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TIVISTELMA

Tutkimuksessamme selvitetdin koululykittyjen lasten vanhempien kokemuksia
koululykkéysprosessista sekd heiddn kasvatustoimintaansa ja -ajatteluaan. Taustalla
vaikuttavat tutkijoiden omat ajatukset oppimisesta seki vanhempien kasvatustoimin-
taan ja -ajatteluun liittyvistd tekijoistd. Nakemyksidmme tukevat Vygotskyn teoria
oppimisesta sekd Bronfenbrennerin ekologinen malli ympériston vaikutuksesta lapsen
kehitykseen ja oppimiseen. Kasvatusajattelun ja sen osa-tekijoiden madrittelyt tutki-
muksessamme perustuvat padosin Takalan (1979) ja Hirsjarven (1980, 1982) nakemyk-
siin kasvatuksesta.

Tutkimuksemme on laadullinen tapaustutkimus. Tutkimuskohteenamme oli Turun
seudulla Liedossa toimiva starttiluokka. Kysyimme halukkuutta haastatteluun kaikilta
luokan kymmenen oppilaan vanhemmilta, joista tutkittaviksi ilmoittautuivat viisi
vanhempaa. Kaikki haastatellut olivat ditejd. Toteutimme haastattelut teemahaastatte-
jahaastattelun koululykkiykseen perehtyneelle tutkijalle, jonka nikemykset olivat
arvokkaita ja ohjasivat osaltaan tutkimuksemme etenemistd.

Vanhempien kokemukset osoittivat, ettd vaikkei vuosi starttiluokalla ollut valttimattd
helppo, oli se silti kaikkien perheiden kohdalla myonteinen. Usean vanhemman
ennakkopelot lapsensa leimautumisesta tai kiusaamisesta kouluympéristossé osoittau-
tuivat turhiksi. Kaikki vanhemmat totesivat yksimielisesti starttivuoden hyodyllisyyden
lapselleen, ja luottivat lapsensa pérjadvéan paremmin seki sosiaalisesti etté taidollisesti
ensimmdiselle luokalle mennessaén. Kodin ja koulun vilinen yhteistyd nousi tirkeédksi
tekijdksi starttivuoden aikana, ja se oli yhtend edellytyksend koululykkdysvuoden
onnistumiselle. Myos vanhemman eriytyneen kasvatusajattelun ja vahvan kasvattajan
itsetunnon todettiin helpottavan kasvatukseen liittyvien péétosten tekoa.

Avainsanat: koululykkiys, oppimisvalmius, starttiluokka, kasvatustoiminta, kasva-
tusajattelu
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1 JOHDANTO

Koulujérjestelmdmme pohja on luotu sille perusoletukselle, ettd lapsen kehitys kulkee
kasikkdin 14n kanssa. Tdmé tarkoittaa, ettd kaikilla koulutulokkailla oletetaan olevan
yhtéldiset valmiudet oppimiseen ja koulunkidyntiin. Kuitenkin lapsen kehitys on
moniulotteinen tapahtuma, johon vaikuttavat idn lisdksi muun muassa ympéristo,
sosiaaliset suhteet, aikuisen ohjaus seki lapsen oma toiminta ja aktiivisuus. Néistd eri
tekijoistd johtuen kaikki koulutulokkaat eivit ole valmiita vastaamaan koulun haastei-

siin vield sind vuonna, jona tdyttavét seitseman.

Tutkittavana ilmiona pro gradu -tydssamme on koululykkéays ja vanhempien kokemuk-
set koululykkéysprosessista. Tutkimuskohteenamme oli Liedossa toimiva starttiluokka,
jossatoteutetaan pienryhméopetusta koululykkéyslapsille, ja kohderyhméndmme olivat
starttiluokan oppilaiden vanhemmat. Lapsen oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa
ympiriston kanssa ja se on ennen kaikkea sosiaalinen tapahtuma. Vanhempien nike-
mykset ja kokemukset olivat meille tarkeitd, koska perusajatuksemme on, etti juuri
vanhemmat ovat lastensa ja heididn kasvuympiristonsd parhaita tuntijoita. Koulun
tehtdviand on muun muassa edesauttaa lapsen sosiaalistumista yhteiskuntaan ja tukea
hénen myonteisen minakisityksensa kehittymistd. Jotta lapsi kokisi kouluympéristonsd
turvalliseksi ja viihtyisiksi, on hidnen kotitaustaansa kunnioitettava ja otettava se

huomioon lapsen koulunkéynnissa.

Toteuttamamme tutkimus on laadullinen tapaustutkimus. Se on sekéd teoria- ettd
aineistolahtdinen, toisin sanoen teoriapohja vaikutti aineiston keruuseen ja toisaalta
aineistosta nousseet asiat muokkasivat teoriapohjaa. Ennen vanhempien haastatteluja
haastattelimme koululykkéyksesti viitoskirjatutkimusta tehnytté asiantuntijaa, Maija-
Liisa Linnil#4, jonka ajatukset ovat ohjanneet myds meidén nikemyksidmme ja mielen-

kiintoamme tutkimusongelmien asettelussa.

Tutkimuksemme tavoitteita ovat koululykkaysprosessin kuvaaminen ilmioné ja pereh-

tyminen vanhempien kasvatustoimintaan ja -ajatteluun prosessin yhteydessa. Vanhem-
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pien kasvatusajattelun eriytyneisyyttd on tulkittu tarkastelemalla heidén haastatteluvas-
tauksiaan kasvatustoimintansa eri piirteistd. Yleiselld tasolla voidaan todeta, ettid miti
eriytyneempéii kasvatusajattelu on, sitd johdonmukaisempaa on vanhemman kasvatus-
toiminta. Kasvatustoiminnan johdonmukaisuuteen vaikuttavat kasvatusajattelun lisaksi
kuitenkin my0os muut tekijit kuten esimerkiksi epavarmuus ja huoli lapsen tulevaisuu-
desta. Vanhempien kasvatustoiminnan taustalla oleviin ajattelumalleihin perehtyminen
antaa evdiiti ja vilineitd opettajalle ja muille ammattikasvattajille kohdata oppilaiden
vanhemmat koulun ja kodin yhteistyossd. Ammattikasvattaja voitaisiinkin nahda
tulkkina, joka ammattitaidollaan kidntd4d ammattitiedon vanhemman kielelle, arkitie-

doksi.



2 STARTTILAINEN

Vuosittain maassamme siirretidén noin tuhannen lapsen koulun aloittamista vuodella.
Valtaosa, noin kaksi kolmesta koululykétystd lapsesta, on poikia. Huomattava osa
koululykityistd on loppuvuodesta syntyneiti. (Linnilda 1997, 16.) Koulunkdynnin
lykkiddmisen tarkoituksena on auttaa lasta ja antaa aikaa hinen yksil6lliselle kehityksel-
leen. Lapsi tarvitsee kuitenkin myos tukea, ei vain lisdaikaa. Koululykkéyslapsille
suunnattuja erityisid opetusryhmii voidaan kutsua monin eri tavoin. Eréds niistd on

starttiluokka.

Koululykk#ysprosessiin osallistuvat monet tahot. Koulun aloitusta koskevat havainnot
lapsesta tehdéén usein paivikodissa, jolloin ehdotuksen tutkimuksista tekee lastentar-
hanopettaja ensin vanhemmille ja vanhemmat edelleen kasvatusneuvolan psykologille.
Aloite tutkimuksiin voi tulla my6s 5-vuotistarkastuksen yhteydessd neuvolasta. 75
prosentille tapauksista tutkimukset suorittaa ja lausunnon antaa psykologi ja 25 prosen-
tille yleis- tai erikoisldikari. Ratkaisun aloituksesta tekevit vanhemmat eri osapuolia
kuultuaan. Mikili vanhemmat paityvit lapsen koulun aloituksen lykkidykseen, he
anovat sitd koululautakunnalta. Virallisen luvan koulun aloituksen lykkddmiseen antaa

siis kunnan koulutoimi. (Linnila 1997, 16.)

Neuvolassa tapahtuvan seurannan nikékulmasta koululykéttivit lapset voidaan jakaa
kolmeen alaryhméin: 1) neuvolassa jo varhain havaittavat ja ilman erityistd arviointia
tai tutkimusta esiin nousevat kokonaisvaltaiset psyykkisen kehityksen viivéstymiit tai
ongelmat, 2) neuvolan viisivuotistarkastukseen kuuluvissa arvioinneissa tai tutkimuk-
sissa esiin nousevat ennakoinnit oppimisvaikeuksista ja 3) lapset, joiden kouluvalmiu-
den ongelmat tulevat ajankohtaiseksi vasta koulunkdynnin aloittamisen yhteydessa.
(Korkiakangas 1987, 12.) Tutkimuskohteenamme olevan starttiluokan oppilaista
kukaan ei ollut tullut luokkaan kesken vuoden. Aloite koululykkéyksestd oli esitetty

jokaiselle perheelle jo neuvolassa tai paivihoidossa.
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Lykkiysprosessi voi olla lasta erilaistava ja leimaava, kun lapsi et ole odotusten
mukainen ja hinen kohdallaan on tehtdvi tavallisuudesta poikkeavia ratkaisuja
(Lummelahti 1997, 81). Linnild (2000) korostaa, ettd koululykkédyspdétoksen vaikeus
riippuu siitd, mitd paatoksestd seuraa. Jos vaihtoehtona on esimerkiksi lapsen koulun-
kdynnin aloitus starttiluokan tyyppisessid pienryhmiopetuksessa koulun yhteydessd,
paitos on helpompi, kuin jos lapsen opetus olisi jossakin erilaistavammaksi koetussa

ympéristossd kuten erityisopetuksessa. (Linnild 2000.)

2.1 Kouluvalmius vai koulun valmius

Kouluvalmiuskisitettd ovat tarkastelleet ja méairitelleet monet tutkijat (mm. Oinonen
1969, Kananoja 1993, Linnild 1997). Joissakin méiritelmissd painotetaan koulun
valmiutta, joissakin lapsen valmiuksia. Koululykkéyksen yhteydessd kéytetddn useita
késitteitd rinnakkain kouluvalmiudesta, koulukypsyydestd ja oppimisvalmiudesta

koulun valmiuteen.

Kouluvalmiudesta puhuttaessa painotetaan yhteiskunnan ja koululaitoksen tarkastelu-
kulmaa. Kouluvalmiutta voidaan midritelld lapsen fyysisen ja psyykkisen kehitystason
perusteella. Keskeisid termeji ovat kypsyminen, oppiminen, kehitys ja valmius (mm.
Oinonen 1969, Sarmavuori 1981). Kouluvalmiuteen vaikuttaa myés vuorovaikutussuh-
de lapsen kehitystason ja kouluun sopeutumisen vililla. Koulukypsyydesti ja oppimis-
valmiudesta puhuttaessa ldhestytddn valmiutta oppilaan kokemana. Koulukypsyys on
merkitykseltddn suppeampi ja se viittaa koulun alkamisajankohtaan. (Kananoja 1993,

83.)

Yleisimmin kouluvalmiuden késite on suomalaisissa tutkimuksissa miéritelty Arajér-
ven (1977) osatekijdjaottelun mukaan. Valmiuden osatekijoiksi on télldin lueteltu
somaattinen ja fyysinen kypsyys, motorinen kypsyys, dlyllinen kypsyys, tunne-eldméin
kypsyys seki sosiaalinen kypsyys. (Kananoja 1993, 84-85 .)Linnildn (1997) artikkelissa
Lehtovaara jaottelee kouluvalmiuden osatekijat kansantajuisemmin: 1) lapsen on

pystyttidvi asettamaan tyStavoilleen tavoitteita ja kyettéva arvostelemaan omaa tydsken-
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telyddn 2) lapsen idlyllisen tason, havaintotoimintojen ja ruumiinliikkeiden on oltava
ensimmadisen lukuvuoden tavoitteita vastaava 3) lapsen pitdé olla sosiaalisesti kypsa
kouluyhteison jaseneksi 4) lapsen fyysisen kunnon pitéisi kestdd koulutyon asettamat

rasitukset. (Linnild 1997, 15.)

Sosiaalisen alueen valmiuksista koulussa tarvitaan tunne-eldmén tasapainoa, itsendi-
syyttd ja yhteistyokykyd, kykyéd kilpailla, ottaa vastaan kritiikkié, kykya hévitd seka
ndiden taitojen yhteensovittamista. Sosiaalinen alue siséltid myos kyvyn sopeutua
ryhmditilanteisiin. Lasten tulee muun muassa oppia kuuntelemaan ohjeita ja toimimaan
niiden mukaisesti, keskittyméaén tyohonsé, antamaan tyorauha toisille sekd kantamaan

vastuuta yhteisisti tavaroista ja tiloista. (Lyytinen 1994.)

Kananojan (1993) mukaan kéytdnnossd on usein tyydytty asettamaan kouluvalmiuden
kriteeriksi selviytyminen peruskoulun ensimmadisestd luokasta. Nidin médritellen
voidaan kuitenkin yksittdisen lapsen kouluvalmius tai sen puute lopullisesti todeta vasta
ensimmaisen luokan paityttyd. Kouluvalmius tai sen puute on osittain myds pedagogi-
nen ongelma. Kouluvalmius on sidoksissa seki ensimmaéisen luokan oppisiséltdihin ettéd
opetusmenetelmiin. Sitd médriteltdessd olisi otettava huomioon koulun olosuhteet
oppilaan vastaanottamiseksi mahdollisine kehitysviiveineen. Koulun kykya yksiloidd
opetusta ja varioida tyoskentelytapoja olisi kehitettidvi siten, ettd ne vastaisivat mahdol-
lisimman hyvin kunkin lapsen oppimisedellytyksid. Kouluvalmius olisikin néhtévi
oppilaan yksilollisen valmiuden ja koulun pedagogisen tietotaidon vilisené suhteena.
Alkuopetuksen organisatoristen resurssien lisidntymisen ja pedagogiikan kehittymisen
myo6ta on mahdollista vastaavasti lieventdd kouluvalmiuteen nyt liitettdvid kriteerejé.
Nihtiviksi jad, menettddko kouluvalmiuden késite tulevaisuuden koulussa merkityk-

sensd. (Kananoja 1993; 83, 137.)

Pohdittaessa koulun valmiutta vastaanottaa oppilas ei lihtokohtana voi olla lapsen
kouluvalmiuden méiritteleminen. Tarkoituksenmukaisempaa on kysyé, miten koulujér-
jestelmin tulisi kehittys ja muuttua, jotta se voisi vastata erilaisten lasten tarpeisiin.
Opetuksen tulisi keskittyd enemmin tiedon konstruointiin ja oppimaan saattamiseen

yksilon omista liht6kohdista kisin. Nykyisellddn muutos vaatisi kuitenkin huomattavaa
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resurssien lisdystd kouluihin sekéd taloudellisesti ettd henkisesti erityisesti suurten
luokkakokojen vilttimiseksi. Lisiksi koulujérjestelmin muutos vaatisi ainakin osittain
vanhojen hallinnollisten rakenteiden murtamista ja opettajankoulutuksen kehittdmisti

moniammatillisen verkostoitumisen suuntaan (Linnilad 2000).

Kasvatussosiologinen nikokulma kouluvalmiuteen tarkastelee koulun valmiutta lapsen
vastaanottamiseen lapsen kouluvalmiuden méérittelemisen sijaan. Kasvatussosiologian
tutkimuskohde on perinteisesti ollut sosialisaatio tai sosiaalistuminen. Sillé tarkoitetaan
kiteytetysti yhteiskunnallistumista eli sitd prosessia, jolla lapsi tai nuori muokataan
yhteiskunnan jaseneksi. Kasvatussosiologinen nikokulma painottaa lapsen vapautumis-
ta keinotekoisista standardeista, jolloin kasvatus ja menetelmit ldhtevit lapsen tarpeis-

ta, kiinnostuksen kohteista ja kasvusta. (Takala 1995, 10-13.)

Tuloksellisen oppimisen ehtona on siis joko tietyn kypsyysasteen saavuttaminen (vrt.
kouluvalmiuden miéritelmd) tai opetuksen eriyttiminen siten, ettd se vastaa lapsen

kehitysastetta (Kananoja 1993, 88).

2.1.1 Historiaa

Kouluvalmiuskisite muokkautuu kulttuurin ja yhteiskunnan liséksi myds ajan myota.
Eri aikoina yhteiskunta ja ympéristo ovat asettaneet kouluvalmiudelle erilaisia kriteerei-
td ja edellytyksid. Kananoja (1993, 130) toteaa, ettid kasitykseen kouluvalmiudesta
vaikuttavat yhteiskunnassa vallitsevien asenteiden lisdksi myds opettajien olemassa
olevat pedagogiset valmiudet sekid koulun organisatoriset resurssit. Toisin sanoen

kouluvalmius on riippuvainen myds yhteiskunnan taloudellisista resursseista.

1950-luvulla koulukypsyys méiriteltiin lhes yksinomaan lukuvalmiudeksi. Ajateltiin
yleisesti, ettei lapsen kypsymisti voi juurikaan jouduttaa vaan se on aikaan sidonnaista.
Kouluissa opetus oli padosin ainekeskeistd, jolloin lapsen yksilollinen kehitys ei ollut
merkittdvissd asemassa. Koulukypsyys merkitsi ennen kaikkea lapsen valmiutta

kouluun, joka asetti standardit. (Ojanen 1979, 12.)
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1970-luvulla alettiin korostaa lapsen yksilollisyyttéd ja tarpeita koulun aloituksessa.
Koulukypsyys nihtiin moniulotteisena kisitteend, johon siséltyivit niin mielenter-
veydelliset, persoonalliset kuin fyysiset ja sosiaalisetkin kehitystekijéit. Samalla koros-
tettiin, ettd koulun on valmistauduttava lasta varten eiké vain lapsen koulua varten.
Opetusta haluttiin muuttaa ihmisldheisempéin suuntaan ja ymmarrettiin, ettd koulun

taytyy muuttua ollakseen valmis vastaanottamaan erilaiset oppijat. (Ojanen 1979, 12.)

