, kun Santtu jatkaa selitysti.)

Santtu: Katso, ku me mentis tuonne ulos. Sitten se tuntuu

olevan nurkka. ( Santtu néyttdd kidelld edelleen ovea.

Timppa ottaa Santun kddesti liidun ja antaa sen Tuukalle.

Tuukka alkaa piirtdd 2. open ohjeen mukaisesti.)

2. ope: Niin. Joo.
(sivu 11, rivit 7 - 17)

Jos aikuinen ei ymmirtéinyt lapsen sanomaa ja ei néin ohjannut lasta, seurauksena
saattoi olla se, ettd lapsi tuskastui tilanteeseen ja suuttui aikuiselle. Lapsen viestin
puutteellisen ymmértimisen seurauksena saattoi olla myos se, ettd aikuinen tulkitsi
tilanteen védrin ja lahti tédltd pohjalta ohjaamaan tilannetta lapsen kannalta aivan vii-
raan suuntaan.

Aliohjantatilanne saattoi johtua my6s aikuisen kykenemittomyydesti ja
joustamattomuudesta nihdé lasten puuheesta kumpuavat verbaalisen ohjannan tar-
peet ja leikin eteenpdinkehittelymahdollisuudet. Lapset toimivat ja puhelivat aktiivi-
sesti ja osoittivat puheen lomassa verbaalisen ohjannan tarvettaan tai ideoivat ja poh-
tivat uusia mahdollisuuksia kehittia leikkis eteenpdin. Aikuinen ei kuitenkaan osan-
nut hy6édyntia aliohjantatilanteessa lasten puhetta niin, etti se olisi toiminut verbaali-
sen ohjannan pohjana. Saattoi tapahtua myos niinkin, ettid kun aikuinen ei ottanut
lasten puhetta huomioon, héin puhui ja ohjasi aivan eri asiaa, kuin mihin lapset tarvit-
sivat verbaalista ohjantaa. Tillaisissa tapauksissa aikuinen ja lapsi kylld kommuni-
koivat verbaalisesti keskenin, mutta kommunikointi ei saavuttanut kumpaakaan,
silla kumpikin puhui omasta aiheestaan. Kun aikuinen ei ottanut lasten puhetta huo-
mioon, ajautui hiin usein verbaalisessa ohjannassaan umpikujaan, jolloin hén ei osan-
nutkaan viedi ohjantaansa eteenpiin. Verbaalisen ohjannan ollessa umpikujassa ai-
kuinen tukeutui tilanteen alkupuolen ohjaustapaan, jota hin toisti kerta toisensa jil-
keen esimerkiksi samoja kysymyksid. Télloin verbaalinen ohjanta alkoi pyorid samaa
ympyrié, jolloin tilanne lukkiutui paikalleen niin, ettei toimintakaan edennyt. Aikui-
sen ohjannasta nékyi selvisti tilloin se, ettd aikuisen ollessa epivarma ohjannan ta-
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voitteesta ohjanta oli sekavaa ja epdjohdonmukaista. Ohjannan ollessa umpikujassa
aikuinen yhé vihemmin kunnioitti ja huomioi lasten puhetta, jolloin lasten verbaali-
sen ohjannan tarve jéi entistd enemmén tdyttamattd. Niin syntyi lumipalloreaktio,
Jolloin aikuinen joutuessaan ymmalleen oman verbaalisen ohjantansa kanssa yhi
enemman ohitti lasten ohjaustarpeita. Ohjannan umpikuja saattoi johtaa myos siihen,
ettd aikuinen itse sulki lasten vastauksista ja puuhesta kumpuavat ohjausmahdolli-
suudet, jolloin aikuinen otti verbaaliseksi ohjauskeinokseen ainoastaan lasten vasta-
usten oikeellisuuden arvioinnin. Aikuiset etsivit till5in lasten puheesta vain oikeita
vastauksia. Pelkki oikeiden vastauksien metsistaminen johti monesti siihen, etts
rakentava vuorovaikutus aikuisen ja lasten vililld pikku hiljaa tyrehtyi. Aikuinen
halusi osoittaa nopeasti sen, ettd lapsi ei nyt ollut aivan oikein hahmottanut asioita.
Toiminta jumittui télléin paikoilleen ja vailinainen verbaalinen ohjanta saattoi johtaa

sithen, ettd lapset péityivit riitaan keskenain.

Ope: Misi on opettajanhuone? Ja ne vahtimestarin huo-
neet?

Tuukka: En méa tiid.

(Taukoa.)

Ope: Muistaako kukkaan? Missi on niiku opettajanhuone
(lopusta ei saa selvid)

Santtu: Sielld kdytavélld, misd mennéin Pipsan luokkaan.
Timppa: Téssé. (osoittaa yhtd paikkaa piirustuksessa
sormella)

.

Tuukka: Té4ill4. (osoittaa samaa kohtaa kuin Timppa)

kuin muut pojat. 2. ope ldhtee luokasta pois.)

Tuukka: Hei! Missé oli se? Missi oli se? Missi oli se? Mis-
si oli se? (kukaan ei selvennd Tuukan kysymysti)

Timppa: Tosta. (osoittaa samaa kohtaa kuin aiemmin)
Tuukka: Hei. Y-ym. ( nousee paperin #diresti pois ja
suuttuu Timpalle)

Ope: Siinikd se on? Missi se Pipsan luokka? Niytippi.
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Timppa: Tosa Pipsan. ( osoittaa yhté kohtaa piirustuksessa
sormella )
Santtu: Téssd. Tdssd ( lopusta ei saa selvdd. Osoittaa yhti
kohtaa piirustuksessa.)
Tuukka: Ei oo Pipsan. ( Tuukka hakkaa suuttuneena pol-
veaan.)
Ope: Se kato. Se on ovi. Se on. Tuukka on piirtényt siithen
oven.
Santtu: Ai niinko?
Ope: Niin.
Ope: Niin missé on se Pirjon luokka? (kysymykseen ei tule
vastausta)
Tuukka: Niin. (yhtdaikaa open puheen kanssa) Pyyhitiin
tima téstd. (osoittaa yhtd kohtaa piirustuksessa. Timppa
murisee vihaisesti Tuukalle ja nakkoo télle padtiin.)
Ope: Pyyhkikéipa se.

(sivu 28, rivit 6-28; sivu 29 rivit 1-9)

Aliohjantatilanteissa lapset eivit siis saaneet sitid verbaalista ohjantaa,
jota he tarvitsivat, jolloin monesti seurauksena oli se, etti lasten mielenkiinto alkoi
koko leikkii kohtaan vihitellen hivitad. Kun lapset huomasivat, ettei verbaalinen oh-
janta vastannut heidén tarpeitaan, he lopettivat verbaalisen ohjannan kuuntelemisen
Jja eivit endi reagoineet sithen. Joidenkin lasten kohdalla aliohjantatilanteet aiheutti-
vat sen, ettii he sulkeutuivat kokonaan, jolloin he toimivat aivan kuin lasikuvun alla
ryhtymiittd minkéiinlaiseen verbaaliseen kommunikointiin. Hyvin nopeasti lapset
keksivit itselleen my0s toisenlaista mielenkiintoista toimintaa. Verbaalinen ohjanta
ei endd motivoinut varsinaiseen leikkitoimintaan. Lapset kehittivét varsinaisen leikin
tilalle usein sellaisia sijaistoimintoja, jonka avulla he saivat nopeasti kiinnitetty4 ai-
kuisen mielenkiinnon itseensi. Lapset nédin “herittivét” aikuisen huomaamaan, etti
he tarvitsivat verbaalista ohjantaa. Kun aikuinen kiinnitti heihin huomiota sijaistoi-
minnassa, lapset alkoivat nopeasti selittiid, miké oli heidén mielestédin pielessi varsi-
naisessa leikissé. Aliohjantatilanne saattoi pahimmillaan johtaa leikkitilanteen luisu-
misen kaoottiseksi toiminnaksi. Lapset omalla toiminnallaan nopeasti ilmaisivat sen,
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oliko aikuisen verbaalinen ohjanta onnistunutta vai olivatko he tyytymittomis ver-
baaliseen ohjaukseen. Aikuinen saattoi kuitenkin tulkita protestoinnin niin, ettei lapsi
ollut kiinnostunut leikkitoiminnasta, eikd hin hin ottanut tarkemmin selville lasten

protestoinnin syyta.

Tuukka: Miné en varmaan ala tissi. (ldhtee pois paperin
luota ja menee katselemaan taas kirjaa. Tuukan sanontaan
ei kovinkaan paljon kiinnitetd huomiota.)

(sivu 33, rivit 15-17)

7.2.2 Sopivan ohjannan tilanteet

Aikuisen verbaalisen ohjannan kohdatessa lapsen ohjaustarpeen voitiin sanoa, etti
aikuinen antoi verbaalista ohjantaa sopivasti. Liitteessd 3 on tekstiesimerkki sopivan
ohjannan tilanteesta. Verbaalinen ohjanta ei sopivan ohjannan tilanteessa ylittinyt tai
alittanut lapsen tarvitsemaa verbaalisen ohjannan tarvetta. Verbaalista ohjantaa voi-
tiin kuvailla sopivan ohjannan tilanteissa helpoksi, konkreettiseksi, lyhyeksi ja yksin-
kertaiseksi. Ndmai kaikki verbaalisen ohjannan piirteet edesauttoivat siti, etti verbaa-
linen ohjanta kohtasi lapsen, jolloin hin myds hyotyi verbaalisesta ohjannasta. Koska
lapsi sai tarvitsemaansa apua verbaalisesta ohjannasta, leikkitoiminta eteni. Kun toi-
minta eteni, lapset innostuivat entistd enemman siit4. Oikea ajoitus oli myds sopivan
ohjannan tilanteen piirre. Verbaalista ohjantaa ei tarjottu sellaisissa tilanteissa, joissa
sitd ei tarvittu ja joissa se vain olisi keskeyttinyt toiminnan. Aikuinen saattoi niin
olla pitkidkin aikoja sivusta seuraajana, jos lasten toiminta eteni, eivitki he ndytti-
neet tarvitsevan verbaalista ohjantaa. Verbaalinen ohjanta tuli lapsen avuksi oikea-
aikaisesti silloin, kun toiminta uhkasi tyrehtyd, jolloin verbaalinen ohjanta auttoi toi-
minnan taas liikkeelle. Lapsille annettava verbaalinen ohjanta liittyi aina kisilli ole-
vaan aiheeseen ja vaikka se joskus saattoi olla vaikeaakin, lapset ymmarsivit sen
melko nopeasti. Verbaalinen ohjanta antoi siis tilaa lasten keskindiselle toiminnalle ja
verbaaliselle kommunikaatiolle, eiké aikuinen ollut téll6in paljoakaan dinessi. Sopi-
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van ohjannan tilanteissa verbaaliselle ohjannalle oli tyypillistd myos sen joustavuus,
jolloin se reagoi herkasti tilanteisiin ja muuttui tilanteiden mukaan. Niin aikuinen
pyrki verbaalisella ohjannallaan olemaan paikalla silloin, kun siti tarvittiin, mutta jos
hén ohjantansa aikana huomasi, ettei sitd tarvittu, hin saattoi myos jéttdad ohjannan
kesken. Toiminta sopivan ohjannan tilanteissa eteni niin lasten ehdoilla. Lapset
huomasivat nopeasti tdmén seikan ja se sai kaikki lapset osallistumaan toimintaan.
Taulukosta 5 voidaan tarkastella sopivan ohjannan tilanteita litteroidus-
sa leikkituokiossa. Siitd voidaan havaita, ettd sopivan ohjannan tilanteet suuntautui-
vat pidasiallisesti ryhméiohjantaan. Tarkasteltaessa taulukosta 5 sopivan ohjannan
tilanteiden ohjausmuotoja ndhdéin, ettd neuvonta, palkkio, kysymys ja palaute olivat
ohjausmuotoja, jotka olivat yleensé piiasiallisia ohjausmuotoja ohjantatilanteissa.
Ohjantatilanteissa toiseksi yleisimpini ohjausmuotona olivat useimmiten palaute,
kysymys ja neuvonta. Taulukosta 5 voidaan nihdé myds, etti ohjantaa annettiin paa-
asiallisesti helpolla tavalla. Oppilaat puolestaan hakivat ohjantaa useimmiten helpolla
tavalla. Tarkasteltaessa taulukon 5 sopivan ohjannan tilanteita voidaan tehdd mydos se
havainto, ettei ohjantaa vilttamitti annettu kaikissa ohjantatilanteissa, jos oppilaat

eivit sitid pyytineet.

TAULUKKO 5. Yksilo- ja ryhmiohjantaan suuntautuvien sopivan ohjannan
tilanteiden ohjausmuodot, -tavat ja niissi esiintyvit oppilaiden ohjantapyynnét.

RYHMA- (R) TAI OHJAUSMUOTO b OHJAUSTAPA ¢ OPPILAS/-T HAKEVAT
YK- OHJANTAAd
1. TILANNE (R) 1. pa. 2. ne. 3. ky. 4. pal. | helppo, keskivaikea helppo, keskivaikea

5. mal.
2. TILANNE (R) 1ky. 2. pal. & ne. helppo, keskivaikea helppo
3. TILANNE (R) 1. pal. & pa. & ky. & ne. |helppo helppo
4. TILANNE (R) 1. pa. 2. pal. 3. ky. 4. ne. |helppo, keskivaikea, vai- {helppo, keskivaikea, vaikea

S. mal. kea
5. TILANNE (Y) 1. pa. & ky. 2. pal. & ne. |helppo, vaikea vaikea
6. TILANNE (R) 1. ne. & pa. 2. ky. helppo, keskivaikea, vai- |helppo, keskivaikea

kea
7. TILANNE (Y) 1. pa. 2. ne. & ky. helppo, keskivaikea helppo, keskivaikea
8. TILANNE (R) 1. ne. & pa. helppo.keskivaikea helppo
(jatkuu)
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Taulukko 5. (jatkuu)

9. TILANNE (Y)  |Lpal helppo helppo

10. TILANNE (Y) 1.pa. & pal. helppo vaikea

11. TILANNE (Y) - - -

12. TILANNE (R) 1.pa. 2. ky. & pal. 3. ne. |helppo, keskivaikea helppo, keskivaikea

13. TILANNE (R) 1.ky. vaikea helppo

14. TILANNE (R) 1.ky. helppo -

15. TILANNE (R) - - -

16. TILANNE (R) 1. ne. helppo helppo

17. TILANNE (R) 1. ne. 2. pal. helppo helppo

18. TILANNE (R) - - -

19. TILANNE (R) 1. ky. helppo keskivaikea

20. TILANNE (Y) 1.ne. 2. ky. 3. pa. & mal. |helppo helppo

21. TILANNE (R) 1.ky. 2. ne. & pal. 3. pa. |helppo, keskivaikea helppo

22. TILANNE (R) - - -

23. TILANNE (R) 1. pal. helppo helppo

24. TILANNE (Y) l.ne., pal., ky. keskivaikea helppo

25. TILANNE (R) 1. pa. & ne. 2. pal. & ky. |helppo, keskivaikea, vai- |helppo
& mal. kea

26. TILANNE (R) 1.ne. 2. pal. & mal. helppo, keskivaikea helppo

27. TILANNE (Y) - - -

28. TILANNE (R) 1. ne. & pal. helppo helppo

29. TILANNE (R) 1. ne. 2. ky. 3. pa. 4. pal. |helppo, keskivaikea, vai- |helppo

5. mal.

kea

a Sopivan ohjannan tilanteen suuntautuminen joko ryhméohjantaan (R) tai yksildohjantaan (Y).

b Ohjausmuoto: pa. = palikkio, ne. = neuvonta, ky. = kysymys, pal. = palaute, mal. = mallintaminen

¢ Aikuisen antaman verbaalisen ohjannan vaikeusaste.

d Oppilaan tai oppilaiden verbaalisen ohjantapyynnén vaikeusaste.
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Sopivan ohjannan tilanteissa lapset olivat aktiivisia toimijoita ja toi-
minta oli imaissut heidédt mukaansa. Téma johtui siité, ettd verbaalinen ohjanta oli
antanut toimintavastuun lapsille itselleen, mikéd motivoi lapsia toimimaan. Lapset
puhuivat spontaanisti ja kommentoivat tyoskentelyién, jolloin aikuisen ei tarvinnut
koko ajan olla lapsen spontaanin puheen provosoijana. T4ll6in lapset myos keskuste-
livat, toimivat ja ideoivat keskenéén, minké vuoksi lapset ndyttivét nauttivan olostaan
aktiivisina toimijoina. Lapset my0s jakoivat toistensa kanssa tunteitaan niin iloja
kuin suruja ja toimivat toistensa auttajina. Koska verbaalinen ohjanta ei ollut rajoitta-
vaa, lasten mielikuvitukselle annettiin tilaa, minké seuraksena lapset kehittivit yh-
dessd mielikuvituksellisia ki#nteitd leikin kuluun. Sopivan ohjannan tilanteissa lapset
kiinnostuivat toisista leikkijoistd osoittaen heille empatiaa ja kyselemalli toisen op-
pilaan toiminnasta. Tdmin lisiksi lapset osoittivat aitoa kiinnostusta toistensa seli-
tyksid kohtaan. Verbaalinen ohjanta ei pyrkinyt aina antamaan valmiita vastauksia
lasten ongelmatilanteisiin, vaan antoi lapsille joitakin mahdollisia vinkkeji ongelman
ratkaisuun antaen kuitenkin lasten ratkaista koko ongelmat itsendisesti. Aikuisen il-
maan heittdmai pienikin kysymys saattoi saada lasten keskindisen pohdinnan kiyntiin.
Télld tavoin verbaalinen ohjanta laittoi oppilaiden oman ajattelun liikkeelle, jolloin
lapset joutuivat yhdessi pohtien ja verbaalisesti kommunikoiden etsiméain ratkaisuja

ongelmiinsa.

Tuukka (puhuu itsekseen rakentaessaan): Teris...(loppu sanasta ei saa
selvdd) Rannila. Kylla kiy katteeks. (vilkaisee Santtua)
Santtu: Tiiatko, miké katto se on ? (kysyy rakentelun lomassa)
Tuukka: Oo. Tdmi. (osoittaa oman rakennelmansa kattoa)
(Santtu vilkaisee Tuukan vastausehdotusta.)
Santtu: Tiidtko, mikd se Rannilan katto on?
Tuukka ( pitda kattaan rakennelmansa katon pailld): Terdksesté val-
mistett... valmistettu, musta katto.
Santtu: Ei oo.
Tuukka: Kylla kdy katteeks. (vilkaisee opea)
(sivu 70, rivit 12 - 23)
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Aikuinen antoi lapsille myos vastuun keskindisten suhteiden hoitami-
sessa. Talloin aikuinen ei puuttunut lasten keksindisiin ristiriitoihin, vaan antoi lasten
itsensd ratkaista omat ristiriitansa verbaalisesti kommunikoiden. Aikuinen antoi til-
laisissa ristiriitatilanteissa yleisid ohjeita riitojen selvittelystd, mutta hén ei verbaali-
sella ohjannallaan pyrkinyt asettumaan kenenkiéin lapsen puolelle. Jos ristiriitatilan-
teet olivat vaarassa riistiytya vaarallisiksi kaikkien turvallisuudelle, aikuinen puuttui
verbaalisella ohjannallaan tilanteeseen.

Annettaessa lapsille tilaa toimia, verbaalisesti kommunikoida ja ideoida
vapaasti alkoivat lapset vihitellen keksid itse leikin verbaalisia ohjauskeinoja, joiden
avulla leikkid saatiin vietyd eteenpdin. Kun lapset olivat péaédsseet verbaalisten ohja-
uskeinojen ideoinnissa alkuun, aikuisen antama pienikin verbaalinen ohjaus saattoi
kiihdyttidd verbaalisten ohjauskeinojen ideointia. Lapset alkoivat niin vihitellen oh-
jata toinen toistaan niin toimintaan alkamisessa kuin siind pysymisessékin, eiké ai-
kuisen verbaalista ohjantaa enéi tarvittukaan niin paljon kuin aiemmin. Lapset tuki-

vat verbaalisella ohjannallaan myos toistensa heikkoa itsetuntoa ja saivat nédin keski

ndisen yhteistyon yhé lujemmin vahvistumaan. Sopivan ohjannan tilanteiden avulla
siirryttiin véhitellen aikuisen verbaalisesta ohjannasta lasten keskindiseen verbaali-
seen ohjantaan. Tdma nédkyi my0s siind, ettd tilanteiden alussa lapset olivat hyvin
riippuvaisia aikuisen antamasta vahvistuksesta heidédn toiminnalleen, mutta tilantei-
den loppuvaiheessa vahvistusta ei enéi haettu niinkéfn aikuiselta vaan toisilta lap-

silta. Lapset alkoivat tukeutua yhd enemmin toistensa apuun.

Santtu: Mind. Ja veisto oli tissi. (osoittaa kepilld) Veisto oli tdssi.

2. ope: Joo. (kommentoi Tuukan piirtdmisti)

Tuukka: En mai kattonut sitd veisto. Mutta maé taijan menni sinne kat-
tomaan.

2. ope: No kayppa.

Timppa: Méi tuun mukaan.

Santtu: Me tullaan. Mini kdyn kattomasa. (pojat lihtevit katsomaan
veistoluokan paikkaa kaytavilld juosten)

(sivu 21, rivit 10 - 17)
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Sopivan ohjannan tilanteissa lapset aktiivisesti ohjasivat my6s aikuisen
antamaa verbaalista ohjantaa. Jos aikuinen heidin mielestédén antoi liian paljon pe-
ridkkiisid ohjeita, he saattoivat rajoittaa verbaalista ohjantaa pyytamalld aikuista py-
sdyttdméain verbaalisen ohjannan vihiksi aikaa. Lapset saattoivat jéttdd myos aikui-
sen verbaalisen ohjannan kokonaan huomiotta ja eivit reagoineet siihen lainkaan, jos
heidén toimintansa eteni ja heilld itselldén ei ollut mitdén verbaalisen ohjannan tar-
vetta. Lapset eivit olleet sopivan ohjannan tilanteissa ainoastaan ohjattavina, vaan he
my0s ohjasivat aikuisen verbaalista ohjantaa.

Aikuinen siirtyi sopivan ohjannan tilanteissa taka-alalle ja toimi ohjaa-
jana ainoastaan tarvittaessa. Talloin aikuinen oli 1&hinné materiaalien hankkija tai
vaihtoehtojen tarjoaja. Aikuisen vetdytyminen taka-alalle antoi mahdollisuuden lap-
sille verbaalisesti kommunikoida keskenéén, minké avulla saatiin syntymaién lasten
kesken hedelmallistd yhteistyotid. Aikuinen pyrki omalla toiminnallaan auttamaan
lapsia ideoiden toteuttamisessa, jolloin héin toimi lasten kolmantena kitenid. Aikuinen
saattoi myos tarjota lapselle sopivan ohjannan tilanteessa vaihtoehtoisia toimintata-
poja, mutta lapsi sai itse paittia, ottiko vastaan vihjeet vai ei. Aikuinen toimi vililla
viestien vilittdjdnd, kun lapsi halusi viestittdi toiselle lapselle jotakin, mutta ei mil-
144n tahtonut saada viestiadn perille. T4lloin syyni saattoi olla se, ettei toinen lapsi
ymmirtdnyt toisen viestid. Néin aikuinen auttoi viestinvilittdjana lapsen viestin sel-
ventidmisté ja viestin kulkeutumista toiselle lapselle. Muuten aikuinen ei osallistunut
lasten keskindiseen verbaaliseen kommunikaatioon, eikd hin pyrkinyt synnyttaméain
verbaalista kommunikaatiota pakolla lasten vilille. Lasta ei siis painostettu verbaali-
sella ohjannalla, eiké silld ajettu lasta umpikujaan. Talloin lapsi reagoi verbaaliseen
ohjantaan, kun siti annettiin oikeaan aikaan oikeassa tilanteessa.

Aikuinen oli sopivan ohjannan tilanteissa hienovarainen verbaalista
ohjantaa antaessaan. Hin saattoi reagoida oppilaan verbaalisen ohjannan tarpeeseen
epdsuorasti niin, ettd hiin antoi lapsen itse selittdsi omista toimistaan ja ongelmistaan,
jolloin aikuinen teki véliin vain pienié tarkentavia kysymyksid. Hin ohjasi lapsen
ndin havainnoimaan itse toimintaansa ja 1oytdmaan ratkaisun ongelmaansa. Aikuinen
ohjasi hienovaraisesti lapsen toiminnan ja puheen oikeille raiteilleen niin, ettid hin
antoi lapsen toimia ja puhua sitd, mika hénti silld hetkelld kiinnosti, mutta alkoi sit-
ten pikku hiljaa siirtds lapsen toimintaa ja puhetta kohti meneilldén olevaa leikkii.
Ohjatessaan aikuinen oli ennen kaikkea rauhallinen ja antoi aikaa lapsen puheelle ja

79



toiminnalle, eiké 1dhtenyt niitd nopeasti ja pakolla muuttamaan haluamaansa suun-
taan. Aikuisella oli kérsivillisyyttd kuunnella ja katsella, miti lapsi halusi hénelle
viestittdd, ja hin antoi ndin lapsen ilmaista asiansa omalla tavallaan. Kun aikuinen
muokkasi verbaalista ohjantaansa lasten mukaan, osoittivat lapset my0s sen, ettd he
olivat verbaalisesta ohjannasta iloisia.

