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Keskiméirin tuhannen lapsen koulunaloitus lykkadntyy Suomessa vuosittain. Yleisimpa-
ni lykkayssyyna ovat vaikeudet sosiaalisissa taidoissa. Oppimisvaikeuksien taustana on
useilla lapsilla heikko itsetunto. Tutkimuksemme tarkoituksena oli kokeilla koululykatty-
jen lasten yksilollisista tavoitteista nousevaa toimintajaksoa ja sen vaikutusta sosiaalisten
taitojen ja itsetunnon kehittymiseen. Liséksi halusimme selvittd, millainen opettajan
kiyttdytyminen muuttaa itsetunnoltaan erilaisten lasten kayttaytymistd tavoitelluksi.
Tutkimus tehtiin koululykattyjen lasten esiluokassa ja tutkimukseen osallistui 11 oppilas-
ta.

Tutkimuksessa selvitettiin videoanalyysin avulla kayttaytymiseen vaikut-
tavan toimintajakson eli intervention vaikutusta yksittdisten oppilaiden kayttaytymisen
muuttumiseen. Lasten sosiaalisten kisitysten muuttumista seurattiin alku- ja loppumit-
tausten avulla. Lisiksi sosiometrisella arvioinnilla selvitettiin luokan sosiaalisia suhteita.
Intervention tavoitteita ja toteutumista tarkastettiin omien havaintojemme liséksi
opettajan haastatteluilla.

Interventio vaikutti myonteisesti suurimpaan osaan lapsista. Néiden
lasten osalta saavutettiin ainakin jotain asetetuista tavoitteista. Kaikki tiedonhankinta-
menetelmit osoittivat muutoksen lasten kehityksessid. Ainoastaan kolmella lapsella
tavoitteisiin ei padsty. Opettajan mukaan kaikki lapset hyotyivat interventiosta, silla he
saivat jakson aikana enemman henkilokohtaista ohjausta ja palautetta. Tulosten mukaan
voimme suositella henkilokohtaisia tavoitteita tukevia leikkeja lykkayslasten ja muiden

oppimisvaikeuksisten lasten kanssa toimittaessa.
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1 ITSETUNTO JA SOSIAALISET TAIDOT OPPIMISEN PERUSTANA

Talld hetkelld kidyddan laajaa keskustelua oppivelvollisuusidn alentamisesta kuuteen
ikdvuoteen. Kuusivuotiaille jarjestetaan jo nykyisin oppimisvalmiuksia tukevaa esiope-
tusta. Téstd huolimatta suuri osa seitseman vuotiaista lapsista ei ole saavuttanut koulun
vaatimia oppimisvalmiuksia. Onkin odotettavissa, etti ellei nykyinen ikaluokkiin sidok-
sissa olevé opetuskdytantd uudistu olennaisesti, koululykéttyjen ja erityisopetusta
tarvitsevien maara tulee kasvamaan.

Oppimisvalmiudet ovat taitoja, jotka lapsen on saavutettava pystyak-
seen oppimaan (Poikonen 1981, 248 - 251). Viimeista4n koulunaloitusvaiheessa ndma
taidot nousevat tarkeiksi (Linnild 1997, 15). Koulussa lapsi saattaa myos ensimmaisté
kertaa elamdssddn joutua suureen ryhmaéan, jossa hén ei ole enda kaikkien huomion
kohteena. Téllsin tarvitaan sosiaalisia taitoja, joiden merkitykseen on viime aikoina
alettu kiinnittaa huomiota (Salmivalli 1998). Vaarana on, etta oppilaat, joilla on huonot
sosiaaliset suhteet ikiatovereihinsa, jattavat koulunsa kesken, sotkeutuvat nuorisorikolli-
suuteen tai saavat kdyttdytymisen hairioitd (Maag 1994, 100).

Pystydkseen oppimaan ithminen tarvitsee itsetunnon osa-alueista
erityisesti itseluottamusta ja itsearvostusta (Aho 1987; McGee & Powell 1996, 24).
Itsetunnon ollessa heikko lapsi ei usko pystyvéansa kehittyméaan milladn oppimisen osa-
alueella.

Kiinnostus koululykkaykseen innosti meidat valitsemaan tutkimuskoh-
teeksi koululykattyja lapsia. Koululykkdys yhdessd sosiaalisten oppimisvalmiuksien ja
itsetunnon kanssa muodosti ajankohtaisen ja tirkedn tutkimuskohteen. Tutkimuksen
tarkoitus oli selvittad, voidaanko koululykéttyjen lasten sosiaalisia oppimisvalmiuksia
kehittad seitseman viikkoa kestdvan toimintajakson aikana. Jakson kohteeksi valitsimme
sosiaaliset taidot, silld niiden kehittyminen on ldhtokohta muiden valmiuksien kehittymi-
selle (Merenheimo 1989, 130 - 156). Aihetta on jonkin verran tutkittu ulkomailla ja
Suomessakin, mutta varsinaisesti koululykittyihin lapsiin kohdistuvaa tutkimusta on

tehty hyvin vihén.
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Toisena tavoitteena oli selvittda, millainen opettajan kayttdytyminen
vaikuttaa itsetunnoltaan erilaisten lasten kielteisen kayttdytymisen muuttumiseen
myonteiseksi. Tarkastelunakokulmaksi valitsimme ihmisten vilisid vuorovaikutustilantei-
ta analysoivan transaktioanalyysiteorian. T4std ndkokulmasta aihetta ei ole Suomessa
aiemmin tarkasteltu. Aikaisemmin on tutkittu lahinna palautteen antamisen merkitysta
oppilaan koulumotivaatiolle (Varstala 1996) seka transaktioanalyysin valossa itsetunnon
kehittymiselle (Koivisto & Luttinen 1997).

Toimintajaksomme toteutettiin oppitunneilla, jolloin pdaasiassa leikimme
erilaisia litkuntaleikkejad. Kolmanneksi halusimmekin selvittda, millaiset leikit tarjoavat
onnistumisen kokemuksia lapsille, joilla on oppimisvaikeuksié. Varsinaisesti lapsille,
joilla on keskittymisvaikeuksia, ei ole koottu leikkikokoelmaa, joka kehittdisi heidén

taitojaan.

2 OPPIMISVALMIUDET

Aikaisemmin puhuttiin kouluvalmiuksista ja sitd ennen koulukypsyydesta. Niilld molem-
milla kuitenkin tarkoitettiin lapselta vaadittavia toimintoja, suorituksia ja kayttaytymis-
muotoja koulunkdynnin alkaessa. (Oinonen 1969, 22.) Jo pitkaan on ajateltu, ettei lapsi
tarvitse niitd valmiuksia ainoastaan koulussa vaan yleensékin oppimisen vuoksi (Poiko-
nen 1981, 248 - 251). Lapsen ei siis tarvitse olla valmis kouluun vaan valmis oppimaan.
Linnild (1997, 16) madrittelee kouluvalmiuden oppilaan kyvyksi oppia tehokkaasti.
Kaytimme tutkimuksessamme kdésitettd oppimisvalmius.

Jo 1940-luvulla Suomessa kaytiin keskusteluja koulunaloittamisidsta
(Lehtovaara 1950, 97). Lehtovaara oli sitd mielta, ettei mitadn kiintedd hetked voi
yleisesti madritd, vaan koulu pitdisi aloittaa lapsen saavuttaessa tietyn kehitysvaiheen.
Lehtovaara madritteli koulukypsyyden yleiset kriteerit (1950, 97), jotka [oytyvét

edelleenkin nykyisten madrittelyjen pohjalta (Linnila 1997, 15). Kriteerien mukaan
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lapsen taytyy pystyd toimimaan tyoskentelynomaisesti, jolloin toiminta on tavoitteellista
ja itsearvioivaa. Tullakseen toimeen ensimméisen luokan lapsiryhmassa, lapsella taytyy
myos olla dlylliset ja sosiaaliset valmiudet. Lapsi tarvitsee lisaksi fyysistd kuntoa jaksaak-
seen osallistua koulupéivdan. (Lehtovaara 1950, 97 - 99.)

1970-luvun taitteessa ajateltiin ja yhd edelleen ollaan samaa mielta siit4,
ettd kouluvalmiuden rakentumiseen vaikuttavat sekd kypsyminen ettid oppiminen eli
tiettyjen taitojen ja tietojen omaksuminen maéréttynd ajankohtana (Oinonen 1969, 22 -
23; Linnild 1997, 16). Voidaan siis kysyd, selviytyyko koulunsa aloittava lapsi hianen
ikaisiltddn vaadittavista asioista ilman ongelmia (Oinonen 1969, 22 - 23). Nakemys siit,
ettd koulu asettaa vaatimukset lapsen kehitykselle, on vallalla edelleen (Lummelahti
1991, 12 - 13).

Tilld hetkelld pidetddn tarkednd, ettd koulun aloittaessaan lapsi on kypsa
somaattisella eli ruumiillisella, motorisella ja alyllisella alueellaan seka kehittynyt tunne-
elimiltadn tasapainoiseksi. Lisaksi nykyédan painotetaan erityisesti sosiaalista valmiutta
(Linnila 1997, 15 - 16). Kaikki ndma oppimisvalmiudet mahdollistavat tehokkaan
oppimisen. Ollessaan valmis oppimaan lapsen pitd4 pystyé kdyttamadn sosiaalipsykologi-
sia osa-alueita (asema ryhmassd, normit ja arvostukset), psykologisia osa-alueita
(dlykkyys, asenteet ja omat kokemukset) ja rakenteellisia seka fysiologisia osa-alueita
(sukupuoli, kypsyys, kehitystaso ja sairaudet) laaja-alaisesti. (Linnild 1997, 16.) Alueet
on totuttu jaottelemaan myos késitteilld motorinen, kognitiivinen ja sosiaalinen oppimis-
valmius (Ahonen, Lamminméki, Narhi & Réasénen 1995, 170). Tarkastelemme seuraa-

vaksi kaikkia niitd osa-alueita erikseen seki niiden yhteyksia toisiinsa.

2.1 Motoriset oppimisvalmiudet

Motorinen kehitys maiaritellddn vartalon ja sen osien toiminnallisiksi muutoksiksi
(Holopainen 1990, 16; Numminen 1996, 22). Motorinen kehitys etenee kahdesta
suunnasta: kokonaisvaltaisista litkkeistd eriytyneistin, tarkkothin liikkeisiin ja irrallisista

refleksiliikkeistd yhdistyneisiin litkesarjoihin (Chaney & Kephart 1968, 4; Alahuhta
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1992, 50; Gallahue 1993, 7 - 10). Motorinen kehitys paattyy molemmissa tapauksissa
liikekaavioiksi, joiden seurauksena kulloinkin tarvittavat eri litkkesarjat voidaan suorittaa
jokseenkin automaattisesti (Holle 1981, 37 - 55; Alahuhta 1992, 50). Perustana motori-
selle kehittymiselle on taito kdyttda hyodyksi aistien avulla saatu tieto ympéaristostd
tulevasta informaatiosta (Holopainen 1990, 35 - 36; Numminen, Séaikslahti & Viljanen
1995, 12 - 15). Tésti syystd opetuksessa on ennen voimatekijoitd kiinnitettdva huomiota
tila- ja aikatekijéihin (Numminen ym. 1995, 12 - 15).

Kouluvalmiuteen liittyvdnd motorisen valmiuden kriteerind pidetaén
riittdvia motorista koordinaatiokykya ja kehonkaavaa (Alahuhta 1992, 54). Selvitak-
seen koulunaloituksesta motoristen oppimisvalmiuksien osalta lapsen neuromotorisen
kehityksen on oltava sill tasolla, ettd se mahdollistaa silmén, kdden ja sormien liikkeiden
kontrollin seka silmén ja kdden yhteistyon siten, ettd myotaliikkeitd esiintyy mahdollisim-
man vahin (Alahuhta 1992, 54). Kehonkaavalla Gallahue (1993, 52 - 53) tarkoittaa
ymmarrystd omasta itsestd, karkea- ja hienomotoriikan hallintaa, kykyéd suunnata omat
liikkeet ymparoivain tilaan, kehon staattisen ja dynaamisen tasapainon hallintaa sekd
ajallista tietoisuutta eli rytmia.

Litkunnasta lapsi saa erilaisia arsykkeitd, jotka han varastoi aivojen
motoriselle alueelle sisaisiksi malleiksi (Tapaninen 1995, 34 - 36). Motoristen perustai-
tojen hallinta luo pohjan kaikelle myohemmélle oppimiselle (Chaney & Kephart 1968;
Alahuhta 1992, 50; Tapaninen 1995, 34 - 36).

2.2 Kognitiiviset oppimisvalmiudet

Kognitiivisella tarkoitetaan tiedollista, tietoon perustuvaa. Kognitiivisia toimintoja ovat
havaitseminen, muistaminen ja ajatteleminen. (Rauste-von Wright & von Wright 1994,
19.) Kognitiiviset taidot pohjautuvat ajatteluun (Hautamiki 1995, 219).

Lapsi on kognitiivisesti valmis oppimaan silloin, kun héan pystyy yhdista-
méin ja erottelemaan eri aistien kautta saadun tiedon, sekd hahmottaa oman kehonsa ja

ympardivan tilan eri suunnissa (Alahuhta 1992, 51). Lisaksi on tiarkeds tiedostaa
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tarkoituksenmukaiset toimintareaktiot sekd oppimistapahtuma (Ayres 1987, 12 - 13).
Vankka aistitoimintojen yhdistdminen muodostaa pohjan héiriottomalle lukemisen,
kirjoittamisen ja matematiikan oppimiselle (Alahuhta 1992, 47).

Vaikka lapsella olisi hyva sensorinen integraatio, hin tarvitsee ajattelun
kehittymisessa vield kieltd kasitteellistimadn kokemaansa ja yhdistelemdan aistiensa
tuomaa informaatiota. Kieli siis vahvistaa informaation todeksi ja muovaa ajattelun
muotoa. (Bandura 1997, 22 - 23.) Kielellisessa kehityksessdin koulutulokas ei ole viela
saavuttanut kasitteellistd tasoa, joten hén tarvitsee oppimisensa tueksi vield kuulo- ja/ tai
nidkohavainnon konkretisoimaan uutta asiaa (Litkanen 1995, 20 - 21). Selvitikseen
kielellisilli taidoillaan koulunaloituksesta lapsen pitd4 tehda tarkkoja havaintoja, pohdis-
kella ja yhdistad nopeasti ja selvésti ajatuksia. On myos tirkead noudattaa ohjeita ja
hallita sanasto sekd suomen kielen peruslausetyypit. Lisaksi taytyy vield osata artikuloida
ilman huomiotaherattavia virheita. (Alahuhta 1992, 54; Lyytinen 1995, 112 - 114))
Lyytinen (1995, 119) lisa4 naihin myds vaatimuksen taidoista tehdd aloitteita, kuunnella
toisia, vastata aloitteisiin ja vaihtaa puheenvuoroja toisten kanssa (Lyytinen 1995, 119).

Suurin osa koulutulokkaista on juuri siirtynyt Piaget’n kehitysteorian
mukaan ajattelussaan konkreettisten operaatioiden kaudelle (Piaget & Inhelder 1977,
94; Crain 1992, 118; Ahonen ym. 1995, 169; Beilin 1997, 123). Kausi luo pohjan
kolmelle tarkealle loogisuuden ja matemaattisen ajattelun alueelle: sdilyvyyden kisitteel-
le, luokittelun ja kategoroinnin logiikalle sek jarjestyssuhteille (Piaget & Inhelder 1977,
95 - 101, Hautamaki 1995, 227; Beilin 1997, 123). Konkreettisten operaatioiden
kaudella lapsi oppii kasittelemadn luku- ja tilakisitteitd sekd alkaa jasentd4 nopeuteen ja
aikaan sidoksissa olevia tapahtumia (Piaget & Inhelder 1977, 102 - 106). Koska kukin
lapsi kehittyy yksilollisesti (Mékinen 1997, 30), on osa kouluun tulevista lapsista vield
esioperationaalisella tasolla. Talloin oppimista vaikeuttaa se, ettei lapsi vield pysty
kisitteellistamaan toimintaansa. Lapsi voi tietdd miten asia motorisesti suoritetaan,
muttel osaa selittdd toimintaansa. (Piaget & Inhelder 1977, 92; Ahonen ym. 1995, 169.)

Kypsymiseen liittyvat tekijat ja ymparistostd hankitut tiedot edesauttavat
kognitiivista kasvua. Arvokkain tietdmys siirtyy kuitenkin sosiaalisesti. Lapset katsovat

mallia itselleen tarkeista henkiloistd ja alkavat kayttidytyd mallin mukaan. Téllainen
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oppiminen on tirkea4 siksi, ettei lasten tarvitse oppia kaikkea yrityksen ja erehdyksen
kautta, vaan he voivat kayttaa hyviksi sukupolvelta toiselle siirtyvai kulttuurista tietoa.
(Crain 1992, 181 - 182; Bandura 1997, 21 - 22, 28.) Tillainen tiedon siirtyminen
mahdollistaa tiedon kehittymisen. Lasten ei tarvitse lahted ratkaisemaan samoja ongelmia
kuin heidén vanhempansa. Tama kuitenkin aiheuttaa kotitaustoista johtuvia kognitiivis-

ten taitojen eroja lasten valilla.

2.3 Sosiaaliset oppimisvalmiudet

Sosiaalisella valmiudella tarkoitetaan mairitelmien mukaan ryhméssé toimeen tulemista
ja yhteistyostd selviytymistd. Lisaksi tdrkeind taitoina pidetddn toisten huomioon
ottamista, kritiikin hyvaksymisté sekd vastuun ottamista omista tekemisistaan. (Linnild
1997, 15 - 16.)

Polkin (1985) tutkimuksessa koulutulokkaiden yhteistyotaidoista jaoteltiin
sosiaaliset taidot seuraavalla tavalla: suhtautuminen aikuisiin ja opettajaan, lapsen
tottuminen koulumaailman rutiineihin ja kouluty6hon, suhtautuminen tovereihin ja
lapsen oma rooli muuttuvissa tilanteissa. Tovereihin suhtautumiseen kuuluvat riitatilan-
teissa kdyttaytyminen, myonteiset tunnesuhteet, toveripiiri, tunneilmaisut, yksinolo,
osallistuminen luokan yhteiseen toimintaan sekd toiminta toisten lasten hyvéksi. (Polkki
1985.) Myohemmassa tutkimuksessaan Polkki (1990, 82) méarittelee koulutulokkaiden
tarkeimmiksi sosiaalisiksi valmiuksiksi taidot, jotka auttavat lasta osallistumaan vapaa-
seen vuorovaikutukseen ja yhteistoimintaan ryhmatilanteissa. Myos Poikkeus (1995,
126) maarittelee koulutulokkaan sosiaaliseksi valmiudeksi kyvyn toimia sosiaalisesti
hyviaksyttavalla tavalla luokkatilanteessa. Kouluikdisen on myos oltava valmis kohtaa-
maan itsendisyytensid nopea laajeneminen jé sen myOtd vastuunottaminen itsestddn
(Polkki 1990; Ahonen ym. 1995, 170).

Kouluuntuloidssd yhteisty6taidoista kehittyvat monipuoliset roolinottami-
sen muodot, kyky tarkastella itsed toisen ihmisen ngkokulmasta, suunnitelmallisuus seki

ennakoinnin ja arvioinnin tuloksena impulssien hallinta ja itsekontrolli (Korkiakangas




12

1995, 188; Poikkeus 1995, 127). Piaget’n konkreettisten operaatioiden taso tuo siis
mukanaan my9s sosiaalisen ulottuvuuden, mahdollistaen sen, etta lapsi kykenee otta-
maan huomioon kuulijan tarpeet ja odotukset, ei ainoastaan omia ajatuksiaan (Crain
1992, 119),

Terve itsetunto ja mydnteinen mindkasitys luovat pohjan lapsen sosiaa-
lisemotionaalisten valmiuksien kehittymiselle eli tunteisiin perustuvalle sosiaaliselle
kéayttaytymiselle, hyville vuorovaikutustaidoille ja kyvyille kayttda niita ithmissuhteissaan
(Liikanen 1995, 22 - 23). Ahon (1996) mukaan hyva itsetunto auttaa lasta suhtautumaan
muihin ihmisiin ja ristiriitatilanteisiin myonteisesti. Lisdksi lapsella, jolla on hyva itsetun-
to ei ole niin paljon vaikeuksia sosiaalisissa suhteissa toisten lasten kanssa kuin lapsilla,
joilla on heikko itsetunto. (Aho 1996, 42 - 44.) Taman vuoksi koulutulokkaan yksi
tarkeimmista valmiuksista on hyva itsetunto, silld muuten lapsella saattaa olla ongelmia
sosiaalisten suhteiden rakentamisessa ja ylldpitdmisessa ja sen kautta kaikessa kouluop-
pimisessa. Itsetunnon kehittymistd ja sithen vaikuttamista tarkastelemme ldhemmin

luvussa 4.

2.4 Oppimisvalmiuksien suhde toisiinsa

Motoristen ja kognitiivisten valmiuksien suhde. Peruskoulun opetuksen oppaassa
pidetdan alkuopetuksen pohjana Kephartin teoriaa lapsen oppimisesta (Peruskoulun
opetuksen opas: Alkuopetus 1987, 6 - 14). Kephart syventdd teoriassaan Piaget’n
kasitysta kognitiivisesta kehityksestd. Siind missd Piaget’lla on nelji kehitysvaihetta,
Kephart jakaa niisté toisen, esioperationaalisen vaiheen, vield pienemmiksi ja tarkemmik-
si tiedon jasentdmisen vaiheiksi, joita on seitseman. (Chaney & Kephart 1968, 23;
Lummelahti 1995, 38 - 39.) Kephartin tiedonjasentdmisen tasojen mukaan lapsi oppii
hankkimaan tietoa ensimmaiseksi refleksien ja motoriikan kautta (1. taso). Tamaéan
jalkeen lapsi lisda havaintojen teon litkkumiseen (tasot 2 - 4) ja vahitellen kasitteellistaa
havaintonsa (tasot 5 - 7) (Chaney & Kephart 1968, 23). Teorian mukaan lapsi voi olla

monella eri tasolla yhta aikaa, mutta hén ei voi saavuttaa téydellisesti korkeampia tasoja,

it
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ennenkuin hin hallitsee alemmat tasot kokonaan (Chaney & Kephart 1968, 23 - 24
Lummelahti 1995, 38 - 39). Tiedonjdsentdmisen eli kognitiivisen prosessin perustana on
siis motoristen toimintojen hallinta.

Alahuhta (1979) todensi motoriikan ja kielen kehityksen olevan yhteydes-
si keskenddn. Tutkimuksessa esikoululaisten kouluvalmiuksista ilmeni, ettd testin
avaruudellista suuntautumis- ja rakentumiskykya mittaavissa osioissa heikosti menesty-
neet menestyivit myos kielellisissd osioissa heikosti. Samalla tavoin kévi motorista
suuntautumiskykya mittaavissa osioissa. (Alahuhta 1979, 139-141.) Motoriikan ja kielen
yhteys ilmenee myos tarkasteltaessa puhetta. Puhe on motorinen tapahtuma, mutta
toisaalta se on myos sensorinen tapahtuma. Tamai ilmenee siitd, ettd kuulija ja puhuja
kuulevat puheen ja ettd kisitteiden merkityssisallot tasmentyvat moniaistillisten havain-
tojen avulla. (Alahuhta 1992, 51 - 52.)

Motoristen ja sosiaalisten valmiuksien suhde. Jos motoriset taidot ovat
hyvét, lapsen sosiaalisten taitojen kehittiminen on helppoa, silld han pystyy osallistu-
maan eri ryhmétilanteisiin, esimerkiksi joukkuepeleihin ja leikkeihin (Telama 1993, 24 -
25). Sekd motoristen ettd sosiaalisten taitojen on kuuluttava koulutulokkaan valmiuk-
siin, silld muuten hén jaa paitsi kaikista sosiaalisia taitoja vaativista toiminnoista, joita
etenkin alkuopetuksessa kéytetddn paljon.

Motorisesta toiminnasta saadut myonteiset kokemukset ja onnistumisen
elaimykset auttavat lasta muodostamaan késityksen itsestddn, omista kyvyistddn ja
taidoistaan (Damon & Hart 1982, 859 - 860). Motorinen toiminta on siis henkisen ja
sosiaalisen toiminnan perusta (Tapaninen 1995, 36). Myos silloin kun lapsi ei saakaan
onnistumisen eldmyksia tai han huomaa epédonnistuvansa, liikunta auttaa muodostamaan
kuvan itsestd. Kuva on talloin kielteinen ja sita on hyvin vaikea muuttaa myéhemmin.
Tamin vuoksi liikuntatuokiot on jdrjestettava niin, ettid kaikki voivat onnistua eikd
kukaan havidisi jatkuvasti. (Kupiainen 1997.) Taman vuoksi kehitettiessid motorisia
oppimisvalmiuksia taytyy myos sosiaaliset valmiudet ottaa huomioon, etteivat epaonnis-

tumiset sosiaalisten taitojen alueella tyrehdytd myos motorista kehitysta.
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Sosiaalisten ja kognitiivisten valmiuksien suhde. Koulussa lapsi joutuu
toimimaan yhdessa muiden lasten ja aikuisten kanssa. Naita tilanteita varten hin joutuu
rakentamaan ja valitsemaan menetelmid, jotka puolestaan vaativat kognitiivisia valmiuk-
sia. (Korkiakangas 1995, 188.) Vuorovaikutus toisten kanssa on oleellista kielelliselle
kehitykselle (Viitala 1993, 46, 57, Lyytinen 1995, 105; Bandura 1997, 21 - 22). Se
kehittdd myos lapsen mindarvostusta (Viitala 1993, 56).

Useiden tutkimusten mukaan lapsilla, joilla on kognitiivisia oppimis-
vaikeuksia, on tavallista useammin ongelmia my6s ystavyyssuhteiden solmimisessa ja
toveriryhméssa toimimisessa (Odom, McConnell & Chandler 1994, 229 - 232). Joillakin
lapsilla taustalla voi olla sosiaalisten taitojen puutteita, toisilla saattavat korostua
kielteiset itsearvioinnit tai tovereiden lapseen kohdistamat ennakkoluulot ja erilaiseksi
leimaaminen (Poikkeus 1995, 137). Jos lapsi luottaa itseensd, hén ei ndy edella mainittu-
ja seikkoja pysyvind, vaan ratkaistavina ongelmina. Hyva itseluottamus saattaa siis
selittdd merkitsevisti hyvid kognitiivisia taitoja. Itseluottamuksen menetys saattaa johtaa
oppilaan lamaantumiseen ja titd kautta oppimisvaikeuksiin (Viitala 1993, 133 - 134).

Oppimisvalmiuksien suhde toisiinsa. Kuten jo olemme todenneet, liikunta
ja motorinen kehitys on kaiken oppimisen alku mahdollistaen aisti- ja litkuntatoimintojen
yhdistymisen ja kehittymisen (Chaney & Kephart 1968, 4). Namai taas ovat perustana
lapsen dlylliselle, persoonalliselle ja sosiaaliselle kehitykselle (Telama 1993, 24). Toisaal-
ta Merenheimo (1989, 155) toteaa, ettd sosiaalinen oppiminen on kaiken muun oppimi-
sen edellytys. Myos Bernen kehittdiméssd teoriassa ihmisten vélisestd vuorovaikutuksesta
eli transaktiosta, jota esittelemme myéhemmin tarkemmin, todetaan, ettei ihminen selvid
hengissd ilman sosiaalisia kontakteja. Thminen tarvitsee eldakseen joko myonteisia tai
kielteisia sivelyjd eli yhdensuuntaisia viestejd siitd, ettd hanet on huomattu. (Clarke
1978, 57 - 58; Temple 1997.) Motorinen kehitys laajemmassa mittakaavassa edellyttaa
kuitenkin kehitysta myds kognititvisella, emotionaalisella ja sosiaalisella alueella (Ala-
huhta 1992, 50). Lamminméen (1997, 48) tutkimuksen mukaan oppimisvaikeuksisten
lasten kuntouttamisessa pitdisikin ottaa huomioon kayttdytymisen ja tunne-eldmin
tekijat.

Wigell-Kevin (1993, 10 - 11) tiivistdd oppimisvalmiuksien suhteet




15

jatkuvasti etenevaksi kehiksi (kuvio 1), josta huomataan kaikkien oppimisvalmiuksien
kehityksen ja kehittdmisen olevan ehdottoman tarkeas. Makinenkin (1993, 186) toteaa

kaikkien oppimisvalmiuksien vaikuttavan toisiinsa.

VAHAN
SENSOMOTORISIA
VAHAN %ASO
ELAMYKSIA JA
KOKEMUKSIA
HUONO MOTORIKKA
NEGATITVINEN JAKEHONKAAVA
MINAKASITYS
\ NEGATIIVINEN /
PALAUTE
YMPARISTGSTA

Kuvio 1. Oppimisvalmiuksien suhde toisiinsa (Wigell-Kevin 1993, 10 - 11).

2.5 Puutteelliset oppimisvalmiudet

Kun oppimisvalmiudet ovat puutteellisia, puhutaan yleensi lasten oppimisvaikeuksista.
Lyytinen (1996b) méérittelee oppimisvaikeuden neurokognititviseksi, aivotoiminnan
normaalista eroavaan organisoitumiseen perustuvaksi kognitiiviseksi vaikeudeksi.
Oppimisvaikeuteen ei liity yleistd jalkeenjaaneisyyttd (kehitysvammaa) eiki sellaisia
kognitiivisten taitojen puutteita, joiden ensisijaisena syyné on harjaantumattomuus joko
koulutusmahdollisuuksien, motivaation tai kiinnostuksen puutteen vuoksi. (Lyytinen
1996b, 361.) Tutkijoiden mukaan oppimisvaikeudessa on kyse seki ulkoisista tekijoisti,
joita ovat ymparistd, perhe ja aika, ettd sisaisistd tekijoistd, joihin kuuluu esimerkiksi

itsetiedostus (Mékinen 1989, 405 - 406; Laakso 1992, 22).
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Tarkemmin oppimishairiot voidaan luokitella yleisiin ja erityisiin hairi6ihin.
Yleisissd oppimisvaikeuksissa oppimiskyky on kaikilla alueilla alentunut. Erityisissa
vaikeuksissa on kyse ongelmista jollain tietylla alueella esimerkiksi lukemisessa ja
kirjoittamisessa. (Laakso 1992, 17.) Suomessa on esitetty erilaisia arvioita siitd, kuinka
yleisid erityiset vaikeudet ovat kouluikaisten ja sitd nuorempien keskuudessa (Mékinen
1993, Ahonen ym. 1995, Lyytinen 1995). Mékisen (1993, 23) tutkimuksessa arvio on
10 - 30 %, Ahosen ym. (1995, 172) artikkelissa luvuksi arvioidaan 10 - 15 % ja Lyytisen
(1995, 9) artikkelissa todetaan vaihteluviliksi 5 - 20 %. Ulkomailla arvio on 10 - 12 %
(Lichtenstein & Ireton 1984, 1).

Jaljitettdessd oppimisvaikeuksien taustaa paddytdan usein ongelmiin
aivojen ja neurologisten toimintojen alueella (Mékinen 1989, 399). Pienten aivovaurioi-
den paikallistaminen ja méarittely onnistuu erilaisten havaitsemiseen, motoriikkaan,
fyysiseen kehitykseen, tunne-eldmaéan, sosiaaliseen valmiuteen, ajattelemiseen ja keskit-
tymiskykyyn liittyvien erityisoireiden perusteella (Alahuhta 1992, 47). Oppimisvaikeus
voi esiintyd myos emotionaalisen héirion yhteydessa (Makinen 1989, 399).

Koulutulokkaat ovat samanikaisyydestdan huolimatta hyvin eri tasoisia
(Mikinen 1997, 30). Jotta vaikeuksia ei koulunaloittamisvaiheessa tulisi, pitdisi lapset,
joilla on vaikeuksia oppimisvalmiudessa, ottaa erityiskuntoutukseen mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa ennen koulun aloitusta (Alahuhta 1979, 141). Vaikka oppimisessa
olisikin vaikeuksia, aikuinen ei saa lannistua, muuten lapsikin alkaa epdilla kykyain
oppia (Méikinen 1989, 400). Yksilo itse ja hdnen lahiymparistonsa voivat vaikuttaa
kehitykseen niin, ettd sen suunta joko laskee tai nousee (Méakinen 1993, 188). Oppi-
mishairiot uhkaavat lapsen tulevaisuutta myos vaikuttamalla hanen omanarvontuntoon-
sa, jos lapsen tilannetta ei ymmdrretd. Valitettavan usein osasyyna itsetunnon heikkene-
miseen onkin aikuisten tietiméttomyys. (Lyytinen 1996a, 224.) Oppimisvalmiuksien
kartoittaminen ja niiden kehittdminen on siis tarkeda ja kauaskantoista ty6td. Jokaiselle
lapselle tulee antaa oikeus kehittyd parhaalla mahdollisella tavalla.

Oppimishairididen tyypillisid ilmenemismuotoja ovat vaikeudet sujuvan
lukutaidon saavuttamisessa kielellisen hairién vuoksi tai itsehallintakyvyn puute tarkkaa-

vaisuuden hiirién vuoksi (Lyytinen 1996a, 224). Oppimisvaikeus saattaa ilmeti myos
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viivastyneend puheenkehityksend, kuuntelemisen vaikeutena, heikkona saksien kasittely-
taitona sekd vaikeutena solmia kengénnauhoja ja ajaa pyorilld (Alahuhta 1992, 47).

Oppimisvaikeuksien yhteydessi esiintyy usein sosiaalisia ongelmia (Kopp,
Baker & Brown 1992, 364 - 365). Tillaisia ongelmia ovat vidrien tulkintojen tekeminen
vuorovaikutuksessa, huono roolinottokyky, empatian puute, vaikea kéyttdytyminen
koulussa ja huono itseluottamus. (Toro, Weissberg, Guare & Leibenstein 1990, 117.)
Gresham (1986, 7) pita4 ensisijaisena ongelmana sitd, tietdako lapsi, miten jokin sosiaali-
nen taito suoritetaan ja miten siitd syntyvadn tunteeseen pitdd suhtautua. Toisaalta
koulun alussa lapset saattavat saada koulunkaynnilleen huonon 1ihdén pelkastisn
puuttuvien sosiaalisten taitojen tai vaikkapa syntymikuukauden tuottaman ikderon
vuoksi (Kuusinen 1992, 47 - 56).

Lapsella, joilla on oppimisvaikeuksia, on edessiin rankka kouluaika, ellei
hén saa apua ongelmiinsa. Koulunaloitusvaiheessa yhtend vaihtoehtona avun antamiselle
on koulunaloittamisen siirtdminen vuodella eteenpiin. Seuraavaksi tarkastelemme

lahemmin titd vaihtoehtoa.

2.5.1 Koululykkdys antaa aikaa

Jo Lehtovaara (1950) ehdotti, etta hitaasti kehittyneet lapset voisivat aloittaa koulunsa
vasta 8-vuotiaina. Hdn myos lisédsi, ettd heidat pitdisi sijoittaa vuodeksi leikkikoulua
vastaaviin luokkiin. Tém4 tarjoaisi heille edullisen kehitysympériston. (Lehtovaara 1950,
100.) Kun ongelmat tunnistetaan varhain, voidaan ongelmiin paneutuvalla toiminnalla
ehkaista vasta kehittymissd olevat vaikeudet (Lichtenstein & Ireton 1984, 6). Koulun
aloittamisen siirtdminen vuodella ei kuitenkaan ole yksinkertaista vield tdnikaan paiving,
vaan sitd edeltdd pitkallinen lapsen testaus- ja tutkimusprosessi. Ilman asiantuntijan
lausuntoa lykkays ei ole mahdollista, vaan tarvitaan perusteita. (Mékinen 1997, 33.)
Kaikkia koulutulokkaita ei testata systemaattisesti, vaan testauksiin tullaan
eri tahojen suositusten perusteella. Naistd tiarkein on neuvolan kouluunlahtotarkastuksen
yhteydessd antama suositus. Tamé tarkastus koskee kaikkia ikdryhmén lapsia mahdolli-

sesta paivdhoidosta riippumatta. Lykkéystd saaneet lapset erosivat Korkiakankaan
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(1987) tutkimuksen mukaan kouluun menevist4 jo ennen 5. ikdvuotta terveydenhoitajan
mairittelemien psyykkisen kehityksen ongelmien osalta. Lykkayslapsilla oli tarkastukses-
sa myos selvasti normaalisti kouluun menevid lapsia enemman vaikeuksia pukeutumises-
sa ja rilsuuntumisessa, puheessa, lukuméérien hallitsemisessa sekd kayttaytymisessd, joka
ilmeni ylivilkkautena ja kynsien pureskeluna. (Korkiakangas 1987, 9 - 11.) Piivikodeis-
sa, joiden esikoulutoimintaan osallistuu suuri osa ikaryhman lapsista, tehdiin peruskar-
toitusta erilaisten tehtdvien muodossa. Lisdksi paivdkodin henkilokunnalla on aikaa ja
valmiutta tarkkailla lapsen kehitysté ja kiyttaytymista ryhmassa. (Linnild 1997, 16 - 19.)
Mikisen (1993) tutkimuksen mukaan paivdhoidon tyontekijoiden arvioinnit lasten
kehitystasosta ennen koulua ennakoivat osittain tutkitun ryhmén koulusuoriutumista
jopa 8. luokalle ja jossain méérin lapi koko peruskoulun (Mékinen 1993, 188). Samaan
tulokseen tutkimuksessaan on tullut Laakso (1992, 105). Ongelmien ilmetessé yhteistyo
vanhempien kanssa on tarkeéd, silld vanhemmat paattavat varsinaisiin kouluvalmiustes-
tethin menosta. Myos seurakunnan piivikerhojen esikouluryhmien vetijit keskustelevat
vanhempien kanssa lapsen kouluvalmiuksista ja kertovat heille testausmahdollisuudesta
tarvittaessa.

Usein lapsen testausajatuksen takana ovat lapsen vanhemmat, jotka itse
ovat havainneet ongelmia tai viivdstymid lapsensa kehityksessi tunnepuolella, sosiaali-
sissa taidoissa tai fyysisessd jaksamisessa. Esimerkiksi vuoden loppupuolella syntyneet
pojat ovat mahdollinen riskiryhmé koulunkaynnin aloittajissa (Kuusinen 1986, 75).
Lapset, joiden vanhemmat osallistuvat aktiivisesti ja kiinnostuneina lapsensa kouluval-
miuksien kartoitukseen ja hyviksyvit lapsensa sellaisena kuin hén on, tulevat saamaan
eniten irti lykkaysmahdollisuudesta.

Usein koululykkadykseen johtaneen hairiokéyttaytymisen taustalla ovat
epavakaat kotiolot, joten vanhemmat saattavat valinpitamattomyydellddn olla osaltaan
atheuttamassa epasosiaalista kayttaytymista. Makinen (1993, 18) toteaakin, ettd Erick-
sonin tutkimuksen mukaan laiminlyodyista lapsista 65 %:lla oli ensimmaisen kouluvuo-
den aikana ilmennyt erityisopetuksen tarvetta tai etta he olivat jadneet jilkeen oppimistu-
loksissaan. Vanhempien asenne siis vaikuttaa erittdin paljon joko myonteiseen tai

kielteiseen suuntaan.
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Lykkayssuosituksen takana on aina ongelmia monilla eri kehityksen osa-
alueilla. Lykkdyspasatokseen tarvitaan asiantuntijalausunto, jonka tekee kaupungeissa
aluepsykologi ellei lapsi ole jo ennestddn kirjoilla sairaalassa tai perheneuvolassa.
(Linnild 1997, 16; Makinen 1997, 32 - 37.) Lykkayksen esittdminen kohdistuu kaytan-
nodssd muutamiin seikkoihin, joita ovat neuvolassa jo varhain havaittavat kokonaisvaltai-
set psyykkisen kehityksen viivastymét tai ongelmat (60 %), neuvolan 5 -vuotistarkastuk-
seen kuuluvissa arvioinneissa nousevat ennakoinnit erityisistd oppimisvaikeuksista (20
%) sekd loppuvuodesta syntyneet lapset (20 %) (Korkiakangas 1987, 12).

Viitalan tutkimuksessa ilmeni, ettd noin 75 % lapsista vietti lykkdysvuo-
tensa tavallisessa paivakotiryhméssd, 12 % lapsista oli erityisryhmassd, 8 % lapsista
integroidussa erityisryhmassa, 3 % perhepaivahoidossa ja noin 1 %:lle lapsista lykkays-
vuosi jarjestettiin jollakin muulla tavalla (Viitala 1997, 85).

Lapselle on hyvin tarkeas, ettd han kokee itsensa hyvaksytyksi. Lapselle
itselleen saattaa olla erityisen vaikeaa hyviksya se, ettd samanikiiset kaverit menevit
kouluun, mutta lapsi itse joutuu paivakotiin. Siksi lapsen minakasityksen ja itsetunnon
kohottamisen tirkeys nousee esille lykkdysvuoden tavoitteissa. Viitalan (1997, 92)
mukaan on myGs muistettava, ettd viettipa lapsi vuotensa missa tahansa, hidnen on
tunnettava kuuluvansa yhteiso6n. Ykst tarkeistd tunne-eldman alaisista kouluvalmiuksista
on my®nteinen itsetunto. Lykkadysvuotena sen kehittdémiseen on kiinnitettava erityista
huomiota, silld lykkayspaatods on saattanut vaikuttaa sithen heikentavasti. (Viitala 1997,

88.)

2.5.2 Koulutoimen alainen esiluokka

Esiluokka on ryhma, jossa lapst on ennen varsinaisen oppivelvollisuuskoulun alkamista
(Lummelahti 1997, 63). Esiopetusryhmé voi toimia joko koulun tai paivakodin yh-
teydessd ja opettajana voi toimia joko lastentarhanopettaja, erityislastentarhanopettaja,
erityisopettaja tai alkuopetukseen erikoistunut luokanopettaja. Esiluokan lapsiryhma voi
koostua 6-vuotiaista, lykkayslapsista tai molempien ryhmien sekoituksesta. (Narva

1997, 57 - 58.)
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Lahtokohtana koulutoimen alaisessa esiopetuksessa on lapsen terveen
itsetunnon sailyttaminen ja kehittdminen motoristen, sosiaalisten ja kognitiivisten
oppimisvalmiuksen ohella (kuvio 2) (Lummelahti 1997, 71). Myonteinen ilmapiiri tukee
avointa ja luontevaa vuorovaikutusta. Esiopetuksen yhteni tavoitteena on tehdi yhteis-
ty6ta eri tahojen, erityisesti kodin kanssa. Itsetunnon kehittyminen mainitaan ensimmais-
ten tavoitteiden joukossa. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996.) Mitchell
jaMcCollum (1983, 48 - 51) muistuttavat, ettd itsetunnolla taytyy olla tdrked merkitys
opetussuunnitelmassa ja sen kehittdmisessa. Lapsen kasvun ja oppimisen seurannan on
oltava luonteeltaan kannustavaa ja arvioivaa, jotta se tukisi myonteisen minikuvan

kehittymista. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1996.)

— T

MOTORINEN KOGNITIIVINEN
KEHITYS KEHITYS

N

ITSETUNTO

SOSIAALINEN,
EMOTIONAALINEN
KEHITYS

- Kuvio 2. Lapsen kehityksen ja oppimisen esiopetustavoitteet henkilokohtaisen opetus-

suunnitelman pohjaksi (Lummelahti 1997, 71).

Jokaisella esiluokalla on omat tavoitteensa. Tavoitteet muodostuvat
ryhmin lasten tarpeista ja henkilokohtaisista opetussuunnitelmista, seki yleisista tavoit-
teista, jothin pyrkiminen tukee lasten henkilokohtaisten tavoitteiden saavuttamista.

(Linno 1990, 39.) Esiopetuksen kehittdmistydryhma painottaa, ettd esiopetuksen
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lahtokohtana on lapsi ja ettd opetuksessa on huomioitava kunkin vahvuudet, kehitysvii-
vastymat ja oppimisvaikeudet (Lummelahti 1991, 12 - 13).

Esiluokkien yhdistava tekija on lapsen taitojen ja tietojen harjaannuttami-
nen koulua ja oppimista varten. Vaikka eri paikkakunnilla toimivilla esiluokilla lihtokoh-
dat ja yleiset tavoitteet ovatkin samat, kdytdnnon toteutus nojaa usein hyvin erityyppisiin
teorioihjﬁ ja toimintamalleihin (Heikkinen 1997, 126 - 134; Iivonen, Korpela & Malinen
1997, 117 - 125; Jussila, Kassinen-Vasara, Sippala & Tanjunen 1997, 158 - 174; Kallio
& Kinos 1997, 145 - 157; Puutio & Melantie 1997, 108 - 116). Jantusen, Ylipihan ja
Hokkasen (1993, 93) mukaan leikki takaa varmemman ja nopeamman tien oppimiseen,
itseluottamukseen ja monien taitojen hallitsemiseen kuin kouluvalmiuteen tahtdavit pelit
ja oppitunnit. Niinpa leikki on ykst tarkeimmista esiluokan toimintamuodoista. Yhdessi
luokkatovereiden kanssa leikkiessé sosiaaliset taidotkin harjaantuvat lapsen huomaamat-

tfa.