Uuden vuosituhannen alussa kouluvalmiuden médritelmd muokkautuu edelleen.
Yksilollisyys ja elinikdinen oppiminen korostuvat nykypdivan koulussa ja opetuksessa.
Opetusta pyritaén eriyttdmain lapsen yksilollisten tarpeiden mukaan, ja oppimisproses-
sissa korostetaan kokemuksellisuutta, toiminnallisuutta ja leikinomaisuutta. 1990-
luvulta lahtien kouluvalmiusajattelun muuttumisen eteen on tehty myds konkreettisia
uudistuksia. Esimerkkeind voidaan mainita muun muassa esiopetuslaki, joustava
koulunaloitus ja luokattomat alkuopetuskokeilut. Opetussuunnitelmissa painotetaan
aikaisempaa enemman lapsen yksil6llisid mahdollisuuksia oppimiseen ja suunnitellaan
henkilokohtaisia opetussuunnitelmia. Kuitenkin “yhteinen koulu kaikille” -periaate
vaatii asenteiden muutosta ja laajaa kasvatusorganisaatioiden rakenteiden purkamista

ja uudelleenrakentamista. (Linnild 2000.)

2.1.2 Aikaisemmat tutkimukset

Kouluvalmiutta on tutkittu laajalti Suomessa viime vuosikymmenini. Kirjallisuuden ja
yleistiavien tutkimusten kulta-aika sijoittuu 1960- ja 1980-luvuille, ja sitd tuoreemmat

tutkimukset ovat enimmakseen raportteja tai opinniytetoitd erilaisista kokeiluista.

Eri puolilla Suomea koululykkiyslapsille tarjotaan palveluja, joiden tarkoituksena on
taata lapselle hyvit eviit koulun aloittamiseen. Kokeiluista on tehty tutkimuksia, joista
osa on toiminnan ja tavoitteiden kuvailua, osa toteutuksen arvioinnin kehittdmiseen
tahtddvid. Tutkimukset ovat piadosin kvalitatiivisia ja tapauskohtaisia kuvauksia
kokeiluluontoisista projekteista, ja ne kohdistuvat padsadntoisesti lapsen valmiuksiin ja

kouluvalmiuteen. Vaikka nykypiiviand puhutaan paljon kouluvalmiuden sijaan koulun
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valmiudesta vastaanottaa lapsi, ei aiheesta liilemmalti 16ydy tutkimuksia, jotka selvit-
taisivit koulun valmiuksia tai antaisivat eviitd koulun kehittimiseen konkreettisella

tasolla vastaanottaa erilaiset oppijat.

Luolaja (1977) tutki eri ympéristojen vaikutusta vanhempien késityksiin koulun
aloittamiseen liittyvistd asioista. Tutkimusjoukkona oli 212 perhetti, jossa jokaisessa
koulunkéyntidin aloittava lapsi, seitseméltd eri paikkakunnalta. Vanhemmilta kyseltiin
mielipiteitd muun muassa lapsen kouluunmenosta, oppivelvollisuusiésti ja koulukyp-
syydestd. Tuloksissa ilmeni, ettd maa- ja syrjdseudun vanhemmat olivat konservatiivi-
sempia kouluasioita kohtaan kuin kaupunkilaisvanhemmat. Kaupungeissa vanhemmat
olivat myds valmiimpia oppivelvollisuusién alentamiseen, ja he arvostivat sosiaalisuut-

ta koulussa ja opetuksessa.

Ojanen (1979) tutki kuusi- ja seitseménvuotiaiden kouluvalmiuksien eroja. Tutkimuk-
sen kohdejoukko oli 99 lasta. Tutkimustulokset osoittivat ién olevan yhteydessi
dlylliseen valmiuteen, motoris-hahmotukselliseen toimintaan ja sosiaaliseen vastuun-
tuntoon. Tyttéjen ja poikien eroavaisuuksista todettiin tyttdjen olevan keskimédrin
kouluvalmiimpia. MyShemmin samankaltaisiin tuloksiin on tutkimuksissaan péatynyt
my6s Kuusinen (1986). Iki ei kuitenkaan ollut ainoa luokitteleva muuttuja kouluval-
miuden kaikilla osa-alueilla vaan yksildiden vililld ilmeni suuria eroavaisuuksia, jotka

selittyivét vain osittain ién ja sukupuolen perusteella.

Sarmavuoren (1981) tutkimuksessa selvitettiin virikeympériston ja persoonallisuuden
yhteyttd kouluvalmiuteen. Persoonallisuusmuuttujilla oli enemmén yhteytti kouluval-
miuteen kuin virikeymparistolld. Kouluvalmiutta selittivit kielellisten kykyjen lisdksi

my0s luonteenpiirteet, pitkdjinteisyys ja itsendisyys.

Linno (1990) on tutkinut Vantaalla toteutettua kolmivuotista tutkimushanketta,
LYKKA-projektia. Tutkimuksessa selvitettiin koululykittyjen ja muiden kehityksestidén
lievasti viivistyneiden lasten kouluvalmiuden kehittimiseen liittyvid olosuhteita ja
menetelmid. LYKKA-projektin asenteita selvittidvissd osassa todettiin, ettd lykkédyspdi-

toksen tekoa oli joskus vaikeuttanut tyontekijoiden (ladkérin, psykologin, lastentar-
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hanopettajan) nikemysten ristiriitaisuus. Joskus jopa vuoden kestdnyt prosessi tutki-
muksineen ja pohdintoineen oli tuskastuttanut vanhempia. Monet perheet kokivat
tilanteen raskaaksi. Vanhemmat saattoivat syyllistdd itsedén ja etsia virheitd kasvatuk-
sesta, samalla kun he joutuivat perustelemaan péitostién niin naapureille kuin sukulai-
sillekin. Vanhempien kokemukset lykkdysvuodesta olivat kuitenkin péd4osin positiivi-

sia.

Kananoja (1993) on tutkinut kahden paikaupunkiseudun ensimmaisen luokan hetero-
geenisuutta opettajan nikokulmasta. Tavoitteena oli pohtia heterogeenisuudesta
aiheutuvia pedagogisia ongelmia seka kuvata erityistukea tarvitsevien lasten integroin-
tia luokkayhteis66n. Kananojan (1993) tutkimus eroaa edellisisti siind, ettd tutkimuk-
sessa lapsen valmiuksia ja kehitystd on pohdittu opettajan nikokulmasta, ja keskeisté
tutkimuksessa on kéytinnon toiminnan kuvaaminen koulutasolla ja yritys vaikuttaa

koulun kehittdmiseen.

Linnild (2000) on tehnyt viitoskirjatutkimusta koululykkiyksestd. Viitoskirjan aiheen
laaja konteksti on lapsen koulunaloituksen problematiikassa eli siind, mitd asioita
vanhemmat, koti ja lapsi sekd ammattiauttajien ja -kasvattajien piiri kohtaa koululyk-
kdysprosessissa. Tutkimuksen tarkoituksena on 16ytdd koululykkayslapsille uusia
tukimuotoja ja kartoittaa lapsen koulun aloitusta. Samalla Linnila tutkii, miten koulu-
lykkédys nidkyy niiden lasten kohdalla, joille lykkidys on joko suunniteltu tai toteutettu.
(Linnild 2000.)

Valitsimme edelld mainitut tutkimukset, koska esittelemissdmme tutkimuksissa
kouluvalmiutta on tutkittu monipuolisesti eri ndkdkulmista eri muuttujien kuten ién,
sukupuolen ja persoonallisuuden avulla sekd maédritelty syitd ja perusteita koululyk-
kiykselle. Niiden perusteella saadaan kattava selvitys, miten kouluvalmiutta on aikai-

semmin tutkittu. Lisiksi tutkimukset valottavat koululykkéystd ilmiona.
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2.2 Kehitys koulun kynnyksella

Koulujirjestelmdmme pohja on luotu sille perusoletukselle, ettéd lapsen kehitys kulkee
kisikkdin i4n kanssa (kvantitatiivinen niakokulma). Tadméi tarkoittaa, ettd kaikilla
koulutulokkailla oletetaan olevan yhtélgiset valmiudet oppimiseen ja koulunkgyntiin.
Nykyisten oppimiskésitysten mukaan ei endd kuitenkaan puhuta kehityksen sitomisesta
kronologiseen ikddn (kvalitatiivinen nikokulma). Kehitysvaiheen ajoittuminen on
sidoksissa lapsen kypsymiseen sekd ympériston suotuisaan, viivistyttdvain tai jopa
estdvain vaikutukseen (Kananoja 1993, 85-86). Aikuisen ohjaus, lapsen sosiaaliset
suhteet sekd lapsen oma toiminta ja aktiivisuus sditelevit lapsen kehitystd (Ruo-

ho&Komonen 1990, 1).

Lapsi kehittyy monisuuntaisesti yhtd aikaa kehityksen eri osa-alueilla. Kehityksen
moniujotteisuuden estyminen varhaislapsuudessa vaikeuttaa myohempéd suotuisaa
kehitystd. Lapsen kehitysteorioissa olennaista on kehityksen vaiheittaisuus sekd se, ettid
edellinen vaihe luo pohjan seuraavalle. Lukuisissa tunnetuissa kehitysteorioissa
kuvataan fyysistd, motorista, havaitsemiseen liittyvdd, kognitiivista ja sosiaalis-
emotionaalista kehitystd (mm. Erikson, Freud, Mahler, Piaget). Kehityksen eri puolien
arviointi on hyvin tirkedd normaalin ja poikkeavan kehityksen esiintymisté analysoita-
essa. Kasvatus, koulutus ja kasvuympiéristd voivat merkittdvésti parantaa tai heikentda
lapsen kehityksen tasa-arvoisia mahdollisuuksia eri kehitystasoilla. (Mékinen 1993, 15-
20.) Kouluopetuksessa tulisi ottaa huomioon kehityksen eri osa-alueet. Vaikka opetuk-
sessa tietoa vilittyykin usein samanaikaisesti kaikilla osa-alueilla, lapsi vastaanottaa
tietoa silld kanavalla, joka ldhinni vastaa hinen senhetkisté kehitystasoaan. (Kananoja

1993, 88.)

2.2.1 Oppimisvalmius - Vygotsky

Valmius on kypsymisen ja siihen sisdltyvien ympéristovaikutusten sekid oppimisen

yhteistulos. Se voi tdhditd johonkin spesifiin toimintaan, esimerkiksi lukutaidon
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oppimiseen, tai silli voidaan tarkoittaa koko persoonallisuuden kehityksen astetta,

esimerkiksi kouluvalmiutta. (Oinonen 1969, 23.)

Lapsen oppimisvalmius ei ole lapsen sisélld oleva ominaisuus vaan kehittyy jatkuvasti
vuorovaikutuksessa ympdéristoonsd. Ympdristolld tarkoitetaan sosio-kulttuurista
kontekstia, jossa lapsi eldd. Toisin sanoen ympirist6 voidaan kisittda lapsen toiminta-,
kasvu- ja koulukulttuuriksi. Oppimisvalmius ei ole staattinen, paikallaan pysyvi, vaan
dynaaminen, jatkuvasti kehittyva prosessi. Oppimisvalmiutta voidaan pitd4d universaali-
na kisitteend. Se on elinikdisen oppimisen, ja tdten kouluvalmiudenkin l4htokohta.

Kouluvalmius syntyy siis siitd, kuinka oppimisvalmiutta tulkitaan. (Linnila 2000.)

Vygotsky on vaikuttanut merkittdvésti sosiaalisten prosessien jakognitioiden tutkimuk-
sen kehitykseen ja suuntaan. Hén korostaa ajattelun sosiaalista luonnetta. Vygotskyn
mukaan alkuperd kaikille merkittiville psyykkisille toiminnoille 16ytyy pikemminkin
ihmisten vilisestd kuin yksilon sisdisestd toiminnasta. Kognitiivisessa toiminnassa on

siis tirke#dd nidhdd myos sen sosiaalinen ulottuvuus. (Durkin 1995, 360.)

Valmiudessa erotetaan kehittyvd ja jo kehittynyt valmius. Linnild (2000) pohjaa
nikemyksensd Vygotskyn oppimisteoreettiseen nikemykseen. Kehittyvd valmius
riippuu siitd, minké asioiden lahikehityksessa lapsi parhaillaan on eli mikéd on potenti-
aalinen tilanne lapsen oppimisen suhteen. Vygotskilaisessa nidkemyksessd aikuinen
nihdéén oppimaan saattajana. Téllainen henkil6 voi olla vanhempi tai opettaja, mutta
myos ikatoveri, jolla on kyseessd olevan asian tai tehtidvin edellyttdimé kompetenssi
kehittynyt. Ohjaava henkilo siis auttaa lasta siirtyméén tmén lahikehityksen vyohyk-
keeltd uuden taidon ja ymmarryksen tasolle. Oppimaan saattajana ollut henkil6 tulee
tarpeettomaksi, kun lapsi alkaa kdyttdd oppimaansa omana potentiaalinaan ja omana
sisdistyneend resurssinaan. Oppimista edistdvdt myos konfliktitilanteet oppijan ja
ohjaajan vilill4, joissa molemmat osapuolet joutuvat arvioimaan kantaansa uudelleen.
Nikemystid oppimaan saattamisesta ja vuorovaikutuksellisesta oppimisesta kutsutaan

sosiaaliseksi konstruktionismiksi. (Durkin 1995, 374; Linnila 2000.)
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Kuvio 1 Oppimisvalmiuteen vaikuttavat tekijét Linnilaa (2000) mukaillen

Oppimisvalmiuteen kuuluu lapsen koko persoonallisuutta késitteleva kirjo. Oppimis-
valmius tarkoittaa lapsen kompetenssia, kykyi, oppia. Kompetenssit Linnila (2000)
Jaottelee sosioemotionaaliseen, fyysiseen ja kognitiiviseen. Mékinen (1993) kirjoittaa,
ettd aktiviteetti, joka edistia toisaalta kognitiivista ja fyysistd kyvykkyyttd, tukee myos
ianmukaisten emotionaalisten kehitysmallien muodostumista (M#kinen 1993, 15-20).
Linnili kuitenkin korostaa, ettd keskeisin lapsen oppimistaitojen kehittymisen kannalta

on sosioemotionaalinen kompetenssi. Koulun aloitus on merkittdva vaihe lapsen
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eldmissd, ja monelle lapselle maailma on vield hyvin jdsentyméton siind eldménvai-
heessa. Sosioemotionaalisen kompetenssin vahvuudella on todettu olevan ratkaiseva
merKitys lapsen onnistuneessa koulunaloituksessa, kun taas kognitiivinen kompetenssi
kehittyy luontaisesti fyysisen ja sosioemotionaalisen kompetenssin vuorovaikutuksessa.

(Linnild 2000.)

Lapsen odotukset ja motivaatio sditelevat lapsen kisitysti itsestd oppijana. Lapsella
herkkyyskausi sijoittuu viiden ja kahdeksan ikdvuoden vilille, jolloin toiminnallinen
oppiminen (leikinomaisuus) on lapselle ominta. Samaan aikaan aktiivinen tiedostami-
nen ja metakognitiivinen tieto eli tieto itsestd oppijana kehittyy ripedsti. Talloin
kasvattajan rooli ja asenteet vaikuttavat voimakkaasti sithen, miten lapsi kokee oppimi-
sensa. Oppimisvalmiudesta teoreettisesti puhuttaessa kyse on metakognitiosta, joka ei
sisélld ainoastaan tiedostusta itsestd oppijana vaan my6s oman oppimisen itsesditelya

ja reflektointia. (Linnila 2000.)

2.2.2 Ympiristo - Bronfenbrenner

Lapsi kehittyy vuorovaikutuksessa ympéristonsd kanssa. Lapsen tidrkein ympéristd
ennen koulun alkua on koti. Koulun alkaessa ympéristd laajenee, jolloin lapsella on

edessd sopeutuminen uuteen ymparistoon ja uusiin normeihin.

Bronfenbrenner (1979) on kehittanyt mallin, joka kuvaa lapsen kehitykseen vaikuttavi-
en elinympéristdjen vilisid suhteita. Huttusen (1985) malli tarkastelee néitd suhteita
lapsen ndkokulmasta. Malli rakentuu sisdkkiisistd systeemeistd, jotka ovat yhteydessa
toisiinsa. Lapsen kasvuprosessi etenee vuorovaikutusprosessina lapsen ja muuttuvan
elinympiriston, systeemien, vililla. Lapsi vaikuttaa sithen, miten muut suhtautuvat

hineen, ja toisaalta muiden suhtautuminen vaikuttaa lapseen.
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Kuvio 2 Bronfenbrennerin ekologinen malli Huttusen (1985) mukaan.

Lapsen ensimméinen viliton ympéiristé,; mikrosysteemi, on koti, ja hdnen sosiaaliset
suhteensa rajoittiivat aluksi omaan perheeseen. Bronfenbrennerin mallin mukaan
mikrosysteemiin kuuluvat vilittomat tilanteet, jotka vaikuttavat suoraan lapseen.
Téllaisia aktiivisi; vuorovaikutustilanteita voivat olla esimerkiksi vanhemman lapseen
kohdistama kasvatustoiminta. Liséksi lapsen mikrosysteemiin kuuluvat muiden vélitts-
mén ympéristén ihmisten keskindiset suhteet ja niiden luonne, mitkd vaikuttavat

ainakin epésuorasti kehittyvién lapseen.

Lapsi joutuu kasvaessaan enenevissd méirin osalliseksi erilaisiin kasvuympirist6ihin.
Ensimméinen iso muutos esimerkiksi kotona hoidetulle lapselle on piivikotiin mene-
minen. Tillaisilla ekologisilla muutoksilla (ecological transition) on Bronfenbrennerin
mukaan suuri merkitys lapsen kehitykselle. Kouluun mennessééin lapsi joutuu kohtaa-

maan jilleen uudenlaisen sosiaalisen ympariston, ja kouluympiristostd muodostuu siis
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lapselle toinen mikrosysteemi. Lapsesta tulee osa luokkayhteis64, ja hidn saa uuden
sosiaalisen roolin. Samalla my6s ympdriston asennoituminen lapseen muuttuu, silld

lapselle annetaan usein aikaisempaa enemman vastuuta oman toimintansa suhteen.

Eri mikrosysteemien vilisia suhteita Bronfenbrenner kutsuu mesosysteemiksi. Lapselle
tdllainen mesosysteemi muodostuu viimeistdén silloin kun han menee kouluun. Omassa
tutkimuksessamme keskitymme lapsen mesosysteemin koululykkdysprosessin yh-
teydessd. Mesosysteemiin kuuluvat muun muassa kodin ja koulun yhteistyo seka

vanhempien asenteet koulua kohtaan.