Sopivan ohjannan tilanteissa verbaalinen ohjanta reagoi herkisti sellai-
siinkin tilanteisiin, joissa joko lapsen alhainen itsetunto tai heikentyvi motivaatio oli
vaarassa héiritd toiminnan etenemisti. T4lloin aikuinen tuki verbaalisella ohjannal-
laan lasten itsetuntoa. Lapsen alhaisen itsetunnon aikuinen huomasi lapsen puheesta,
joka sisilsi paljon omia kykyjd aliarvioivia lausahduksia. T4ll6in aikuinen verbaali-
sella ohjannallaan pyrki antamaan mahdollisimman paljon myonteisté palautetta,
jotta hén olisi saanut lapsen luottamaan omiin kykyihinsé niin, ettd toiminta taas olisi
voinut jatkua tdysipainoisesti. Joskus jopa pienikin myonteinen palaute auttoi lasta
jatkamaan toimintaansa. Heikentyvén motivaation aikuinen huomasi myds lapsen
toiminnasta. Motivoivalla ja innostavalla verbaalisella ohjannalla aikuinen pyrki
osoittamaan uusia nikokulmia ja asioita leikistd, jotka oli tarkoitettu innostamaan

leikin jatkamista.

7.2.3 Yliohjantatilanteet

Aikuisen antama verbaalinen ohjaus saattoi joissakin tilanteissa ylittdd lapsen sen
hetkisen verbaalisen ohjanta tarpeen. Niiti tilanteita nimitén yliohjantatilanteiksi.
Liitteessd 4 on tekstiesimerkki yliohjantatilanteesta. Yliohjantatilanteissa aikuinen oli
paljon &inessd, jolloin lasten puheelle ei jdényt tilaa. Yliohjantatilanteissa yksi niky-
v seikka oli my®0s se, ettid verbaalinen ohjanta ei ollut tilanteeseen sopivaa. Aikuinen
antoi paljon verbaalista ohjausta, jonka tarpeen lapsi oli jossakin tilanteessa alunperin
ilmaissut. Aikuinen saattoi antaa verbaalista ohjausta my0s niin, ettei lapsi ollut il-
maissut minké&inlaista verbaalisen ohjannan tarvetta. Niissi tilanteissa verbaalinen
ohjanta l4hti 1dhinni aikuisen tarpeesta ohjata, ei niinkéén lapsen omasta tarpeesta
saada verbaalista ohjantaa. Aikuinen ei pysytellyt yliohjantatilanteissa lasten toimin-
nan tarkkailijana, vaan hin halusi olla aktiivinen verbaalisen ohjannan antaja ja leik-
kitoimintaan osallistuja. Hén ei luopunut helposti verbaalisesta ohjannastaan, vaikka
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verbaalinen ohjanta ei sopinut kyseiseen tilanteeseen ja olisi ollut piinvastoin toi-
minnan kannalta hailtallinen. Verbaalinen ohjaus oli luonteeltaan vaikeaa, sekavaa ja
pitkitettyd. Ndmi verbaalisen ohjannan piirteet johtuivat usein siiti, ettd verbaalisessa
ohjannassa alettiin hakea ohjausreittid lasten timén hetkiseen toimintaan niihden liian
kaukaisista asioista. Yliohjantatilanteessa asiaa ei selvitetty heti tilanteen alkajaisiksi
perusteellisesti, vaan lasten toiminnan kannalta tirkeit tiedot voitiin sirotella pitkin
ohjaustilannetta muiden kyseisen tilanteen kannalta vihemmin tirkeiden asioiden
joukkoon. Verbaalisessa ohjannassa kiytetty kieli oli usein katkonaista ja kieliopilli-
sesti vailinaista. Verbaalinen ohjanta saattoi &killisesti siirtyd aiheesta toiseen niin,
ettd alunperin verbaalisessa ohjannassa kisitelty aihe jii vield keskeneriiseksi, kun jo
siirryttiin ohjaamaan toista aihetta.

Taulukosta 6 voidaan nihdd, ettd yliohjantatilanteet kohdistuivat paa-
asiallisesti ryhmiohjantaan. Yleisimpiné ohjausmuotoina yliohjantatilanteissa olivat
useimmiten neuvonta, kysymys ja palkkio. Taulukosta 6 voidaan havaita, etti toiseksi
yleisimpini ohjausmuotoina olivat useimmiten kysymys, palkkio ja palaute. Ohjaus-
muodoista voidaan taulukon 6 perusteella tehdd myos se havainto, ettd vahin yli
puolessa yliohjantatilanteessa kaytettiin vihintéd4n kolmea eri ohjausmuotoa. Ohja-
ustapa oli yleensi helppo, mutta suurimmassa osassa yliohjantatilanteita esiintyi vai-
keusasteeltaan vahintdin kahdenlaista ohjantaa. Taulukosta 6 ndhdaén, ettd 12 ylioh-
jantatilanteessa annettiin ohjantaa, vaikka oppilaat eivit olleet ilmaisseet siihen tar-
vetta. Pidasiallisesti oppilas tai oppilaat pyysivit ohjantaa helpolla tavalla, mutta

myos keskivaikeita ja vaikeita ohjantapyyntdjd esiintyi.

TAULUKKO 6. Yksilo- ja ryhméohjantaan suuntautuvien yliochjantatilanteiden

ohjausmuodot, ohjaustavat ja niissi esiintyviit oppilaiden ohjantapyynnot.

RYHMA- (R) TAI OHJAUSMUOTO b OHJAUSTAPA ¢ OPPILAS/-T HAKEE
YK- OHJANTAA d
1.TILANNE (R) Lne. 2. ky. 3. mal. 4. kogn. | helppo, vaikea, keskivai- | helppo

5.pa. & pal. kea
2.TILANNE (R) 1. ky. 2. pa. 3. mal. 4., vaikea, keskivaikea, help- |-

kogn. po
3.TILANNE (R) 1.ne. 2. ky. 3. pa. 4. mal. | helppo, vaikea, keskivai- | vaikea, keskivaikea,

kea helppo
(jatkuu)
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Taulukko 6. (jatkuu)

4. TILANNE (R) 1.ky. & pa. 2. mal. 3. ne. 4. | keskivaikea, helppo, vai- | vaikea, keskivaikea,
pal. kea helppo

5.TILANNE (R) 1.pa. 2. ky. 3. mal. & helppo, vaikea, keskivai- | vaikea, helppo, keski-
kogn. & ne. kea vaikea

6. TILANNE (R) 1. pa. 2. ky. 3. ne. 4. pal. & | helppo, vaikea, keskivai- | helppo, vaikea
mal. kea

7. TILANNE (R) 1. pa. 2. ne. 3. mal. keskivaikea, helppo -

8. TILANNE (R) 1. pa. 2. ne. 3.kogn. vaikea, helppo keskivaikea, helppo

9. TILANNE (Y) L. ky. 2. pa. 3. ne. 4. kogn. | vaikea, helppo, keskivai- |-

kea

10. TILANNE (Y)

1. ky. 2. pa.

helppo, keskivaikea, vai-
kea

keskivaikea

11. TILANNE (R)

1. ne. 2.ky. 3. pa. & pal. 4.
kogn.

helppo, vaikea, keskivai-
kea

vaikea, helppo

12. TILANNE (Y)

1.ky. & ne.2. pal. & mal.

keskivaikea

13. TILANNE (Y)

1. ne. 2. kogn.

helppo , keskivaikea

vaikea

14. TILANNE (R)

1. ne. 2. ky. & pal. 3. pa.

helppo, keskivaikea, vai-
kea

helppo, keskivaikea

15. TILANNE (Y)

1. ky. 2. ne. 3. pa. 4. pal.

helppo, keskivaikea, vai-
kea

helppo, keskivaikea

16. TILANNE (R) 1. ne. 2. ky. & pa. helppo, keskivaikea helppo
17. TILANNE (Y) 1. ne. 2. ky. keskivaikea, helppo -
18. TILANNE (R) 1. ne. & pal. helppo keskivaikea
19. TILANNE (Y) 1. ky. & ne. 2. pal. helppo -
20. TILANNE (R) 1. ne. 2. pa. 3. ky. helppo, keskivaikea helppo
21. TILANNE (R) 1. ne. 2. pa. & ky. 3. pal. | helppo, vaikea, keskivai- |-
kea

22. TILANNE (R) 1. pa. 2. ky. & pal. helppo helppo
23. TILANNE (Y) l.ky. & pa. & ne. vaikea, keskivaikea -
24. TILANNE (Y) 1. ne. helppo -
25. TILANNE (R) 1. mal. & ne. vaikea -
26. TILANNE (R) 1. ky. & ne. 2. pa. 3. kogn. | helppo, keskivaikea, vai- |-

& kea

(jatkuu)
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Taulukko 6. (jatkuu)

27. TILANNE (Y) 1. ky. & pal. 2. pa. helppo helppo
28. TILANNE (R) 1. pa. & ky. & pal. helppo -

a Yliohjantatilanteiden suuntautuminen joko ryhméohjantaan (R) tai yksildohjantaan (Y).

b Ohjausmuoto: pa. = palkkio, ky. = kysymys, ne. = neuvonta, pal. = palaute, kogn. = kognitiivinen
strukturointi, mal. = mallintaminen

¢ Aikuisen antaman verbaalisen ohjannan vaikeusaste.

d Oppilaan tai oppilaiden verbaalisen ohjantapyynnén vaikeusaste.

Yliohjantatilanteessa verbaaliselta ohjannalta puuttui joustavuus rea-
goida tilanteisiin. Lapsi saattoi osoittaa, ettd hin oli jo saanut riittivisti verbaalista
ohjantaa haluamaansa asiaan, mutta verbaalista ohjantaa jatkettiin tisti huolimatta.
Talloin aikuisen verbaalinen ohjanta keskittyi liikaa yhden asian ohjantaan, jolloin
aikuinen ei huomannut, etti lapsi saattoi osoittaa tarvitsevansa kiireellisemmin oh-
jantaa johonkin muuhun asiaan. Yliohjantatilanteessa aikuinen ei kiinnittényt huo-
miota siihen, miten lapsi reagoi verbaaliseen ohjantaan ja millainen verbaalinen oh-
janta niin lapsen toiminnan kuin tunnetilankin kannalta olisi ollut parasta kyseisessi
tilanteessa. Verbaaliselta ohjannalta puutti ndin kyky tulkita tilanteita hienovaraisesti
ja herkasti.

Yliohjantatilanteet saivat usein alkunsa siiti, ettd aikuinen halusi to-
teuttaa leikkitoiminnassa ne ideat ja ajatukset, jotka hin oli meneilliin olevasta lei-
kistd muodostanut. Oman paineensa toi myos koulun asettamat aikarajat esimerkiksi
kouluruokailu. T4lléin aikuinen otti leikin verbaalisessa ohjauksessa ajoittain hyvin
aktiivisen roolin, jolla hin pyrki siirtdméin leikkid yhd nopeammin uusiin vaiheisiin.
Kun aikuisesta niytti silti, ettei leikkitoiminta edistynytkién hinen ideoidensa mu-
kaisesti tai edistymisen vauhti ei ollutkaan riittévi, hin alkoi verbaalisesti ohjata toi-
mintaa. Téllaisissa tilanteissa ohjantaa ei olisi yleensi tarvittu. Aikuinen pyrki ylioh-
jantatilanteissa valjastamaan lapset omien ideoidensa toteuttajiksi, jolloin lasten va-
paalle toiminnalle ja verbaaliselle kommunikoinnille ei jdinyt tilaa. Aikuinen ei
myoskadn talloin antanut leikille vapautta edetd omalla painollaan, vaan hin laittoi
leikin tiettyihin ennalta suunniteltuihin raameihin. Yliohjantatilanteiden alussa aikui-
nen saattoi odottaa lasten reagointia ja vastausta verbaaliseen ohjantaansa, mutta jos
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lasten reagointi ei tapahtunut vilittomésti, aikuinen jatkoi omaa ohjantaansa. Aikui-
sen verbaalinen ohjanta ei télloin jittinyt lasten omalle ajattelulle tilaa, vaan se pyrki
antamaan kaikkiin asioihin valmiit vastaukset. Pian yliohjantatilanteesta muodostui
pakonomainen tilanne, jossa aikuinen antoi ohjeita leikin eteenpéinviemisesti, eiki
lasten ideoita ja mielikuvitusta leikin kehittelyssi otettu juurikaan huomioon. Ver-
baalinen ohjanta saattoi jopa muuttua yliohjantatilanteessa niin aggressiiviseksi, etti
lasten ideat latistettiin heti. Ohjannalleen aikuinen halusi jakamattoman huomion.
Yliohjatatilanteessa aikuinen oli tdysin kiinni omassa verbaalisessa ohjannassaan,
ettei hin huomannut ohjannan olevan liian vaikeaa lapsille. T#lloin aikuinen saattoi
jatkaa pitkéZin vaikeaa ohjantaansa ottamatta selvii siitd, ymmairsivitko lapset hinen
verbaalista ohjantaansa. Kun aikuinen sitten huomasi, ettei ohjanta mennytkén toi-
votulla tavalla perille, hénelle néytti jadvén ainoaksi keinoksi ottaa verbaaliseen oh-
jaukseensa yhd tiukemmat ja rajoittavammat keinot kéyttoon. Tilldin verbaalinen
ohjanta muuttui entisti painostavammaksi, silld aikuinen ohjasi toimintaa tiukasti
omien suunnitelmiensa mukaisesti. Yhi vihemmain aikuinen hyviksyi tillsin lasten
poikkeamista héinen omista etukiteissuunnitelmista. Talloin hin palkitsi niiti, jotka
toteuttivat hidnen ideoitaan ja antoi negatiivista palautetta niille, jotka eivit olleet
aikuisen ideoiden toteuttamisessa mukana. Yliohjantatilanteiden jatkuessa pitkiin
aikuinen pédsi verbaalisella ohjannallaan yleensi toivomaansa tavoitetta painvastai-
seen tulokseen, silld yliohjantatilanteen seurauksena toiminta pysihtyi. Tillaisissa
tilanteissa verbaalinen ohjanta héiritsi merkittdvésti toiminnan edistymist, jolloin

verbaalinen ohjanta oli vahingollista toiminnan edistymisen kannalta.

Ope (lelulaatikon luona): Tuukka tuuppa kattoon, mité tizllid ois sinne
pihalle. (Tuukka menee vilittomaésti open luokse.)
Tuukka: Hih?
Santtu (on lopettanut rakentamisen ja katsoo rakennuksensa luota open
esittelemid leluja): Kiikkuja.
Ope: Tuuk séd laittaan niité, jos Santtu tekkee nuita meijin luokkaa ja
niitd?
Tuukka: En miné halua. (Tuukka palaa omalle paikalleen.)

(sivu 64, rivit 4 - 12)
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Verbaalisen ohjantansa kautta aikuinen saattoi myds etukiteen esitelld
niitd ajatuksia, joita hénelld oli leikin tulevaisuuden suunnasta. Néin ohjanta meni
asioiden edelle eikd pysytellyt meneillédin olevassa tilanteessa. Leikille ei annettu
néin vapautta edetd omalla painollaan. Tillainen verbaalinen ohjaustapa sai lapset
monesti hdmilleen niin, ettd heidén toimintansa pysihtyi kokonaan, jolloin heiltd
saattoi menné paljon aikaa siihen, etti he saivat meneilldén olleesta toiminnasta taas
kiinni.

Yliohjantatilanteita syntyi monesti myos silloin, kun aikuinen halusi
osallistua aktiivisesti lasten toimintaan ja verbaaliseen kommunikaatioon. Aikuisen
rooli leikkiin osallistujana oli kuitenkin liian aktiivinen ja ohjaileva, silld hin osal-
listumisellaan katkaisi lasten keskinéisen verbaalisen kommunikaation ja toiminnan.
Niin aikuinen ei osannut olla ohjannassaan ja osallistumisessaan hienovarainen niin,
ettei hdanen toimintansa olisi aiheuttanut hiirioiti lasten keskindiseen leikkitoimin-
taan. Aikuinen vastasi usein liian hétéisesti lapsen puheeseen, vaikka lapsen puhe ei
olisi ollut tarkoitettu hénelle vaan toisille lapsille. Niin aikuinen ei jattanyt muille
lapsille mahdollisuutta vastata toisen lapsen verbaaliseen kommunikointiyritykseen.
Aikuinen myos liian usein kommentoi lasten toimintaa, eiké néin ollen antanut lasten
toiminnan edetd omalla painollaan. Télloin ei myodskién jadnyt lapsille tilaa puhua ja
kommentoida leikkitoimintaa itseniisesti. Aikuisen liian aktiivinen osallistuminen
lasten leikkitoimintaan ja verbaaliseen kommunikointiin johti helposti tilanteeseen,
jossa aikuinen yhid enenevéssd méirin pyrki vaikuttamaan leikkitoiminnan muotou-
tumiseen. Niin oltiinkin tultu tilanteeseen, jossa lapset eivit olleetkaan endé toimin-
nan kehittijind, vaan aikuinen omalla verbaalisella ohjannallaan yritti hallita leikki-
toimintaa. Yliohjantatilanteessa aikuinen halusi osallistua kaikkeen lasten toimintaan,
jolloin hén ei luovuttanut lapsille vastuuta esimerkiksi ongelmanratkaisussa tai kes-
kindisten vilien selvittelyssd. Néin aikuisen verbaalinen ohjanta ulottui kaikkeen,

miti leikkitilanteessa tapahtui.

(Santtu rakentaa. Tuukka istuu paikallaan tekemittd mitaédn. Ope katsoo
Tuukkaa ja koulunkdyntiavustaja katsoo, kun Santtu rakentaa.)
Koulunkéyntiavustaja (kommentoi Santun rakennusta): Siiné on patte-

rin kohta. Eiko ollutkin siini, mihin sii laittoit sen?
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Santtu (rakentelun lomassa): Ymm. (Tuukkakin on alkanut vihitellen
rakentaa.)

Koulunkéyntiavustaja (jatkaa Santun rakennuksen kommmentointia):
Siihen pannaan patteripuu.

(stvu 55, rivit 15 - 23)

Yliohjantatilanteita saattoi syntyi tilanteissa, joissa ohjaajina toimi use-
ampi kuin yksi aikuinen. T4ll6in aikuiset saattoivat ohjata yhtéaikaisesti ja verbaali-
set ohjannat saattoivat vetid toimintaa vieldpi eri suuntiin. Liian monenlaiset ver-
baaliset ohjannat sekoittivat lasten toimintaa. Talloin leikkitoiminta pyséhtyi aika
ajoin jopa kokonaan. Némi tilanteet johtuivat siitd, etteivit aikuiset olleet sopineet
yhdessi etukiteen verbaalisen ohjannan pidperiaatteista ja siité, kuka aikuisista oli
pdidvastuussa ohjannasta leikkitoiminnan aikana.

Yliohjantatilanteissa lapset puhuivat vihin ja olivat verbaalisen ohjan-
nan passiivisia vastaanottajia. He ottivat yliohjantatilanteen alussa verbaalista ohjan-
taa vastaan aktiivisesti ja toimivat tdllin aikuisen ideoiden ja suunnitelmien toteut-
tajina. Yliohjantatilanteissa lapsille ei jdsnyt tilaa verbaalisesti kommunikoida tai
toimia keskeniiin, eiké heidén sallittu kehittidéd luovasti ja itsendisesti leikkis eteen-
péin. Lapset eivit saaneet verbaalista ohjantaa my§skiin keskindiseen verbaaliseen
kommunikaatioon ja toimintaan, jolloin lapsista tuli aikuisen verbaalisesta ohjannasta
riippuvaisia toimijoita. Tdll6in he osoittivat viihdisenkin verbaalisen kommunikaati-
on aikuiselle ja yleensi tilanteissa, joissa he halusivat aikuisen vahvistusta sille, etti

he toimivat aikuisen verbaalisen ohjannan mukaisesti.

(Tuukka hymisee pdé kisien varassa. Santtu rakentaa. Ope katselee
Santun tyoskentelyi ja koulunkiyntiavustaja katselee ryhmii vihiin
kauempaa.)
Santtu: Saako se olla tollanen? (rakentelun lomassa)
Ope: Saa. (katsoo Santtua)

(sivu 56, rivit 17-20)
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Yliohjantatilanteen jatkuessa pitkéin lasten mielenkiinto ohjantaan al-
koi pikku hiljaa hiipua niin, ettd yliohjantatilanteen loppuvaiheessa lapset eiviit rea-
goineet ohjantaan lainkaan ja jatkoivat vain omaa toimintaansa. Samoin kivi, jos
yliohjantatilanteen alkuvaiheesta lihtien verbaalinen ohjanta oli vaikeaa ja eiki se
kohdannut lasta. Yliohjantatilanteen loppuvaiheessa aikuisen oli sitten vaikea enii
saada aikaan keskustelua lasten kanssa, silléd lapset olivat tavallaan sulkeutuneet suo-
jakilven sisdén liiallisen verbaalisen ohjannan aikana, minkid murenemiseen kului
aina jonkin aikaa. Lapset saattoivat myos avoimesti nadyttid suuttumuksensa ja tur-
hautumisensa ohjaukseen, jolloin paidyttiin kiistatilanteeseen aikuisen kanssa. Tisti
seurasi usein se, ettd lapset keksivit itselleen muuta leikkitoimintaa kuin sité, miti
aikuinen oli jarjestinyt. Lapset saattoivat alkaa myos kéyttiytyi héiritsevisti, jos ai-
kuisen yliohjantatilanne oli kestédnyt liian kauan. Lapset piityivit kiistatilanteeseen
aikuisen kanssa my®s silloin, kun yliohjantatilanne kohdistui painokkaammin johon-
kin yksittdiseen oppilaaseen, jolloin toiset oppilaat tulivat painostetun oppilaan avuk-
si ja puolustivat titd. Tall6in lapset asettuivat vastustamaan aikuisen verbaalista oh-
jantaa ja saattoivat vaatia, ettd aikuisen tulisi lopettaa ohjanta vilittomisti. Aikuisen
oli kuitenkin vaikea luopua ohjaajan asemastaan, sillid hén alkoi puolustaa verbaalista
ohjantaansa eri syilld. Aikuinen joutui usein kuitenkin lihtemizn alusta verbaalisessa
ohjannassaan, jos hén halusi, ettei lasten toiminta siirtynyt kokonaan aivan muihin
aihealueisiin. Néin hin joutui perustamaan verbaalisen ohjantansa aivan uusille 1ih-

tokohdille kuin, mité yliohjantatilanteen verbaalisella ohjannalla oli ollut.

7.3 Ali-, yli- ja sopivan ohjannan tilanteiden paillekkéisyys

7.3.1 Sekaohjantatilanteet

Lasten leikkitoiminnan verbaalisessa ohjauksessa ohjantatilanteet eivit aina jakaan-
tuneet selvisti vain yhteen ohjantatilannetyyppiin eli yli-, ali- tai sopivan ohjannan
tilanteisiin. Samankin ohjantatilanteen sisilld saattoi olla limittdin kahta jopa kolmea
ohjantatilannetyyppié, jolloin aloin nimitta4 niiti tilanteita sekaohjantatilanteiksi.
Varsinkin ohjantatilanteiden ollessa pitkié oli yleisti, ettd saman ohjantatilanteen
aikana oli pdfiohjantatyypin rinnalla pienempii osioita muita ohjantatilannetyyppeja.
Liitteessd 5 on tekstiesimerkki sekaohjantatilanteesta.
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Sekaohjantatilanteiden muodostuminen johtui siitd, ettd aikuisen anta-
ma verbaalinen ohjanta ei kohdistunut aina leikkiryhméén kokonaisuutena, vaan oh-
janta saattoi vahdeilla tilanteista riippuen ryhméohjannasta yksiloohjantaan. Yleensd
aikuinen ohjasi ryhmié kokonaisuutena, jolloin my&s ohjantatilanne oli yhtildinen ja
siind kdytettiin yhti ohjantatilannetyyppid. Saman ohjantatilanteen aikana opettaja
saattoi kuitenkin antaa yksiloohjantaa, joka saattoi olla ohjantatilannetyypiltién toi-
senlainen kuin, mité vallitsevassa ryhmiohjantatilanteessa oli. Ohjantatilanteissa kul-
ki néin ollen rinnan seké yksilo- ettd ryhméohjanta, joiden kummankin omat tarpeet
vaikuttivat voimakkaasti verbaalisten ohjantatilanteiden muodostumiseen ja toimin-
nan etenemiseen. Aikuinen pyrki verbaalisessa ohjauksessaan vastaamaan samanai-
kaisesti sekd ryhmin ettd yksilon verbaalisiin ohjantatarpeisiin, jolloin tilanteet ver-
baalista ohjannan nékokulmasta olivat kiivastahtisia ja saattoivat vaihdella ohjannan
aiheiltaan nopeasti aiheesta toiseen. Verbaalisessa ohjannassaan aikuinen ei tehnyt
priorisointia ryhmi- tai yksiloohjannan tarpeiden vililld, silld yksilon verbaaliset oh-
jantatarpeet saattoivat menni ryhmén verbaalisten ohjantatarpeiden edelle. Verbaali-
nen ohjanta saattoi mydskin suuntautua toisten tilanteiden yhteydessd aivan painvas-
taisesti. Liiteestd 1 voi tarkastella ryhméohjantatilanteiden ajoittumista valitun leik-

kituokion aikana ja yksiloohjantatilanteiden méaraa ryhmiohjantatilanteiden aikana.