3 SOSIAALISET TAIDOT

3.1 Sosiaalisten taitojen ja kompetenssin madrittelya

Ihmisen sosiaalistuminen eli sosiaaliseksi kasvaminen on oppimista yhteiskunnan
jaseneksi ja yhteison roolien ja sosiaalisten taitojen omaksumista (Durkin 1997, 13 - 14).
Sosiaalistamista taas on yhteison ja yhteiskunnan jaseneksi ohjaaminen ja opettaminen
(Koskenniemi 1982, 19; Seppédnen 1985, 104). Nuutinen (1994, 170) toteaa, ettd
sosiaalinen kasvatus ei ole vain yksilon sosiaalistamista, vaan ryhmien kasvattamista
ryhmassa toimimiseen.

Poikkeus (1995, 126) mdirittelee sosiaalisiksi taidoiksi kyvyn toimia
yhdessé, kommunikoida selkeisti, olla empaattinen sek4 assertiivinen ja ilmaista tuntei-

taan soveliaasti. Sosiaaliset taidot voidaan Durkinin (1997, 13) mukaan jaotella kahteen
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osaan: yksilolliset itseen liittyvit taidot ja sosiaalisiin suhteisiin liittyvit taidot. Sosiokog-
nitiivisia taitoja ovat kyky tehda tarkkoja ja oikeita havaintoja toisten tunteista, ajatuk-
sista ja aikomuksista seké kyky ennakoida ja arvioida oman kéyttidytymisen sosiaalisia
seurauksia (Poikkeus 1995, 127). My®s tunteet liittyvit laheisesti sosiaalisiin taitoihin.
Myonteiset tunteet mahdollistavat sosiaalisen kanssakdymisen. (Sylwester 1994, 61.)

Sosiaalisella toimintakykyisyydelld eli kompetenssilla (Polkki 1990, 83;
Polkki, Kahkonen & Kukkonen 1997, 31) tarkoitetaan niité taitoja, jotka mahdollistavat
toimivan suhteen toisiin thmisiin (Polkki 1990, 83; Elliott & Gresham 1993, 288 - 289;
Hubbard & Coie 1994, 2). Poikkeus (1995, 126 - 128) esitta4 sosiaalisen kompetenssin
ulottuvuuksiksi sosiaalisten taitojen lisdksi sosiokognitiiviset taidot, kielteisen kayttayty-
misen puuttumisen, myonteiset toverisuhteet sekd mindkuvan, motivaation ja odotukset.
Durkinin (1997, 149) mukaan ihminen, jolla on hyvd sosiaalinen kompetenssi, kom-
munikoi tehokkaasti, ymmaértaa itsed ja toisia, noudattaa yhteisén moraalisia sdantojd,
sddtelee tunteitaan ja mukautuu kayttdytyméén ikéisiltadn odotetulla tavalla. Rathjen
(1980, 7) kuitenkin varoittaa mééritteleméastd sosiaalista kompetenssia pelkalla listalla
erilaisia sosiaalisia taitoja. Useat ulkomaiset tutkijat marittelevit sosiaalisen kompetens-
sin kyvyksi olla tehokas sosiaalisten pdadmaarien tavoittamisessa. Télla he tarkoittavat
ystdvien saamista, suosittuna olemista ja miellyttdvaan vuorovaikutukseen pystymisti
ikéistensa kanssa. (Iiathjen 1980, 7, Gresham & Elliott 1984; Hubbard ja Coie 1994, 2.)
Taytyy muistaa, ettd sosiaalinen toimintakykyisyys ja sitd kautta sosiaaliset taidot ovat
sidoksissa ika4n (Polkki 1985, 2 - 4) ja elinympéristoon (Poikkeus 1995, 126). Me
keskitymme tarkemmin tutkimuksemme kannalta olennaiseen ikaryhmaéin eli koulun
aloitusvaiheessa oleviin lapsiin.

Lasten sosiaalisen kompetenssin on katsottu sisiltivin mukautuvan,
adaptiivisen kayttaytymisen sekd sosiaaliset taidot (Gresham 1986, 5). Mukautuvaan
kayttaytymiseen Gresham (1986, 5) sisillyttda itsenaisyyden, toimintataidot, fyysisen ja
kielellisen kehityksen seké henkilokohtaisen ja sosiaalisen vastuun. Sosiaalisiin taitoihin
hin maarittelee kuuluviksi interpersoonallisen kédyttaytymisen, johon hin sisillyttds
yhteistoiminnan, keskustelutaidot, assertiivisuuden ja johtamisen. Sosiaalisiin taitoihin

kuuluu myos itseen ja omiin tavoitteisiin liittyva toiminta, joksi Gresham maarittelee
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tunteiden ilmaisun, eettisyyden, myonteisen asenteen itsed kohtaan ja itsesdatelyn.
Lisdksi tehtavien hallintaan littyvéat toiminnat, joihin kuuluvat tarkkaavaisuus, keskitty-
minen ja ohjeiden seuraaminen, ovat térkeitd sosiaalisia taitoja. (Gresham 1986, 5.)
Oman tutkimuksemme kannalta Greshamin jaottelu on kattava, joten muokkasimme sen

tutkittavaan lapsiryhméaén sopivaksi.

3.2 Sosiaaliseksi kasvamisen ainekset

Suurimman osan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tarvittavista taidoista ihminen oppii
jo lapsuusidssé (Takala, Alanen, Luolaja & Polkki 1979, 42; Liikanen 1995, 22; Poik-
keus 1995, 122). Tallaisia taitoja ovat yhteistoiminnan alkeet, tunteiden ilmaiseminen ja
niiden sdately, oman identiteetin hahmottaminen ja eri rooleissa toimiminen. Samalla
lapset rakentavat sosiaalista ymmarrystddn maailmasta ja omasta kulttuurista seka
lahiymparistostd. (Poikkeus 1995, 122.) Sosiaalisen kehityksen eri osa-alueita, joita
varten sosiaalisia taitoja hankitaan, ovat mm. sosiaalinen havaitseminen ja kognitio,
sosiaalinen kommunikaatio, osallistuminen ja vuorovaikutus, sosiaalinen kontrolli ja
empatia (Liikanen 1995, 22 - 23). Sosiaaliset taidot vaikuttavat eldméstd selviytymiseen,
siksi niiden kehittymisen seuraamista on tarkkailtava ja kehitystd on tuettava.

Kasvuympéristd odottaa, ettd lapsi omaksuu tiettyjd toiminnassa ilmenevii
sosiaalisen kayttdytymisen ja vuorovaikutuksen tavoitteita ja menettelyja (Takala ym.
1979, 42; Rathjen 1980, 14; Korkiakangas 1995, 198 - 200). Koulu kasvuympéristona
kaikkine toimintamuotoineen vaatii lapsen sosiaaliselta kehitykseltd paljon (Polkki
1985, 5-10).

Koulussa lapsi saa paljon uusia ystavia. Kouluikdisille ystavyys merkitsee
hyviksytyksi tulemista, yhteenkuulumista, toveruuden tunnetta ja tukea seki varmuutta
(Laine 1990, 21 - 26). Ystavyyssuhteet ja niiden mukanaan tuomat vuorovaikutustilan-
teet ovat tarkeitd sosiaalisen kehityksen kannalta. Niissd kehittyy lapsen sosiaalinen
minékasitys (Aho 1987, 102) ja samalla niissd harjoitellaan sosiaalista kanssakaymista

(Laine 1990, 21 - 26; Poikkeus 1995, 123 - 124). Ahon (1987) tutkimuksen mukaan
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lapset ovat koulun alussa vakuuttuneita siitd, ettd opettaja ja kaverit pitdvat heista.
Tallsin lapsilla ei ole vield paljoakaan kokemusta itsendisend ryhménjasenena olosta.
Koulun todellisuus saa lapsen tajuamaan, etta suuressa ryhmassa kaikki eivat valttamat-
td piddkadn hanestd (Aho 1987, 99). Ryhmissi sattuu konflikteja, eikd opettajakaan
aina huomaa lasta yksilona. Ahon tutkimuksen mukaan koulu ei instituutiona tarjoa
lapselle riittdvisti myonteisid sosiaalisia kokemuksia. Tulosten mukaan tdmé johtaa
itsetunnon heikkenemiseen alueilla, joissa on kyse opettajan pitimisestd, omasta autta-
vaisuudesta, oikeudenmukaisuudesta ja seurallisuudesta. (Aho 1987, 56 - 57, 99.)

' Sosiaaliseen kasvatukseen liittyy ja sen avulla voidaan edistid myds
itseluottamusta ja itsehyvaksyntad sekd moraalista ja eettistd kasvatusta (Moshman,
Glover & Bruning 1987, 529; Zimmerman 1990a, 176). Merenheimo (1989, 153)
pitddkin moraalia sosiaalisen tiedon synonyymind. Moshman ym. (1987, 530) puoles-
taan nikevit moraalin sosiaalisena viisautena. Moraali ei kehity itsestddn, eivitka
opettajat tai vanhemmat voi sitd sellaisenaan opettaa, vaan lapsen pitdd tiedostaa sen
merkitys ja ottaa se tarkedksi osaksi jokapaivaistd eldiméa (Crain 1992, 142). Kasvatta-
jan tdytyy ohjata lasta kehittdmaén moraalista ajatteluaan tarpeiden ja tilanteiden
mukaan. Osana koulutoimintaa tirkeimmaksi kognitiiviseksi moraalin kehittamisen
opetusmenetelmaksi nousee keskustelu (Readence, Moore & Moore 1982, 104; Mosh-
man ym. 1987, 533 - 534i M_erenheimo 1989, 156). Affektiviselta kannalta moraalia voi
kehittad tiedostamalla luokan oppilaiden roolit (Kohlberg 1981; Merenheimo 1989,
156). Lisaksi oppilaat tarvitsevat taitoa ymmartaa ja tuntea juurensa seka kykya tiedos-
taa mahdolliset valintojensa aiheuttamat stressin ja ahdistuksen vaikutukset (Merenhei-
mo 1989, 156). Kohlberg (1981, 17 - 19) on kehitellyt kuusitasoisen moraalin kehitys-
teorian, jonka mukaan kaydessadn lapi tilanteita, joissa joutuu punnitsemaan erilaisia
moraalisia vaihtoehtoja, lapsella on mahdollisuus kehittya moraaliselta tasolta toiselle
(Kohlberg 1981, 17 - 19; Readence ym. 1982, 105 - 108).

Kuten jo edelld on todettu, sosiaaliset taidot kehittyvét vuorovaikutusti-
lanteissa. Jos vuorovaikutustilanteita ei ole lainkaan tai niiti on niukasti, saattavat
seuraukset vaihdella pahasta mielestd mielenterveydellisiin ongelmiin (Laine 1988).

Talloin sosiaaliset taidot eivét kehity normaalilla tavalla, mistd seuraa, ettd lapsen on
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vaikea oppia solmimaan uusia suhteita. Laine (1990) on tutkimustulostensa perusteella
kehitellyt mallin, josta nakyy sosiaalisten taitojen puutteiden merkitys ja seuraukset
lapsen elamassa. Kuvion keha jatkuu loputtomiin, ellei huomiota kiinniteta sosiaalisten
taitojen kehittdmiseen. T4lloin ensimmaisen kierroksen jalkeen sosiaalinen eristaytymi-

nen lisdantyy ja aloittaa uuden kierroksen. (Laine 1990, 21 - 26.)

ERISTAYTYMINEN
NEGATITVINEN VAHAN MAHDOLILISUUKSIA
ITSEARVIOINTI KEHITTAA SOSIAALISIA TAITOJA
EPAONNISTUMINEN
VUOROVAIKUTUSESSA

Kuvio 3. Sosiaalisten taitojen puutteiden merkitys ja seuraukset lapsen elimissa (Laine

1990, 21 - 26).

Kehin seurauksena lapsi alkaa kayttaytyd aggressiivisesti ja syrjadnvetdy-
tyvasti, jolloin han samalla ehkéisee myonteistd sosiaalista vuorovaikutusta ja sosiaalis-
ten kokemusten saamista (Laine 1990, 21 - 26). Myos Aho (1994) toteaa kielteiselld
itsearvioinnilla olevan yhteyttd puutteellisiin sosiaalisiin taitoihin, jotka johtavat usein
sithen, ettd lapsi joutuu koulussa kiusatuksi tai hanestd itsestd tulee kiusaaja. Heikosta
mindkasityksesta seuraa kayttaytymisongelmia, alisuoriutumista, motivoitumattomuutta
sekd ei-toivottua suhtautumista opettajiin ja koulunkdyntiin (Aho 1994, 469 - 471).

Kuten tdssd luvussa on todettu, sosiaaliseksi kasvamiseen tarvitaan

monenlaisia tekijoitd, joita kaikkia on mahdollista kehittdd koulussa. Koulu tarjoaa
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sosiaalisen ympériston, jossa vuorovaikutustaitojen harjoitteleminen on luonnollista.
Taidot eivit kuitenkaan kehity itsestddn, vaan niiden kehittimiseen on kiinnitettdvi

huomiota (Maag 1994, 100; Kupiainen 1997).

3.3 Sosiaalisuuden kehittiminen koulussa

Sosiaalisten taitojen kehittyminen on koulutuksen tirkein tulos (Elliott & Gresham
1993, 287). Opettajan ohjattavissa olevista tilanteista liikkunta tarjoaa paljon sellaisia
tilanteita, joissa sosiaalisia taitoja voidaan harjoitella. Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa todetaan ala-asteen liikunnassakin keskeiseksi tavoitteeksi oppilaiden
ohjaamisen yhteistyokykyisyyteen litkunnan avulla. Liikunnassa pystytién my6s harjoit-
telemaan sadntojen noudattamista ja ilmaisutaitoa. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, 107 - 109.)

Suuri osa litkunnasta perustuu sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Liikunta
tarjoaa paljon vuorovaikutus- ja ristiriitatilanteita (Page, Frey, Talberg & Falk 1992,
Kupiainen 1997, Sarlin 1987). Tilanteiden avulla luodaan perustaa eettiselle ja moraali-
selle kehitykselle. Liikuntaan liittyvassd moraalisessa kasvatuksessa onkin saatu hyvid
tuloksia, kun on kiytetty menetelmis, jossa lapset ratkaisevat ristiriitatilanteita keskinai-
sella keskustelulla. (Telama 1993, 24 - 25.) Luottamus oppilaisiin, vallan ja vastuun
siirtaminen koulun toiminnasta ja opiskeluun liittyvistd jarjestelyistd heille kasvattaa
sosiaaliseen vastuuseen (Murto 1989, 39). Litkuntakasvatuksen tulisikin yhi selkeimmin
painottaa kunnon ja taidon kehittdmisen ohella kasvattamista liikunnan avulla (Sarlin
1995, 116 - 117).

Telaman (1993) tutkimuksen mukaan koululaisten sosiaaliset suhteet
lisdantyvat vain sellaisessa opetuksessa, jossa oppilaat toimivat paljon keskeniin.
Sosiaalisuus ei kuitenkaan kehity ilman tavoitteellista ja suunnitelmallista toimintaa,
pelkén liikunnan vaikutuksesta (Keitaanniemi & Nupponen 1987, 250; Kahila 1993, 83 -
84; Nupponen, Halonen, Mékinen & Pehkonen 1991, 118 - 119; Telama 1993, 24 - 25;
Maag 1994, 100; Sarlin 1995, 114; Kupiainen 1997, 75 - 76).
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Harjoiteltaessa sosiaalisia taitoja lasten kanssa, kiytetdin mielellddn pienia
ryhmid (Coppock 1993, 152 - 153; Kahila 1993, 30; Fad, Ross & Boston 1995, 29;
Collins, Ault, Hemmeter & Doyle 1996, 17; Cooper & McEvoy 1996, 68). Lapsi pitdd
yleensd tyoskentelystd pienessd ryhmaéssd enemman kuin henkilokohtaisesta neuvonnas-
ta, ja tutkimusten mukaan ryhma edistdd yleensd myos parhaiten lapsen aktiivisuutta
oppia (Kahila 1993, 30). Pienessd ryhméssd on myds helpompaa kisitelld tunteita.
Sosiaalisten taitojen oppimisessa on tdrkedd pystya ilmaisemaan omia tunteitaan ja
tulkitsemaan toisten tunteita. Tunteiden avulla on helppoa oppia empaattisuuden taito.
(Hubbard & Coie 1994, 9 - 12.) Vertaisryhm4 on ryhmd, johon lapsi kuuluu kehitykselli-
sesti samantasoisten lasten kanssa. Vertaisryhma on lapselle luonnollinen ymparistd
(Salmivalli 1998, 12). Siina voidaan harjoitella sosiaalisia taitoja, silld lapselle annetaan
mahdollisuus ndyttdd mallia ja opettaa yhtd hyvin kuin havainnoida ja oppia ( Kahila
1993, 30)

Yksilon litkunnasta saamat eldmykset ja kokemukset seki liikuntaan
liittyvat sosiaaliset vuorovaikutustilanteet edistavat persoonallisuuden kasvua ja esimer-
kiksi yhteistyotaitojen kehittymistd (Telama 1993, 24 - 25). Koululiikunnan yhteni
tavoitteena onkin saada oppilaat innostumaan lifkunnasta myos vapaa-ajallaan (Nuppo-
nen ym. 1991).

Liikuntaleikeissd ja -peleissd lapsi oppii ottamaan toiset huomioon,
noudattamaan ohjeita ja siant6ja (Numminen 1996, 13) sekd auttamaan toisia (Kahila
1993, 77). Leikkien avulla lapsi oppii yhdistiméan fyysiset ja sosiaaliset toiminnot.
Vaikka lapsella olisikin heikko liikkunnallinen itsetunto, hin pystyy hallitsemaan oman
itseytensd, kehonsa ja sosiaalisen roolinsa leikkiessddn. (Jantunen ym. 1993, 92)
Itsetunnon kehittdminen on tirkedd liikunnassakin ja se onkin sosiaalisten taitojen ohella
toinen liikunnan opetussuunnitelmaan kuuluva tavoite (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994, 107 - 109). Seuraavaksi tarkastelemme l4hemmin itsetuntoa ja sen

tukemiseen vaikuttavia tekijoita.




28

4 ITSETUNTO

4.1 Itsetunnon ja minékasityksen méarittelyd

Itsetunto (self-esteem) ja mindkasitys (self-concept) ovat kisitteitd, jotka usein menevit
sekaisin jopa tieteellisissd kirjoituksissa (Niemivirta 1995, 66). Niemivirta (1995) on
tehnyt jaotelman, jonka mukaan erilaiset itsetuntomaéritelmét voidaan jakaa viiteen eri
luokkaan. Jokaisella luokalla on erilainen nakokanta kisitteeseen. (Niemivirta 1995, 66 -
69.) Teorioista l6ytyy paljon yhtaldisyyksid ja etenkin sisdllon samankaltaisuutta, mutta
kasitteiden paallekkéaisyys tekee mdarittelystda hankalan. Seuraavaksi esittelemme
itsetunnon mdaaritelmia eri teorioiden pohjalta.

Nikemyksestd riippuen itsetunnon ja minékisityksen yhteys toisiinsa
vaihtelee. Burns (1982) siséllytté itsetunnon ja mindkuvan mindkésitykseen. Itsetuntoa
hén pitad mindkasityksen tunteet sisallyttdvana, luovana puolena. Itsetunto itsearvostuk-
sen ja -hyvdksynnén ohella on vuorovaikutuksessa mindkuvan kanssa, joka taas on
kognitiivinen, tietoinen puoli itsestd. (Burns 1982, 23 - 25.) Harter (1983) siséllyttaa
mindkuvan itsetuntoon. Hanen mukaansa itsetunto rakentuu minikuvan lisaksi itsearvos-
tuksesta ja itsekunnioituksesta. (Harter 1983, 366 - 367.)

Minakiésitys on késitys omasta itsestaimme (Burns 1982, 25; Korpinen
1990, 1; Aho & Laine 1997, 18). Korpinen tarkentaa maéritelméis yksilon tietoisuudeksi
luonteenpiirteistdén sekd niiden samanlaisuudesta ja erilaisuudesta verrattuna muihin
thmisiin (Korpinen 1990, 3 - 18). My6s Murto (1989, 9) ja Salmivalli (1997, 93 - 98)
painottavat kokonaisvaltaista késitystd itsestd ja liittavat siihen tiedostetun itsensi
arvioimisen. Salmivallin mukaan arviointi kohdistuu yksilén dlykkyyteen, suosioon,
fyysiseen olemukseen tai onnellisuuteen eli ulkoisiin ominaisuuksiin (Salmivalli 1997, 93
- 98). Luvussa 4.3.3 tarkastelemme lahemmin itsearvioinnin ja sitd kautta itsetiedostuk-

sen vaikutusta itsetunnon vahvistumiselle.
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Minakasitys vaikuttaa sithen, mitd ihminen odottaa tapahtuvan. Jos
odotukset eivit tidsmdd, ihminen arvioi itsensi heikommaksi huolimatta siitd, ettd
saavutus olisi korkea. (Gallahue 1993, 62.) Realistinen késitys itsestd on tarke4i siksi,
ettd odotukset olisivat oikeassa suhteessa todellisiin ominaisuuksiin tai kykyihin (Aho
1996, 13 - 14).

Minikasitys ja itsetunto voidaan edellisen perusteella karkeasti jaotella
siten, ettd mindkésitys on yksilon kognitiivinen tieto itsesta ja ulkoisista ominaisuuksis-
taan. Itsetunto taas perustuu ennemminkin tunteisiin ja siihen, miten ne vaikuttavat
yksiloon. Gallahuen (1993) mukaan molemmat termit yhdessa kasittavat kokonaisha-
vainnon omasta arvokkuudesta ja kyvyistd. Jokapaivaiset kokemuksemme maidraavit,
niemmeko itsemme péatevdnd val pitemattdomand, arvostettuna vai epiarvostettuna.
(Gallahue 1993, 62.) Myodnteinen minékésitys ja hyva itsetunto ovat aktiivisuuden,
yhteistyokyvyn ja vastuuntuntoisuuden perustana (Murto 1989, 9).

Itsetuntoa pidetdsn affektiivisena alueena (Murto 1989; Burns 1982, 23 -
25; Salmivalli 1997). Salmivallin (1997, 93 - 98) mukaan ihmisen itsetunto koskee
arvoja ja tunteita, joita han liittd4 omaan itseensa. Korpinen (1990, 13 - 18) mairittelee
kisitteen self-esteem itsearvostukseksi, jota han pitdd mindkésityksen arvioivana
puolena.

Useat tutkijat sisallyttdvat itsetuntokasitteen alle itsetietoisuuden, itsetun-
temuksen ja itsearvostuksen (Ojanen 1994, 31; Harter 1983, 366 - 367). Itsetietoisuu-
della tarkoitetaan neutraalia itsensd havaitsemista, itsetuntemuksella yksilén tietoa
omista heikkouksistaan ja vahvuuksistaan ja itsearvostuksella tarkoitetaan sitd, miten
arvokkaana yksilo pitda itseddn (Ojanen 1994, 31; Aho 1996, 10). Wilson (1982, 33)
yhdistda itsetunnon ja itsearvostuksen samanarvoisiksi kasitteiksi, mutta midrittelee
sisallot samoin kuin edella.

Borba (1989) jaottelee itsetunnon viiteen ulottuvuuteen. Tdma alunperin
Reasonerin teoriasta johdettu malli siséltaa turvallisﬁuden tunteen (security), joka on
perusta muille tekijoille. Muita ulottuvuuksia ovat itsensi tiedostaminen (selthood),

liittyminen ja yhteenkuuluvuus (affiliation), tehtivitietoisuus (mission) ja patevyys
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(competence). (Borba 1989, 7.) Suomalaisista ainakin Aho (1996; Aho & Laine 1997)
on esitellyt taimédn mallin todeten sen kayttokelpoiseksi ja kattavaksi.

Ihmisten valisia vuorovaikutustilanteita tulkitsevassa transaktioanalyysissd
(TA) teoria on helppo soveltaa toimintaan ja havainnoida vuorovaikutuksesta. Teoria
liittyy myos kiintedsti itsetunnon vahvistumiseen. Tamén vuoksi kdytdamme transak-
tioanalyysiteoriaa tutkimuksessamme. TA:n mukaan itsetunto on yksilon arvio omasta
rakastettavuudestaan ja kyvykkyydestaan sekd niiden ulottuvuudesta ja laajuudesta
(Clarke 1978, 272). Temple (1997) kuitenkin lisad tdhdn ulottuvuuksia siten, ettd
kokonaisuudessaan itsetunto muodostuu viidestd eri ulottuvuudesta, joita kuvataan
rinnakkaisilla pylvéilld. Pylvaiden korkeus maérdytyy henkilokohtaisesta arviosta
itsetunnon osa-alueen vahvuudesta. Nama viisi ulottuvuutta ovat vahvuus, kyvykkyys,
arvokkuus, tasavertaisuus ja rakastettavuus. Vahvuudella tarkoitetaan yksilon tunnetta
siit4d, miten hyvin hédn pystyy vaikuttam4an asioihin. Kyvykkyys merkitsee uskoa omiin
taitoihin. Arvokkuus kertoo sen, tunteeko ihminen itsensd arvostetuksti tai arvostaako
hén itse omia tuotoksiaan. Tasavertaisuuspylvas kertoo, tunteeko yksilo itsensa tasaver-
taiseksi toisten kanssa. Rakastettavuus on itsensd tuntemista rakastetuksi tai pidetyksi.
(Temple 1997.) Tarkeaa itsetunnon kannalta on, ettd eri pylvédit ovat tasapainossa

keskendin, eikd yksikadn kohoa muita vahvemmaksi tai jaa hetkommaksi.

Kuvio 4. Esimerkki itsetuntopylviistad (Temple 1997).
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Itsetunnon mééritteleminen ja erottaminen minakasityksestd on hankalaa.
Tutkimuksessamme puhumme itsetunnosta tarkoittaen silla yksilon tunteisiin pohjautu-
vaa kasitystd ja arviota itsestd. Teoriaosuudessa puhumme vililld mindkasityksesté,
mutta talloin tarkastelemme minédkasityksen affektiivisia osa-alueita. Valitsimme TA:n

mukaisen itsetuntojaottelun tutkimuksemme opettajan haastattelujen pohjaksi.

4.2 Itsetunnon kehittyminen koulunaloittamisvaiheessa

Itsetunnon kehitykseen koulussa vaikuttaa koulumenestys (Aho 1987, 102; Murto 1989,
11 - 12), opettajan yleinen suhtautuminen (Burns 1982, 290; Murto 1989, 11 - 12;
Korpinen 1990, 36), opettajan persoonallisuus ja itsetunto, joille perustuvat pedagogiset
ja didaktiset menetelmét (Murto 1989, 11 - 12; Korpinen 1990, 36), oppilastovereiden
suhtautuminen ja kasitys siitd, mitd toiset ihmiset ajattelevat ( Murto 1989, 11 - 12) seki
omien taitojen vertaaminen toisten taitoihin (Marsh 1989, 428). Itsetuntoon vaikuttavat
sekd omat, ettd muiden arvioinnit (Clarke 1978, 248 - 253; Murto 1989, 11 - 12;
Gallahue 1993, 62). Itseluottamuksen ja hyvdksynnan tunne kehittyvit vuorovaikutuk-
sessa opettajaan ja koulutovereihin sekd vuorovaikutuksesta saatavan palautteen avulla
(Aho 1987, 102; Korpinen 1990, 3, 15). Vaikka koululla on monia eri keinoja vaikuttaa
itsetunnon kehitykseen, ei Marshin (1989, 427) mukaan minakasitysti tueta varhais-
nuoruudessa tarpeeksi.

Itsetunnon ja myds mindkasityksen positiivisuus on tirked likkkeelle
paneva voima kaikessa normaalissa kayttaytymisessa (Burns 1982, 9-11; Sarlin 1992).
Ahon (1987) tutkimuksen mukaan oppilaiden itsetunto vaikuttaa koulunkdynnin mielek-
kyyteen, kouluasenteisiin, tietoisuuteen onnistumisen ja epaonnistumisen syisti, suori-
tusten tavoitetasoon ja opiskelumotivaatioon. Myds McGee ja Powell (1996, 24)
toteavat luottavaisen lapsen menestyvéin sekd opinnoissaan etti sosiaalisissa suhteissaan.

Koulussa hyvilld minakasitykselld on suuri merkitys, koska silli on
myonteinen yhteys koulusaavutuksiin. Oppilaat, joilla on myodnteinen mindkuva, ovat

myds itsendisempid ja luovempia. (Korpinen 1990, 75 - 83.) Lintunen on todennut
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minakiésityksen olevan yhteydessd motivaatiotekijoihin, psyykkiseen hyvinvointiin ja
sosiaalisiin suhteisiin (Lintunen 1993, 8 - 11). Jos koululaisen mindkésitys on pysyvésti
matala, hdnelld saattaa olla edessd syrjaytyminen yhteiskunnasta, jolle on tyypillistd
véahainen kiinnostus koulutukseen, pessimismi tavoitteiden asettamisessa ja alhainen
usko omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa (Murto 1989, 9; Lintunen 1993, 8 - 11).

Jo ensimmdisen kouluvuoden aikana itsetunnossa tapahtuu negatiivinen
muutos ja aallonpohja saavutetaan ala-asteen viimeisilla luokilla (Marsh 1989, 426; Aho
1994, 469 - 471). Ahon (1987, 56) tutkimuksen mukaan sosiaalinen minidkuva heikke-
nee oppilailla koulunkdynnin edetessd erityisesti siirryttdessd ensimmdiseltd luokalta
toiselle. Kuitenkin Polkin (1990) tutkimuksessa osoitetaan, ettd yksindisten ja vetdytyvi-
en lasten sosiaalinen mindkésitys muuttuu myonteisemméksi ensimmadisen kouluvuoden
loppupuolella. Sarlin (1995, 89 - 90) taas on todennut, ettd koulutulokkailla ei vield ole
vakaata kisitystd kouluitsetunnostaan, mutta se rakentuu kolmanteen luokkaan mennes-
s4, minkd jalkeen se on pysyvd. Lasten mindkasitys ja itsetunto heikkenevit siis tutki-
mustulosten mukaan voimakkaasti kouluvuosien aikana. On kuitenkin muistettava se,
ettd alkuopetuksessa opettaja voi vield vaikuttaa kouluitsetunnon kehittymiseen ja

myonteisend sdilymiseen.

4.3 Opettaja itsetunnon vahvistajana

Kuten edelld on todettu, lapsen itsetunto ei vélttamatta kehity ilman tietoista ja tavoit-
teellista toimintaa (Kupiainen 1997, 85). Lahtokohtana lasten itsetunnon vahvistamisessa
on se, ettd aikuinen on todella kiinnostunut lapsesta, pitd4 itsetuntoa tirkeédna elementti-
nd ihmisen elaman kannalta, uskoo ihmisen muuttumiseen, haluaa uhrata aikaansa,
pystyy reflektoimaan toimintaansa sekd muuttaa omaa kayttdytymistdin tarvittaessa.
Lisaksi kaiken kasvatuksen edellytyksena on, etta aikuinen tuntee lapsen (Aho 1996, 48;
Aho & Laine 1997, 48). Opettajan tulisi tietad, missa kehitysvaiheessa kukin lapsi on
mindkésitykseltdan (Marsh 1989, 428) ja millainen palaute ja vuorovaikutus ovat

tarkoituksenmukaisia kullekin lapselle (Aho 1996, 48).

G et
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Minikasitys ja erityisesti sen affektiivinen puoli, itsetunto (Burns 1982)
muodostuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja myos heijastuvat sosiaaliseen vuoro-
vaikutukseen (Korpinen 1988, 98). Luokkahuone on yksi tallainen sosiaalisen oppimisen
ympéristd, jossa itsetunnolla on hyvd mahdollisuus kehittyd. Koulussa opettaja on
oppilaalle tarkes henkilo, joten opettajan suhtautuminen oppilaaseen, hineen kohdista-
mansa odotukset ja palaute vaikuttavat merkittavasti oppilaan suhtautumiseen itseensa.
(Korpinen 1988, 97.) Opettajan rooli itsetunnon kehityksessa on siis ratkaiseva (Burns
1982, Korpinen 1988, Aho 1996).

Kasvatustilanteessa ohjaajan, opettajan tai vanhemman ei pitdisi olla
autoritaarinen, kaikkitietdva aikuinen, vaan ennemminkin lapsen avustaja, tukija tai
auttaja (Aho 1996, 49). Burns (1982, 393 - 398) esittelee Rogersin teorian, jonka
mukaan opettajan tulee liséksi olla empaattinen ja aito sekd antaa ehdotonta positiivista
hyvaksyntad. Sen lisaksi oppilaan pitaisi antaa kokea, ettd opettaja tukee hinti ja antaa
vastuuta sekd luottaa hineen. Opettajan tulisi myos opettaa oppilastaan asettamaan
realistisia tavoitteita ja arvioimaan itseddn realistisesti. Luokkailmapiirin tulisi olla
sellainen, jossa jokainen kokee itsensd pystyvéksi ja uskaltaa antaa itselleen kiitosta.
(Burns 1982, 393 - 398.) Samaan tulokseen on tullut myds Korpinen (1988, 99 - 100),
joka toteaa opettajan suhtautumisella olevan yhteyttd oppilaiden itsearvostuksen
kehittymiseen. Ilmapiirilld on vaikutusta myds oppimismotivaatioon ja ongelmanrat-
kaisuun stressitilanteissa (Sylwester 1994, 61).

Luodakseen luokkaansa hyvén ilmapiirin opettajan on oltava innostava,
rohkaiseva ja joustava. Tamén on todettu vahvistavan myos oppilaiden itseluottamusta.
Itseilmaisu lisdantyy, jos luokassa hyvéksytdan tunteiden ilmaiseminen ja opettaja itse
nayttda omat tunteensa, toimien siten esimerkking (Sylwester 1994, 65). Luokassa on
my0s oltava selkedt sadnnét, jotta oppilaat voisivat kehittyd itsendisiksi. (Korpinen
1988, 99 - 100; Borba 1989, 58 - 59; Clarke & Dawson 1989, 37 - 38.) Saantojen tulee
olla yhdessa sovittuja ja niistd taytyy pitaa kiinni (Clarke & Dawson 1989, 41). Talloin
jokainen oppilas tietdd mikd on sallittua, eikd heidan silloin tarvitse pelitd tai joutua
pilkan kohteeksi, vaan itsetunto voi edelleen kehittya (Borba 1989, 56; Clarke &
Dawson 1989, 12, 48).
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Kasvattajan ja opettajan oma terve itsetunto on tyon onnistumisen paras
tae. Opettaja, jolla on terve mindkasitys, luo luokkaympariston, jossa oppilaat puhuvat
enemmén, opettaja-oppilas -vuorovaikutus on runsaampaa ja oppilaat saavat yksilollista
tukea enemmin. (Korpinen 1988, 98.) Opettaja voi toimia vuorovaikutuksessa oppilai-
den kanssa hyvin monenlaisilla tavoilla. Transaktioanalyysin avulla opettaja voi tiedostaa
omaa toimintaansa ja sitd mindtilaa, jonka kautta han toimii. Erilaiset toimintatavat
saattavat vaikuttaa eri tavoin oppilaiden itsetunnon kehittymiseen. (Clarke 1978, 14 -
16; Stewart & Joines 1987, 21 - 29; Temple 1997.) Naiihin minétiloihin paneudumme
tarkemmin seuraavassa luvussa.

Opettajan on helppo huomata oppilaittensa kayttaymisestd, kenen itsetun-
to erityisesti vaatii opettajan tukea kehitykselleen tai kenen itsetuntoa opettajan on vain
pidettava ylla (Borba 1989, Aho 1993). Itsetunnoltaan heikko lapsi on arka ja pelokas
ja usein kykeneméton tekeméaan padtoksia. Usein hanen ensireaktionsa on epaonnistumi-
sen pelko, eikd hén uskalla ilmaista mielipiteitdan vapaaehtoisesti. (Gallahue 1993, 62;
Aho 1996, 21.) Yleensd hdn on riippuvainen ympéristdltdan saamistaan vihjeistd ja
palautteesta. Hian on joustamaton eikd luota toisiin ihmisiin. Usein hédn kiinnittdd
oppimistilanteissa huomiota epaolennaisiin asioihin eiki luota itseens. Kilpailutilanteet
aiheuttavat itsetunnoltaan heikoille lapsille pelkoa ja ahdistusta. (Aho 1996, 21 - 25))

Seuraavaksi tarkastelemme ldhemmin opettajan kdyttadytymisen, palaut-

teen antamisen ja itsetiedostukseen ohjaamisen vaikutusta itsetunnon vahvistumiseen.

4.3 .1 Transaktioanalyysin toiminnalliset minétilat

Bernen (1966) kehittdmén transaktioanalyysin mukaan vuorovaikutus eli transaktio on
sosiaalisen toiminnan perusta. Transaktioanalyysissa kasitelldan minii ja sen rakennetta
kdyttdytymisessd, ajattelussa ja tunteissa jaottelemalla se kolmeen minatilaan (egostates),
jotka ovat: Vanhempi- (Parent), Aikuinen- (Adult) ja Lapsi (Child) -mintilat (Berne
1966, 220; Stewart & Joines 1987, 11 - 12; Temple 1997). TA:n teoriassa mindtilat
kirjoitetaan isolla alkukirjaimella erotuksekst siitd, kun puhutaan vanhemmista, aikuisista

ja lapsista henkil6ina (Berne 1966, 262; Stewart & Joines 1987, 4).
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VANHEMPI

AIKUINEN

LAPSI

Kuvio 5. Transaktioanalyysin rakenteelliset minatilat (Stewart & Joines 1987, 12;
Temple 1997; Ojala 1998, 3).

Transaktioanalyysissd ihmisen toiminta vuorovaikutuksessa voidaan
analysoida eri minitiloista ldhtevdn toiminnan mukaan. Thminen voi toimia Lapsi-,
Aikuinen- tai Vanhempi-minatiloista ja Lapsesta ja Vanhemmasta vield neljalld eri tavalla
(kuvio 6). (Stewart & Joines 1987, 21; Temple 1997.) Lapsi-minétilan toiminta pohjau-
tuu lapsena koettuihin tunteisiin ja kokemuksiin, Vanhempi-minétilassa thminen toimii
muilta opittujen toimintamallien alitajuisesti ohjaamana ja Aikuinen-minétilassa ihminen
ajattelee ja perustelee toimintansa itse (Berne 1966, 220; Stewart & Joines 1987, 21;

Temple 1997).Seuraavaksi esittelemme toiminnallisia minétiloja opettajan nakokulmasta.

Kritisoiva Ylihuolehtiva
KONTROLLOIVA HUOLEHTIVA
VANHEMPI VANHEMPI
Rakentava

Huolehtiva
AIKUINEN
MUKAUTUNUT
LAPSI VAPAA LAPSI

Kuvio 6. Transaktioanalyysin toiminnalliset minétilat (Temple 1997, Ojala 1998, 5).
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Vanhempi-minatilasta toimiessaan opettaja voi toimia neljalld tavalla; hin
voi olla kontrolloiva (control) tai huolehtiva (care) ja molempia joko myonteisesti tai
kielteisesti. Toimiessaan jommalla kummalla tavalla positiivisesti, opettaja vahvistaa
oppilaiden itsetuntoa. Kielteiset tavat heikentavit lapsen itsetuntoa. (Clarke 1978, 8, 15;
Clarke & DaWson 1989, 58 - 59; Temple 1997.)

Kontrolloivaa myonteistd kdyttaytymistd kutsutaan rakentavaksi toimin-
naksi (structuring and protecting). Ollessaan rakentava opettaja toimii joustavasti,
reilusti kaikkia kohtaan, avoimesti, tdsméllisesti, kunnioittavasti ja selkeiden linjojen
mukaan. Opettajan toiminnasta l6ytyy myds sopimuksia, rajoja, odotuksia, tarkoituksen-
mukaisia vaatimuksia ja koko toiminta pohjautuu perussdannoille. Viestini toiselle on
“Sind selvidt “. Kun opettaja on kielteiselld tavalla kontrolloiva, hidn on Aritisoiva
(criticizing). Talloin hédn syyttdd, etsii syyllistd, kritisoi, valittaa, huutaa, rankaisee,
nimittelee, pilkkaa ja on sarkastinen. Viestind oppilaille on “Olet alempiarvoinen®.
(Clarke 1978, 15; Stewart & Joines 1987, 25; Temple 1997.)

Toimiessaan my6nteisesti huolehtien opettaja on huolehtija ja kannustaja
(nurturing) (Clarke 1978, 15; Temple 1997). Talléin toiminta perustuu vélittdmiselle ja
ehdoitta rakastamiselle (Clarke & Dawson 1989, 53). Kayttaytymiseen kuuluu kannus-
tus, huomion antaminen, hyvéaksyminen, kuuntelu, empaattisuus ja ymmértiminen.
Viestini oppilaalle on “Olet loistava”. Huolehtiessaan kielteiselld tavalla opettaja on
ylihuolehtiva (marshmallowing), rakentaa lapsen ympérille pumpulimaailman ja hem-
mottelee hanet pilalle. Opettaja kéyttaytyy ylisympaattisesti, auttaa liian paljon, tekee
kaiken valmiiksi, antaa periksi, sdélii, suojelee ja on epijohdonmukainen. Viestini on
“Teen sinun puolestasi”. (Clarke 1978, 15; Stewart & Joines 1987, 25; Temple 1997.)

Ollessaan Aikuinen-minétilassa opettaja toimii realistisesti tdssd ajassa,
hetkessa. Hin ottaa huomioon kaikki elimén realiteetit ja pystyy omalla jirjelldan
perustellen suuntaamaan omaa toimintaansa. Oppilaille hin puhuu vertaisinaan houkutel-
len heitakin ajattelemaan loogisesti. Kaikki analysoitu tieto tulee Aikuinen-minétilasta;
esimerkiksi opettajan kertoessa lapsille leikin kulusta ja sd4nnoistd, tai perustelessa

jonkin asian tosiasialla. (Clarke 1978, 15; Stewart & Joines 1987, 25; Temple 1997.)
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Kun opettaja on Lapsi-minétilassaan, hén tekee padtoksensi tunteidensa
ohjaamana. Myos Lapsi-mindtila voidaan Vanhemman ohella jakaa neljdén eri toiminta-
malliin: mukautuva ja vapaa Lapsi, molemmissa mydnteiset ja kielteiset puolet. (Stewart
& Joines 1987, 22-24; Temple 1997.)

Toimiessaan mukautuvasti ja myoénteisesti opettaja toimii vanhojen,
ehképa jo omasta lapsuudestaan tuttujen sadntojen mukaan. Opettaja sddstdd valtavasti
energiaa perustellessaan toimintaansa sill, ettd “nédin on aina toimittu”. Saannot ovat
kuitenkin myonteisid ja perusteltuja, mutta opettajan ei tarvitse ajatella perusteita
toimiessaan, silld hin tietdd, ettd niin pitdd tehda. Toimiessaan mukautuvasti mutta
kielteisesti opettaja muistelee niitd kielteisia keinoja lapsuudestaan, joilla hin saavutti
esimerkiksi huomiota. Jos han muistaa, ettd murjottaminen auttoi saamaan didin huomi-
on, hén saattaa yrittaa sitd myos oppilaisiinsa. Toisaalta opettaja saattaa muistaa, miten
jokin asia oli vastenmielistd lapsena. Nyt toimiessaan hén vilttelee tillaisia tilanteita tai
ainakaan ei osaa kdyttaytya niissd luontevasti. (Stewart & Joines 1987, 23-24.)

Ollessaan myonteisesti vapaassa Lapsen minatilassa opettaja toimii niiden
lapsuudesta tuttujen tunteiden mukaan, joita hdn tunsi, kun mitkdén sidnnét eivit
rajoittaneet hdnta. Vartuttuaan aikuiseksi opettaja saattaa saada niistd tunteista energiaa
olla luova ja rentoutunut. Kun opettaja on vapaassa Lapsen minitilassa kielteisella
tavalla, hin on samalla tavalla luova, mutta ei ota huomioon itsedin tai ainakaan ketiin
muita. Opettaja saattaa innostua teettdméan lapsilla jotain sellaista, joka ei ole turvallista,
mutta se juuri onkin jannittdvaa ja vapaata. (Stewart & Joines 1987, 24.)