Eksosysteemi muodostuu sellaisten ympéristdjen yhteyksisti, joihin lapsi ei osallistu,
mutta jotka kuitenkin vaikuttavat vélillisesti lapseen. Sellaisia voivat olla kouluun
menevin lapsen kannalta esimerkiksi vanhempien tybdaikojen joustavuus. Naéilld
eksosysteemin tekijoilld on vaikutusta myos siihen, miten hyvin vanhempi kokee
pystyvénsi toimimaan kasvattajan roolissa ja miten paljon hénelle esimerkiksi jdi aikaa

lapsen kanssa olemiseen.

Kaikkien edellisten systeemien taustalla vaikuttaa makrosysteemin taso, johon kuulu-
vat yleiset yhteiskunnalliset asiat, kuten yhteiskunnan p#atokset ja yleiset arvostukset.
Makrosysteemiin sisdltyy myos vanhempiin kohdistetut yleiset rooliodotukset. Nailld
kaikilla on vaikutusta siihen, miten vanhempi kokee vanhemmuuden ja siihen kohdistu-
vat odotukset, seka siihen, minkilaista tukea kasvattaja tuntee toiminnalleen saavansa.

(Huttunen 1985, 4-9.)

Bronfenbrennerin malli yhdistyy tutkimukseemme korostaessaan yksilon ja ympériston
vilistd vuorovaikutusta. Koska lapsi kehittyy samanaikaisesti monessa eri viiteryhmés-
sé, korostuu vanhempien ja muiden lapsen kanssa tydskentelevien aikuisten keskinii-
nen yhteistyd. Yhtendiset kasvatusnikemykset ja -padmairit ovat edellytyksend lapsen
optimaalisen kasvun ja kehityksen saavuttamiselle. Liséksi Bronfenbrennerin malli
korostaa sosiaalisen verkoston merkitystd erityisesti lapsiperheille. Vanhempien
mahdollisuudet toimia ja kehittyd kasvattajan roolissa riippuvat siitd, minkélaisia

tukitoimia ympéristo voi heille tarjota. (Huttunen 1985, 7.)
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2.2.3 Yksilond ryhméssi

Yksilon toimintaan ryhméssé vaikuttaa muun muassa hinen minékésityksensd. Minaki-
sitykselld tarkoitetaan yksilon kokonaisarviointia itsestdin. Mindkisitykseen liittyvit
tiedollisten aspektien liséksi arvioiva ja affektiivinen suhtautuminen itseen, mihin
vaikuttavat muun muassa oma tausta, ulkonko, resurssit, asenteet ja tunteet. Minakasi-
tys vaikuttaa toiminnan suuntautumiseen esimerkiksi oppimisen alueella ja sosiaalisissa
tilanteissa. (Polkki 1978, 1.) Lapsen aloittaessa koulunkdynnin hidn kohtaa uuden
sosiaalisen ympériston ja lapsen sen hetkinen minikaisitys siis ohjaa osaltaan sitd, miten

hénen sosiaalistuminen uuteen ymparistoon kaynnistyy.

Lapsen varhaiskehityksessd vanhempien rooli on merkityksellinen lapsen mindk&sityk-
sen muodostumisessa. Lapsi arvioi itsedén vuorovaikutuksessa lahiympéristoonsi, ja
oppii aikuisten vilittimid itseddn koskevia luonnehdintoja. Aluksi mindén liitetyt
kasitykset ovat yleistyksié ja pohjautuvat riittaméttoméain tilanteiden ja oman kayttayty-
misen erotteluun, joten erilaiset vadristymét ovat mahdollisia. Lapsi yrittad kayttaytya
vanhempiensa odotusten mukaisesti, toisin sanoen vanhempien odotukset heijastuvat

lapsen kayttidytymisessi. (Polkki 1978, 2-3; Yli-Luoma 1995, 35-37.)

Itsed koskevien asenteiden ja tunteiden muodostuminen, itsearvostus, alkaa kehittya
varhain. Varhainen minikésitys muodostaa aikuisen min#kéasityksen ytimen, ja silld
oletetaan olevan mychempéd itsed ja toisia koskevaa informaatiota suodattava merkitys.
(Polkki 1978, 2-3.) Vanhempien kisitykset lapsen kyvyistd vaikuttavat lapsen nike-
mykseen itsestddn oppijana. Oppilaan kisitys omasta kyvykkyydestdin voi koulussa
vahvistua virheelliseksi tai realistiseksi, se voi tukea tai estai itseluottamusta ja sosiaa-
lisuutta. (Méakinen 1993, 68-71.) Opettajalla on merkittiva rooli koulunaloitusvaiheessa
olevan lapsen minékasityksen kehityksen tukijana, mink4 takia myds lapsen kotitausto-

jen tunteminen on opettajalle tirkeda.

Yli-Luoman (1995) tutkimuksen mukaan lapsen kiintymyssuhde vanhempiinsa seké
kodin vuorovaikutussuhteet vaikuttavat merkittavésti suhteissa ympéristoon, esimerkik-

si vuorovaikutussuhteisiin koulussa. Mit4 kiintedmpi on lapsen suhde vanhempiinsa
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(secure attachment), sitd helpompi lapsen on muodostaa suhde opettajaansa. Jos
kiintymyssuhde vanhempiin on ollut heikko tai se on puuttunut kokonaan, on sellaisen
lapsen kehitys my6s usein koulussa hitaampaa.(Yli-Luoma 1995; 39, 112.) Jos oppi-
laalla on kiintedt suhteet sekd vanhempiinsa ettd opettajaan hinen on helpompi omak-
sua motivoitunut asenne koulunkéyntiin. Yli-Luoma (1995) korostaa edelld mainitulla
asenteella olevan merkittdvampi vaikutus lapsen oppimiseen kuin esimerkiksi opettajan

opetusmetodeilla. (Yli-Luoma 1995; 39-40, 112-114.)

Koulunaloituksen yhteydessd puhutaan myos kouluun sosiaalistumisesta. Sosiaalistumi-
nen tapahtuu vuorovaikutuksessa ympiriston kanssa, ja se tarkoittaa sopeutumista
ympéroiviin oloihin, séfintdihin ja toimintatapoihin. (Takala 1995, 10-12.) Koulun
alkaessa lapsi tulee osaksi uutta sosiaalista ympéristod. Koulun aloitukseen liittyvét
ongelmat johtuvat suurelta osin sosiaalisten taitojen puutteesta. Vilttaméttomit sosiaa-
liset perustaidot ovat ldhes jokaisella, mutta erilaiset sosiaaliset tyylit, joihin vaikuttavat
muun muassa sukupuoli, sosiaaliluokka ja asuinalue, voivat asettaa erilaisia kriteerejé
tavoille toimia hyvaksyttidvisti. (Lyytinen 1994, 87.) Tyypilliselld starttilaisella so-
sioemotionaalinen kompetenssi ei ole niin kehittynyt, ettd sosiaalistuminen normaaliko-
koiseen opetusryhmiiin kivisi vaivatta. Pienryhmiopetuksessa starttilainen saa tarvitse-
maansa yksilollistd huomiota. Lisdksi hinelld on mahdollisuus totutella kouluty6hon ja

sopeutua kouluun pienryhméssa.

Harris (2000) toteaa, ettd pitkélla aikavililla lapsen sosiaalisen aseman kehittymisessa
merkitykselliseksi nousee se, minkélaisia stereotypioita héin itseensd liittdd (Harris
2000, 317-318). Esimerkiksi koululykkéys ei sinidnsi vaikuta kielteisesti minédkasityk-
sen kehitykseen, mutta lapsi voi esimerkiksi vanhempiensa vaikutuksesta liittdd
itseensd ep#onnistujan leiman. Téllainen leima toimii myds itsedédn toteuttavana
ennusteena. Toisin sanoen lapsi mieltéd itsensé stereotypian kaltaiseksi ja alkaa toimia
kuvan mukaisesti. Minékasitys vaikuttaa tuleviin sosiaalistumista vaativiin tilanteisiin

jatoisaalta onnistunut sosiaalistumisprosessi vaikuttaa vahvistavasti mindkésitykseen.
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2.3 Koulunaloitusiki

Koulun aloittaminen on lapsen eldméssé suuri muutos, jossa lapsi joutuu sopeutumaan
uuteen ympéristoon ja opettelemaan uusia kdyttaytymisen muotoja. Ensimmdisten
vuosien koulutyd ja -kokemukset ovat perustana lapsen tulevalle oppimiselle koko
peruskoulun ajan. On téirkeds, ettd suhde kouluun muotoutuu heti myonteiseksi, silla

lapsuuden onnistumis- ja epaonnistumiskokemukset muovaavat lapsen identiteettid.

Koulutuksen alku on lapselle merkittéva kehityksellinen siirtymé laadullisesti uuteen
vaiheeseen sekd kehityksellisten ominaisuuksien ja suorituskyvyn testaustilanne.
(Mékinen 1993, 15-20.) Koulunaloitus on osoittautunut tirkeiksi, joillekin ldhes
kohtalokkaaksi, eldminvaiheeksi. Monissa tutkimuksissa osoitetaan, ettd koulun
aloittamisen yhteydessd lapset ovat omaksuneet psyykkiset taipumukset ja asenteet,
jotka mdédrddvat tulevaa kehityskulkua. Mikisen (1993) teoksessa muun muassa
Alexander ja Entwisle (1988) korostavat tiysiaikaiseen koulutusprosessiin siirtymisen

tavalla ja laadulla olevan kauaskantoisia seurauksia. (Mékinen 1993, 68-71.)

Samassa teoksessa Masonin ja Stipekin (1989) mukaan oppilaat kuljettavat luokalta
toiselle siirtyessddn mukanaan emotionaaliset uskomuksensa koulua kohtaan, jotka
riippumatta opettaja- ja luokkavaihdoksistakin vaikuttavat koulusuoriutumisen pysy-
vyyteen (Mikinen 1993, 68-71). Starttiluokalla aloittavalla koululykitylld lapsella
ensimmaiset kokemukset koulusta muodostuvat usein myonteisiksi, koska lapsi saa
yksilollistd kehitystidén vastaavaa opetusta, ja hinelle tarjoutuu tilaisuus onnistumisen
kokemuksiin. Tilanne on toinen, jos lykkayspaatos tehdddn kesken vuoden, ja lapsi

siirretddn pois ensimmadiseltéd luokalta.
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2.3.1 Suomessa

Suomessa lapsi saavuttaa oppivelvollisuuusién sind vuonna, jolloin hén tiyttii seitse-
min vuotta. Koulun aloittamista on pyritty joustavoittamaan niin, ettd vanhemmat
voivat anoa lapselleen koulunkédynnin lykkdystd tai ehdottaa lastaan alaikdisend
kouluun. Oinosen (1969) mukaan oppivelvollisuusissta lakeja laadittaessa on kysymys
kahdesta tekijdsti: lapsen kehitystason ja toisaalta ensimmdisen luokan opetussuunni-

telman keskindisestd yhteensoveltuvuudesta (Oinonen 1969, 20).

Koulunaloitusidn laskemisesta vuodella on noussut maassamme yhteiskunnallista
keskustelua. Idn laskemisen puoltajat perustelevat kantaansa lukuisilla ulkomaisilla
tutkimuksilla. Lyytinen (1994) kirjoittaa, ettd kasvatus ja koulutus pohjautuvat kuiten-
kin aina kansallisiin arvoihin ja oloihin eli ovat kulttuurisidonnaisia. Aina ei ole tarpeen
ottaa esimerkkid muista maista eikd myoskadn liiaksi tukeutua ulkomaiseen tutkimuk-

seen, jos kyse on suomalaisesta lapsesta. (Lautela 1994, 9-11; Lyytinen 1994, 91.)

Voimaan tullut esiopetuslaki takaa maksuttoman esiopetuksen kaikille kuusivuotiaille.
Esiopetuksen toivotaan tasoittavan eroja koulutulokkaiden valmiuksissa ja toimivan
kotikasvatusta tukien sillanrakentajana péivéhoidon ja peruskoulun vélilld. Tithonen
(1986) on tutkinut esiopetuksen tuloksellisuutta (vuosina 1971-83 sosiaali- ja 1971-85
koulusektorilla). Opettajahavaintojen tai -kokemusten perusteella arvioitaessa suurin
hyoty esikoulusta oli ollut lapsille itselleen: sosiaaliset taidot karttuivat, sopeutuminen
uuteen ymparistoon ja ikatovereihin oli helpompaa, itsendisté ja ryhmaéssa tyoskentelyd
opittiin ja itseluottamus edistyi. Kognitiiviset taidot, oppimis- ja ajattelustrategiat
kehittyivit, keskittymiskyky seki pitkdjanteisyys parantuivat. Vanhemmille esiopetus
tarjosi yhteistyokanavan, jossa oli mahdollista vaikuttaa pitkille toiminnan suunnitte-
luun ja kdytdnnon toteutukseen. Tarpeeksi aikaisessa vaiheessa luotu molemminpuoli-
nen luottamus kodin ja koulun vilille koettiin ensiarvoiseksi varsinkin silloin kun
jouduttiin tekeméin ratkaisua lasta koskevissa vaikeuksissa. Samaa ajattelivat yhteis-
tyostd myos esiluokkien opettajat. Opettajakunnan mielesti niin sanottu pehmeé lasku
koulun aloituksessa kivi tuolloin tarpeettomaksi, ja erilaisten kouluvaikeuksien ja

kehitysviiveiden ennaltachk#isyssi sekid hoidossa saavutettiin hyvii tuloksia. (Tiihonen
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1986, 141-145.) Kuitenkin tutkimustuloksiin on syytd suhtautua kriittisesti, silld eri
kasvuympdristojen vaikuttavuuden luotettava, tutkimuksellinen vertailu on ongelmallis-

ta. On vaikea eritelld mitké tekijit kasvuympéristossi aiheuttavat tietyn seurauksen (vrt.

Huttunen 1985, 4; Harris 2000).

2.3.2 Euroopan maissa

Koulunaloitusikd vaihtelee eri Euroopan maissa neljén ja seitsemén ikdvuoden valilld.
Suomessa kouluun mennéddn noin vuotta myshemmin kuin keskimiérin muualla
Euroopassa. Pohjoismaiden peruskoulut ovat keskenéén l4hes identtiset, tosin esiope-
tuksen jarjestdminen kuusivuotiaille on ollut jo pitkdédn kuntien velvollisuus muissa
Pohjoismaissa. (Lappalainen 1991, 185.) Suomessa laki maksuttomasta esiopetuksesta

astuivat voimaan elokuussa 2000 (Semi 2000, 14-15).

Englannissa koulu aloitetaan jo viisivuotiaana. Valtion kouluissa opetuksen pohjana on
kansallinen opetussuunnitelma, jonka mukaan oppilaita ja oppilaitoksia arvioidaan
sdannollisesti. Usein vanhemmat laittavat lapsensa kouluun jo siné lukukautena, jolloin

lapsi tayttdd viisi. (Barrett 1989, 124-126.)

Alankomaissa lapsi aloittaa opintiensé jo neljavuotiaana. Lapsen on aloitettava koulun-
sa viimeistddn viisivuotispdivadnsid seuraavan kuukauden ensimmadisestd péivastd
lahtien. Alankomaissa on siédetty koulutusvapaus perustuslailla, miké nikyy kouluvali-
koiman laajuudessa. Eri oppimissuuntauksille erikoistuneet koulut ovat yleisid, ja

koulutuksen organisointi ja periaatteet vaihtelevat koulukohtaisesti. (Anon. 1997, 9.)

Ruotsissa vuodesta 1997 kunnat ovat olleet velvollisia jérjestimidn opetuksen kuusi-
vuotiaille, jolloin vanhemmat voivat péattdsi lapsensa kouluunmenosta kuusi- tai
seitseminvuotiaina. (Lautela 1994, 14.) Belgiassa koulu aloitetaan usein viisivuotiaana,
jolloin opiskellaan alustavasti lukemista ja kirjoittamista. Varsinainen koulunkaynti

alkaa kuitenkin vasta kuusivuotiaana. (Delhaxhe 1989, 14.)
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2.3.3 Keskustelua koulunaloitusiisti

Kuten Suomessa myos Englannissa on kdyty laajaa keskustelua viime vuosina kou-
lunaloituksen aikaistamisesta. Sitd vastaan on kuitenkin esitetty kritiikkid eri jarjestdjen
ja organisaatioiden taholta. Ajatusta vastustetaan siksi, ettei opettajien katsota olevan
valmiita tarjoamaan sopivaa koulutusta nelivuotiaille kouluryhméssi. Nuoremmat
oppilaat joutuvat tottumaan liian muodolliseen kieleen ja heiltd odotetaan lukuisia
taitoja, jolloin he eivit saa totuttautua koulunkayntiin kdytédnnon ja leikin kautta eivitka
harjoitella myShempdd oppimista varten. Varhaiskasvatuksen jirjestot kritisoivat
kouluympéristéd. Suurin osa nelivuotiaista eivét ole valmiita kansoitettuihin luokkiin,
jaluokkatila harvoin tarjoaa mahdollisuuden fyysiseen ja mielikuvitukselliseen leikkiin.

(Barrett 1989, 124-126.)

Syntymiajankohdan merkityksestd koulunkdynnin aloituksessa on havaintoja, joiden
mukaan vuosiluokan nuorimmat lapset, etenkin pojat, suoriutuivat vanhempia heikom-
min koulussa, olipa se aloitettu viisi- tai seitseméinvuotiaana (mm. Kuusinen 1986, 73-
76; May & Welch 1986, 100-105). Toisaalta useissa maissa oppivelvollisuusiké
vaihtelee ja kasvatusjdrjestelmid vertailevissa arvioinneissa koulun aloittamisidn
yksilollinen tai sukupuolen mukainen sditely ei ole noussut keskeisesti esiin (Weikart

& Olmstedt 1989, 3-12).