Tuukka: Mind néytin. Se on tillainen kolo.

2. ope: Siind meijin. Joo.

Tuukka (piirtdd): Tailtd 1dhtee ovi.

2. ope: Joo.

2. ope: Ja esikoulu?

Timppa: (puhuu 2. open pédlle): Ja sitten tdmi on Jaanan luokka.
(Timppa ja Santtu seuraavat tarkasti, kun Tuukka piirt4i.)
Tuukka: Esikoululuokan ovi on tissd. Mutta nyt td4 ovi jéi tuohon
paille.

2. ope: No sitd voi vihd siirtii.

(sivu 11, rivit 19 - 27; sivu 12, rivit 1-3)

Tassd esimerkkitilanteessa yksilon verbaalisen ohjannan tarpeet menivit ryhmén oh-
jantatarpeiden edelle. Aikuinen ohjasi tiiviisti yhden oppilaan toimintaa, joka eteni
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hyvin. Ohjattava lapsi osoitti puheensa aikuiselle, mihin aikuinen vastasi. Aikuinen
antoi paljon myonteistd palautetta oppilaalle, miki osaltaan edesauttoi lapsen toimin-
nan etenemisti. Téssd ohjantatilanteessa yhdelle oppilaalle annettiin tilaa puhua ja
toimia vapaasti, mitd mahdollisuutta ei annettu ryhmélle kokonaisuutena. Ohjattavan
oppilaan kohdalla téssi ohjantatilanteessa annettiin sopivasti ohjantaa, jolloin toi-
minta eteni vaivattomasti. Verbaalinen ohjanta oli lyhyttd, helppoa ja selkeéi ja se
laittoi oppilaan oman ajattelun liikkeelle. Ryhméohjantatarpeita aikuinen ei tissa
ohjantatilanteessa kohdannut lainkaan, silld toiset lapset katselivat passiivisina si-
vusta, kun yksi lapsi toimi ja aikuinen verbaalisesti ohjasi titd. Aikuinen ei ohjannut
koko ryhméi toimintaan, vaikka yksi lapsista yritti osoittaa puheellaan halua osallis-
tua toimintaan. Ryhmiin kannalta ohjantatilanne muodostui aliohjantatilanteeksi, jos-
sa ryhma ei saanut tarvitsemaansa verbaalista ohjausta niin, etti se olisi voinut osal-
listua aktiivisesti leikkiin. Aikuinen ei ohjannut ryhmin toisia lapsia vastaamaan
piirtévén lapsen kommentteihin ja niin osallistumaan verbaaliseen ohjaukseen ja
toimintaan, vaan aikuinen pitéytyi ainoana ohjaajana ja lapsen puheen kommentoija-
na. Keskittyesséédn yhden lapsen verbaaliseen ohjaukseen aikuinen unohti sen, ettid
leikin tavoitteena oli edistid kaikkien lasten verbaalista kommunikointia.

Joissakin ohjantatilanteissa varsinaista ryhméohjantaa ei ole, vaan oh-
jantatilanne jakaantui samanaikaisiksi yksiloohjantatilanteiksi. T4ll6in aikuinen pyrki
antamaan verbaalista yksiloohjantaa samanaikaisesti kullekin oppilaalle heidén tar-
peitansa vastaavasti. Jonkin oppilaan kohdalla saattoi tilloin vallita kyseisessi oh-
jantatilanteessa yliohjanta, kun taas toiselle oppilaalle annettiin sopivasti ohjantaa ja
kolmannelle oppilaalle annettiin aliohjantaa. Téllainen yhden ohjantatilanteen ja-
kaantuminen kolmeenkin yhtéaikaiseen yksiloohjantatilanteeseen mahdollistui téssd
leikkitilanteessa sen vuoksi, ettd leikkijoiden lukumaéiri vaihteli leikin aikana kah-
desta kolmeen oppilaaseen. Joissakin ohjantatilanteissa oppilaskohtainen verbaalinen
ohjanta oli mahdollista sen vuoksi, etti tilanteessa saattoi ohjaajana olla kaksi ai-
kuista, jolloin aikuisten oli helpompi vastata yksiloiden verbaalisiin ohjannan tarpei-
siin tehokkaasti. Tdma ei olisi ollut niinkién yksinkertaista ja mahdollista silloin, kun
yksi aikuinen olisi toiminut oppilaiden leikkitoiminnan ohjaajana. Jos ohjantatilan-
teessa ohjattiin oppilaita ainoastaan yksilollisesti omassa toiminnassaan, katsoin, ettid
ryhmitoiminnan kannalta ohjantatilanne oli aliohjantaa. T4lloin ryhmési ei otettu
huomioon yhdessé toimivana ja verbaalisesti kommunikoivana kokonaisuutena, vaan
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edistettiin ainoastaan kunkin oppilaan yksilollisti etenemistd. Néin jdivit verbaali-

sesti ohjaamatta leikille asetetut ryhmétoimintatavoitteet. Heti kun tilanne muuttui

sellaiseksi, ettd kahdelle oppilaalle annettiin samanlaista verbaalista ohjantaan, kat-
soin tilannetta ryhméohjantatilanteeksi, jonka aikana saatettiin kolmannelle oppi-

laalle antaa yksiloohjantaa.

(Taukoa. Rakennustyot jatkuvat)

Ope: Tuukka kerroppa meille, ku me ei ollenkaan tiiets, ettd miti ossaa
koulusta s siind teet, miki osa se on siind?

Santtu: (rakentaessaan puhuu itsekseen): Voi voi voi. (osittain open
puheen péille)

(Kysymykseen ei tule vastausta, vaan puheessa on taukoa.)

Ope: Tuukka. (Tuukka ei reagoi mitenkéin, vaan hymisee. Taukoa.)
Tuukkaa. (Tuukka ei taaskaan reagoi, vaan jatkaa hyminiénsi. Taukoa.)
Santtu (rakentaessaan): Voi voi voi. (Rakennus sortuu osittain.

Tuukka katsoo Santtua ja hyméhtii.)

Tuukka (toistaa Santun sanat kuiskaten): Voi voi voi.

Ope: Tuukka. (Tuukka panee kitensé kohti korvia.) Kerroppa, miki
osa se on. (Tuukka ei kerro, vaan hymisee ja jatkaa rakentamista.)

(sivu 65, rivit 9-23; sivu 66, rivit 1-2)

Tiésséd esimerkkiohjantatilanteessa aikuinen ohjasi oppilaita yksiloohjannalla, eiki
tilanteessa ohjattu ryhmié kokonaisuutena. Esimerkkiohjantatilanteessa kulkivat siis
rinnakkain yksiloohjantatilanteet, joissa toisessa annettiin oppilaalle sopivasti ohjan-
taa ja toiselle oppilaalle annettiin yliohjantaa. Oppilaiden yksiléohjaus tissi tilantees-
sa mahdollistui sen vuoksi, ettd leikkijoind oli ainoastaan kaksi oppilasta. Tuukan
kohdalla ohjaus oli koko tilanteen ajan yliohjantaa, eikd toiminta edennyt verbaalisen
ohjannan mukaan. Aikuinen pyrki ohjaamaan Tuukan toimintaa, vaikkei Tuukka
ohjantaa tarvinnut. Aikuinen oli yliohjatessaan paljon #énessi ja hidnen verbaalinen
ohjauksensa oli painostavaa. Oppilas reagoi yliohjantaan niin, etti sulki silti korvan-
sa ja jatkoi omaa toimintaansa vilittdméttd verbaalisesta ohjannasta. Téssi yliohjan-
tatilanteessa verbaalinen ohjanta oli myds vaikeaa ja sekavaa. Ohjatessaan Tuukkaa
aikuinen oli kérsiméton verbaalisessa ohjauksessaan ja halusi saada oppilaalta vaus-
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tauksia vilittomasti. Téll4 tavoin aikuinen vain péityi toistamaan samaa Kysymys-
tdidn, eikd hin osannut muuttaa verbaalista ohjantaansa tilanteen mukaan joustavasti.
Niin aikuinen ei jittinyt oppilaan spontaanille verbaaliselle kommunikoinnille tilaa.
Santulle verbaalinen ohjanta antoi vapautta ja tilaa toimia, eiki ohjantaa hinelle tar-
jottu, koska toiminta eteni ja oppilas ei sitd itse halunnut. T#lloin Santun kohdalla
voidaan sanoa, etti verbaalinen ohjanta oli hdnen kohdallaan sopivaa. Oppilas oli
tdlloin aktiivinen toimija ja toiminta oli imaissut hiinet mukaansa. Oppilas oli oma-
tolminen ja spontaanisti verbaalisesti kommentoi toimintaansa. T#ssé toimintatilan-
teessa aikuinen ei ohjannut lainkaan oppilaita ryhmitoimintaan ja verbaaliseen kom-
munikointiin keskenién, eikd hin my6skéin antanut niille tilaa. Mahdollisesti alka-
van lasten keskindisen verbaalisen kommunikaation merkki tdssi toimintatilanteessa
oli se, etté toinen lapsi imitoi toisen puhetta. Mutta aikuinen ei kuitenkaan antanut
tdmén tilaisuuden kehittyé eteenpéin, vaan pitdytyi tiukasti yksiloohjannassa. Ryh-
mén toiminnan kannalta titd toimintatilannetta voidaan sanoa aliohjantatilanteeksi,

koska siini ei edistetty ryhmén keskindisti toimintaa ja verbaalista kommunikaatiota.
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8 TULOSTEN TARKASTELUA

Tutkimukseni yhteni tarkoituksena oli tutkia, millaista verbaalinen vuorovaikutus on
koululykkdyslasten verbaalista kommunikaatiota edistivissi leikkiperustaisessa in-
terventiossa. Tassd yhteydessi halusin selvittid my6s verbaalisen vuorovaikutuksen
méirdd, vuorovaikutuspareja ja vuorovaikutusmuotoja. Toisessa tutkimukseni p4i-
ongelmassa halusin selvittid aikuisen verbaalista ohjaavaa toimintaa koululykkays-
lasten verbaalista kommunikaatiota edistidvissé leikkiperustaisessa interventiossa.
Talloin halusin my0s tutkia aikuisen verbaalisen ohjannan kautta muodostuvia oh-
Jantatilanteita, aikuisen verbaalista ohjantaa eri ohjantatilanteissa ja eri ohjantatilan-
teiden vaikutusta lasten verbaaliseen kommunikaatioon. Tutkimuksessani sain vasta-
ukset kaikkiin esitettyihin tutkimusongelmiin.

Tutkimuksessani tuli esille se, ettd verbaalinen vuorovaikutus leikki-
interventiossa, jossa tarkoituksena oli kehittdd koululykittyjen lasten verbaalista
kommunikointia, oli pifosin aikuisen hallitsemaa. Lasten keskiniinen ja lasten
aloittama verbaalinen vuorovaikutus jii useimmiten vihdisemméksi. Tietyt vuoro-
vaikutuksen muodot kuten toteamus, kysymys ja ohjaus nousivat hallitsivimmiksi
vuorovaikutuksen muodoiksi leikkituokioissa.

Verbaalista kommunikaatiota edistidvissé leikki-interventiossa oli ai-
kuisen verbaalisella ohjannalla tirked merkitys, silld sen piirteisti riippui, onnistut-
tiinko leikki-interventiolla edistaméén lasten verbaalista kommunikointia. Aikuisen
verbaalinen ohjanta muodosti erilaisia ohjantatilanteita, joissa tapahtuvalla verbaali-
sella ohjannalla oli vaikutusta lasten verbaaliseen kommunikaatioon. Kussakin oh-
jantatilanteessa verbaalisella ohjannalla oli ominaispiirteensi, jotka vaikuttivat sii-
hen, miten lasten verbaalisen kommunikaation edistiminen onnistui. Joskus ohjanta-
tilanteet olivat pdillekkdisid niin, ettd samaan aikaan vallitsi useampi ohjantatilanne.
My®s tillaisella ohjantatilanteiden piéllekkéisyydellid oli omat vaikutuksensa lasten
verbaaliseen kommunikaatioon.

Tutkimuksessani muodostui tarkka kuva verbaalisesta vuorovaikutuk-
sesta sellaisessa leikki-interventiossa, jossa tarkoituksena oli edistai koululykittyjen
lasten verbaalista kommunikointia. Verbaalista kommunikaatiota edistivien leikki-
interventioiden kokonaisvaltaista verbaalista vuorovaikutusta tarkastelevia tutkimuk-
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sia on vihan. Tutkimuksessani tuli esille my0s tietoa aikuisen verbaalisesta ohjan-
nasta leikki-interventiossa ja sen vaikutuksista lasten verbaaliseen kommunikaatioon.
Tietoa siit4, millaista aikuisen verbaalinen ohjanta on verbaalista kommunikaatiota
edistivissi leikki-interventiossa, on vihiisti, silld useimmissa tutkimuksissa keski-
tytddn aikuisen verbaalisen ohjannan vain johonkin tiettyyn puoleen. Leikki-

interventioiden kiyttod lasten verbaalisten kommunikaatiotaitojen edistimisessi on

tutkittu jonkin verran. Tutkimukseni antaa harvoin tutkittua tietoa erityisesti verbaali
sesta vuorovaikutuksesta ja verbaalisen kommunikaation edistimisesté aikuisen ver-
baalisen ohjannan avulla verbaalista kommunikaatiota edistdvissi leikki-
interventiossa.

Tutkimuksessani esille nousseet tulokset ja 16ydokset antavat ohjeita ja
viitteitd niille, jotka haluavat kiyttédd leikki-interventiota lasten verbaalisen kom-
muunikaation edistdmiseen ja haluavat opastusta siihen, millaista verbaalista vuoro-
vaikutusta leikki-interventiossa tulisi syntyi ja miten aikuinen voi omalla verbaali-
sella ohjannallaan vaikuttaa lasten verbaaliseen kommunikointiin. Aikuisen verbaali-
sesta ohjannasta esille nousseita tuloksia ja 16ydoksid voidaan myos hy6dyntédi muis-
sakin kuin leikkikonteksteissa, joissa halutaan verbaalisen vuorovaikutuksen avulla
edistid verbaalista kommunikaatiota. Tutkimukseni esille nostamien aikuisen ver-
baalista ohjantaa koskevien tulosten ja 16ydosten hyodyntdmisessd muissa kuin leik-
kikonteksteissa on otettava huomioon erilaisten kontekstien vaikutus vuorovaikutuk-

seen.

8.1 Leikkituokioiden verbaalinen vuorovaikutus ja sen edistiminen verbaalisen oh-

jannan avulla

Leikkituokioiden aikana kysymys-, toteamus-, ohjaus- ja kielto-luokka tulivat vallit-
sevimmiksi verbaalisen vuorovaikutuksen muodoiksi. Erityisen vahvoja kysymys-,
ohjaus- ja kielto- luokka olivat silloin, kun leikkituokiossa vallitsevin verbaalisen
vuorovaikutuksen muoto oli aikuinen-lapsi -vuorovaikutus. Leikkituokioissa, joissa
vallitsevin vuorovaikutuksen muoto oli lapsi-lapsi-vuorovaikutus kysymys-, ohjaus-
ja kielto- luokan suhteelliset osuudet leikkituokion ajasta olivat yleensé verrattuna
muiden leikkituokioiden vastaaviin lukuihin pienempien joukossa. Samoin ndiden
luokkien suhteelliset osuudet olivat yleensé pienempii lapsi-lapsi vuorovaikutuksen
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vallitessa verrattuna edelliseen ja/tai seuraavaan leikkituokioon, joissa vallitsevin
vuorovaikutuksen muoto oli aikuinen-lapsi vuorovaikutus. Toteamus-luokka oli
my0s suuri tarkasteltaessa leikkituokioita, joissa aikuinen-lapsi verbaalinen vuoro-
vaikutus oli padasiallisin vuorovaikutuksen muoto. Leikkituokioissa, joissa lapsi-
lapsi vuorovaikutus oli hallitsevin vuorovaikutuksen muoto, toteamus-luokan suh-
teellinen osuus leikkituokion ajasta verrattuna edelliseen aikuinen-lapsi vuorovaiku-
tuksen vallitsevaan leikkituokioon yleensi nousi. Toteamus-luokan suhteellinen
osuus lapsi-lapsi verbaalisen vuorovaikutuksen vallitsevissa leikkituokioissa oli kui-
tenkin vaihteleva verrattuna muiden leikkituokioiden vastaaviin suhteellisiin osuuk-
siin, silld néissi leikkituokioissa toteamus-luokka saavutti sekid yhden suurimmista
ettd yhden pienimmisté suhteellisista osuuksistaan.

Kysymys-, ohjaus- ja kielto- luokka ovat luonteeltaan sellaisia, ettd ne
pyrkivét ohjailemaan toimintaa ja verbaalista vuorovaikutusta. Tarkasteltaessa vuo-
rovaikutuksen luonnetta ja muotoa leikkituokioissa huomataan, ettd nimi luokat ovat
yleensi hallitsevia aikuinen-lapsi vuorovaikutuksessa. Aikuinen-lapsi verbaalisen
vuorovaikutuksen vallitsevissa leikkituokioissa verbaalista vuorovaikutusta ja toi-
mintaa on pyritty voimakkaasti ohjaamaan juuri kysymys-, ohjaus- ja kielto-luokan
avulla. Brophy ja Hancock (1985) toteavat vertailessaan aikuisen vuorovaikutusta
esikouluikéiisten normaaleiden ja erityislasten vilill4, ettd aikuisen vuorovaikutus
erityislapsia kohtaan oli ohjailevaa ja méirdilevii ja vuorovaikutus sisélsi paljon
kysymyksia. Aikuinen kiytti kysymyksid erityislasten kohdalla heréttimién puhetta
ja keskustelua. (Brophy & Hancock 1985.) Mirenda ja Donnellan (1986) pastyiviit
vastaavanlaiseen lopputulokseen omassa tutkimuksessaan, silld aikuisten puhe oli
ohjailevampaa kielenhdiiridisille lapsille kuin ei-vammaisille lapsille. Myos Bruck ja
Ruckenstein (1981) huomasivat tutkimuksessaan, ettd opettajien kieli oli kielellisesti
jélkeenjddnneille konkreettisempaa ja liikasanaisempaa kuin kielellisesti normaalisti
kehittyneille lapsille ja verbaaliset strategiat ohjautuivat enemman aktiivisiksi yrityk-
siksi saada kielellisesti jdlkeenjadéneet mukaan vuorovaikutukseen. Aikuinen-lapsi
vuorovaikutuksen vallitsevissa leikkituokioissa kuvastui aikuisen halu verbaalisesti
ohjailla vuorovaikutusta ja toimintaa, mink kautta hin ajatteli voivansa herittii
lasten aktiivisempaa verbaalista kommunikaatiota. Seuraus oli kuitenkin yleensi ai-
kuisen ajattelemiin tavoitteisiin ndhden pdinvastainen. Jones ja Warren (1991) sano-
vat, ettd aikuisen ei pitdisi esittdd liian monia kysymyksié ja antaa liian paljon ohjeita.
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Téami saman johtopéitoksen voi tehdd myos tutkimuksestani, kun tarkastelukohteena
on lasten aktiivisen verbaalisen kommunikoinnin edistdminen. Brophyn ja Hancockin
(1985, 290) mielestd aikuisen enenevi tilanteen kontrollointi vihentéd lapsen tilaa
puhua vapaasti, miké nikyy sitten véhéisini keskusteluméérind. Tdma asia ilmeni
tutkimuksessani tarkasteltaessa lasten keskindisid keskustelumaéirid, joista voi havai-
ta, ettd ne ovat pienimmilldén silloin, kun aikuinen pyrkii aktiivisesti kontrolloimaan
verbaalista vuorovaikutusta omilla verbaalisilla ilmauksillaan.

Aikuisen aktiivisen kommunikoijan roolin seuraukset on nahtdvissa
aikuinen-lapsi verbaalisesta vuorovaikutuksesta leikkituokioissa, silld mitd enemmén
tatd verbaalista vuorovaikutusta oli, sitd vihemman oli yleensi lapsi-lapsi verbaalista
vuorovaikutusta. Aikuinen ei verbaalisten aloitteiden suurella miéralld edistinyt las-
ten keskindisti verbaalista vuorovaikutusta, vaan pdinvastoin teki itsestdén tiarkein
vuorovaikutuskumppanin lapselle. Tutkimuksessani ilmeni vain kolme leikkituokio-
ta, joissa lapsi-lapsi-vuorovaikutus oli vallitsevinta. Mirenda ja Donnellan (1986,
127) sanovat, ettii tutkimuksissa ilmenee, etté kielellisesti vaikeuksisten lasten spon-
taanit keskusteluilmaukset ovat laadultaan ja méériltién kiinteisessd yhteydessa
aikuisen verbaalisten aloitteiden méiérain. File (1994) ja Brophy ja Hancock (1988)
havaitsivat omissa tutkimuksissaan, ettd kun aikuiset ohjaavat paljon vuorovaikutus-
ta, he yleensi ohjaavat vihin lapsia keskindiseen vuorovaikutukseen. Samaan lop-
putulokseen piityivit myos Johnson ja Ershler (1982) tutkimuksessaan, silld he ha-
vaitsivat aikuisen suuren ohjannan miérdn vihentdvin mahdollisuuksia lapsi-lapsi
vuorovaikutukselta. Kun lapsi-lapsi vuorovaikutus oli vallitsevinta leikkituokiossa,
pieneni myds lapsen riippuvuus aikuisen antamasta ohjauksesta, silld silloin lapsi-
aikuinen vuorovaikutusta oli muihin piiasiallisiin vuorovaikutuksen muotoihin ver-
rattuna kaikista vihiten. Aikuisen aloittama ohjanta oli lapsi-lapsi vuorovaikutuksen
vallitsevissakin leikkituokioissa yleensi toiseksi suurinta.

Aikuisen aktiivisuuden miérén vaikutuksia verbaalisen vuorovaikutuk-
sen edistdjidni voidaan tarkastella myOs eri ohjantatilanteista késin. Yliohjantatilan-
teista ilmeni se, ettd jos aikuisen rooli verbaalisessa vuorovaikutuksessa oli erittdin
aktiivinen, silloin lasten verbaaliselle kommunikaatiolle ja omaehtoiselle toiminnalle
ei jétetty tilaa. Aliohjantatilanteissa puolestaan aikuisen liian vahdinen osallistuminen
verbaalisen vuorovaikutuksen edistimiseen saattoi johtaa siihen, ettéd lasten verbaali-
nen kommunikointi vahitellen sammui. Néissa tilanteissa lapset osoittivat aktiivi-
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suutta verbaaliseen kommunikointiin ja ilmaisivat tarpeensa sen ohjantaan, mutta kun
aikunen ei ohjannut lapsia verbaalisessa kommunikoinnissa, innostus verbaaliseen
kommunikointiin vahitellen sammui.

Sopivan ohjannan tilanteissa aikuisen osallistuminen verbaalisen vuo-
rovaikutuksen edistdmiseen kohtasi lasten tarpeet. Néissi tilanteissa aikuinen osasi
vetdytyd tarvittaessa verbaalisessa kommunikoinnissa taka-alalle, mutta tarjosi oh-
jantaa verbaaliseen kommunikointiin, kun lapset ilmaisivat sen tarpeen. Yoder ja
Davies (1990, 570-571) painottavat, etti kommunikaatiota edistdvissi interventioissa
aikuisen on kiytettdvd kommunikaatiota virittdvid ilmaisutyyppejé niin usein kuin
luonnollinen keskustelutyyppi sallii. Vahiten on kuitenkin annettava ohjaavaa ja
voimakasta vaikutusta lapsen auttamiseksi mukaan keskusteluun. (Yoder & Davies
1990, 570-571.) Sopivan ohjannan tilanteissa aikuinen osasi sopeuttaa omien ver-
baalista kommunikaatiota virittdvien ilmaisujensa méairin keskustelun kulkuun niin,
ettei se rikkonut keskustelun etenemisti ja lasten osallistumista siihen.