Kun opettaja oppii tiedostémaan, mistd minétilasta hin tietyissi tilanteissa
toimii, hdnen on mahdollista joustaa kayttadytymisessadn ja toimia eri tavoin (Clarke
1978, 9; Temple 1997). On luonnollista ettd opettaja voi kiyttaytyé eri ikdisten lasten
kanssa eri toiminnallisten minétilojen kautta. Myoskin eri ikdiset oppilaat voivat kisittaa

opettajan viestit eri tavoin ja eri toiminnallisista minatiloista lahteviksi. (Clarke 1978, 9.)
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4.3.2 Palautteen antaminen

Palautteella voidaan vaikuttaa lasten itsetuntoon, sen kaikkiin osa-alueisiin (Ojanen
1994, 67, Korpinen 1989, 193 - 200; Sylwester 1997, 75 - 79) ja itseohjautuvuuteen
(Kaukiainen, Aalto, Lappalainen & Lindberg 1995, 10). Palaute on tirkedi niillekin,
joilla on vahva itsetunto (Borba 1989, 278; Ojanen 1994, 67). Liian usein kouluympiéris-
to vahvistaa lapsen huonoa kayttaytymista, mutta jattad huomiotta hyvin kayttaytymisen
(Laakso 1992, 22 - 23). Lisdksi usein unohdetaan myos ne, jotka auttavat vapaaehtoi-
sesti muita, mutta jotka puurtavat paljon yksikseen eivitka tee itsestdan numeroa (Aho
1996, 53 - 54).

' Palautteen saaminen vaikuttaa neurologisesti itsetunnon kehittymiseen
lisaamalla serotoniinin masraa aivoissa (Sylwester 1997, 76 - 77). Sylwesterin kartoituk-
sen mukaan tutkijat liittavat korkean serotoniinin tason hyviin itsetuntoon ja hyviin
sosiaaliseen asemaan sekd péinvastoin. Kéyttdytymisessi korkean serotoniinitason
vaikutus nakyy itsevarmuutena, rauhallisuutena ja kontrolloituna liikkumisena. Sero-
toniinin alhainen taso puolestaan nikyy kontrolloimattomana, aggressiivisena ja vikival-
taisena kayttaytymisena. Myonteista palautetta kannattaa antaa mahdollisimman paljon,
silld sen seurauksena itsetunto kohoaa tai pysyy vahvana. Jos palaute on kielteista,
itsetunto laskee. (Sylwester 1997, 75 - 79.)

Varstala (1996, 36 - 37) on tarkastellut palautteen antoa liikkuntasuoritus-
ten yhteydessd ja toteaa sen olevan joko korjaavaa tai arvioivaa. Saman toteavat Elliott
ja Gresham (1993, 297). Arvioiva palautteenantotapa kertoo, sujuiko tietty tilanne hyvin
val huonosti vaikuttaviin kriteereihin ndhden (Elliott & Gresham 1993, 297). Korjaava
palaute karsii virheitd ja ei-toivottua kéyttaytymistd. Motivoiva palautteenantotapa taas
vahvistaa toivottuja kayttaytymismalleja (Skinner, Shapiro, Turco, Cole & Brown 1992,
102; Aho 1996, 52). Motivoiva palaute on tarkedi myos vahvistettaessa itsetuntoa.
Korjaava palaute sitd vastoin on tarkeda vahvistettaessa sosiaalisia taitoja (Elliott &
Gresham 1993, 297). On muistettava, ettd myds lapsi itse saa sanoa oman mielipiteensa

onnistumisestaan (Aho 1996, 52). Lapsen mindkasitys muovautuu osaksi ulkoisen,
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toimintaan kohdistuvan palautteen vaikutuksesta (Marsh 1989, 427). Palautteella on
suuri vaikutus erityisesti silloin, kun sitd annetaan uudesta tehtavisti (Ojanen 1994, 67).

Myonteisen palautteen annossa mindviestit on todettu tehokkaiksi, koska
niissd palautteenantaja paljastaa omat tunteensa osana palautetta. Tamén takia ne on
helpompi ottaa vastaan kuin tavallinen palaute. (Eloranta 1995, 22 - 24.) Lisaksi
minéviestien avulla opitaan empaattisia taitoja ja toisen huomioimista (Eloranta 1995, 22
- 24). Sanallinen palaute sisdltdd sanojen lisdksi sanattoman viestin, tosin palaute voi
myos olla pelkistaan ei-kielellistd eli nonverbaalista (Burns 1982, 166; Stewart & Joines
1987, 73; Kaukiainen ym. 1995, 29). Nonverbaalinen palaute voi olla esimerkiksi
puhetapa, ddnen korkeus, eleet, ilmeet, lilkkeet ja asennot, mutta kiinteimmin sanatto-
maan viestintaan nivoutuvat tunteet (Kaukiainen ym. 1995, 29).

Jos thminen ei saa palautetta, ei vilitd siitd, ei tunnista siti taikka tulkitsee
sen vadrin, hanelle saattaa tulla ennen pitkd4 vaikeuksia, jopa psyykkisid ongelmia
(Clarke 1978, 57 - 58; Ojanen 1994, 67). Myonteinen palaute on tarke4d juuri itsearvos-
tuksen ja -hyvaksynnan myonteiselle kehittymiselle. Kielteistdkin palautetta saa antaa,
mutta sen on kohdistuttava suoritukseen eikd persoonallisuuteen ja sen on oltava
yksityiskohtaista. (Korpinen 1989, 193 - 200; Kaukiainen ym. 1995, 31 - 32; Sarlin
1995; Aho 1996, 53 - 54.) Kielteistd palautetta on annettava varovasti niille, joilla on
huono itsetunto, silla he reagoivat sithen kielteisemmin kuin ne, joilla itsetunto on hyvi
(Kaukiainen ym. 1995, 7; Sarlin 1995, 115; Salmivalli 1997, 93 - 98).

Palautteen sanoman tulisi olla selvda ja konkreettista, eivitk4 sanalliset ja
sanattomat viestit saa olla ristiriidassa keskenain (Borba 1989, 278; Kaukiainen ym.
1995, 31 - 32; Collins ym. 1996, 19). Palautteen taytyy olla selked4 ja suoraa varsinkin
lapsille, joilla on oppimisvaikeuksia (Kline, Schumaker & Deshler 1991, 192). Tarkeds
palautteen annossa on vuoropuhelu palautteen saajan kanssa seki katsekontakti (Kauki-
ainen ym. 1995, 31 - 32). Palautteen tulee olla ansaittua ja sitd tdytyy saada riittdvin
usein, jotta se saisi aikaan itsetuntomuutoksia (Aho 1996, 53 - 54; Sylwester 1997, 75 -
79). Palaute on tarkedtd antaa vélittomasti sen jalkeen, kun lapsi on tehnyt jotain oikein
tai vaarin. Talloin palautteella on suurin merkitys oppilaan kehittymiselle. (Skinner ym.

1992, 102.) Viitalan (1993, 44) tutkimuksen mukaan oppilaiden menestymisen kannalta
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ei ole tarkedd, kiitetadnko vai moititaanko hanta, vaan tirkeid on, milld perusteella se
tehdaan. Kaukiainen ym. (1995, 10) muistuttavat, ettd palautetta pitdd antaa koko
oppimisprosessista, ei ainoastaan valmiista suorituksesta. Aho myoétiilee ajatusta
toteamalla, ettd tunnustusta pitdisi antaa myOs osittaisesta onnistumisesta ja jopa
pelkasta yrittamisesta (Aho 1996, 53 - 54; Collins ym. 1996, 19).

Jos lasta on hoivattu ja rakastettu ja hdnen on annettu ymmértia olevansa
tarked, han oppii luottamaan toisiin ja muuttamaan eldméinasenteensa myonteiseksi.
Tallainen kayttdytyminen nékyy luokassa. (McGee & Powell 1996, 24.) Transak-
tioanalyysissa yksilon tarkeyden viestityksesti ja hanelle palautteen antamisesta kéyte-
taan kasitetta stroke, joka suomennetaan sivelyksi. Sivelyt ovat yhdensuuntaista viestin-
ta4 (vrt. transaktio). Opettaja voi antaa oppilailleen sivelyja, jotka ovat joko kielteisii tai
myonteisid ja kohdistuvat joko persoonaan tai tekoihin. (Clarke 1978, 78.) Paras
mahdollinen viesti, jonka opettaja voi lapselle antaa on persoonaan kohdistuva myéntei-
nen viesti (Temple 1997). Télléin palautteen saaminen ei edellyti oppilaalta mitian
tiettyd suoritusta, vaan riittdd, ettd hdn on olemassa (Clarke 1978, 78). Jos opettaja
tietdd, millainen palaute parhaiten auttaa tiettyd oppilasta parantamaan suorituksiaan,
hén voi tietoisesti vaikuttaa oppilaan itsetunnon vahvistamiseen sivelyiden avulla (Viitala
1993, 44).

Vilittémén palautteen antaminen kaikille oppilaille on mahdoton tehtivi
yhdelle opettajalle. Valitontd palautetta oppilas voi kuitenkin opettajan lisiksi saada
luokkatovereiltaan, tietokoneelta tai itseltadn. (Skinner ym. 1992, 102 - 103.) Tutkimuk-
sessa on havaittu, ettd itsearviointi paransi jonkin verran enemmén suoriutumista kuin
toverilta saatu palaute. Toveriarviomnnin huomattiin kuitenkin sopivan joillekin parem-
min. (Skinner ym. 1992, 102 - 103.) Tamén vuoksi on tarkedd, ettd opettaja tarjoaa
palautteen annon lisiksi mahdollisuuden itsearvioinnille ja oman toiminnan tiedostamisen

harjoittelulle.
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4.3.3 Oman toiminnan tiedostamiseen ohjaaminen

Vanhempien antama palaute ja palkkioiden ja rangaistusten kédytto antavat lapselle mallin
arvioinnista ja samalla ne vaikuttavat lapsen sosiaalistumiseen. Omaksuttuaan taman
sosiaalisen mallin, lapsella alkaa kehittyd sisdinen kontrolli, joka korvaa tilanteen
vaatiessa hidnen muilta thmisiltd tarvitsemansa ja saamansa palautteen ja toiminnan
vahvistamisen. Sisdinen kontrolli mahdollistaa lapsen itseohjautuvuuden ja samalla
lapsen taito arvioida itsedédn ja muita kehittyy. (Bandura 1997, 50.) Lintusen (1993, 8 -
11) mukaan lapsen ollessa noin 8-vuotias, ajattelun kehityksessa tapahtuu muutos, joka
mahdollistaa tietoisen itsearviointitaidon kehittymisen.

Transaktioanalyysi liittda itsearvioinnin minatilojen tiedostamiseen. Miti
paremmin ihminen tiedostaa oman toimintansa minatilat, sitd paremmin hin pystyy itse
arvioimaan omaa kayttaytymistaan ja pdattamain siitd. Tiedostamalla oman toimintansa
perusteet ja tottumukset thminen voi valttaa urautumista seka kayttad harkintaansa ja
valita tilanteeseen sopivan toimintamallin. Talléin ihminen toimii Aikuinen-minétilasta.
(Temple 1997). Opettajan toimiessa itse Aikuinen-minatilasta lapséf saavat kayttayty-
mismallin (Bandura 1997, 21 - 22, 28), joka opettaa heitdkin perustelemaan ja ajattele-
maan jarkevasti omaa toimintaansa, toimimaan Aikuinen-minétilasta.

Mingkuvan muodostumisen kannalta on tarkeaa, ettd koulussa lapselle
opetetaan itsearviointia korostaen sitd, etta jokaisessa ihmisessd on hyvia ominaisuuksia.
Niin lapsesta tulee riippumaton ulkoisesta palautteesta ja hin pystyy itse kontrolloimaan
toimintaansa ja vaikuttamaan suorituksiinsa. (Aho 1994, 469 - 471; Aho 1996, 50.)
Opettajan tulisikin ohjata oppilaitaan realistiseen itsearviointiin, silli ainoastaan se
kehittdd mindkasitystd ja itsetuntoa (Korpinen 1988, 100 - 101).

Itsearviointia voidaan harjoitella keskustelemalla ensin tunnin tavoitteista
ja tunnin jalkeen arvioimalla yhdessd tavoitteiden onnistumista (Johnson & Johnson
1991; Fad ym. 1995, 33). Lisaksi on térkeda pohtia koko ryhmén onnistumista ja laatia
suunnitelmia ja tavoitteita seuraavalle kerralle (Fad ym. 1995, 33). Oppilaan itsearviointi
yhdessa toveriarvionnin kanssa antavat opettajalle tietoa oppilaan itsetunnosta (Salmi-

valli 1997, 93 - 98).
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4.4 Ttsetunnon merkitys litkunnassa

Tarkastelemme itsetunnon kehitysta ja merkitysta liikunnassa, koska tutkimuksessamme
toiminta tapahtui litkuntatunneilla. Itsetunnon kehittdminen oli tutkimuksessamme
sosiaalisten taitojen lisdksi toinen paatavoite. Liikunta tarjoaa itsetunnon kehittymisessd
tarvittavia vuorovaikutustilanteita, kokemuksia ja elamyksid. Lisédksi litkunnasta 16ytyy
my0s tilanteita, joissa voi ilmaista itse4dan. (Telama 1993, 24 - 25.) Tilanteiden lisaksi
litkunta antaa mahdollisuuden tuntea omaa ruumiillisuuttaan ja kayttda kehoaan itsetun-
temuksen ja -luottamuksen lisaamiseksi (Chaney & Kephart 1968, 88; Wilson 1982, 33 -
34; Holopainen 1990, 136 - 137; Telama 1993, 24 - 25; Aho 1996, 39 - 41).

Oman kehon tuntemisesta ja havaitsemisesta kaytetd4n useita nimityksia.
Yleisimpid ovat kehon kaavio, kehon kuva, kehon hahmotus, kehon késittdminen ja
body image. Kaikki ndma késitetddn kuitenkin samalla tavalla tietoisuudeksi omasta
kehosta, sen osista ja niiden toiminnasta sekd niiden vilisistd suhteista. (Autio 1995, 77.)
Liikunnallisesti tukeudumme tutkimuksessamme Gallahuen (1993) laajempaan teoriaan
havaintomotorisista taidoista, joissa kehon havaitseminen on yksi osa koko ympériston
tietoisuudesta.

Gallahue (1993) jakaa havaintomotoriset taidot neljaén osaan: tietoisuus
kehosta (body awareness), tilasta (spatial awareness), suunnasta (directional awareness)
ja ajasta (temporal awareness). Tietoisuuteen kehosta kuuluu tietoisuus kehon osista
seki siitd, mitd niilla voi tehd4 ja miten nuta litkutellaan. Tietoisuus tilasta sisdltas tajun
sekd omasta paikasta ettd muiden henkil6iden ja vilineiden paikasta tilassa. Tietoisuu-
teen suunnista kuuluu oikean ja vasemman erottaminen sekd eri suuntiin ja suunnissa
litkkuminen. Ajan tietoisuuteen sisdltyy rytmi, jarjestys ja samanaikaisuus. (Gallahue
1993, 53.) Myos Chaney ja Kephart (1968, 88) sisillyttavat kehonkaavaan samat asiat
ajan tietoisuutta lukuun ottamatta.

Etenkin kouluidssd fyysbiselléi suoriutumisella on hyvin suuri merkitys
tovereiden, vanhempien ja muiden aikuisten hyviksymistd tavoiteltaessa erityisesti
poikien keskuudessa. Tété kautta litkunta vaikuttaa siis myos itsearvostuksen kehittymi-

seen. (Lintunen, Rahkila, Silvennoinen & Osterback 1984, 225.) My®és yhteistyoskentely
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vaikuttaa samoin (Kahila 1986, 78). Jos ympariston, eli koulussa opettajan tai muiden
oppilaiden, asettamat haasteet ylittdvdt oman koetun patevyyden, mind on uhattuna
(Telama 1993, 24 - 25; Aho 1996, 39 - 41). Koulun liikuntatunneilla tulisikin Sarlinin
(1995) tutkimuksen mukaan kiinnittdd enemman huomiota kunnon ja taitojen kehittami-
sen lisdksi myonteiseen kasvattamiseen. Erityisesti tyoskentelymuodoissa pitdisi painot-
taa sosiaalista kehitysta edistavid opetusmenetelmia. (Sarlin 1995, 116.)

Lapsella jo oleva itsetunto on pohjana sille, miten itsetuntoa koulussa
lahdetasn vahvistamaan. Tdmén vuoksi opettajan on tiedostettava oppilaidensa itsetun-
non tasot. Seuraavaksi tarkastelemmekin erilaisten itsetuntojen tunnusmerkkeji ja niiden

perusteella tehtya luokittelua.

4.5 Itsetuntoon pohjautuvan toiminnan luokittelu

Nurmen ja Salmela-Aron (1992) esittelemd epaonnistumisen psykologiaan liittyva
toiminnan jaottelu perustuu toiminta- ja ajattelustrategiamalleihin, jotka puolestaan
méiraytyvat yksilon itsetunnoﬁ vahvuuden perusteella. Strategialla he tarkoittavat tapaa,
jota yksilo kayttad ulkoisen tilanteen arvioinnin pohjalta syntyneen haasteen tai uhan
ratkaisuyrityksessd (Nurmi & Salmela-Aro 1992, 20). Teoriassa toiminta- ja ajatteluta-
vat jaetaan neljadn luokkaan, joita ovat optimistinen strategia, defensiivis-pessimistinen
strategia, itsed vahingoittava strategia ja opittu avuttomuus (Nurmi & Salmela-Aro
1992, 20 - 30). Strategialahestymistapa on hyvin kaytanndnlaheinen ja sit4 on kaytetty
esimerkiksi kouluvaikeuksien, epaonnistumiskierteen ja masentuneisuuden tutkimukseen
ja hoitoon (Nurmi & Salmela-Aro 1992, 28).

Optimistisen strategian kayttajalla on hyvadn itsetuntoon perustuen vahva
usko omaan menestykseen. Koska han on aikaisemminkin onnistunut tehtdvissi, hin
pystyy uudessa tehtavassd keskittyméaén tavoitteiden asettamiseen ja toiminnan suunnit-
telemiseen. Luultavasti hin tdmén vuoksi myos menestyy tehtdvassa. Jos hin epdonnis-
tuu tehtavissa, hin selittaa syyksi tilannetekijat, joten itsetunto ei vaurioidu edes silloin.

(Nurmi & Salmela-Aro 1992, 26.)
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Defensiivis-pessimistisessd  strategiassa toiminnalle ja ajattelulle on
tyypillistd lievd epavarmuus onnistumisesta. Tidhan luokkaan kuuluvilla on hiukan
heikompi itsetunto kuin edellisessé luokassa, joten he asettavat itselleen alempia tavoit-
teita ja ovat ahdistuneita ajatellessaan tulevaa. Alemmat tavoitteet antavat heille luvan
epdonnistua, joten heilld ei ole paineita tehtavistd suoriutumisesta. Tdmén vuoksi he
pystyvit keskittyméan tehtdvaén, joten useimmiten he onnistuvat tehtdvassa. Myontei-
nen palaute auttaa heitd pysymaéan siind tasolla missé he jo ovat. (Nurmi & Salmela-Aro
1992, 26.)

Itsed vahingoittavalle strategiatyypille on tavallista epavakaa itsetunto ja
sithen perustuva pelko toiminnan epdonnistumisesta. Tdméin vuoksi hdn ei keskity
tehtdvin suunnitteluun, vaan luomaan hyvéan tekosyyn ennakoidulle epdonnistumiselle.
Esimerkkin téllaisesta on suoritustilanteen valttdminen. Koska tahin ryhméaédn kuuluvat
eivit keskity tavoitteisiin eivatka suunnitteluun, he yleensd epdonnistuvat toiminnassaan.
Epdonnistuminen ei kuitenkaan haittaa, silld selitys on jo valmiina. Koska epaonnistumi-
nen ei johdu itsestd, ei myonteinen késitys itsestd katoa, mutta se pysyy epavakaana.
(Nurmi & Salmela-Aro 1992, 27.)

Opittuun avuttomuuteen kuuluu kielteisten tapahtumien odottaminen
ilman uskoa siitd, ettd voi itse vaikuttaa niithin (Zimmerman 1990b, 71 - 75; Nurmi &
Salmela-Aro 1992, 27). Heikon itsetunnon vuoksi tatd strategiaa kdyttavit eivat edes
oleta selviytyvansa tehtavasta, he asettavat itselleen matalat tavoitteet, mutta keskittyvit
ajattelemaan omaa itsedin, eivat oikeaa ongelmaa. Epdonnistuminen on tdmén vuoksi
yleistd (Walling & Martinek 1995, 454) ja se johtuu tdhan ryhméin kuuluvien mielesta
heistd itsestddn, heidan ominaisuuksistaan tai osaamisen puutteistaan. Jos he joskus
sattuvat onnistumaan, he ajattelevat sen johtuvan ulkopuolisista tekijoistd. (Nurmi &
Salmela-Aro 1992, 27.) Taman strategian seurauksena on pysyvé alhainen itsetunto ja
masentuneisuus (Nurmi & Salmela-Aro 1992, 27) sekd daripdéni sosiaalisen elimin
kuihtuminen kokonaan (Martinek & Griffith 1994, 120). Henkilokohtaiset tunteet, jotka
liittyvat tilanteen kontrolloimiseen, vahentdvat voimattomuuden, normittomuuden ja

eristdytymisen esiintymistd (Zimmerman 1990b, 82).
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Tyypillista naille kaikille strategiatavoille on se, ettid ne ovat pysyvia.
Vaikka optimistisesti ajatteleva epdonnistuu, hanen itsetuntonsa vahvistuu ja opitussa
avuttomuudessa onnistuminen selitetdén johtuvaksi ulkoisista tekijoistd, joten itsetunto

pysyy heikkona. (Nurmi & Salmela-Aro 1992, 28))

5 TUTKIMUSONGELMAT

Sosiaaliset taidot ja itsetunto nousevat tarkeiksi tekijoiksi oppimisvalmiuksissa (Meren-
heimo 1989, 155; Wigell-Kevin 1993, 10 - 11; Liikanen 1995, 22 - 23). Koululykatyilla
lapsilla on puutteita oppimisvalmiuksissaan, joita lykkdysvuoden aikana pyritddn
kehittdmaan mahdollisimman paljon (Lummelahti 1997, 63 - 66). Transaktioanalyysi
tarjoaa opettajalle konkreettisen mahdollisuuden vaikuttaa lasten itsetunnon kehittymi-
seen tiedostamalla oman toimintansa minétilat ja jakamalla positiivisia sivelyja (Temple
1997). Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittas, voidaanko liikuntaa ja yhteistoimintaa
sisaltavalld interventiolla eli toimintajaksolla kehittad koululykattyjen lasten sosiaalisia
taitoja ja itsetuntoa.

Toimintajaksoon pyrimme siséllyttdméén harjoituksia ja leikkeja, jotka
pohjautuvat mahdollisimman tarkasti lasten henkilokohtaisille tavoitteille. Tamén
tarkoituksena oli saada selville, voidaanko yksittaisilla leikeilld ja niihin perustuvalla
toimintajaksolla vaikuttaa lapsen sosiaalisiin taitoihin ja itsetuntoon. Padadyimme tutki-

muksessamme seuraaviin ongelmiin:

1 Voiko leikkiin ja yhteistoimintaan perustuvalla interventiolla vaikuttaa sosiaalisten
taitojen ja itsetunnon kehittymiseen?
1.1 Tapahtuuko tapauslasten taidoissa ja itsetunnossa kehityst?

1.2 Tapahtuuko kehitysta tavoitteiden mukaan jaetuissa ryhmissa?
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Kahila (1986) on tutkinut auttamiskayttaytymisen edistamisté yhteistyos-
kentelyn avulla seka tutkimuksessaan mukana olleiden 75 tyton keskinaisid sosiaalisia
suhteita yhteistyoskentelyn jalkeen. Tutkimuksen mukaan perusedellytyksend sosiaalisen
kanssakdymisen oppimiselle olivat vuorovaikutussuhteet. Ainoastaan talloin lapsi oppii
ottamaan huomioon toisen ja oppii tekemaidn yhteistyota. Tutkimuksessa havaittiin
myos, ettd empatia on perusta auttamiskédyttaytymiselle. Yhteistyoskentelymenetelmén
avulla ystavyyssuhteet lisdantyivit koeryhman liikuntatunneilla, mutta eivit sanottavasti
muussa luokkatoiminnassa tai valitunnilla.

Orlick, McNally ja O’Hara (1978) tutkivat paivakoti-ikdisten yhteistyotai-
tojen kehittymistd yhteistoiminnallisten liikkuntaleikkien avulla. Tutkimustuloksena oli,
ettd yhteistoiminnallisuus lisddntyl my9s muussa toiminnassa. (Orlick ym. 1978.) Myos
Sarlin (1987) on, tutkiessaan vanhempia lapsia, todennut paivittdisten liikkuntatuntien
kehittévén lasten sosiaalisia suhteita mydnteisemmiksi. Tehostetun jakson jalkeen lapset
pystyivdt ottamaan vuorovaikutustilanteissa paremmin toisensa huomioon. (Sarlin
1987))

Kuten Sarlin (1987), myés Keitaanniemi ja Nupponen (1987) osoittivat
tutkimuksessaan, etteivat sosiaalisuus ja yhteisty6taidot kehity ilman suunnitelmallista
toimintaa. Pelkka tehostettu litkunta ei riittanyt.

Niiden tutkimustulosten perusteella oletamme, ettd vuorovaikutustaidot
kehittyvat sosiaalisissa tilanteissa. Ennakoimme my0os, ettd toimintajaksomme tunneilla
harjoitellut ryhmiéssé tyoskentelemisen taidot siirtyisivdt muuhunkin luokkatoimintaan.
Tahan tulokseen omissa tutkimuksissaan ovat tulleet ainakin Orlick ym. (1978), Verdu-
yn, Lard ja Forrest (1990) sekd Kupiainen (1997, 84)

Toinen tutkimuksemme painopiste oli selvittdd opettajan kdyttaytymisen
vaikutusta lapsen ei-toivotun kéyttdytymisen muuttumiseen myonteiseksi. Ei-toivotuksi
kayttaytymiseksi miellimme ne kayttaytymismallit, joiden perusteella lasten henkildkoh-

taiset tavoitteet on asetettu ja joita pyritadn kehittimaan.
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2 Millainen opettajan kayttdytyminen vaikuttaa lasten ei-toivotun toiminnan muuttumi-
seen myonteiseksi?

2.1 Millainen opettajan kaytos vaikuttaa tapauslapsiin?

2.2 Millainen opettajan kdytos vaikuttaa eri toiminta- ja ajattelustrategioita kayttaviin

lapsiryhmiin?

Koivisto ja Luttinen (1997) tutkivat opinndytetydssadn viiden paivakoti-
lapsen saamia sivelyjd ja niiden vaikutusta itsetuntoon. Tutkimuksen mukaan palautetta
annetaan lapselle tavallisesti ohjatuissa tuokioissa. Tulosten mukaan suurin osa annetus-
ta palautteesta on myonteistd ja kohdistuu lapsen tekoihin. Palaute, jota annetaan
seuraavaksi eniten on kielteista ja lapsen kéyttaytymiseen ja tekoihin liittyvad. Tutkimus-
tulokset paljastavat lapsen persoonaan kohdistuvia myonteisid sivelyja olevan hyvin
vahin ja kielteisid vahiten. (Koivisto & Luttinen 1997.)

Tang ja Sarfield-Baldwin (1991) tutkivat itsetunnon, ohjeiden annon ja
suorituksesta annettavan palautteen suhdetta tehtdvistd pitamiseen ja luontaiseen
motivaatioon. Tuloksena oli se, ettd opettajan myénteinen palaute lisisi luonnollista
motivaatiota. Lapsilla, joilla oli korkea itsetunto, myOnteinen palaute kasvatti tehtavasti
pitamistd vaikean suorituksen jalkeen. Lapsilla, joilla itsetunto oli heikko, myonteinen
palaute ei vaikuttanut vaikeista tehtdvistd pitdmiseen, mutta se vaikutti helpoista
tehtavistd pitamiseen. (Tang & Sarfiel-Baldwin 1991, 570 - 571.)

On vaikea tehda johtopaatoksid siitd, millaiset ohjelmat auttavat minakési-
tyksen ja itsetunnon kehittamisessd, koska tutkimuksissa kaytetdan eri metodologisia
lahestymistapoja ja késitelladn mindkasitystd ja itsetuntoa eri tavoilla (Marsh 1989, 417).
Itsetunnon kehittaminen vaatii paljon aikaa, joten emme oleta pystyvdmme saamaan
atkaan suuria muutoksia toimintajaksollamme. Sen sijaan interventiomme voi olla jakso,
jolloin lapset kohtaavat paljon itsetuntoon myonteisesti vaikuttavia tilanteita.

Oletuksemme on, ettd runsaalla myonteisen palautteen antamisella ja
lasten henkilokohtaisella huomioinnilla pystymme vaikuttamaan kaikkien lasten kayttay-
tymiseen. Erityisesti ne, joilla on heikko itsetunto, tarvitsevat paljon kannustusta ja

myonteista palautetta.
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3 Nouseeko intervention aikana esiin joitakin leikkeja, jotka osoittautuvat paremmiksi

kuin toiset?

Wienerin ja Harrisin (1997) tutkimuksessa tutkittiin lasten, joilla on
oppimisvaikeuksia, sosiaalisten taitojen kehittymista sosiaalisen ohjelman ja itsearvioin-
nin avulla. Tutkimukseen osallistui kolme ryhmaé, vertailuryhma ja kaksi tutkimusryh-
mis, jotka pidettyjen interventioiden aikana pelasivat lautapelid pienissd ryhmissi.
Pelissé ratkottiin erilaisia ongelmakortttien sisaltamia sosiaalisia pulmatilanteita ja sen
mukaan pelaaja joko sai rahaa tai menetti sitd. Ongelmakorttien tehtavissd pelaajat
joutuivat antamaan ehdotuksia kéytdnnon ongelmatilanteisiin ja paéttelemaan, oliko
kortin esimerkissd toiminta oikein vai vaarin. He joutuivat my6s ratkaisemaan ongelma-
tilanteita roolin ottamisen avulla. Tutkimuksen tulosten mukaan ensimmaéiseen interven-
tioon osallistuneiden lasten sosiaaliset taidot edistyivat hiukan ja lisaksi kdytosongelmien
maidrd viheni. Ryhmind lasten kunnioitus toisiaan kohtaan siilyi koko kouluvuoden
ajan, kun taas vertailuryhmélld se huononi. Toisella interventioryhmalld kehitystd ei
tapahtunut milldan osa-alueella.

Oletamme, etta laajasta leikkivalikoimastamme [6ytyy joitakin leikkeja,
jotka kehittavit sosiaalisia taitoja ja antavat itsetunnolle tarkeita onnistumisen eldmyksia.
Koska interventiomme leikkejd ei ole aikaisemmin tutkittu tillaisessa tilanteessa, on

toimintajakson tehtdvand myos l0ytdd ndiden tavoitteiden kannalta tehottomia leikkeja.

6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuksen muotoutuminen ja kulku

Maaliskuussa 1997 kiinnostuimme koululykkayksen saaneista lapsista ja tutustuimme

esiluokkaan kymmenen pdivdn ajan. Teimme tutustumisen pohjalta proseminaarityon
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erityispedagogiikan cum laude -opintoja varten ja paatimme jatkaa aiheen kasittelya pro
gradu -tyossimme. Kiinnostus oppimisvalmiuksien kehittymista kohtaan heréasi alkuope-
tuksen erikoistumisvuoden aikana ja kiinnostus niiden puutteisiin esiluokkaan tutustumi-
sen jilkeen.

Syyskuussa 1997 tutkimusatheemme rajautui sosiaalisiin oppimisvalmiuk-
siin ja tutkimuspaikaksi varmistui keskisuomalainen esiluokka. Teoriapohjan tdydentdmi-
nen alkoi. Vield tuolloin tarkoituksena oli kayttdd aluepsykologeja apuna oppilaiden
henkilokohtaisten tavoitteiden médrittelyssd, mutta heiddn kanssaan juteltuamme
tulimme toisiin ajatuksiin: psykologien tekemét tutkimukset lapsista saattavat olla jopa
puolentoista vuoden takaisia, joten ne eivét valttamattd ole endi ajankohtaisia. Lisdksi
eteen olisi noussut kysymys psykologien vaitiolovelvollisuudesta; vanhempien lupa ei
olisi riittanyt, vaan olisi tarvittu vield eri lautakuntien luvat. Jatimme siis psykologit pois
tutkimuksestamme ja pyysimme oppilaiden vanhemmilta luvan sille, ettd lasten oma
opettaja saa kertoa meille tarkeimmista lykkayssyista (liite 1).

Lapsiin tutustuminen alkoi jo marraskuussa 1997. Vierailimme luokassa
useiden paivien ajan ja osallistuimme toimintaan. Borg ja Gall (1989) painottavat
luokkaan tutustumisen tarkeytta ennen varsinaisen toiminnan ja observoinnin alkamista,
jotta lapset ehtivat tottua tutkijaan. Samalla myds tutkija saa luotettavampaa tietoa heti
intervention alusta alkaen. (Borg & Gall 1989, 475.) Pa4ttoharjoittelun aikana marras-
joulukuussa 1997 pidimme ensimmdiselle luokalle kehonkaavaan perustuvan 14 tuntia
kestdvan liikkuntaohjelman. Tdmén ansiosta meilld on teorian lisdksi kdytinnon kautta
hankittua tietoa 7 -vuotiaiden lasten motorisista ja sosiaalisista taidoista.

Paatimme rakentaa tutkimuksemme intervention ympérille. Haastattelim-

me opettajaa sekd teimme jokaiselle lapselle testaukset toimintajakson alussa ja lopussa.

6.2 Esiluokan esittely

Kerasimme tutkimuksemme aineiston keskisuomalaisen koulun esiluokassa. Luokassa

opiskeli 12 koululykkaysta saanutta lasta, kaksi tytt64 ja loput poikia. Luvan osallistua
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tutkimukseemme sai 11 lasta (2 tyttod ja 9 poikaa), joista kuudella yhtena koululykkays-
syynd ovat puutteet sosiaalisissa taidoissa. Muita lykkayssyita luokassa ovat kielelliset
ongelmat, hahmottamisen vaikeudet, karkea- ja hienomotoriikan ongelmat, itseluotta-
muksen tai rohkeuden puute sekd omatoimisuuden kehittymattomyys. Sosiaalisia
lykkayssyitd ovat puutteet keskittymisessd, ongelmat ryhméassa toimimisessa, levotto-
muus ja ylivilkkaus. Tutkimuksessa olemme muuttaneet lasten nimet ja kdytdmme
muutettuja nimid raportissamme, koska tutkijoiden taytyy varmistaa, ettei tutkimuksesta
tule my6hemmin haittaa tutkittaville (Brotherson 1994, 116).

Luokassa on opettajana erityispedagogisia ja alkuopetuksen opintoja
suorittanut lastentarhanopettaja. Lisdksi luokassa toimii yksi vakituinen koulunkayn-
tiavustaja. Molemmat ryhmén aikuiset ovat naisia. Fyysisesti luokka sijaitsee koulun
toisella puolella, erossa muista luokista, joten luokka toimii itsendisesti ja yhteistyotd
muiden luokkien kanssa ei kdytdnnossd ole ollenkaan. Jokaisella oppilaalla on oma
pulpetti. Lisaksi luokassa on paljon pelejd, kirjoja seké leikkikaluja, joita lapset saavat
vapaasti kdyttad vapaan leikin aikana. Opettajalla on oma poyt4 ja piano luokan edessa.
Luokan seinilld on paljon esilld lasten tekemid toitd seké kaikille yhteisia tietoja, kuten
kalenteri, luokan sadnnét, jonojarjestys ja lista jarjestajista. Luokkatilan lisaksi esiluokal-
la on mahdollisuus kayttda samalla kéytavalla olevia vapaita pienid tyotiloja.

Luokan paivarytmi poikkeaa muun koulun rytmisti. Esiluokka aloittaa
péivan kahdeksalta, jolloin aluksi ohjelmassa on puoli tuntia vapaata leikkia. Sen jalkeen
alkaa toimintajakso, jonka aikana mekin pidimme omat tuntimme. Piivdn aikana
esiluokka pitda valitunnin sijasta yhden pitkdn ulkoilutuokion, joka on noin kello
kymmenesta ruokailuun asti. Ruokailemassa esiluokka kéy hieman yhdentoista jilkeen,
jolloin suurin osa koulun muista luokista on tunnilla. Ruokailun jalkeen on endi puoli
tuntia aikaa ennen koulupdivin paittymistd. Talloin tehddédn tavallisesti koulumaisia
kyna - paperi -tehtavia.

Luokka kdy maanantaiaamuisin jumppaamassa koulun liikuntasalissa.
Aikaa on varattu puolitoista tuntia. Luokan lapset on jaettu kahteen ryhméén ja kumpi-
kin ryhma jumppaa salissa 45 minuutin ajan. Liikuntasali on normaalinkokoinen sali,

josta loytyvat ala-asteella valttamattomat perusvilineet seka piano. Salin reuna rajoittuu
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ndyttdmaon, josta on yhteys pukuhuoneisiin. Tiistaisin ja torstaisin koulun erityisopettaja
ottaa puolikkaan ryhmén omaan luokkaansa 45 minuutiksi. Osallistuessamme muutamil-

le erityisopettajan tunneille, havaitsimme niiden vaativan lapsilta paljon keskittymista.

6.3 Toimintajakson suunnittelu ja rakenne

Uusi sivistyssanakirja (1992) maédrittelee intervention véliintuloksi, sekaantumiseksi.
Interventio tapahtuu aina jossain olemassa olevassa systeemissd, jossa tapahtuvia
muutoksia on vaikea ennustaa, erityisesti silloin, kun ollaan tekemisissd nuorten lasten
kanssa (Rubin & Balow 1979, 225 - 227). Sosiaalisia taitoja kehittavissi interventiossa
keskitytadin myonteiseen kéyttdytymiseen antamalla oikea malli, valmentamalla tai
vahvistamalla toivottua kayttaytymistd (Elliott & Gresham 1993, 289). Vaikka interven-
tio voidaan kohdistaa joko yksiloon tai ryhméan, on sosiaalisten taitojen kehittamisessa
tarkedd harjoitella niitd ryhméassd (Kelly 1982, 93). On siis tdrkedmpédi kohdistaa
interventio ryhmén vuorovaikutustaitoihin kuin yksil6iden yksittéisiin taitothin (Maag
1994, 104).

Vaikuttava, operantti interventio on yksi intervention muoto, joka
kohdistuu havainnoitavissa olevaan kayttadytymiseen. Menetelmani kiytetddn vahvista-
mista luonnollisessa ympéristossd. Tuloksena téstd interventiolajista saadaan tarkkailta-
van kayttdytymisen maaran vaihtelu. (Elliott & Gresham 1993, 298 - 299.) Varhaisella
interventiolla eli preventiolla tarkoitetaan intervention ajoittamista varhaiseen ongelman
kehittymisen vaiheeseen (Lichtenstein & Ireton 1984, 6). Vaikka tutkimukseen osallistu-
vien lasten sosiaalisia taitoja oltiinkin kehitetty jo aikaisemmin esiluokkatoiminnan
yhteydessd, pidimme omaa interventiotamme preventiona. Jos lasten eliménkaarta
ajattelee eteenpdin, voivat tdiménhetkiset ongelmat todella olla vain alkua tulevalle.

Toiminta alkoi 12.1.1998, jolloin oli ensimmadinen liikkuntatunti. Toiminta-
jakso koostui 2 x 21 puolikkaan ryhmén normaalin 45 minuutin pituisesta tunnista.
Jaoimme luokan puoliksi, silld pienen ryhmén on todettu olevan tirked ja hyvi vaihtoeh-

to kehitettdessd lasten sosiaalisia taitoja (Coppock 1993, 152 - 153; Fad ym. 1995, 30;
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Cooper & McEvoy 1996, 68; Collins ym. 1996, 17). Pidimme tunnit maanantai-,
keskiviikko- ja torstaiaamuisin seitsemédn viikon aikana. Maanantain tunnit olivat
litkkuntasalissa, keskiviikkoisin ja tortaisin pidimme tunnit omassa luokassa, jolloin
jouduimme siirtdmaan pulpetit seinien viereen.

Toimintajakso kesti yhdeksén viikkoa, josta seitsemilld viikolla oli
likuntatunteja. Jouduimme pitdméén hithtoloman seka omiin muihin opintoihin liittyvin
intensiivikurssin takia kahden viikon tauon toiminnassa. Tdnd aikana emfne olleet
myoskédan luokassa.

Toimintajakson tehtavét ja motoriset harjoitteet pohjautuivat kehonkaavaa
tukeviin ja peruslitkuntataitoja kehittaviin harjoituksiin. Niiden taitojen kehittaminen
tukee lapsen itsetuntoa (Gallahue 1993, 63 - 66). Tunnin toiminta sislsi yhteistyotd ja
vuorovaikutusta edellyttavid harjoituksia. Rakensimme tiettyja sosiaalisia tilanteita,
joiden toteutumista tarkkailimme videon avulla.

Jo ennen tutkimuksen alkamista totesimme, ettd alkuperdinen suunnitel-
mamme siitd, ettd toinen meistd olisi tarkkailija ja toinen padvastuussa tunnista, olisi
mahdotonta. Oppilaiden huomion tarve vaati meitd molempia osallistumaan toimintaan
taysipainoisesti. Ohjeiden antamistilanteissa vastuu oli ainoastaan toisella meist4, jolloin
lapsi sai keskitty4 vain yhteen aikuiseen. Yhdessa toimiminen oli meille tuttua paattohar-
joittelusta, jossa totuimme suunnittelemaan toimintaa yhdess4 ja seuraamaan toistemme
tunteja. On tarkedi, ettd meilld oli yhdenmukainen linja rajojen asettamisessa ja niistd
kiinni pitamisessd. Laakso (1992, 22 - 23) painottaa, ettd loyh4, liian tiukka tai epdjoh-
donmukainen kuri voi johtaa hairiokayttaytymiseen.

Jokainen tunti rakentui pd4osin samalla tavalla. Tarkat tuntisuunnitelmat
ovat liitteessd 2. Aloitimme jokaisella kerralla ennestdan tutulla leikilld. Cooperin ja
McEvoyn (1996, 68) mukaan tdmd auttaa lapsia keskittyméaan alkavaan ryhmétoimintaan
helpommin ja uusia leikkejd voidaan liittda sen jilkeen toimintaan. Energiaa purkavaa
alkuleikkid seurasi erilaisia yhteistyotd kehittdvia leikkeja, joihin sisdltyi myos tunnin
ongelmanratkaisutehtava. Suosimme leikkejd pelkkien harjoitusten sijaan, koska ne on
todettu helpoksi tavaksi opetella yhteistyotaitoja (Helenius 1993). Tunti paattyi keskus-

teluun, jossa jokainen lapsi sai arvioida omaa toimintaansa tunnin aikana.
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Motivointi on tarkeaa, silld oppiminen ei ole mahdollista ilman motivaa-
tiota (Johnson & Johnson 1991, 73 - 76). Téssd ryhméssa motivointi nousi erittdin
merkittdvain osaan, koska useilla lapsilla oli keskittymisvaikeuksia. Jakson motivoivana
kehyskertomuksena oli Mauno-mato, joka oli kahdeksan metrid pitka, taytetty kangas-~
mato. Mauno oli tullut viidakosta pyytdméidn apua aarteen etsimisessd. Saadakseen
aarteen paikan selville Maunon olisi ratkaistava 24 ongelmaa. Ongelmat ovat tuntisuun-
nitelmissa (liite 2). Tunneilla lapset ratkoivat ongelmia tehtdvien muodossa, ja jos he
saivat ongelman ratkaistuksi, taikapussiin ilmestyi pala viidakkokuvasta. Lopuksi kaikki
l6ydetyt palat muodostivat viidakkomaiseman, jonka avulla Mauno lahti takaisin
viidakkoon etsimiin aarretta. Avullamme Mauno 16ysi aarteen ja ldhetti meille vield
kirjeen viidakosta (liite 3). Mauno osallistui jokaiselle tunnille, ja se vietti muutenkin
aikaansa luokassa, joten sen péaille saattoi mennd milloin vain. Ongelma motivoi lapsia
ottamaan vastuuta toiminnasta. Vastuun antaminen ja oppilaiden oman aktiivisuuden
lisadminen oppimistilanteissa vaikuttaa myonteisesti itsetuntoon (Aho 1994, 469 - 471).
Lapset saatiin uskomaan, ettd toiminnan onnistuminen ei johtunut opettajista, vaan
heist4 itsestddn. Jos oppilaat tuntevat opettajansa arvostavan heitd, luokan sosiaalinen
ilmasto voi jo sinélldan innostaa (Murto 1989, 22).