Koulunaloitusikid tai sen aikaistamista pohdittaessa ei ole niinkéén suurta merkitystd
silld alkaako koulu kuusi- vai seitsemdnvuotiaana. Kouluun voi oikeastaan mennd
minké ikdinen lapsi tahansa, jos sielld on hinelle sopivaa toimintaa. Toisin sanoen
koulunaloitusiki ei riipu kronologisesta idstd vaan siitd, osaako koulu vastata lapsen
haasteisiin. (Linnild 2000.) Tdrkeampaa on siis kysyd pystytdinkd opetuksessa otta-

maan huomioon lapsen yksilollinen kehitys?
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3 STARTTILAINEN JA VANHEMMAT

Lienee itsestdén selvid, ettd vanhemmilla on merkittivd vaikutus lapsensa kehittymi-
seen. Vanhemmat luovat ja muokkaavat lapsensa kasvuympéristod toimimalla vuoro-
vaikutuksessa hinen kanssaan. Kotikasvatus muodostuu perheen sisdisistd ihmissuh-
teista jailmapiiristd, vanhempien keskindisesti suhteesta, vanhempien jalasten vilisista
suhteista, sekd keinoista, joilla kasvatusta toteutetaan. Kasvatustoiminta on osa kotikas-

vatuksen kokonaisuutta, ja se on aina tilanne- ja lapsikohtaista.

3.1 Kasvatusympéristo

Koti on lapsen ensimmaéinen véliton kasvuympéristd, mikrosysteemi (ks. 3.2.2 Bronfen-
brennerin ekologinen malli). Tavanomaisessa merkityksessd kasvatusprosessilla
tarkoitetaan lapsen ja kasvattajan keskindistd kayttdytymistd ja vuorovaikutusta.
Laajemman merkityksen kasvatusprosessi saa, kun edellisten lisdksi kasvatuksessa
huomioidaan ympéristén fyysisten, sosiaalisten ja toiminnallisten ominaispiirteiden
vaikutus. Makroympdristd eli maantieteellinen ympdristd, yhteiskunta ja kulttuuri
madrddvit osaltaan sitd, millaiseksi kasvatustoiminta muodostuu ja mitid ylipdinsa

kasvatuksessa on mahdollista tehdd. (Ojala 1985, 206; Takala & Takala 1988, 43-45.)

Lapsen kehitystd ohjaa perimd, ymparisto ja kasvatus. Perinteisen kasvatusoletuksen
mukaan kotikasvatuksen vaikutusta lapsen kehitykseen pidetédin hyvin merkittdvina
tekijand. Harris (2000) korostaa lisiksi muun ympariston, esimerkiksi lapsen kaverei-

den osuutta lapsen persoonallisuuden kehityksessd. (Harris 2000.)

Kasvuympdristd vaikuttaa suuresti siithen, millaisia itsed koskevia késityksid kasvaville
muodostuu, missd médrin he hyviksyvit itsensi ja millaiseksi he havaitsevat kykynsa
eri elaminalueilla suhteessa tavoitteisiin. Lapsen korkean itsearvostuksen kehittymisen
ehtoina on korostettu lammintd vuorovaikutussuhdetta lapsen ja vanhempien kesken,

lapsen kunnioittamista ja aitoa kiinnostusta lasta kohtaan. Polkin (1978) tutkimuksen
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mukaan perheenjisenten keskindisen vuorovaikutuksen maarilld ja laadulla on selvid
yhteyksid lapsen minikasitykseen. Tutkimuksessa todettiin, ettd yhteiset toiminnat
erityisesti kodin ulkopuolella, huomion kiinnittdiminen lapseen ja keskusteleminen
hénen asioistaan seké perheen yhteisisté asioista oli tavallisempaa hyvin mydnteisesti

itseensi suhtautuvien lasten perheissid muihin verrattuna. (Polkki 1978; 4, 57.)

3.1.1 Kasvatustoiminta

Kotien kasvatusmenetelmit ja vanhempien kasvatustoiminta ovat osa perheen jokapéi-
viistd kanssakdymistd ja lapsen kanssa elamistd. Kasvatustoiminta siséltdd tietoisen
toiminnan liséksi myos kasvatusmenettelyji, joita ei vilttimittd mielletd kasvatukselli-
siksi. Kasvatustoimintaa on siis yhtd lailla iltasadun lukeminen lapselle kuin lapsen
kanssa leipominenkin. Kasvatustoiminta on vanhemman kiyttimien konkreettisten
kasvatuskeinojen ja -toimenpiteiden kokonaisuus. Kasvatustoimenpiteet ja -keinot ovat
vanhemman toimintamuotoja tai reaktioita, joita hin kayttia tai joita ilmenee yksittiis-

ten kasvatuksellisten tilanteiden ratkaisussa. (Hirsto 1998, 18.)

Vanhemman kasvatustoimintaan siséltyy my6s kasvuvirikkeiden tietoinen tuottaminen
lapselle (Wilenius 1987, 10-11). Lapselle pyritdén antamaan jisentynyt kuva ympéris-
tostddn, jota hin voi itse tarkastella ja tutkia. Samalla lapselle tarjotaan sellaisia
virikkeiti, jotka tukevat hdnen kehitystdén eri ikdkausina. Siksi aikuisen pitéisi tiedos-

taa, missd kehitysvaiheessa lapsi kulloinkin on. (Nummenmaa 1982, 3.)

Vanhemmilla ei ole yhti ainoaa tapaa kasvattaa vaan kasvatustoiminta riippuu muun
muassa lapsen idstd, persoonasta seké sen hetkisestd kayttaytymisestd. Toisin sanoen
vaikka diti kdyttaytyy yhtd lastaan kohtaan ylisuojelevasti, ei voida yleistdd hénen
olevan ylisuojeleva iti. (Harris 2000, 44.) Kuitenkin vanhemman kasvatustoiminnassa
voidaan nihdé joitakin sddnnonmukaisuuksia muun muassa siind, miten vanhempi
kéyttad rangaistusta tai palkitsemista toiminnassaan esimerkiksi lapsen sukupuolesta
riippuen (Lummelahti 1990, 134-135). Kasvatustoiminta on kaksisuuntaista vuorovai-

kutusta, jossa myos olosuhteet ja lapsen teot vaikuttavat kasvatukseen.
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3.1.2 Kasvatusvastuu

Kasvatusvastuusta on ldhivuosina kdyty laajaa yhteiskunnallista keskustelua (mm.
Penttinen 2000, Wilenius 2000). Yhi enenevissa midrin lapsen kasvatus on siirtynyt
kodin ja vanhempien vaikutuspiiristi myos ammattikasvattajille. Kuitenkin useat
kirjoittajat korostavat vastuun kasvatuksesta olevan silti suurilta osin kodilla ja lapsen
vertaisryhmilld (mm. Harris 2000, 102; Suoranta 1997, 20). Kasvatusvastuun ottaminen
voi olla vanhemmalle vaikeaa, jos hidn tuntee epdvarmuutta kasvatustehtivissain.
Suoranta (1997) pohtii teoksessaan sitd, onko kasvatus muuttunut koulutukseksi.
Vanhemmilla ei ole varmuutta toimia kouluttajina, koska he eivit endd tiedd mité
kasvatukselta odotetaan. (Suoranta 1997, 27.) Tdmin vuoksi kasvatusvastuu jitetdan tai

jai usein ammattikasvattajille.

Kasvatusvastuun jakautumisen kiistelyn sijaan lapsen kasvatus tulisi olla koko yhteison
asia (Wilenius 1987, 74). Lapsen kasvuympéristossi vaikuttavat aikuiset, niin vanhem-
mat, paivihoidon kuin koulunkin henkildkunta pitéisikin néihdé yhtendisend voimavara-

na lapsen kasvun tukemisessa.

3.2 Kasvatusajattelu

Kasvatusajattelu sisiltas tiedon ja uskomuksen seké kiinnostuksen kasvatuksesta ja
lapsen kehityksestd. Lisdksi kasvatusajatteluun kuuluvat vanhempien arvostukset,
periaatteet ja asenteet kasvatuksessa sekéd nikemykset sdénnoistd, kontrollikeinoista ja
muista menettelytavoista. Kasvatusajatteluun vaikuttavat myos yhteiskunnan piirteet,
erityisesti sosiaaliset normit. Kasvatusajattelun kisite kattaa paljon suuremman osan
kasvattavasta vuorovaikutuksesta kuin aikaisemmin omaksutut kasvatusasenteiden ja

-menetelmien kasitteet. (vrt. Takala 1979, 32-33.)

Kasvatusajatteluun vaikuttavat omat lapsuudenaikaiset kokemukset ja tulkinnat.

konkreettisista tavoitteista ja mieltymyksisti. Kasvatusajattelu alkaa eriytyd nimen-
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omaan sellaisissa oloissa, jolloin lapsen kehittyminen ja kehittymisen edellytykset

muodostuvat henkilolle ongelmaksi ja erityisesti valmistautuessa vanhemmuuteen ja

kasvatustehtdviain. (Takala 1979, 5.)

Kaikille vanhemmille oman lapsen koululykkiysprosessi ei ole helppo. Koululykkayk-
seen liittyy paljon erilaisia tunteita, tietdméattomyytti ja ennakkoasenteita. Lisidksi omaa
lasta koskeva koululykkéysehdotus saattaa tulla vanhemmille yllédttivini, ja asian
késitteleminen on vaikeaa. Téllaisessa ylldttdvassi kasvatusta ja koulunkéyntid koske-
vassa tilanteessa vanhemmat joutuvat usein pohtimaan ja arvioimaan kasvatuskiytin-

teitddn, -asenteitaan ja -tietoisuuttaan. (Linnild 2000.)

Kasvatusajattelun kehittyneisyydelld tarkoitetaan lapsen kehitystd ja kasvattamista
koskevien tietojen, tavoitteiden ja keinojen tiedostamisen maarad. Kasvatusajattelun
sisdltoon kuuluvat ne kasvatukseen liittyvit kisitykset, tavoitteet ja keinot, joita
vanhemmilla on riippumatta ajattelun kehittyneisyydestd. (vrt. Takala 1979, 5-6.)
Kehittyneen kasvatusajattelun omaava henkil6 pyrkii toimimaan ohjaavan kasvatuksen
periaatteiden mukaisesti ja kykenee perustelemaan ja ilmaisemaan kielellisesti kasva-
tustoimintojaan lapsesta ja tamin kehitysedellytyksistd ldhtien. (vrt. Korkiakangas

1987, 8.)

Ihmisen kasvatusajattelu muovautuu vihitellen osana koko persoonallisuuden kehitysti
vuorovaikutuksessa ympéristoonsi. Kasvatusajattelun kehittymisessé voi olla suuriakin
eroja samankaltaisissa olosuhteissa eldneiden kesken riippuen tilanteista ja tehtévisti,
joita yksilo itse kohtaa ja luo. (Takala 1979, 5.) Kasvatusajattelun kehittymiseen
vaikuttaa my0s se, miten hyvin kasvattaja pystyy kyseenalaistamaan omaa toimintaansa
ja ajatteluaan (Linnild 2000). Vanhempien kasvatusajattelun ja -toiminnan vélityksella
lapselle siirtyy tarked osa ldhiympériston ja samalla laajemman yhteiskunnan arvoista,

piirteistd ja kulttuuritraditioista. (Takala 1979, 5.)

Vaikka kasvattajalla olisikin korkea kasvatusajattelun taso, menettelytavat ja toiminta

saattavat poiketa paljolti toisistaan riippuen kasvattajan tavoitteista ja pyrkimyksisti.



29

Myos kasvattajan toiminta-aktiivisuuden taso vaihtelee kasvatusajattelun eriytyneisyy-

desti riippumatta.

ASENTEET
TOIMINTA

KASVATUS-

ARVOT ————— -

AJATTELU

KASVATUS-

\
KASVATUS- VASTUU

TIETOISUUS

Kuvio 3 Kasvatusajatteluun ja -toimintaan liittyvien kisitteiden suhteet

3.2.1 Kasvatustietoisuus

Kasvatustietoisuus muodostaa kasvatusajattelun tiedostettujen tavoitteiden ja menette-
lyjen kokonaisuuden (Hirsjéarvi 1980, 19-20). Kananoja (1993) méirittelee kasvatustie-
toisuuden eriasteiseksi valmiudeksi pohtia lapsen kidyttdytymisen taustalla vaikuttavia
syitd ja valita tietoisesti eri kasvatuskiytinteiden vililld. Kasvatustietoisuus mahdollis-
taa myOs oman toiminnan seurausten ennakoinnin. (Kananoja 1993, 33.) Hirsjirven
(1990) madsritelmidn mukaan kasvatustietoisuus on kasvatusta koskevien késitysten
kokonaisuus, joka kasvattajalla on tiettyn# hetkend. Kasvattajan teko tai toiminta on
tietoinen, jos hin pystyy tajuamaan ne asiantilat, jotka voivat seurata vaihtoehtoisesti

tekoa. (Hirsjarvi 1990, 76.)

Kasvatustietoisuuden kehittyminen voidaan jaotella itsetiedostuksen muotoutumiseen
ja tietoisuuteen toiminnasta. Itsetiedostuksessa oma toiminta on erittelyn, pohdiskelun
ja suunnittelun kohteena. Tietoisuuden kehittyessid ajattelu ja toiminta tapahtuvat
yhteistyossd, ja toiminta muuttuu suunnitelmallisemmaksi, kontrolloidummaksi, ja

toiminnalle muodostuu laaja-aikaisia tavoitteita. Tietoisuusjirjestelmin kehittyessd
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ihmisen kaytettivéksi tulee entistd enemmain vaihtoehtoja ja resursseja, ja kéyttaytymi-
sessd muodostuu uusia, yksilollisid piirteitd. Tamai tietoisuusjirjestelmin kehittyminen
on osa ihmisen minén kehitysti. (Takala 1979, 32-33.) Kasvatustietoisuuden kehitty-

minen vahvistaa kasvattajan itsetuntoa ja lisdd varmuutta kasvattajana.

Polkki (1979) on tutkimuksessaan todennut, ettd vanhempien padméiriahakuisuus ja
tietoisuus tehtivistdéin kasvattajina olivat yhteydessi heiddn kdyttamiinsd ohjaamisen
ja kontrolloinnin muotoihin. Perheen kasvatustietoisuuden taso oli yhteydessi ldhes
kaikkiin keskeisiin yhteistoimintataitoihin. Konkreettisten séintdjen esittiminen
lapselle kuvasti kasvattajan tarkoituksellista yritystd vaikuttaa lapsen kehitykseen,
mutta ei vélttdmattd korkeaa kasvatustietoisuutta. Tutkimuksen mukaan sosiaalisen
kayttdytymisen ongelmiin viittasi sekd runsas siint6jen kaytto ettd niiden puuttuminen.
Korkea kasvatustietoisuuden taso tarkoitti kasvattajan taitoa vaikuttaa vilillisesti

kasvatettavaan manipuloimatta lasta. (P6lkki 1979, 64-69.)

3.2.2 Arvot

Kasvattajalla on aina jokin maailmankatsomus ja ihmiskésitys, jonka pohjalta hédn joko
tietoisesti tai alitajuisesti pyrkii toteuttamaan hyvina pitdmiééin padmadria ja tavoitteita.
Kasvatustoiminta liittyy kiintedsti paitsi yhteiskunnan sosiaalisiin normeihin myos

yksilon persoonallisiin kisityksiin kasvatuksesta. (Takala 1979, 5.)

Hirsjarven (1980) mukaan seki kasvatusajattelu ettd kasvatuksen tavoitekysymykset
ovat viime kidessd riippuvaisia kasvattajan ihmiskéasityksesti. Ihmisk&sitys muotoutuu
kasvattajan arvojen mukaan. Kasvatukseen liittyvid arvoja ovat esimerkiksi kasvattajan
kisitys oikeasta ja vadrdstd, késitys kasvatuksen pididmaédristd ja kasvatusihanteista

(Hirsjarvi 1980, 3-14.)

Ihmiskasitys on avainkisite kasvatuksessa, ja kasvatustodellisuuden kannalta keskei-
simmit arvot ja ihanteet ilmenevit ihmiskésityksen kautta. Kasvatusihanteet ja konk-

reettisemmatkin kasvatustavoitteet seki -toiminta ovat aina osoituksia joistakin arvois-
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ta. Arvot ja niistd kédsin muotoutuva ihmiskisitys vaikuttavat siihen, miten kasvattaja
nikee kasvatettavan kokonaisuutena ja millaiseksi kasvatuksen paaméairaksi asetettava

thmisihanne muotoutuu. (Hirsjirvi 1980, 3-14; 1985, 95.)

Kasvatuksen n#dkokulmasta ihmiskisityksestd voidaan Hirsjarven (1982) mukaan
eritelld nelji osa-aluetta: ihanteita ja padmairid koskevat kisitykset, ndkemykset
kasvatuksen vilttimittomyydestd ja mahdollisuuksista sekd kéasitykset kasvatuksen
oikeuksista. Toisin sanoen vanhempien ihmiskisityksesti ja sitd kautta arvoista kertoo
esimerkiksi se, miten tdrkednd he pitidvit lapsensa parjdéimistd koulussa tai minkélaisia
mahdollisuuksia he nikevit koululla olevan lapsen kasvun tukemisessa. (Hirsjérvi

1982, 6.)

Kasvatukseen liittyvien arvojen maédrittelyssd on koulun tasolla pyritty 16ytamé&in
kulttuurimme yleispétevit arvot, joista vallitsee laaja yksimielisyys. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1985, 10). Néin ollen koulu joutuu asettamaan tavoitteen-
sa keskiarvoihanteiden mukaisesti. Vanhempien sosiaalinen tausta ja heidin kasva-
tusajattelunsa saattaa olla siis epdsuorasti yhteydessd lapsen sopeutumiseen koulun
arvoihin ja normeihin (Kananoja 1993, 39). My®6s erilaisista kulttuureista tuleville
lapsille koulunkiyntiin sopeutuminen maassamme saattaa olla vaikeaa osaltaan juuri

perheen ja koulun arvojen ristiriitaisuuden takia.

Kasvatusajattelumme taustalla olevan humanistisen ihmiskéasityksen perusarvoja ovat
sivistyksen kunnioittaminen ja sithen pyrkiminen sekd ihmisen kunnioittaminen
(Hirsjarvi 1982, 32). Ihmiseksi kasvamisessa on olennaista kyseenalaistaa ajatuksiaan
ja pyrkid selvittdimdin yhtd hyvin asioiden eettisid puolia kuin syitd ja seurauksia
peilaamalla niitd toiseen ihmiseen. Kasvattajan sivistystd mittaa hidnen maailmansa
valmius tai epidvalmius. Valmiiseen maailmaan on vaikea ellei mahdoton sovittaa
muiden nidkokantoja, epavalmius korostaa oppimisen ja kasvatuksen kokoaikaisuutta ja

avoimuutta. (Suoranta 1997, 26-30.)
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3.2.3 Asenteet

Kasvattajan kdyttdytymiseen kasvatustilanteessa vaikuttavat hinen kasvatusasenteensa.
Kehittyneen kasvatustietoisuuden avulla kasvattaja pystyy arvioimaan ja kyseenalaista-
maan asenteitaan seki kehittdmaédn kasvatustapahtumaa. Vanhemman kasvatusajatte-
lusta kertoo se, miten hidn asennoituu lapsen kasvatusta ja koulunkiyntid kohtaan.
Lisdksi vanhemman kasvatusajatteluun sisiltyvit hidnen asenteensa kasvatusalan

ammattilaisia ja koulua kohtaan.