Yliohjantatilanteissa aikuinen rikkoi luonnolliseen keskusteluun sopi-
van yksittdisen ihmisen verbaalisen kommunikaation méérin, silléd aikuinen oli néissi
tilanteissa niin hallitseva keskustelija, ettei lasten osallistumiselle keskusteluun jia-
nyt tilaa. Ndin myoskéin sujuvaa ja eteenpéinvievii keskustelua ei syntynyt. Alioh-
jantatilanteissa aikuinen ei puolestaan osannut ottaa huomioon, ettd meneilldén oleva
keskustelu olisi tarvinnut hidnen osuuttansa, jotta se olisi ldhtenyt taas eteneméén.
Aliohjantatilanteissa saattoi huomata sen, ettei aikuinen huomioinut lasten verbaa-
lista ohjantatarvetta, joka saattoi kummuta joko lasten puheenvuorojen tai toiminnan
kautta. Brophy ja Hancock (1988) huomasivat tutkimuksessaan, etti kun aikuiset
olivat aktiivisia aloitteiden tekijoiti, he eivit ottaneet huomioon useinkaan lasten
ohjauspyyntojd. Koska keskustelun vaatima aikuisen osuus puuttui aliohjantatilan-
teessa, keskustelu alkoi pikku hiljaa tyrehtyd. Kun aikuinen pyrkii keskustelun kautta
edistamaiin lasten verbaalista kommunikaatiota, olisi hiinen pyrittivi aina luomaan
normaali keskustelutilanne, jossa jokaiselle osallistujalle annetaan tasavertaiset mah-
dollisuudet osallistua niin, ettei varsinkaan aikuisen keskusteluosuuksista tule liian
hallitsevia tai ne puuttuvat kokonaan keskustelun kulusta. Kovarsky ja Duchan
(1997) sanovat oman tutkimuksensa pohjalta, ettd aikuisjohtoisessa kielellisessi in-
terventiossa aikuinen johtaa vuorovaikutusta strukturoiden ja kontrolloiden vuoro-
vaikutustapahtumaa, kun taas lapsikeskeisessi kielellisessi interventiossa aikuinen
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seuraa lapsen vuorovaikutuksen johtoa odottaen lapsen aloitteita ja tulkiten lasten
pienetkin aloiteyritykset kommunikatiivisiksi ja vastaten niihin kielen kehitysta
edistivilla tavalla. Tutkimuksessani ilmenevid yliohjantatilanteita voidaan pitéa ti-
min mukaan aikuisjohtoisina kielellisind interventioina, kun taas sopivan ohjannan
tilanteita voidaan pitdé lapsikeskeisini kielellisiné interventioina. Aliohjantatilanteet
puolestaan muistuttavat lihinnd aikuisjohtoista kielellistd interventiotapaa.
Kommunikaation opettaminen luonnollisissa oloissa, jotka sisiltavét
aikuinen-lapsi keskustelua, on osoittautunut olevan tehokasta (Schwartz, Chapman,
Terrell, Prelock & Rowan 1985). Sopivan ohjannan tilanteissa tdma asia nikyi hyvin
selvisti, silld niissd verbaalisen kommunikaation annettiin kulkea omilla ehdoillaan,
jolloin tuloksena oli myds kommunikaation sujuva jatkuminen. Schererin ja Olswan-
gin (1989) tutkimuksessa havaittiin, ettd luonnollinen kielen kehityksen opetustapa
saatiin aikaan silloin, kun lapsia kannustettiin kommunikointiin vain leikin ja kes-
kustelun tarjoamien juonen mahdollisuuksien kautta. Chiara, Schuster, Bell ja Wole-
ry (1995) painottavat tutkimuksessaan, ettd ohjaajan on kiinnitettdvd huomiota oh-
jannan luonnollisuuteen. Tutkimuksessani yliohjantatilanteet osoittivat selvisti sen,
ettd kun aikuinen yritti ohjata voimakkaasti verbaalista kommunikointia ottamatta
huomioon vallitsevaa tilannetta niin leikin kulun kuin luonnollisen keskustelun kan-
nalta, aikuisen kommunikoinnin edistdmisyritykset eivit onnistuneet, vaan saattoivat
piinvastoin jarruttaa toiminnan ja verbaalisen kommunikoinnin etenemisti. Yoder,
Kaiser, Goldstein, Alpert, Mousetis, Kaczmarek ja Fischer (1995b) ovat my®os sitéd
mielti, ettd luonnollinen kommunikaation opetus ilmenee informaalisissa tapahtu-
missa, jotka sisdltidvit toimia, jotka eivit ole ensisijaisesti suunniteltu kielelliselle
interventiolle ja joissa toiminnan jatko ja kommunikointiepisodit ovat lapsen kom-
munikoinnin seurauksia. Sopivan ohjannan tilanteita luonnehtii juuri tillainen tilan-
teiden mukaan eteneminen. Aikuinen ei ollut suunnitellut tarkkaan, milloin ja missé
kohdin antaisi verbaalista ohjantaa, vaan ohjantaa annettiin silloin, kun lapset toi-
minnallaan tai verbaalisella kommunikoinnillaan ilmaisivat siihen tarpeensa. Ver-
baalisen kommunikoinnin edistiminen tapahtui néin luonnollisessa vuorovaikutuk-
sessa, eiki sen edistdmiseen keskitytty pakonomaisena asiana, mutta siihen ei myos-
kiin suhtanduttu vilinpitdméattomasti. Pyrkiessédin verbaalisesti ohjaamaan lasten
verbaalista kommunikaatiota aikuisen olisi kuljettava tilanteiden mukaan niin, etté
hiin omalla verbaalisella kommunikoinnillaan edistéisi kunkin tilanteen verbaalista
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kommunikointia ja toimintaa ja mahdollistaisi néin tilanteiden vapaan kehityksen.
Kommunikaation oppiminen luonnollisessa tilanteessa ja erityisesti keskustelun
kautta pidetdén tirkednd, silld silloin katsotaan kielellisten taitojen kehittyvit nope-
ammin ja yleistyvén muihin tilanteisiin sujuvammin (Yoder & Davies 1990; Scherer
& Olswang 1989; Yoder, Kaiser, Goldstein, Alpert, Mousetis, Kaczmarek, Fischer
1995b). Cole, Mills, Dale ja Jenkins (1996) sanovat myds, ettd kehityksellinen niako-
kulma kielen edistimiseen kiyttidd hyvikseen luonnollista ympéristdd ja seuraa lap-
sen mielenkiintoa, miké sitten voi lisédtid motivaatiota vuorovaikutukseen ja edistdd
opittujen taitojan yleistysti yli luokkahuoneen. Myds todellinen kommunikaatio ai-
kuisen ja lapsen vililld motivoi yleistiméén taitoja tilanteisiin, joissa todellista kom-
munikaatiota tapahtuu. (Cole, Mills, Dale & Jenkins 1996.) Haring, Roger, Lee,
Breen ja Gaylord-Ross (1986, 159) sanovat, etti sosiaalisessa kontekstissa kommu-
nikaatiota luonnehtii vastavuoroinen ilmaisujen vaihto. Sopivan ohjannan tilanteissa
saattoi huomata sen, miten verbaalista kommunikaatiota tapahtui luonnollisessa sosi-
aalisessa tilanteessa eiki sita yritetty luoda keinotekoisesti. Talloin aikuisen verbaali-
sen kommunikaation ohjaustavat kohtasivat lasten tarpeet ja lapset olivat innostu-
neita osallistumaan verbaaliseen kommunikaatioon. Yoder ja Davies (1990) sanovat,
ettd usein keskustelevat tietdvit enemméin muita keinoja edistia dialogia kuin vé-
hemmin keskustelevat. Aikuinen ei sopivan ohjannan tilanteissa pyrkinyt olemaan
verbaalisen kommunikaation keskipiste, jolloin hén ei omalla verbaalisella kommu-
nikoinnillaan héirinnyt lasten keskindistd verbaalista kommunikointia ja toimintaa.
Tilloin ndmaé tilanteet antoivat lapsille mahdollisuuden harjoitella ja kokeilla omia
verbaalisia kommunikointitaitojaan. Sopivan ohjannan tilanteissa aikuinen antoi lap-
sille vastuun myds ongelmatilanteiden ratkaisussa, jolloin lapset saivat keskendin
miettien ja verbaalisesti kommunikoiden etsid ratkaisua eteen tulleisiin ongelmiin.
Aikuinen tarjosi verbaalista kommunikointiapuaan ongelmanratkaisutilanteissa vain
silloin, kun tilanne alkoi muuttua kaoottiseksi, mutta tidssdkiin tilanteessa aikuisen
verbaalinen ohjanta ei pyrkinyt antamaan valmiita vastauksia, vaan se pyrki tuke-
maan ongelmanratkaisuprosessin eteenpdinmenoa. Sopivan ohjannan tilanteissa ai-
kuinen pystyi luomaan luonnollisen verbaalisen kommunikointitilanteen, jossa sa-
malla harjoiteltiin erilaisia verbaalisia kommunikointitaitoja.

Aikuisen kontrolloivan toiminnan taustalla saattoi olla se, ettd hin lii-
kaa keskittyi koululykkiystd saaneiden lasten erityisvaikeuteen verbaalisessa kom-
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munikaatiossa. Brophy ja Hancock (1988) havaitsivat tutkimuksessaan, etté aikuiset
kiinnittdvit huomiota liikaa lasten ongelma-alueisiin eiki lapsiin kokonaisuuksina ja
kyvykkdina yksiloind. Schwartz ym. (1985) toteavat myds, ettd aikuinen-lapsi vuoro-
vaikutuksessa ilmenee vaikeuksia, kun lapsella on kielellisis vaikeuksia, silld aikuista
himmentii se, ettd lapsen kielellinen kyky ja fyysinen kehitys viittaavat eri kehityk-
sen tasoille. Yoder, Spruytenburg, Edwards ja Davies (1995a, 21-22) sanovat, etti
kehityksessaddn viivistyneet keskustelevat vihemmaén kuin heidédn kanssaan lingvisti-
sesti samalla tasolla olevat. Myos Schwartz ym. (1985) kertovat, etti kielellisista
vaikeuksista kirsivét lapset eivit koskaan osallistu tietynlaiseen tyyppiseen aikuinen-
lapsi keskusteluun tai eivit ole valmiita ottamaan siité tayttd lingvististd hyotyd, miki
voi himment4i aikuisia. Néiden ristiriitaisuuksien takia aikuiset voivat olla ymmail-
lain verbaalisen ohjantansa kanssa, eivitki osaa suhteuttaa sitéd toisaalta lapsen kro-
nologisen idn ja toisaalta lapsen kielellisen tason mukaiseksi. Till6in he turvautuvat
varhaisempaan verbaaliseen ohjantatapaan, jota kiytettiin aiemmilla kielenoppimis-
tasoilla. Taté tyyppid edustaa kysymysten kiyttd lapsen puheen edistimisessa.

rempi alemmilla kielenoppimisen tasoilla, mutta kun lapset kehittyviit kielellisesti ja
ovat kyvykkaampid késitteleméén aiheita itsenéisesti, aikuiset kéyttivat vihemmén

kysymyksii ylldpitdikseen kommunikatiivista vuorovaikutusta. Niin ei ole kuiten-

kaan erityislasten kohdalla, silld aikuisen kysymys-vastaus-tekniikka voi pysya vallit
sevana yli 4-5 -ikdvuotisen lapsen keskusteluvaikeuksia kompensoimassa. ( Mirenda
& Donnellan 1986.) Tutkimuksessani aikuinen kiytti vield 7-8-vuotiaiden lasten
kohdalla paljon kysymys-vastaus-tekniikkaa edistddkseen lasten verbaalista kommu-
nikointia. Tdmén aiemman kielellisen tason verbaalisen ohjaustavan kiytto ei tuot-
tanutkaan enéi tissi lasten ikivaiheessa toivottavaa tulosta, vaan pdinvastoin esti
verbaalisen vuorovaikutuksen syntymistd. Kysymykset voivat tehda lapsista aikui-
sista riippuvaisia, silld aikuiset méardévit silloin sen, miti ja milloin puhutaan (Yo-
der & Davies 1990; Yoder, Davies, Bishop & Munson 1994). Tutkimuksessani tdma
sama asia ilmeni yliohjantatilanteissa, joissa esiintyi paljon kysymyksia. Téll6in lap-
set kommunikoivat spontaanisti vihin ja olivat riippuvaisia aikuisen tekemaisti kes-
kustelun aloitteesta, miké tapahtui yleensd kysymysten avulla. Lapset saattoivat ti-
lanteen loppuvaiheessa olla niin riippuvaisia aikuisen verbaalisesta ohjauksesta, etta
he osoittivat vihdisenkin verbaalisen kommunikaationsa aikuiselle saadakseen vah-
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vistusta sille, etté olivat toimineet aikuisen ohjeiden mukaisesti. Brophy ja Hancock
(1985) painottavat, etti kielellisesti viivistyneet tarvitsevat enemméin mahdollisuuk-
sia, jotka vaativat heitd tekemién kysymyksii kuin vastaamaan tehtyihin kysymyk-
siin. Aikuisen olisi annettava enemmin tilaa lapsen puheelle ja oltava kriittinen arvi-
oidessaan omien verbaalisten aloitteiden ja varsinkin kysymysten méirin sopivuutta
meneilldéin olevaan tilanteeseen.

Kysymysten vaikutusta ohjantatilanteen muotoutumiseen voi tarkastella
yliohjantatilanteissa, joissa kysymykset olivat neuvonnan ohella yksi suurimmista
vuorovaikutusmuodoista ja joissa aikuinen aktiivisesti osallistui verbaaliseen vuoro-
vaikutukseen. Niissd aikuinen tukeutui liialti kysymyksiin ja neuvontaan verbaalises-
sa ohjauksessaan ja pyrki niiden runsaalla viljelylld saamaan lapset aktiivisiksi ver-
baalisiksi kommunikoijiksi. Tutkimuksissa on havaittu, etti liialliset kysymykset
voivat aiheuttaa pdinvastaista, mitd aikuinen on ajatellut, silli liiallinen kysely voi
Jjohtaa lapsen vetdytymiseen vuorovaikutuksesta aikuisen kanssa (Brophy & Hancock
1985; Brophy & Hancock 1988). Tdmé sama asia tapahtui tutkimuksessani yliohjan-
tatilanteessa, silld aikuisen jatkaessa koko ajan verbaalista ohjantaansa padasiallisesti
kysymystensi avulla lapset aloivat pikku hiljaa sulkeutua omaan toimintaansa niin,
etteivit he ottaneet lainkaan vastaan verbaalista ohjantaa eivitki ryhtyneet enii ver-
baaliseen vuorovaikutukseen aikuisen kanssa.

Niyttad silté, ettéd aikuisella oli yliohjantatilanteessa voimakas tarve
saada lapsi aktiivisesti verbaalisesti kommunikoimaan. Tavoitteensa saavuttamiseksi
hén kéytti apunaan paljon kysymyksid, joiden runsaan miérén johdosta tilanne ajau-
tui lopulta siihen, ettei lapsille jadnytkién tilaa verbaalisesti kommunikoida. Aikui-
nen oli verbaalisella ohjannallaan ajanut néin tilanteen noidankehéaén, jossa lapsen
véhidinen verbaalinen kommunikointi kiihdytti aikuisen verbaalisen ohjannan ja niin
myos lisdsi kysymysten méirdd. Bruck ja Ruckenstein (1981) huomasivat my6s
omassa tutkimuksessaan, ettii opettajat pyrkivit aktiivisesti saamaan kielellisesti vii-
vistyneitd mukaan verbaaliseen vuorovaikutukseen tekemilld enemmin kysymyksia
ja toistaen néitd kysymyksid varmistaakseen vastauksen ja saadakseen lapsia korjaa-

maan vadrit vastauksensa. Opettajat toistivat myos paljon ilmaisuja ja selittivit ja

tutkimuksessaan, ettd aikuinen jatkaa lapsen kanssa keskusteluaan niin kauan, etti
hén saavuttaa symmetrian aikuisen aloitteen ja lapsen vastauksen vililld. Jos lapsi ei
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heti ymmarri aikuisen aloitetta, aikuinen kiyttdd vuorovaikutusstrategiana esimer-
kiksi aloitteen toistoa, kunnes lapsi ymmartia aloitteen. (Mehan 1997.) My6s tutki-
mukseni yliohjantatilanteissa aikuinen kaytti verbaalisen vuorovaikutuksen herétta-
misen keinona samojen kysymysten ja ilmaisujen toistamista, jolloin hén pyrki saa-
maan lapsilta tiettyja vastauksia palkiten sitten niiden ilmaantumista. Téllaiset tilan-
teet saivat yliohjannassa alkunsa silloin, kun aikuinen huomasi, ettei verbaalinen oh-
janta tuottanutkaan toivottua tulosta. Niin aikuinen otti kdytt66n rajoittavammat ja
tiukemmat verbaaliset ohjauskeinot kuten samojen kysymysten ja ilmaisujen toiston,
mill4 hén pyrki vieméin tilannetta kohti asettamiaan tavoitteita. Aliohjantatilanteissa
oli havaittavissa myos samojen kysymysten ja ilmaisujen kéyttod verbaalisena ohja-
uskeinona, silloin kun aikuinen oli ajautunut omassa verbaalisessa ohjannassaan
umpikujaan. Hinen verbaalinen ohjantansa saattoi kohdistua aivan toiseen asiaan,
mihin lapsi olisi halunnut saada verbaalista ohjausta. Aikuinen saattoi pitkénkin ai-
kaa jittda huomiotta lapsen puhetta, misté olisi voinut olla hy6tya verbaalisessa oh-
jannassa. Aikuinen alkoi sitten toistaa samoja kysymyksié ja ilmaisuja pyrkien pda-
semiin toiminnassa ja verbaalisessa vuorovaikutuksessa eteenpdin. Toistamisella
paidyttiin usein siihen tilanteeseen, ettd leikkitoiminta ja verbaalinen vuorovaikutus
lamaantuivat kokonaan.

Kysymysten kayton kritisointi ei kuitenkaan tarkoita siti, ettei kysy-
myksii tulisi kéyttid lainkaan aikuisen ja lapsen vilisessd verbaalisessa vuorovaiku-
tuksessa. Kysymyksilld on nimittdin tirkea rooli keskustelun virittdjana ja ylldpitéja-
ni ja niiden avulla voidaan opettaa verbaalisen kommunikoinnin taitoja. Yoder
(1989) sanoo, ettd kysymykset heréttivit lapsia vastaamaan ja ndin vuorovaikutuk-
seen. Schwartz ym. (1985, 31) toteavat myos, ettd kysymyksilld ja muilla aikuisen
ilmauksilla, jotka vaativat lapselta vastausta tai vastaavat lapselle voi olla merkittivi
rooli vuoronoton oppimisessa. Aikuisen on niin ollen viljeltavi kysymyksid sopivas-
sa miirin verbaalisen vuorovaikutuksen kuluessa niin, ettd niiden teho verbaalisen
kommunikoinnin edistéjind sdilyy. Yoder ym. (1994) toteavat, etti oikein ajoitetut
tietyn tyyppiset kysymykset auttavat lasta keskustelemaan enemmién kuin muuten
olisi mahdollista. Timin saman asian saattoi huomata myds tarkastelemalla tutki-
mukseni sopivan ohjannan tilanteita. Niiss tilanteissa kysymysten teko ei ollut ainoa
padasiallinen verbaalisen vuorovaikutuksen ohjausmuoto, vaan se oli yksi verbaali-
sen vuorovaikutuksen muoto muiden joukossa. Sopivan ohjannan tilanteissa aikuinen
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osasi ajoittaa niin kysymysten kuin muidenkin ilmaisumuotojen tarjonnan lapsille
sellaisiin verbaalisen vuorovaikutuksen kohtiin, joissa ne todella edistivit verbaalista
kommunikaatiota ja toimintaa. Aikuiselta vaaditaan taitoa ajoittaa oikein lasten ver-
baalista kommunikaatiota edistivit ilmaisut niin, ettid ne oikea-aikaisesti edistivit
kommunikaatiota, ei kuitenkaan liian paljon tai vihidn. Tdmi vaatii aikuiselta tarkkaa
lasten toiminnan ja verbaalisen vuorovaikutuksen havainnointia ja myds tietoa siit,
millaisilla verbaalisen ohjannan keinoin verbaalista kommunikaatiota voidaan edis-
taa.

Aikuisen pyrkimykseen aktiiviseen ja kontrolloivaan rooliin leikki-
tuokioissa saattoi vaikuttaa my0s se, ettid kokeiluun osallistuneet lapset oli luokiteltu
erityislapsiksi, jolloin heille annettu leima vaikutti aikuisen kéyttéytymiseen verbaali-
sessa vuorovaikutuksessa. Tutkimuksissa on huomattu vertailtaessa aikuisen vuoro-
vaikutusta erityislasten ja ei-erityislasten kanssa, ettd aikuisen ohjaava ja madrdilevi
vuorovaikutustyyli erityislapsia kohtaan johtui erityislasten suuremmasta tuen ja
kontrollin tarpeesta (Brophy & Hancock 1985; Brophy & Hancock 1988). Ispa
(1981) ja File (1994) havaitsivat myos omissa tutkimuksissaan, etti opettajien vuoro-
vaikutus erityislapsia kohtaan oli ohjailevampaa ja runsaampaa kuin ei-erityislapsia
kohtaan. Tutkimuksessani saattoi huomata leikkituokioiden verbaalisen vuorovaiku-
tuksen jakautumisesta eri vuorovaikutuspareihin sen, ettd aikuinen harvoin luovutti
verbaalisen vuorovaikutusvastuun lasten keskinéiselle vuorovaikutukselle. Sitd vas-
toin hin pyrki olemaan leikkituokioissa pddasiallisin verbaalisen vuorovaikutuksen
1ihde ja valitsemaan sellaisia verbaalisia vuorovaikutusmuotoja, jotka kontrolloivat
verbaalista vuorovaikutusta. Yliohjantatilanteista saattoi puolestaan myds havaita
sen, miten aikuinen oletti, etté erityislapset tarvitsevat koko ajan tukea verbaaliselle
vuorovaikutukselleen. Till6in aikuinen pyrki olemaan jatkuvasti d4inessé ja verbaali-
sesti ohjailemaan toimintaa jittamatti tilaa lasten vapaalle verbaaliselle kommuni-
koinnille ja toiminnalle. Aliohjantatilanteissa aikuinen puolestaan siirtyi toiseen da-
rilaitaan olettaen, etti lapset eivit tarvinneet ollenkaan verbaalista ohjantaa vuoro-
vaikutuksessa ja toiminnan kehittelyssi. Brophy ja Hancock (1985, 291-292) totea-
vat, ettd aikuisen kontrolloivan vuorovaikutuksen kautta erityislapsille annettiin
viesti, ettd he ovat vdhemmin kykenevii ja tarvitsevat ohjantaa, miké osaltaan vai-
kuttaa heidin negatiivisen mindkuvan muodostumiseen. Sopivan ohjannan tilantei-
den kautta viestitettiin kuitenkin lapsille toisenlaista kuvaa, silld niiden avulla aikui-
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nen tavoitti verbaalista kommunikaatiota edistdvéin ohjaustavan, miki ei perustunut
siihen, ettd erityislapsi olisi tarvinnut jatkuvasti tukea verbaaliselle kommunikoin-
nilleen. Niissi tilanteissa aikuinen ohjasi silloin, kun verbaalista ohjantaa tarvittiin
osaten vetiytyi taka-alalle silloin, kun hinen verbaalista ohjantaansa ei tarvittu.
Yliohjantatilanteissa saattoi kédydé niin, ettd verbaalinen ohjanta ei py-
sytellyt meneilldén olevan tilanteen tasalla, vaan se alkoi ennakoida tulevia tapahtu-
mia. Niin verbaalinen ohjanta ei seurannut lasten ohjaustarvetta, vaan alkoi vieda
lasten mielenkiintoa tuleviin asioihin. Aliohjantatilanteessa ohjanta saattoi myos
kohdistua aivan toiseen asiaa, mihin lapset olisivat tarvinneet verbaalista ohjantaa.
Kummankin ohjantatilanteen seurauksena oli yleensé se, etté lasten toiminta saattoi
pysahtya pitkdksikin aikaa ja verbaalinen vuorovaikutus aikuisen kanssa alkoi pikku
hiljaa tyrehty4. Sopivan ohjannan tilanteissa puolestaan verbaalinen ohjanta pysytteli
koko ajan siind aiheessa, johon lapset tarvitsivat verbaalista ohjantaa, jolloin toiminta
eteni ja verbaalista vuorovaikutusta syntyi. Lapset vastaavat paremmin aiheensa jat-
koon, jonka aikuinen esittda, kuin aikuisen esittelemiéin uuteen aiheeseen, joka ei ole
tuttu (Yoder & Davies 1990; Yoder, Davies, Bishop & Munson 1994). Uusi aihe
aiheuttaa suuren informaation prosessoinnin taakan, silld lapsen tiytyy tulkita viitta-
uksia ainoastaan kielellisesti informaatiosta tai sijoittaa ne uudelleen ympéristo6n
(Yoder & Davies 1990, 570). Lasten, joilla on kielellisid vaikeuksia, on todennikdi-
sesti vaikea ymmartii aikuisen puhetta, joka dkillisesti siirtyy sen hetkisesté lasten
mielenkiinnon kohteena olleesta aiheesta aivan erilaiseen aiheeseen. Lapset joutuvat
nyt prosessoimaan enemmin aikuisen sanomaa, jolloin lapsen voimavarat siirtyvit
toiminnasta ja verbaalisesta vuorovaikutuksesta informaation prosessointiin. Uuden
aiheen #killinen esittely pysayttid helposti lasten toiminnan ja verbaalisen vuorovai-
kutuksen, silld niille ei ja4 endd voimavaroja. Sopivan ohjannan tilanteissa saattoi
selvisti ndhda sen, ettd lapset olivat kiinnostuneita meneilldén olevasta aiheesta. Ai-
kuinen sai myos aikaan sopivan ohjannan tilanteissa verbaalista vuorovaikutusta, kun
hin seurasi lasten mielenkiinnon suuntautumista ja teki sen puitteissa ajoittain kes-
kustelua herittivid verbaalisia virikkeitd. Yoder ym. (1994) kertovat, ettd lapsen pu-
heen seuraaminen ja tarkistusten ja tarkennusten pyytiminen aiheesta on interven-
tiotekniikoita, jotka edistévit aiheessa pysymisti aikuisen avustamana. Chiara ym.
(1995) painottavat tutkimuksessaan, ettd ohjaajan on tarkkailtava tilannetta niin, ettei
ohjanta hiiritse lasten toimintaa ja mielenkiinnon suuntautumista. Yliohjanta- ja ali-
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ohjantatilanteissa aikuinen ei seurannutkaan lasten mielenkiinnon suuntautumista.
Yliohjantatilanteissa aikuinen ohjaa tilannetta usein omien kiinnostustensa mukaisiin
aiheisiin, jolloin lasten vapaalle verbaaliselle kommunikoinnille ja toiminnalle ei
mutta seurauksena saattoikin olla se, ettd toiminta ja verbaalinen kommunikaatio
pysahtyivit kokonaan. Aliohjantatilanteissa aikuiset eivit seuranneet lasten mielen-
kiinnon suuntautumista, jolloin he ohittivat monia sellaisia tilanteita, joissa lapset
olisivat tarvinneet verbaalista ohjantaa. Aliohjantatilanteessa aikuisen verbaaliselta
ohjannalta puuttui herkkyys reagoida lasten mielenkiinnon kohteena olevan aiheen
nostamiin verbaalisiin ohjantatarpeisiin. Lapset saattoivat till6in alkaa toimia omin
pdin, mikd myShemmin ei miellyttéinytkifin aikuista ja saattoi johtaa kofliktiin aikui-
sen ja lapsen vililld. Sopivan ohjannan tilanteissa saattoi ndhdé sen, etti kun lapset
toimivat itsedén kiinnostavien aiheiden parissa, he jatkoivat toimintaa ja verbaalista
kommunikaatiota aktiivisesti. Jones ja Warren (1991) toteavat, etti kun lapsen osal-
listumisen méairé ja laatu ovat korkealla, muut prosessit, jotka ovat tirkeité kielen
oppimiselle, ovat optimaalisella tasollaan. Erityisesti yliohjantatilanteissa huomasi
sen, ettd kun lapset toimivat sellaisten aiheiden parissa, jotka eivit heitd kiinnosta-
neet, niin heidén toimintansa ja verbaalinen vuorovaikutuksensa ei ollut aktiivista ja
se alkoi pikku hiljaa tyrehtyd. Jones ja Warren (1991) painottavat, ettéd lapsen tark-
kaavaisuus suuntautuu tiydellisimmin omavalintaisiin tapahtumiin ja esineisiin kuin
aikuisen valitsemiin. Kun aikuinen kiinnittid huomionsa samoihin asioihin, yhteis-
toimintaa syntyy ja aikuinen voi pitéd yllid keskustelua aiheesta, ohjailla kontekstilla
lasten mielenkiintoa ja opettaa samalla kielellisii taitoja, niin kauan kuin lapsen
mielenkiinto valitsemaansa aiheeseen jatkuu. (Jones & Warren 1991.) Kielellisid
taitoja edistdesséin verbaalisen vuorovaikutuksen kautta aikuisen pitédi olla herkki
lapsen havainnoinnissa niin, ettd hiin huomaa, mihin lapsen mielenkiinto suuntautuu,
jolloin my6s aikuinen voi suunnata keskustelua lapsen valitsemaan aiheeseen ja sa-
malla edistié lapsen verbaalisia kommunikaatiotaitoja.