Pyrimme siséllyttdmaan toimintaan mahdollisimman paljon tyoskentelya
erikokoisissa ryhmissa seké toisen huomioimista vaativia leikkej4, silld ne ovat luonteva
osa litkunnallista toimintaa (Kupiainen 1997, 75). Téllaiset toimintamuodot tarjoavat
itsessaan sosiaalisia taitoja kehittévia tilanteita (Vilhu 1987, 130 - 132; Kupiainen 1997,
75 - 76). Mize ja Ladd (1990) ovat havainneet yhteistyotaitojen varhaisen oppimisen
laskevan myohempaa riskia joutua hyljatyksi ja syrjaytetyksi tovereiden taholta.

Valitsimme eri ryhmiin tulevat lapset yhdessd opettajan kanssa. Pyrimme
huomioimaan sen, ettd molemmat tyt6t olivat aina samassa ryhmassa tukemassa toisiaan.
Lisaksi valitsimme eri ryhmiin pojat, jotka eivit pystyneet tyoskenteleméan toistensa
kanssa. Seitsemén toimintaviikon aikana luokan suhteet muuttuivat, joten jouduimme
vaihtamaan lapsia eri ryhmiin, eikd kiinteitd lapsiryhmid padssyt syntymian. Tahan

vaikuttivat myos terapeuttien ja erityisopettajan tunnit.
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Etenkin preventiossa lapsille pitaisi antaa myonteisid kokemuksia sosiaa-
listen taitojen opettelusta ja mukautuvasta kayttaytymisestd sekd edistaa myonteisia
oppimisasenteita (Lichtenstein & Ireton 1984, 6). Pyrimme kaikkeen tihdn luomalla
tilanteita, joissa jokainen lapsi koki onnistuvansa. Lisdksi annoimme paljon myonteisté
palautetta erityisesti silloin, kun joku lapsista toimi harvoin toivotulla tavalla. Nain
pyrimme vahvistamaan myonteistd kayttaytymistd.

Maaliskuun 1998 viimeiset viikot ja huhtikuun alkupuolen kaytimme
materiaalimme analysointiin. Huhtikuun ja toukokuun alun aikana 1998 raportoimme
tutkimustuloksista, tarkensimme teoriapohjaa ja kirjoitimme raporttia. Luvun lopussa

olevasta kuviosta nikyy tutkimuksemme eri osa-alueiden sijoittuminen aikajanalle.
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Kuvio 7. Tutkimuksen eteneminen.

6.4 Sosiaalisten taitojen jaottelu tutkimuksen kannalta

Kahden ensimmdisen toimintaviikon aikana analysoimme toimintaa karkeasti opettajan
haastattelun ja omien havaintojemme perusteella muodostettujen yksittiisten tavoittei-
den pohjalta. Tavoitteita olivat ryhmatyoskentely, parityoskentely, nopeasti alkuun
padseminen, itseluottamus, rohkeus, toisten huomioiminen, mukaan tuleminen, haviimi-

sen sietdminen, tavaroiden jakaminen, riitatilanteiden selvittdminen ja itsensd ilmaisemi-

nen.
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Kahden toimintaviikon jalkeen tarkistimme tavoitteita ja jaoimme sosiaali-
set taidot kolmeen suurempaan kokonaisuuteen, joita ovat osallistuminen, ryhmi- ja
parityoskentely seka vuorovaikutustaidot. Lisaksi liitimme yhdeksi kokonaiseksi
arvioitavaksi osa-alueeksi itsetunnon osatekijoineen. Edelleen huomasimme, ettd
keskittyminen oli monella lapsella vaikeaa ja se vaikutti muiden tavoitteiden toteutumi-
seen. Taman vuoksi tarkkailimme myos sen onnistumista. Seuraavaksi esittelemme nimi
viisi tavoitealuetta, jotka rakentuvat 19 eri tavoitteesta. Nami tavoitteet olemme
koonneet kaikkien lasten henkilokohtaisista tavoitteista, jotka eroavat hyvinkin paljon
toisistaan. Taman vuoksi yhdellakdan lapsella ei tutkimuksemme aikana ollut tavoitteena

kaikkia seuraavia kohtia.

Taulukko 1. Sosiaalisten tavoitteiden jaottelu toimintajakson aikana.

OSALLISTUMINEN | RYHMA- JA PARI- VUOROVAIKUTUS- | ITSETUNTO KESKITTYMINEN
TYOSKENTELY TAIDOT

Mukaan tuleminen | Tavaroiden jakami- | Toisen huomioimi- | Itseluottamus Keskittyminen teke-
nen/ Mauno nen/ kuuntelu miseen

Nopeasti alkuun Tavaroiden jakami- | Toisen huomioimi- | Rohkeus Keskittyminen
nen/ muut vilineet | nen/ auttaminen kuuntelemiseen

Ryhmassé toimimi-
nen

Toisen huomioimi-
nen/ kannustami-
nen

Itsensd ilmaisemi-
nen

Toisten ryhmin
jasenten hyvéksy-
minen

Riitatilanteiden rat-
kaiseminen

Kriittisen palautteen
sietiminen

Havidmisen sieti-
minen

Hiavidmisen pelkad-
minen

Voiton Korostami-
nen
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6.4.1 Osallistuminen

Yhteisissd yrityksissd lapset oppivat osallistumaan. Samalla osallistuminen on yhteistoi-
minnan edellytys. (Glakas 1991, 28 - 30; Weiller 1993, 50 - 53.) Luokassamme oli
oppilaita, joille osallistuminen yhteiseen tekemiseen tuotti vaikeuksia eri syistd. Toimin-
tamme perusedellytyksend ja tavoitteena oli kuitenkin se, etta kaikki osallistuivat
toimintaan, muuten muut sosiaaliset taidot eivit olisi padse vahvistumaan.
Osallistumisen osatekijoiksi maarittelimme mukaan tulemisen ja nopeasti
alkuun p4asemisen. Nama liittyvat konkreettiseen osallistumiseen alusta asti. Kielteisen
4ddripddnd molemmissa on se, ettei lapsi osallistu yhteiseen toimintaan, vaan tekee jotain

muuta.
6.4.2 Pari- ja ryhmétyoskentely

Luokan lapset ovat tottuneet tydskenteleméan pareittain. Toiminnassamme lahdimme
siitd, ettd parikin on ryhma4, ja pareja yhdistdmalla ryhmé saadaan suurenemaan. Parin
kanssa tai kolmistaan aloitettaessaan lapset oppivat yhteistyota pienemméssd ryhméssa
ja vibhitellen he pystyvat tyoskentelemédn suuremmissa ryhmissa (Johnson & Johnson
1991, 64). Toisten kanssa yhdessa tyoskentely vaatii auttamiskayttdytymista, tavaroiden
jakamista ja sdant6jen noudattamista (Elliott & Gresham 1993, 288).

Pari- ja ryhmityoskentelyn olemme jakaneet tavaroiden jakamiseen,
ryhméssa toimimiseen ja toisten ryhmén jasenten hyvaksymiseen. Tavaroiden jakamises-
sa tarkkailimme vilineiden ja tilan jakamista ryhmén jasenten kanssa. Yhteistyotaitoinen
lapst hyviksyy myos tehtdvien jakamisen (Lummelahti 1995, 15). Myonteinen ryhmassi
toimiminen edellyttda suoriutumista yhteistyosta kaikkien kanssa erikokoisissa ryhmissi
sovittujen sdantojen mukaan. TyOskenneltdessd ryhmissd yhteistyotaidot karttuvat
itsestdan (Helenius 1979, 25). Kielteisesti toimiessaan lapsi héiritsee muun ryhmén
toimintaa tai toimii tdysin omilla ehdoillaan ottamatta ryhméda huomioon. Yhteistyotaito-

jen kehittyminen edellyttaa, ettd ohjelmassa on seka pareittain ettd ryhmiss4 tapahtuvaa
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toimintaa. Liikunnan avulla paritydskentelyn opettaminen ja vaihtuvien parien kanssa
tyoskentely onnistuu hyvin. (Kupiainen 1997, 75.)

Ryhmin jasenten hyviksyminen néakyy siin4, ettei lapsi syrji ketdan koko
toimintaryhméss4 tai harjoituskohtaisesti muodostetussa pienemmassd ryhméssa. Vaikka
ryhmin jdsenet eivit olisikaan samaa mieltd, yhteistyon onnistuminen vaatii lapselta
muiden ryhmén jésenten ja heidan mielipiteidensa hyvéaksymista (Kalliopuska 1995, 55).
Kielteinen asenne toisia kohtaan ilmenee toisten syyttelemisend ja lapsen omana itsek-
kyytend ja haluna toimia itse valitsemiensa kavereiden kanssa. Jos lapsi valitsee itse
parin, se on yleensa aina sama ja talldin ryhmén sosiaalinen kanssakdyminen jai usein
minimiin (Johnson & Johnson 1991, 65; Kahila 1993, 80). Toimimmekin siten, ettd me
valitsimme ainakin joskus parit, koska talloin saimme muodostaa oppilaista parhaiten
toimivat yhdistelmat (Johnson & Johnson 1991, 65). Jos parasta kaveria ei olisi ollut
tunnilla ja joku olisi jaanyt yksin tai valitsematta, olisi se jo saattanut heikent4d luokan
sosiaalisen kdyttaytymisen edistymista (Kahila 1993, 80; Weiller 1993, 50 - 53). Vuoro-
vaikutussuhteen tulee olla vaihtuva, jotta padstaan myonteisiin tuloksiin. Ty6skentele-
mélld monen erilaisen yksilon kanssa lapsi oppii suvaitsemaan muiden ihmisten mielipi-

teitd ja asenteita. (Kahila 1993, 79 - 80.)

6.4.3 Vuorovaikutustaidot

Hyvit vuorovaikutustaidot mahdollistavat sosiaalisen kanssakaymisen onnistumisen ja
toisen vyksilon kohtaamisen (Bee 1992, 413). Polkki jaottelee yhteistoimintataidot
toimintojen koordinoimiseen, kommunikointiin yhteisestd hankkeesta, ristiriitojen
kasittelyyn sekd keskindiseen auttamiseen yhteiseen tavoitteeseen padsemiseksi (Polkki
1985, 62). Toimintamme pohjautui pa4asiassa leikkimiseen, jonka kehittymisen peruseh-
to on se, ettd lapset oppivat ottamaan toisensa huomioon (Helenius 1982, 151). Sisally-
timme vuorovaikutustaitothin toisen huomioimisen kuuntelemalla, auttamalla ja kannus-
tamalla seka ritatilanteiden ratkaisemisen. Toisen huomioiminen ilmenee kaikilla eri osa-
alueilla myonteisend kayttaytymisend muita kohtaan. Kahila on todennut, ettd tydskente-

ly useiden eri ihmisten kanssa vahvistaa myonteista suhtautumista auttamiseen ja yhdessa
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tyoskentelyyn (Kahila 1993, 77 - 84). Yhteistyotaitoinen lapsi pystyy tukemaan ja
auttamaan toisia (Lummelahti 1995, 15) sekd ottamaan huomioon toisten tunteet
(Glakas 1991, 28 - 30; Weiller 1993, 50 - 53). Lapsen tiytyy myds pystyd ottamaan
apua vastaan (Lummelahti 1995, 15).

Liikuntatuokioilla voidaan harjoitella vuorottelun ymmértamista ja
hyviksymistd, muiden kannustamista, erilaisuuden ymmartamistd sekd kuuntelemisen
oppimista (Vilhu 1987, 130 - 132). Aina kaikki ei kuitenkaan onnistu, vaan syntyy
tilanteita, jolloin voidaan harjoitella riitojen ratkaisemista (Kupiainen 1997, 76). Riitati-
lanteiden ratkaisemisessa tavoitteena on, ettd molemmat osapuolet osallistuvat ratkaise-
miseen ja hyviksyvit sopuratkaisun. Toimimme siten, ettd olimme mukana ristiriitatilan-
teiden ratkaisussa seuraajina ja ohjaajina mutta lasten piti pystyé ratkaisemaan ongelmat
mahdollisimman pitkélle itse, kuten myds Johnson ja Johnson (1991, 73 - 76) suosittele-
vat. Opettajan tehtdvina on saada lapsi ymmaértamaan, miten hinen aggressiivinen tai
syrjadnvetaytyvd kayttdytymisensd vaikuttaa muihin ja ehkiisee ystdvyyssuhteiden
solmimista ja yllapitdmistd. Opettajan tulisikin osoittaa, ettd lapsi voi itse kontrolloida
kayttaytymistddn. (Laine 1990, 21 - 26.) Liséksi kannustettavaa ja toivottua toimintaa

on jattad kayttamattd toisen tarjoama riitatilanne.
6.4.4 Itsetunto

Koska tutkimuksemme on laadullinen, ovat kaikki lapset yksiloita omine ldhtokohtineen
ja tavoitteineen. Heidan henkilokohtaiset tarpeensa olivat ldhtékohtina niille itsetunnon
osa-alueille, joita sisdllytimme tutkimukseemme. Kaikkien lasten itsetuntoon Littyvit
ensisijaiset tavoitteet liittyivét vahvasti itseluottamukseen ja sen nikymiseen kiyttayty-
misessd. Emme siis tarkoita sitd, ettd jaottelisimme itsetunnon osa-alueiksi ainoastaan
itseluottamuksen, rohkeuden, itseilmaisun, kriittisen palautteen ja havidmisen sietdmi-
sen, havidmisenpelon hyviksymisen ja voittoon oikealla tavalla suhtautumisen, vaan
nami osa-alueet muodostivat timén lapsiryhman keskeisimmin tukea tarvitsevan alueen
ja taman vuoksi keskityimme vain niihin. Kolme viimeistd tavoitetta liittyvét kilpai-

lunomaisiin tilanteisiin, joita tunneilla syntyy jirjestamittikin. Kaikissa néissd on
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pyrkimykseni suhtautua hdvidmiseen ja voittamiseen myonteisesti, hyvéksyen, mutta ei
korostaen niita liikaa.

Itsetunnon eri osa-alueiden kehittaminen on vaikeaa. Toimintamme
perustaksi itsetunnon vahvistamisen kannalta nousi myonteisen palautteen antaminen
sekd onnistumisen eldmysten tarjoaminen, jotka ovatkin ehdottomia tekijoitd tissd
suhteessa (Clarke 1978; Korpinen 1989, 193 - 200, Ojanen 1994, 67; Sylwester 1997,
76 - 77).

6.4.5 Keskittyminen

Jotkut sosiaalisista taidoista ovat 1ahtokohtia ja vaatimuksia toisille taidoille, joten ne
taytyy oppia ensin (Fad ym. 1995, 29). Tarkkaamattomuuden on tutkimuksen mukaan
havaittu olevan yhteydessd heikkoihin koulutaitoihin (Lamminmaki 1997, 48). Lasten
taytyy oppia kuuntelemaan tehokkaasti, ennen kuin he pystyvat noudattamaan opettajan
antamia ohjeita. (Chaney & Kephart 1968, 67 - 69; Fad ym. 1995, 29.) Mikinenkin
(1993, 190) toteaa keskittymiskyvyn olevan yksi tekija koulumenestyksen selittdjana.
Tutkimuksemme lapsiryhméllé oli paljon vaikeuksia keskittymisesss, joten
arvioimme keskittymistd erikseen sekid kuuntelemisessa etti tekemisessi. Tamin
jaotelman teimme sen vuoksi, ettd joillakin oppilailla keskittyminen kuunteluun oli
selvisti vaikeampaa kuin tekemiseen keskittyminen. Kuuntelemista pyrimme helpotta-

maan antamalla mahdollisimman lyhyet ja selvit ohjeet leikkeihin.

6.5 Lapsikohtaiset tavoitteet ja niiden perusteella tehty luokittelu

Asetimme lapsille henkilokohtaiset tavoitteet opettajan haastatteluista saatujen tietojen

sekd omien havaintojemme pohjalta. Tarkensimme tavoitteita intervention aikana aina

tarvittaessa.Jokaisen lapsen henkilokohtaiset tavoitteet ovat nihtivissi taulukossa 2.
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akson aikana.

iset tavoitteet toimintaj

Taulukko 2. Lasten henkilokohta
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Tavoitteiden mukaisesti lapset jakautuivat selvisti kahteen eri ryhmian,
jotka erottuivat myos kayttdytymisen perusteella. Ensimmaiseen ryhméan kuuluvat
lapset, joilla on selvasti vahiten sosiaalisia tavoitteita intervention aikana. Heidén
kohdallaan itsetunto nousi paatavoitteeksi, silld muuhun ryhméén verrattuna he tarvitsi-
vat rohkeutta ja itseluottamusta saadakseen tilaa ryhmaéssi. Ensimmdisen ryhman
kayttaytyminen eroaa selvisti toisesta ryhmdsta heidédn rauhallisuutensa ja tasapainoisuu-
tensa vuoksi, lisdksi he pystyvét osallistumaan toimintaan ja tyoskentelemadn ryhméssa.
Nimitdmme tatd ryhméa rauhallisten lasten ryhméksi. Rauhallisten lasten ryhméin
kuuluvat Eero, Markus, Tiia, Tuomas, Anu ja Johannes.

Toinen ryhmé koostuu viidesta pojasta. Jokaisen pojan henkilokohtaisiin
tavoitteisiin kuuluu ryhmé- ja parityoskentelytaitojen kehittyminen. Lisaksi heilld kaikilla
on puutteita myos muilla sosiaalisten taitojen alueilla. Ainoastaan kahdella toisen ryhmén
pojista on tavoitteita itsetunnon alueelta. Heiddn kaikkien itsetunnon pitéisi kehittya,
mutta sosiaaliset ongelmat ovat nakyvampid ongelmia luokkatilanteessa. Nimitimme
tata ryhmid tutkimuksessamme vilkkaiden lasten ryhméksi. Vilkkaiden lasten ryhméan
kuuluvat Kalle, Lauri, Mikko, Niko ja Juuso.

Ryhmét toimintajakson litkuntatunneilla eivat pohjautuneet tille jaottetul-
le, vaan jokaisella kerralla molemmissa ryhmissa puolet lapsista oli tdméin jaottelun
ensimmaisesta ja puolet toisesta ryhmdéstd. Toimimme ndin siksi, ettd jos lapset, joilla on
tietynlaisia oppimisvaikeuksia, eivit ole tekemisissd muiden kanssa, he eivit nie oikeaa
toimintamallia, eivatké siten voi ndkyvisti kehittyd puutteellisissa taidoissaan (Toro ym.

1990, 117).

7 TIEDONHANKINTAMENETELMAT JA AINEISTON ANALYSOINTI

Hankimme tietoa ja kokosimme analysoitavaa aineistoamme ennen interventiota, sen
aikana ja valittomasti intervention jalkeen. Ennen interventiota keritty aineisto koostuu

tutustumispaivien aikana kirjatuista havainnoista, opettajan alkuhaastattelusta ja niiden
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pohjalta suunnitelluista lasten alkumittauksista. Vertasimme keskendmme tutustumisjak-
solta kirjattuja huomioita ja juttelimme niistd aihepiireistd luokan ja lasten toiminnassa,
jotka olivat jadneet avoimiksi. Kartoitimme yhdessa sen, mit4 jo tiesimme ja mit4 olisi
hyva vield tietda. Naiden keskustelujen perusteella laadimme opettajalle kysymykset
alkuhaastattelua varten.

Intervention aikana aineistoa kertyi paivikirjoista ja jalkeenpdin videolta
havainnoiduista tunneista. Intervention jalkeen kerdsimme tietoa opettajan ja koulun-

kayntiavustajan loppuhaastatteluilla ja lasten loppumittauksilla.

7.1 Haastattelu tiedonantajana

Haastattelimme luokan opettajaa jo ennen alkumittauksia joukukuun alussa 1997,
saadaksemme selkedn ja realistisen kuvan siitd, mitd alkumittaukseen kannattaa sisallyt-
tdd. Samalla hankimme tietoa oppilaiden henkilokohtaisista tavoitteista, jotta toimin-
tamme pohjautui alusta lahtien tavoitteille.

Strukturoidussa haastatteluosiossa opettaja arvioi valmiiden kysymysten
mukaan lasten eri taitoja, erityisesti sosiaalisia taitoja ( liite 4). Kysymykset kokosimme
osittain Mikisen (1993) kehittamasta kyselylomakkeesta. Haastattelu muuttui sen
jalkeen teemahaastatteluksi, jossa haastattelun athepiirit (liite 5) olivat opettajallakin jo
etukiteen tiedossa, mutta teimme jatkuvasti tarkentavia kysymyksia (Hirsjarvi, Remes
& Sajavaara 1997, 204 - 205). Teemahaastatteluosio pohjautui omiin kysymyksiimme
toimintajaksoon valmistautuaksemme. Kysymykset liittyivat lasten henkildkohtaisiin
opetussuunnitelmiin, lykkayssyihin ja opettajan havaintoihin lasten kdyttiytymisesti
luokkatilanteessa. Lisdksi saimme opettajan arviot lasten senhetkisesti itsetunnosta
transaktioanalyysin itsetuntopylvailla kuvattuina. Nauhoitimme ja litteroimme haastatte-
lun. Kun interventiolla pyritdan vahvistamaan, korjaamaan tai korvaamaan lapsen
kehitystd, on ehtona toiminnan onnistumiselle lapsen kehityksestd hankittu tuntemus
esimerkiksi arvioinnin avulla (Makinen 1989, 406). Opettajan arviot oppilaistaan ovat

tutkimusten mukaan realistisia (Makinen 1993, 198).
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Opettajan alkuhaastattelun jalkeen yhdistimme haastattelusta saamamme
tiedon ja omat havaintomme lapsista. Kerdsimme jokaisesta lapsesta yksi kerrallaan
kaiken sen hetkisen tiedon ja kdvimme ldpi jokaisen lapsen heikkoudet, vahvuudet,
luonteenpiirteet, lykkayssyyt, mieluiset ja vahemman mieluiset leikkitoverit ja henkilo-
kohtaisen opetussuunnitelman tavoitteet. Itsetuntopylvaista ndimme itsetunnon asteen ja
tasaisuuden eri lapsilla. Lasten kaverisuhteiden kytkoksia tutkimme saadaksemme kuvan
luokan sosiaalisesta rakenteesta. Haastattelussa opettaja varitti kysyttya tietoa runsailla
esimerkeilld lasten toiminnasta. Hyvét esimerkit yhdessd omien havaintojemme kanssa
auttoivat meiti sekd valitsemaan tehtavityypit etta rakentamaan tehtéavien kysymysrun-
koa lasten alkumittauksiin.

Intervention jilkeen haastattelimme opettajaa ja koulukdyntiavustajaa
(liite 6). Pyrimme saamaan selville heiddn mielipiteenss intervention vaikutuksesta.
Haastattelu oli teemahaastattelu, jossa oli heille molemmille samat kysymykset. Molem-
mat haastateltavat tdyttivét ennen haastattelua lasten itsetunnon osalta tehdyn jaottelulo-
makkeen (liite 7). Myos siitd ja sen tayttamisestd keskustelimme haastattelutilanteessa.
Nauhoitimme ja litteroimme molemmat haastattelut. Osa opettajan loppuhaastattelusta
perustui samoihin Makisen (1989) tutkimuksesta sovellettuihin kysymyksiin kuin
alkuhaastattelussakin. Lopussa opettaja my®s arvioi lasten itsetunnon intervention
jalkeen. My6s me teimme saman oppilaiden itsetunnon mukaisen luokittelun kuin
opettaja ja koulunkéyntiavustaja. Lapset jaettiin lopullisesti niihin ryhmiin, joihin meista
suurin osa oli heidat luokitellut. Tilanteissa, joissa selvdi eroa ei loytynyt, luokan
opettajan luokittelu katsottiin ratkaisevaksi.

Opettajan ja koulunkayntiavustajan loppuhaastattelusta saimme tukea ja
varmuutta aikaisempien analysointiemme tuloksille lasten kehittymisesta. Analysoimme
my0s opettajan tayttamia kaavakkeita arvioidaksemme intervention aikana tapahtuneita

muutoksia.
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7.2 Alku- ja loppumittaukset kehityksen arvioimisessa

Ennen intervention alkamista on tdrkeda arvioida jokaisen ryhmén jdsenen sosiaalisia
taitoja (Kelly 1982, 95), koska intervention pitdd perustua osallistujien tarpeeseen
(Maag 1994, 109). E’nhén alkumittauksia teimme esimittauksen kuudelle ensimmaéisen
luokan oppilaalle, jotka olivat samanikéisia kuin tutkittavat lapsemme. Esimittauksen
jilkeen muutimme vaikeimpia kysymyksia selkedmmiksi. Mittaukset (liite 8) teimme
kolmen péivin aikana luokan kaikille tutkimukseen osallistuville lapsille joulukuussa
1997. Luokan kahdestatoista lapsesta luvan osallistumisesta tutkimukseen sai aluksi
kymmenen lasta, jotka osallistuivat alkumittauksiin. Yksi lapsi sai luvan mydhemmin,
joten alkumittauksia ei hanen osaltaan tehty.

Alkumittaukset teimme haastattelemalla jokaista lasta henkilokohtaisesti.
Mittaukset sisélsivat kolme erilaista osiota. Kaikki osiot olivat samanlaisia jokaiselle
lapselle ja vastaukset merkitsimme valmiille lomakkeille, joten haastattelu oli strukturoi-
tu. Strukturoitu haastattelu on helppo analysoida, vaikka haastateltavia olisi useita.
(Patton 1990, 284 - 286.) Toinen meistd toimi koko ajan haastattelijana ja toinen
kirjurina. Talléin haastattelu oli kaikille lapsille mahdollisimman samanlainen, mik4 on
tarkeds, kun haastatellaan useita ihmisié ja vertaillaan heidan vastauksiaan (Patton 1990,
284 - 285).

Ensimmaiseksi teimme sosiometriset mittaukset, jotka kirjattiin suoraan
ylos lomakkeelle. Sosiaalisten suhteiden mé4raa ja rakennetta ryhmassa mitataan usein
sosiometriselld mittauksella (Kahila 1993, 19). Sosiometrisind kysymyksind kaytimme
lapsille tuttuja tilanteita, joissa heidén oli valittava itselleen joku luokan lapsista pelikave-
rikst kimbleen tai koripalloon. Naissi tilanteissa lapsi sai valita myos toisen vaihtoehdon.
Kysyimme my¢s, kenen kanssa lapsi mieluiten leikkii vélitunnilla. Monella kysymykselld
pyrimme varmistamaan tulosten luotettavuutta. Alkumittauksen sosiometriset mittaukset
(liite 9) purimme kartoiksi, joista selvidvét lasten mieluisimmat leikkitoverit. Ne on
merkitty nuoliviivalla. Toiset vaihtoehdot on merkitty nuolellisella katkoviivalla. Sosio-
metrikarttoja vertaillessamme 16ysimme kaveriporukoita ja kaveripareja, jotka listasim-

me. Kdytimme kaveripareja aluksi niissd harjoituksissa, joissa itse valitsimme lapsille
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parit. Tallsin lapsille tuli turvallinen olo. Vihitellen pyrimme padsemaén kaveripareista
irti ja ohjaamaan parinvalintaa siten, etté lapset olivat tekemisissd mahdollisimman usean
lapsen kanssa.

Toiseksi kartoitimme lasten kisityksia sosiaalisten taitojen tirkeydestd
peukalotestilla. Lapset néyttivat peukalolla joko ylos- tai alaspdin, sen mukaan, olivatko
he samaa vai eri mieltd sosiaalisia taitoja koskevien 30 viittimén kanssa. Pienten lasten
oli helpompi ndyttda vastauksensa konkreettisesti kuin kertoa se puhumalla. Tilanteet
liittyivit osallistumiseen, ryhmé- ja paritydskentelyyn, vuorovaikutustaitoihin, itsetun-
toon ja keskittymiseen. Ndm4 samat alueet olivat myds henkilokohtaisten tavoitteiden
jaotteluna. Lasten vastaukset kirjasimme tassikin osiossa suoraan lomakkeelle.

Viimeisessa tehtdviosiossa lapsi valitsi hdnen mielestadn parhaan kayttay-
tymisvaihtoehdon kuviteltuihin sosiaalisiin ongelmatilanteisiin. Ongelmatilanteet liittyivét
samoihin sosiaalisten taitojen osa-alueisiin kuin edellisenkin tehtdvan kohdalla. Tdmén
tehtdvdosion videoimme, jotta saimme tallennettua tarkat lasten perustelut omille
valinnoilleen.

Kahden viimeisen alkumittausosion tiedot vahvistivat sekd sen hetkista
tietoa lapsen sosiaalisista taidoista ettd lasten tavoitteiden asettelua. Tavoitteet asetimme
kuitenkin henkilokohtaisten opetussuunnitelmien sosiaalisten tavoitteiden ja omien
havaintojemme mukaan tehtyjen lisdysten perusteella. Lasten alkumittauksen vaihtoehto-
tehtdvin perusteluja vertasimme keskendén ja huomioimme ne lapset, joiden perustelut
olivat suppeita ja niukkoja. Erityisesti ndiden lasten itsearviointia pyrimme vahvistamaan
intervention aikana.

Koko mittauksessa pyrimme luotettavuuden parantamiseksi kysyméin
useita kysymyksid samoista aihepiireistd eri tavoilla ja eri tehtavissd. Talld yritimme
selvittad, miki lapsen todellinen vastaus on.

Loppumittaukset (liite 8) teimme lapsille heti toiminnan paatyttya. Osan
lapsista haastattelimme jo seuraavana pdivand toiminnan loppumisesta, osan vasta
seuraavalla viikolla. Emme usko, ettd haastattelun ajankohdalla oli vaikutusta lasten
vastauksiin. Tehtdvat olivat tasmalleen samanlaisia kuin alkumittauksessa ja toimimme

samoissa rooleissa kuin alkumittauksessa, joten tilanne oli edelleen sama.
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Loppumittauksen sosiometrin valinnat kokosimme kartoiksi, joita ver-
tasimme alkumittausten karttoihin (liite 9). Tutkimme lasten valintoja ja niiden muuttu-
mista ja monipuolistumista intervention aikana. Tutkimme myds, minka ryhmien lapsiin
lasten valinnat kohdistuivat. Sosiaalisten taitojen tirkeyttd mittaavaa peukalotestid
vertasimme lapsen alkumittauksen vastaavaan testiin ja laskimme muuttuneet kohdat.
Muuttuneista kohdista tutkimme seké sitd, miltd osa- alueilta muuttuneet kohdat olivat
ettd sitd, mihin suuntaan ne olivat muuttuneet. Vertasimme muuttuneiden vastausten
méidrdd eri lapsilla suhteessa lasten tavoitteisiin ja intervention sisiltoon ja teimme
- johtopaatoksia siitd, oliko interventiomme onnistunut kehittdmaéédn lasten tavoitteita.
Tarkastelimme myos ryhmissé eri lasten muuttuneita kasityksia ja vertailimme niita.

Vaihtoehtotilanteissa vertasimme alkumittausten valintoja ja perusteluja
loppumittausten valintoihin ja perusteluihin. Tarkastelimme, kuinka paljon valintoja ja
perusteluja oli muuttunut, ja miten monta niista oli muuttunut myonteiseen tai kielteiseen
suuntaan. Lisaksi vertasimme valintojen ja perustelujen suhdetta lapsen kayttiytymiseen
intervention aikana. Etsimme myds vaihtoehtotilanteiden perusteluissa yhtaldisyyksii

lapsiryhmien lasten vililla ja teimme niist4 johtopdatoksia.

7.3 Havainnointi kehityksen seuraajana

Koko varsinaisen tutkimusajan olimme luokassa jatkuvasti, myos omien tuokioidemme
ulkopuolella. Kaytannossd muut opintomme aiheuttivat joitakin pasllekkiisyyksid, mutta
pyrimme sithen, ettd ainakin toinen meistd oli paikalla koko ajan. Niin pystyimme
tarkkailemaan lapsia my®s litkuntatuntitilanteiden ulkopuolella. Tarkedd oli ndhdi myos
se, ettd poikkeuksellinen kayttaytyminen likuntatunnilla jatkui samanlaisena koko péivan
ajan. Kirjasimme mielestamme tarkeimmét huomiot ylos paivakirjoihin. Jatkuva olomme
luokassa lisasi lasten luottamusta meihin, eivétka he tutkimuksen aikana kyseenalaista-

neet meitd opettajina.
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Havainnointimme tuntien aikana oli tiydellisesti osallistuvaa, silld olimme
toiminnassa mukana ryhmén jasenind (Borg & Gall 1989, 391; Hirsjarvi ym. 1997,
213). Tdydellinen osallistuminen aiheuttaa eettisia ongelmia, esimerkiksi sen, miten
tutkittaville kerrotaan, ettd he ovat mukana tutkimuksessa (Hirsjarvi ym. 1997, 213).
Tutkimuksessamme pyysimme luvan vanhemmilta ja kerroimme heille lupa-anomuksessa
ja vanhempainillassa tutkimuksemme kulusta ja tarkoituksesta. Lapsille emme kertoneet
tekevimme tutkimusta. Toinen ongelma on tutkijalle aiheutuva ristiriita siitd, keraako
hén tietoja vai osallistuu toimintaan (Hirsjarvi ym. 1997, 213). Tama ongelma oli meille
helppo, silld meidan ei tarvinnut videoinnin ansiosta keréta toiminnan ohella varsinaista
tulosten analysoinnissa kéytettdvai aineistoa. Havainnoimme kuitenkin jatkuvasti lapsia,
silld toimintamme eteneminen perustui taysin lapsiin ja heiddn osallistumiseensa. Opetta-
ja joutuu jatkuvasti, tekipd tutkimusta tai ei, havainnoimaan oppilaitaan toiminnan
ohella.

Liikuntatuntien tarkassa havainnoinnissa kédytimme apuna videoita
kuvaamalla kaikki tunnit. Nain teimme siksi, ettd ohjaajana on vaikeaa ja melkeinpa
mahdotonta samanaikaisesti tarkkailla luokassa tapahtuvia tilanteita. Néinollen meidan
el tarvinnut tehda tarkkoja huomioita tunnin kuluessa ja pelitd niiden unohtamista.
Saatoimme tarkistaa tiedot myohemmin videolta. Analysoimme videot ensimmaisen
kerran heti jokaisen tunnin jalkeen. Analysoinnissa kdytimme apuna itse kehittelemaidm-
me lomaketta (lite 10). Talloin arvioimme lapsikohtaisia tavoitteita ja harjoitusten
toimivuutta jatkoa varten.

Havainnointimme oli tdssd vaiheessa systemaattista. Systemaattisessa
havainnoinnissa havainnot tehdaén ja tallennetaan systemaattisesti ja tarkasti. (Hirsjarvi
ym. 1997, 211 - 212.) Toisella analysointikerralla kiinnitimme huomiota oman linjamme
pysymiseen lapsikohtaisten tavoitteiden suhteen seké toiminnallisen minatilan vaikutuk-
seen lapsen kayttdytymisen muuttumisessa eri tilanteissa. Ilman videoita olisi ollut
mahdotonta tehda ndin tarkkaa analyysia.

Lapsikohtaisesti tarkkailimme lapsen sosiaalista toimintaa leikkien ja
harjoitusten aikana. Jaottelimme lapsen kayttdytymisen kolmeen eri alueeseen, jotka

analysointivaiheessa kuvasimme analysointitaulukoissa eri virein: tavoite toteutui
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(vihred), tavoite toteutui osittain (keltainen) ja tavoite ei toteutunut (punainen). Lapsen
toiminta toteutui silloin, kun lapsi osallistui toimintaan muiden kanssa sdant6jen mukai-
sesti ja keskittyi tekemiseensd. Lapsi siis toimi oma-aloitteisesti toivotulla tavalla ja
omien tavoitteidensa mukaisesti. Lapsen toiminta oli osittain toteutuvaa, jos hin
osallistui toimintaan, mutta toimi omilla ehdoillaan. Lapsi my6s tarvitsi paljon kannus-
tusta ja ohjausta toimiakseen toivotulla tavalla. Tavoite ei toteutunut, jos lapsi ei
osallistunut toimintaan ollenkaan, vaan istui seindn vieressd tai teki jotain leikkiin

~ kuulumatonta. Tunnin aikana lapsen toimintataso saattoi muuttua monta kertaa laidasta
toiseen harjoituksesta riippuen. Havainnoidessamme tarkkailimme lapsen kayttaytymista
koko tunnin ajan ja teimme merkintdjd jokaisen leikin kohdalla seké aina, kun kiyttayty-
minen muuttui myos leikin aikana. Arviointikriteerit 16ytyvat liitteesta 11.

Viikon tunnit ja niiden tehtdvat mahtuivat yhdelle analysointikaavakkeelle,
joten jokaisesta lapsesta tuli seitsemén kaavakesivua. Levitimme kaikki 77 sivua seinille
siten, ettd jokaisen lapsen sivut olivat aikajarjestyksessa rivissd perdkkain. Lasten rivit
olivat allekkain, joten koko kuvio oli siis 11 rivin korkuinen. Yhden lapsen riviltd
ndimme kokonaisuudessaan intervention aikana tavoitteellisen toiminnan onnistumisen
vareilla kuvattuna.

Tarkastelimme lasten yksittaisten tavoitteiden toteutumista vertaamalla
tavoitteellisten toimintatilanteiden onnistumisen maaraa naiden tilanteiden kokonaismaa-
radn. Niiden tilanteiden suhteesta laskimme prosenttiluvut. Osoittaaksemme eron alku-
ja loppujakson vililla jaoimme intervention kahteen osaan. Alkuosaksi mérittelimme
nelji ensimmiisté viikkoa ja loppuosaksi kolme viimeista viikkoa.

Vilkkaiden lasten analysoimisessa keskityimme ainoastaan ryhmi- ja
parityoskentelyn ja keskittymisen tavoitteiden tarkasteluun. Tutkimme pédasiassa
keskittymistd ja sen suhdetta tavoitteiden toteutumiseen. Rauhallisten lasten kohdalla
analysoimme tavoitteiden toteutumista itsetunnon ja keskittymisen osalta. Tarkkailimme
erityisesti leikkejd, joissa tarvittiin paljon rohkeutta ja itseluottamusta sekd rohkeutta
parinvalintatilanteissa. Lasten yksittéisid tavoitteita tarkasteltaessa ndimme, keitd lapsia

ja mita heidan tavoitteitaan interventiomme oli kehittanyt. Vertasimme myds ryhmien
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sisdlla eri lasten tavoitteiden kehittymisté ja [0ysimme sieltd yhtildisyyksii ja eroavai-
suuksia.

Tutkimme mys hyvin ja huonosti menneiden pdivien méarda lapsiryhmilld
alku- ja loppujaksoilla. Nain saimme kuvan siitd, muuttuiko lasten tavoitteellinen
toiminta kokonaisuutena jakson aikana. Hyvin onnistuneen piivdn kriteereind oli
tavoitteiden toteutuminen kaikissa harjoituksissa pddosassa hyvin. Tallin lapsen
yksilolliset tavoitteet olivat toteutuneet toivotulla tavalla. Jos paivin kohdalta loytyi
enimmakseen punaista eli useat tavoitteet eivat toteutuneet lainkaan, paivi méériteltiin
huonoksi péivaksi. Tarkastelimme my6s eri tuntien sujumista koko ryhmalld. Selvitimme
torstaisin jalkimméiseen ryhméén osallistuneiden jaksamista, silla heilld oli jo liikuntatun-
nille tullessaan takana keskittymistd vaativa erityisopettajan pitimi tunti.

Keskittymisen kehittymista tutkimme jokaisen lapsen kohdalla erikseen ja
tarkastelimme sitd samoin kuin muita yksittdisia tavoitteita, eli vertasimme keskittymi-
sessd tavoitteen toteutumiskertojen madraa keskittymista vaativien tilanteiden kokonais-
maarddn. Itsearvioinnin kehittymistd tarkastelimme jokaisen lapsen kohdalla sen mukaan,
kehittyiko lapsen itsearvionti realistisemmaksi ja monipuolisemmaksi jakson aikana.

Omaa kayttdytymistimme ja sen vaikutusta analysoimme transak-
tioanalyysiteorian toiminnallisten minatilojen mukaan. Poimimme tunneilta ne tilanteet,
joissa lapsen kayttdytyminen muuttui selkedsti ohjaustilanteessa ainoastaan meidéin
toimintamme vaikutuksesta ja litteroimme ne. Analysoimme litteroidut tilanteet ensin
kumpikin itse ja sen jdlkeen keskustelimme niistd. Niissa tilanteissa, joissa kummankin
arvioimat tilanneanalysoinnit eivit tdisménneet, opettajan minitilan méérasi se, kumman
toimintaa arvioimme. Transaktioanalyysin mukaanhan ihminen voi varmuudella analysoi-
da ainoastaan oman toiminnallisen minétilansa (Temple 1997). Vertasimme eri ryhmien
lapsiin vaikuttavia mindtiloja ja teimme niistd tdman ryhmén kohdalla toimivia johtopaa-
toksid.

Leikkejé analysoimme tarkastelemalla kaikissa leikeissa onnistuneiden ja
et-onnistuneiden lasten maarad. Onnistuneeksi mairittelimme leikin silloin, kun rauhalli-
sen lapsen itsetunto oli hyva ja vilkas lapsi jaksoi keskittyd leikkiin. Tarkastelimme

onnistuneita leikkeja sekd molempien ryhmien ettid koko luokan lasten kohdalla.

AR 7 S AT e M T T St
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7.4 Itsearviointi

Oman toiminnan tiedostamista harjoiteltiin jokaisen tunnin pastteeksi loppukeskustelus-
sa, jossa jokainen lapsi arvioi oman tuntinsa kulkua. Itsearvioinnin yhteydessi on
tarkeatd muistaa, ettd jos tavoitteena on tydskennelld yhdessi, lapsille kerrotaan siitd
etukateen (Johnson & Johnson 1991, 60). Yhteenvetavian loppukeskustelun on osoitettu
tukevan yhteistyotaitojen oppimista (Oden & Asher 1977, 504 - 505; Verduyn ym.
1990, 13 - 14). Koska osa lapsista on vield Piaget’n mukaan esioperationaalisella tasolla
(Piaget & Inhelder 1977, 92) ja tarvitsevat ndin ollen vield konkreettisen mallin kisitteis-
ta, kdytimme itsearvioinnissa erivérisid massapalloja. Tunnin lopussa jokainen sai
arvioida itsedan valitsemalla tietyn vérisen pallon sen mukaan, onnistuiko kayttaytymi-
sessdan omasta mielestdan hyvin (sininen pallo), osittain (punainen pallo) vai ei ollen-
kaan (musta pallo). Koska itsearvioinnin tarkoituksena on lisdtd omaa tietoisuutta
omasta toiminnastaan (Korpinen 1988, 100 - 101; Bandura 1997, 50), jokainen sai itse
valita oman pallonsa. My6nteinen arvio on itsetuntoa ja minakuvaa tukevaa (Aho 1994,
469 - 471; Aho 1996, 50), joten emme painottaneet tunnin aikana tapahtuneiden
kielteisten tilanteiden vaikutusta pallon valintaan. Jokainen sai arvioida oman toimintan-
sa onnistuneeksi, jos osasi nimet4 yhdenkin leikin, jossa niin oikeasti kivi. Keskustelim-
me silti kielteisistd tapahtumista, jotteivat lapset olisi késittineet itsearviointia ainoastaan
myonteisind asioina.

Lopputilanteessa keskustelimme yhdessa huonosti menneisti tilanteista ja
pyrimme 16ytdmasn nithin ratkaisuja seuraavalle kerralle. Sekia myonteisen ettd kielteisen
vahvistamisen on todettu olevan tarkeai tavoitteiden toteutumisen kannalta sosiaalisiin
taitothin liittyvissa interventioissa (Elliott & Gresham 1993, 306). Keskusteluun osallis-
tuivat tavallisesti kaikki ryhmén lapset, joten jokaisen kayttdytymistd arvioitiin ryhména-
kin. Itsearviointia voidaankin harjoitella keskustelemalla ryhmissid tunnin kulusta
(Johnson & Johnson 1991; Fad ym. 1995, 33). Vaikka pyrimmekin antamaan jokaiselle
jotain myonteistd palautetta, annoimme kéyttadytymisestd myos totuudenmukaista
kriittista palautetta. Kun lapsi oli edelliselld kerralla saanut punaisen palion, hén seuraa-

valla kerralla pyrki alusta asti saamaan sinista.
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7.5 Paivikirja tulosten vahvistajana

Piivikirjaan kirjoitetaan tutkimuksen yleinen kulku, metodologisia ja menetelmillisid
seikkoja seki tutkijan omia arvioivia kommentteja. Paivakirja helpottaa omien ajatusten
muistamista aineiston analysointivaiheessa. (Gronfors 1982, 136.) Kirjoitimme paivikir-
jaan tunnin kulkuun ja onnistumiseen vaikuttaneet asiat. Lisaksi kdytimme paivékirjaa
omien henkilokohtaisten mielipiteiden muistuttajana, silld omat ajatukset sekoittuvat
helposti keskusteltaessa toisten kanssa.