Lasta koskevat kasvatusasenteet ovat yleisesti kasvatusta koskevia periaatteita, jotka
voivat ilmetd tunnetasolla, tiedollisella tasolla tai kayttiytymisessd. Kasvatusasenteet
eivit ole vélttamattd tiedostettuja tai sanoin ilmaistavissa. Asenteiden lisdksi aikuisen
toimintaan yksittdisissd kasvatustilanteissa vaikuttavat myos tilannetekijit. Kasva-
tusasenteita ja -menettelyjd on ryhmitelty monin tavoin. Eri aikoina on painotettu eri
sisédltdalueita, esimerkiksi rangaistuksen kayttamistd tai valttdmistd, vuorovaikutuksen
autoritaarisuutta tai demokraattisuutta, tai lapsen tarpeiden hyviksymisti tai valinpité-

mittomyyttd. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1989, 214.)

Vanhemman asenteet yleisesti koulua kohtaan ovat syntyneet jo hinen omassa lapsuu-
dessaan, ja ndilla tiedostetuilla tai tiedostamattomilla asenteilla on keskeinen merkitys
koulun ja vanhemman véliseen vuorovaikutukseen seké lapseen. Jos omat kokemukset
kouluajasta ovat olleet pifiosin myonteisid, on vanhemman asennoituminen lapsensa
kouluun ja koulunkéyntiin yleensi innostuneempi ja motivoituneempi kuin pelkéstain
pettymyksid koulunkédynnistddn omaavalla vanhemmalla. Koulun tehtdvi onkin toimia
yhteisty6téd tukevana ja rohkaisevana jarjestelménd, miki asettaa opettajalle haasteita.
Berger (1981) ryhmittelee vanhemmat heididn kouluasenteellisuutensa mukaan seuraa-
vasti: vanhemmat, jotka 1) vilttdvit koulua kaiken aikaa, 2) tarvitsevat rohkaisua
tullakseen kouluun, 3) saapuvat kouluun halukkaasti pyydettiessi, 4) kokevat miellyttd-
vind koulussa vierailun ja 5) ovat yliaktiivisia ja nauttivat vaikutusvallastaan koulussa.
(Berger 1981, 91-93.) Vaikka Bergerin luokituksen heikkoutena on se, ettei kouluasen-
teellisuuden ndhdd muuttuvan eri tilanteiden ja olosuhteiden mukaan, kuvaa se van-

hemman perusasennoitumista koulua kohtaan.
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4 STARTTILAINEN, VANHEMMAT JA KOULU

4.1 Asiantuntijuuskulttuuri

Lapsen kehitystilanteen Iuotettava arvioiminen ja tutkiminen edellyttivit lapsen koko
ympériston, my0s lapsen itsensi subjektina seké lapselle tirkeiden henkildiden huomi-
oon ottamista. Eri ympéristoissd ja erilaisissa vuorovaikutustilanteissa vanhemmilla ja
lasta hoitavilla tai opettavilla henkil6illda muodostuu erilainen kuva lapsen samanlaises-
takin kdyttdytymisestd. Lasten vanhemmat, varhaiskasvattajat ja opettajat kykenevit
luotettaviin arviointeihin lapsen kehitystasosta (vrt. Linnild 2000), joten on tirkedd
yhdistelld ndiden eri asiantuntijoiden havainnot lapsen kehitysté arvioitaessa. (Mikinen

1993, 57-58.)

Suomessa on asiantuntijuutta korostava professionaalisuuden kulttuuri. Koulutus on
arvossaan ja monen alan korkeatasoista tietimystd ja asiantuntijuutta 16ytyy maastam-
me. Asiantuntijoita arvostetaan ja heité pidetddn usein auktoriteetteina. Kasvatusalalla
tdllaisen asiantuntijuuden korostamisen vaarana on, ettd vanhempien mielipiteet
lapsestaan jddvit varjoon eikd heidin asiantuntijuuttaan lapsensa suhteen osata arvostaa
riittdvasti. Vanhempien tietdimys ja opettajien asiantuntijuus tulisi ndhdd kodin ja
koulun yhteisend voimavarana, mitd kehittamalld koulu ja luokka muovautuu lapselle
ihanteelliseksi oppimisympéristoksi. Ammattikasvattajan persoonaan ja hdnen ammatti-
taitoonsa tulisi kuulua se, ettd hin tiedostaa oman aktiivisen roolinsa kasvattajien

yhteisen asiantuntijuuden ja yhteisymmaérryksen lisddmiseksi. (Linnila 2000.)

Lasten kasvatukseen on linsimaissa liittynyt aina eksperttiyteen luottaminen. Tapana on
ollut kunnioittaa ulkopuolista asiantuntijaa, auktoriteettia ja ylhaaltd tulevia ohjeita.
(Harris 2000, 108.) Kasvatukseen liittyvissd kysymyksissd on vaikeaa 16ytdd yhtd
ainoaa oikeaa vastausta. Kasvatuksessa asiantuntijuutta on monentasoista, ja sitd on
usein vaikea madrittdd. Kasvatuksellisen ndkemisen taito kasvaa kasvatuksen kohteena
jakasvattajana olemisen kokemuksista sekd kyvysti arvioida oma kasvatusajatteluaan.

(Suoranta 1997, 148.) Lahtokohta asiantuntijuuden ja kasvatusajattelun kehittymiseen
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on ihmettely, joka johtaa asiasta kiinnostumiseen ja tiedonhaluun. Tietiméttdmyys voi
usein olla asiantuntijuuden hankkimisen perusedellytys ja kasvamisen ehto. (Linnild

2000.)

4.2 Vanhempien asiantuntijuus

Kasvatustavoitteiden tiedostamisessa, selkeydessa ja yksityiskohtaisuudessa on suuria
eroja. Lapsen kehitys on aina vilittémdsti tai vilillisesti riippuvainen aikuisen ohjauk-
sesta ja opetuksesta. Aikuisen ja lapsen vilisen sosiaalisen suhteen laatu ilmenee lapsen
kehityksessd. (Ruoho&Komonen 1990, 1.) Annetut mallit ja ohjaus muokkaavat lapsen
henkistd kehitystd vaikuttaen hinen yhteisoon sopeutumiseen seki persoonallisuuden
kehittymiseen. Tamin kehityksen tukeminen kuuluu vanhempien kasvatustehtdviin.

(Pulkkinen 1977, 35.)

Vanhemman yleisin rooli on ollut toimia tarkkailijana lapsensa koulunkiynnissa.
Vanhempien asiantuntijuutta on kuitenkin otettu yhd enemmain huomioon muun muassa
koulujen opetussuunnitelmien ja oppimateriaalien kehittdmisessd. Silti koulujen ja
opettajien tulisi rohkaista entisti enemmén vanhempia tuomaan esiin voimavarojaan ja
asiantuntijuuttaan seké lapsensa tuntemisessa ettd mahdollisilla erityisosaamisalueillaan
kouluopetuksessa. Opettajan tulisi hyodyntdd vanhemman tietimysti muun muassa
lapsensa historiasta, kiinnostuksen kohteista, ystévistd ja kokemuksista. Toisaalta taas
opettaja voi ammattiosaamisensa kautta jakaa tietdmystddn lapsen kasvamisesta,
kehityksestd ja oppimisesta. Jos vanhempi ja opettaja voivat heittdyty ulos tavanomai-
sista rooleistaan ja ymmdrtdd tilanteen ajatusten ja ideoiden vaihtona, muodostuu
heidén vililleen vuorovaikutuksellinen ja luottamuksellinen suhde. (Berger 1981, 95.)
Hyvin yhteistyon tuloksena vanhemmat voivat luottaa ammattikasvattajaan neuvonan-

tajana ja konsulttina. (Linnild 2000.)

Barrettin (1989) teoksessa Heaslip perdinkuuluttaa artikkelissaan vanhempien térkeds,
mutta harvoin hyddynnettyd roolia lapsensa koulunk&ynnissd. Erityisesti koulun

aloituksessa luotu yhteistyd opettajan ja vanhempien vililld edesauttaa myShemmin
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yhteistyon laatua. (Barrett 1989, 155.) Vanhempien ja koulun henkilékunnan vilinen
yhteistyd tarvitsee kuitenkin rohkaisua ja parannuksia toteutuakseen tuottavasti.
Vuorovaikutus on avointa, jos ammattikasvattaja pystyy vastaanottamaan tietoa ja

nakemyksid muun muassa lapsen vanhemmilta ja pdinvastoin.

4.3 Kodin ja koulun yhteistyo

Kodin ja koulun vilinen yhteistyé muodostuu opettajien, vanhempien ja oppilaiden
vilisistd tiedonvilitys- ja yhteistoimintajérjestelyistd, joiden pyrkimyksena on oppilaan
parhaaksi tapahtuvan koulun opetus- ja kasvatustehtidvin kehittdminen. Soininen (1986)
pohtii tutkimuksessaan kodin ja koulun yhteistydtd peruskoulun ala-asteella. Syini
yhteistyon vihiiseen harjoittamiseen ja esteisiin hiin nikee yhteistyotd koskevan
lainsdddédnnon puuttumisen, opettajankoulutuksen puutteet koulun ja kodin yhteistyon
osalta sekd opettajien palkkauksen. Soinisen (1986) toimintatutkimuksen mukaan
vanhemmat ovat kiinnostuneita tekemién yhteistyotd koulujen ja opettajien kanssa
omia lapsiaan koskevissa asioissa. Monissa koulun ja kodin yhteistyotd koskevissa
tutkimuksissa on pohdittu, miten opettajat voisivat kehittdd tyotddn kysymalld enem-
min vanhemman odotuksia ja halukkuutta yhteistyohon (mm. Husso, Korpinen &

Korpinen 1980; Kananoja 1993; Soininen 1986).

Kodin ja koulun yhteistyotutkimuksessa (1980) todetaan, ettd oppilaan huoltajan ja
kodin vastuu korostuvat koulussa erityisesti erilaisissa oppilasta koskevissa valintati-
lanteissa. Tilanteille tyypillistd on, ettd viimekddessd pddtoksen valinnasta tekee
vanhempi sen tiedon perusteella, jota on saanut esimerkiksi opettajalta tai koulupsyko-
logilta. Téllaisia p#itoksid joudutaan tekemiin muun muassa koululykkiyksesti,
erityisopetukseen siirtimisestd, tukiopetuksen antamisesta ja kielenopetuksesta vapaut-
tamisesta. Ratkaisujen teko edellyttdd usein pitkédd valmistelua, jonka aikana monipuo-

linen tiedottaminen ja ndkemysten vaihto on tarpeellista. (Husso ym. 1980, 8.)



36

4.3.1 Tavoitteet

Tutkimuksessaan Husso ym. (1980) kirjoittavat, ettd kodin ja koulun vilinen yhteistyo
ei ole paimaiira sindnsi, vaan sen avulla pyritdin lapsen tai nuoren kehityksen edistami-
seen sekd luomaan yhteisymmarrys koulun ja kodin vilille. Erdfind tirkeimpénd
keinona tavoitteiden saavuttamisessa niahdiin tehokas tiedotustoiminta. (Husso ym.

1980, 13.)

Kodin ja koulun yhteistyon tavoitteet voidaan jakaa myds kognitiivisiin ja emotionaali-
siin tavoitteisiin, vaikuttamiseen sekd toimintaan, jolla on kasvatuksellinen tehtiva.
Kognitiivisiin tavoitteisiin pdéstddn antamalla ja vilittdmalld objektiivista tietoa.
Emotionaaliset tavoitteet tarkoittavat pyrkimysti lisdté eri tahojen ymmérrysti, empaat-
tista toisen rooliin eldytymistd ja toinen toisensa tuntemista inhimilliselld tasolla.
Vaikuttaminen pitdd sisdlladn vanhempien vaikuttamisen koulun toimintaan ja kehitté-
selliset tavoitteet viittaavat vanhemmille annettavaan tietoon lasten kasvatuksesta.
(Husso ym. 1980, 16.) Avoimeen vuorovaikutukseen opettajan ja vanhempien vélilla

padstddn, jos kognitiiviset ja emotionaaliset tavoitteet yhteisty0ssd toteutuvat.

Yhteistyon yhtend tavoitteena on vanhempien kasvatuksellisen tiedostamisen lisdami-
nen, jonka avulla paistdin yhteiseen kasvatukselliseen tavoitteeseen ja edesautetaan
yhteisymmaérryksen syntymisté opettajan ja vanhempien vililld (Husso ym. 1980, 58.)
Ammattikasvattajan tehtdvini on soveltaa tietoaan lapsen kehityksestéd perheen arkipéi-
védn. Yhteistyon luonteeseen vaikuttaa opettajan suhde vanhempiin ja hinen kiinnos-
tuksensa aitous yhteistyotd kohtaan. (Linnild 2000.) Mitd paremmin opettaja tuntee
vanhemman kasvatustoimintaa ja -ajattelua, sitd paremman paéstién yhteisiin kasvatuk-

sellisiin tavoitteisiin.
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4.3.2 Muodot

Kodin ja koulun vilisen yhteisen toiminnan muodot vaihtelevat koulukohtaisesti.
Monet toimintamuodoista ovat kuitenkin kouluille yhteisig, ja jotkut niistd ovat séily-
neet ldhes samanlaisina vuosikymmenié. Perinteisimpid yhteistydmuotoja ovat koulun
erilaiset juhlat, jotka ovat olleet aina erityisen tirkeitd peruskoulun ala-asteella. Toinen
perinteinen yhteistydmuoto on vanhempainilta, joka voidaan jarjestdd kaikille koulun
vanhemmille. Luokkakohtaisessa vanhempainillassa puhutaan ja padtetdin luokan
yhteisistd asioista. Parhaiten vanhempien ja opettajan vilinen vuorovaikutus toimii
kuitenkin kahdenkeskisessa kontaktissa puhelimen vilitykselld, tapaamisella koulussa

tai opettajan kotikdynnilld. (Soininen 1986, 43-55).

Starttiluokalla vanhempien ja koulun vilinen yhteistyo oli aktiivista. Erilaisia yhteistyo-
muotoja olivat muun muassa vanhempainvartit, vanhempainillat ja erilaiset tapahtumat
kuten myyjdiset. Yhteyttd kodin ja koulun vélilld pidettiin tarvittaessa reissuvihon ja

puhelimen vilitykselld.

4.3.3 Esteet

Erilaisissa yhteistyoti koskevissa tutkimuksissa on keskeiseksi ongelmaksi yhteistydssa
noussut informaation puute. Vanhempien asenteita ja toimintaa ohjaavat omat kouluai-
kaiset kokemukset. Ne voivat aiheuttaa ennakkoluuloisuutta, joka pohjautuu usein
tietdmattomyyteen ja tunteenomaiseen suhtautumiseen. Téstd syystd koulun ja kotien
yhteistyon tirkeimpéni tavoitteena pidetiin tiedotustoiminnan tehostamista. (mm. Aho

1980, 3-5; Berger 1981, 80-82.)

Kodin ja koulun yhteistyon esteet voidaan jakaa sisdisiin eli henkilokohtaisiin ja
ulkoisiin eli fyysisiin esteisiin. Sisdisiin esteisiin kuuluvat muun muassa opettajan ja
vanhempien asenteet, kisitykset, aikaisemmat kokemukset, persoonallisuuden piirteet,
ja arvostukset. Lisdksi yhteistyotd voi vaikeuttaa vanhemman vilinpitiméton asenne

kasvatustehtidvaid kohtaan. Osa vanhemmista saattaa vyoryttiad kasvatusvastuun koululle
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ja yhteiskunnalle. Ulkoisiksi eli fyysisiksi esteiksi yhteistyolle lasketaan esimerkiksi
ajan ja tilojen puute. Monilla vanhemmilla tysaika rajoittaa mahdollisuutta osallistua
koulun jirjestdmiin toimintaan. Samoin pitkét vilimatkat kotien ja koulujen vélilla

voivat vihentida yhteistyotd. (Husso ym. 1980, 19-20.)

Yhteistyo opettajan ja vanhempien vélilld on rajallista ja jad usein toiminnan ja puheen
tasolle. Kasvatuksellisen yhteisymmaérryksen I6ytdminen vaatii aikaa ja avointa vuoro-
vaikutusta. Ammattikasvattajalla tulisi olla kyky nahdd vanhemman seki oman toimin-
tansa taustalla vaikuttavia ajattelumalleja ja -asenteita, jolloin hdn voi tietoisella

toiminnallaan vaikuttaa yhteistyon hedelmillisyyteen (vrt. Berger 1981, Linnild 2000).
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5 TUTKIMUKSEN ETENEMINEN

Aloitimme tutkimuksemme syksylld 1999. Seuraavassa kuvaus tutkimuksen etenemi-

sesta:
Syksy 1999 Aiheen valinta ja kirjallisuuden koonti
Tammikuu 2000 Vierailu starttiluokassa
Tutkimusmetodien valinta
Helmikuu 2000 Tutkimuslupa kunnalta (liite 1)
Maaliskuu 2000 Asiantuntijan haastattelu
Huhtikuu 2000 Vanhempien informointi tutkimuksesta ja haastatteluluvat
Toukokuu 2000 Koehaastattelu, vanhempien haastattelut
Syksy 2000 Aineiston analysointi ja teoriapohjan koonti sen pohjalta
Tammikuu 2001 Tutkimus péitokseen

5.1 Tutkimusote ja -ongelmat

Tutkimuksemme tavoitteita ovat koululykkéysprosessin kuvaaminen ilmioné ja pereh-
tyminen vanhempien kasvatustoimintaan ja -ajatteluun prosessin yhteydessi. Tutkimuk-
semme on tapaustutkimus, joka kohdistuu tiettyyn ryhmaéén, starttilaisiin ja heidén
vanhempiinsa. Tarkoituksena on tarkastella starttiluokkalaisten vanhempien nikemyk-
sid ja kokemuksia koululykkéysprosessiin liittyvistd teoista ja toiminnoista, ja tutkia
niiden vilitontid merkitysté osallistujalle. Tapaustutkimus on siis ldheisesti yhteydessd
kdytintoon. Tutkittavasta ilmiostd kootaan mahdollisimman monenlaista tietoa ja
ongelmanasettelu tapahtuu vihitellen tutkimuksen edetessd. Aineiston koonti on
samalla aineiston jérjestelyd ja analyysia seki tulkintaa sisdltdvi prosessi. (Syrjéila &

Numminen 1988, 5-22, 77-80.)