Tutkimuksessani tuli esille se seikka, miten aikuisen on tirkeii antaa
lapsille aikaa ja tilaa reagoida verbaaliseen ohjantaan, eiké vain odottaa lapsilta vili-
tonta vastausta tai reagointia. Nourot (1991) toteaa tutkimuksensa pohjalta, etti lap-
selle on annetettava leikissi aikaa niin toiminnalle kuin kommunikoinnille. Ajan an-
tamisen tirkeys nikyi yliohjantatilanteissa niin, etté jos lapsi ei reagoinut verbaali-
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seen ohjantaan vilittdmasti, aikuinen jatkoi omaa ohjantaansa tarkistamatta sité, oli-
vatko lapset ymmirtineet verbaalista ohjantaa. Kun aikuinen ei yliohjantatilanteissa
odottanut lasten reagointia verbaaliseen ohjantaan, seurauksena oli se, etteiviit lapset
verbaalisesti kommunikoineet juuri lainkaan yliohjantatilanteen aikana ja koko toi-
minta saattoi pysahtyi. Aliohjantatilanteissa ajan ja tilan antaminen lasten verbaali-
selle kommunikoinnille nikyi siten, ettd aikuinen saattoi jéttda huomiotta lapsen pu-
heen ja siitd kumpuavat verbaaliset ohjantatarpeet tai hén saattoi ohjata aivan toista
asiaa, mihin lapsi puheellaan oli ilmaissut tarpeensa. Néissi tilanteissa ajan ja tilan
vihéinen antaminen nékyi my0s sellaisissa tilanteissa, joissa aikuinen ei valttamatta
ymmiértinyt verbaalista ohjantaa haluavan lapsen puhetta. Tamén vuoksi aikuinen
nopeasti kuittasi lapsen puheen myontelyllé siirtéden jo mielenkiinnon osaavampaan
oppilaaseen. Télloin aikuinen ei keskittynyt kuuntelemaan loppuun verbaalista oh-
jantaa haluavan oppilaan puhetta ja ottanut todella selvid siitd, mitd oppilas halusi
sanoa, jolloin myds verbaalista ohjantaa haluavan oppilaan verbaalinen kommuni-
kointi tyrehtyi nopeasti. Lapsi ei ndin saanut haluamaansa asiaan verbaalista ohjausta
ja tilanne saattoi luisua umpikujaan. Verbaalinen kommunikointi tyrehtyi aliohjanta-
tilanteen aikana. Sopivan ohjannan tilanteissa puolestaan nikyi hyvin se, miten ai-
kuinen osasi antaa lasten puheelle aikaa ja tilaa. T#lloin aikuinen kérsivillisesti
kuunteli lapsen puheen loppuun ja reagoi siihen, jos lapsen puheenvuoro antoi siihen
aihetta. Néin seurauksena oli se, ettéd lapset verbaalisesti kommunikoivat sopivan
ohjannan tilanteissa ja myos toiminta eteni joustavasti. Mirenda ja Donnellan (1986)
havaitsivat omassa tutkimuksessaan myds, ettd ajan antaminen lasten verbaaliselle
reagoinille tehokkaasti edisti spontaania puhetta ja aloitteita keskustelussa ja niin
kasvoivat my0s lasten aloitteiden méérit. Halle, Marshall ja Spradlin (1979, 439)
padtyivit omassa tutkimuksessaan sithen, ettd ajan antaminen lapsen vastaukselle
luonnollisissa tilanteissa on yksinkertainen, mutta tehokas tapa lisiti ja yleistad las-
ten verbaalista vuorovaikutusta. Charlopin ja Trasowechin (1991) tutkimuksessa il-
meni mydJs se, ettd lapsen spontaania puhetta voidaan stimuloida ja yleistéi toisiin
tiloihin ja henkildihin aikaviivytyksen avulla, jolloin aika toimii spontaanin puheen
stimulina. Kun aikuisen puheenvuoroa seuraa tarpeeksi pitké ajallinen tauko, lapsi
voi huomata tésté tanosta, ettd hineltd odotetaan puheenvuoroa. Niin lapsi voi tuot-
taa spontaania puhetta tauon antaman luonnollisen vihjeen perusteella. Aikuisen on
my06s huomattava kehityksessédédn viivistyneiden lasten kanssa toimiessaan, etti hei-
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dén verbaaliset kommunikointitaitonsa ovat myos viivistyneet, eiki ole syyti olettaa,
ettd he vastaisivat aikuisen verbaaliseen ohjantaan yhta nopeasti kuin aikuiset. Lapset
tarvitsevat verbaaliselle prosessoinnille aikaa ja tilaa. Jos aikuinen ei anna omassa
verbaalisessa ohjannassaan lasten puheelle tilaa, lasten mielenkiinto verbaaliseen
kommunikointiin tyrehtyy, silld he kokevat, etteivit he ole tarpeeksi nopeita kommu-
nikoijia aikuisen asettamiin vaatimuksiin ndhden. Usein painotetaan siti, etti lapsille
ei pitdisi antaa liian véhén aikaa vastata aikuisen kommentteihin ja kommunikaation
virittimisyrityksiin (Jones & Warren 1991; Brophy & Hancock 1988). My6s Yoder
ja Davies (1990) sanovat, ettd kehityksesséin viivistyneiden lasten on annettava pu-
hua loppuun, ennen kuin aikuinen pyytdi heilti lisitietoja, jotta voitaisiin edistid
néiden lasten monisanaisia tuotoksia. Ajan antaminen lasten puheelle on myés aikui-
sen osoitus siitd, ettd hdn kunnioitaa lapsen puhetta ja on todella halukas kuuntele-
maan, mité lapsi haluaa sanoa. Tilld tavoin lapselle annetaan sellainen kuva, etti
hinen verbaalinen kommunikointinsa on niin arvokasta, ettid hinen viestinsi halutaan
kuunnella loppuun, vaikka se veisikin aikaa. Warren ja Bambara (1989) kertovat, etti
ajan antamisen -tekniikkaa kdytetédéin yhtend keinona kielen interventiotekniikoissa
muun muassa miljos-opetuksessa. Chiara ym. (1995) sanovat oman tutkimuksensa
perusteella, ettd ohjaajan on annettava aikaa oppilaalle seki ryhmi- ettéd yksiloohja-
uksessa ja mieluummin viiviéstettdva kuin koko ajan tarjottava ohjantaa. Puheelle
annetun ajan ja tilan takia lapsi voi kokea verbaalisen kommunikointinsa mielek-
kaaksi, miké osaltaan myohemmin edistié hanen aktiivista verbaaliseen kommuni-
kointiin osallistumistaan.

Tutkimuksesessani aikuinen saattoi antaa samaan aikaan niin yksilo-
kuin ryhméohjantaa, jolloin samanaikaisesti saattoi esiintyi jopa kaikkia kolmea eri
ohjantatilannetyyppid. Téll6in ryhméohjannan osalta saattoi olla menossa esimerkiksi
sopivan ohjannan tilanne, kun taas yksiloohjannan puolella saattoi esiintyd samaan
aikaan aliohjantaa. Reifel ja Yeateman (1991) sanovat oman tutkimuksensa pohjalta,
ettd lasten ohjannantarve voi vaihdella suurestikin yksiloittdin. Taméin sama asia il-
meni myds tutkimuksessanti, sillé jotkut lapset vaativat paljon verbaalista ohjantaa,
jolloin aikuinen joutui kiinnittimaén heihin paljon huomiota. Téll6in tdmén lapsen
kohdalla saattoi olla pitkénkin aikaa sopivan ohjannan tilanne, mutta muulle ryhmiille
aikuiselta ei jéfinyt niin paljon aikaa verbaaliselle ohjannalle, jolloin ryhmin kohdalla
saattoi esiintya aliohjantatilanne. Tutkimuksestani kéy nidin ilmi se, ettd kun ohjanta-
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tilanteessa aikuisen ohjattavana on useampi lapsi, verbaalisen ohjauksen mééri ja
laatu voi vaihdella suuresti yksilo- ja ryhmitasolla. Vaihtelevuuteen ohjantatilanteen
sisélld olevan verbaalisen ohjannan laatuun ja méirain vaikutti myos se, ettd ryhmién
lapset eiviit olleet kielellisiltd taidoiltaan samalla tasolla. Néin ollen joidenkin koh-
dalla aikuinen joutui kéyttiméin hyvinkin ohjaavia keinoja kielellisen vuorovaiku-
tuksen synnyttamiseksi, jolloin muut ryhmén jésenet jdivét vaille verbaalista ohjan-
taa. Joidenkin lasten kohdalla taas aikuisen vihédinen verbaalinen ohjanta loi heille
sopivan ohjannan tilanteen. Joidenkin oppilaiden kielellinen ilmaisu puolestaan
saattoi olla ajoittain niin heikkoa, ettd aikuinen ei osannut ohjata oppilaan kielellistd
ilmaisua, misté aiheutui tille oppilaalle aliohjantatilanne. Samaan aikaan aikuinen
saattoi ohjata muuta ryhmaa juuri sopivalla tavalla.  Colen ym. (1996) tutkimuksen
mukaan kielellisesti parempitasoiset hyotyvit kehityksellisesti kielen interventiosta,
jossa seurataan lapsen aloitteita, kun taas heikommin kielellisesti kehittyneet hyoty-
viit suorasta kielen interventiosta, jossa aikuinen on aloitteiden tekijané. Yoder ym.
(1995a) havaitsivat myos tutkimuksessaan, ettd lapsen kehityksen taso vaikuttaa kie-
lellisiin interventioihin ja niiden tehokkuuteen. Tutkimuksen pohjalta on todettu, ettei
16ydy yhti ainutta oikeaa kielellisté interventiota kaikkiin tilanteisiin ja kaikille lap-
sille, vaan aina on mietittdvi intervention metodin sopivuutta niihin taitoihin, joita
lapsi kielen alueella opettelee (Yoder, Kaiser, Goldstein, Alpert, Mousetis, Kaczma-
rek & Fischer 1995b).

Brophy ja Hancock (1985, 292) painottavat oman tutkimuksensa poh-
jalta, etti jokainen oppilas tuo tilanteeseen omaa oppimistaan, jolloin olisi mietittdvi,
kuinka siti ruokitaan. Sekaohjantatilanteista saattoi ndin havaita sen seikan, ettd mi-
ten erot lasten kielellisessd kehityksessi ja verbaalisissa ohjantatarpeissa vaikuttivat
verbaalisen ohjannan hajautumiseen méaéraltisn ja laadultaan erilaisiin verbaalisiin
ohjantatoimiin saman ohjantatilanteen aikana. Myos ryhma- ja yksiloohjannan tarpei-
siin samanaikaisesti vastaaminen hajautti verbaalista ohjantaa entisestddn. Monissa
interventiotutkimuksissa titd ohjannan hajautumista ei tapahdu samassa méérin, kos-
ka niissd voidaan keskittyd esimerkiksi ainoastaan yksiloohjantaan (esimerkiksi Yo-
der & Davies 1990; Yoder, Davies, Bishop & Munson 1994; Yoder 1989; Yoder,
Kaiser, Alpert & Fischer 1993; Schwartz, Chapman, Terrell, Prelock & Rowan
1985).
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8.2 Verbaalista kommunikaatiota edistidvén leikki-interventiotutkimuksen ja sen

merkityksen pohdintaa

Yoder ym. (1995a) tutkimuksessa kéy ilmi, ettd verbaalisilla konteksteilla on oma
vaikutus verbaaliseen kommunikaatioon. Myos Haring ym. (1986) sanovat, etta
konteksti vaikuttaa vuorovaikutuksen muodostumiseen. Konteksti vaikuttaa myos
sithen, miten vuorovaikutuksessa opitut kommunikaatiotaidot yleistyvit tilanteesta
toiseen (Cole, Mills, Dale & Jenkins 1996). Mirenda ja Donnellan (1986, 127) pai-
nottavat, etti sosiaalinen, kulttuurinen ja ympiériston kontekstit, jossa keskustelua
esiintyy, ovat merkittdvissid asemassa lasten keskustelupanosten luonteen ja laadun
maédrittelyssd. Talloin tutkimukseni aikuisen verbaalista ohjantaa ja erilaisia ohjanta-
tilanteita koskevia 10yddsid ja tuloksia on kéiytettdvi soveltaen niin, ettd otetaan
huomioon sen kontekstin, joihin tuloksia ja 16ydoksid sovelletaan, erilaisuus, mah-
dollisuudet ja rajoitukset huomioon suhteessa leikkikontekstiin. Tutkimukseni tulok-
sia ja l0ydoksid voinee soveltaen kéyttid niiden lasten verbaalisen aktiivisuuden
edistimiseen, joiden verbaaliset kommunikaatiotaidot eivét ole kovinkaan merkitta-
visti ikétasoaan jiljessi.

Aikuisen verbaalisella ohjannalla on erittdin tirked asema verbaalisen
vuorovaikutuksen edistdmisessi leikki-intewentiossa, mutta se viestittisi myos lap-
sille kuvaa siit4, millaista verbaalinen vuorovaikutus on. Kuusinen ja Korkiakangas
(1992; 31) sanovat, ettd mallioppimisessa yksilon kéyttiytyminen muuttuu esimerk-
kiyksiloiltd saatujen sosiaalisten vaikutteiden tai niiden palkitsevuuden ansiosta.
Mallidrsykkeiden ei tarvitse olla eldvid malleja, vaan ne voidaan esittdd symbolisesti
kuvina tai puhutun ja kirjoitetun kielen avulla. (Kuusinen & Korkiakangas 1992; 31.)
My®os File (1994) toteaa oman tutkimuksensa pohjalta, ettd aikuisen toiminnalla on
vaikutusta lasten toimintaan. Aikuisen erittéin aktiivinen ja liiallinen verbaalinen
ohjanta antaa lapsille sellaista kuvaa verbaalisesta vuorovaikutuksesta, ettd verbaali-
sesti kyvykis yksilo voi hallita verbaalisella vuorovaikutuksellaan koko meneilldidn
olevaa tilannetta ja suunnata sitd omien tavoitteidensa mukaisesti. Télloin lapsille
viestittyy myos sanoma siiti, ettei verbaalisesti kyvykkddmmain tarvitse ottaa toisten
puhetta huomioon, vaan tirkedé on vain hiinen omat sanomansa. Toisten puheen
huomiotta jéattdimisen ja ndin muiden puheen aliarvioimisen kuva viestittyi myos ti-
lanteissa, joissa aikuinen ei verbaalisesti ohjannut lainkaan, vaikka leikkijét ilmaisi-
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vat verbaalisesti ohjantatarpeensa. Aikuisen on hyvin tarkkaan mietittiva ohjatessaan
verbaalisesti kommunikaatiota leikki-interventiossa sitd, millaista kuvaa hin omalla
kommunikoinnillaan vilittdéd verbaalisesta kommunikoinnista. Lapsi oppii hyvin mo-
nia asioita mallintamisen avulla, joten aikuisen tavalla olla verbaalisessa vuorovai-
kutuksessa mukana on erittdin tirked merkitys lapselle sen mallin muodostumisessa,
minké avulla hiin toimii verbaalisissa vuorovaikutustilanteissa. Aikuisen on hyvéi
omalla esimerkilldin nayttdi, ettd verbaalinen vuorovaikutus siséltdad seki kuuntele-
misen ettd puhumisen osa-alueet. Ndiden mallien juurruttaminen verbaalista kommu-
nikointia edistdvéssi leikki-interventiossa on tirkedd myos tulevan koulunkiynnin
kannalta, silld koulunkdyntikin edellyttai, ettd osaa joustavasti kéyttdad niin kuunte-
lemisen kuin puhumisenkin taitoja.

Verbaalista kommunikaatiota edistévén leikki-intervention ohjantaan
tarvitaan harjoitusta, sillé verbaalisen ohjannan onnistuminen edellyttié paljolti ky-
kyd aktiivisesti havainnoida meneilldén olevaa tilannetta, miké alkaa onnistua vasta
harjoittelun myota. Tidssd oman ohjannan harjoittelussa hyvind vilineend toimii vi-
deointi, silld videoimalla leikkituokioita voi jalkeenpdin havainnoida omaa ohjan-
taansa. Leikkitilanteiden verbaalinen ohjanta on niin intensiivisti toimintaa luon-
teeltaan, ettd on milteipa mahdotonta alkaa muistinvaraisen tietonsa avulla kehittda
omaa ohjantaansa. Tilloin videoaineisto toimii hyvéna apukeinona, jonka avulla
leikkitilanteisiin saa etdisyyttd ja omaa verbaalista ohjantaansa voi tarkastella niin
sanotun sivustaseuraajan asemasta. Tayteen objektiivisuuteen ei oman verbaalisen
ohjantansa tarkastelussa videoaineistossa péise, silld omat subjektiiviset nikemykset
vaikuttavat monesti tilanteiden tulkintaan. T4ll6in on hyotya siité, ettd on tutustunut
leikki-interventioiden ohjantaa kisitteleviin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen, jotta voi
tarkastella saamansa teoriapohjan avulla omaa ohjantaansa videoaineistosta. Hede-
gaard (1996) sanoo, etti opettamisessa on téirkeéd olla perusteellista tietoa aiheesta,
jotta voi suunnitella ohjannan askeleita. Verbaalista kommunikaatiota edistidvien
leikki-interventioiden ohjaajalta vaaditaan jatkuvaa oman ohjantansa tarkastelua ja
kehittimistd, jotta varmistettaisiin parhampiin mahdollisiin tuloksiin péisy lasten
kommunikoinnin edistdmisessa.

Opettajalle, joka kéyttda tydssain verbaalista kommunikaatiota edisti-
vid leikki-interventioita, oman verbaalisen ohjannan tarkastelusta ei ole ainoastaan
hyotya leikki-intervention ohjannassa, vaan myos opetustydssd yleensd. Opetustyossi
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lisesti kommunikoida aktiivisesti silloin, kun siihen tarjotaan mahdollisuus. Koulussa
pidetédin tavoitteena sitd, ettii oppilaat osaisivat verbaalisesti ilmaista itsedin, mutta
my0s osaisivat antaa arvoa ja tilaa toisten verbaaliselle ilmaisulle. Peruskoulun ope-
tussuunnitelman perusteissa 1994 (1996, 45-46) sanotaan seki ala- ettéd yldasteen
tavoitteiden kohdalla, ettd oppilaan ilmaisukyvyn olisi kehityttdvi niin, ettd oppilas
kykenee ilmaisemaan itseédin ja ajatuksiaan monipuolisesti niin suullisesti kuin kir-
jallisesti, oppilaan vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot kehittyvit ja oppilas pystyy
kuuntelemaan toisia. Néiden taitojen harjoittelussa korostuu elamyksellisyys, luovuus
ja omien ilmaisu- ja vaikutusmahdollisuuksien tiedostaminen seké vastaanottajan
osuus vuorovaikutuksessa. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 1996,
45-46.) Tilloin opettajan on tdrkedd tietdd, miten hdnen on mahdollista verbaalisesti
ohjata lapsia aktiivisemmiksi verbaalisiksi kommunikoijiksi ja miten eri verbaaliset
ohjaustavat vaikuttavat lasten verbaaliseen kommunikointiin. Tamaén lisdksi opettajan
on hyvi olla tietoinen siitd, ettd hinen oma ohjantatapansa vilittia lapsille kuvaa
verbaalisesta kommunikoinnista.

Verbaalista kommunikointia leikki-interventiossa edistdviin verbaali-
seen ohjantaan tutustumisen ja kehittdmisen kautta saatua tietoutta voidaan hyodyn-
tdd opetustyOssd, jossa pyritiddn aktivoimaan lasten verbaalista kommunikointia. Tie-
tenkin erilaiset kontekstit vaikuttavat siihen, etté kaikkia leikkikontekstissa saatua
verbaalista ohjaustietoutta ei voida siirtdd suoraan luokkatilanteeseen. Kummassakin
kontekstissa verbaalisen kommunikoinnin edistimisessd voidaan tavoitteena pitéd
siti, ettd muodostetaan mahdollisimman luonnollinen vuorovaikutustilanne, jossa
aikuinen edistid aktiivisempaa kommunikointia luonnollisen keskustelun tarjoamien
mahdollisuuksien puitteissa. Luonnollisissa oloissa tapahtuvan kommunikaation
opettamisen katsotaan olevan tehokasta, miké saavutetaan keskustelun tarjoamien
mahdollisuuksien kautta (Schwartz, Chapman, Terrell, Prelock & Rowan 1985;
Scherer & Olswang 1989).

Luonnolliset olosuhteet edistivit myds kielellisten taitojen yleistysté
muihin tilanteisiin (Yoder & Davies 1990; Scherer & Olswang 1989; Yoder, Kaiser,
Goldstein, Alpert, Mousetis, Kaczmarek & Fischer 1995b). Tarkednd kummassakin
kontekstissa voidaan pitdd myos sité, ettei aikuisen verbaalinen ohjanta muodostu
liian aktiiviseksi tai passiiviseksi. Myos muussa kuin verbaalisen kommunikaation
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edistiimiseen tihtdidvissd opetuksessa voi olla paljon hyotya siiti, ettd opettaja on
tarkastellut ja kehittinyt omaa verbaalista ohjantaansa, silld opetus perustuu paljolti
verbaaliseen ohjantaan. Tl16in leikki-interventiossa kehitettyjé verbaalisen ohjannan
taitoja on soveltaen kiaytettévi erilaisissa konteksteissa, silld kontekstilla on vaiku-
tusta verbaaliseen ohjantaan ja syntyvién vuorovaikutukseen. Tutkimuksissa paino-
tetaan myds siti, ettd yksilot vaikuttavat omalta osaltaan ohjantaan (Reifel & Yeate-
man 1991; Brophy & Hancock 1985). Téll6in on otettava huomioon se, millaiselle
kohderyhmille verbaalista ohjantaa tarjotaan.