Jokaisen tunnin jilkeen kumpikin meisté kirjoitti omia tuntemuksiaan ja
havaintojaan piivakirjaan, jonka jilkeen keskustelimme havainnoistamme yhdessi.
Paivakirjojen avulla kumpikin meistd muisti omat kokemuksensa ja tuntemuksensa
tunnista. N4in saimme todellisemman kuvan tunnin tapahtumista. Péivékirjan huomioita
kaytimme ainoastaan varmistamaan observointimme tuloksia.

Piivakirjasta huomasimme olevan hyoty4, silld esimerkiksi 18.2. olleella
tunnilla kasitimme tapahtuneet tilanteet aivan eri tavoilla. 18.2. Sannan péivikirjasta:
“Mikko riehui tunnilla kokoajan ja hyppi pulpeteilla. Outi vei hanet kdytdvddn jdachylle
rauhoittumaan, mutta sieltd tullessaan Mikko sdntdsi suoraan keskelle toisten vierittd-
essd palloja. Rauhoitus ei siis autianut.” Samalta péivéltd Outin péivikirjasta: “Kun
Mikko oli jo jonkin aikaa riehunut luokassa, vein hénet kéytdvdcdn juttelemaan huonos-
ta kayttdytymisestd. Mikko lupasikin silmiin katsoen olla rauhallisesti ja osallistua
leikkiin. Kun menimme takaisin luokkaan, toiset olivat jo aloittaneet pallon vierityksen.
Mikko pysdytti Markuksen vierittdman pallon, koska ei tiennyt leikin sddnndistd. Kun

E

siitd ei hanelle suututtu, vaan hdantd ymmdrrettiin, hén tuli mukaan leikkiin.’
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8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Suunnitellessamme toimintajaksoa otimme huomioon kaikki lasten henkilokohtaiset
tavoitteet ja pyrimme sisédllyttdmaén toimintaamme niitd tukevia leikkejé ja harjoituksia.
Keskittyminen, joka oli tavoitteena kaikilla lapsilla, nousi tarkeéksi tekijaksi muiden
tavoitteiden toteutumisessa. Tarkkailimme lasten kehittymista kaikissa henkilokohtaisis-
sa tavoitteissa intervention aikana. Varsinaisen analysoinnin rajoitimme rauhallisilla
lapsilla itsetunnon ja keskittymisen tavoitteiden toteutumiseen ja vilkkailla lapsilla
ryhma- ja parityoskentelytavoitteisiin sekd keskittymiseen. Nédmd tavoitteet olivat
ryhmien lapsille yhteisia, joten niistd ndkyi selvimmin yksiloiden ja ryhmien kehitys
intervention tuloksena.

Tutkimuksemme toisena tavoitteena oli tiedostaa, millainen opettajan
kayttaytyminen vaikutti lasten toiminnan muuttumiseen tavoiteltuun suuntaan. Opettajan
on tirke#4 tietdd, miten hdnen kannattaa toimia kunkin lapsen kohdalla tdmén kayttay-
tyessd hairitsevasti.

Kolmannekst halusimme selvittdd, millaiset leikit ovat hyvia oppimis- ja
keskittymisvaikeuksisten lasten kanssa toimittaessa. Tuloksena halusimme nostaa
konkreettisesti tiettyjd hyviksi osoittautuneita leikkej4, joita opettaja voi kayttda toimin-
nassa tarjotessaan kaikille lapsille onnistumisen elamyksié osallistumisesta. Halusimme

my0s selvittds, mitd yhteisid ominaisuuksia téllaisilla leikeilla olisi.

8.1 Lapsiryhmien kehittyminen tavoitteiden suunnassa

Tassd luvussa kisittelemme lasten kehitystd intervention aikana tavoitteiden mukaisen
luokittelun pohjalta, joka esiteltiin aiemmin luvussa 6.5. Rauhallisten lasten ryhmassa (6
lasta) pastavoitteena olleessa itsetunnossa tapahtui jonkin verran kehitystd jokaisen
lapsen kohdalla. Ainoastaan Johanneksen kohdalla emme voi paitelld tarkkoja tuloksia,
silld hin oli pois koulusta yhdeksalld kerralla. Vilkkaiden lasten ryhmalla (5 lasta), jolla

yhteisend tavoitteena oli ryhma- ja paritydskentely, havaitsimme kehitystd Kallella ja
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Laurilla. Nikoa, Mikkoa ja Juusoa interventiomme ei kehittdnyt. Seuraavaksi kerromme
aluksi rauhallisten lasten kehittymisestid ja tarkastelemme ldhemmin kahden t#hin
ryhméan kuuluvan lapsen kehittymistd jakson aikana. Tarkastelemme kahta lasta, koska
haluamme tuoda esille sekd rauhallisen tytdn ettd pojan kehittymisen jakson aikana.
Toiseksi jaamme vilkkaiden lasten ryhmén tarkasteltavaksi kahteen eri osaan taitojen
kehittymisen perusteella ja esittelemme kaksi lasta, joista toisella taidot kehittyivit ja

toisella kehitysta ei tapahtunut.
8.1.1 Rauhalliset lapset

Toimintajakson alussa rauhallisen ryhmén lapsilla itseluottamus ja rohkeus olivat selvisti
yhteydessi siihen, kenen kanssa he toimivat. Ehtona hyville itseluottamukselle ja
rohkeudelle niytti olevan se, ettd ndmi lapset (Eero, Markus, Tiia, Tuomas, Anu ja
Johannes) saivat toimia leikeissd keskendan. Etenkin jakson alussa he valitsivat aina
oman ryhménsé lapsia itselleen pariksi, eivdtkd opettajan maaraamat vilkas-rauhallinen
-parit toimineet heidén osaltaan. Tama kévi ilmu siitd, ettd Eerolla, Markuksella, Tiialla
ja Anulla itseensa luottaminen ja rohkeus eivit tdysin toteutuneet leikeissa, joissa heiddn
taytyl toimia vilkkaiden poikien kanssa. Eéimérkiksi Markus rakensi kahdella eri kerralla
telinerataa kahden vilkkaan lapsen kanssa, eikd han ehdotellut omia ratkaisujaan, vaan
toimi vilkkaiden maaraamalla tavalla, vaikka vilkkaat luistivatkin omista velvollisuuksis-
taan. Tila ja Anu vetdytyivdt vastuusta ja toiminnasta rakentaessaan rataa yhdessi
vilkkaiden poikien kanssa. Vaikka yhteisty0 ei aina sujunutkaan, rauhalliset lapset
keskittyivit tekemiseen ja kuuntelemiseen koko jakson ajan hyvin.

Intervention aikana pyrimme tarjoamaan néille lapsille tilanteita, joissa he
saivat toimia rauhallisissa ryhmissad ja saivat sen myo6td onnistumisen kokemuksia.
Viimeisten kahden viikon aikana ryhmatyoskentely sujui itseluottamuksen ja rohkeuden
osalta hyvin myos vilkkaiden poikien kanssa. Esimerkiksi Tiia ja-Anu rakensivat viimei-
selld viikolla telinerataa yhdessd Kallen kanssa ja valmiiseen rataan sisiltyi jokaisen

lapsen haluamia suorituspaikkoja. Markuksella yhteistyod Laurin ja Mikon kanssa
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onnistui esimerkiksi linnunpesaleikissa, jossa jokaisen on silmit sidottuna ollessaan
todella luotettava toisiin.

Rohkeuden ja itseilmaisun kehittymistd on vaikea arvioida, silld erilaiset
leikit, niiden tuttuus ja ryhmén koko vaikuttavat lapsiin paljon. Taméan vuoksi tarkaste-
limme ndiden tavoitteiden osalta ainoastaan tuolileikkis, jota leikimme ensimmaisells,
viidennelld ja intervention jélkeiselld viikolla. Leikki oli kaikille uusi, joten jokaisella
lapsella oli sama l&htétilanne leikin vaatimusten osalta. Tuolileikissi jokaiselle tarjoutuu
mahdollisuus pyytd4 joku toinen viereensa istumaan. Rohkeus ja itseilmaisu tulevat esille
siind, millaisia valintoja lapset tekevat. Kuviosta 8 nikyy prosenteiksi muutettuna,
kuinka monta kertaa tdman ryhmén lapset valitsivat turvallisesti oman ryhmin lapsia tai
opettajia ja kuinka monta kertaa he uskalsivat valita jonkun vilkkaista lapsista. Rohkea

valinta oli my6s toisten pyynnoista huolimatta itsendisesti padtetty valinta.

100 % -
80 % +
60 % 1
40 % |
20 %

0% -

1. vko 5. vko Jalk.

Kuvio 8. Rauhallisten lasten rohkeiden valintojen osuus kaikista valinnoista tuolileikissa

toimintajakson ensimmaiselld ja viidennelld viikolla seké valittomasti toiminnan jilkeen.

Diagrammista ndkyy selvésti, ettd rauhallisten lasten valinnat tulevat
rohkeammiksi intervention edetessid. Ensimmaiselld viikolla vain 24 % valinnoista
kohdistuu vilkkaisiin lapsiin, mutta intervention jalkeen valintaprosentti on jo 67 %.
Edistystd on tapahtunut jo viiden toimintaviikon jalkeen, jolloin rauhallisten valinnoista

54 % kohdistuu vilkkaisiin.
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Tarkasteltaessa lasten asemaa ryhmdissd sosiometrin (liite 9) avulla
havaitaan, ettd alkumittauksessa rauhalliset pojat valitsevat ensimméisend valintanaan
usein jonkun vilkkaista pojista. Loppumittausten yhteydessi rauhalliset valitsevat
selvasti enemmaén toisiaan eri tilanteissa. Arvelemme alkumittaustuloksen johtuvan siit,
ettd rauhalliset pojat yrittdvit saada hyviksyntdd luokkatilanteessa nikyvammilta pojilta.
Loppumittaustulosten oletamme johtuvan siit4, ettd tarjosimme heille tilaisuuksia toimia
toistensa kanssa. Naiden tilanteiden ansiosta he huomasivat, ettd toimiminen tasavertai-
sen parin kanssa onnistuu paremmin.

Alku- ja loppumittauksiin sisaltyneiden vaihtoehtotilanteiden osalta tdman
ryhmén lapset kehittyivét selvasti valintojensa perusteluissa. Loppumittauksessa muuttu-
neista vastauksista 76 % muuttui myonteisemmaksi (liite 12). T4hin lukuun on laskettu
myds perustelujen paraneminen. Vaihtoehdon valinta oli jo alkumittauksessa kaikilla
hyvéd, mutta perustelut olivat tuolloin apukysymyksistd huolimatta niukkoja ja lyhyita.
Loppumittauksessa erityisest: Johannes, Markus ja Tuomas kehittyivit toisten tunteiden

huomioimisessa:

Otan kaverin mukaan peliin, “etfei toiselle tuu paha mieli” (Tiia),
“silloin tulee toisellekin kaverille hyvi mieli” (Tuomas), “jos ei
ottais nil tuntuis pahalta” (Anu), “ei tuu paha mieli” (Markus),
“ettei sille tulis paha mieli” (Johannes).

Autan kaatunutta kaveria silld “on kiva auttaa toista” (Johannes) ja
“koska silloin tulee toisellekin hyva mieli” (Tuomas), “se tuntuu

kivalta” (Markus).

Oletamme, ettd perustelut parantuivat jokaisen tunnin paatteksi pidetyn
loppukeskustelun ansiosta, jossa jokainen arvioi omaa ja toisten kéyttaytymisti kyseisel-
14 tunnilla. Alku- ja loppumittausten osio, jossa kartoitetaan lasten késityksid sosiaalisis-
ta taidoista, osoittaa lasten kasitysten muuttuneen realistisemmiksi ja mydnteisemmiksi
intervention aikana. Lapset ymmartaviét eri taitojen tarkeyden paremmin loppumittauk-

sessa. Tama nakyy siitd, ettd loppumittauksessa 69 % muuttuneista vastauksista muuttui
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myodnteisempaan suuntaan (liite 12). Eniten muutosta tapahtui siina, ettd lapset halusivat
lopussa osallistua peleihin litkuntatunnilla ja ettd koulussa on kivaa muulloinkin, kuin
vain silloin, kun saa tehdd mitd itse haluaa. Eniten negatiivista muutosta tapahtui
voittamisen tdrkeyden korostamisessa. Ehkd tdma piirre on rauhallisille kuitenkin
myonteinen siten, ettd he haluavat pitda omia puoliaan leikeissa.

Rauhallisten ryhmasté tarkastelemme 1dhemmin kahden lapsen kehitystd
omissa tavoitteissaan. Vaikka heiddn kehityksensa onkin samanasteista, esittelemme
heiddt molemmat, koska tdma ryhmi on suurempi ja koska Iuokan tyt6t ovat tassd
ryhméssa. Siksi valitsimme yhden tyton ja yhden pojan, Markuksen ja Anun, lahempéan

tarkasteluun.

8.1.2 Rauhallisten tapauslasten esittely

Markus

Léahtotilanne. Opettajan alkuhaastattelussa tdyttdman Makisen (1993) tutkimuksesta
mukaillun kaavakkeen mukaan Markuksen luonteenpiirteita kuvaavat adjektiivit rauhalli-
-nen, yrittelids, pitkdjanteinen, harkitseva, ujo, arka, alistuva ja auttavainen. Markus
ilmaisee tunteitaan tilanteesta riippuen niukasti tai avoimesti, mutta hallitusti. Han pystyy
ottamaan toiset huomioon ja eldytymdan toisten asemaan ja tilannekohtaisesti il-
maisemaan tunteitaan myos kielellisesti. Luokan sosiaalisen aseman arvionnin (Mikinen
1993) mukaan opettajan mielestd Markus ei ole erityisen suosittu, muttei hyljeksittykdan
ryhmin jasen. Markuksen lykkayssyiden takana ovat kielelliset ongelmat. Luokassa
Markuksen suurin ongelma kielellisten vaikeuksien lisiksi on itsensd ilmaiseminen,
varsinaisia sosiaalisia ongelmia héanelld ei ole. Markukselle tavoitteiksi tille toimintajak-
solle asetettiin kuuntelemiseen ja tekemiseen keskittymisen lisiksi itseluottamuksen
vahvistaminen, rohkeuden lisdédminen ja itsensé ilmaiseminen. Opettajan mukaan ndissd

tavoitteissa etenemiseen tarvitaan paljon kannustusta.
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Toimintajakson aikana. Markuksen kaikki henkildkohtaiset tavoitteet
olivat itsetunnon alueelta. Ensimmaisten kolmen viikon aikana tavoitteiden suuntainen
toiminta ei toteutunut kuudessa leikissa. Néaitd leikkejd olivat esimerkiksi pantomiimi,
asentojen itse keksiminen, ilmapallojen yksin pomputtelu ja tuolileikki ensimmaisells
kerralla. Vaikeutena Markukselle luultavasti oli se, ettd kaikissa naissi leikeissa piti olla
rohkea ja ilmaista itsedan toisten odottaessa ja katsoessa. Neljan viimeisen viikon
tunneilla oli aikaisempaa paljon enemmén tehtdvid joissa tarvittiin itseilmaisua. Télloin
ei-toteutuneita tilanteita oli kuitenkin vain nelja. Naistdkin kahdella kerralla Markus
joutui rakentamaan rataa Juuson kanssa, jonka kanssa toimiminen oli usein vaikeaa
Markukselle. Koko jakson ajan Markuksen ainakin jokin tavoite toteutui jokaisessa
leikissd, erityisen hyva han oli keskittymisessa. Keskittyminen onnistui myds torstaisin,
vaikka takana oli jo tunti tehokasta tydskentelya erityisopettajan luokassa. Itsearvointi
onnistui jakson aikana hyvin ja arvio oli realistista. Perusteleminen oli varsinkin aluksi
vaikeaa ja niukkaa. Loppua kohti perustelut monipuolistuivat. Héan pystyi kertomaan,
miten han oli kdyttaytynyt hyvin: “Aufoin Lauria, toin hernepusseja koriin, en ldhtenyt
juoksemaan”. Jakson aitkana Markuksen kohdalla tavoiteltavat asiat siis kehittyivit.

Toimintajakson jdlkeen. Opettajan alussa Mikisen mukaan arvioimien
kayttaytymisen ja persoonallisuuden piirteiden lisaksi loppuhaastattelussa uusiksi
piirteiksi nousivat hyvéintuulisuus, itsendisyys, epavarmuus, seurallisuus ja itseluottamus.
Arkuus oli opettajan mukaan alkuvuoden aikana havinnyt. Koulutaitojen osalta Markus
on opettajan mukaan kehittynyt erityisesti oikeudenmukaisen kayttaytymisen merkityk-
sen ymmartimisessa.

Sosiometrin mukaan Markuksella oli jakson alussa samoin kuin lopussakin
laaja kaveripiiri luokassa. Muut valitsivat hénet usein, jopa molemmat tyt6t. Markus
onkin Tuomaksen ohella ainoa poika, jonka kanssa molemmat tytotkin haluavat loppu-
mittauksen mukaan viettdd aikaa. Sosiaalisten taitojen tdrkeyttd mittaavan tehtdvin
perusteella Markuksen kasitykset ovat kehittyneet pelien loppuun pelaamisessa. Hianen
vastauksensa muuttuivat ainoastaan kahdessa kohdassa, jotka molemmat koskivat titd
kohtaa. Vaihtoehtotilanteissa erityisesti perustelut ovat parantuneet, silld jo alkumittauk-

sessa hén valitsi suurimmaksi osakst parhaat vaihtoehdot. Jakson lopun perusteluissa han




78

ottaa paremmin toisten tunteet huomioon. Itsetuntopylvaiden osalta ei kehitystd ole

tapahtunut sanottavasti. Ainoastaan tasavertaisuus on hivenen vahvistunut.

Anu

Lahtotilanne. Anu on opettajan alkuhaastattelun mukaan rauhallinen, pitkajanteinen,
harkitseva, riippuvainen, epavarma, ujo, arka, alistuva ja vetdytyvd mutta myos auttavai-
nen. Hén ilmaisee tunteensa kielellisin keinoin kuvailemalla ja selittimalld, mutta vain
tuntiessaan toisen hyvin. Tunneilmaisu on niukkaa tai estynyttd, kun hin on tekemisissd
vieraan ihmisen kanssa. Luokassa Anun asema on Mikisen (1993) luokituksen mukaan
tavallinen, ei erityisen suosittu tai hyljeksitty ryhman jasen. Lykkayssyind hénelld ovat
hahmottamisen ja késitevaraston ongelmat sekd epidvarmuus omasta toiminnastaan.
Luokassa ongelmana ovat hidnen hiljaisuutensa ja arkuutensa seki alkuun padseminen
tehtdvissd. Sosiaalisia ongelmia Anulla ei ole. Tavoitteiksi toimintajaksolle asetettiin
alkuun pddseminen ja nopeasti mukaan tuleminen seka itsetunnon osa-alueista itseluotta-
muksen, rohkeuden ja itseilmaisun kehittyminen. Tavoitteissa eteneminen vaatii opetta-
jan mukaan Anun osalta kannustamista ja kertaamista.

Toimintajakson aikana. Itseluottamusta ja -ilmaisua vaativissa leikeissi
Anun tavoite ei toteutunut kolmella kerralla. Nama leikit olivat pantomiimi, asentojen
keksiminen itse ja hojo hojo huugaan liitetty asentojen itse keksiminen. Kaikki nama
leikit vaativat paljon itseilmaisua muun ryhmén edessa. Itseilmaisun tavoitteessa padstiin
kuitenkin eteenpain, silld Anu e1 suostunut ilmaisemaan itsed4n joissain leikeissd kolmel-
la ensimmaiselld viikolla, mutta loppujaksosta se onnistui melkein aina ainakin osittain.
Loppujaksolla itseilmaisun tavoite toteutui esimerkiksi tukkien kuljetuksessa ja herne-
pussipatsaissa. Yleisesti ottaen itseilmaisu onnistui silloin, kun ryhma oli rauhallinen,
eikd vilkkaita poikia ollut mukana toiminnassa. Etenkin alkuviikkojen torstaiden aikana
Anun tavoitteiden toteutumiseen vaikutti se, oliko hén sit4 ennen ollut erityisopettajan
tunnilla. Talloin erityisopettajan tunti vaikutti siten, ettd itsetunnon kaikki osa-alueet
onnistuivat paljolti vain osittain. Syitd tdhdn on vaikea arvioida, silli emme tied,

vaikuttivatko nuo tunnit Anun itsetuntoon heikentavasti vai visyikd hin niilld tunneilla.
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Anu kuitenkin jaksoi keskittya vaikka olikin joutunut keskittymaan paljon ennen
tuntiamme. Itsetunnon ja rohkeuden kannalta viimeinen toimintaviikko oli Anulla
onnistunein.

Itsetunto ja rohkeus vaikuttivat Anulla myos nopeasti alkuun padsemi-
seen. Tillaisia leikkeja olivat kahden tulen vélissd, linnunpesd ja tukkien kuljetus.
Ensimmaiseen ndistd vaikutti se, ettd Tiia ei ollut koulussa ja Anu joutui olemaan ainoa
tyttd ryhméssa. Kaksi viimeistd leikkia vaativat todella oman itsensa likoon laittamista.
Hyvin usein maanantait olivat Anun osalta vaikeita paivid lahted mukaan toimintaan.
Viikon kuluessa mukaan tuleminen helpottui. Tiian kanssa ryhmi- ja parityoskentelyt
sujuivat Anulla todella hyvin. Itsearvioinnissa Anu olisi tarvinnut enemmén rohkeutta
itseilmaisuun. Arviointi oli paikkansapitdvéda, mutta perustelu oli hinelle vaikeaa apu-
kysymyksistd huolimatta.

Toimintajakson jilkeen. Opettajan kayttdytymisen arvioinnin mukaan
Anulle on jaksomme aikana tullut uusia piirteits, jotka ovat yrittdminen mutta myGs
lannistuminen, seurallisuus ja itseensi luottaminen, pédaasiassa kuitenkin positiivisia
piirteitd. Alkumittauksen jalkeen riippuvaisuus ja pitkdjannitteisyys ovat kadonneet Anun
kayttaytymisestd. Opettajan mukaan Anun itsevarmuus on kasvanut. Sosiometristd
huomaa selvisti vahvan suhteen tyttdjen valilla. Sekd alku- ettd loppumittauksessa Anu
valitsi jokaiseen kohtaan ensimmadiseksi Tiian. Kukaan pojista ei valinnut Anua edes
toiseksi vaihtoehdoksi. Alkumittausten yhteydessd Anu valitsi toiseksi vaihtoehdoksi
molemmissa tilanteissa Tuomaksen, mutta jakson lopussa han arveli ty6n sujuvan seki
Tuomaksen ettd Markuksen kanssa. Sosiaalisten taitojen tarkeyttd arvioitaessa Anulla
muuttui viisi kohtaa kielteiseen suuntaan. Kolmessa kohdassa muutos tapahtui kielteises-
ta valinnasta positiisempaan suuntaan. Namé koskivat peleihin osallistumista ja niiden
loppuun pelaamista. Lisdksi Anu pitad koulusta muulloinkin, kuin vain silloin, kun saa
tehdd mit4 itse haluaa. Kohdat, joissa Anu arvioi sosiaalisten taitojen tirkeyttd itsetun-
non osalta, muuttuivat enemman negatiivisiksi. Téllaisia olivat tilanteet, joissa Anu
epdonnistuu aluksi tai huomaa kaverin tekevan asian itseasn paremmin. Vaihtoehtoisissa
tilanteissa Anun kehitys tapahtui perustelujen osalla. Seka alku- ettd loppumittauksessa

han 16ysi tilanteisiin parhaan vaihtoehdon, mutta perusteleminen oli vaikeaa molemmis-
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sa. Loppumittauksessa han kuitenkin pystyi apukysymysten avulla tarkentamaan
vastauksiaan, toisin kuin alkumittauksessa. Itsetuntopylviissd Anun kohdalla tasavertai-
suus toisten kanssa on kehittynyt myonteisesti, muut pylvaét ovat pysyneet suunnilleen

samassa suhteessa toisiinsa.

8.1.3 Vilkkaat lapset

Tulosten perusteella vilkkaista lapsista kaksi kehittyi ryhméin yhteisissa tavoitteissa

intervention aikana ja kolmella selvad muutosta ei ollut havaittavissa. T4ssd tutkimuk-

sessa rajasimme vilkkaiden lasten tulosten tarkastelun ryhma- ja paritydskentelytaitoihin
sekd keskittymiseen. Yhteiset tavoitteet olivat talloin tavaroiden jakaminen, ryhméssi
toimiminen, toisten hyvéksyminen ja keskittyminen. Taulokossa 3 on viritetty ne
tavoiteruudut, joissa vilkkailla lapsilla tapahtui kehitystd intervention aikana. Ensin
tarkastelemme tutkimustuloksia niiden kohdalta, joiden tavoitteissa padstiin eteenpiin
(Kalle ja Lauri) ja sitten pohdimme, miké johti sithen, etteivit kolme lasta (Niko, Mikko

ja Juuso) kehittyneet taidoissaan intervention aikana.

Taulukko 3. Vilkkaiden lasten kehittyminen ryhma- ja paritydskentelytavoitteiden seki

keskittymisen osalta toimintajakson aikana. Tummennettuina kehittyneet kohdat.

TAVAROIDEN | RYHMASSA TOISTEN HY- | KESKITTYMI-
TOIMIMINEN | VAKSYMINEN | NEN

KALLE

LAURI

MIKKO

NIKO .

JUUSO
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Tavoitteissaan kehittyneet vilkkaat lapset. Kallen ja Laurin kehittyminen
ryhmi- ja parityoskentelyssa sekd keskittymisessé intervention tuloksena nékyy alla
olevista diagrammeista. Prosenttiluvut on laskettu vertaamalla tavoitteiden mukaisesti
sujuneita tilanteita tilanteiden kokonaismaéraan. Vilkkaiden lasten kohdalla kehittymista
on verrattu jakamalla toimintajakso kahteen osaan siten, etta alkujakso koostuu neljasta

ensimmaisestd viikosta ja loput kolme viitkkoa muodostavat loppujakson.

-
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Kuvio 9. Kallen ja Laurin onnistuneiden tilanteiden kehitys ryhma- ja parityoskentelyta-
voitteiden sekd keskittymisen osalta intervention aikana. Vaaleampana tilanne alkujak-

son aikana, tummempana tilanne loppujakson atkana.

Kallelle ja Laurille toisten hyvéksyminen oli helppoa ja se vield parani
jonkin verran. My6s tavaroiden jakamisessa he molemmat kehittyivit. Ainoastaan
ryhmissa toimiminen ei heiddn osaltaan kehittynyt. Toisaalta toisten huomioiminen ja
siind kehittyminen edesauttoivat havainnoinnin mukaan sitd, etteivit he héirinneet toisia
silloin, kun he eivit itse toimineet ryhmassa.

Keskittyminen néyttéisi liittyvan kiintedsti ryhma- ja parityoskentelytavoit-
teiden toteutumiseen. Kdytannossd tdma ilment siten, ettd lapsen keskittyessd han myos
osallistui leikkeihin. Keskittymisen herpaantuminen aiheutti sen, ettei lapsi osallistunut

tunnin toimintaan, vaan vaelteli ympariinsd. Seka Kallella ettd Laurilla keskittyminen
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kehittyi intervention aikana. Havainnoinnin perusteella emme voi viittds, ettd heidan
keskittymisensd olisi nyt hyvaa, mutta lahtotilanteeseen verrattuna se on jonkin verran
parempaa. Intervention loppuvaiheessa keskittymisen paraneminen vaikutti onnistunei-
den tilanteiden médrddn ja kestoon. Maarittelimme molemmilta lapselta intervention
aikana hyvin ja huonosti menneet piivit sen perusteella, oliko toiminta tunnin aikana
ohjeiden mukaista ja keskittyiviatko he tekemiseen. Laskimme heiltd hyvin menneet
tunnit ja vertasimme niitd heiddn yhteenlaskettuthin lasndolotunteihinsa. Tulokseksi
saimme, ettd alkujakson aikana 48 % heidan tunneistaan onnistui hyvin. Yhdeksasta
viimeisestd kerrasta jopa 2/3 eli 67 % onnistui hyvin.

Luokkatilanteissa ja vélitunneilla pojat olivat parhaat kaverukset, mutta
sosiometrissd kaveruus nakyy vasta loppumittauksessa (liite 9). Itsearvionnissa pojat
erosivat toisistaan. Tunnin toiminnan arvioinnissa Kalle ei pystynyt todenmukaiseen
arviointiin ja perustelut olivat kaavamaisia, “olin kiltisti” -tyylisid ja niukkoja. Lauri taas
arvioi jo jakson alkuaikoina itsedén totuudenmukaisesti: Tunti ei sujunut, “kun riehuin”,
“aluks olin kiltisti mutta sitten menin tuonne”. Molemmilla pojilla kisitykset sosiaalisis-
ta taidoista muuttuivat loppumittauksien mukaan intervention aikana (liite 12). Muuttu-
neista késityksista 77 % kehittyi myonteiseen suuntaan.

Alku- ja loppumittauksiin sisaltyneiden vaihtoehtotilanteiden osalta Kalle
ja Lauri kehittyivit seké perusteluissa ettd vaihtoehdon valinnassa (liite 12). Loppumit-
tauksessa yhteensd 11/18 valinnassa pojat valitsevat paremman vaihtoehdon. Peruste-

luissa on selvisti havaittavissa kehittynyt oikean ja vadrin ymmértdminen.

Muistutan puolapuille ilman lupaa kiipedjaa, “no siks on niin tuhma
poika’ (Kalle).
Ohjeita pitad kuunnella, “no siks oppii” (Kalle), “saa kuunnella

Jjotain kivaa’ (Lauri).

Perustelujen kehittymiseen vaikutti mielestimme tuntien lopuksi pidetty keskusteluhetki,

jossa lapset arvioivat tunnin kulkua omalta osaltaan.

v e
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Vilkkkaat lapset, jotka eivit kehittyneet tavoitteissaan. Mikon, Nikon ja
Juuson kehittyminen ryhmaé- ja paritydskentelyssd sekd keskittymisessd intervention
tuloksena nakyy alla olevista diagrammeista. Prosenttiluvut on laskettu samoin perustein

kuin edellisten lasten kohdalla.

MKDO NKO JUB0
100% 100%
8% 80%
60 % 60%
40 % 40%
20% 0%
553 0% g 0% g
TAV. RYH TOST. KESK TAV. RYH TOST KESK JAV. RYH TOST. KESK
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Kuvio 10. Mikon, Nikon ja Juuson onnistuneiden tilanteiden kehitys ryhma- ja parityos-
kentelytavoitteiden seké keskittymisen osalta intervention aikana. Vaaleampana tilanne

alkujakson aikana, tummempana tilanne loppujakson aikana.

Ainostaan Mikolla ja Nikolla tavaroiden jakaminen kehittyy hiukan.
Mikolla toisten hyvaksyminen pysyi samanlaisena koko jakson ajan. Muissa tarkastelta-
vissa tavoitteissaan ndméd pojat eivdt kehittyneet. Juusolla kehitystd ei tapahtunut
missdan tavoitteessa.

Keskittymisen heikkeneminen nakyy myos hyvin ja huonosti menneiden
paivien osuudessa alku- ja loppujakson aikana. Laskettuamme tulokset samoin kuin
edellisessd ryhmassi havaitsimme, ettd alkujakson tunneista ndiden poikien osalta 40%
meni hyvin, mutta loppujakson aikana hyvin menneiden tuntien osuus on vain 24 %.
Téamén ryhmén osalta keskittymisen heiketessa muutkaan tavoitteet eivit kehity. Kuten
edellisten lasten kohdalla, my6s tdssd ryhmaéssa tuloksissa siis ndkyy keskittymisen

vaikutus ryhma- ja parityoskentelytavoitteiden toteutumiseen.
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Sosiometrissd alkumittauksen yhteydessd 3/7 ja loppumittauksessa 6/7
timén ryhman poikien tekemistd valinnoista kohdistui oman ryhmén kahteen muuhun
jaseneen (liite 9). Tdma4 osoittaa heiddn vahvan ryhméiytymisensi keskenddn, joka nakyi
my6s muiden heihin kohdistamissa valinnoissa. Valintojen méara pysyi alku- ja loppu-
mittauksessa miltei samana, silld alkumittauksessa ryhmén pojat saivat muilta ainoast‘aan
2/19 valintaa ja loppumittausten yhteydessd 4/24 valintaa. Loppumittauksen 4 valinnas-
ta 3 oli kohdistunut Juusoon. Muut luultavasti mieltavét pojat tiiviiksi kaveriporukaksi,
jonka leikkeihin on vaikea padstd mukaan.

Tuntien jalkeisissa itsearvioinneissa Mikko ja Niko pystyivit arvioimaan
itseddn realistisesti koko intervention ajan. Nikon kohdalla perustelut tarkentuivat

loppua kohden.

Miten sinun tuntisi meni? * huonosti, kun olin kokoajan tuolla, kun
riehuin” (Niko), “olin vdhdn aikaa hyvin, olin hyvin siind hiiri -

leikissc, mutta sitten riehuin” (Mikko).

Sen sijaan Juuso ei pystynyt koko aikana arvioimaan toimintaansa totuudenmukaisesti,
eikd hin maininnut koskaan mitdén huonosti menneista harjoituksista. Vaikka han oli
richunut koko tunnin héiriten toisia, hdn halusi itselleen sinisen pallon ja perusteli sen
“olin kiltisti”. Han et myoskain voinut sietdd toisten hidneen kohdistamaa arviointia,
vaan suuttui talloin kaikille ja lopetti toiminnan syytellen toisia. Esimerkiksi kun Juuso
poltettiin ensimmaiend polttopallossa, hin syytti toisia edessd olemisesta. Kun muut
lapset vaativat Juusoa polttajaksi, han alkoi itked ja lopetti leikin kesken.

Sosiaalisten kasitysten kartoitusten mukaan nailla pojilla 70 % interventi-
on aikana muuttuneista késityksista vaihtui positiivisiksi (liite 12). Tuloksessa on otettu
huomioon vain Mikon ja Nikon kehitys, silld Juuso ei suostunut vastaamaan kysymyk-
siimme alku- ja loppumittauksessa. Vaihtoehtotilanteista 5/18 valinnasta on muuttunut
myOnteisempaan suuntaan. Lisdksi perustelut ovat parantuneet siten, ettd parempia
vastauksia oli 9/18 kohdassa. Loppumittauksessa perustelut pohjautuvat opettajan

tottelemiselle.

T ST
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Ohjeita pitda kuunnella, “koska ope antaa ohjeita, pitid pysytelld
siind” (Mikko), “'jos ldhtee juoksemaan, sitten pitdd ldhted takaisin
luokkaan™ (Niko).

Muistutan puolapuille ilman lupaa kiipedjaa, “kun ei saa kiivetd ilman

open lupaa” (Niko).

Poikien perusteluista ilmenee, etteivat he vield ymmaérra sosiaalisten taitojen merkitysta,

vaan pitdvit niitd opettajan luomina sadntoina, joita pitdd noudattaa.

8.1.4 Vilkkaiden tapauslasten kehittyminen

Vilkkaina tapauslapsina esittelemme Kallen ja Juuson. Valintamme pohjautuu siihen, etta
toinen heistd (Kalle) kehittyi tavoitteidensa mukaisesti ja toinen (Juuso) ei kehittynyt

tavoitteissaan.

Kalle

Léhtotilanne. Kalle on opettajan arvioiman Makisen (1993) mittarin mukaan vilkas,
hyvantuulinen, akkipikainen, epavarma, seurallinen mutta my®os itsepainen. Hin ilmaisee
nopeasti myonteiset ja kielteiset tunteensa yleensd mieluiten suoran toiminnan, eleiden
ja ilmeiden kautta. Toisen huomioiminen ja toisen asemaan elaytyminen riippuu hyvin
paljon tilanteesta. Kallen asema luokassa on tilanteesta riippuen tavallinen tai torjuttu ja
ei-hyviksytty. Koululykkayksen syitd hanella ovat keskittymiskyvyttomyys ja tarkkaa-
vaisuuden puute. Luokassa naiden ongelmien rinnalle on tullut kaverisuhteiden rakenta-
minen ja voimakas oma tahto. Jakson tavoitteiksi Kallelle keskittymisen lisdksi tuli oikea
suhtautuminen hividmiseen, ryhmi- ja parityoskentelytaidot; tavaroiden jakaminen,
ryhméssé toimiminen ja toisten hyvaksyminen sekd vuorovaikutustaidot; toisen huomioi-
minen kuuntelemalla, auttamalla ja kannustamalla seki riitatilanteiden oikea ratkaisemi-
nen. Opettajan mukaan Kalle tarvitsee selkedt rajat, kannustamista ja motivoimista

edetikseen tavoitteissaan.
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Toimintajakson aikana. Kallella nousi esiin monta tavoitetta, jotka eivit
muodostuneet suuriksi ongelmiksi tuntiemme aikana. Nait4 olivat haviamiseen littyvat
tavoitteet, toisten hyviksyminen ja toisten huomioiminen eri tavoilla. Huomioimisessa
oli tosin parilla kerralla toiminta ei ollut tavoitteiden mukaista, mutta ne tunnit olivat

muutenkin “huonoina péivind”. Ryhmassa toimimisessa on selvisti erotettavissa kehitys

sithen, ett4 jakson lopussa tunnit olivat tasaisempia alkuun verrattuna. Tama nakyi stind,
ettd kaikki tunnin leikit menivét suunnilleen samalla tavalla. Jos paiva oli huono, se oli
kokonaan huono, mutta samoin oli hyvien péivien osalta. Riitatilanteiden ratkaisemisessa
Kalle kehittyi hiukan, jakson alussa useat tilanteet epaonnistuivat, keskivaiheilla jaksoa
oli hyvd kausi mutta loppua kohti tavoitteet toteutuivat vain osittain. Taydellisestd
ratkaisemisen epdonnistumisesta kuitenkin paastiin.

Keskittymisen kehittyminen ndkyi my6s jakson aikana. Jakson aikana
saimme selvisti jonkinlaisen otteen Kalleen, joten pystyimme loppujakson aikana
pitimian hinet toiminnassa mukana alkua paremmin. Torstaiset erityisopettajan tunnit
nakyivit keskittymisessd selvisti verrattaessa niitd muihin torstaipdiviin. Kalle ei siis
jaksa vield keskittya toimimaan kahta tuntia perdkkain. Itsearviointi ei ollut 1dheskéaan
aina todenmukaista ja perustelutkin olivat “Olin kiltisti” -tyyppia.

Toimintajakson jdlkeen. Kayttaytymisen piirteistd Kallelle on opettajan
mukaan kehittynyt alkumittauksessa olevien lisaksi yrittelidisyys, lannistuvuus, pitkdjan-
teisyys, riippuvaisuus, herkkyys ja auttavaisuus. Ainoastaan dkkipikaisuus on havinnyt.
Koulutaidot riippuvat erittdin paljon tilanteesta. Kayttaytyminen niissi vaihtelee ongel-
mattomasta yhteistoiminnasta kyseisen asian hallitsemattomuuteen.

Sosiometrin mukaan Kallella ei alussa ollut selvdi kaveria luokassa, vaan
hén halusi usein olla yksin tai opettajan kanssa. Loppumittauksessa han nimeia jokaises-
sa tilanteessa ensimmaiseksi Laurin. Aikaisemman havainnointimme perusteella olimme
olettaneet, ettd Kalle ja Lauri olisivat olleet ystavid jo jaksomme alussa, mutta sitd ei
sosiometri osoittanut. Sosiaalisten taitojen itservioinnin mukaan Kalle kehittyi erityisesti
vuorovaikutustaidoissa ja keskittymisessa, joissa jokainen kohta hdnen omasta mieles-

tddn on muuttunut myonteisempaan suuntaan. Loppumittauksen mukaan kielteisiksi
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ovat muuttuneet molemmat kohdat, joissa on kyse ryhmén koostumuksesta. Vaihtoeh-
toisissa tilanteissa Kalle on kehittynyt sekd vaihtoehdon valitsemisessa etta perusteluissa.
Alkumittauksessa hén ei valinnut kertaakaan parasta vaihtoehtoa, mutta jakson lopussa
neljassd tilanteessa hdn valitsi parhaan kohdan. My6s perustelut ovat muuttuneet
jéirkevarﬁmiksi ja toiset huomioivemmiksi itsensd korostamisen sijasta. Itsetuntopylvai-
den alkuvaiheen suuret tasoerot ovat tasoittuneet Kallella. Kykenevyys ja arvokkuus

ovat loppumittauksessa samalla tasolla muiden osa-alueiden kanssa.

Juuso

Lahtotilanne. Juuso on opettajan alkuhaastattelun mukaan vilkas, lannistuva, dkkipikai-
nen, riippuvainen, epdvarma, seurallinen, itsepdinen mutta myos auttavainen. Hén
purkaa vilittomasti sekd myonteiset ettd kielteiset tunteensa, pddasiassa suoran toimin-
nan kautta. Juuso osaa ottaa toiset huomioon ja pystyy elaytyméain toisten rooliin. Juuso
on luokassa suosittu ryhmén jasen. Lykkéyssyind Juusolla ovat keskittymiskyvyttomyys,
levottomuus sekd puheen ja sanavaraston kehittymisen hitaus. Lykkayssyiden lisaksi
ongelmaksi luokassa ovat nousseet itseluottamuksen puute ja riitojen ratkaiseminen
tappelemalla. Jakson tavoitteiksi Juusolle asetettiin osallistuminen; mukaan tuleminen
sekd nopeasti alkuun padseminen, ryhmaé- ja parityoskentely; tavaroiden jakaminen,
ryhmassd toimiminen ja toisten hyviksyminen seké itsetunnon kehittyminen,; itseluotta-
mus, rohkeus, itsensi ilmeiseminen ja kielteisen palautteen sietdminen seki hidvidmisen
ja sen pelon sietaminen. Lisdksi tarkkailimme keskittymistd kuuntelemisessa ja tekemi-
sessd. Opettajan ohjeina meille Juuson kohdalla olivat selkeét ohjeet ja rajat, myénteinen
kannustaminen ja huomion antaminen.

Toimintajakson aikana. Juusolla torstain jalkimmadisessd ryhmassi olo
erityisopettajan luona vietetyn tunnin jalkeen ei vaikuttanut kayttaytymiseen. Ryhmén
jasenistd Mikon kanssa tavoitteet toteuturvat muutamalla kerralla vain osittain ja noilla
kerroilla Juuson itseluottamus et ollut paras mahdollinen. Keskittyminen kuunteluun ei
Juusolla parantunut toimintajakson aikana. Keskittyminen tekemiseen puolestaan ei

onnistunut silloin, kun mukaan tulokaan ei onnistunut eli jos Juuso ei padssyt alkuun, ei
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han osallistunut koko harjoitukseen. Itsedan Juuso ei pystynyt koko aikana arvioimaan
totuudenmukaisesti ja perusteluissa han ei koskaan maininnut mitdan huonosti menneista
harjoituksista.

Mukaan tuleminen meni Juusolta kolmen ensimmaiisen viikon aikana
hyvin. Neljan viimeisen viikon aikana mukaan tulossa niiden kertojen maér4, jolloin se
toteutui ainoastaan osittain eli mukaan tulo -tavoitteessa hin ei kehittynyt. Harjoituksia,
jotka eivdt onnistuneet Juusolta olivat alkuldimmittelynd olleet formulakierrokset ja
polttopallo viimeisen viikon viimeiselld kerralla. Kumpaankin leikkiin liittyi selkeésti
hividmisen pelkddminen. Tilanteissa, joissa hdvidminsen ja sen pelkddmisen sietdiminen
olivat tavoitteina, Juuson kayttaytyminen vaihteli paljon. Juuso sieti havidmistd 22 sita
vaativassa tilanteessa kuusi kertaa, mutta usein sietamisen tavoite toteutui vain osittain.
Niilla kerroilla jolloin Juuso joutui sietdiméin havidmista kesken leikin ja se ei onnistu-
nut, hin lopetti leikin kesken. Nain kévi esimerkiksi polttopallossa, hipassa ja numero-
leikissd. Havidmisen mahdollisuuden aistittuaan Juuso reagoi sithen herkimmin kaikista
lapsista. Hividmisen 37:std pelkddmistilanteesta Juuso onnistui ohittamaan ainoastaan
kolme hienosti ja kolme tilanteista el onnistunut. Loput tilanteista onnistuivat vain
osittain.