Tutkimusotteemme on fenomenologinen. Fenomenologia korostaa yksilon kokemuk-
sen merkitystd ja sithen pohjautuva tutkimus etenee yksityisestéd kohti yleistd siten, etté

jokainen kokemus on yksil6llinen. Kokemuksista voidaan 16ytdd kaikille tutkittaville
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yhteisid piirteitd, mutta tarkoituksena ei ole kuitenkaan 16ytdd mitéédn yleistettdvii
keskivertokokemusta. Tutkimuksemme tavoitteena on myds tulkita ja ymmértia
haastatteluissa koottuja kokemuksia. Toisin sanoen kdytimme tutkimuksessamme

my0Os hermeneuttista ldhestymistapaa. (Varto 1992, 58-63.)

Kuten laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd ovat tutkimusongelmamme muotoutu-
neet ja tismentyneet tutkimuksen edetessi aineistonkeruun ja teoriapohjan koonnin
yhteydessi. Tutkimuksen peruslahtokohta on ollut alusta lihtien sama: koululykkéysai-
heen lahestyminen vanhempien nikokulman kautta. Myohemmaissé vaiheessa tutki-
musongelmamme ovat eriytyneet tarkemmiksi. Talld tutkimuksellamme haemme

vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Mité koululykkaysprosessiin sisiltyy vanhempien nikékulmasta?
2. Mitd vanhemman toiminta koululykké&ysprosessin yhteydessé kertoo hdnen kasvatus-
nikemyksistiin ja -asenteistaan?

3. Millaista kasvatusajattelua vanhemman toiminnan taustalta 16ytyy?

5.2 Tutkimuskohde

Liedon Kirkonkulman ala-asteella on toiminut starttifuokka vuodesta 1993. Starttiluo-
kassa toteutetaan pienryhméopetusta. Se on tarkoitettu lapsille, jotka eivit ole valmiita
aloittamaan koulunké&yntidin yleisopetuksessa ensimmaiselld luokalla. Vuoden aikana

starttilainen saa aikaa kypsy4 ja totutella koulunkidyntiin ohjatussa ymparistossa.

Tutkimuksen suorittamisen aikaan luokalla oli yhteensd kymmenen oppilasta, kahdek-
san poikaa ja kaksi tytt6d. Suurin osa oppilaista oli loppuvuodesta syntyneiti. Startti-
sosiaalinen kypsymittomyys (lapsellisuus). Starttiluokan opettaja oli pohjakoulutuksel-
taan lastentarhanopettaja, ja hén oli tiydentinyt myShemmin opintojaan erityispedago-

giikalla ja alkuopetuksella.
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5.3 Aineiston keruu

Tarkoituksenamme oli saada tietoa vanhempien kokemuksista, jolloin haastattelu oli
luontevin tapa keritd aineistoa. Otimme myos yhteyttd aiheen asiantuntijaan, Maija-
Liisa Linnilaén, joka on tehnyt viitoskirjatutkimusta koululykkayksestd. Hin omaa
myds vankan kokemuksen kdytannon tyoeldmissi opettajana ja opettajainkouluttajana.

Halusimme hyddyntd4 hinen asiantuntemustaan tutkimuksessamme.

Ensimmdisessi aineistonkeruuvaiheessa haastattelimme Linnildd maaliskuussa 2000.
Parhaaksi haastattelumuodoksi sopi asiantuntijahaastattelu, jossa on piirteitd seki
syvihaastattelusta ettd teemahaastattelusta. Haastattelulle muodostimme seuraavanlai-
set teema-alueet: vanhempien asiantuntijuus lastensa koululykkéysprosessissa, kodin ja
koulun yhteistyd, kysymys kouluvalmiudesta ja koulun valmiudesta vastaanottaa
erilaiset oppijat sekd koululaitoksemme tulevaisuudenvisioista (liite 2). Lihetimme
laatimamme haastattelurungon Linnildlle etukiteen. Haastattelu eteni keskuste-
lunomaisesti ja spontaanisti, niin ettd haastateltava asiantuntija sai myos johdattaa
keskustelua haluamaansa suuntaan. (Syrjdla & Numminen 1988, 103.) Haastattelu
nauhoitettiin ja haastattelun edetessi haastattelija teki samalla myds muistiinpanoja.
Haastattelusta saadut ajatukset ovat ohjanneet myds meiddn nikemyksiimme ja

mielenkiintoamme kohti niitd kysymyksid, joihin tutkimuksemme kohdistuu.

Huhtikuussa 2000 kysyimme kirjeitse kaikilta kymmenen starttiluokkalaisen vanhem-
milta halukkuutta osallistua haastatteluun (liite 3). Viisi vanhempaa, joista kaikki olivat
ditejd, vastasivat myontdvisti. Toteutimme haastattelut koulun tiloissa toukokuussa
2000. Vanhempien haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina. Vanhempien haastatte-
lurunkoa muodostaessamme varmistimme teemoittelulla, ettd kaikilta haastateltavilta
saadaan tietoa samoista aihealueista (liite 4). Haastattelutilanteissa muotoillut kysymyk-
set kuitenkin antoivat haastateltaville vapautta tuoda esiin asioita, jotka aiheen tiimoilta
tuntuivat tarkeimmilti. (Patton 1990,280-287.) Vanhempien haastattelun teema-alueita
olivat oman lapsen koululykkéyspaitokseen vaikuttavat tekijat, starttiluokan toiminnan
arviointi sekd kodin ja koulun yhteistyo. Tutkijat toteuttivat haastattelut vuorotellen ja

haastattelut nauhoitettiin. Samalla toinen tutkija teki muistiinpanoja haastattelusta.
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5.4 Aineiston analysointi

Aineiston analysointi alkoi heti ensimmaisen aineistonkeruuvaiheen jilkeen. Litteroim-
me asiantuntijahaastattelusta saadun aineiston vilittomésti. Haastatteluaineistosta
nostimme haastateltavan korostamia asioita, joiden pohjalta pohdimme my&s vanhem-
mille tehtdvin haastattelun teemoja. Tdssd vaiheessa haastattelun pohjalta saadut
ajatukset ohjasivat myds teoriaosuutemme muotoutumista. Asiantuntijahaastattelusta ja
vanhempien haastatteluista saadun haastatteluaineiston kisittelyssi oli huomattava ero.
Pidimme asiantuntijahaastattelua sellaisenaan luotettavana tietolzhteend. Vanhemmilta

saatua aineistoa analysoimme tulkiten.

Vanhempien haastattelujen kisittely alkoi litteroinnilla, jonka jélkeen teemoittelimme
aineiston alustavasti. Teema-alueet olivat suurelta osin yhdenmukaiset haastattelun
teema-alueiden kanssa, mutta otimme mukaan myds asioita, jotka nousivat aineistosta.
Teemat olivat: kouluvalmius/oppimisvalmius, lykkaysprosessi, kasvatukseen ja
kasvattamiseen liittyvit asiat, koulun ja kodin yhteistyd, ympériston reaktiot sekd
starttiluokan vahvuudet ja heikkoudet. Jirjestelimme aineiston uudelleen néiden
teemojen mukaisiin kokonaisuuksiin. Tédssd vaiheessa lisdksi haastatteluaineistossa
esiinnousseet asiat ohjasivat tutkimustamme siten, ettd niiden pohjalta arvioimme ja
taydensimme aikaisemmin muodostamaamme tutkimuksen teoreettista pohjaa. Haastat-
teluaineiston ensimmadisen teemoittelun pohjalta luokittelimme aineiston taulukoihin
(ks. 6.1 taulukot 1 ja 2), joissa esitimme koululykkidysprosessin lapsen ja vanhemman

kannalta. Tdssé vaiheessa kisittelimme koululykkdysprosessia kuvailevalla tasolla.

Seuraavaksi haastatteluaineistosta muodostettiin uusi luokittelu ja luokkien mukainen
taulukointi (ks. 6.2 taulukko 3), joka muodosti samalla pohjan aineiston myShempad
tiivistamistd ja tulkintaa varten (Hirsjarvi&Hurme 2000, 147). Tédssd vaiheessa ke-
rasimme aineistosta sellaisia asioita, jotka kertoivat haastateltavan asenteista, aktiivi-
suudesta ja toiminnasta. Varsinaiset luokat olivat: aktiivisuus tiedon haussa, suhtautu-
minen psykologiin, suhtautuminen opettajaan, kiinnostus lapsen koulunkéyntiin, miten

nikee lapsensa starttiluokan loppuvaiheessa, nikemyksid koulusta seki kasvatuksellisia
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nakemyksid. Kaikilta haastateltavilta haimme samat asiat. Luokittelun pohjalta muo-
dostimme kustakin haastatellusta profiilin etsiméll4 haastateltavalle tyypillisid piirteitd
ja vertailemalla niitd toisten haastateltavien piirteisiin. Kun olimme kuvailleet sanalli-
sesti profiilin annoimme kullekin vield titd kuvaavan nimen. Profiilien rakentaminen ja
niiden kuvailu oli aineiston kisittelyi selittdvilla tasolla (Syrjdla & Numminen 1988,

120-121).

Ensimmadisen profiloinnin jilkeen tulkitsimme haastateltavien toiminnan taustalla
olevaa kasvatusajattelua ja muodostimme kullekin haastatellulle kasvatusajatteluprofii-
lin. Edellisessi vaiheessa luodun taulukon avulla tulkitsimme sitd, mitd kunkin haasta-~
tellun toiminta kertoo kasvatukseen liittyvistd asenteista, arvoista sekd kasvatusvastuun
ottamisesta. Tulkinnat tehtiin muodostamalla hypoteeseja siitd, minkélaista ajattelua
toiminnan taustalla oletimme olevan. Hypoteesien todenmukaisuutta arvioitiin vertaa-
malla niitd toimintaprofiileihin ja haastatteluaineistoon. Hypoteesien muodostusta
ohjasivat omat ndkemyksemme ja méiritelmédmme kasvatustoiminnasta ja -ajattelusta.
Toisin sanoen olemme tutkineet niitd kasvatusajattelun osa-alueita, joita piddmme
merkityksellisini sekd koululykkdysprosessissa ettd yleiselld tasolla. (Moilanen 1998,
118-124.) Nimesimme syntyneet kasvatusajatteluprofiilit niitd kuvaavilla adjektiiveilla.
Tdssd vaiheessa aineiston analyysi oli tulkitsevaa ja ymmartidvid (Syrjila & Numminen

1988, 120-121).

Profiilien muodostamisen jéilkeen vertailimme vield ensimmaisessé ja toisessa profi-
lointivaiheessa muodostettuja profiileja (ks. 6.3 taulukko 4). Etsimme eroavaisuuksia
haastateltavan kasvattajaprofiilin ja kasvatusajatteluprofiilin vililli. Samalla pohdim-
me, mitd yhdenmukaisuuksia ja eroavaisuuksia 16ytyy eri tavoin toimivien ihmisten
taustalla olevasta kasvatusajattelusta. Sekd kasvattaja- ettd kasvatusajatteluprofiilien
rakentamisessa pyrimme sdilyttdméin mahdollisimman objektiivisen ndkokulman

tulkinnoissa.
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KUVAILEVA SELITTAVA YMMARTAVA
) VANHEM-
Aineiston |1 .Luokit- Ilmién  |2.Luokit- Kasvat- Kasvatus-|yhdistely| PIEN
teemoit-- telu kuvailu telu tajapro- ajattelu- i ASIAN-
telu ja fiilit profiilit {vertajly | TUNTI-
uudelleen Tanly- — Juus
jarjestely kot 1 ja 2 R

Kuvio 4 Aineiston analysoinnin eteneminen ja tulkinnan syvyys

Aineiston analysoinnin jokaisessa vaiheessa on mukana tutkijoiden omaa tulkintaa.
Tulkintojen tekemisti ovat osittain ohjanneet tutkijoiden omat intuitiot. Vaikka tulkin-
noissa on pyritty myotéeldvidn ja ymmartdvéin asennoitumiseen, ne on pyritty teke-
méén harkiten ja johdonmukaisesti. (Pihlanto 1995, 18-21.) Analysoinnin ensimméinen
teemoittelu hahmottaa kokonaiskuvan tutkittavasta ilmiostd. Kuitenkin tutkijoiden
tulkinnasta kertoo esimerkiksi se, minkélaisia teemoja aineistosta on haluttu nostaa
esiin. (Syrjdld & Numminen 1988, 130.) Aineiston tulkinnan syvyys lisdantyi tutkimuk-

semme edetessd kuvailevasta kohti ymmartivia ja tulkitsevaa tasoa.



45
6 TULOKSET

Tuloksissa kuvaamme aluksi koululykkéysprosessia ja -ilmi6td kokonaisuutena van-
hempien kokemuksista késin. Tulosten toisessa osassa selvitimme vanhempien kasva-
tusasenteita ja -toimintamalleja kasvattajaprofiilien avulla. Kolmannessa osassa

tulkitsemme vanhempien kasvatusajattelua.

Kaikkea kasvatustoimintaa ohjaa vanhemman kasvatusajattelu, joten siksi sen tiedosta-
minen on tirkedd. Vanhempien rooli koululykkdysprosessissa on merkittivé, koska
pdétoksenteko lapsen koulunaloituksesta on heididn késissdéin. Lisdksi vanhempien
kasvatusasenteet ja asenteet koulua koskevissa asioissa heijastuvat myos lapseen ja

hinen toimintaansa.

6.1 Lykkéaysprosessi

Tutkimuksemme selvittdd lykkaysprosessiin kuuluvia osatekijoitd vanhempien niko-

kulmasta. Lykkédysprosessiin liittyy lapsen kehityskulku ennen koulunkéayntii, aloite ja

paitoksenteko koululykkayksestd sekd starttiluokalla vietetty vuosi (taulukot 1 ja 2).



Taulukko 1 Lapsi koululykkdysprosessissa
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- perhepiivihoito

ennen psykologin haas- neuvola/psykologin haas- | startin aikana startin jilkeen
tattelua tattelu :
Lapsi 1 - syntynyt - taidot ja kyvyt oli - oma-aloitteisuus - ei osaa lukea
marraskuun - ei kestiinyt liksyjen teossa, didin - odottaa
lopulla hévidmisti lasnéollessa ykkosluokan alkua
- ei pitkdjinteisyytti / - pakeni vaikeaksi vaikeampaa
keskittymiskykyi kokemastaan - oppi sddntoji
- arka tilanteesta - friskaantunut
- leikkikoulussa ei - lapsellisuutta - edistyi
osallistunut ja oli matematiikassa
muita hitaampi - omatoimisuus
esim. askartelussa
- perhepiivihoito
Lapsi 2 - syntynyt - “ei vihi-ilyinen” - keskittymiskyky - ei erityisesti odota
joulukuussa - rauhaton, “peppu ei lisidéintyi ykkosluokan alkua,
- paivikoti pysynyt penkissd” - omatoimisuutta ja kesilomaa kylldkin
- villi jarkevyytti tuli lisad - huolehtii
- silmiin ja kéiden - “kasvanut ihan asioistaan
yhteispelissi silmissd” paremmin kuin
ongelmia - rauhoittunut ennen
- ei kiinnostunut - itsetunto noussut
askarteluista - oppi lukemaan
- ei uskonut itseensi
- vaikeudet
pukemisessa /
ruokailussa
Lapsi 3 - syntynyt - hahmotusongelmat - oppi lukemaan - edelleen vilkas
marraskuussa - lapsellisuus / - kyninkaytto ja - ei aina
- hahmotusongelmia vilkkaus hahmotus parani kiinnostunut
jo S-vuotiaana - ei jaksanut keskittyd - huolellisuus ja kouluasioista
- ei kiinnostunut - “ei vikaa kirjoittaminen parani
kyninkaytosti dlykkyydessa”
- perhepiivihoito / - ei tykédnnyt
paivikoti kirjoittamisesta /
kyninkiytosta
Lapsi 4 - syntynyt - hahmotusongelmat - reippautta tuli lisidd - odottaa ja vihin
heindkuussa - hahmotus parani jannittad
- arka, herkka - ofi halu oppia ykkosluokalle
- ei paljon kavereita lukemaan menoa
- perhepiivihoito / - pirjisi kavereiden
iltapdivikerho kanssa paremmin
Lapsi 5 - syntynyt - hahmotusongelmat - oli vaikeaa sopeutua - osaa lukea
marraskuussa - kiytosongelmat kouluun - sisdiistinyt koulun
- Y2 vuotta kavereita - kérsimittomyys - itsendistynyt sdinnot
jéljessi, tarvitsee - oppi ryhmiissi
apua pyoriilyssi, toimimista
pukemisessa jne. - teki laksyt itse
- ei kestédnyt - oppi lukemaan ja
epdonnistumista matematiikka sujui
suuttumatta hyvin