Nollaluokkien toiminnassa leikilld on merkittivi asema opetuksen tu-
kemisessa ja kielellisten valmiuksen kehittiminen kuuluu nollaluokkien viiden tr-
keimmin tavoitteen joukkoon (Saarinen & Koski 1996, 23-24). Tutkimustani varten
tehdyn leikkikokeilun aikana ilmeni, ettd koululykatyille lapsille leikin kdytto yhteni
opetusmuotona sopi hyvin. Téma ilmeni siind, ettd lapset osallistuivat kaikkiin leik-
kituokioihin innokkaina ja he halusivat osallistua leikin valmisteluun muun muassa
tuomalla kauppaleikkiin tyhjid elintarvikepakkauksia kotoa. Leikin sopivuus lyk-
kéyslapsille nikyi myos siten, ettd lasten leikki saattoi jatkua vilituntien yli ja kestéi
puolitoista tuntia. Leikkitoiminnan aikana lapset toimivat intensiivisesti. Syy leikki-
toiminnan pysdhtymiseen 16ytyi useimmiten aikuisen verbaalisesta ohjannasta, joka
liiallisuudessaan tai liian vihdaiselld mairalldan aiheutti himmennysti leikkijoissa.
Myos leikkien keskittyminen verbaalisen kommunikaation edistdmiseen palveli tut-
kimukseni koululykittyjd lapsia, silld kielelliset taidot olivat timén ryhmin yksi tir-
keimmisti kehittimisalueista.

Siitd huolimatta, ettd leikki toimii hyvéna interventiovilineend koululy-
kattyjen lasten verbaalisten kommunikaatiotaitojen edistimisessi, ongelmaksi voi
muodostua siirtymd lykkidysvuoden jilkeen kouluun. Kun lapset koululykkiysvuo-
tensa jilkeen siirtyvit yleis- tai erityisopetukseen, leikkii ei valttamitti kiytetd yhta
aktiivisesti opetusmenetelméné kuin nollaluokassa. Tilléin voi muodostua sellainen
tilanne, ettd lapsi kommunikoi verbaalisesti aktiivisesti leikkikontekstissa, mutta
kontekstin vaihtuessa aktiivinen verbaalinen kommunikointi voi selvisti vihentyé.
Koulussa ei vilttamatti tule esille ne verbaalisen kommunikoinnin taidot, joita kou-
lutyoskentely edellyttid ja joita leikkikontekstissa on harjoiteltu. Lyytinen (1994; 92)
on huomannut vastaavanlaisen ilmion siirryttiessi esikoulusta kouluun, silli esikou-
lussa leikkien ja pelien kautta kommunikoimaan tottunut lapsi ei ehké olekaan val-
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mistautunut koulun koulumaisuuteen ja erilaisiin toimintatapoihin. Jos nollaluokkien
ja yleis- tai erityisopetuksen opetusmenetelmailliset toimintatavat muodostaisivat as-
teittain etenevin jatkumon, saattaisi tilanne olla toisenlainen. Tami edellyttdisi sité,
ettd jo nollaluokkavaiheessa harjoiteltaisiin verbaalisten kommunikaatiotaitojen
yleistimistd koulumaisempaan kontekstiin. Yleis- ja erityisopetuksen puolelta timi
edellyttiisi puolestaan siti, ettd niissi kéytettédisiin enemmén leikkikontekstia, joka
ylldpitiisi leikkikontekstissa aiemmin opittuja verbaalisen kommunikoinnin taitoja ja
jonka avulla voitaisiin vihitellen alkaa siirtdd ndité taitoja myds muihin kontekstei-
hin. Hartmann ja Rollett (1994) sanovat, etté leikki olisi positiivinen interventiokeino
peruskoulussa, sillé se olisi mielihyvén ldhde, vahentiisi stressid ja lisdisi oppimisen
motivaatiota, joka strukturoidun opetussuunnitelman myoti usein laskee. Opetusme-
netelmillisen jatkumon muodostamisessa viltettdisiin sité, ettei siirtymé nollaluokan
toimintatavoista koulumaisempiin toimintatapoihin olisi liian suuri ja ettd nollaluo-
kalla harjaannutetut taidot siirtyisivét toisiin konteksteihin.

Verbaalista kommunikaatiota edistidvin leikki-intervention kiytossi
niin nollaluokassa kuin muissakin luokissa suurimmaksi ongelmaksi muodostuu
ryhmékoko. Tutkimuksessani tuli esille se, ettid kun leikki-interventiossa oli mukana
verbaalisilta taidoiltaan eritasoisia lapsia, aikuisen oli vaikeaa antaa tasapuolista ver-
baalista ohjantaa kaikille. Reifel ja Yeateman (1991) sanovat my®s, etté lasten ohjan-
nantarve voi vaihdella suuresti yksiloittdin. Jo kolmen verbaalisilta taidoiltaan eri-
tasoisen lapsen mukanaolo vaikeutti tasapuolisen verbaalisen ohjannan syntymista.
Yhteni syyni tdhén verbaalisen ohjauksen tasapuolisen jakautumisen vaikeuteen
vaikuttaa se, ettid verbaalisilta taidoiltaan eritasoiset lapset vaativat erilailla verbaa-
lista ohjantaa. Verbaalisesti taidokkaammat lapset voivat verbaalisesti kommunikoi-
da aktiivisesti, jolloin he kiinnittdvit helposti ohjaajan huomion itseensi ja osaavat
vaatia aktiivisesti itselleen verbaalista ohjantaa. T#lloin verbaalisesti heikommat jaa-
viit taidokkaampien varjoon, eiki ohjaaja ehdi aina kiinnittdméén heihin tarpeeksi
huomiota. Verbaalisesti heikommmat eivit useinkaan vaadi aktiivisesti itselleen ver-
baalista ohjantaa. Brophy ja Hancock (1985, 292) painottavat, etté jokainen oppilas
tuo tilanteeseen mukanaan omaa oppimistaan, jolloin olisi mietittdvi, kuinka sitd
ruokitaan. Verbaalista kommunikaatiota edistévén leikki-intervention kéyttonotossa
olisi mietittivi tarkoin, millaiselle ja minki kokoiselle ryhmaille se kulloinkin suun-
nataan. Ryhmikoon tiytyisi olla suhteellisen pieni, jotta ohjaaja voisi kiinnittdé huo-
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kointitaidoiltaan ohjattavan ryhmén tiytyisi olla suhteellisen tasavertainen, jotteivit
taitoerot aiheuttaisi verbaalisen ohjannan epitasaista jakautumista. Vertaisryhmaissi,
jossa taitoerot eivit ole kommunikaatiossa liian suuret, oppiminen yhdessi toverei-
den kanssa mahdollistuu, silld lapset voivat saavuttaa néin helposti yhteisen ymmér-
ryksen ja ldhted yhteistoimin laajentamaan ymmérrystién. Téllaisen leikki-
intervention kdyttoonotto vaatisi myos, ettd lasten verbaaliset kommunikointitaidot
olisi selvitetty, jotta ryhmiinjakoa voitaisiin suunnitella. Verbaalista kommunikaa-
tiota edistidvin leikki-intervention ohjaajien olisi hyvé tutustua leikki-intervention ja
sen verbaalisen ohjannan periaatteisiin. Verbaalisilta kommunikaatiotaidoiltaan hy-
vin eritasoisten nollaluokkalaisten tai muuten ryhmékooltaan suurten luokkien koh-
dalla verbaalista kommunikaatiota edistivin leikki-intervention kaytto edellyttéisi
perusteellisia kiytinnonjirjestelyitd ryhmiinjaon takia. Luokan jonkin osan saadessa
verbaalista kommunikaatiota edistidvai leikki-interventiota muulle luokalle olisi til-
161n jérjestettdvd muuta ohjattua toimintaa. Koulun sisilld timi edellyttiisi sité, ettd
opettajat oivaltaisivat verbaalista kommunikaatiota edistévén leikki-intervention tér-
keyden, minki johdosta he voisivat jirjestelld ja jakaa ty6tddn niin, ettd leikki-
interventiota osalle luokkaa vetivin opettajan muut oppilaat voisivat osallistua tiksi
ajaksi toisen luokan toimintaan. Verbaalista kommunikaatiota edistdvan leikki-
intervention laajamittainen kaytto koulussa edellyttiisi, ettd koulun opettajien kesken
16ytyisi yhteistyohenked ja ymmarrystéd verbaalisten kommunikaatiotaitojen kehitté-
mistd kohtaan.

Pdivikodin toimintaperiaatteisiin verbaalista kommunikaatiota edistdvi
leikki-interventio sopii hyvin, silld paiviakodissa kiytetdédn paljon leikkié toiminta-
muotona. Piiviikodeissa 16ytyy myos useimmiten erillisié tiloja, joissa pienempi
ryhmi voi osallistua leikki-interventioon. Henkilokunta on pidivikodissa useimmiten
tottunut tekeméén tiimityoté, jolloin leikki-intervention johdosta tehtivin tyonjaon
onnistumiselle on olemassa mahdollisuudet. Verbaalista kommunikaatiota edistivad
leikki-interventiota varten paivikodissakin on selvitettivi lasten verbaaliset kommu-
nikaatiotaidot, jotta pystytdéin muodostamaan mahdollisimman homogeenisis ryhmia,
joissa myos vertaisryhméssi oppimisen edut toteutuisivat. Myos leikki-intervention
ohjaajille on annettava koulutusta verbaalista kommunikaatiota edistidvin leikki-
intervention ja sen verbaalisen ohjannan periaatteista. Verbaalista kommunikaatiota
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edistédvin leikki-intervention kiyttdd jo paivikodissa puolustaa myos se, ettd mah-
etukiteen verbaalisten kommunikaatiotaitoerojen kasvamista niin suureksi, etti osa
lapsista kouluiéin saavutettuaan karsiutuisi koulunsa normaalisti aloittavien joukosta.
Nirvi (1997, 61) korostaa, ettéd korjaava ty6 on aloitettava varhaiskasvatuksen piiris-
sé paljon ennen peruskoulun aloittamista ja oppimisvaikeuksissa on autettava silloin,
kun se on lapsen itsensé kannalta otollisinta. Varhain aloitettu verbaalista kommuni-
kaatiota edistidvi leikki-interventio toimii silloin varhaiskuntoutuksen muotona, miki
hyodyttid kaikkia lapsia ennaltachkéisykeinona ja erityisesti niit4, joilla verbaalisten
kommunikaatiotaitojen hidas kehittyminen olisi tulevaisuudessa yhteni osa-alueena
vaikuttamassa eriytymiseen ikéryhmaésté ja koulunkidynnin aloittamisen vaikeuksiin.

Esiopetuksessa on kysymys lapsen kehityksen ja oppimisen tukemisesta
niin, ettd lapsi itse on aktiivinen toimija, oppija ja vaikuttaja, ja sen toiminnassa ote-
taan huomioon lasten erityiset tarpeet kouluun siirtyviini ikdluokkana (Lyytinen
1994, 92; Lummelahti 1997, 63). Esiopetuksen yksi tirkeimmisti toimintamuodoista
on leikki, jota kéytetddn kielellisten, tiedollisten, suullisten, sosiaalisten, dlyllisten,
liikunnallisten, tunne-eldmiin, opittavan asian soveltamisen ja psyykkisten valmiuksi-
en kehittimiseen (Heikkinen-Petsoma & Rautakivi 1987; Lyytinen 1994, 92; Lum-
melahti 1997, 62). Esiopetuksessa lapsen on mahdollista saada ennen peruskoulun
aloittamista harjoitusta ja tukea kehitykselleen, milld voidaan osaltaan tasoittaa niiti
kehityskuoppia, joita lapsella on ennen peruskoulun aloittamista. Niille lapsille, joilla
nditd kehityskuoppia on, esiopetustoiminta on erityisen tirkeis, silla silloin viimeis-
tdéin voidaan lapsen kehitysti ja oppimista tukea. Joidenkin lasten péivihoito on jar-
jestetty kotona tai perhepdivihoidossa, jolloin niamai lapset eivit ole vilttimiitti saa-
neet samassa méérin ohjattua ja suunniteltua toimintaa, jota paivikodissa pystytiin
tarjoamaan. Niisti lapsista osa ei myoskain ole mukana kerho- tai leikkitoiminnassa,
jossa on myds mahdollisuus saada suunnitelmallista ja kehitysté tukevaa toimintaa.
Télloin on tirkedd, ettd myos ndilla lapsilla on mahdollisuus péisti esiopetukseen,
jossa heille mahdollisesti ensimmdisté kertaa tarjotaan kehitysti ja oppimista tukevaa
toimintaa.

Uudessa koululaissa maksuttoman esiopetuksen toteuttaminen kaikille
6 -vuotiaille ei toteutunut, jolloin ollaan sen tilanteen edessd, ettei esiopetusta pystyti
turvaamaan kaikille lapsille varallisuudesta riippumatta. Esiopetusta on mahdollista
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saada vain niiden lapsien, jotka ovat péivikodissa tai joiden vanhemmilla on mah-
dollisuutta maksaa esiopetuksesta. T#lloin ne lapset, joiden kohdalla edelld mainitut
seikat eiviit toteudu, ovat jirjestelméssé viliinputoajia. Vaikka nidma viliinputoaja-
lapset kavisivit suunnitelmallisessa kerho- tai leikkitoiminnassa, ei tilld toiminnalla
pystyti tdysin turvaamaan sitd, etté lapset saisivat kehitykselleen ja oppimiselleen
tdysimittaisen tuen. Néiden viliinputoajien joukosta 16ytyy varmasti lapsia, joiden
kouluvalmiuksissa on puutteita ja jotka erityisesti hyotyisivit ennen peruskoulun
alkua edeltivisté esiopetuksesta. Koska esiopetusta ei turvata kaikkille 6 -vuotialle,
on mahdollista, ettd peruskouluun on tulossa lapsia, joiden heikkoja kouluvalmiuksia
ei ole aiemmin huomioitu - tai mahdollisesti huomioitu vain 5 -vuotistarkastuksen
yhteydessi - ja eikd ndihin heikosti kehittyneisiin kouluvalmiuksiin ole puututtu en-
nen kouluikéi. Esiopetuksessa néiden lasten heikosti kehittyneet osa-alueet olisi
huomioitu ja he olisivat saaneet kehitykselleen ja oppimiselleen tukea, jonka avulla
he mahdollisesti olisivat voineet vilttidd karsiutumisen koulunsa aloittavien joukosta
heikosti kehittyneiden kouluvalmiuksien takia. Esiopetus voi toimia niin tirkeini
viyldna koululykittyjen lasten méirén vihentdmisessd. Esiopetus voi ainakin omalta
osaltaan harjoittaa jonkin verran lasten heikosti kehittyneitid kouluvalmiuksia, jolloin
kouluun siirtymévaihe ei olisi osalle lapsista ensimmainen kerta, jolloin heidzn heik-
koihin kouluvalmiuksiin kiinnitettdisiin huomiota.
| Lummelahden (1997, 76) mukaan esiopetuksen keskeinen tehtidvi on
lapsen itsetunnon vahvistaminen, joka kehittyy valmiuksien ja taitojen kehittymisen
myotd, jolloin lapsi alkaa kiinnostua kehitysté tukevista leikeisti ja toiminnoista vuo-
rovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Esiopetuksessa olisi nédin hyodyllistad kdyttas
kehitysti tukevia leikki-interventioita esimerkiksi verbaalisen kommunikoinnin
edistdmiseen, sillé leikki on yksi tirkeimmista toimintamuodoista esiopetuksessa.
Naisti kehitysté tukevista leikki-interventioista eivat hyotyisi ainoastaan erityistid
tukea tarvitsevat lapset, vaan ne tukisivat myds muiden lasten tasapainoista kehitysti.
Esiopetuksen tirkeys lapsen kehityksen ja oppimisen tukemisessa ei
kuitenkaan tarkoita sité, etteikd esiopetusta olisi kehitettdvi niin, ettd se palvelisi
paremmin erilaisia tukea tarvitsevia lapsia. Lummelahti (1997, 71) sanoo, etti lapsi
voi hydtya esikouluvuodesta paljon, jos esikouluopettaja ja vanhemmat yhdessi
muun henkilokunnan kanssa tuntevat lapsen kehityksen tilan ja kehittymisen tavoit-
teet. T4lloin esiopetuksen olisi pyrittéva ottamaan selvid ja vastaamaan lasten yksi-
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161lisiin tuentarpeisiin. Yksilollisten tuentarpeiden huomioon ottaminen on tirkeii
esiopetuksessa oleville niin 6 -vuotiaille lapsille, jotka tarvitsevat erityistd kasvatusta
ja opetusta, kuin niille 7 -vuotiaille lapsille, jotka koululykkéyksen takia ovat mukana
esiopetuksessa. Esiopetuksen tavoitteiden mukaan laadittu HOPS tésment&d lapsen
kehityksen seuraamista, ja suunnitelman laatiminen yhdessé esiopetuksen henkilo-
kunnan, lapsen itsensi ja vanhempien kanssa takaa sen, etti esiopetuksessa otetaan
lapsen erityiset tuen tarpeet huomioon (Lummelahti 1997, 71-72). Brophy ja Han-
cock (1988) painottavat, etti esikoulunopettajien tulee tarkasti monitoroida omia
impulssejaan antaa jésentymitontd apua ja hyviaksymisti ja erottaa lapsen todellinen
ohjauksen tarve opettajan omasta tarpeesta antaa sitd. Tdmé neuvo soveltuu niin leik-
ki-interventioiden ohjaukseen kuin muuhunkin ohjaustoimintaan esikoulussa.
Nykyisin ollaan vaatimassa, ettd koko kouluvalmius -késitteesti luo-
vuttaisiin, jolloin kenenkéin koulunaloittamista ei siirrettéisi koululykkayksen pe-
rusteella. Koulun olisi pystyttivi tulemaan oppilaitaan vastaan ja tarjottava lapsen
kehitystasoa vastaavaa opetusta, jolloin opetuksen olisi mukauduttava oppilaidensa
mukaan (Linnild 1997; Koivisto & Kuivisto 1993). Voidaan myos miettii sitd, onko
tarkoituksenmukaista tehda koululykityisté lapsista oma ryhminsi. Saarisen ja Kos-
ken (1996, 19) tutkimuksessa ilmenee, ettid koululykittyjen lasten luokilla sukupuo-
lijakautuma ei ole tasainen, vaan pojat ovat péddasiallisesti koululykittyjen luokilla
enemmistona. Talloin koululykittyjen lasten luokista tulee useimmiten yhden suku-
puolen yliedustettuja luokkia, joissa lapsilla on mitd moninaisempia ongelmia. Ni-
den kaikkien lasten ongelmien tukeminen niin, ettd koululykétyistd lapsista tulisi
vuoden kuluessa kouluvalmiita, on melkoinen haaste. Toisaalta itse kouluvalmius -
késite on hajanainen ja perusteet sille, mitkd ovat kouluvalmiuden kriteerit ovat epa-
selvit. Usein kritisoidaan kouluvalmius -késitteen epéselkeyttd ja sitd, ettd se jattaa
tulkinnoille tilaa (May, Kundert, Nikoloff, Welch, Garrett & Brent 1994; Kananoja
1993). On vaikeaa médritelld yksiselitteisesti, mitka taidot kuuluvat osaksi koulu-
valmiutta ja milloin kunkin taidon kohdalla voidaan sanoa, etti se tiyttda kouluval-
miuden ehdot. Kouluvalmiuksien osalta lapset voivat olla epédtasaisesti kehittyneiti,
silld joidenkin taitojen ollessa kouluvalmiuden tasolla jotkut taidot voivat viela olla
kaukana kouluvalmiudesta. My0s jotkut valmiudet voivat muodostua eri osa-alueista.

Esimerkiksi kommunikaatiotaitojen kohdalla olisi verbaalisen kommunikoinnin li-
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siksi myos huomioitava ei -kielellinen kommunikointi ja osittain kielelliset kommu-
nikointimuodot (Tharp & Gallimore 1988, 46).

Kommunikointitaitojen huomioimisen liséksi olisi myds otettava huo-
mioon se, ettd hyviin kommunikointiin kuuluu my6s hyvé kuuntelutaito. Jos koulut
olisivat valmiita ottamaan valmiuksiltaan erilaisia oppilaita vastaan, episelvéi ja
tulkinnanvaraista kouluvalmius -késitetta ei tarvitsisi kdyttia. Jokainen lapsi saisi
tallsin yhtiliiset oikeudet aloittaa koulu ikdtovereidensa kanssa, eiké hén tulisi ero-
tetuksi omasta ikiluokastaan heti koulun aloittamisvaiheessa. Lyytinen (1994) sanoo,
ettd kokemukset koulusta ovat tirkeitd vaikuttajia lapsen persoonallisuuteen ja
psyykkiseen terveyteen, jolloin ne muovaavat lapsen identiteettid. Koululykityt lap-
set kokevat jo heti koulun aloittamisvaiheessa paljon epdonnistumisia, silld he huo-
maavat, etteivit olekaan taidoiltaan tasavertaisia ikédtovereidensa kanssa. He myos
kokevat sen, etti heidit erotetaan ikdtovereista joko omaksi ryhmékseen tai heidét
laitetaan nuorempien lasten joukkoon lykkédysvuoden ajaksi. Lykkdysvuoden jil-
keenkin lykkiyslapset voivat tuntea itsens erilaisiksi ikédtovereistaan, silld harvat
heisti siirtyvit peruskoulun toiselle luokalle ikétovereiden joukkoon, vaan suurin osa
aloittaa koulunsa joko peruskoulun ensimmiiselld luokalla tai erityisluokalla. Jos
lapset saisivat erilaisista valmiuksistaan huolimatta aloittaa koulunsa ikitovereidensa
tapaan, monen lapsen identiteetti séilyisi mahdollisesti paljon positiivisempana ja
koulunkidynnisti ei heti alkuvaiheiden vaikeuksien kautta katoaisi viehattdvyytensi.

Lummelahti (1991,13) sanoo, ettd koulun pitdisi pystyé tarjoamaan jo-
kaiselle sellaista toimintaa, ettd koulunkiynnistd innokkaiden innostus oppimiseen
kasvaisi ja vaikeuksissa olevien ongelmat voitettaisiin, ja myos heidén kiinnostuk-
sensa ja halunsa oppimiseen taattaisiin. Kaikkien kouluun tulevien oppilaiden tasa-
vertaisen koulunaloittamisen takaaminen turvaisi myos ongelmaisten oppilaiden
mahdollisuuden oppia kyvykkdimmisti ikédtovereistaan mallioppimisen kautta. Esi-
merkiksi verbaalisten kommunikointitaitojen ollessa heikot olisi hyvi, ettd saataisiin
paljon mallia siitd, millaista aktiivinen verbaalinen kommunikointi on. Téll6in ver-
baalisesti heikosti kehittyneet voisivat yrittdd mallin mukaan kehittdd omaa verbaa-
lista kommunikointiaan. Koululykéttyjen lasten sijoittaminen omiin ryhmiinsa ei
takaa tita kyvykkddmmiltd mallioppimista. Télldin on myds mahdollista se, etté jos
koululykityt lapset ovat esimerkiksi verbaalisilta kommunikointitaidoiltaan tasaver-
taisesti heikkoja, verbaaliset kommunikointitaidot eivit kehitykkdédn luonnollisessa
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verbaalisessa vuorovaikutuksessa luokkatovereiden kesken niin suotuisasti kuin mité
olisi, jos ndmi lapset olisivat mukana tavallisissa perusopetusryhmissi ikétove-
reidensa kanssa. Viitala (1997, 86) kertoo, ettd integraatio edesauttaa ongelmalapsia
seuraavissa asioissa: sidstytiddn segregaation mukanaan tuomalta leimalta, saadaan
hyvid malleja uusien taitojen tai olemassa olevien taitojen kiyttdmiseen, ikitoverei-
den kanssa vuorovaikutuksessa ollessaan oppitaan sosiaalisia taitoja, saadaan val-
miuksia toimia erilaisten ihmisten kanssa, saadaan mahdollisuus solmia ystivyys-
suhteita normaalisti kehittyneisiin ikétovereihin.

Koulujen ottaessa vastaan valmiuksiltaan eritasoisia oppilaita on var-
mistuttava kuitenkin siitd, ettd lapset, joilla on ongelmia, saavat tukea ndihin ongel-
ma-alueisiinsa. Ndit4 tukitoimia voitaisiin kuitenkin jirjestdi niin, ettei ongelmalap-
sia tarvitsisi erottaa omasta ikdluokastaan, vaan ne kytkettiisiin joustavaksi osaksi
koulupidivii. Toisaalta kenenkédin edun vastaista ei varmaan olisi, jos niiti tukitoi-
mia toteutettaisiin luokassa. Alkuopetuksessa voitaisiin kayttad esimerkiksi leikki-
interventioita, joilla harjoitettaisiin luokassa olevien ongelmaoppilaiden ongelma-
alueita esimerkiksi verbaalista kommunikointia. T4ll6in interventiosta eivit hyotyisi
ainoastaan ongelmaoppilaat, vaan kaikki luokan lapset. Minkéin taidon harjoittele-
minen ei ole turhaa, silld vaikka se hallittaisiin, harjoittelun myoti sitd saadaan luji-
tettua ja automatistettua yhi enemmaén. Leikin kéytto alkuopetuksessa yhtendistiisi
kiytintoja esiopetuksen kanssa niin, etté lasten tullessa kouluun heidin ei tarvitsisi
kohdata aivan erilaisia oppimistapoja, kuin mitd he ovat aiemmin kéyttineet. Lyyti-
nen (1994, 92) sanoo, ettd suurimpana ongelmana koulussa ovat vanhentuneet ope-
tusmenetelmit. Kun leikkii kéytettdisiin varsinkin alkuopetuksessa yhteni opetus-
menetelménd, olisi lasten helpompi péista sisién koulun opetustapoihin, eikd hyppa-
ys aiemmista useimmiten leikkipainotteisista oppimistavoista tuntuisi liian suurelta.
Tilld tavoin saataisiin osaltaan myos koulun opetusmenetelmii uudistettua.