Ryhmi- ja parityoskentelyyn liittyvit tavoitteet eivit Juusolla kehittyneet.
Tavaroiden jakaminen onnistui useimmiten vain osittain. Juuso tarvitsi hurjasti opettajien
huomiota ja ajoittain sen jakaminen oli vaikeaa. Myoskdan ryhméssa toimimisen taito ei
kehittynyt, vaan tdman tavoitteen kohdalla harjoitusten maara, missd toiminta ei lainkaan
onnistunut, kasvoi loppua kohti mentdessd. Toisten hyvidksymisen kohdalla Juuso ei
myoskaan edistynyt. Tilanteissa, joissa Juuso ei hyvéksynyt toisia, hdn ei mydskain
luottanut itseensd. Kuitenkin Juuson itseluottamuksen ollessa heikko, hin saattoi kylid
hyvaksya toiset, joten tavoitteet eivdt siten ole toisiaan ennustavia molemmin piin.
Juuson itseluottamus oli useasti toimintajakson aikana koetuksella ja tavallisesti Juuso
el pystynyt tdysin luottamaan itseensd. Niissd tilanteissa, joissa itseensd luottamisen
tavoite ei toteutunut tai toteutui vain osittain, Juusolla oli ongelmia myds hividmisen ja
tavaroiden jakamisen kanssa. Itsetunnon alueen tavoitteista rohkeuden ja itsensd

ilmaisemisen kohdalla Juuso ei valttdmatta olisi tarvinnut vahvistusta, joten ne tavoitteet
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olivat turhia. Itseen kohdistuvan arvioinnin sietdminen oli vaikeaa ja oli selvisti yh-
teydessd havidmistilanteisiin.

Toimintajakson jclkeen. Jakson aikana Juuson kdyttaytymiseen on tullut
opettajan mukaan uusina piirteina hyvantuulisuus, herkkyys ja toisten huomiotta jattami-
nen. Alussa olleista piirteistd pois ovat jadneet seurallisuus ja auttavaisuus. Koulutaidot
ovat kehittyneet, tosin ne ovat pitkalti tilanteista riippuvia. Kehittymistd on opettajan
loppuhaastattelun perusteella tapahtunut toisten kielellisten ilmaisujen ymmértdmisessa
seki ohjeiden muistamisessa. Pelisaéntojen mukaan toimimisessa ja oikeudenmukaisen
kayttaytymisen merkityksen ymmartdmisessd Juuson taidot ovat heikentyneet. Juuson
kohdalla seka alku- ettd loppumittauksia ei saatu tehtyd, silla han kieltaytyi vastaamasta

kaikkiin kysymyksiin. Sosiometri osoittaa Juuson olevan erittdin suosittu oppilas

luokassa. Loppumittauksen yhteydessi jokaisessa osiossa kolme oppilaista valitsee hidnet

ensisijaisesti kaverikseen. Kuitenkin Juuso on luokan oppilaista ainoa, jonka itsetunto-
pylviissd on tapahtunut negatiivista muutosta. Ndin on kdynyt vahvuuden, kykenevyy-
den ja arvokkuuden osa-alueilla. Myds rakastettavuus on heikentynyt tasavertaisuuteen

nihden.

8.2 Opettajan toiminnan vaikutus itsetunnoltaan erilaisiin lapsiryhmiin

Tarkkailimme videolta lasten lisiksi omaa kdyttaytymistimme erityisesti niissé tilanteis-
sa, jolloin joku lapsista ei ensin kdyttdytynyt toivottavalla tavalla, mutta opettajan
toiminnan tuloksena oppilaan kaytds muuttui tavoitelluksi. Omaa kayttaytymistimme
analysoimme aiemmin esittelemamme transaktioanalyysin toiminnallisen minétilateorian
mukaan (luku 4.3.1). Kun halutaan tietda, mista yhdeksasta eri toiminnallisesta minati-
lasta henkil toimii, tiytyy teorian mukaan arvioida henkilon kayttaytymistd eri tilanteis-
sa. Taman vuoksi toiminnallisia minatiloja voidaan kutsua my6s kayttaytymistd kuvaile-
viksi malleiksi. (Stewart & Joines 1987, 26.) Koska tunsimme lapset ja tiesimme heidén
tavoitteensa, useissa poimimissamme tilanteissa toimimme tietoisesti eli Aikuisen

mindtilan kautta, mutta lahetimme viestin oppilaalle jostain muusta toiminnallisesta
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mindtilasta. Naamioitu toimiminen toisessa minatilassa sai usein lapsen kdyttaytymisen
muuttumaan.

Poimimme videolta 28 kaikkein selvinta tilannetta, jolloin lapsen kayttay-
tymiseen vaikutti ainoastaan opettajan, el muiden oppilaiden tai ympériston kayttaytymi-
nen. Tilanteet liittyivat padsadantoisesti mukaan tulemiseen sekd ryhméassa toimimisen
tavoitteisiin, joihin itseluottamus ja rohkeus vaikuttivat.

Kayttaytymisen muuttumistilanteita kertyi kaikille oppilaille ainakin yksi,
mutta viidelle pojalle niité tuli useita. Nama viisi poikaa muodostivat vilkkaiden poikien
ryhmén. Opettajan, koulunkayntiavustajan ja meidan havaintojemme perusteella oppilaat
ryhmiteltiin toiminta- ja ajattelustrategioiden mukaan neljadn ryhmaéin. Itsedan vahin-
goittavan strategian ja opitun avuttomuuden ryhmiin kuuluivat vilkkaat lapset. Rauhalli-
sen ryhmin lapset kuuluivat itsetuntonsa perusteella optimistisen strategian ja
defensiivis-pessimistisen strategian ryhmiin. (Taulukko 4). Rauhallisilla lapsilla itsetunto
oli parempi kuin vilkkailla lapsilla ja he kuuluvat tdssi jaottelussa ryhmiin, joilla pitéisi
ikdluokkaan nihden olla verrattain hyvé itsetunto. Verratessa luokan lapsia koko
ikdluokkaan, kaikkien heidin itsetunto luokiteltaisiin kuitenkin heikoksi. Silti luokan
lasten erot itsetunnon osalta olivat suuria, joten oli mahdollista suhteuttaa teoria koske-

maan tata kyseistd luokkaa.

Taulukko 4. Lasten jakautuminen toiminta- ja ajattelustrategiaryhmiin. Suluissa heidin

kohdaltaan poimittujen tilanteiden maéra.

Optimistinen strategia | Defensiivis-pessimisti- | Itseddn vahingoittava Opitun avuttomuuden
nen strategia strategia strategia

- Eero (1) - Johannes (2) - Kalle (5) - Juuso (3)

- Tuomas (1) - Anu (1) - Lauri (4)

- Markus (1) - Mikko (5)

- Tiia (1) - Niko (4)
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Tiassd luvussa esittelemme poimituissa tilanteissa opettajan toiminnallisen
mindtilan jokaisen lapsen osalta. Vertaamme lapsikohtaisia yhteenvetoja ryhman sisalla
toisiinsa. Lopuksi teemme néiden vertailujen pohjalta yhteenvedon tdmaén intervention ja
niiden lasten kohdalla siitd, millainen opettajan kayttaytyminen vaikuttaa kuhunkin

itsetunnon strategioiden mukaan jaoteltuun ryhmaéén.
8.2.1 Optimistista strategiaa kayttavat lapset

Vaikka teorian mukaan optimista strategiaa kayttavilld lapsilla pitaisi olla hyvi itsetunto,
tassd ryhméssd niin ei ole. Jaottelu tehtiin siten, ettd teoria suhteutettiin tdhin kyseiseen
luokkaan. Tah4n ryhmédin kuuluvilla lapsilla itsetuntoon pohjautuva kayttaytyminen on
kuitenkin tdssd luokassa vahvinta.

Ryhmin lapsilta olemme poimineet kultakin vain yhden tilanteen, joka
kaikilla liittyy toimintaan mukaan tulemiseen. Koska oma aikamme kului piiasiassa
vilkkaiden lasten kanssa, jdivit ne tilanteet, jossa opettajan toiminta vaikutti rauhallisen
lapsen kayttaytymiseen toivotulla tavalla védhille. Lisdksi tdiméan ryhmain lasten kayttayty-
minen oli alusta alkaen tasaisempaa ja tavoitteiden mukaan toimiminen oli heille helppoa.

Eeron tilanne sattui p4ivand, jolloin hanen kayttdytymisensi oli tavallisesta
poikkeavaa. Olimme aloittamassa tukkien kuljettamista, johon kukaan lapsista ei
ryhtynyt kannustuksestamme huolimatta. Eero makasi Maunon p4illd muiden poikien
kanssa. Hian tuli kuitenkin ensimméisend mukaan leikkiin opettajan perustellessa
Aikuinen-mindtilasta leikin tarkeyttd. “Jos emme saa titd ongelmaa ratkaistua, ei
Mauno [6ydd aarretta viidakosta, tdnddn on viimeinen mahdollisuus ratkaista tamd
ongelma, silld huomenna on viimeinen kerta ja meilld on muuta tekemistd.”

Poimitussa tilanteessaan Tuomas olisi halunnut jatkaa polttopalloa, eiki
meinannut suostua uuden leikin aloittamiseen. Opettaja kivi suostuttelemassa Tuomasta
Vanhemman huolehtivasta minatilasta “tule nyt, leikki on tosi kiva”, mutta se ei tehon-
nut. Tdmin jilkeen haneen ei kiinnitetty huomiota ja opettaja aloitti seuraavan leikin
jarjestamisen ja sadnt6jen kertomisen. Kun Tuomakselle selvisi leikin sdinnét, hin tuli

omatoimisesti mukaan. Toiminnan muuttumiseen vaikutti siten opettajan rakentavasta
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Vanhempi-mindtilasta 1ahteva, maaratietoinen ja selkeiden linjojen mukainen kayttiyty-
minen.

Markuksen tilanteeseen vaikutti erityisesti rohkeuden puute itseilmaisussa.
Téama tilanne tapahtui leikissa, jossa lasten piti itse keksid asentoja ja ndyttdd niitd muille.
Opettajan selked, rakentavasta minatilasta lahteva ohje ei riittdnyt, vaan opettajan tiytyi
kannustaa hanta ja toimia siten Vanhemman huolehtivasta mindtilasta. Tilanteessa
Markus ei kuitenkaan tarvinnut opettajan jakamatonta huomiota, vaan hanen toimintaan-
sa vaikutti jo se, ettd opettaja kannusti muitakin. Tama leikki oli pantomiimin ohella
ainoa, jossa lasten piti esittdd jotain muille. Pantomiimissa Markus ei rohkaistunut
mukaan.

Tiian tilanne liittyy pantomiimileikkiin. Tiia ei rohkaistunut esittiméain
Anun kanssa, vaan opettajan taytyi suostutella hdnté pitkaan ja lahted esittdmadn hinen
kanssaan. Luokittelemme opettajan kayttaytymisen huolehtivaksi Vanhemmaksi, silld
Tiia tarvitsi tilanteessa paljon opettajan kannustusta. Kuviosta 11 nakyy, mista toiminnal-
lisesta minitilasta lahtevd opettajan kédyttdytyminen vaikuttaa optimistista srategiaa

kayttaviin lapsiin

Eero Tuomas Markus Tila

Kuvio 11. Optimistista strategiaa kayttaviin lapsiin vaikuttava opettajan kiyttaytyminen.
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Kuviosta on ndhtavissa, ettd talle ryhmalle Aikuinen-minatilasta lahteva
perustelu toimii, mutta he myos kaipaavat opettajalta Vanhempi-minatilan positiivista
kayttaytymistd. Lapset, joilla on verrattain hyva itsetunto, pystyvat muuttamaan kayttay-
tymistdin Aikuinen-minétilasta lahtevén jarkiperustelun seurauksena. Téssa lapsiryhmas-
sd ainoastaan yhdessi tilanteessa Aikuinen-minatilan perustelu auttoi, mutta usealla
kerralla tarvittiin Vanhemman hoivaavaa otetta. Uskomme tdmén johtuvan siitd, etti
itsetunto ei nailld lapsilla ollut niin hyvé, kuin jaottelun kannalta voisi olettaa. He siis

tarvitsivat jonkin verran opettajan rohkaisua ja vahvistusta.
8.2.2 Defensiivis-pessimististd strategiaa kayttavat lapset

Defensiivis-pessimistista strategiaa kayttavilld lapsilla pitaisi itsetunnon olla viela melko
hyva. Tassa luokassa ryhméan kuuluvilla on kuitenkin melko heikko itsetunto. Ryhmaéén
kuuluvien lasten poimitut tilanteet littyvat selvésti rohkeuden ja itseluottamuksen
puutteeseen. Nailtakdan lapsilta emme saaneet poimittua useampia tilanteita samasta
syysta kuin edellisella ryhmalla.

Johanneksen kiyttaytyminen muuttui kahdessa ilmapalloihin liittyvassi
tilanteessa, joihin hinen oli vaikea tulla mukaan. Opettajan mukaan syyni on kovan
aanen pelkaiminen. Molemmissa tilanteissa kaikilla lapsilla oli aluksi oma ilmapallo, jota
he saivat pomputella ja lopuksi pomputeltiin yhta palloa ryhmassi. Johannes ei uskaltau-
tunut mukaan pomputtelemaan muiden joukkoon, vaan halusi pois luokasta. Opettajan
toimiessa fuolehtivasta Vanhempi-mindtilasta jatkuvasti kannustamalla ja rohkaisemalla
Johannes saatiin mukaan pomputtelemaan yhta palloa yhdessid muiden kanssa.

Anun yksi rohkeuteen ja itseluottamukseen perustuva tilanne sattui, kun
tehtiin kupérkeikkoja paksulla patjalla. Han ei aluksi uskaltautunut yrittiméankéan,
mutta opettajan pitkén suostuttelun ja kannustamisen eli Vanhempi-mindtilasta lihtevin
huolehtivan kayttaytymisen jalkeen han lopulta teki kuperkeikan. “Tule, niin mind
autan ja ndytdn ensiksi miten se tehdddn, mind olen kokoajan vieressd ja annan

vauhtia, jos se ei riitd” Toiminta et mennyt ylihuolehtivaksi, koska Anulle ei annettu
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periksi, vaan hintd kannustettiin tekemda. Kuviosta 12 niakyy timén ryhman lapsiin

vaikuttaneet opettajan toiminnalliset minitilat

Johannes Anu

Kuvio 12. Defensiivis-pessimistisen strategian lapsiin vaikuttava opettajan kayttaytymi-

nen.

Heikompi itsetunto edelliseen ryhmiin verrattuna ndkyy heti lapsiin
vaikuttavassa opettajan kéyttdytymisessi. Kuvion perusteella defensiivis-pessimistista
strategiaa kayttavat lapset vaativat selvisti opettajan henkilokohtaista ja kokonaisvaltais-
ta huomion osoittamista houkuttelemalla ja suostuttelemalla enemmén kuin edellinen
ryhma. Lisaksi he tarvitsevat paljon kannustamista muuttaakseen kéyttdytymistdén.
Itsetunnon heikkous nikyy lisa4ntyvina opettajan rohkaisevan ja vahvistavan kayttayty-

misen tarpeena, Aikuinen-minatilan loogisten perustelujen sijasta.
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8.2.3 Itseaan vahingoittavaa strategiaa kayttavit lapset

Tahin ryhméan kuuluvat vilkkaat pojat, joilla suurimmalla osalla itsetunto ei ollut
tavoitteena jakson aikana. Sen puute ol kuitenkin selvisti observointimme ja opettajan
kanssa kiytyjen keskustelujen perusteella epasosiaalisen kayttaytymisen taustalla. Lapsi
yrittad talloin luoda hyvan tekosyyn ennakoidulle epaonnistumiselle (Nurmi & Salmela-
Aro 1992, 27). Jokaisella heilla poimittuja tilanteita on useita ja ne liittyvat ryhmassa
toimimiseen ja mukaan tulemiseen.

Nikon nelja tilannetta littyvét itseluottamukseen tai ryhméssd toimimi-
seen. Kolmessa tilanteessa Niko ei osallistu tai héiritsee muiden toimintaa. T4lloin hénen
toimimisensa muuttumiseen auttaa opettajan Vanhemman kontrolloivan puolen minéti-
lat. Niko tarvitsee valilla tiukkaa, ajoittain kritisoivaakin opettajan kayttaytymista
16ytadkseen oman toimintansa sallitut rajat. Tilanteessa, jossa Niko itseluottamuksen
puutteen vuoksi lopettaa toiminnan kesken leikin, hénet saadaan jilleen mukaan opetta-
jan Aikuisen mintilasta lahtevalld jarkiperustelulla siitd, miksi hanen pitéisi tulla takaisin
leikkiin.

Laurin kéyttaytyminen muuttui neljassia poimitussa tilanteessa, jotka
kaikki liittyvat mukaan tulemiseen. Kahdessa tilanteessa hén lopettaa leikin kesken ja
kahdessa hin ei alusta asti ole mukana. Kaikkia tilanteita opettaja yritti ratkaista aluksi
rakentavalla Vanhemman minétilan toiminnalla “mind kerron sinulle seuraavan leikin
sadnndt ja sind saat tulla sitten kertomaan ne muille, he tarvitsevat sinun apuasi”.
Yhdessikain tapauksessa pelkkd rakentava toiminta ei kuitenkaan riittanyt, vaan Lauri
kaipasi opettajan hoivaavaa kéyttdytymistd, ymmartamistd, kannustamista ja huomion
antamista “tdclla on sinulle Lauri hyvd paikka odottamassa, tule vaan tinne”. Jokai-
sessa tilanteessa rakentava opettajan toiminta oli vahalld onnistua, joten Lauri luultavasti
tulevaisuudessa tulee tarvitsemaan vihemman opettajan huolehtivasta Vanhemman
minditilasta 1ahtevad henkilokohtaista huomiota.

Kallen viisi tilannetta liittyvat ryhméassa toimimiseen. Kahdessa tilanteessa
Kalle ei osallistu toimintaan, vaan hétritsee muita. Talldin opettajan rakentava, joskus

tiukkakin rajojen asettaminen Vanhemman mindtilasta saa Kallen mukaan leikkiin.
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Kolmessa muussa tilanteessa Kallen itseluottamus on tilapaisesti heikko ja osallistues-
saan letkkiin hdn toimii omilla ehdoillaan héiriten ja vaatien opettajan huomiota. Opetta-
jan kannustaessa, antaessa huomiota ja erityisesti positiivista palautetta “hyvd, Kalle,
Jjuuri noin, hienoa”, Kalle alkaa toimia tavoitteiden mukaisesti. Kayttaytymiseen
vaikuttava opettajan toiminta lhtee siis fuolehtivan Vanhemman mindtilasta.

Mikolla poimitut viisi tilannetta liittyvdt ryhmassa toimimiseen. Kahdessa
tilanteessa Mikko istuu rauhassa omassa pulpetissaan muiden aloittaessa leikkia. Tallsin
opettajan huolehtivasta Vanhemman mindtilasta lahtenyt huomion osoitus riittds
saamaan Mikon mukaan toimintaan. Kolmessa muussa tilanteessa Mikko riehuu ja
héiritsee muiden toimintaa. Talléin tiukka rakentavasta Vanhempi-mindtilasta, jopa
kritisoivan Vanhempi-minditilan rajamailta lahtevd kayttdytyminen saa Mikon rauhoittu-
maan ja osallistumaan toimintaan. Kritisoivaksi katsoimme sen kayttaytymisen, jolloin
lapsi piti vélilld viedd kdytavaidn juttelemaan teoistaan. Tilanteissaan Mikko tarvitsee
selvésti opettajalta Vanhempi-mintilan kontrolloivalta puolelta léhtevad toimintaa.

Kuviosta 13 nikyy niiden poikien kédyttaytymiseen vaikuttanut opettajan toiminta.

Niko Lauri Kalle Mikko

Kuvio 13. Itsedan vahingoittavan strategian lapsiin vaikuttava opettajan kiyttdytyminen.
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Kolmella n4ist4 lapsista ei-toivottuun toimintaan vaikuttaa osassa tilanteis-
ta heikko itsetunto. Tilloin heidan kayttaytymiseensd vaikuttaa opettajan Vanhempi-
minatilan huolehtiva kiyttdytyminen tai Aikuinen-mindtilasta lahteva jarkiperustelu
(kuvio 13). Tdssd suhteessa lapsiin vaikutti siis samanlainen opettajan kayttadytyminen
kuin kahden edellisen ryhmén kohdalla. Kun itsetunto on nédkyvisti heikko ja kielteinen
kdyttaytyminen johtuu selvasti siitd, opettajan tehtdvéna on rohkaista ja vahvistaa lasta.

Tilanteissa, joissa lapset eivat osallistu toimintaan ja héiritsevit toisia,
itsetunnon puute ei ndy selvasti. Opettajan kontrolloivasta Vanhempi-minétiloista
lahteva kayttdytyminen vaikuttaa kuitenkin samoilla kolmella lapsella. Lauri tarvitsee
vield Vanhemman hoivaavasta mindtilasta lahtevaa toimintaa. Kun siis lapsi kayttaytyy
ei-totvotulla tavalla, eikd varsinaista syyta ole nakyvissé, hinen itsetuntonsa voisi olettaa
olevan todella heikko. Lapsi el ole varma, miten hénen pitaisi toimia ja hén peittda
epivarmuutensa riehumalla. Silloin opettajan on selvésti osoitettava olemassaolevat
rajat. Télloin hdn luo lapselle turvalliset olosuhteet, eikd lapsen endi tarvitse olla

epdvarma.

8.2.4 Opittua avuttomuutta kayttavat lapset

Tahin ryhméin luokan lapsista kuuluu vain yksi poika. Hénen henkilokohtaisiin tavoit-
teisiinsa kuului itsetunto kaikkine osa-alueineen. Etenkin hividmisen sietiminen oli
hénelle todella vaikeaa. Han oli myos ainoa, jonka ryhma- ja parityoskentelytavoitteista
mikédén ei kehittynyt intervention aikana.

Juuson toimiminen muuttui kolmessa poimimassamme tilanteessa, jotka
kaikki littyivat haviamisen pelkdidmiseen ja sen myotd itsetuntoon. Kaikissa ndissa
tilanteissa Juuson toiminta joko loppui kesken leikin tai han oli mukana omilla ehdoillaan
hairitsemalld muita. Tilanteissa toinen opettaja kayttaytyi aluksi tiukasti, Vanhemman
kontrolloivista mindtiloista, mutta se ei saanut Juusoa muuttamaan toimintaansa. Kun
toinen opettaja otti Auolehtivan tai jopa ylihuolehtivan Vanhemman roolin, Juuson
toiminta muuttui: “7ule vain, miten sind haluaisit tehdd, menndicin yhdessd, ehdota sind

nyt”. Opettaja siis kannusti ja antoi jakamatonta huomiota Juusolle mutta myos antoipe-
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riksi hyviksymillda hanen omaehtoisen toimintansa. Kuviossa 14 nikyy, millainen

toiminta vaikutti Juuson kayttiytymisen muuttumiseen.

Juuso
Kuvio 14. Opitun avuttomuuden strategian lapsiin vaikuttava opettajan kayttaytyminen.

Kuten kuviosta nékyy, opittua avuttomuutta ilmentavéan lapseen vaikutta-
vat ainoastaan huolehtivan Vanhemman minatilat. Han siis tarvitsi paljon kannustusta,
hoivaamista, hyvaksymisen osoittamista ja ymmdirtdmistd. Ainoana lapsena tissi
ryhméssa Juuso tarvitsi opettajan Vanhempi-minétilan ylihuolehtivaa kayttaytymista.
Heikko itsetunto ja “mind en osaa” -tunne olivat niin syvélld hanen ajatuksissaan, ettd
opettajan oli annettava jakamatonta huomiota hinelle todella paljon, ennenkuin hén tuli

toivotulla tavalla mukaan toimintaan.
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8.2.5 Opettajan toiminnan vaikutus eri ryhmiin

Opettajan tietty toiminta vaikuttaa eri tavoin eri oppilaisiin. Alla olevasta kuviosta nikyy
yhteenvetona, mitka opettajan toiminnallisista minatiloista tehosivat tutkimuksessamme

eri ryhmien lapsiin.

Optimistinen Defensiivis- Itseddn vahin- - Opitun avutto-
strategia pessimistinen goittava muuden
strategia strategia strategia

Kuvio 15. Opettajan toiminnan vaikutus toiminta- ja ajattelustrategioiden mukaan

jaoteltuihin ryhmiin.

Kuvion perusteella tihin tutkimukseen osallistuneet rauhalliset lapset,
jotka kuuluivat optimistisen ja defensiivis-pessimistisen ajattelu- ja toimintastrategian
kéyttdjiin, muuttavat toimintaansa paasiassa opettajan positiivisten Vanhempi-minatilo-
jen vaikutuksesta. He kuitenkin pystyvit ottamaan vastaan Aikuinen-minitilasta lahtevit

viestit ja toimimaan niiden perusteella. Tamé nikyy myos siitéd, ettd he pystyvit keskitty-
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main ja ottamaan vastaan opettajan antamat ohjeet koko jakson ajan. Téssd luokassa
kaikki lapset kuitenkin tarvitsevat opettajan kannustusta ja itsetunnon vahvistusta. Tima
johtuu siitd, ettd jouduimme suhteuttamaan teorian koskemaan tata kyseisté lapsiryhméaa
ja optimistisen strategian kayttajiin luokiteltiin lapsia, joilla itsetunto ei ole kovin hyva
verrattuna kokemuksemme pohjalta koko ikdluokkaan.

Suurin osa vilkkaista pojista kuului itseddn vahingoittavan strategian
kéyttajiin. Heidan toimintansa muuttui selvésti kahdella eri tavalla riippuen siitd, millaista
heidan ei-toivottu kayttaytymisensd oli. Néakyviasti heikon itsetunnon aiheuttamissa
tilanteissa auttoi opettajan rauhallinen toiminta joko Aikuinen-minétilasta tai Vanhempi-
mindtilan huolehtivasta osasta. Hairitessddn muita nama lapset tarvitsivat selvisti
toisenlaista opettajan suhtautumista asiaan. T4lloin opettajan piti olla tiukka ja pitad
kiinni sddnnoistd. Pojille piti osoittaa, mitd saa tehda ja mitd ei. Kun raja 16ytyi, hii-
riokayttdytyminenkin muuttui myonteiseksi ryhmakayttaytymiseksi. Lapset tarvitsivat
epiavarmalle ololleen opettajan selkeitd sdantojd, jotta he tiesivat, mitd pitdd tehda ja
kuinka pitéi olla.

Téssd lapsiryhmassd opittua avuttomuutta kayttiva lapsi erosi selvisti
muista ryhman jasenistd. Han oli ainoa, johon tehosi opettajan Vanhempi-minatilasta
lahteva, ylihuolehtiva suhtautuminen. Selvésti oli myos nahtévissa, ettei han pystynyt
vastaanottamaan Vanhempi-minatilan rakentavaa kayttdytymistd, vaan hin koki sen
kritiikkini itseddn kohtaan ja sulkeutui pois toiminnasta.

Itsetunnoltaan erilaisiin lapsiin vaikuttaa tulosten mukaan ainakin tissi
ryhmassé selvisti erilainen kdyttaytyminen. Opettajan ja koulunkayntiavustajan loppu-
haastattelut tukevat tuloksiamme eri lapsiin vaikuttavista opettajan eri toiminnallisista
mintiloista lahtevista viesteistd. Mielestdimme opettajan tyon onnistumisen yksi peruseh-
to onkin opettajan tieto stitd, millainen kayttdytyminen vaikuttaa myonteisesti tai

kielteisesti kuhunkin lapseen.
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8.3 Onnistuneet leikit toimintajaksolla

Mielenkiinto opettaa ja kasvattaa erilaisia lapsia lisddntyy jatkuvasti, joten tutkijoiden
yksi tiarked tehtiva on loytdd keinoja, jotka ovat kayttokelpoisia luokkatilanteissa
(McMahon, Wacker, Sasso, Berg & Newton 1996, 347). Itsekin koimme puutteeksi
sen, ettei tille alueelle ollut kovinkaan paljon valmiiksi kdytdnnossa kokeiltuja leikkeja.
Hyviksi ja kdyttokelpoisiksi arvioimme leikit, joihin kaikki lapset pystyivit ja halusivat
osallistua. Seuraavassa taulukossa nikyvit ne toimintajakson aikana olleet leikit, jotka

osoittautuivat hyviksi.

Taulukko 5. Toimintajakson atkana parhaiten onnistuneet leikit kaikilla lapsilla.

LEIKIN NIMI /KERTA ONNISTUL | EI ONNIS-
OPPILAS TUNUT/
OPPILAS
Muistipel tilassa /1. kerta 11 -
Pyykkipoikien piilotus /1. kerta 10 -
Tunnustelupussit/ 1. kerta 10 -
Numeroleikki /3. kerta 10 1
Ilmapallot yksin/ 2. kerta 10 1

Iimapallot ryhmassa/ 1. kerta

Ryhmépatsas/ 1. kerta

Numeroleikki/ 1. kerta

Rata/ 5. kerta

O |V o O |VO
[SS I B NS I S I O N I \S ]

Ilmapallot ryhmassa/ 2. kerta

Opettajan alkuhaastattelussa ilmeni, ettd luokan oppilaat tarvitsevat paljon
tuttuja leikkejd. Opettaja luonnehti uusien leikkien pelottavan arkoja lapsia seki toisaalta

olevan osallistumisen uhkana niille pojille, joille hdvidminen on vaikeaa. Lisiksi uuden
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leikin opettelu vaatii aina sdantdjen kuuntelemista ja sisdistamistd, joihin keskittyminen
tuotti vaikeuksia monille timan luokan lapsille. Taulukosta l6ytyy lapsille kuusi uutta ja
nelja vanhaa leikkid. Toimintaamme kuitenkin kuului suurinpiirtein saman verran uusia
ja vanhoja leikkeja (uusia 35 / 67 leikistd), joten tuloksena on, ettd lapset selviytyivit
yllattdvan hyvin myos uusista leikeistd.

Leikin ohjeiden tuttuuden on todettu vaikuttavan yhteistyéhén keskitty-
miseen ja toisten huomioimiseen myonteisesti (McMahon ym. 1996, 350). Tdméan vuoksi
sisallytimme jokaiselle kerralle ainakin jonkin tutun leikin tai harjoituksen. Huomasimme
tuttujen leikkien olevan parhaita keinoja varmistaa sosiaalisten tilanteiden syntymista.
Niin tapahtui esimerkiksi polttopalloss.a, jossa syntyi nelja sellaista tilannetta, jossa
opettajan kiyttdytyminen sai oppilaan toiminnan muuttumaan tavoitteiden mukaiseksi.

Tutkimuksen mukaan yhteistyotd vaativat leikit kehittavit lapsia, joilla on
ongelmia kayttaytymisessa (McMahon ym. 1996, 350). T4td pidimme toiminnan
suunnittelun lahtokohtana. Aloitimme pienissd ryhmissd, jolloin lasten oli helpompi
harjoitella toisten huomioimista. Selvai kehittymista lasten kohdalla tapahtui havainto-
jemme mukaan telineradan rakentamisessa, jossa he jakson loppua kohti oppivat
tekemidn yhteistyotd. Viimeiselld kerralla radalla leikkiminen onnistui 9 oppilaalla.
Radan rakentaminen oli luonteva tilanne yhteistyolle, koska painavat telineet pakottivat
pyytdméan ja antamaan apua. Lisaksi havaitsimme, ettd intervention loppupuolella olevat
vaativat leikit, sokearata ja linnunpesd, onnistuivat verrattain hyvin. Molempien leikkien
kohdalla 7 oppilaalla leikki onnistui hyvin. Kummassakin leikissi kuljettiin silmét
sidottuina ja nain ollen tarvittiin ehdottomasti kaverin apua. Leikit tarjosivat lapsille
haastetta sekd silmét sidottuna ettd auttajana ollessa, jolloin jokainen huomasi itsedian
tarvittavan ja tunsi itsensé tarkeaksi, vastuunkantajaksi.

Lasten ja letkkien kehitystason vastaavuus osoittautui tarkeédksi tekijéksi
leikin onnistumisessa. Jos siannot olivat liian vaikeat ymmarta4, kuten tukkien kuljetuk-
sessa ja hernepussileikissd, joka perustui siihen, etta hernepussia heitettiin piirissd
tietyssd jarjestyksessd, lapset eivit jaksaneet keskittyd leikkiin. Jos taas leikki oli
kehitystasolle liian helppo, kuten asentojen keksiminen ja nelitleikki, lapset eivit

viitsineet panostaa leikkiin. Molemmissa leikeissé rauhalliset lapset osallistuivat velvolli-
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suuden tunteesta, mutta vilkkaat lapset kieltaytyivat leikistd ja keksivit itse muuta
tekemistd, esimerkiksi salissa vaeltelua ndyttdmon verhoissa tai hyppimista paksuilla

patjoilla. Leikit, jotka eivat onnistuneet, nédkyvit seuraavasta taulukosta.

Taulukko 6. Leikit, jotka eivat onnistuneet toimintajakson aikana.

LEIKIN NIMI/ KERTA ONNISTUL' | EL ONNIS-
OPPILAS TUNUT/
OPPILAS
Hojo hojo huuga asentokorttien kanssa 3
Pantomiimi 3 7
Asentojen tekeminen itse 3 7
Radalla leikkiminen/ 1. kerta 4 7
Ilmapallojen kuljetus 4 6
Tukkien kuljetus/ 1. kerta 4 6
Solmu/ 2. kerta 4 6
Paripatsas 5 6
Radan valmistus/ 2. kerta 4 5
Rytmijuna 5 5

Vilkkailla lapsilla parhaiten onnistuneissa leikeissa on selvisti havaittavissa
yhteisend tekijanad se, ettd jokaisella leikkyjalld on jatkuvasti omaa tekemistd. Oma
suoritusviline tai oma selkea rooli leikissa takaa tulosten mukaan vilkkaiden lasten

osallistumisen.




Taulukko 7. Vilkkailla oppilailla onnistuneet leikit.

LEIKIN NIMI/ KERTA ONNISTUL | EXONNISTU-
OPPILAS NUT/ OPPI-
LAS
Muistipeli tilassa/ 1. kerta 5 -
Pyykkipoikien piilotus/ 1. kerta 5 -
Tunnustelupussit 5 -
Ilmapallot yksin/ 2. kerta 5 -
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My6s leikit, joissa lapset saivat persoonaan kohdistuvaa palautetta ja

huomiota, kiinnostivat paljon erityisesti vilkkaita lapsia. Télldiseksi leikiksi nousi

tuolileikki, jossa lapsi saa valita jonkun viereensi istumaan ja juuri hinet voi joku toinen

valita vieruskaverikseen. Vilkkaista lapsista neljalla tuolileikki onnistui hyvin molemmilla

kerroilla.

Rauhallisten lasten parhaiten onnistuneita leikkejd yhdista4 niiden haasta-

vuus ja tuttuus. Muistipeli tilassa -leikissa jokainen saa toimia yksin samaan aikaan

muiden kanssa. Leikissa riittad myos haastetta sekd hahmottamisessa ettd muistamisessa;

timén uskomme vaikuttavan rauhallisiin lapsiin, jotka pystyivit keskittyméan toimintaan.

Kaksi muuta leikkia ovat tuttuja, joten nithin heidéan oli helppo lahted mukaan.

Taulukko 8. Rauhallisilla oppilailla onnistuneet leikit.

LEIKIN NIMI/ KERTA ONNISTUU | ELONNIS-
OPPILAS TUNUT/
OPPILAS
Muistipeli tilassa/ 1. kerta 6 -
Muistipeli tilassa/ 2. kerta 6 -
Numeroleikki/ 3. kerta 6 -
Rata/ 5. kerta 6 -
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Lisdksi hernepussipatsaat -leikki meni rauhallisilta lapsilta hyvin, se
onnistui 5 oppilaalla kahdella leikkikerralla. Leikissa hernepussia kuljetettiin p4an paalla
ja sen tipahdettua lattialle jahmetyttiin patsaaksi. Liikkua sai vasta, kun joku toinen kévi
nostamassa pussin takaisin paan paalle. Tass4 leikissa jokaista lasta tarvittiin auttamaan,
mutta jokainen sai my6s muilta huomiota ja apua. Tuloksen arvokkuutta lisdd se, ettd
rauhalliset lapset auttoivat myos vilkkaita lapsia.

Tulostemme perusteella leikeiild on suuri merkitys toiminnan onnistumi-
selle. Jaksolta voidaan poimia ne leikit, jotka selkedsti osoittautuivat hyviksi ja kiytto-
kelpoisiksi. Itse ottaisimme tulosten perusteella uuteen vastaavaan toimintajaksoon
leikkejd, jotka tarjoavat aktiivista tekemista jokaiselle, tallaisia ovat esimerkiksi telinera-
tojen tekeminen, muistipeli tilassa, polttopallo, pyykkipoikien piilotus, numeroleikki,
tunnustelupussit ja ilmapallojen kuljettaminen yksin. Toisena kriteerialueena olisivat
leikit, jotka tarjoavat jokaiselle lapselle henkilokohtaista huomiota ja myénteistd pa-
lautetta. Naita leikkejd ovat tuolileikki, hernepussipatsaat, tukkien kuljetus ja sokea rata.
Varsinaisesti itsetuntoa tukevalle jaksolle valitsisimme tulosten perusteella juuri edell4
luetellut, henkilokohtaista palautetta tarjoavat leikit seké niiden liséksi erilaisia rohkeutta
vaativia leikkeja, joissa lapsi'huomaa osaavansa ja pystyvansd. Naitd leikkeja olisivat

esimerkiksi telineradat, sokea rata, linnunpesa ja tuolipiiri.

9 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta arvioidaan koko tutkimusprosessin osalta
(Synalda & Numminen 1988, 135). Siksi tarkastelemme tassd luvussa kaikkia tutkimuk-
seemme liittyvid tapahtumia ja niiden luotettavuutta. Luotettavuutta tarkastelemme
perinteisten kasitteiden sijasta laadulliselle tutkimukselle paremmin sopivilla kisitteilla.

Lincoln ja Guba (1985) mdirittelevit luotettavuuden tarkastelemalla
totuudellisuutta, sovellettavuutta, pysyvyyttd ja neutraalisuutta. Perinteiselli tavalla

luotettavuutta pohdittaisin madrallisen tutkimuksen termein, jolloin naita tekijoita
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tarkasteltaisiin sisdiselld ja ulkoisella validiudella, reliaabeliudella seka objekiivisuudella.
Laadullisessa tutkimuksessa kriteerit kuitenkin nédiden osatekijoiden toteutumiselle ovat
vastaavuus, siirrettavyys, tutkimustilanteen arvointi ja vahvistettavuus. (Lincoln & Guba

1985, 294 - 301.)

Taulukko 9. Luotettavuuden osatekijat sekd niitad arvioivat madralliset ja laadulliset

kriteerit Lincolnin ja Guban (1985, 294 - 301) mukaan.

LUOTETTAVUUDEN | MAARALLINEN LAADULLINEN
OSATEKIJA KRITEERI KRITEERI
TOTUUDELLISUUS sisdinen validius vastaavuus
SOVELLETTAVUUS ulkoinen validius siirrettavyys
PYSYVYYS reliaabelius tutkimustilanteen arviointi
NEUTRAALIUS objektilvisuus vahvistettavuus

Jotta tutkimuksemme olisi totuudellinen, sen taytyy tayttaa vastaavuutta
osoittavat vaatimukset. On siis osoitettava, ettd tutkimuksen tulkinnat vastaavat alkupe-
réisid tilanteita. (Lincoln & Guba 1985, 294 - 296.) Vastaavuus paranee, jos tutustutaan
riittdvésti tutkimuskohteseen, reflektoidaan ja keskustellaan mielipiteistd, pohditaan
tutkimuksen kannalta kielteisid tapauksia, kdytetaan ulkoista tarkastajaa arvioinnissa ja
kaytetddn triangulaatiota (Patton 1990, 463 - 473; Lincoln & Guba 1985, 301 - 316).

Tutkimusaineistoon sisalle pdaseminen edellyttaa tutkijalta riittavisti aikaa
tutustua tutkimuksen ympéristoon ja tutkittaviin henkilihin (Lincoln & Guba 1985,
301). Koska tutkimme erityislapsia, oli jo tutkimuksen onnistumisenkin kannalta tarkeas,
ettd he saivat tutustua meihin ennen toiminnan alkua. Tdméan vuoksi vierailimme luokas-
sa useina piivind, tutustuimme lapsiin ja annoimme lapsille aikaa tutustua meihin.
Osallistuimme myos kaikkeen toimintaan, joten lapset tottuivat meihin opettajina.
Henkilokohtaisten tavoitteiden asettaminen edellytti hyvaa lasten tuntemusta, vaikka

madrittelimmekin tavoitteet opettajan haastattelun pohjalta. Tutkijan ja osallistujien
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tyoskennellessi erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa kaikki oppivat tuntemaan toisensa
perusteellisesti, jolloin toiminnan kehittdminen tehostuu (Suojanen 1992, 49 - 50).
Intervention aikana osallistuimme koko péivdn muuhunkin toimintaan kuin vain pelkis-
tddn omiin tunteihimme, joten kaikki lapset varmasti oppivat tuntemaan meidit jo
alkuvaiheessa.

Etenkin osallistuvassa havainnoinnissa tutkijan reflektiivisyys korostuu,
silld hinen voi olla vaikeaa erottaa omat kokemuksensa tutkittavien kokemuksista
(Lincoln & Guba 1985, 308 - 309). Laadullisen tutkimuksen analysoinnissa ja johtopaa-
tosten teossa voi Haméldisen (1987) mukaan sattua kolme virhett4: 1) Holistinen erhe,
jossa tapahtumat tulkitaan jasentyneempind, kuin ne todellisuudessa ovat, 2) valio-harha,
jossa erikoisasemassa olevien henkildiden antamaa informaatiota ylikorostetaan seki 3)
pitdytyminen alkuperaisiin kuvauksiin, jolloin tutkijan on vaikea irrottautua ihmisten
alkuperiisistd kertomuksista. (Hamaldinen 1987, 58 - 59.) Pyrimme pddsemain irti
henkilokohtaisista nakokulmista kirjoittamalla ensin molemmat omaa paivékirjaamme
tuntien lopuksi ja sitten keskustelemalla omista kokemuksistamme keskenimme.
Keskustelimme myds paljon opettajan ja kouluavustajan kanssa saadaksemme nakokul-
miimme enemman totuutta heidan kokemuksensa pohjalta.

Triangulaation avulla tutkyja voi tarkistaa eri menetelmilli saamaansa
tietoa. Triangulaatio voidaan toteuttaa menetelmien, tutkijoiden médran, tutkimuskoh-
teiden ja -aikojen seka teorian osalta. (Cohen & Manion 1994, 233 - 236.) Tutkimukses-
samme kdytimme menetelma- ja tutkijatriangulaatiota. Alku- ja loppumittauksessa
haastattelimme lapsia samasta asiasta monella eri kysymykselld taataksemme kysymysten
ymmarrettavyyden. Haastattelimme myds opettajaa, emmeka maéritelleet henkilokohtai-
sia tavoitteita ainoastaan lasten haastattelujen perusteella. Tutkijatriangulaatio toteutui
siind, ettd meitd oli kaksi.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdd se, ettd tutkijalla on mahdollisuus
havainnoida samaa tilannetta useaan kertaan (Suojanen 1992, 51). Videoimme kaikki
pitimamme tunnit molemmilta ryhmiltd. Katsoimme videot heti samana paivini ja
analysoimme ne silloin ensimmaisen kerran. Analysotnnit tarkistimme katsomalla kaikki

videot uudestaan intervention jalkeen. Lasten loppuhaastattelu perustui samoihin
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kysymyksiin kuin alussakin. Lopussa haastattelimme opettajan lisaksi my6s koulunkayn-
tiavustajaa.

Vastaavuutta pyrimme vield vahvistamaan pohtimalla syita sille, miksi
jotkut lapset eivit joinakin paivind kayttdytyneet tavoitteiden mukaisesti tai miksi heidan
tavoitteensa eivit edenneet intervention aikana. Luokan opettaja toimi ikdan kuin
ulkopuolisena tarkastajana, joka seurasi joitakin tuntejamme ja keskusteli niistad kans-
samme.