Taulukko 2 Koululykkéysprosessi vanhemman nékokulmasta
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lapsen %2 vuotta
vanhempaan kaveriin,
lapsi ¥4 v. jiljessi

tiin psykologilla
- yhteinen piiitos
- lapsi itse pédtti, etti

asian selvittely muiden-
kin tahojen kanssa
- ei pirjii yksin kotona

ennen psykologin neuvola/psykologin startin aikana startin jilkeen
haastattelua haastattelu
Vanhempi 1 - leikkikoulussa aina - neuvolan kautta - leikinomaista koulua, - tutustumisessa
negatiiviset asiat psykologille, 3. sopiva vilimuoto kouluun nikyi
nostettiin esiin kerran jilkeen lupaus - opettaja aina tavoitet- lapsen reippaus,
- aloite masentavalla startista tavissa vanhempi
tavaila - “vanhemmat tekee ne - opettaja ja vanhemmat | tyytyviinen
- tieto: internetisti, ongelmat, ei lapset” yksimielisid lapsen
tuttavapiiristi - puhelu opettajalle kehityksesti
oli itsekin ajatellut - vanhempien - kahdenkeskinen
lykkiysti mielipiteet otettu kommunikointi (ope-
hyvin huomioon vanhemmat)
- luottaa ammattilaisiin
- esitti toiveen startille
piasysti, yhteinen
paitos syntyi helposti
Vanhempi 2 - aloite piivikodista: - psykologin haastattelu, | - vanhemmilla ei - kouluvalmiudet
kiiskettiin ottamaan 2xpitkiit testit paljoa omia mielipiteiti | parantuneet merkitti-
yhteytti koulupsykolo- | - psykologi kertoi - tykdnneet opettajan visti
giin startista tavasta - lapsi kasvanut
- pdivikodista ei - vanhempien mielipitei- | - ei yhteistyon lisééimi- “ihan silmissd”
paljoa tietoa ti kuunneltiin sen tarvetta, kaikki men- | - odottaa enemmiin
startista, varovainen “hirveesti” nyt niin hyvin kesilomaa kuin 1-
suhtautuminen - vanhemmat luokkaa
ehdottamiseen innoissaan lapsen - lapsi osallistuu nyt
- vanhemmille ei startille padsysti, kodin yhteisiin
aloite yllatyksend, piiitos yksimielinen ja toihin oma-
mutta startti ei ollut helppo aloitteisesti
tuttu
Vanhempi 3 - 5-vuotisneuvolassa - 3 kdyntid psykologilla - startin alkuvaiheessa - uskoo startista
jo puhe hahmotuson- - psykologi kertoi olisi kaivannut olevan hyétyi lapsel-
gelmista startista, korosti eroavai- | yhteistyti ja keskuste- leen vastaisundessa
- aloite yllitys, syy suuksia tarkkikseen ja lua muiden vanhempien | - lapsi edelleen
vieras erityisluokkaan kanssa vilkas
- kynin kiyttod ei - ei haettu tietoa - hyvi pehmei lasku
harjaannutettu muualta koulaun
- ei paljoa vuorovaiku- - opettajan kanssa
tusta psykologin kanssa hyvii suoraa
- perheessi vuorovaikutusta
keskusteltiin ja tehtiin
yksimielinen paitos
Vanhempi 4 - iltapédiviikerhosta - kouluterveyden- - jokainen lapsi yksilo, - startilta reippautta
aloite, vanhemmille hoitajalta ei tullut siksi ei tarvita vanhem- lapseen
yllitys tietoa, ainut tieto pien viilisti keskustelua/ | - ei pelkoa lapsen
- kerhosta ei psykologilta (+sanoma- yhteistyoti “selviytymisestd”
riittéivisti palautetta lehdet) - ei yhteyttd kouluun/ ykkosluokalla
vanhemmille - ristiriita starttiluok- opettajaan, koska ei - vanhempi epivarma
- lapselia ei paljon kaan padsysti/ joutumi- | ole ollut ongelmia lapsen
kavereita, sesta - koulun tulisi olla suhtautumisesta
piivihoidossa - asiat esitettiin “joko- aktiivinen osapuoli starttiin: “mité lapsi
muut vanhempia tai”, vanhempia ei yhteydenpidossa ajattelee kun ei se
kuunneltu kaikkea sano”
- piiitds yhdessd, mies
enemmiin vastaan
Vanhempi 5 - asia esiin 5-vuotis- - tietoa psykologilta ja - starttilaisten vanhem- - tulee pirjidmain
neuvolassa starttilaisten vanhem- pien kesken hyvi henki koulussa keskitasoi-
- uusintatestit milta (riittidvisti) - ristiriita opettajan - sesti
- vanhempi vertaili - mielipiteitd kuunnel- vanhempien vilill4, - vuosi ei ollut

helppo, mutta silti
antoisa
- lapsi on oppinut
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6.1.1 Aloite koululykkiyksestd

Tutkimukseen osallistuneiden kohdalla aloite koululykk&ykseen tuli joko péivahoidosta
tai neuvolan viisivuotistarkastuksen yhteydessd. Kolmelle vanhemmalle aloite ei tullut
ylldtyksend vaan lapsen kouluvalmiuksia oli pohdittu jo itsekin. Vanhemmista yksi koki
lykkédysehdotuksen kokonaisuutena yllittdvand, yhdelle psykologin esittdmid syy
lykkédyksen perusteeksi tuntui vieraalta. Aloite saatettiin kokea myonteisena tai kiel-
teisend riippumatta siitd, tuliko se ylldtyksend tai ei. Ratkaisevaa oli se, miten asia

esitettiin.

Vanhempien tietdmys starttiluokasta ja sen toiminnasta vaihteli huomattavasti. Tiedon
puute ndkyi ennakkoluuloina, joissa starttiluokkaa verrattiin esimerkiksi apukouluun.
Toisaalta jotkut vanhemmista eivit ndhneet starttiluokan juuri poikkeavan normaa-
liopetuksesta. Osa heisti ei edes kiyttianyt termiéd koululykkiys. Starttilaisten ajateltiin

olevan koululaisia siind kuin muutkin, koska luokka toimii koulun yhteydessa.

Vanhemmat hakivat tietoa starttiluokasta eri tavoin. Tietoa etsittiin ja kyseltiin tuttavil-
ta, internetisti ja sanomalehdistd. Joillekin vanhemmille ainoana tietoldhteend oli
kuitenkin neuvolan psykologi. Aktiivisuus tiedon haussa ei ollut yhteydessi siihen,

tuliko aloite koululykkayksesti ylldatyksend vanhemmille.

6.1.2 Padtoksen teko

Eteneminen koululykkiysaloitteesta paitoksentekoon tapahtuu kouluvalmiustestien
kautta. Psykologin persoona ja vankka ammattitaito vaikuttivat selvésti vanhempien
ratkaisuun koululykkdyksestd. Useimmat vanhemmista kokivat, ettd vuorovaikutus
psykologin kanssa oli avointa ja myds vanhempien mielipiteitd kuunneltiin. Ne van-
hemmat, joille koululykkéaysaloite tuli ylldtyksené kokivat, ettei vuorovaikutus neuvo-

lassa kouluvalmiustestien yhteydessé ollut avointa.
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Kouluvalmiustestien ymmaértiminen ei noussut haastatteluvastauksissa tirkedksi
asiaksi. Osa vanhemmista oli tutustunut psykologin tekemiin testeihin, osa ei. Omakoh-
taisella testien ymmartamiselld ei kuitenkaan ollut merkittivéd vaikutusta piétoksente-
koon, vaan vanhemmat luottivat ammattilaisen lausuntoon. Paitoksentekoa hankaloitti
huoli lapsen tulevaisuudesta ja pelko leimautumisesta. Toisaalta koululykkiys néhtiin
parempana vaihtoehtonalapsen kouluvalmiuksien kehittymiselle kuin koulun aloittami-

nen ykkosluokalla.

Yhti lukuun ottamatta haastatellut totesivat, ettid lopullinen padtos koululykkéyksesté
perheessi oli yksimielinen ja helppo. Yksi vanhemmista kuitenkin koki, ettei vanhem-
pien mielipidettd otettu huomioon piitéksenteossa vaan ratkaisu lykkédyksesti tehtiin

asiantuntijan lausuntojen perusteella.

6.1.3 Starttiluokan aikana

Starttivuoden onnistumisen yhdeksi edellytykseksi nousi yhteistyd koulun ja kodin
vililli. Vanhempien osallistuminen yhteistyohon vaihteli tapauskohtaisesti. Yhteistyon
kulmakiveni pidettiin tietoisuutta siitd, ettd opettaja on aina tavoitettavissa, oli yh-
teydenpitoon tarvetta tai ei. Yleisesti ottaen varsinkin kahdenkeskistd yhteistyotd
opettajan ja vanhempien kesken pidettiin hyodyllisend. Silti se joissakin tapauksissa

nzhtiin tarpeellisena ainoastaan ongelmatilanteiden yhteydessa.

Vanhemmilla oli hyvin erilaiset nikemykset starttiluokkalaisten vanhempien vélisestd
yhteistyon tarpeesta ja toteutumisesta. Yksi vanhemmista olisi varsinkin starttiluokan
alkuvaiheessa halunnut enemmin yhteistyotd muiden vanhempien kanssa. Toisen
mielestd yhteistydtd oli ollut riittdvisti ja vanhempien vilinen henki oli hyva. Yksi
vanhemmista sitid vastoin koki, ettei lapsista voi puhua yhtendisend ryhménd. Héanen
mielestdéin vanhempien viliseen keskusteluun ja kokemusten vaibtamiseen ei ollut

tarvetta.
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Koululykkéysprosessi ei ollut kaikkien lasten kohdalla helppo. Ongelmia oli ollut
kouluun sopeutumisessa ja siddntojen opettelussa sekd ryhmissi toimimisessa. Kaikki
vanhemmat kokivat vuoden kuitenkin myonteiseni lapselleen ja perheelleen mahdolli-
sista vaikeuksista huolimatta. Vanhemmat totesivat myos starttivuoden hyodyllisyyden
lapselleen, ja luottivat lapsensa pérjadvian paremmin seké sosiaalisesti ettéd taidollisesti

ensimmaiselle luokalle mennessaén (ks. 6.1 taulukko 1).

6.1.4 Startin vahvuuksia ja heikkouksia

Vanhemmat nostivat starttiluokan merkittivimméksi vahvuudeksi pienryhméssd
tapahtuvan opetuksen. Opettajalla on tarpeeksi aikaa keskittyd jokaiseen lapseen
henkilokohtaisesti ja antaa yksilollistd opetusta ja ohjausta. Opettajan persoona nousi
esiin starttivuoden onnistumisen ja toimivan yhteistyon keskeisend osana. Moni
haastatelluista mainitsi leikinomaisuuden koulutydssd ja piti starttiluokkaa hyvina
pehmeéni laskuna kouluun. Starttiluokka kehitti lapsen valmiuksia tulevaan koulun-

kayntiin.

Vanhemmat pitivit tarkeidni sitd, ettd starttiluokka toimii koulun eikd esimerkiksi
péivikodin yhteydessa. Lapsi tuntee olevansa oikea koululainen toimiessaan kouluym-
péristossd ja opetellessaan sen sddntojd. Samalla lapsi toimii yhdessd eri-ikdisten

koululaisten kanssa, jolloin sosiaaliset valmiudet ja taidot kehittyvit.

Vanhemmat kokivat koululykkéyksen yhteydessd ongelmaksi tiedon puutteen. Monelle
vanhemmalle kotikunnassa toimiva starttiluokka oli ennestiédn tuntematon. Yleisestd
tiedonpuutteesta johtuvaa pelkoa leimautumisesta vahentiisi julkinen keskustelu
koululykkiyksestd. Vanhemmat korostivat starttiluokasta tiedottamisen tirkeytta.
Lisiksi he kokivat merkittivini sen, etti koulu suhtautuu starttiluokkaan tasa-arvoisena

luokkana muiden joukossa.



51

Yksi haastatelluista mainitsi starttiluokan ongelmana epitasaisen sukupuolijakauman.
Toisaalta valtaosa koululykityistd lapsista on poikia, joten luokan poikavaltaisuuteen
€i juuri pystyté vaikuttamaan. Monen vanhemman ennakkohuoli lapsensa joutumisesta
kiusatuksi starttiluokalla osoittautui turhaksi eikd mitdin tavallisesta kiusoittelusta

poikkeavaa oltu havaittu.

6.2 Vanhempien kasvatustoiminta ja -ajattelu

Profiloinnin ensimméisessi vaiheessa olemme eritelleet haastateltavien toiminnan ja
puheen tasolla ilmenevid kiyttdytymismalleja ja asennoitumista koululykkédysproses-
siin. Tdmén profiloinnin avulla pystymme my0s johdonmukaisemmin tulkitsemaan
vanhempien kasvatusajattelua seki lopuksi vertailemaan kasvatustoimintaa ja -ajatte-

Iua.

Ensimmaisessd profilointivaiheessa taulukoitiin jokaisen haastateltavan ominaiset
piirteet seuraavan luokittelun pohjalta (taulukko 3): 1) aktiivisuus tiedon haussa, 2)
suhtautuminen psykologiin, 3) suhtautuminen opettajaan, 4) kiinnostus lapsensa
koulunkdyntiin, 5) miten nékee lapsensa startin loppuvaiheessa, 6) nikemyksié koulus-
ta/koululaitoksesta ja7) kasvatuksellista ajattelua kuvaavat lausahdukset. Haastateltavat
asetettiin Bergerin luokitteluryhmiin heidén kouluasenteellisuutensa mukaan (ks. 4.2.3).
Lopuksi annoimme profiileille nimet, jotka mielestimme kuvaavat parhaiten kokonais-
vaikutelmaa seké liitimme kuvauksen yhteyteen sité tukevia suoria lainauksia haastatte-
luista. Haastateltava merkitdédn roomalaisella numerolla (I- V) ja haastattelija kirjaimella

H.

Profiloinnin toisessa vaiheessa rakennetaan kuvaa haastateltavien kasvatusajattelusta.
Profiloinnin toinen vaihe on tehty samojen luokkien pohjalta kuin ensimmaéinen vaihe.
Tulkinnan avulla luokista on etsitty taustalla vaikuttavia kasvatusnékemyksid, -arvoja
ja -asenteita sekd kasvattajan valmiutta kasvatusvastuun ottamiseen. Profiilien yh-
teydessd olevat nimet kuvaavat nimenomaan kasvatusajattelua eivitka henkilod. Lyhyet

lainaukset haastatteluista ovat osuvia esimerkkeji haastateltavien ajattelutavoista.
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6.2.1 Kasvattajaprofiilit
Haastateltava I: “maalaisjarkeilija”

“Maalaisjirkeilijd” luottaa itseensd kasvattajana, arkitietoonsa ja lapsensa tuntemiseen.
Hénelld on myonteinen, mutta myos Kriittinen suhtautuminen koululykkéysprosessiin.
Hin ei epérdi ottaa selvéid asioista ja etsii aktiivisesta tietoa. Hén kunnioittaa ammatti-
laisen nidkemyksid ja kokemusta, mutta pitdd itseddn tasavertaisena keskustelussa
lapsensa kasvatuskysymyksistd. Témid mahdollistaa avoimen vuorovaikutuksen, ja
“maalaisjirkeilija” kokee helpoksi ldhestyd ammattilaista odottamattomissakin tilan-
teissa. Oman lapsensa tuntemisesta kertoo se, ettd “maalaisjirkeiliji” osaa eritelld
lapsen persoonallisuuden piirteitéd seki sosiaalisten ja kognitiivisten taitojen kehitysti.
Hin on aidosti kiinnostunut lapsensa koulunkdynnists, ja kodin arjessa puhutaan
kouluasioista lapsen kanssa. “Maalaisjérkeilija” sijoittuu Bergerin kouluasenteellisuus-

luokittelussa kohtaan 4, toisin sanoen hin kokee koulussa vierailun miellyttavana.

I: ...mun mottoni oli, et jos jad heti ekal luokalla hampaisiin niin sit siit on vaikee nousta enéi.
Ma halusin niinku et hén vaan friskaantus...ndin turkulaisittain sanottuna...M4 olen henkilékoh-
tasest sitd mieltd, et ei lapsi tiedd paremmasta, ei se, ei se osaa kaivata, et mun tdytyy péaisti
ykkosel...

H: No niin kun jo tossa ohimennen mainitsitkin ymparistostd niin...minkélaisia kommentteja
kuutui?

I: No aika paljon tuli et 414 laita et ihan turhaan et kylhdn se koulus parjad. Tammosii tietyst tuli,
mut edelleen mi olen tyytyviinen, et pidin pdéni, et mun mielest se kuvasti niin hirveen paljo se
kouluun tutustuminen...Kylldhén jotkut tietysti on pitdny et kylldhén se ois koulussakin pérjinny.
Mut en ma sitd viitid, et varmaan tulokset ois ollu ihan hyvii, mut oisko hénel ittel ollu sit niin
kivaa sielld (ykkosluokalla).

H: No jos ennustaisit lapses tulevaa koulumenestysté niin minkélaisen arvion antaisit?

I: Numerona vai muuten vain?

H: Than suullisesti.

I: No tota, mé uskon et hén on alussa vihin...eh...no psykologi vakuutti, et lapset ei turhaudu,
mut hiukan mul on semmonen pelko, et mités nyt, et jos se ossaa jo ainaki numerot, et jos ne taas
lihtee nollast kymmeneen, et td4l ei pitemmalle, et hin jo tosiaan laskee kymmenen-satalukuja
yhteen ja tajuaa tuhannet...niin niin mut luotan siihen, et lapsi nauttii ja se saa siité niit vahvuuk-
sii, et se 0saa jo ja ja...kirjaimet voi olla ihan hyvit, et ne lihtee uudestaan. Sielldhén (ykkosluo-
kalla) ilmeisesti mennéén nopeempaa tahtii sitte, mité tdal on menty. M4 uskon ettd pérjdd ihan.
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Haastateltava II: “tuudittautuja”

“Tuudittautujalla” on varaukseton ja kritiikiton luottamus kasvatuksen ammattilaisiin.

Hin epérdi esittdd omia ajatuksiaan ja mielipiteitddn. Kritiikittomyys peittyy puheessa

ylenmaédrédisen myonteisyyden alle. “Tuudittautujalla” kokemukset koululykkdysproses-
sista ovat ainoastaan “hirveen hyvid”. Toisaalta myonteinen asenne helpottaa vuorovai-
kutusta yhteistydtahojen kanssa ja vaikuttaa myos lapseen. “Tuudittautuja” osaa kertoa
lapsensa kehityksestd arjen tasolla. “Tuudittautujalla” ei ole halua tai aikaa osallistua
lapsensa péivittidiseen koulunkdyntiin keskustelemalla kouluasioista. Han ei myoskain
ole aktiivinen tiedon etsijd. “Tuudittautuja” osallistuu vaihtelevasti koulun ja kodin
viliseen yhteistyohon ja sijoittuu Bergerin kouluasenteellisuusluokituksessa kohtiin 2

ja 3.

H: Tuntuks etti teijin omaa tai teijin perheen mielipidettd kuunneltiin siind vaiheessa (padtok-
senteossa)?