Lykkdayslapsista osa sijoittuu lykkdysvuoden ajaksi paivikotiin, jolloin
puhutaan lykkiyslapsen integroinnista pdivikotiryhmain. Lykkdyslapsen integrointi
paivikotiryhmaéin ei tapadu ainoastaan sijoittamalla lapsi pédivékotiin ja ajattelemalla,
ettd lapsi hyotyy piivikodissa tarjottavasta toiminnasta. Integroitaessa lykkayslapsia
péivikotiin on huomioitava se, ettd ndméi lapset ovat ryhmén toisia lapsia vanhempia
ja heidit on erotettu omasta ikéluokastaan. Tdmin asian késittelemétts jattamiselld
voidaan vaikuttaa osaltaan lykkdyslapsen heikon itsetunnon muodostumiseen. Lyk-
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kiyslapset ovat ehki saaneet jo muutenkin kolhuja itsetuntoonsa, silld he ovat koke-
neet pettymyksid koulun aloittamisen suhteen ja huomata, etteivit voikaan muiden
tapaan aloittaa koulunkéyntié vield ténd vuonna. Péivikoti -integrointi ei ole 1yk-
kiyslasten kohdalla aivan yksiselitteinen asia, vaan siind on otettava huomioon lyk-
kdyslapsi niin psyykkisten seikkojen kannalta kuin ongelma-alueiden nikdkulmasta.

Viitala (1997, 90) sanoo, ettd lykkdyslapsen integroiminen péivékoti-
ryhméin edellyttis ainakin sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja opetussuunnitelmaan
panostamista, opettajien valmistamista integraatioon riittdvén tiedon avulla erityistd
hoitoa ja kasvatusta tarvitsevista lapsista, riittivid voimavaroja ja tukitoimia ja yh-
teistyotd vanhempien ja péivikodin henkilokunnan kesken. Sijoitettaessa lykkayslap-
si paivikotiryhmiin on myos huomioitava se, ettd ryhmikoko on sopiva integraati-
olle, silli erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitseva lapsi tarvitsee tavallista enemmin
huomiointia péivikotiryhmissi. Integroidun lapsen kohdalla olisi myos syytd huomi-
oida, ettd hin saa tarvitsemilleen ongelma-alueille riittdvisti tukitoimia ja hinet ote-
taan mukaan ryhmén toimintaan tidysivaltaisena jisenend. Integraatio edellyttdé nédin
monien eri asiantuntijatahojen vilista yhteistyotd. Jos néisté asioista ollaan integraa-
tiossa huolehdittu, lykkiyslapsi voi hyotya paljon pidivikoti-integraatiosta. Integraa-
tioryhmissi voitaisiin yhdessd myos harjoitella integroitujen lasten ongelma-alueita
esimerkiksi leikki-intervention keinoin.

Nykyisin on “uutta pienten lasten koulua” esitetty ratkaisuksi sille, ettd
koulu ottaisi vastaan valmiudeltaan eritasoisia oppilaita. Téll6in tdiméa merkitsisi sité,
ettd oppivelvollisuusikéd alennettaisiin nykyisestd seitsemasté ikdvuodesta kuuteen
jopa viiteen ikdvuoteen. Tami “uusi pienten lasten koulu” kattaisi tdlloin oppivelvol-
lisuuden aloitusisistid aina kahdeksaan ikdvuoteen asti oppilaat. "Uudella pienten las-
ten koululla” pyritidén siihen, ettd kouluvalmius -késitettd ei end tarvittaisi ja lapset
voitaisiin ottaa vastaan kouluun sellaisinaan, jolloin heille tarjottaisiin joustavaa ja
yksilollistd opetusta erilaisia tarpeita vastaavasti. Lapset saisivat “uudessa pienten
lasten koulussa” opetusta, silloin kun se heidéin kannaltaan olisi otollisinta. Lumme-
lahti (1991, 13) sanoo, etti timin koulun yhtend etuna olisi se, etti lasten koulutuk-
sen jatkuvuus parantuisi, eiki siirtymévaihetta sosiaalihallinnon alaisesta esikoulusta
tai piivikodista kouluun olisi. Koska “uudessa pienten lasten koulussa” pyrittéisiin
koulutuksen jatkuvuuteen, myos opetusmenetelmilliseen jatkuvuuteen olisi syytid
kiinnittdid huomiota. T#lloin péivikodissa ja esikoulussa kéytettyjd opetusmenetelmié
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esimerkiksi leikkii kaytettdisiin myos “uudessa pienten lasten koulussa”, jolloin lap-
set eivit kokisi siirtymivaihetta opetusmenetelmillisestikééin. Uudessa koulussa
voitaisiin vihitellen alkaa tutustuttaa lapsia my6s muihin esimerkiksi koulumaisem-
piin opetusmenetelmiin, jolloin nimé uudet opetusmenetelmiit tulisivat pikku hiljaa
tutuiksi.

TaAma "uusi pienten lasten koulu” asettaisi opettajille uusia haasteita,
silld tulisihan kouluun tilloin mahdollisesti kaksi uutta ikdluokkaa. Opettajien olisi
t4ll6in tutustuttava ndiden ikdluokkien opettamiseen ja tarkistettava omia opetusme-
netelmiiin, silld kaikki nykyisin peruskoulussa kiytetyt opetusmenetelmiit eiviit so-
vellu suoraan “uuteen pienten lasten kouluun”. Lummelahti (1991, 13) sanoo, ettd
kehityspsykologisten opintojen painottumisen liséksi oppiainekeskeisyys uudessa
koulussa vihenee entisestiin ja muun muassa tydskentelyyn vanhempien kanssa on
valmistuvien opettajien saatava entistd enemmin koulutusta. Opettajien olisi saatava
koulutusta myos siini, ettd he omaksuisivat “uuden pienten lasten koulun” periaatteet
muun muassa yksil6llisyyden huomioimisen, yksilollisen etenemisen opiskelussa.

”Uusi pienten lasten koulu” voisi toimia yhteni ratkaisuna kouluvalmi-
us -kiisitteen romuttamisessa ja koululykkiyksestd luopumisessa, mutta sen toteutu-
minen aivan ldhitulevaisunudessa niyttii vield epidtodennékoiseltd, silld uudessa kou-
lulaissa ollaan luopumassa maksuttoman esikouluopetuksen jérjestimisestd kaikille
lapsille. Nérvi (1997, 61) kritisoi sitd, ettd jopa koululykkiysti saaneiden lasten ot-
taminen pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin néyttid olevan vaikeasti toteutettava
asia, sill4 tissikin asiassa yhteistyo perinteisten hallintokuntarajojen ja etupiirien yli
ei ole riittdvii. Tdssd asiassa ei auta edes tutkimustieto siitd, ettid koulumenestys riip-
puu ratkaisevasti lukutaidosta ja korjaava tyd on aloitettava varhaiskasvatuksen pii-
rissd paljon ennen peruskoulun aloittamista. (Nédrvd 1997, 61.) Oppivelvollisuuden ja
siten “uuden pienten lasten koulun” perustamisen esteend ovat myds asenteet ja tot-
tumus 7 -vuoden koulunaloittamisikién. T#td koulunaloitusikéi on usein puolusteltu
muun muassa silld, ettd tatd aiempi koulun aloittaminen lyhentii lapsuutta tai etti
t4l16in lapsi on vasta koulukypsd. Uusi asennoituminen koulunaloitusikéén edellyttii-
si siti, ettd havaittaisiin kouluvalmiuden olevan hyvin vaikeasti ja sopimusvaraisesti
médriteltivin asian. On myos ymmaérrettivi se, ettd uusien ikéluokkien koulun aloit-
taminen merkitsisi sitd, ettd myos koulun toimintatapoja muutettaisiin yksilon tar-
peita paremmin huomioiviksi. Tlloin ei voitaisi sanoa, ettd koulu veisi kaavamai-
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suudellaan lasten lapsuuden. Uusi asennoituminen kouluién alentamiseen avaa myos
nikemaiin lapsen oppimishaluisena ja -kykyisend yksilond jo ennen nykyisti oppivel-
vollisuusikii, jolloin voidaan hyddyntdi ja kehittidd titid oppimispotentiaalia var-
hemmin kuin nykyisin. Huomioimisen arvoisaa on sekin, ettd useissa maissa oppi-
velvollisuus alkaa aiemmin kuin Suomessa ja se kestda pitempaidn. Uusien asenteiden
ja ndkokulmien omaksuminen vie kuitenkin aikaa, eikd voida olettaa, ettd muutokset
tapahtuvat hetkessd. Hyvi olisi kuitenkin aloittaa yleinen keskustelu téstéd oppivel-
vollisuuden aloittamisidsti ja oppivelvollisuuden kestosta, silli riittdvin perusteelli-
sen keskustelun my6td on mahdollista saavuttaa muutoksia. Opettajien koulutuksessa
ndmad asiat olisi hyvi nostaa esille, jotta valmistuvat opettajat olisivat valmiita otta-
maan vastaan mahdolliset muutokset tyOssiin.

Lapsen ohjaus on usein kisitetty sellaiseksi toiminnaksi, jossa aikuinen
tarkasti maarad, mitd lapsi kulloinkin tekee ja niin ohjaa lasta tiettyyn padméairaén.
Pahimmillaan ohjauksen vaidrinymmarrys on johtanut siihen, etté asioita on alettu
tehdi lasten puolesta. Vygotskylaisen ajattelutavan mukainen ohjattu osallistuminen
on nihtivi vuorovaikutteisena osallistumisena sosiaalisten tovereiden kanssa, jotka
kommunikoivat ja kooridinoivat osallistumista sosiokulttuurisessa toiminnassa ta-
voitellen ymmarryksen laajentumista ja yhteisen ymmérryksen saavuttamista (Rogoff
1995). Ohjatussa osallistumisessa on nidin kyse vuorovaikutuksesta, jossa joko tai-
doiltaan tasavertaiset yksilot tavoittelevat ymmarryksen laajentamista tai taidoiltaan
kehittyneempi yksilo pyrkii laajentamaan taidoiltaan heikomman yksilon ymmérrysti
kohti proksimaalista kehitystasoaan. Ohjatussa osallistumisessa ei néin ole kyse siiti,
ettd asioita tehdiin toisen puolesta tai ohjausta tehddén pakonomaisin keinoin. Vy-
gotskylaisessa ajattelutavassa esiintyvi proksimaalisen kehityksen vyohyke painottaa
koulutuksen keskeisté roolia dlyllisessd kehityksessd, jolloin koulutuksella on mer-
kitystd vain, jos se menee kehityksen edelle (Obuchova 1994, 44). Tillainen koulu-
tuksen korostaminen sopii my0s paivikotien, esikoulujen ja koulujen toimintaperi-
aatteisiin. Kouluissa, esikouluissa ja péivikodeissa tétéd ohjattua osallistumista voitai-
siin tehokkaammin harjoitella, silld sen kautta eivit ainoastaan karttuisi harjoiteltavat
taidot ja ymmarrys, vaan myos vuorovaikutustaidot kehittyisivit. Tyoskentely yhteis-
kunnassamme on yhi enemméin menossa siihen suuntaan, etti toitd tehdéén tiimissa,
jossa vuorovaikutuksen kautta joudutaan yhdessé etsiméén moniin asioihin ratkaisu-
ja. Jos tdmén ohjatun osallistumisen harjoittelu ldhtisi jo paivikodeista, esikouluista
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ja kouluista alkaen, saataisiin yhteiskuntaan tyontekijoiti, jotka olisivat kykenevéisia
tiimityoskentelyyn, eivitkd he pelkiisi tehdé tyotd vuorovaikutuksessa toisten kanssa.
Kouluilta, esikouluilta ja piivikodeilta timi kuitenkin edellyttiisi sitd, ettd henkilo-
kunta tietdisi ja ymmaértdisi, mistd ohjatussa osallistumisessa on kysymys ja millaista
ohjannan tiytyisi olla. Tédsséd hyvédna apuna olisivat leikki-interventiot, silld niissd
voidaan harjoitella lapsille tutun leikinomaisen kontekstin kautta ohjattua osallistu-
mista ja aikuiset voisivat samalla harjaannuttaa omia ohjaustaitojaan. Ohjaajien olisi
hyvi perehtyid my6s tutkimuksiin, joissa késitelldéin ohjantaa ohjatun osallistumisen
tilanteissa, silld néistéd tutkimuksista saa vinkkejd omaan ohjantaansa. Ohjatun osal-
listumisen omaksuminen edellyttéisi pdivikotien, esikoulujen ja koulujen opettajilta
sitd, ettd he alkaisivat tarkastella omaa ohjantaansa uudesta nik6kulmasta, miké vaa-
tisi samalla my6s oman roolin uudelleenmuokkausta. T#ll6in opettajan olisi nihtidvi
itsensi ldhinnid oppimisen ohjaajaksi, joka tarvittaessa voi myos olla sivustaseuraaja-
na, ja hinen olisi luovuttava viahitellen siitd ndkemyksesti, ettd opettaja on luokassa
ainoa tiedon jakaja. Naiden ohjatun osallistumisen periaatteiden ja roolimuutosten
omaksumiseen tarvitaan kuitenkin aikaa ja koulutusta, mutta vihitellen muutoksia
paivikodin, esikoulun ja koulun opetuskéiytinteissid on mahdollista saavuttaa, jos
ohjatun osallistumisen mahdollisuuksista ja eduista opetuksessa aleittaisiin keskus-

tella.

8.3 Metodologista kritiikkia ja tutkimushaasteita

Tutkimukseni yhtenéd vahvuutena oli se, ettd suoritin tutkimukseni mahdollisimman
naturalistisessa asetelmassa, josta sain mahdollisimman totuudenmukaista tietoa yh-
den leikkiperustaisen ohjelman vuorovaikutustapahtumista. Kohderyhmélle suunni-
teltu leikkikokeilu toteutettiin samanlaisissa olosuhteissa, joissa se olisi toteutettu
tille ryhmalle ilman tdmén tutkimuksen ldasndoloa. Videokameran kiytto aineiston
keruussa tuki myos osaltaan luonnollisten olosuhteiden séilymistd, silld aineistoa
saatiin kerittyd ilman, ettd olosuhteita muutettiin lainkaan ja niin, etteivit kohteena
olevien lasten huomio keskittynyt liiaksi aineiston keruuseen. Videon kiyton huo-
maamattomuudessa apuna oli se, ettd pystyin 16ytiméén luokasta paikan, jossa vi-
deokamera ei kiinnittdnyt leikkijoiden mielenkiintoa, mutta josta videoinnin avulla
saatiin tarkkaa aineistoa leikkituokioista. Videoinnin kaytto aineiston keruussa tuki

122



naturalistista tutkimusasetelmaa my®s sen vuoksi, ettd sen avulla sain luonnollisissa
oloissa kerittya aineistoa, johon tutkijan omat nikemykset eiviit piisseet vaikutta-
maan. Nuolijarvi (1990, 118) sanoo, etti keskusteluanalyysi keskittyy mahdollisim-
man tavanomaisiin arjen keskusteluihin, jolloin analyysi tehdédén ainoastaan konk-
reettisen aineiston pohjalta. Nuolijérvi (1990, 127) painottaa, etté keskeistd on, etté
aineisto on aidosta tilanteesta. Videoaineistosta pystyin myos jatkuvasti ja yksityis-
kohtaisesti tarkastamaan analyysin edetessd, miten analyysisséd saadut tulokset ja 16y-
dokset vastasivat videoaineistossa olevaa kuvaa leikkituokioista. Silverman (1994)
toteaa, ettd videointi lisdé tutkimuksen luotettavuutta, silld sillon tutkimus ei pohjau-
du ainoastaan observoinnissa tehtyihin muistiinpanoihin. Nauhoitus ja litterointi tar-
joavat sekid analysoijalle ettd lukijalle mahdollisuuden palata aineistoon joko kehit-
tadkseen analyysid tai tarkastakseen sité yksityiskohtaisesti. (Silverman 1994.) Leik-
kikokeilun toteuttamisen joustavuus tuki myos naturalistista tutkimusasetelmaa, silld
leikkituokioita pidettiin pdivin aikana silloin, kun se ryhmin toiminnalle sopi par-
haiten. Leikkituokioiden pituutta ei myoskéén pyritty keinotekoisesti madrittdimadn,
vaan leikkituokiot saivat jatkua niin kauan, kuin ne kiinnostivat lapsia.

Ryhmin kokoonpano vastasi my0s naturalistista tutkimusasetelmaa,
silld leikkikokeilussa otettiin aina leikkituokioihin mukaan lapsiryhmd, eiké yksittéi-
sid lapsia, jolloin pystyttiin luomaan mahdollisimman luonnollisia olosuhteita vas-
taava leikkitilanne kohderyhmaille. Talloin paistiin tutkimaan mahdollisimman luon-
nollisissa olosuhteissa aikuisen verbaalista ohjantaa ja sen vaikutusta lasten verbaali-
seen kommunikaatioon. Monissa tutkimuksissa aikuisen verbaalista ohjantaa ja sen
vaikutusta lapsen kommunikaatioon tutkitaan tilanteissa, joissa mukana on vain yksi
lapsi (esimerkiksi Yoder & Davies 1990; Yoder, Davies, Bishop & Munson 1994;
Yoder 1989; Yoder, Kaiser, Alpert & Fischer 1993; Schwartz, Chapman, Terrell,
Prelock & Rowan 1985). Yksiloohjantaan keskittyvissé tutkimuksissa ohjanta kes-
nikokulma ohjantaan. Tutkimuksessani tuli esille, miten aikuisen verbaalinen ohjanta
vaikutti lapsiryhméin kokonaisuudessaan, ja se antoi niin luonnollista kuvaa aikui-
sen verbaalisen ohjannan vaikutuksista lapsiryhmissi olevien lasten verbaaliseen
kommunikaation leikkitilanteissa.

Ekologinen validiteetti tuli esille tutkimuksessani my®os siten, etté leik-
kikokeilun seuranta oli pitk&jéanteistd. Kuvasin koko leikkikokeilun alusta loppuun
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niin, ettd sain videoaineistoa kokonaisuudessaan yli 20 tuntia. Tarkastelin leikkiko-
keilun etenemistéd kahden kuukauden ajan systemaattisesti. Téllainen pitkéjinteinen
leikkikokeilun seuranta takasi sen, ettd tutkimukseen saatiin laaja tutkimusaineisto,
jossa samantapaisia leikkiteemoja toteutettiin useaan kertaan. Laajalla tutkimusai-
neistolla varmistin sen, ettd sain mahdollisimman monipuolista ja luotettavaa tietoa
tutkittavasta aiheesta. Mikeld (1990) sanoo, ettd aineiston riittdvilla mairilld on
varmistettava se, ettd analyysi on riittivén kattavaa, jolloin tutkija ei perusta tulkin-
tojaan satunnaisiin pomintoihin. T4ll6in my0s estin sen, etté tutkimustulokset ja -
16ydokset olisivat perustuneet pienesti aineistosta tehtyihin sattumanvaraisiin 16ytoi-
hin. Systemaattisuus ja pitkdjénteisyys toteutui myds litteroinnissa, jossa litteroin
valitun videon sana sanalta ja enké pyrkinyt tulkitsemaan epéselvid kohtia, vaan mer-
kitsin ylos, kun puheesta ei saanut selvéi. Litteroinnissa merkitsin ylos myos puheen
ohella etenevin tapahtumien kulun. Litteroinnissa systemaattisuus nékyi myos siten,
ettd tein litteroinnin yksi vuoropari kerrallaan ja vuoroparin vilisen keskustelun pi-
tuuden merkitsin myos ylos.

Tutkimukseni metodologisiin vahvuuksiin kuului myos se, ettei leikki-
kokeilun toteuttaminen ollut sattumanvaraista ja suunnittelematonta toimintaa, vaan
taustalla olivat tietyt taustateoriat ja etukateissuunnittelutyoté pidettiin tiarkeana. Ta-
min avulla varmistin sen, ettd leikkikokeilun toteuttaminen ei ollut pelkkiin mieli-
johteisiin perustuvaa toimintaa. Suunnittelua toteutettiin systemaattisesti ja pidin siitid
kirjaa. Tdmén avulla voitiin kehitelld leikki-ideoita eteenpéin niin, ettd samaa leikki-
teemaa voitiin toteuttaa useamman kerran ilman, etté lapset olisivat kylldstyneet sii-
hen. Suunnittelutydssa voitiin myds pohtia ja arvioida aiempien leikkituokioiden
onnistumista ja sithen vaikuttaneita tekijoité.

Tutkimukseni metodologisiin vahvuuksiin kuului se, etté leikkituoki-
oita pohjustettiin ennen varsinaiseen leikkiin ryhtymista. T#lld pystyttiin varmista-
maan se, ettd kaikki lapset tiesivit, misti leikissd oli kysymys. Pohjustuksien aikana
lapset pystyivit jakamaan omaa kokemuspohjaansa aiheesta, jolloin lapset kuulivat
monenlaisia ndkemyksid aiheesta. Ndiden pohjustustuokioiden avulla voitiin selvittdd
myds toisille omaa aiheeseen liittyvad késitteistod, mikd mahdollisesti helpotti my6-
hemmin leikissd ymmairryksen saavuttamista leikkijoiden vilille. My6s aiheeseen

liittyvéd uutta kisitteistod voitiin selvittéid pohjustustuokioissa lapsille. Nididen tuoki-
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oiden avulla kaikki lapset padsivit leikistd kiinni ja my6s viheni se mahdollisuus,
ettd vain ne lapset, jotka tiesivit aiheesta jotakin, ottivat osaa leikkiin.

Tutkimukseni yksi metodologinen vahvuus oli se, ettéd kéytin analyysis-
sd niin kvantitatiivisen kuin kvalitatiivisen analyysin menetelmié. Nédiden ana-
lyysitekniikoiden avulla pystyin varmistamaan sen, ettd tutkimuksessa sain monipuo-
lista tietoa verbaalista kommunikaatiota edistivasta leikki-interventiosta ja siind
esiintyvin aikuisen verbaalisen ohjannan merkityksestd. Tutkittavasta aiheesta sain
muodostettua niin rikasta kuvailua. Tutkimuksessani molemmat analyysitekniikat
tukivat toinen toistaan niin, ettd kvantitatiivinen analyysi loi perusteet kvalitatiiviseen
analyysiin valittavalle aineistolle, kun taas kvalitatiivinen analyysi pureutui kvantita-
analyysitekniikoiden kidytoll4 varmistin sen, etten saanut tutkimuksessa yksipuolista
kuvaa tutkittavasta aiheesta.

Metodologisesti tutkimukseni heikkona puolena voitiin pitdé sité, ettd
kohderyhmiksi valitut oppilaat olivat verbaalisilta kommunikaatiotaidoiltaan hyvin
heterogeeninen ryhmi. Tilloin verbaalisessa kommunikaatiossa aktiivisimpia olivat
ne, jotka olivat kommunikaatiotaidoiltaan kehittyneempié. Verbaalisilta kommuni-
enemmain kuin verbaalisilta kommunikaatiotaidoiltaan vihemmaén kehittyneemmiit,
silld he olivat aktiivisempia pyytiméin ohjantaa ja heiddn kanssaan aikuisten oli hel-
pompi saada aikaan verbaalista kommunikaatiota kuin kommunikaatiotaidoiltaan
vihemmiin kehittyneempien kanssa. Kohderyhmin ollessa verbaalisilta kommuni-
kaatiotaidoiltaan homogeenisen olisi voitu tarkemmin tutkia, miten aikuisen verbaa-
linen ohjanta vaikuttaa tietylld verbaalisen kommunikoinnin tasolla olevien lasten
kommunikointiin.

Tutkimukseni metodologisiin heikkouksiin kuului se, ettid kohderyh-
miksi valittiin ainoastaan koululykkiysté saaneiden lasten erityisryhmd, jossa vai-
keudet ulottuvat useammille alueille kuin pelkistiéin kommunikaatioon ja myos su-
kupuolinen jakautuminen on usein yksipuolista. Jos sukupuolivariaatiota olisi ollut,
olisi saatu luonnollisempaa kuvaa luokassa tapahtuvasta verbaalisen kommunikaati-
on edistimisesti aikuisen verbaalisen ohjannan kautta leikkikontekstissa. Sukupuoli-
nen homogeenisuus johtui osaltaan siiti, ettd kohderyhmaéksi valittujen koululykka-
ysti saaneiden lasten joukosta suurin osa on poikia. Tilloin voi olla mahdollista, ettei
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koululykittyjen luokasta 10ydy yhtéén tai vain yksittéisid tyttoji. Kohderyhméssa
olevien oppilaiden ongelmien monialaisuus saattoi my0s osaltaan vaikuttaa tutki-
mukseen, sill eri aluiden ongelmilla esimerkiksi psyykkisilld, sosiaalisilla, fyysisilld
ongelmilla voi olla oma vaikutuksensa lasten kommunikointiin. Kohderyhmén valin-
nassa oltaisiin voitu kdyttdd muuta perustetta kuin koululykkdys, jolloin kohderyh-
mazksi olisi voitu valita sellainen, jossa pddongelmana olisi ollut verbaalisten kom-
munikaatiotaitojen heikkous ja jossa sukupuolijakauma olisi ollut tasapuolinen. Tél-
16in olisi viltytty sukupuolijakauman yksipuolisuuden ja lasten moniongelmaisuuden
vaikutuksilta tutkimukseen.