Laadullisessa tutkimuksessa et puhuta yleistettavyydesté, vaan siirrettd-
vyydestd (transferability). Tulosten siirrettdvyys riippuu siitd, miten samankaltaisia
tutkittu ympérist6 ja sovellusymparisto ovat. Siirrettdvyyden pystyy arvioimaan ainoas-
taan tutkimuksen hyodyntdja. (Lincoln & Guba 1985, 296 - 298.) Jotta tuloksiamme
voisi arvioida samantyyppisessd ymparistossé, olemme pyrkineet kuvailemaan mahdolli-
simman tarkasti tutkimuskohteen tapahtumaympériston ja tutkimuksen toteuttamisen.
Lisaksi liitteissd on tarkat tuntien kulkutaulukot, haastattelukysymykset seki alku- ja
loppumittauskaavakkeet. Toistettavassa tutkimuksessa on kuitenkin otettava huomioon
tutkimukseen osallistuvien lasten henkilokohtaiset tavoitteet ja suunniteltava toiminta
niiden mukaan.

Tutkimustilanteen arvioinnin (debendability) avulla voidaan tarkastella
laadullisen tutkimuksen pysyvyyttd. Jotta tutkimus taltd osalta olisi luotettava, tutkijan
on arvioitava tutkimustilanteeseen seka -tuloksiin vaikuttaneet ulkopuoliset tekjit sekd
yleensd tutkimuksesta ja ilmiosta itsestddn atheutuvat tekijit. (Lincoln & Guba 1985,
391.) Koska tutkimuksemme oli interventio, emme itse olleet sellaisia ulkopuolisia
tekijoita, jotka eivat olisi saaneet vaikuttaa tuloksiin tai tapahtumiin. Sen sijaan ulkoista
vaihtelua saattoivat atheuttaa lasten kotioloissa tapahtuneet muutokset, muilla tunneilla
ja iltapaivdhoidossa tapahtuneet seikat sekd poissaolot ja ryhméikoostumukset. Tutki-
muksellemme olisi ollut edullista pitda koko ajan samat lapset samassa ryhmassi, mutta
se ei onnistunut toimintaterapeutin ja erityisopettajan tuntien vuoksi.

Tutkijan on myds tunnettava tutkittava ilmio perusteellisesti, muuten on
mahdotonta asettaa oleellisia tavoitteita tutkimukselle tai tehda luotettavia havaintoja ja

johtopaatoksia (Suojanen 1992, 49 - 50). Aloitimme aiheeseen tutustumisen jo alkuope-
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tuksen erikoistumisopintojen myoté syksylla 1996 ja tarkensimme sita erityispedagogii-
kan proseminaarityotid tehdessimme kevailla 1997. Tamidn perusteella oletimme
tuntevamme alueen jo tutkimusongelmaa muotoillessamme.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteeri objektiivisuus vaistyy
laadullisessa tutkimuksessa subjektiivisuuden tieltd (Patton 1990, 482). Tynjalan (1991,
392) mukaan tutkimus on pelkén totuuden sijasta pikemminkin ndkékulma asiaan. Jotta
lukija pystyisi seuraamaan mahdollisimman tarkasti tutkimuksen kulkua ja tekemdan
omat johtopatoksensa tutkimuksen luotettavuudesta, tutkijan on kuvattava tarkasti ja
rehellisesti kaikki tutkimuksen eri vaiheet raportissaan. Talloin kyse on tutkijan luotetta-
vuudesta, uskottavuudesta, rehellisyydestd ja tasapainosta. (Patton 1990, 430, 430.)
Lincoln ja Guba (1985) puhuvat tdssa yhteydessd pikemminkin aineistosta kuin tutkijas-
ta.

Neutraalisuuden tutkija voi osoittaa vahvistettavuudella (confirmability),
varmistamalla eri tekniitkoiden avulla tutkimuksen totuusarvon ja sovellettavuuden
(Lincoln & Guba 1985, 319). Omassa tutkimuksessamme olemme pyrkineet vahvistetta-
vuuteen tutustumalla hyvin tutkimuskohteeseemme, saamalla oppilaiden luottamuksen,
kayttamalld useita eri keinoja saman asian tutkimiseksi, raportoimalla mahdollisimman
yksityiskohtaisesti tutkimuksemme toteutumista sekd pohtimalla erilaisia tuloksiin

vaikuttaneita tekijoita.

10 POHDINTA

Tutkimukseen osallistuneiden lasten tulokset ja niista tehdyt johtopaatokset on esitelty
tarkasti luvussa 8. Téssd luvussa kdymme tulokset lyhyesti ldpi ja pohdimme yleisesti
tutkimuksemme merkittavyyttd ja sosiaalisten taitojen kehittamisen tarkeytta lapsilla,

joilla on oppimisvaikeuksia.
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10.1 Omien tutkimustulosten tarkastelua ja arviointia

Tulosten perusteella jopa lyhyella, seitsemén viikon pituisella toimintajaksolla pystyttiin
tukemaan lasten sosiaalisten taitojen ja itsetunnon kehittymistid. Tulokseen vaikutti
luultavasti se, ettd tutkimuksessa olivat mukana melkein kaikki luokan lapset ja toiminta
tapahtui heille luonnollisessa ympdristossd. Tamédn on todettu olevan térked tekija
sosiaalisia taitoja kehittdvan intervention tulosten kannalta (Poikkeus 1995, 137). Ndma
tulokset rohkaisevat mielestimme koululykittyjen lasten opettajia suunnittelemaan
toimintaansa siten, ettd nami perustaidot otetaan paremmin huomioon. Vaikka ryhmé
olisikin iso, ei sosiaalisia taitoja voida kehittdd niin hyvin yksiloopetuksella kuin ryhma-
tyoskentelylla.

Lasten, joilla keskittymishairioita, taitoja kehitettiessd on ensimmaiseksi
jarjestettava heille sellaista toimintaa, josta he kiinnostuvat. Téllaisesta toiminnasta
saatujen osallistumiseen liittyvien myonteisten kokemusten ansiosta he saattavat huoma-
ta, kuinka mukavaa on osallistua toimintaan. On kuitenkin muistettava, ettd sama
kokemus, sama interventio, voidaan eri eliménvaiheissa prosessoida eri tavoin, joten sen
vaikutukset ovat myos erilaisia (Méakinen 1989, 403). My®os lasten eri elaméntilanteet
vaikuttavat merkittdvisti saman ryhmaén lapsiin. Juuri tdmén vuoksi on tirkedd suunni-
tella toimintajakso osallistuvien lasten henkilokohtaisista tavoitteista ldhtevaksi.

Myés itsetunnoltaan heikkoja lapsia voidaan auttaa tallaisen toimintajak-
son avulla. On tarkeas, ettd epavarmoja lapsia kannustetaan ja heille annetaan positiivis-
ta palautetta aina, kun sithen on mahdollisuus. Itsetunnon kehittyminen on perustekiji,
jonka pohjalta voidaan lahtd kehittimadn muita oppimisvalmiuksia. Lapsen taytyy
ensimmdiseksi luottaa itseensd ja omaan toimintaansa.

Opettajan kayttaytymiselld on my6s tutkimuksemme tulosten perusteella
suuri merkitys lasten toiminnan ja itsetunnon kehittymiselle. Kun osasimme toimia
jokaisen lapsen kohdalla tietylld tavalla, huomasimme, ettd lapsen kayttdytyminen
muuttui nopeasti toivottuun suuntaan. Téltd osalta yksi tarkeimmistd saavutuksista
tutkimuksessamme olikin omien toimintamallien 16ytdminen transaktioanalyysin toimin-

nallisten minitilojen kautta. Emme voi yleistdd opettajan kdyttadytymiseen liittyvid
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tuloksia koskemaan kaikkia lapsiryhmid, mutta uskomme, etta tutkimuksemme tarjoaa
sovellettavan mallin oman kayttaytymisen seuraamiselle ja muuttamiselle.
Tutkimuksessamme vilkkaiden lasten kohdalla opettajan kdyttdytymisen
piti olla tarkasti suunnattua tietylle lapselle, jotta timan kayttaytyminen muuttui toivo-
tuksi. Luokittelumme mukaan vilkkailla lapsilla oli heikoin itsetunto, joten erityisesti siis
itsetunnoltaan heikkojen lasten kanssa tydskennellessa opettajan on hyva tietda nopeasti,
mistd narusta kannattaa vetdd kunkin lapsen kohdalla. Tulostemme perusteella ne
toiminnalliset minatilat, joiden kautta toimimalla opettaja sai lapsen kiyttdytymisen
muuttumaan toivottuun suuntaan, vaihtelivat eniten vilkkaiden lasten kohdalla. Itsedin
vahingoittavaa strategiaa kdyttaviin lapsiin vaikuttivat padasiassa Vanhempi-minatilasta
lahteva rakentava ja kritisoiva kdyttaytyminen. Opittua avuttomuutta kdyttaviin lapseen
vaikutti puolestaan Vanhempi-minétilan huolehtiva ja jopa ylihuolehtiva kdyttaytyminen.
Tutkimuksemme tavoitteena oli 10ytdd sellaisia leikkejd, jotka sopivat
lapsille, joilla on vaikeuksia sosiaalisissa taidoissa ja keskittymisessd. Tarkoituksenam-
me ei ollut listata leikkejd ja muodostaa niistd ainoata toimivaa kokonaisuutta, vaan
halusimme 16ytd4 yhteisid tekijoitd, jotka yhdistivdt toimivia leikkeja. Lisdksi 16ysimme
leikkejé, joiden huomasimme toimivan hyvin erityyppisten lasten kanssa toimittaessa.
Havaitsimme térkeiksi tekijoiksi jatkuvan toiminta-aktiivisuuden ja henkil6kohtaisen
huomion tarjoamisen. Mielestamme ndma tekijat ovat patevia toimittaessa minka tahansa

lapsiryhmén kanssa.

10.2 Tulosten merkitys kasvatustyolle

Toimintajaksoa suunnitellessa kannattaa rajata tarkasti toiminnan tavoitteet. Niiden olisi
hyva olla myos melko laheisia, silld hyvin erilaisia tavoitteita ei yhdelld interventiolla
pystytd kehittdméaan. Itseamme jaivat harmittamaan rauhallisten lasten tavoitteet, vaikka
he kehittyivitkin niissa jonkin verran. Olisimme kuitenkin luultavasti saaneet paljon
enemmiin aikaan, jos ryhma olisi ollut homogeenisempi ja siten tavoitteiltaan samankal-

taisempi. Homogeenisessa ryhmassd pystytddn maaratietoisesti paneutumaan tiettyihin
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tavoitteisiin. Usein ongelmaksi interventioryhman muodostamisessa nouseekin se, etta
ryhmaén lasten pitéisi olla mahdollisimman samanlaisia, jotta kaikki voisivat hyotya
ohjelmasta (Kelly 1982, 93). Tutkimuksessamme vilkkaiden lasten ryhma- ja parityos-
kentelytavoitteet nousivat pinnalle, eikd toiminnassa voitu ottaa rauhallisten itsetuntota-
voitteita niin hyvin esille, kuin olisi ollut tarpeen.

Opettajan kayttaytymiselld on merkittava vaikutus kdytannon koulutyon
onnistumiselle. Jos opettaja yrittad houkutella lasta vairalla tavalla, ei itsetunto kehity,
vaan lapsi saattaa tuntea olevansa taitamaton ja ryhmén ulkopuolinen. Nopeasti oikealla
tavalla toimiessa opettaja saa lapsen mukaan toimintaan ja antaa hanelle onnistumisen
kokemuksia. Tutkimuksemme antaa opettajalle yhden toimintamallin tarkkailla oman
toimintansa vaikutusta omiin oppilaisiinsa ja siten tiedostamisen kautta oppia tuntemaan
oppilaansa ja heihin vaikuttava kayttdytyminen.

Nykyasn panostetaan kuusivuotiaiden esiopetukseen ja jopa koulun
aloittamiseen kuusivuotiaana. Yleisesti ei kuitenkaan oteta huomioon lapsen henkilékoh-
taista valmiutta oppimiselle tai ryhméssa olemiselle ja vasta viime aikoina on heritty
tarkastelemaan asiaa siltd kannalta, onko koulu todella valmis vastaanottamaan eri
kehitystasoilla olevia lapsia (Linnild 1997, 19). Mielestimme koulunaloitusvaihetta

pitéisikin kehittdd ikaan perustuvasta luokittelusta valmiuksiin perustuvaksi. Talloin
jokainen saisi aloittaa koulutaipaleensa siind vaiheessa, kun on siihen valmis. Jos
oppimisvaikeuksia ilmenee, on muistettava, ettd varhaisella viliintulolla eli preventiolla
voidaan muuttaa tai estiid ongelmallisen tilanteen syntyminen (Lichtenstein & Ireton
1984, 6). My®os lasten kodit taytyisi ottaa mahdollisimman kiinteédsti mukaan toiminnan
suunnitteluun (Poikkeus 1995, 137).

Jotta koulu olisi valmis ottamaan eri kehitystasoilla olevia lapsia opetuk-
sen piiriin, opettajien tulisi pysty4 laatimaan henkilokohtaiset tavoitteet jokaiselle lapselle
ja pyrkid niihin. Kdytannossa opettajan tulee huomioida kunkin oppilaan oppimisedelly-
tykset ja toimia niidden mukaan (Linnild 1997, 20). Oman kokemuksemme mukaan
ainakaan luokanopettajakoulutuksessa ei painoteta tata puolta, eikd sithen kdytdnnossa
suurissa Iuokissa ole edes mahdollisuutta. Téllaisia resursseja ei siis ainakaan vield ole,

joten mielestimme on parempi, ettd hitaasti kehittynyt lapsi saa lisdaikaa kypsya val-
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miuksissaan ennen koulunkdynnin aloittamista. Hyvin suunniteltu ja organisoitu lykkéys-
vuosi antaa lapselle sekd aikaa harjoitella koulussa tarvittavia taitoja ettd mahdollisuuden

saada vahvistusta omalle itsetunnolleen ja minakuvalleen.

10.3 Jatkotutkimusaiheita

Mielestimme koululykittyjen lasten kehittymista pitéisi tutkia tarkemmin. Olisi mielen-
kiintoista seurata koululykattyjen lasten myohempid vaiheita ja koulumenestymista
lykkdysvuoden jilkeen. Tallaisesta pitkittdistutkimuksesta olisi hyotyd paitettdessd
lasten koulunaloittamisen kriteereista. Myos lykéttyjen lasten siirtyminen ensimmadiselle
luokalle olisi mielenkiintoinen tutkimuskohde. Se antaisi tietoa opettajille, joiden
luokalle on tulossa lykkaysta saanut lapsi.

Erityisesti koululykattyjen lasten sosiaalisten taitojen kehittdminen olisi
yksi tirked tutkimuskohde myos jatkossa. Olisi mielenkiintoista kehittaa tietty toiminta-
jakso, jota kokeilisi monen eri lapsiryhmén kanssa. My6s intervention muuttaminen
toimintatutkimukseksi toisi mukaan mahdollisuuden arvioida ja muuttaa ohjelman

sisdltod ja tarkastella muutoksen vaikutusta tuloksiin.
‘ Transaktionalyysi osoittautui hyvéksi teoriapohjaksi kaytdnnon tilanteita
tulkittaessa. Olisi mielenkiintoista tutkia erilaisten opettajapersoonien toiminnan vaiku-
tusta lapseen. Téméan avulla saataisiin selville, vaikuttaako eri opettajien sama toiminnal-

linen mintila lapseen aina samalla tavalla, vai onko opettajan persoona vaikuttava tekija.
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Liite 1: Lupalappu tutkimukseen osallistuvi®n lasten vanhemmille.

HEI!

Kirjoittelemme sinne koteihin, koska suunnitelmat kevéan liikuntatunneista ovat tarken-
tuneet. Liikuntatunneilla pyrimme liikkunnan ohella vahvistamaan lasten sosiaalisia
taitoja, eli taitoja tulla toisten ihmisten kanssa toimeen. Osataksemme rakentaa oikean-
laisia tilanteita tunneille, teemme lapsille pienen kyselyn heidén kasityksistddn tillaisista
 tilanteista. Sama kysely tullaan toistamaan sitten maaliskuussa, jolloin ndemme, onko
tunneista ollut miradn hyotya tietyissa sosiaalisissa taidoissa.

Jotta liikuntatunneilla osaisimme ottaa huomioon lapsenne henkilokohtaiset tarpeet,
pyyddamme néin kirjallisesti lupaa siihen, ettd luokan opettaja saa antaa meille tietoja
lapsestanne ja kertoa omia havaintojaan lapsen kayttaytymisesta.

Tiedot ovat luottamuksellisia. Raportoidessamme tutkimuksesta emme tule kayttamain
lasten omia nimi4, vaan muutamme ne. Lapsikohtaiset tiedot auttavat meitd rakentamaan

litkuntaohjelman sopivaksi.

Joulua odotellessa, Sanna Hemmila ja Outi Niiranen

Leikkaa irti ja tuo kouluun

Lapsen nimi

Kylla Ei

Opettaja saa antaa tietoja ja omia havaintojaan lapsesta.

Huoltajan allekirjoitus
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Liite 2. Toimintajakson tuntien rakenne.

9.1.1998

Tutustuttiin lapsiin ja lapset tutustuivat Maunoon. Harjoiteltiin Maunotunneilla olemista.

Leikki ja sen kulku

Miksi tama leikki/ harjoitus

Hojo hojo huuga

Kéammenet yhdessa rinnan korkeudella. Hypitaan
paikallaan eri tavoilla hokien lorua: * hojo, hojo
huuga, hatsa mitsa muuga™ kaksi kertaa.
Jalkimmaisen kerran jalkeen ope huutaa lapsille esim.
kaskyn mahalleha, jolloin lapset syoksyvat mahalleen
maahan. Taman jalkeen on taas lorun vuoro, jne.

- tuttu aloitus
- energianpurku
- kerrataan kehonosien nimii

Asentokortit

Juostaan ympén salia musikin tahdissa musiikkiin
elaytyen. Musiikin loputtua opettaja néyttaa kortilla
olevan asennon, jota lapset matkivat. Musiikin

mukana juokseminen ja asennot vuorottelevat leikissa.

- kehonkaavan kartoitusta
- kuvasta hahmottaminen
- energianpurkua edelleen

Maunon esittely

Tuttujen luokassa olevien matojen kautta mentiin
Maunon esittelyyn. Kerrottiin Maunon tausta: Mauno
tulee Kongosta, Afrikasta, se on viiddakkomato. Kauan
sitten Mauno on saanut kaukaiselta sukulaiselta
perinnoksi aarteen, mutta sen saamisessa on ehto:
Maunon téytyy ratkaista 24 ongelmaa, niin paljon,
kuin Maunossa on raitoja. Mauno ¢i ole itse ongelmia
saanut ratkaistua, joten hin on tullut tinne pyvytamain
meiltd apua.

- Mauno on kehyskertomuksena motivoimassa kaikkia
jumppatunteja. Tunnit rakentuvat Maunon
viidakkoatheeseen.

- Tutustutaan jo nyt Maunoon, ettei sitten mydhemmin
liikuntasalissa mene sithen aikaa.

12.1.1998 Viidakkoon Lihtijin testirata

Ongelma: Mitkd ovat viidakkoon lihtijan testiradasta helpoimmat ja vaikeimmat tehtavdt? Selvittikdd
ne neljin hengen ryhmissd.

Kuvaus telineradan telineesti

Mikst tdma4 harjoitus

Liukumaki
- penkistd tehty liukuméki puolapuilta, alla matto.

- perusliikuntamuodoista kiipeaminen ylos ja sivulle
- liséksi liukuminen alas

Tasapainoilu
- penkki ylosalaisin puolapuiden ja toisen penkin
vilissd, 1lmassa.

- peruslitkuntamuodoista tasapainoa vaativa kavely
- penkki ilmassa motivoimassa kunnolliseen
keskittymiseen

Ruutuhyppely
- lattiassa varildtkat ruutuhyppelyn tapaisesti.
Hypitaan kinkaten a tasahypyilla.

- perusliikuntammodoista yhdell4 jalalla hyppiminen ja

tasahyppy
- lateraalisuuden hahmottaminen

Ry6émiminen
- rvomitadn kahden penkin palle asetetun normaalin
ohuen litkuntamaton alta.

- perusliikuntamuodoista rydmiminen

Hyppiminen
- paksulla matolla hypitaén tasahyppyja, lopukst
kuperkeikkoja ja kierrehyppy)a

- perustitkuntamuodoista hyppiminen tasahypyilla
vaikealla alustalla




Liite 2 (jatkuu).

14.1.1998 Apinoiden lentsikkaharkat

129

Ongelma: Milld sddnnéilld saadaan ilmapallo pysymddn ilmassa niin, ettd kaikki ryhmdn jdsenet

koskevat vuorollaan ilmapalloon?

Leikki/ harjoitus ja sen kulku

Miksi juuri tdma?

Alkuldmmittely
Juostaan ja hypitdén vapaamuotoisesti musiikin
tahdissa mahdoHisimman paljon.

- saadaan purettua energiaa mahdollisimman nopeasti.
- kaikille tulee lammin.

Yksin pallottelu

Jokainen pomputtelee omaa ilmapalloaan eri
kehonosilla, molemmilla kasilld, jaloilla, paalla,
olkapailla, niskalla.

- saadaan tuntumaa eri kehonosien kaytosta.

- totutellaan ilmapalloon vilineena.

- tyydytetdan halu omistaa ja jatkuvasti késitelld
ilmapalloa.

Parin kanssa pomputtelu
[stutaan lattialla parin kanssa jalat vastakkain.
Pallotellaan sormilyonneilis yhdelld pallolla.

- parinvalintatilanne ja toisen pallon fuovutus.
- parityoskentely ja yhteisen pallon jakaminen.
- istuallaan, ettei ympéroiva tila houkuttele
juoksentelemaan.

Ryhmén kanssa pallottelu

Kaikki istuvat samassa piirissd. Yritetdan saada pallo
pysyméan ilmassa min kauan, etti kaikki ovat ehtineet
koskea sithen.

- yhteisty6 harjoitus.

- toisten huomioiminen ja hyviksyminen.

- yhden pallon jakaminen koko ryhman kanssa.
- rohkeus suorittaa oma vuoro.

Loppukeskustelu
Jutellaan tunnista, yhteistyosté ja ratkaistaan ongelma.
Lopuksi itsearviointi.

- Maunon jakamistilanne.
- toisen huomioiminen esim. kuuntelemalla toista.
-yhdessa ongelman ratkaiseminen

15.1.1998 Apinakuvanveistiijin apuna

Ongelma: Onnistummeko auttamaan vikkeldsti apinaveistdjdd patsaiden teossa, kaikki yhdessa?

Leikki/harjoitus ja sen kulku

miksi juun tdmi leikki

Alkulammuttely
juostaan ja hypitdsn reippaan musiikin tahdissa.

-saadaan purettua energiaa nopeasti
- saadaan lihakset lampimaksi aluksi

Yksin tehtdva patsas. Liikutaan viidakkomusiikin
mukaan eldytyen ja musiikin tavottua tehdaan
opettajan ohjeen mukainen patsasasento. Opettajan
ohjeet ovat Iyhyitd, kaks: jalkaa, yksi kési - tyyppisia,
joten leikkiyét laittavat ohjeenmukaiset kehonosat
lattiaan.

- kerrataan kehonosia

- vhdistetdan tietyn kehonosien kisitteet ja
muodostetaan niiden avulla erilaisia motorisia taitoja
vaativia asentoja

Pareittain tehtdva patsas. Patsaita tehtiin pareittain
(ilman musiikkia) samalla idealla. Parin taytyi
kuitenkin koskettaa my6s toisiaan.

- yhteistyo parin kanssa.

- vaikeammat ohjeet ongelmanratkaisu tehtavia.
- ohjeet vaatii tarkkaa kuuntelua

- toisen huomioiminen

Ryhmaén yhdessi tekemd patsas. Ryhma tekee vhdessa
asentoja, joista neuvotellaan ensin yhdessa.

- vhteistyd ryhmén kanssa.
-vastuun harjoittelu tehtdva, minua tarvitaan
- toisen huomioiminen
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Otkealla puolellani on tilaa ja tahdon Outin
Istumaan siihen -leikki. [stutaan tuoleilla piirissé,
jossa on vksi vapaa tuoli. Tuolin vasemmalla
puolella oleva aloittaa leikin sanomalla edelld
mainitun lauseen ja tdydentda sen haluamansa

- yhteistyoharjoitus,

- toiset leikkijat pitad ottaa huomioon.

- vasemman ja otkean hahmottaminen

- rohkeus harjoitus (tytt6 uskaltaa valita pojan ja
péinvastoin)

kaverin nimelld. Nimensa kuullut leikkija siirtyy
istumaan vapaalle paikalle, joten hdnen
paikkansa jaa vapaaksi. Vapaan paikan
vasemmalla puolella istuva leikkijé jatkaa leikkia.

19.1.1998 Mini tilassa

Ongelma: Kerdilijdapina etsii puolikkaita vitkunapuun lehtid. Miten hdn tietdd, mitkd puolikkaat
sopivat yhteen? Auttakaa kerdilijdapinaa etsimddn kaikki parit.

Leikin/ harjoituksen kulku

miksi tama leikki/ harjoitus

Maa- puu- vesi

Apinat juoksevat ympri salia. Adnimerkin kuultuaan
ne pysdhtyvit kuuntelemaan ohjeen: maa - kaikki
Juoksevat lattialla oleville varilapykéille, puu-
penkeille ja vesi - jumppamatoille.

- helpot sidnnot
- paljon juoksua takaa alkuldmmaon
- suuntautumista tilassa

Mustipelitilassa

Kuvakortit on leikattu kahtia. Toiset puolet korteista
sijoitetaan eri puolille salia korttipisteisiin kuvapuol
alaspain. Jokaiselle annetaan yksi puolikas kortti
kerrallaan, tavoitteena on etsid kortin toinen puoli.
Lapsi saa katsoa jokaisella korttipisteelld ainoastaan
yhden kortin, jonka jalkeen hén joutuu vaihtamaan
paikkaa, ellei paria 16ydy. Jos pari 16ytyy hén tuo
molemmat parit opelle, jollomn hén saa unden kuvan
etsittavakseen.

- Tilan ja kuvan hahmottaminen.

- juoksu tekee leikistd likuntaleikin,

- muistiharjoitus.

- tuleekohan kilpailu?

- kestia kauan, joten hitaammatkin kaynnistyjt
chtivat mukaan

Numeroleikki

Saliin on tehty kaksi samanlaista rataa. Lapset istuvat
kahdessa jonossa ratojen lahtopisteen takana.
Jokaisella jonon jasenelld on jonon mukainen numero,
eli kummankin jonon ensimmadiset ovat ykkosid, toiset
kakkosia jne. Opettaja huutaa numeroita periakkain
esim. kun opettaja huutaa vkkéset, kummankin jonon
ensimmiset lahtevat juoksemaan oman ratansa lapi.
Naiden palatessa opettaja huutaa jonkun toisen
numeron, jolloin sen numeroiset oppilaat ldhtevat
Juoksemaan jne. Radat voidaan rakentaa
harjoittamaan erilaisia taitoja.

- reaktiokyky harjoitus

- muodostuuko kilpailuksi?

- ryhman hyvaksyminen

- radan vaatimien taitojen harjoittelu: tilla kertaa
penkin paalld juoksu ja tasahypyt patjalla.

21.1.1998 Pyykkipojat ja pantomiimi

Ongelma: Miten sokea apina léytdd kdtketyt banaanit puusta?

Leikin/ harjoituksen kulku

miks tama leikki/ harjoitus

Alkulammittely

Juostaan musiikin mukaan, virilapvkoistd, joita ope
nivttaa, ndhdadn, miten litkutaan. Keltainen (aurinko
paistaa) - juostaan, vihred (suo) - kinkataan ja sininen
(sataa) - hypitadn kyykyssi.

- alkuldmmon saanti

- erilaisia motorisia hikkumistapoja eri tasoissa
- muistiharjoitus

- yhdistetadn nikohavainto ja liike
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Paripantomiimi
Pareittain esitetaén pantomiimina urheilulajeya.
Pareittain myos ratkaistaan ne.

- parityoskentely

- itsensé 1lmaisemisen rohkeus

- itsehullintd, e1 huuda vastausta, vaan keskustelee
parin kanssa

- toisten huomioiminen

Pvykkipoikien etsiminen

Kolmen hengen ryhmissa. Yksi piilottaa kolme
pyvkkipoikaa toisen vaatteisiin, kolmas yrittad
16ytaa ne silmét sidottuina. Tehtdvid vaihdetaan.

- ryhmatyoharjoitus, jossa tarvitaan laheisti
yhteistyota

- kehontuntemuksen kehittdminen silmat
sidottuna

- hyvaksyy toisen kosketuksen, uskaltaa koskettaa
toista

- kaikki saavat tehda kaikkia tehtavia

22.1.1998 Rytmijuna viidakesta

Ongelma: Apinoilla on tapana rytmittda itsellddn. Pystymmeko me tekemddn rytmijunan, jossa kaikki

keksivadt oman rytmin?

Leikki/Harjoitus ja sen kulku

Miksi juun tama...

Labaduu

Litkutaan piirissa askel - viereen - askel - viereen -
kuviolla. Lauletaan samalla laulua: ~“Tanssimme
labaduu, labaduu, labaduu, tanssimme labaduu, laba
laba duu.” Laulun jalkeen yksi kysyy: “Oletteko
tanssineet labaduuta esim. kadet toistenne kaulalla?”
Ryhmai vastaa ja sitten tanssitaan silld tavalla, jne.

- kehonosien kertausta

- toiseen koskeminen

- toisen kosketuksen hyvaksyminen

- ryhmaleikki: kaikkia tarvitaan

- ollaan lahella toisia

- leikki on hankala, monia yhtiaikaisia toimintoja

Rytmijuna

Ensin jokainen kehitti oman kehonrytminsé, jonka
opetti muille. Juna lahti lukkeelle siten, etta
ensimmainen teki oman rytminsd, toiset matkivat,
toinen teki rytmin, muut matkivat,...

- kehonkaavaa

- rytmitajun kehittiminen

- toisten kuunteleminen ja huomioiminen
- itsensd ilmaisu

- itseluottamusta ja rohkeutta

[lmapallon kuljetus pareittain
Kuljetetaan pareittain yhta ilmapalloa eri kehonosien
valissd.

- parityoskentelya

- motoriikan kehittdminen

- kehonhallintaa

- valineen jakaminen

- itseilmaisu ja luovuus eri mahdollisuuksien
loytdmisessa

26.1.1998 Pilkkuapinoiden harjoitusrata

Ongelma: Pienet vauva-apinat tarvitsevat harjoitteluradan, jolla ne voivat harjoitella monenlaisia
temppuja. Rakentakaa kaksi rataa, testatkaa niitd ja luetelkaa niistd hyvid kohtia!

Leikki/Harjoitus ja sen kulku

Miksi juuri tima. ..

Sadetanssi

Liikutaan salissa musiikin mukaan. Kun musiikki
kuuluu kovaa, litkutaan 1soina, kun musiikki on
hiljaista, litkkutaan mahdollisimman pienina.

- alkulammuttely
- itsehallintaharjoitus
- itsensd 1lmaisua
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Apinaradan tekemtnen

Kahdessa ryhmassa rakennetaan temppurata.
Ryhmit saavat itse suunnitella ja rakentaa omat
ratansa. Kaytettavissa yhdelld ryhmalla on paksu
Ja ohut patja, neljd vannetta, koydet ja kaksi
penkkia.

- ongelmanratkaisua ryhmaissa

- yhteistystaidot

- toisen huomioiminen

- itseluottamus ja rohkeus

- pitkéakestoinen keskittymisharjoitus

- vaikea tehtdvd, monta asiaa huomioon

Apinaradan kokeileminen
Esitellddn oma rata toiselle ryhmalle, molemmat
rvhmit kokeilevat molempia ratoja.

- kokeillaan itse tehtyi ja tutustutaan toisten
rataan

- jaksetaan kuunnella toisten radan esittely
- motoriset taidot

- monipuolisuus tunnilla (kaksi eri rataa)

28.1.1998 Tavaroita hukassa

Ongelma: Viidakkokyldn toimistosta on hdvinnyt tavaroita. Yksityisetsivd on Ioytdnyt viisi pussia. Mitd
tavaroita pusseissa on? Ald aukaise pusseja, vaan yritd selvittdd tunnustelemalla!

Leikki/Harjoitus ja sen kulku

Miksi juuri tdmé...

Asentojuoksu

Juostaan mustikin soidessa luokkaa ympari. Kun
musiikki pyséhtyy, joku lapsista nayttas asennon, jota
muut matkivat.

- alkulammon saanti

- kehontuntemusta ja -hallintaa
- itseilmaisua ja rohkeutta

- toisten kuuntelemista

Tavaroiden tunnistus

Jokaiselle annetaan pusst, jonka sisail on kaksi

esinettd. Jokainen selvittda tunnustelemalla, mitd
pusseissa on. Pussit sekoitetaan ja otetaan uudet
tunnusteltaviksi.

- tuntoaistin kéyttamista
- itseluottamusta sanoa, miti tuntee
- toisten kuuntelua ja auttamista

Pyvkkipoikien etsiminen

Kolmen hengen ryhmissd. Yksi pilottaa kolme
pvvkkipoikaa toisen vaatteisiin, kolmas yrittaa 16ytaa
ne silmét sidottuina. Tehtédvid vaihdetaan.

- kehontuntemusta

- tuntoaistin kdyttamista
- toisen auttamista

- ryhmityoskentelya

29.1.1998 Hernepussit kehiin

Ongelma: Apinoiden herkkua ovat kookospdhkindt. Ne huvittelevat myos kuljettamalla pahkinoitd eri
tavoilla. Keksiiko jokainen teistd oman kuljetustavan? Kokeilkaa kaikki.

Leikki/Harjoitus ja sen kulku

Miksi juuri tamd...

Formulakierrokset
Yhteinen 14hto, juostaan ympyras luokassa kymmenen
kierrosta.

- alkulammon saanti ja energian purku

Hernepussien kuljetus

Piirissd on jokaiselle oma rasti. Kuljetetaan
hernepussia eri tavoilla (lapset keksit) pujotellen
piirissé rastien vilissa. Pilliin puhalluksesta jokainen
etsii itselleen rastin ja siiné tehdaan temppu
hernepussilla, lapsetkin saavat keksia nité.

- kehontuntemusta ja -hallintaa

- toisten huomioimista

- vilineen hallitsemista

- itseilmaisua ja rohkeutta sekd itseluottamusta
- toisten kuuntelemista

Hernepussthiiri

Kaikki istuvat piirissd rastien paalla. Yksi on kissana
keskella, toiset liu uttavat hermnepussia toisilleen.
Kissa yrittad saada “hiirtd™ kiinm. Kun kissa onnistuu,
pussin liu"uttaja joutuu kissaksi. Jos hiiri lentaa,
lennattd)d joutuu kissaksi.

- ryhmityoskentelya

- toisen huomioimista, auttamista ja kannustamista
- vilineen hallintaa

- itsehillintaa (hin ei lennd)
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9.2.1998 Rataa pitkin naapurikyliin
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Ongelma: Mikd oli kaikkein vaikeinta ja mikd helpointa reitilld naapurikylidn?

Leikki/Harjoitus ja sen kulku

Miksi juuri tama...

Muistipelitilassa

Kuvakortit on leikattu kahtia. Toiset puolet korteista
sijoitetaan eri puolille salia korttipisteisiin kuvapuoli
alaspdin. Jokaiselle annetaan yksi puolikas kortti
kerrallaan, tavoitteena on etsid kortin toinen puoli.
Lapsi saa katsoa jokaisella korttipisteelld ainoastaan
yhden kortin, jonka jalkeen hén joutuu vaihtamaan
paikkaa, elle1 paria 16ydy. Jos pari loytyy han tuo
molemmat parit opelle, jolloin han saa uuden kuvan
etsittavakseen.

- Tilan ja kuvan hahmottaminen.

- juoksu tekee leikista litkuntaleikin.

- muistiharjoitus.

- vanha tuttu leikki, helppo lahted mukaan nopeasti

Apinarata telineilld

Kiertoharjoituksessa seuraavat pisteet: litkkuminen
kahden renkaan avulia siten, etta pysytdan
jommankumman renkaan siséll4 ja siirretdan toista
eteenpdin (suokdvely), tukkipyorinta pitkalld matolla,
puolapuilta tiputtautuminen selké edella patjalle,
tasapainoilu penkills, kuperkeikka ja koydella
lentaminen korokkeelta patjalle.

- monipuolisia tehtdvia motorisesti; pydriminen,
tasapaino, kiipedminen,

- kokoajan toimintaa, ei luppoaikaa

- keskittymist4 ja itsehillintas suokéavelyssa

- toisen huomioiminen; ei etuilua, odotetaan vuoroa

Numeroleikk:

Saliin on tehty kaksi samanlaista rataa. Lapset istuvat
kahdessa jonossa ratojen ldhtopisteen takana.
Jokaisella jonon jésenelld on jonon mukainen numero,
eli kummankin jonon ensimmaiset ovat ykkosia, toiset
kakkosia jne. Opettaja huutaa numeroita perakkain
esim. kun opettaja huutaa ykkoset, kummankin jonon
ensimmdiset lhteviat juoksemaan oman ratansa lapi.
Niiden palatessa opettaja huutaa jonkun toisen
numeron, jolloin sen numeroiset oppilaat 1ahtevat
juoksemaan jne. Radat voidaan rakentaa
harjoittamaan erilaisia taitoja.

- reaktiokyky harjoitus

- muodostuuko kilpailuksi?

- ryhman hyviksyminen

- radan vaatimien taitojen harjoittelu: talla kertaa
penkin paalld juoksu ja tasahypyt patjalla tai
kuperkeikka.

11.2.1998 Autetaan yhdessi kivettyneitii patsaita

Ongelma: Osataanko autlaa toisia niin, ettei kukaan jdd jahmettyneeksi patsaaksi viidakkoon?

Leikki/Harjoitus ja sen kulku

Miksi juuri tama...

Polttopallo

Mauno rajaa tilan seinien kanssa, polttaja on tilan
ulkopuolella. Pehmed pallo, mutta ainoastaan
jalkothin saa osua.

- alkuldmmittely

- motoriset taidot

- reaktiokyvyn kehittaminen

- toisen huomioiminen; syottelyt ja heittovuoron
antaminen

Hernepussit paan paalla

Mustikin mukaan kuljetaan ympariinsa luokassa,
hernepussit pdan paalla. Jos pussi putoaa, taytyy
jahmettya patsaaksi ja odottaa, ettd joku tulee
auttamaan siten, ettd nostaa pudonneen pussin maasta
Ja asettaa sen takasin paahan.

- itsehillinta

- kaverin auttaminen

- kehonhallinta

- itseilmaisua hernepussin sallimissa rajoissa
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Hemepussihiin - tuttu leikki, nopeasti alkuun
Kaikki istuvat piirissi rastien padlla. Yksi on - ryhmaétyoskentelyd

kissana keskells, toiset liu’uttavat hernepussia - toisen huomioimista, auttamista ja
toisilleen. Kissa yrittdaa saada “hurtd” kiinni. Kun | kannustamista

kissa onnistuu, pussin lin’uttaja joutuu kissaksi. - vdlineen hallintaa

Jos hiiri lent4s, lennattaja joutuu kissaksi. - itsehillintaa (hiiri ei lennd)

12.2.1998 Silmiit kiinni rataa pitkin

Ongelma: Onnistunko auttamaan sokeaa apinaa kulkemaan ldpi vaikean viidakkoradan?

Leikki/Harjoitus ja sen kulku Miksi juurt tdmaé...

Polttopallo - alkulammuittely

Mauno rajaa tilan seinien kanssa, polttaja on tilan - motoriset taidot

ulkopuolella. Pehmed pallo, mutta ainoastaan - reaktiokyvyn kehittiminen

jalkoihin saa osua. - toisen huomioiminen,; syéttelyt ja heittovuoron
antaminen

Sokkorata " | - toisen auttamista

Oppilaat ovat pareittain, toiselta sidotaan silmit, - avun tarvitsemista

toinen on kuljettajana. Rata rakennetaan pulpeteista, - tuntoaistin herkistamista

joiden alta ryémitaan, tuoleista, joita pitkin kavelldaan | - itsehillintaa

korkeammalla, Maunosta, jota pitkin kavellaan ja eri - kehonhallintaa

tuntoisista matoista (kynnysmatto, autonmatto ja - neuvojen antamista ja ohjaamista seké toisen

mérka pyyhe). Tehtdvid vaihdetaan kuuntelemista ja toimimista ohjeiden mukaan

16.2.1998 Joukkuepelataan

Ongelma: Pystyvitko yksilélajeja harrastavat apinat toimimaan joukkueessa?
Ongelma: Antavatko viidakoneldimet olla myrkyllisen apinanleipdpuun rauhassa?

Leikki/Harjoitus ja sen kulku Miksi juuri timé...

Pakkanen ja aurinko - alkuldmmon saanti ja ylienergian purkaminen
Pakkanen on hippa, joka koskettamalla jaadyttas - auttamista aurinkona

ithmisid. Aurinko koskettamalla jadtyneits taas sulattaa | - toisen huomioimista

heitd juoksemaan uudelleen. - tilaan ja muthin suuntautumista
Kahden tulen vilissi - joukkuelaji, joukkuehenkes kehitetdan
Molemmat joukkueet ovat oma penktkinsé takana, - - toisen auttamista

penkit ovat n. 5 m etdisyydelld toisistaan. Keskelld on | - tavarotden jakamista

150 pallo, molemmulla joukkueilla on useita (nyt 7) - vilineiden kisittelemista

pienid palloja. Joukkueiden tehtdvana on saada - tuleeko kilpailu?

pommitettua pienilla palloilla 1so pallo koskettamaan

toisen joukkueen penkkid, toinen joukkue puolustaa

yrittamalla samaa vastapuolelle.
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Opettaja huutaa numeroita perikkain esim. kun
opettaja huutaa ykkoset, kummankin jonon
ensimmiiset 1dhtevat juoksemaan oman ratansa
lapi. Néiden palatessa opettaja huutaa jonkun
toisen numeron, jolloin sen numeroiset oppilaat
lahtevat juoksemaan jne. Radat voidaan rakentaa
harjoittamaan erilaisia taitoja.

Numeroleikki - reaktiokyky harjoitus

Saliin on tehty kaksi samanlaista rataa. Lapset - muodostuuko kilpailuksi?

Istuvat kahdessa jonossa ratojen lahtopisteen - ryhman hyvaksyminen

takana. Jokaisella jonon jasenelld on jonon - radan vaatimien taitojen harjoittelu: talla kertaa
mukainen numero, eli kummankin jonon penkin paall juoksu ja tasahypyt patjalla tai
ensimmaiset ovat ykkasia, toiset kakkosia jne. kuperkeikka.

18.2.1998 Pallotellaan...

Ongelma: Saavatko apinat siirvettyd krokotiilin munat yhteisvoimin sdrkymdtta muualle?

Leikki/Harjoitus ja sen kulku

Miksi juurt tima...

Maa- ilma - vesi
Apinat juoksevat ympari luokkaa musiikin tahdissa.

maa - kaikki juoksevat lattialla oleville vihreille
viarilapykoille, ilma - tuoleille ja vesi - sinisille
vanlapykoille.

Musiikin loputtua ne pysihtyvat kuuntelemaan ohjeen:

- helpot saénnot
- paljon juoksua takaa alkulimméon
- suuntautumista tilassa

Pallon tarkkuusvieritys

Kahta erikokoista ja -painoista palloa yritetién
vierittamalla saada mahdollisimman ldhelle n. 3
metrin padssa olevaa varilapykkaa.

- itsehillint44, voiman hallintaa
- pallon kisittelya
- toisten huomioiminen, vuoron odottaminen

Tunnelipallo

Kaikki seisovat jonossa, jalat haara-asennossa.
Etummainen yritta4 vierittaa pallon toisten jalkojen
muodostamasta tunnelista takimmaiselle, joka ottaa
pallon kiinni ja tulee sitten etummaiseksi.

- yhteistoimintaa

- vélineen kasittelyd ja jakamista toisten kanssa
- toisten huomioimista

- toisen auttamista

Oikealla puolellani on tilaa ja tahdon Outin istumaan
sithen -leikki. Istutaan tuoleilla piinssé, jossa on yksi
vapaa tuoli. Tuolin vasemmalla puolella oleva aloittaa
leikin sanomalla edelld mainitun lauseen, tayttden sen
haluamansa kaverin nimella. Nimensa kuullut leikkyja
slirtyy 1stumaan vapaalle paikalle, joten hinen
paikkansa j44 vapaaksi. Vapaan paikan vasemmalla
puolella istuva leikkya jatkaa leikkia.

- yhteistysharjoitus.

- toiset leikkijat pitaa ottaa huomioon.

- vasemman ja oikean hahmottaminen

- rohkeus harjoitus ( tyttd uskaltaa valita pojan ja
péinvastoin )

;
I
|
i
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19.2.1998 Kuinka solmut aukeavat?

136

Ongelma: Apinoiden leikkipuun liaanit ovat menneet solmuun. Keksitddnks me yhdessa jokin keino

selvittéia solmu?

Leikki/Harjoitus ja sen kulku

Miksi juuri tima...

Kehonosat neliossa

Liikutaan musiikin tahdissa en viidakoneldinten
likkumistavoilla. Kun musukki loppuu, ope huutaa
esim. “jalat”, jolloin kaikki laittavat jalkansa lattialla
olevaan nelioon. Litkutaan eri tavotlla ja valitaan eri
kehonosia.

- alkuldmp6 ja energian purku

- itsensé 1lmaiseminen

- kehonosien kertausta (kyynérpaa, pottuvarpaat
niska,...)

- likkuminen tilassa toiset huomioiden

>

Hemepussit paan paalla

Musiikin mukaan kuljetaan ympériinsa luokassa,
hernepussit paan paalla. Jos pussi putoaa, taytvy
jahmettya patsaaksi ja odottaa, etta joku tulee
auftamaan siten, ettd nostaa pudonneen pussin maasta
Ja asettaa sen takaisin pashan.

- itsehillint

- kaverin auttaminen

- kehonhallinta

- itseilmaisua hemepussin sallimissa rajoissa

Solmut

Seisotaan piirissé kadet eteenpéin ojennettuina niin,
ettd sormet osuvat toisten sormiin. Jokainen ottaa
kiinm kahdesta kédest4, niin ettei tied4, kenen késia
ne ovat (esim. silmat kiinm). Yritetdsn avata nstiin
menneet kidet (solmu) stten, etteivit kidet irtoa.

Seisotaan letkassa kadet kisissd. Toinen paa letkasta
)aa seisomaan paikalleen (lankakerin paa) ja toinen
péa lahtee kiertamadn lankaa hanen ympérilleen. Kun
lankakera on kasassa, keskelle jaanyt etsii tien kerdn
ulkopuolelle toisten kisien alta. Kadet pysyvit
edelleen kasissd, joten muut seuraavat ensimmaists ja
lankaker4 aukeaa jalleen pitkéksi letkaksi.

- yhteistoimintaa

- toisten laheisyyttd, fyysista kontaktia
- ongelmanratkaisua

- keskittymiskyky, pitkdjannitteisyys

2.3.1998 Karttarata

Ongelma: Osaatteko rakentaa viidakkoradan kartan avulla ja keksittek kuinka se toimii?

Leikki/Harjoutus ja sen kulku

Mikst juuri tdma...

Maa- puu- vesi

Apinat juoksevat vmpiri salia. Adnimerkin kuultuaan
ne pvsahtyvat kuuntelemaan ohjeen: maa - kaikki
Juoksevat lattialla oleville vanlapykéille, puu-
penketlle ja vesi - jumppamatoille.

- helpot saannot, vanha tuttu
- paljon juoksua takaa alkuldammon
- suuntautumista tilassa

Telinerata kartan avulla

Rakennetaan telinerata kahdessa ryhmassa karttojen
avulla. Pisteet olivat: liukumaki, kuperkeikka paksulla
patjalla, koripallon pompottelu pujotellen,
ryomiminen, koydet, tasapainoiiu penkeills,
kieriminen ja hyppiminen renkaasta toiseen. Testataan
rataa ja siivotaan lopuksi.

- monipuolinen motorisesti

- hahmotustehtivi kartasta

- ryhmitys

- tolsen auttaminen ja avun pyytaminen

- yhdessa tekeminen jatkuu siivouksen loppuun asti
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4.3.1998 Linnunpesissi

Ongelma: Saadaanko papukaijanpoikaset ruokittua?

Ongelma. Onnistunko olemaan kaveri kaikkien kanssa?
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Leikki/Harjoitus ja sen kulku

Miksi juuri tamd...

Polttopallo

Mauno rajaa tilan seinien kanssa, polttaja on tilan
ulkopuolella. Pehmes pallo, mutta ainoastaan
jalkothin saa osua.

- alkuldmmittely
- motoriset taidot
- reaktiokyvyn kehittdaminen

- toisen huomioiminen,; syéttelyt ja heittovuoron

antaminen

Linnunpesa

Lapset ovat kahdessa joukkueessa, luokan keskelld on
hernepusseja l4jdss4, seka ope jonkin kilistimen
kanssa. Molemmista pesists lahtee yksi lintu
vuorollaan hakemaan ruokaa poikasille silmét kiinni
kilistinta kohti. Paluu pesaan tapahtuu seuraten
omasta pesistd ldhtevaa sovittua merkkidanta.

- luottamus kavereihin

- vhteisty6, kaikkia tarvitaan

- nikoaistin sulkeminen pois, parjattava
kuuntelemalla

- itseluottamus, rohkeus

- keskittyminen, tarkkaavaisuus

Sokko

Yksi leikkijoistd on sokko, joka pyorii aluksi siimét
sidottuna ympéri. Kun hén sanoo STOP, muiden pitaa
jahmettya paikoilleen. Sokko etsii jonkun patsaan
késiinsé ja yrittdd tunnistaa tdiman. Jos tunnistaa,
toisesta tulee sokko, jos ei tunnista, sama sokko
jatkaa.

- itsehillintsa olla hiljaa paikallaan
- rohkeutta olla sokkona
- toisen koskettamisen hyvaksyminen

5.3.1998 Kuljetetaan tukkeja

Ongelma: Onnistummeko siirtdmddn kaikki tukit pois joenrannasta yhdessd?

Leikki/Harjoitus ja sen kulku

Miksi juuri tdmd...

Hojo hojo -asennot

Lorun padtyttya tehdadn asentokortin mukaisia
asentoja tai keksitaan niitd itse.

Hypitddn vanhan tutun hojo hojo huuga lorun tahdissa.

- alkulammittelyna vanha tuttu leikki

- kehonhahmotusta

- itseilmaisua

- muiden kuuntelemista ja huomioimista

Tukkien kuljetus
Kaikki makaavat lattialla vierekkain ldhella toisiaan.
Yksi lapsi menee toisten péalle poikittain makaamaan

- vhteisty6
- toisten laheisyyden hyvaksyminen
- oman vuoron odottaminen

Istutaan piirissd. Heitetddn hernepussia toiselta
toiselle siten, ettd viereiselle el heitetd, mutta ettd
pussi kay jokaisella vhden kerran ennenkuin palaa
jalleen aloittajalle. Heitellaan kokoajan samassa
Jédrjestyksessd ja lisdtddn piirissd olevien hernepussien
madraa.

mahalleen. Toiset alkavat pvorid samaan suuntaan, - toisten huomioiminen
niin ettd paalld oleva tukki litkkuu eteenpéin.
Hemepussit piirissd - vhteistys

- itsehillinta heitoissa

- onnistumisen tunne kun lisét4dan hernepusseja yksi

kerrallaan
- vdlineen jakaminen
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9.3.1998 Radan rakennus
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Ongelma: Keksivétko pikkuapinat rakentamaansa rataan aivan uuden tempun?
Ongelma: Pystytké sind kiertdmdan rataa etuilematta, muut huomioiden?

Leikki/Harjoitus ja sen kulku

Miksi juuri tama...

Pakkanen ja aurinko

Pakkanen on hippa, joka koskettamalla jaadyttaa
ihmisid. Aurinko koskettamalla jastyneita taas sulattaa
heid4 juoksemaan uudelleen.

- alkulammon saanti ja ylienergian purkaminen
- auttamista aurinkona

- toisen huomioimista

- tilaan ja muihin suuntautumista

Telinerata

Lapset jaetaan kahteen ryhmaidn. Molemmat porukat
saavat kayttoonsa puoli salia ja puolet valineista.
Ryhmat saavat itse suunnitella telineradan. Lopuksi
kierretdan ratoja yhdessi ja atvan viimeisekst
silvotaan yhdessa.

- ryhmity6

- toisten kuunteleminen ja huomioiminen,
hyviksyminen

- monipuolisia motoriikkaharjoituksia,

- rohkeutta, itseilmaisua

11.3.1998 Hedelmisalaattia

Ongelma: Pysyvitké viidakon hedelmdit jarjestyksessd vai tuleeko niistd hedelmdsalaattia?

Leikki/Harjoitus ja sen kulku

Miksi juuri tima...

Hedelmasalaatti

Istutaan piirissi lattialla, yksi on keskella. Jokaiselle
on sanottu jonkin hedelmén nimi, kuitenkin siten, ettd
kutakin hedelma4 on ainakin kaksi leikkijaa. Kun
keskell4 olija huutaa esim. “Banaani!”, taytyy kaikkien
niiden, joiden hedelména oli banaani, vaihtaa paikkaa.
Keskelld olija yrittda padstd tyhjalle paikalle, se joka
44 1lman paikkaa, paasee keskelle huutamaan
seuraavaa hedelmad. Jos huutaja huutaa
“Hedelmasalaattia!™, tdytyy kaikkien piirissa oljjoiden
vaihtaa paikkaa.

- alkuleikkin nopeatempoiseksi tarkoitettu leikki
- toisen kuunteleminen ja huomioiminen

- tarkkaavaisuus

- haviamisen sietdminen (kun joutuu keskelle)

Solmut

Seisotaan piirissd kddet eteenpéin ojennettuina niin,
ettd sormet osuvat toisten sormiin. Jokainen ottaa
kiinni kahdesta kddesta kiadestd, niin ettel tiedd, kenen
kisid ne ovat (esim. silmét kiinni). Yritetddn avata
ristiin menneet kadet (solmu) siten, etteivat kadet
1rtoa.

Seisotaan letkassa kidet kasissa. Toinen pai letkasta
jéd seisomaan paikalleen (lankakerdn paa) ja toinen
pad lahtee kiertdmaan lankaa hanen ympérilleen. Kun
lankaker4 on kasassa, keskelle jdanyt etsit tien kerdn
ulkopuolelle toisten kasien alta. Kadet pysyvit
edelleen kisiss4, joten muut seuraavat ensimmaista ja
lankakerd aukeaa jilleen pitkiksi letkaksi.

- yhteistoimintaa vanhassa tutussa leikiss#
- toisten laheisyyttd, fyysista kontaktia
- ongelmanratkaisua

- keskittymiskyky, pitkdjannitteisyys

Tukkien kuljetus

Kaikki makaavat lattialla vierekkain lahella toisiaan.
Yksi lapsi menee toisten paalle poikittain makaamaan
mahalleen. Toiset alkavat pyoria samaan suuntaan,
niin ettd paalla oleva tukki likkuu eteenpain.

- yhteistyo

- toisten laheisyyden hyviksyminen
- oman vuoron odottaminen

- toisten huomiciminen




Liite 2 (jatkuu).

12.3.1998 Onko tuoleja liian viihin?
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Ongelma: Léytdvdtké apinat istumapaikan vaikka tuoleja onkin liian vihdn?

Leikki/Harjoitus ja sen kulku

Miksi juuri tim...

Polttopallo

Mauno rajaa tilan seinien kanssa, polttaja on tilan
ulkopuolella. Pehmed pallo, mutta ainoastaan
jalkothin saa osua.

- alkulammittely, vanha tuttu lasten toivoma leikki
- motoriset taidot

- reaktiokyvyn kehitt4minen

- toisen huomioiminen; sydttelyt ja heittovuoron
antaminen

Tuolipiiri

Jokaiselle leikkijalle on tuoli piirissa selkénoja piirin
keskustaa pain. Kuljetaan tuolien ymparilla niin
kauan, kuin musiikkia kuuluu. Kun musiikki pysahtyy,
jokaisen leikkijan on etsittava itselleen istumapaikka.
Tuoleja vahennetdsn yksi tuoli kerrallaan, mutta silti
jokaisen taytyy 16ytda istumapaikka, eli voidaan istua
toisten sylethinkin. Lopulta kaikki istuvat yhdelld
tuolilla sylikkain.

- ongelmanratkaisua

- yhteistyota

- toisen fyysisen liheisyyden sietdminen

- itseluottamus ja rohkeus

- havidmisen pelon sietdminen vapaista tuoleista
taistellessa

[lmapallot

Jokainen saa oman ilmapallon ja saa pomputella sita

itsekseen, miten haluaa. Lopuksi kokeillaan jo alusta

tuttua juttua, jossa istutaan piirissé ja yritetdan saada

1lmapallo pysyma4n ilmassa niin kauan, etts jokamnen
ehti1 koskea siihen.

- tuttu ja innostava valine
- onko kehitysta tapahtunut piirtharjoituksessa?
- loppupalkinnoksi

i g aisT o T S

NN R



Liite 3. Maunon kiitoskirje lapsille viidakosta intervention jélkeen.

HEPAHE! KNKK!I €SILUOKKALNSET

TERVEHDYS TARLTR HELTEISESTA VIDAKOSTA JN KITOS
TEILLE, KUN JNKSOITTE  RUTTAA  MINUM - ONGELMIEN
RhTKhI?CMIQCWA. \IMESET KAKSI PRIVAR OLEN VIETTANYT
ETSIEN KUUMEISESTI TAIKNPUSSIN KUVISTR MUODOSTUNUTTA
MNSEMMR.  ETSIMNEN  KANNATTI SILLR  LOYSIN  PRIKAN N
AFRIKAN  SUKULNISTEN KRTKEMAN RARTEEN. ANRRE LOVYTYI
JOEN RANNASTA KROKOTILIN PESRN LUOTA. ANRRE Ol
KRTKETTY UANHAAN ARKKUUN, VALTAUAN SANINISMRTTRRN
JURELLE. ARKUSTA LOYTYI PALUON VANHOJN MUISTIKIRJOJN
N MELENKINTOISIN VALOKUVIN AFRIKAN SUKULNSISTANL LISAKS
SIELLA OLl VALTAUN MRRRR RARIKKALNSIN KORU, JOISTA
HALURN LRHETTRR TEILLE JOKNSELLE KITOKSEKSI AVUSTA
OMAT NARIKKALNSET KAULAKORUT. NYT, KUN LOYSIN AARTEEN
OLEN PRRTTANYT LAHTER €TSIMARN AFRIKAN SUKULNSTEN
JALKELRISIK. JN NIN KUN TIEDRTTE PAATOKSETHAN PITRR
TEHDR OKERSSA MELEN VREESSA N MIELUTEN NOPENSTI,
€TTEI VRE MENE OHL TAMAN TAKIN KITANKIN TEITR VIELA
KERRAN JA TOWOTAN TEILLE HYVAR KEVATTA.

YSTRVYYDELLR TEITR MUSTELLEN
MAUNO
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Liite 4. Opettajan alku- ja loppuhaastattelun strukturoidut osiot mukailtuina Mikisen

(1993) tutkimuksesta.

LAPSEN PIIRTEET Nimi:

* Mitka seuraavista ominaisuuksista kuvaavat parhaiten lapsen luonnetta, kiyttiyty-

mista ja persoonallisuutta? Alleviivaa sopivat kohdat!

Vilkas, rauballinen, hyvantuulinen, yrittelias, lannistuva, pitkéjanteinen, dkkipikainen,
harkitseva, itsendinen, riippuvainen, epavarma, ujo, arka, seurallinen, vetiytyv, herk-

k4, itsepdinen, alistuva, itseensa luottava, auttavainen, ei huomioi toisia.

* Mitka seuraavista ominaisuuksista kuvaavat lapsen tunneulmaisua?

- Purkaa valittomasti sekd myonteiset ettd kileteiset tunteensa.

- Ilmaisee tunteensa avoimesti, mutta hallitusti.

- Niukka tai estynyt tunneilmaisu.

- Toisen huomioiminen, eldytyminen.

- Kyvyttomyys/ haluttomuus elaytya toisen asemaan ja huomioida toisia.
- Ilmaisee 1 'kielellisesti tunteitaan, esimerkiksi kuvailee ja selittda.

- Ei juuri puheen avulla ilmaise tunteitaan, suora toiminta, ilmeet ja eleet.

* Millainen asema lapsella on ryhméassa?

- Suosittu johtajatyyppi, myonteinen esikuva

- Suosittu ryhmaén jasen

- Tavallinen, et erityisen suosittu eikd hyljeksitty

- Torjuttu tai ei hyvaksytty jasenend

- Ei suosittu johtajatyyppi, kielteisen kayttaytymisen johtaja

- Muuta, mita

* Muita huomioita
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Liite 4 (jatkuu).

LAPSEN KOULUTAIDOT

Merkitse rasti sithen kohtaan, mikd kuvaa mielestasi parhaiten lapsen timéanhetkisia
taitoja.

A : Lapsi on kyseisessa taidossa/ seikassa keskimaaraistd paremmin kehittynyt, lapsi
hallitsee kyseisen seikan hyvin.

B : Lapsella ei ole arvioitavassa seikassa ongelmia, lapsi hallitsee kyseisen seikan
normaalilla tavalla.

C : Lapsi on arvioitavassa seikassa keskimaaraista heikommin kehittynyt,
viivastynyt, lapsi ei hallitse kyseistd seikkaa.

D : Lapsi ei osaa kyseista taitoa.

Jos et ole havainnut, ta et osaa arvioida kyseista taitoa lapsesta, jit4 kohta tyhjaksi.

Nimi:

Karkeamotoristen liikkeiden hallinta,
liikkumistilan ja liikkeiden
- yhteensopivuus.

Silmén ja kdden yhteistyo erilaisissa
tarkkuutta ja opetteluakin vaativissa
toiminnoissa

Valmius ymmartéd toisten kielellisia
ilmaisuja.

Valiton muisti: muistaako aikuisen
antamat toimintaohjeet helpostsi?

Valmius tulla toimeen lasten ja aikuisten
kanssa?

Halu toimia yhteisten pelisdantojen
mukaisesti.

Vastuuntunne tehtidvien suorittamisessa.

Oikeudenmukaisen kayttaytymisen
merkityksen ymmaértaminen.

Lapsi auttaa mielellaan toisia.

Luottamus omiin kykyihin eri tilanteissa.

Keskittymiskyky kuuntelemista ja
katselemista vaativissa tilanteissa.
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Liite 4 (jatkuu).

Oppilaiden itsetunon rakentumisen selvittiminen transaktioanalyysin
itsetuntopylviiden avulla opettajan alku- ja loppumittauksessa.

ITSETUNTO
Thmisen itsetunto rakentuu viidesta pilarista, jotka ovat vahvuus (tuntee pystyvinsa
vaikuttamaan asioihin), kykenevyys (uskoo omiin taitoihinsa), arvokkuus (tuntee
itsensd arvostetuksi, arvostaa myds omia tuotoksiaan), tasavertaisuus (tuntee itsensi
tasavertaiseksi toisten kanssa, ei ylennd tai alenna itseddn muihin nihden) ja
rakastettavuus (tuntee itsensi rakastetuksi, pidetyksi).

Millaisia ovat kunkin oppilaan itsetuntopilarit?

V XK A T R V K A T R V K A T R
V X A T R V X A T R V X A T R
V X A T R V K A T R V K A T R

V K A T R vV K A T R VvV K A T R
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Liite 5. Opettajan alku- ja loppuhaastattelu. Lapsikohtaisia tietoja interventiomme

onnistumista varten.

1. Liikuntatunnin ongelmia?
(haviaminen, tydskentely vain tietyn lapsen kanssa, parin muodostus, joukkueiden

muodostaminen, sdantdjen kuunteleminen ja noudattaminen)

2. Mitki néistd ovat ongelmia myos luokassa?

3. Mit4 sellaisia ongelmia luokassa esiintyy, joita ei esiinny liikuntatunnilla?

4. Esiintyyko oppilaalla erityisid vaikeuksia juuri likkuntatunnilla?

5. Mit4 sadntoja likkuntatunnille on sovittu juuri timén lapsen kohdalla?

6. Liikuntatunnin ja normaalitunnin ero oppilaan kayttaytymisessa?
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Liite 5 (jatkuu).

7. Milla tavalla ongelmat ratkaistaan timéan lapsen kohdalla? Onko jokin tekniikka

havaittu hyviksi ja toimivaksi?

8. Onko lapsella monia vaikeuksia sosiaalisessa kayttaytymisessa?

9. Kenen kanssa lapsi viihtyy, kenen kanssa ei?

10. Kenen kanssa lapsi pystyy tyoskenteleméan, kenen kanssa €i?

11. Lykkayssyy, taustatietoja.

12. Onko lapsi syksyn aikana kehittynyt eteenpdin, milld alueilla?

13. Mitké ovat opettajan asettamat tavoitteet lapselle?

14. Mihin liikuntatunneilla kannattaisi erityisesti kiinnittad huomiota juuri tdmén lap-

sen kohdalla?



Liite 6: Opettajan ja koulunkédyntiavustajan loppuhaastattelun teemarunko.

1. Ajattelu- ja toimintastrategian mukaan tehdyst4 luokittelusta
- milld perusteella luokittelit
- oliko joku lapsista vaikea sijoittaa johonkin luokkaan

- kavisiko joku lapsista toiseenkin luokkaan

2. Onko toimintajakso auttanut ketdan lapsista omissa tavoitteissaan eteenpiin?
- miten

- miksi on/ ei ole

3. Miten meidén ldsndolo on mielestasi vaikuttanut lapsiin?

4. Millainen opettajan toiminta vaikuttaa mielestasi myonteisesti kuhunkin lapseen?

- esimerkkeji

5. Mitd opimme toimintajaksosta?
- mitd puuttui?
- mit4 pitdisi ottaa perusteellisemmin?
- mika oli turhaa?
- mité voisi vield kehitta4?
- miten olisimme voineet tukea kaikkia omissa tavoitteissaan?

- mitka olisivat kdytannon jarjestelyt seuraavalla kerralla?
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Liite 7. Toiminta- ja ajattelustrategioihin perustuva oppilaiden jaottelu.

Optimismi
* hyviin aikaisempaa menestykseen perustuva onnistumisodotus ja vahva usko omiin
kykyihin seka ndihin perustuva suoraviivainen pyrkimys hyvaan memestykseen

* ndmd henkil6t ovat optimistisia ja rauhallisia ajatellessaan tulevaa tehtavii

Defensiivinen pessimismi

* tyypillista matala tavoitetaso, jannittyneisyys ja epdvarmuus tulevasta menestyksests
* tehtavadn liittyvd epdvarmuus ja ahdistuneisuus toimii motivoivana voimana tehti-
vaan valmistauduttaessa

* suoritus heikkenee, jos heille korostetaan heiddn aikaisempaa menestystiin

Itsed vahingoittava strategia

* pelkidd epaonnistumista lahinna heikon ja epavarman itsetunnon seurauksena, tdmin
takia han omaksuu toimintastrategian, jossa ei keskity tehtédvéan suunnitteluun vaan
paremminkin luomaan hyvaksyttéavén tekosyyn ennakoidulle epdonnistumiselle

* “alan haildta, kun en ole varma siita ettd osaan”

Opittu avuttomuus

* henkil6 odottaa kielteisia tapahtumia ilman, ettd uskoo voivansa vaikuttaa niihin
* arvioi epaonnistumisen johtuvan siitd, ettei ole tarpeeksi kyvykas

* keskittyy epdonnistumisen selittelyyn, keskittyméattomyys varsinaiseen toimintaan

lisd4 toiminnan epaonnistumisen todenndkoisyytta




Liite 8. Lasten alku- ja loppumittaukset.

Lasten kisitykset sosiaalisten taitojen tarkeydesta.

OSALLISTUMINEN

Voittaminen/ hividminen

- 1. Miclestdni voittaminen on tarkeintd pelissd

- 2. Havidgminen tuntuu minusta kurjalta pitkdan.

- 3. Miclestini pelissa tarkeinti on se, ettd kaikilla on
hauskaa yhdessi.

- 4. Haluaisin aina voittaa.

Mukaan tulo ja nopeasti alkuun

- 5. Minusta on kivaa opetella uusia asioita
litkuntatunneilla.

- 6. Kun opettaja on nayttinyt esimerkin, aloitan
innokkaasti uuden taidon harjoittelemisen.

- 7. Minua ei haittaa, vaikka aluksi epaonnistuisin,
silld yrittiminen on tirkeinta.

- 8. Katselen mieluummin ensin toisten pelaamista tai
leikkimistd, ennen kuin menen itse mukaan.

- 9. Minusta on hauskempaa harjoitella jotain tiettyji
taitoja kuin pelata peleji liikuntatunnilla.

- 10. En halua osallistua peleihin liikuntatunneilla.

RYHMA- JA PARITYOSKENTELY

Yhteistyd muiden kanssa, parinmuodostus

- 17. Tahdon mieluiten pelata parhaiden ystavieni
kanssa samassa joukkueessa.

- 18. Mielestani on ihan sama, keita joukkueessani
pelaa, kunhan vain on kivaa.

- 19. Paritehtavissa pystyn tydskenteleméin kaikkien
luokan oppilaiden kanssa.

VUODOVAIKUTUSTAIDOT

- 20. Kannustan mielelldni kavereita pelissa.

- 21. Tydskennellessani parin kanssa kuuntelen
hinenkin ehdotuksiaan.

- 11. Minun mielestini ohjeiden kuunteleminen on
tirkead.

- 13. Autan toisia miclelldni. kun he eivit ymmarrd
ohjeita.

ITSETUNTO

Itsetunto peleissi tai leikeissd

- 22. Minusta tuntuu kurjalta, kun kaveri tekee jonkin
asian minua paremmin.

- 23. Jaksan yleensi pelata pelit loppuun, enka lopeta
kesken.

- 24. Lopetan pelin kesken vain silloin, kun huomaan
haviavani.

- 25. Lopetan pelaamisen kesken kaiken, jos minulle
tulee kurja olo.

KESKITTYMINEN

Ohjeiden kuuntelu ja noudattaminen

- 14. Osaan jo liikkkua oikein litkuntasalissa ilman
opettajan erityisid ohjeita.

- 15. Noudatan opettajan antamia ja yhdessa tehtyja
ohjeita tarkasti.

- 12. Mielestini kuuntelen ohjeita tarkkaavaisesti

Yileensd koulunkdynti

- 26. Koulussa on kivaa.

- 27. Minulla on koulussa hyvid kavereita.

- 28. Koulussa on kivaa vain sitloin. kun saan leikkia
mitd itse haluaa.

- 29. Liikuntatunnit ovat mukavia.

- 30. Piddn koulutehtavista.

- 31. Mika on parasta koufussa? Avoin Kysymys!
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ALKUMITTAUS

LOPPUMITTAUS
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Liite 8 (jatkuu).

Lasten kisitykset oikeasta kayttaytymisesta sosiaalisissa tilanteissa.

OSALLISTUMINEN

1.

Hévidminen

Tilanne: Liikuntatunnilla on juuri paattynyt tiukka koripallopeli. Tama joukkue
on hdvinnyt pisteella. Voittajajoukkue juhlit voittoaan, mutta miti havinneen
joukkueen kannattaa mielestisi tehda?

e Menee kitteleméain voittajia ja kiittaa tiukasta ja hyvista ottelusta.

e Poistuu kittelematts kentaltd pukuhuoneeseen.

o Alkaa syytelld voittajajoukkueen pelaajia vadrasti ja rumasta pelisti.

Miki vaihtoehdoista on mielestisi paras? Miksi juuri se?

ALKUMITTAUS LOPPUMITTAUS

5. Ohjeiden kuunteleminen

Tilanne: Opettaja kertoo liikuntatunnilla uuden leikin ohjeita. Salissa on jo

valmiiksi laitettuina koydet ja renkaat paikoilleen uutta leikkia varten. Miti

kaikkien lasten pitéisi tehd4?

¢ Kuunnella tarkasti ohjeita nayttimon reunalla istuen.

e Lihted juoksemaan ympéri salia ja roikkumaan renkaisiin.

o Istua paikallaan, mutta suunnitella vieruskaverin kanssa, miti he tekevit
ensimmaiseksi.

Mik4 vaihtoehdoista on mielestési paras? Miksi juuri se?

ALKUMITTAUS LOPPUMITTAUS

1.

Ohjeen noudattaminen ryhméssa

Tilanne: Opettaja on juuri saanut selitettyd, miksi puolapuille ei saa kiivetd ennen

lupaa. Kalle kuitenkin kiipeda heti leikin alettua ylimmaélle puolalle. Mitd muiden

lasten pitaisi mielestasi tehda?

e Muistuttaa Kallea siit4, ettd puolapuille ei saanut kiiveta, koska se on
vaarallista.

o Kiivetd Kallen perdssd ylimmalle puolalle.

¢ Olla kokonaan valittamatta Kallesta, omapahan on vikansa, jos tippuu.

Mika vaihtoehdoista on mielestési paras? Miksi juuri se?

ALKUMITTAUS LOPPUMITTAUS
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Liite 8 (jatkuu).

RYHMA- JA PARITYOSKENTELY
3. Kaverin mukaan ottaminen

Tilanne: Nama kaksi kaverusta pelaavat Kimblea luokassa, he ovat juuri
aloittamassa pelid. Tama kolmas tulee kysymaan, saako hénkin tulla pelaamaan.
Mita kaverusten kannattaisi mielestési tehda?

¢ Ottaa kolmaskin kaveri mukaan peliin.

e Kisked hiantd haipymain paikalta, ennekuin he lyovit.

e Ehdottaa hintd menemain mukaan toiseen peliin, jota muut pelaavat.

Mik4 vaihtoehdoista on mielestési paras? Miksi juuri se?

ALKUMITTAUS LOPPUMITTAUS

4. Parinmuodostus

Tilanne: Lapset istuvat luokassa pulpeteissaan. Opettaja kertoo uudesta

askartelutehtdvasti, jota tehdidn pareittain vieruskaverin kanssa. Koska puoletit

pitad siirtdd yhteen. Kalle istuu tdssi ja hanen paras kaverinsa Matti istuu toisella

puolella luokkaa. Kalle haluaisi olla pari Matin kanssa, mutta Matti on jo

siirtanyt pulpettinsa yhteen vieruskaverinsa kanssa. Mita Kallen mielestisi pitdisi

tehda?

e Alkaa ddnekkidsti vaatimaan, ettd haluaa olla Matin pari, mutta hetken
kuluttua suostuu vihaisena tyoskentelemain viereisen kanssa.

e Kieltaytyy kokonaan tehtavan tekemisestd ja hairitsee toisten tyskentelyé
juoksemalla ja arvostelemalla toisten toitd luokassa.

o Siirtad pulpettinsa heti vieruskaverinsa kanssa yhteen ja alkaa innokkaasti
askartelemaan.

Miki vaihtoehdoista on mielestisi paras? Miksi juuri se?

ALKUMITTAUS LOPPUMITTAUS




Liite 8 (jatkuu).

VUOROVAIKUTUSTAIDOT

2. Auttaminen

151

Tilanne: On kiire valitunnille. Lapset juoksevat kiaytavassi. Toiseksi viimeinen

lapsi kaatuu ja satuttaa polvensa. Mita viimeisend juosseen lapsen mielestasi

kannattaa tehda?

e Olla iloinen siitd, etta ehtii ennen kaatunutta ulos.

¢ Huutaa kaytavalta opettajalle luokkaan ja juosta sitten muiden perédssa ulos.

o Pysihtyd kysymain kaatuneelta mihin héinta sattui ja auttaa hanet takaisin
luokkaan open luo.

Miki vaihtoehdoista on mielestisi paras? Miksi juuri se?

ALKUMITTAUS LOPPUMITTAUS

7. Tappelu

Tilanne: Nama lapset leikkivat ulkona vuoren valloitusta. Matti tondisee Kallea

tahallaan liian kovaa alas vuorelta, niin ettd Kallelle kdy vihan kipeda. Mita

Kallen mielestasi pitéisi tehda?

e Kostaa hyokkdamalla Matin paille ja tondisemélld hdnet vuorostaan alas.

e Kiydi kertomassa opettajalle ja vaatia opettajaa rankaisemaan Mattia.

e Muistuttaa Mattia siitd, ettd tassd leikissa ei saanut tonid kovaa toisia ja jatkaa
leikkig ihan kuin mit4an ei olisi sattunut.

Mik4 vaihtoehdoista on mielestési paras? Miksi juuri se?

ALKUMITTAUS LOPPUMITTAUS




Liite 8 (jatkuu).

ITSETUNTO

8. Uskotko itseesi?
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Tilanne: Opettaja antaa Kallelle uuden tehtavdn matematiikasta, joka on aika

vaikea. Sellaisia tehtavii ei ole aikaisemmin tehty ja Kalle ei ole varma, osaako

tehdi ne oikein. Mita Kallen pitéisi mielestisi tehdd?

o Kieltdytya kokonaan tekemasta tehtidvaa ja lihted houkuttelemaan Mattia
pelaamaan kanssaan jotain hauskaa pelia.

¢ Kalle ei aloita uusia tehtdvia vaan ottaa esiin helpommat keskenjiineet

tehtavit.

¢ Kalle aloittaa innokkaasti uusien tehtavien tekemisen. Jos hén ei osaa jotain,
han vain miettii kovasti ja yrittda uudelleen tai kysyy opettajalta neuvoa.
Miki vaihtoehdoista on mielestési paras? Miksi juuri se?

ALKUMITTAUS

LOPPUMITTAUS

KESKITTYMINEN
6. Ohjeiden mukaan kayttaytyminen

Tilanne: Kalle on viimeisend ruokalassa opettajan kanssa syomassa. Opettaja ja
Kalle ovat jutelleet kaytavissa juoksemisen vaaroista ja siitd, ettd se on koulussa
kiellettya. Syotyaan opettaja jda juttelemaan toisen opettajan kanssa ja Kalle
lahtee ruokalasta valitunnille. Han huomaa ikkunasta, ettd muilla on jo hauska
leikki kdynnissi ja héanelle tulee kiire. Mita Kallen pitéisi tehda?

¢ Kalle juoksee naulakoille, vaikka lattia on liukas ja vastaan tulee muita

oppilaita.

e Kalle juoksee varovasti, kun kukaan ei tule vastaan.
¢ Kalle kdvelee, koska tietaa, ettd juokseminen on vaarallista liukkaalla

lattialla.

Miki vaihtoehdoista on mielestasi paras? Miksi juuri se?

ALKUMITTAUS

LOPPUMITTAUS
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Liite 9. Alku- ja loppumittausten sosiometrit.
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LHANALLIHTY 19 ‘LVV3TIA
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TAVOITE

TOTEUTUU

TOTEUTUU OSIT-
TAIN

EITOTEUDU

Mukaan tuleminen

Lapsi tulee nopeasti

mukaan.

Lasta taytyy suostutella

osallistumaan.

Lapsi et osallistu leik-
kiin/ harjoitukseen.

Nopeasti alkuun

Lapsi aloittaa heti toi-

minnan.

Lapsi ei aloita heti,
Juoksee tai héiritsee

muita aluksi.

Lapsi ei osallistu eika
anna toistenkaan osal-

listua.

muut vilineet

lineita oma-aloittetses-
ti. Antaa myos tilaa

toisille.

tai kannustaa jakamaan
viineitd tai tilaa toisten

kanssa.

Tavaroiden jakaminen/ | Lapsi jakaa maunon Lapsi suostuttelun jal- | Lapsi el padsti muita
Mauno toisten kanssa, ei tais- | keen pdastia toisen Maunon péille, vaan
tele omasta alueestaan. | istumaan maunon péél- | omii itselleen suuren

le. alueen.
Tavaroiden jakaminen/ | Lapsi jakaa toisille vd- | Lasta taytyy suostutella | Lapsi ei suostuttelun-

kaan jalkeen anna toi-
selle tavaroita tai tilaa.

Ryhmissa toimiminen

Lapst toimii leikin

Lapsi hairnitsee valilla

Lapsi ei toimi séanto-

s ryhmassa.

saantdjen tai sovittujen | toisia, osallistuu kui- jen mukaan, héiritsee

ohjeiden mukaan. tenkin leikkiin. muita letkkijoits.
Hyviksyy toiset ryh- Lapsi tulee toimeen Lapsi inttds eikd aluksi | Lapsi osallistuu vain
mén jasenet kenen tahansa kanssa. | halua osallistua tietys- | silloin, kun saa itse

valita ryhménsi.

Toisten huomioiminen/
kuuntelu

Lapsi kuuntelee toisen

ehdotuksia ja ohjeita.

Lapst kuuntelee vain
osittain, tekee samalla

Lapsi ei kuuntele toi-
sen ehdotuksia, vaan

heti pyydettdessa.

maan muita.

muuta. paattid itse kaikesta.
Toisten huomioiminen/ | Lapsi auttaa toista Lasta taytyy suostutella | Lapsi ei auta muita
auttaminen oma-aloitteisesti tai tai kannustaa autta- edes pyydettiessi.

Toisten huomioiminen/

Lapsi kannustaa kaik-

Lapsi kannustaa vain

Lapsi ei kannusta tai

ja omiin kvkyihinsi
uusissa ja jannittavissa

tilanteissa.

tusta, ennen kwn ryh-
tyy suorittamaan uuttaa
tehtivaa,

kannustaminen kia oiekassa tilantees- | tiettyjd kavereitaan. kannustaa kielteisesti
sa. (haukkuu).
Ruitatilanteiden ratkai- | Lapsi pyytaa anteeksi Lapsi ei meinaa pyytad | Lapsi el suostu keskus-
seminen ja osallistuu selvittelv- | anteeksi, hdn ei halua | telemaan ja jatkaa rii-
keskusteluun rakenta- | sopia keskustelemalla. | taa.
vasti.
Itseluottamus Lapsi luottaa itseensd | Lapsi tarvitsee kannus- | Lapsi el kannustukses-

ta huolimatta luota it-
seensd tai taitoithinsa

eiki osallistu.

e e e o



Liite 11 (jatkuu).

158

hallitusti eri tilanteissa.

jan kannustamista il-

maistakseen itsedin.

Rohkeus Lapsi uskaltaa toteut- Lapsi kuuntelee toisten | Lapsi ei uskalla tehda
taa itseddn ja tehda neuvoja, tarvitsee kan- | omia péatoksia. Lapsi
omia paatoksia. nustusta rohkeutta vaa- | ei uskalla yrittdakasan

tivissa tilanteissa. uusia hurjia juttuja.

Itsens4 ilmaiseminen Lapsi ilmaisee itsedan | Lapsi tarvitsee opetta- | Lapsi ei kannustukses-

ta huolimatta suostu

ilmaisemaan itsedén.

Kielteisen palautteen

sietdminen

Lapsi ei suutu opetta-
jan tai muiden oppilai-
den antamasta kieleti-
sesti palautteesta vaan

korjaa toimintaansa.

Lapsi meinaa suuttua
kielteisesta palautees-
ta, tarvitsee heti henki-
lokohtaista kannustus-

ta.

Lapsi suuttuu kiletei-
sestd palautteesta ja
lopettaa toiminnan tai
aloittaa riidan.

Hividmisen sietdminen

Lapsi el suutu havis-

Lapst kannustamisen

Lapsi suuttu havites-

vaan jatkaa toimintaa.

lee tai muuten yrittas

misest. jalkeen osaa suhtautua { saan ja lopettaa toimin-
havidmiseen. nan tai aloittaa ritdan.
Havidmisen pelkdami- | Lapsi ei vélitd mahdol- | Lasta téytyy kannustaa | Lapsi lopettaa toimi-
nen lisesta haviamisesta jatkamaan. Lapsi etui- | nan kesken tai aloittaa

riidan jos luulee hi-

ala kiusata hiavinneita.

tad arsyttdd muita hiu-

ehkdistd haviamistdsn. | vidvénsi.
Voiton korostaminen Lapst osaa suhtautua Lapsi rehentelee hie- Lapsi korostaa voitto-
voittoon sopivasti, e1 man voitollaan ja yrit- | aan, kiusaa havinneita.

muuta.

kan.
Keskittyminen tekemi- | Lapsi keskittyy toimin- | Lapsi keskittyy paa- Lapsi el keskity toi-
seen taan, ei lahde juoksen- | asiassa tekemiseen, mintaan vaan touhuaa
telemaan vélilla muu- | kavaisee vililld omissa | jotain muuta.
alle. puuhissaan.
Keskittyminen kuunte- | Lapst kuuntelee opet- | Lapsi kuuntelee, mutta | Lapsi ei kuuntele vaan
luun tajan antamia ohjeita. touhuaa samalla jotain | juttelee toisten kanssa

tai touhuaa omiaan.
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Liite 12. Lasten alku- ja loppumittausten muuttuneet vastaukset rauhallisilla ja vilk-

kailla lapsiryhmilla.

Lasten kisitykset sosiaalisten taitojen tarkeydesta.

OSALLISTUMINEN
Voittaminen/ hdvidminen
- 1. Mielestini voittaminen on tirkeinta pelissi

- 2. Haviiminen tuntuu minusta kurjalta pitkdan.

- 3. Mielestani pelissa tarkeinta on se, etta kaikilla on Rauhalliset lapset | Vilkkaat lapset
Tt;{sklaa yhdessd. " + - Keh. +/ -} Ei-keh. +/ -
- . Haluaisin aina voittaa.
1. it _jirjo i
Mukaan tulo ja nopeasti alkuun 2. “ ‘ "
- 5. Minusta on kivaa opetella uusia asioita
fiikuntatunncilla, 3. 1 )
- 6. Kun opettaja on niyttanyt esimerkin, aloitan 4. |‘ '
innokkaasti uuden taidon harjoittelemisen.
- 7. Minua ei haittaa, vaikka aluksi epaonnistuisin, 5. . |
silld yrittiminen on tarkeinta. 6 '
- 8. Katselen mieluummin ensin toisten pelaamista tai -
leikkimist4, ennen kuin menen itse mukaan. 7. ' '
- 9. Minusta on hauskempaa harjoitella jotain tiettyja 8 ' ]
taitoja kuin pelata peleji liikkuntatunnilla. .
- 10. En halua osallistua peleihin likuntatunneilla. 9 |
RYHMA- JA PARITYOSKENTELY 10. "‘ | ‘
Yhteistyé muiden kanssa, parinmuodostus 11. ' ' ) B )
- 17. Tahdon mieluiten pelata parhaiden ystavient -
kanssa samassa joukkueessa. 12. “
- 18. Mielestini on ihan sama, keita joukkueessani 13. ‘ ” |
pelaa, kunhan vain on kivaa.
- 19. Paritehtivissa pystyn tydskentelemain kaikkien 14, |1 ‘ ' " |
luokan oppilaiden kanssa. 15. ' '
VUODOVAIKUTUSTAIDOT : 16. ,
- 20. Kannustan mielelldni kavereita pelissa. 17
- 21. Tybskennellessani parin kanssa kuuntelen " l
hanenkin ehdotuksiaan. 18. | NEIR
- 11. Minun mielestani ohjeiden kuunteleminen on 19 . 5 i
tarkead. : :
- 13. Autan toisia mielellini, kun he ¢ivit ymmarrd 20. ' n
ohjeita. 71 ‘ I )
ITSETUNTO 22 1] |
Itsetunto peleissi tai leikeissd
- 22. Minusta tuntuu kurjalta, kun kaveri tekee jonkin 23. '
asian minua paremmin. 24 l \ \ l
- 23. Jaksan yleensi pelata pelit loppuun, enka lopeta .
kesken. 25. ’ ' l ]
- 24. Lopetan pelin kesken vain silloin, kun huomaan 26 [
haviavani. -
- 25. Lopetan pelaamisen kesken kaiken, jos minulle 27. ‘
tulee kurja olo. 78 ” ‘ ' '
KESKITTYMINEN 29 h |
Obhjeiden kuuntelu ja noudattaminen Py
- 14. Osaan jo liikkua oikein liikuntasalissa ilman
opettajan erityisid ohjeita. 31
- 15. Noudatan opettajan antamia ja yhdessa tehtyja
ohjeita tarkasti.
- 12. Mielestani kuuntelen ohjeita tarkkaavaisesti u
Yleensa koulunkdynti

- 26. Koulussa on kivaa.

- 27. Minulla on koulussa hyvid kavereita.

- 28. Koulussa on Kivaa vain silloin, kun saan leikkia
miti itse haluaa.

- 29. Liikuntatunnit ovat mukavia.

- 30. Pidin koulutehtavisti.

- 31. Miki on parasta koulussa? Avoin kysymys!



Liite 12 (jatkuu).

160

Lasten kisitykset oikeasta kayttdytymisesta sosiaalisissa tilanteissa.

Rauhalliset lapset

Vilkkaat lapset

Tilanne

+

keh. +/ - Ei-keh. +/ -

nen.

1. Koripallopelin haviami-

I

I

1B

5. Ohjeiden kuuntelemi-

nen litkuntasalissa.

9. Ohjeen noudattaminen

ryhméssa.

|

3. Kaverin mukaan otta-

minen.

4. Parinmuodostuksen

hyviksyminen.

2. Kaatuneeil auttaminen

kaytdvassa.

]

7. Riitatilanteen ratkaise-

minen.

8. Omiin taitoihin luotta-

minen,

taytyminen.

6. Ohjeiden mukaan kayt-

Il |

i'L b ‘H




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