Monien aikuisten ajoittainen yhtaikainen verbaalinen ohjanta kuului
myos tutkimukseni metodologisiin heikkouksiin. Kokeilussa piévastuuta ohjannasta
ei oltu siirretty heti alusta alkaen yhdelle aikuiselle, minké vuoksi ohjaustilanteessa
saattoi olla yhtaikaa ohjaajina erityisopettaja, tutkija ja koulunkidyntiavustaja. Tasté
saattoi olla seurauksena se, ettid kukin aikuinen ohjasi tilannetta oman ajatuksensa
mukaan, miki saattoi sekoittaa tilanteita ja vihentdi lasten verbaalista kommuni-
kointihalukkuutta entisestddn. Yhden aikuisen nimeidminen péiasialliseksi ohjaajaksi
leikkikokeilussa olisi selkeyttinyt useiden leikkitilanteiden ohjantaa ja olisi saattanut
vihentidd ylenméiridisen verbaalisen ohjannan vaikutusta lasten verbaaliseen kommu-
ohjantaan saattoi osallistua koulunkéyntiavustaja, hén ei ollut mukana leikkituokioi-
den suunnittelussa. T4lldin hén ei valttimaéttd tiennyt, mihin kussakin leikkituokiossa
pyrittiin ja miki oli yleensikin koko leikkikokeilun tarkoitus ja taustateoriat. Tastd
syysti saattoi kdyda niin, ettd koulunkdyntiavustajan ohjanta saattoi olla ristiriidassa
tutkijan ja erityisopettajan ohjannan kanssa, miki ajoittain saattoi himment&i oppi-
laita ja mahdollisesti pyséyttii joksikin aikaa koko leikkitoiminnan ja verbaalisen
kommunikaation.

Metodologisiin heikkouksiin kuului se, ettei suunnittelussa otettu
ajoittain huomioon tilojen kokoa. T#ll6in voitiin valita sellainen leikki, joka ei olisi
sopinut luokan tiloihin koko ryhman leikittidvaksi. Télloin ryhmé jouduttiin ajoittain
jakamaan kahteen osaan, joille sama leikkituokio toteutettiin samassa tilassa eri ai-
koina. Jos suunnittelussa olisi otettu aina tilojen koko huomioon, olisi kaikki leikit

suunniteltu niin, ettd koko ryhma olisi pystynyt osallistumaan niihin kokonaisuutena.
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Talloin olisi saatu liipi leikkikokeilun leikkituokioita, joissa mukana olisi ollut koh-
deryhmai kokonaisuudessaan.

Kvantitatiivisessa analyysissi metodologisiin heikkouksiin kuului se,
etti jaottelin sekd aikuisten aloittamat ohjaukset ettd lasten ohjauspyynnét eri ohjan-
tatilanteissa kolmijaolla: helppo, keskivaikea, vaikea. Tdmi jaottelu perustuu paljolti
subjektiivisiin nikemyksiin siitd, miké aikuisen aloittama ohjaus on helppoa, keski-
vaikeaa ja vaikeaa ja miki lasten ohjauspyynto on puolestaan helppo, keskivaikea ja
vaikea. Varsinkin keskivaikean erottaminen helposta ja vaikeasta ohjannasta tai oh-
jauspyynnosti oli usein vaikeaa ja perustui pitkilti tutkijan omiin nakemyksiin ja
tuntemuksiin. Tutkimuksessani ei kdytetty mydskéin toista arvioitsijaa, joka olisi
kiynyt lipi aineistoa kéyttiméni luokittelun avulla. Télldin en voinut vertailla luo-
kittelun pohjalta tekeméiini aineiston jaottelua arvioitsijan arviointeihin aineistosta.

Mahdollisissa jatkotutkimuksissa tulisi paneutua seuraamaan, jatkuuko
ja yleistyyko lasten mahdollisesti aikuisen verbaalisen ohjannan kautta leikkikon-
tekstissa saavuttama aktiivisempi verbaalinen kommunikaatio. Jatkotutkimuksissa
voitaisiin mys tarkemmin paneutua siihen, miten aikuisen verbaalinen ohjanta leik-
kikontekstissa lisii erityisesti lasten keskindistid verbaalista kommunikaatiota. Tule-
vissa tutkimuksissa voitaisiin kdyttid my6s muita leikkimuotoja, jotka vaativat aktii-
vista kommunikaatiota. Till4 tavoin voitaisiin tulevissa tutkimuksissa mahdollisesti
etsii sellaista leikkikontekstia, joka parhaalla mahdollisella tavalla edistéisi lasten
aktiivista verbaalista kommunikointia. Tulevissa tutkimuksissa olisi hyvd myos ottaa
kohderyhmiiksi sellaisia lapsia, joiden pidasiallinen ongelma olisi verbaalinen kom-
munikaatio. Tilloin voitaisiin vihentid muiden mahdollisten yhti suurten ongelma-
alueiden vaikutusta lasten verbaaliseen kommunikaatioon ja sitd kautta tutkimuksen
tuloksiin. Sukupuolijakauman olisi hyvi tulevissa tutkimuksissa olla tasainen, jotta
voitaisiin valttid yksipuolisen sukupuolijakauman mahdollinen vaikutus tutkimustu-
loksiin. Tulevissa tutkimuksissa voitaisiin myos vertailla sit4d, millainen vaikutus on
silld, etti verbaalista vuorovaikutusta edistivé aikuinen tietd tai ei tiedd verbaalisen
kommunikaation edistimisen keinoista oman verbaalisen ohjannan avulla leikkikon-
tekstissa. Tilloin saataisiin arvokasta tietoa opettajien koulutukseen siitd, missd méai-
rin aikuisen olisi kiinnitettivi omaan verbaaliseen ohjantaansa huomiota, jotta lasten
verbaalista kommunikaatiota edistettiisiin parhaalla mahdollisella tavalla leikkikon-
tekstissa. Jatkotutkimuksissa voitaisiin myos kiinnittdd huomiota aikuisen nonver-
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baaliin ohjantaan leikkikontekstissa, jolloin voitaisiin tarkastella aikuisen verbaalisen
ja nonverbaalisen ohjannan vaikutusta lasten aktiivisempaan kommunikaatioon.
Till6in olisi syytd myos huomioida lasten nonverbaalinen kommunikaatio ja tarkas-
tella, edistiiiko aikuisen ohjanta lasten kommunikaatiota tasapuolisesti niin verbaali-
sella kuin nonverbaalisella osa-alueilla leikkikontekstissa. Tulevissa tutkimuksissa
voitaisiin myos tarkastella sit4, pyrkivitko verbaalisilta kommunikointitaidoiltaan
heikosti kehittyneet lapset kommunikoimaan mieluummin nonverbaalilla tavalla
leikkiessdin toisten kanssa. Jatkotutkimuksissa olisi myos syyté selvittid, minké ko-
koisen kommunikaatiotaidoiltaan heikosti kehittyneen ryhmén kommunikointitaitoja
aikuisen on mahdollista oman ohjantansa avulla kehittia leikkikontekstissa niin, ettd
aikuisen ohjanta on tasavertaista kaikille lapsille. Tillaisen tutkimuksen kautta saa-
taisiin mahdollisesti tirkei tietoa siitéd, millaisia suuruudeltaan kommunikaatiotai-
doiltaan heikosti kehittyneiden lasten leikkiryhmit voivat olla, jotta voitaisiin olettaa,
ettd kommunikaation edistymisti olisi mahdollista tapahtua kaikkien lasten kohdalla

yhden ohjaavan aikuisen ohjannassa.
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Liite 1 Ryhmiohjantatilanteiden ajoittuminen valitun leikkituokion aikana ja yksilo-

ryhméohjantati-
lanne/ aika

yksil6ohjantatilanne:
aliohjanta/kertojen
miéird ryhméohjanta-
tilanteen aikana

yksiloohjantatilanne:
sopiva ohjanta/kertojen
médrd ryhméohjanta-
tilanteen aikana

yksilohjantatilanne:
yliohjanta/ kertojen
méiri ryhméohjanta-
tilanteen aikana

yliohjanta
0s-3.02min

aliohjanta
2.28min- 2.40min

sopiva ohjanta
3.03 min-6.46min

sopiva ohjanta
6.50min-7.18min

sopiva ohjanta
7.20min-7.41min

yliohjanta
7.42min-8.29min

aliohjanta
9.02min-9.51min

yliohjanta
9.52min-11.16min

sopiva ohjanta
11.32min-18.05min

aliohjanta
18.05min-18.57min

yliohjanta
18.57min-19.56min

aliohjanta
19.56min-21.02min

yliohjanta
20.56min-23.58min

yliohjanta
23.58min-26.24min

aliohjanta
26.26min-27.25min

yliohjanta
27.26min-28.04min

sopiva ohjanta
28.04min-29.09min

yliohjanta
29.12min-29.57min

aliohjanta
30.11min-31.13min

yliohjanta
31.21min-32.32min

aliohjanta
32.32min-32.59min

yliohjanta
33.06min-33.46min

aliohjanta
34.05min-37.29min

sopiva ohjanta
37.29min-37.38min

(jatkuu)
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Liite 1 (jatkuu)

aliohjanta
37.38min-38.25min

yliohjanta
38.26min-38.47min

aliohjanta
38.48min-39.06min

aliohjanta
39.13min-39.35min

sopiva ohjanta
40.32min-42.17min

sopiva ohjanta
42.39min-43.59min

sopiva ohjanta
43.59min-44.46min

sopiva ohjanta
45.27min-46.15min

aliohjanta
46.21min-46.50min

sopiva ohjanta
46.49min-47.02min

sopiva ohjanta
47.03min-47.47min

sopiva ohjanta
48.09min-48.19min

aliohjanta
48.29min-49.00min

sopiva ohjanta
49.01min-52.31min

aliohjanta
52.34min-53.19min

yliohjanta
53.24min-53.41min

sopiva ohjanta
53.46min-57.11min

sopiva ohjanta
57.14min-57.43min

yliohjanta
57.43min-58.29min

sopiva ohjanta
58.29min-58.36min

yliohjanta
58.36min-58.57min

yliohjanta
59.01min-59.39min

sopiva ohjanta
60.14min-62.42min

aliohjanta
62.37min-62.48min

yliohjanta
62.49min-63.00min

aliohjanta
62.59min-63.16min

yliohjanta
63.19min-64.16min

(jatkuu)
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Liite 1 (jatkuu)

Sopiva ohjanta
64.17min-66.19min

1*

aliohjanta
66.18min-66.42min

sopiva ohjanta
66.42min-67.19min

yliohjanta
67.26min-67.51min

sopiva ohjanta
67.53min-74.47min

* aliohjantatilanne kestédé kolmen ryhméohjantatilanteen ajan
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Liite 2 Tekstiesimerkki aliohjantatilanteesta

Ope: Misi on opettajanhuone? Ja ne vahtimestarin huo-
neet?

Tuukka: En méé tiid.

(Taukoa.)

Ope: Muistaako kukkaan? Missé on niiku opettajanhuone
(lopusta ei saa selvii)

Santtu: Sielld kaytavilld, misd mennéén Pipsan luokkaan.
Timppa: Téssi. (osoittaa yhtéd paikkaa piirustuksessa sor-
mella)
Tuukka: Tiélla. (osoittaa samaa kohtaa kuin Timppa)
Santtu: T4alld on Pipsan luokka. (osoittaa samaa kohtaa
kuin muut pojat)

(2. ope ldhtee luokasta pois.)
Tuukka: Hei! Missi oli se? Missi oli se? Missi oli se?
Missi oli se? (kukaan ei selvennd Tuukan kysymysti)
Timppa: Tosta. (osoittaa samaa kohtaa kuin aiemmin)
Tuukka: Hei. Y-ym. (nousee paperin déresti pois ja suut-
tuu Timpalle)

Ope: Siindko se on? Missé se Pipsan luokka? Néytappa!
Timppa: Tosa Pipsan. (osoittaa yhtd kohtaa piirustuksesta
sormella)

Santtu: Tassé. Tasséd (lopusta ei saa selvid. Osoittaa yhti
kohtaa piirustuksessa.)
Tuukka: Ei oo Pipsan. (Tuukka hakkaa suuttuneena pol-
veaan)

Ope: Se kato. Se on ovi. Se on. Tuukka on piirtényt sithen
oven.

Santtu: Ai niink6?

Ope: Niin.

Ope: Niin missé on se Pipsan luokka? (kysymykseen ei tu-
le vastausta)
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Tuukka: Niin. (yhtaikaa open puheen kanssa) Pyyhitiin
tdma tdstd. (osoittaa yhtd kohtaa piirustuksessa. Timppa
murisee vihaisesti Tuukalle ja nakkoo tille paatiian.)
Ope: Pyyhkikéaipa se!

Koulunkéyntiavustaja: Tuossa on mérké paperi. Jos se sil-
14 lahtis.

(Tuukka ja Timppa kurottautuvat ottamaan paperirittid.)
Timppa: Min4 yllan.

Tuukka: Ei.

(Tuukka ja Timppa suuttuvat toisilleen.)
Koulunkiyntiavustaja: No, miké nyt?

Timppa (suuttuneena): Mini en halua toisia tekemii.

(sivu 32, rivit 21-32; sivu 33; sivu 34, rivit 1-3)
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Liite 3 Tekstiesimerkki sopivan ohjannan tilanteesta

Koulunkiyntiavustaja (katsoo rakennelmiin péin): No niin.
Tehkidpa nyt.

(Taukoa. Santtu katselee omaa rakennustaan. Tuukka kat-
soo koulunkiyntiavustajaa ja sitten omaa rakennustaan.)
Ope: Vieldko sidid Santtu teet sen oman luokan?

Santtu (omaa rakennustaan katsellessaan): Juu. Juu kohta.
Santtu (omaa rakennustaan katsellen): Voi voi. Ei tuo edes
ole tukossa, vai ei tarpeeksi. (Taukoa.) Se on onneksi.
Ope: Ei se varmaan haittaa, vaikka sieltd on tuokossa.
Santtu (nousee ylos rakennuksensa tarkemmasta tarkaste-
lusta): Jos...(Taukoa.) Auttaako? Auttaako Tuukka teke-
méiin ruokalaa? (ottaa palikkalaatikosta muutaman palasen
ja katsoo Tuukkaan)

Tuukka ( puhuu samaan aikaan kuin Santtu): Se oli viha
hyvé, ku me...(puhe péittyy, kun Santtu katsoo Tuukkaan.
Tuukka katsoo nyt Santtuun, kun aiemmin katsoi opeen.
Santun kysymykseen ei tule vastausta.)

Tuukka (katsoo opeen). Hei. Sellanen juttu, etti se oli vi-
hi hauskaa, ku eilen, ku me me tehtiin se se sairaala niin
siind oli se vesi.

Ope: Ymm-ym.

Ope: Kuuntelitko s dsken, mitd Santtu sulle ehotti?
(Tuukka katsoo Santtuun péin, mutta ei vastaa open kysy-
mykseen.)

Santtu ( katsoo palikkalaatikkoa): Voikko tulla auttaan tis-
sd sairaalassa, eiku siis tdssi ruokalassa?

(Taukoa. Tuukka ei vastaa Santun kysymykseen. Pojat al-
kavat rakentaa ja ottavat palikkalaatikosta palikoita.)

Ope (Tuukalle): Voikko sdd menné Santtua auttaan sinne,

ku se pyysi?
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(Taukoa. Tuukka ei vastaa kysymykseen, vaan katsoo
miettivésti rakennuksia. Koulunkéyntiavustaja paketoi
taustalla lumiukkoja.)

Tuukka: Nyt mai keksin. Yhdistettdis n4d, ettd toinen
laittais toisesta p#dsté ja toinen toisesta. (osoittaa raken-
nuksia ja katsoo opeen)

Ope: Joo. Kylli te voitte sillainkin teha.

Santtu (katsoen omaan rakennukseensa): Niin vai. Tama ei
ole mikéin. T4d on ulko-ovi. (osoittaa yhtd aukkoa raken-
nuksessaan)

Ope: Ymm.

Tuukka: Oi voi. Ehkiipa tdmén muuttuis ulko-oveksi.
(osoittaa yhti kohtaa omassa rakennuksessaan ja katsoo
opeen)

Ope: Joo-o.

(Koulunkiyntiavustaja kidy hakemassa luokan etuosasta
paketoimistarvikkeita ja menee takaisin luokan perdosaan
paketoimaan.)

Ope: Suunnitelkaapa yhessé, miten te ratkasette tuon on-
gelman.

(Santtu nousee makuultaan polvilleen istumaan ja katsoo
omaa rakennustaan. Tuukka nojaa miettivaisesti paatian
kiteen.)

Santtu: Vai, jos sen ottaiskin ténne sitten (viimeisesti sa-
nasta ei saa selvii. Santtu osoittaa omaa rakennustaan ja
katsoo opeen. Kukaan ei kommentoi mitenkéén Santun
ehdotusta. Tuukka kuitenkin katsoo, kun Santtu nayttaa
ehdotustaan.)

Tuukka (menee palikan kanssa Santun rakennuksen luokse
néyttimain omaa ehdotustaan): Entés jos. Entis, jos me
tehtiiis tad. Entds, jos me alettais téiltd tekemién tité pit-
kin tinne niin. (osoittaa reittid Santun rakennuksesta

omaan rakennukseensa)
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Santtu (tulee katsomaan 1ihemmin Tuukan ehdotusta): No
vaikka.
Ope: Ymm.

Santtu: Sopii se.

(sivu 63, rivit 21-31; sivu 64; sivu 65, rivit 1-21)
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Liite 4 Tekstiesimerkki yliohjantatilanteesta

(Taukoa. Tuukka ei vastaa kysymykseen. Ope katsoo koko
ajan Tuukkaa. Santtu rakentaa omaa rakennelmaansa, eiki
kiinnitd muihin huomiota.)

Koulunkéyntiavustaja: Siind on etteinen, mista tultiin.
(kommentoi Santun rakennusta)

Santtu (puhuu rakentelun lomassa): Saako néin suuri olla
etteinen? (Ei vastausta.) Saako olla néin suuri etteinen? (Ei
vastausta.) Saako ndin suuri...(kysymys keskeytyy open
vastaukseen)

Ope: Saahan se olla. (katsoo Santun rakennelmaa. Aikuiset
eivit vastanneet aiemmin, vaikka katsoivat koko ajan, kun
Santtu rakensi.)

Tuukka (puhuu mumisten rakentaessaan): No niin. Tasti
tulee ihan saman nikoinen, vaikka kerrostalo. (masentunut
adni. Tuukka rakentaa toista kerrosta rakennukseensa.)
Koulunkiyntiavustaja: Eihdn meijdn koulussa oo kerros-
taloa. (katsoo Tuukkaan)

Tuukka: Ai niin. (katsoo koulunkéyntiavustajaa)
Koulunkiyntiavustaja: Ei tdilld oo toista kerrosta missdén.
Yks kerros vaan on. (hymyilee Tuukalle.) T44 on ihan
matala. (Tuukka katsoo koulunkiyntiavustajaa.)

Ope (puhuu osittain koulunkéyntiavustajan puheen paille):
Miki se tdmd? Mité sidid oot halunnut rakentaa, mité ossaa
tastd koulusta? (osoittaa Tuukan rakennusta ja katsoo
Tuukkaa. Santtukin katsoo Tuukkaa. Tuukka katsoo pii-
rustukseen piin.)

Tuukka: Ymm.

(Taukoa. Tuukalta ei tule vastausta kysymykseen.)

Santtu: Lipputankokin. (katsoo ensin ikkunasta ulos ja

sitten opeen pdin. Kommenttia ei huomioida.)
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Koulunkiyntiavustaja: Onks se se tuon isojen puolten
(tauko) katos? Onko? (kysymys on osoitettu Tuukalle.
Santtu katsoo koulunkéyntiavustajaa, mutta Tuukka ra-
kentaa edelleen.)

(Taukoa. Tuukka ei vastaa kysymykseen.)

Tuukka (sanoo itsekseen rakentelun lomassa): Nyt mind
keksin. (kukaan ei reagoi kommenttiin mitenkéin. Ope
katsoo, kun Tuukka rakentaa.)

Santtu (koulunkéyntiavustajaan katsoen): Vai tarkottaako
se sitd toista koulua? Sité. Tieddthén sen jitti-ison koulun,
missd me kdyvvidn jumppaamassa?
Koulunkiyntiavustaja: Niin. Se on liikuntahalli.

Santtu: Ymm. (katsoo koulunkiyntiavustajaa jalat ristissi
ja palikka kidesséd)

(Tuukka naurahtaa rakentaessaan.)

Koulunkiyntiavustaja: Sitdhén ei ndy tdssa piirustuksessa
ollenkaan. (Santtu katsoo koulunkiyntiavustajaa, mutta ei
kommentoi mitenkdin tdméin toteamusta.)

Ope (samaan aikaan koulunkiyntiavustajan kanssa): Hei
mikd osa tuohon tulee? Kerroppa. (katsoo Tuukkaan)
Tuukka: O66. (Tuukka ei anna vastausta. Ainoastaan #in-
telehtii.)

(Taukoa.)

(Ope ja Santtu katsovat Tuukkaa. Koulunkiyntiavustaja
tulee katsomaan Santun rakennusta.)

Ope (osoittaa piirustusta sormellaan): Katoppa tuolta piir-
rustusta, miti ossaa sidi oot rakentamassa. (Tuukka vilkai-
see piirustusta, mutta alkaa jalleen katsoa omaa rakennel-

maansa.)

(siva 52, rivit 23-32; sivu 53; sivu 54, rivit 1-12)

146



Liite 5 Tekstiesimerkki sekaohjantatilanteesta

Santtu: Noin. (on saanut piirtdiménsd valmiiksi)

Timppa: Méi en oo hyvé tekkeen. (katsoo Santun piirus-
tusta. Kommenttiin ei reagoida mitenk#én.)

Ope: No selitdppé Santtu, mitéd sdd oot sinne jo piirtinyt.
Timppa (Santun puheen péille): Méi en oo hy...(puhe kes-
keytyy, kun hin katsoo, kun Santtu selittid)

Santtu (osoittaa piirustusta samalla liidulla): T##l14 on
maki ja tddlld... mikd muistan (lopusta ei saa selvii. Kat-
soo opea.) Tissi on se juttu. Se jalkapallo oli taalli ja tissa
se kori. (katsoo opea)

Ope: Joo-o.

Ope: No entis se, miki sielld on? (ope osoittaa piirustusta
sormella)

Santtu: No se on janna rimpuiluteline.

Ope: Joo-o.

Santtu (open puheen péille): Ei melkein. (Timppa ja
Tuukka seuraavat hiljaa selitysta.)

Timppa: Tulivuori.

Santtu: Naitko tuolla on tuolla on seinalld melkein tuli...
tulivuori, vaan se on tillanen. (osoittaa sormella ikkunaan
péin ja katsoo opea)

Koulunkiyntiavustaja (sanoo Santun puheen piille):

Se nékkyy.

Ope: Joo.

Santtu: Arvaa mi... (puhe keskeytyy, kun ope alkaa puhua)
Ope: No onko sielld ollenkaan puita tuolla pihalla tai pen-
saita tai kukkapenkkeji?

Santtu: O-on.

Ope: No, missa kohti? (Timppa ja Tuukka alkavat taas lii-

kehtid rauhattomasti ja katsella toisiinsa.)
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Santtu: No puita on tuolla. Naithén, missé on ol-
lut...(lopusta ei saa selvdid, kun Tuukka ja Timppa elamoi-
vit vieressi)

Ope: No?

Santtu: T#illa. T44lla niitéd puita. (rydmii mahallaan 13-
hemmds piirustusta ja alkaa piirti)

Timppa (Tuukalle). Hei mité tehhdan?

Tuukka: Ei mittidén.

(Timppa sanoo jotain Tuukalle, mutta siitd ei saa mitién
selvai.)

Tuukka: Joo. No seisotaan vaan. (nousee seisomaan ja sei-
s0o suorassa kuin sotilas. Timppa ei reagoi Tuukan esi-
merkkiin.)

Timppa: Supi, supi, supi. Niinhén. Hei tehhain tilldlailla.
(menee kyykylleen)

Tuukka: Ei tehéd. Tehhéin tél... (puhe keskeytyy Timpan
toistuvaan kiskyyn)

Timppa: Tehhiin téllalailla muuten. (Tuukka seuraa Tim-
pan ohjetta ja menee kyykylleen. Tuukka alkaa kyykylld4n
pomppia kuin jinis. Kun Tuukka alkaa pomppia, Timppa
katsoo koulunkiyntiavustajaa.)

Koulunkiyntiavustaja: Hei.

(Timppa ja Tuukka eivit reagoi koulunkéyntiavustajan sa-
naan, vaan jatkavat keskeniin keskustelua ja pomppimis-
ta. Ope yrittdd olla kiinnittdmattd huomiota heihin.)

Ope: Joo. (kommentoi Santun piirtdmisté)

(sivu 45, rivit 7-32; sivu 46)
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