II: Juu...juu kuunneltiin hirveesti, koska tota noinni me suhtauduttiin niinku alusta asti hirveen
positiivisesti ja my&tamielisesti, ja me oltiin ihan innoissaan, et meijén lapsi pagdsee timmoselle
Iuokalle. Niinni must tuntu, et niinku pdivikodissaki ne suhtautu hirveen varovasti, et ne oli
varmaan miettiny, et uskaltaaks ne ees ehdottaa jotain semmosta ku koululykkiystd, et jos me
loukkaannutaan ja suututaan ja nii... ja sit ne oli niinku aivan ihmeissién, ettd me ollaan niin
hienosti suhtauduttu. Ja mun mielest siin ei niinku ollu ees mitisin ihmeellisti, et me suhtanduttiin
ihan niinku omast mielestimme normaalisti, mut ehki he oli sit pelidnny, et ehki se on ihmisille
aika semmonen, et onks mun lapses joku vika tai he aatteli, et miten he uskaitaa niinku ottaa sen
puheeks meidn kans.

H: Aivan. Eli teille ei péddtoksen tekeminen ollu mitenk#in vaikeaa.

II: Ei todellakaan, et me oltiin tosi tyytyviisié siihen et se kivi niin.

H: Mm...mut heréisko perheessi keskusteluu vai oliks heti yksmielistd ett...

II: Se oli erittdin yksmielinen p#itos, ettd niin tehdain, et ei me ees keskusteltu siit sen enemp#a.

IT: Ei hdn (lapsi) oo tullu vield aatelleekskaan et mitd se syksy sit vaik isoveli kyl hént ain
pelottelee hint ja sanoo, et miten kauheet sit on ku si meet ekaluokalle ja mimmost siel on, mut
et ei hiin niinku siti sillai viel ajattele, en usko...

H: Oottekste kdyny tutustumassa (tulevaan kouluun)?

II: Juu, hén oli yksin kaks kertaa kaks pdivia tutustumas sield...mut sillon héinen opettajas ei ollu
viel selvinny, et mi en tiid et onks se vielakiin selvinny, et kuka hinen opettajas tulee olemaan.
H: Just. Oottekste puhunu muuten ku sit et isoveli on pelotellu ni tist koulun alkamisest tai tést
ykkoselle menosta ni kotona?

II: Ei kauheesti, kun...ku td4 on jotenki niin koulumaista, et hiin varmaan niinku odottaa vaan
jotain jatkoa tille, et ei se niinku sit sillai pid4 sitd kauheen ihmeellisend, en mé usko.

H: No, miti si ite aattelet, et minkélainen hiinen koulumenestykses tulee olemaan nytte ykkoselld
ja sit myShemmin?

II: Jaa-a, se on kyl vaikee sanoo...M4 en kyl osaa tidksi sanoo, etti... ainaki paljo parempi ku
miti se ois ollu ilman tiiti starttiluokkaa mutta... hin on onnellinen ku héin on oppinu lukemaan.

H: Mut viel kysyisin, et oisko sul itelli tistd koululykkiyksesti tai starttiluokan toiminnasta
jotain semmosii asioita, mit4 haluaisit tuoda esille?
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II: Kauhee ku mé oon sit huono keksiméin mittiin jarkevai sanottavaa... en mi keksi ees niinku
yhtdan negatiivista seikkaa koko vuodesta, vaiks m4 haluaisin niin mi en keksi niinku mitén,
mitd mé voisin kritisoida.

Haastateltava III: “arkirealisti”

“Arkirealisti” luottaa itseensé kasvattajana ja lapsensa tuntijana. Han suhtautuu kriitti-
sesti koululykké&ysprosessiin. Vaikka “arkirealisti” kyseenalaistaa oman tietimyksensi
pohjalta ammattilaisten ndkemyksié, hdn ei tuo sitd aina julki. “Arkirealisti” ei ole
aktiivinen tiedonetsijd vaan héinelle riittdd ammatti-ihmisilta saatu tieto koulua koske-
vissa asioissa. Aidosta kiinnostuksesta lapseen kertoo se, ettd hiin osaa eritelld lapsensa
persoonallisuuden piirteitd sekd sosiaalisen ja kognitiivisen kehityksen etenemistd
monipuolisesti. Koska “arkirealisti” on kiinnostunut myos lapsensa koulunk&ynnist,
kotona on tapana keskustella piivittdin kouluasioista. Hén osallistuu kodin ja koulun
yhteistyohon mielelladn. Aloitteentekijdd “arkirealistista” ei kuitenkaan saa, vaikka hén
onkin halukas keskustelemaan kasvatuskokemuksista ja -kysymyksistd. Bergerin

kouluasenteellisuusluokituksessa “arkirealisti” sijoittuu siis kohtaan 3.

III: ... Et kyl mé sen ittekki oon huomannu, vaikkei sitd hahmottamis niin miké se oli se ongel-
ma... nii et se oli vaikeet, et hin (lapsi) ei tykiinny kirjottamisesta ja kynistkddn ni se oli vai-
keet... Sit vaan koton keskusteltiin (koululykkidyksestd)... mietittiin sitd, et et onks se hyvi
vaihtoehto, ja sit vaan tultiin siithen tulokseen, et meidnki mielest se oli ihan hyva... ja joka vuos
sit (koulunkiynti) toivottavasti helpompi, kun nyt on valmiuksia sit enemmdén.

H: No mités jos sut pistettiis arvioimaan lapsesi tulevaa koulumenestystd niin millaisen ennus-
teen antaisit?

III: Jaah...No tota, hin edelleenkin on aika vilkas ja ei hént aina kiinnosta ne asiat, et aika vaikeet
arvioida... 666... saattaa olla, et hiin ei ainakaan Kkielellisesti oo kauheen lahjakas, et hin ei
paperil, paperil ainakaan ossaa hyvin ilmasta, mut et matemaattisesti hén vaikuttas ihan hyvin
menestyvilt, et kyl méa uskon et hiin siel (ykkosluokalla) parjad. Et kyl se vihin et ku on nihny,
et pojil on vihén niinku sillai et se heriitys tulee ehki vihin my6hain, ettid en nyt oo sillai sitid
ajatellu kuitenkaan,

H: No vastaako néi sitte, mité opettaja on esittdny arvioitaan ja mielipiteitdéin niin tuntuuko ne
oikeilta teijan mielestd, vanhempien ndkkulmasta?

IIT: No jotenki, et kyl hiin niinku mun mielesti on, jos mennién sit syksyyn niin muistan niinku
mitd hin kaikkein negatiivisimmin arviois ni just téitid meij4n lapsen sosiaalist kayttaytymist siel
ja kyl me se sit, tavallaan se tuntus sit vihin pahalta, mut et kyl mé sen sit uskosin et mitd hén
sanos, mut sit ku hén sit sanos, et se on kauheen hyvin edistyny ja muuttunu ni must tuntu et hiin
on vihan, niinku vahén liianki positiivisesti arvioinu, niinku arvioinu sité...tat4 kaikkee kehitysta.
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Haastateltava IV: “sivustakatsoja”

“Sivustakatsoja” luottaa tietimykseensd omasta lapsestaan, mutta hinelld ei ole
varmuutta kasvattajana koulua koskevissa asioissa. Siksi hin kokee, ettd asiat vain
tapahtuvat ilman, etti hén kykenee vaikuttamaan niihin. Hin luottaa kasvatusalan
ammattilaisiin, mutta suhde heihin jdi etédiseksi. Tietimys lapsesta kuvastuu siind,
miten “sivustakatsoja” erittelee lapsensa kehitysté ainoastaan arjen esimerkein. “Sivus-
takatsoja” on passiivinen koululykkdysprosessissa, ja odottaa tiedon seki aloitteiden
tulevan yhteistyotahoilta. Kuitenkin hdn on kiinnostunut ja seuraa lapsensa koulunk&yn-
tid, vaikkei hin osoitakaan yleisti kiinnostusta kouluinstituutiota kohtaan. “Sivustakat-

sojan” kouluasenteellisuus vastaa Bergerin luokittelun kohtaa 2.

H: Tuliks teil ihan ylldtyksend tdd ilmotus (mahdollisesta koululykkayksesta)?

IV: Tuli.

H: No milti se tuntu sillon?

IV: No ensimmiisend ku ei tést oikeestaan tienny mitdén, ensimmdiseni aatteli et hei, onks
meijin lapsi joku vihin vajaailynen tai semmonen, et kyl siin vdhin tuli sellanen, et miki tdd
homman nimi nyt on. Et tuota, mehén ei niinku edes haettu, niinku sanotaan et sitd haetaan
koululykkaysti, meille sanottiin, et niin tehddén ja se on harvinaista jos sinne (starttiluokalle)
edes péisee. Ja sitten kumminki oli tilanne se, ettd tuota, et oli niin paljon hakijoita kuulemma,
jasit ku tuli ilmi se, koulun terveydenhoitajalta tuli timmonen, sattumoisin hénelti lipsahti, ettd
tuota, tdnd vuonna on niin paljon tulossa, elikki kaikki on niinku pidssy ja niin pois péin. Eli
must se oli vihdn semmonen niinku valheellinen, et mun mielest sen ois voinu vahén toisel taval
tuoda esiin. Se on semmonen ollu miki vahidn niinku nyppii. Mut starttiin oon kyl tyytyvéinen.

H: Miten te sit etenitte padtoksen tekoon tist koululykkdyksest, oli tullut aloite, ja sitte tuli ndd
testit ja testien tulokset, niin oliko helppoa tai vaikeeta tehdd paatostd ja miten...

IV: (aloittaa péille) Ei, meille sanottiin vaan, et rupeetko tekeméén sitten lapses laksyt. Elikk3,
ei siind niinku meilld ollu sellasta...Selvi, jos ei katsota, et hén pystyis ykkosluokalle menemain
suoraan niin se on sit niinku lapsen kannalta paras... ei siin sillai niinku voi sanoo, et meilt
mitéin kysyttiin, tai et niinku tehdd paatosta...

H: Tuntuuks jostain, et teijan mielipiteit ei kauheesti kuunneltu siin alkuvaiheessa?

IV: Ej, ei, ei, ei. Et siind vaihees ois pitiny niinku enemmén olla niinku enemméin ehka tietoo ja
just miti siel kerhos on niinku touhuttu ja tehty, et niinku sielti tulevaa tietoo. Et ois vihin
valmistautunu.

Haastateltava V: “kriitikko”

“Kriitikolla” on eriytyneet kasvatusnidkemykset ja vankka tietimys lapsestaan. Hén
kokee itsensd tasavertaisena vuorovaikutuksessa ammattilaisten kanssa. “Kriitikko”
luottaa ammattilaiseen, mutta nakemysten poiketessa omistaan, hin on valmis asettu-
maan sanojensa taakse perustellen ja puolustaen omia nakemyksiddn. Talloin “kriitik-

ko” saattaa syyllistyd jyrkkain vastakkainasetteluun, toisten ndkemysten ohittamiseen



58

ja niiden aliarviointiin. Hén on erittdin kiinnostunut lapsensa koulunk#ynnistd, miké
nikyy aktiivisuutena koulun ja kodin yhteistyossd sekd toiminnassa kotona lapsen
kanssa. “Kriitikolla” on erittdin selked kuva lapsensa kehityksesté ja timén tarpeista.
Hin osaa eritelld esimerkein lapsensa sosiaalista, kognitiivista ja affektiivista kasvua.
“Kriitikko” sijoittuu Bergerin kouluasenteellisuusluokituksessa kohtaan 5, silld han on
rohkea kyseenalaistamaan koulun toimintaa, ja haluaa aktiivisesti vaikuttaa omaa

lastaan koskeviin kouluasioihin.

H: Joo, no koulun ja kodin yhteistyéhon vield palataan...niin vanhemmista jo totesitkin, ettd on
hyvit...hyvit vilit...miten sitte opettajan ja kodin valilla?

V: Siin onkin sitten ollut vdhin ristiriitaa...siin on ollut sit vdhan ristiriitaa meil tosiaan et
tota...eee...en syyti opettajaa...mut en vilttiméttd ihan meitidkasn, mutta tota hiinhén (lapsi) on
vaikea, on tempperamenttinen, ja hirvee jinkkaija... Et nyt jos aatellaan, et hén on vaiks et
maailma kaatunut niin se vaan on niin...Mut sit siind tapahtu kaikenlaista semmosta, miti oli
huonoo oli se... tai huonoo ja huonoo...Opettaja kuunteli sitd miti lapset sano...eli hdn ei koskaan
voinu néyttdd mulle tosiasioita. Ja siit meil tuli véihin erimielisyytti sitten (opettajan kanssa)... ja
sitten kun joka toinen viikko tuli niit lappui niin mé sanoin meijén é&itille, et si meet sinne
kouluun aamulla ja sit kerrot mulle, mitd tapahtuu. M4 en itte pi#ise, mun on saatava tietda.

H: Koetko, ettd hén (lapsi) joutu semmosen syntipukin asemaan?

V: Joo. Ja sit mi ilmotin opettajalle, et si et oo fiksusti toiminu, et si teet samat virheet ku
méiki...aikoinaan. Mul ei 0o ku yks laps, mut mi oon hirveesti lasten kans tekemisis... Mi olin
leiril, liikuntaleirill4 niitten kans kaks viikkoo. Ja mul oli vihin tin tapanen lapsi ku mun laps, et
teki vahédn omia juttuja, ja ei aina ollu ryhméssd mukana. Mi sille sit aina joutusin sanomaan, et
hei tuu tinne, ja taas tehddin, tehdién, tehdian... Ald mee sinne, 4l tee niin, ld tee niin... Ja
sitte hin (leirin pidvetijd) sit sano mulle, et tota... tai ma olin vanhempi siiné sitte mukana, tai
periaattees se piivetijd siind sitte, hiin sano et tieksd miti sé teet... M sanoin et en, en mé niinku
tiedd... Sit mul alettiin kantelee siit lapsesta yhti jos toista... M4 tietysti puutuin, annoin rangais-
tuksii ja kaikkee timmdst ndin... (piédvetijd) sanos, et nyt ndd tytot huomaa, et sé aina kohdistat
tahan yhteen sen...Unohda...Al4 reagoi, 4l kommentoi, oot niinku et siti ei ees oliskaan, et ihan
samal taval ku kaikki muut, ja nyt mennén...Ja kantelu loppu. Ja mé4 sanoin opettajalle, et sd oot
tehny ihan saman virheen, et mi en osaa neuvoo sua siin, et mitd sun pitiéd korjata, mut sé oot
tehny sen virheen mé haluun vaan huomauttaa.

6.2.2 Ajattelu toiminnan taustalla

Tutkimuksessamme kasvatusajattelua tarkastellaan kiinteisti sidoksissa koululykkéys-
prosessiin ja starttivuoteen. Vanhemman kasvatusajattelu lastaan kohtaan voi olla
eriytynyt mutta poikkeavassa tilanteessa vanhempi voi kokea riittiméttomyyttd kasva-
tusasioissa. Mitd eriytyneempéi kasvatusajattelu on, sitd paremmat vilineet vanhem-
malla on kisitelld mahdollista ristiriitatilannetta. Téll6in vanhempi kykenee katsomaan

tilannetta ulkopuolisen silmin ja arvioimaan omia kasvatusasenteitaan ja -toimintaansa.
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Vanhempi, jonka kasvatusajattelu on eriytynyttd, kuvaa monipuolisesti lapsensa
kehityksen piirteitd ja nidkee kehityksen jatkumona. Suppeamman Kasvatusajattelun
omaava vanhempi pystyy erittelemiin ainoastaan lapsen persoonallisuuden piirteita.
Tiedostava kasvattaja nikee lapsensa kokonaisvaltaisesti ja osaa peilata lapsen kehitys-

td ymparistoon.

Yhtend kasvatusajatteluun vaikuttavana tekijind voidaan pitdd suhdetta tietoon, jota
olemme tarkastelleet tutkimuksessamme akselilla behavioristinen - konstruktivistinen.
Poikkeavassatilanteessa vanhempi kaipaa tietoa, ja konstruktivistisen kasvatusajattelun
omaava vanhempi etsii sitd aktiivisesti, kun behavioristinen kasvatusajattelija odottaa
tiedon tulevan ulkopuolelta. Kasvatusajattelun tilannesidonnaisuuden vuoksi vanhem-
man toiminta lapsen kanssa voi vaihdella behavioristisesta konstruktivistiseen huoli-
matta siitd, miten hin suhtautuu tiedonhakuun kasvatuskysymyksissd. Aktiivisuus tai
passiivisuus tiedonhaussa ei siis suoranaisesti kerro vanhemman kasvatustoiminnan

luonteesta.

Eriytynyt kasvatusajattelu ja kasvattajan itsetunto nékyvit suhtautumisessa auktoriteet-
teihin. Heikomman kasvattajan itsetunnon omaavilla ndkyi varauksettomampi luotta-
mus ja kunnioitus auktoriteetteja kohtaan. Auktoriteettikunnioitus voi kuitenkin olla
myds opittu piirre, eikd vilttimaittd aina kerro epdvarmasta kasvatusajattelusta. (vrt.

Harris 2000, 108.)

Vanhemman kasvatusajattelua kuvaa valmius vastuun ottamiseen kasvatusta koskevissa
tilanteissa. Vaikka vanhempi kykenee ottamaan vastuun kasvatuksesta arjen tasolla,
koululykkéyspéitoksen teossa tilanne voi olla vanhemmalle vieras ja vastuu siirtyy

yhteistyotahoille.
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6.2.3 Kasvatusajatteluprofiilit

Haastateltava I: “ihmisliheinen”

“Ihmisléheisen” vahva kasvattajan itsetunto antaa valmiuden uuden tiedon oppimiseen
jaoman kasvatusajattelun kyseenalaistamiseen. Kehittyneen kasvatusajattelun taustalla
on vankka tietimys lapsensa kehityksestd ja kyky perustella omia nikemyksidén.
Konstruktivistinen suhde tietoon nikyy aktiivisessa tiedon etsimisessd ja halussa
seurata aikaansa. Vahvasta kasvattajan itsetunnosta kertoo myos se, ettd “ihmisléhei-
nen” antaa tilaa muiden ndkemyksille ja mielipiteille viheksymaéttd omiaan. Hén osaa
néhd4 itsedédnkin koskevia asioita ulkopuolisen silmin ja pystyy erittelemééin taustalla
vaikuttavia tekijoitd. “Thmislédheinen” kantaa my6s vastuun lapsensa kasvatukseen

littyvistd padtoksista.

I:...ja ollaan pokemon-korteista miti tahansa mielti...ja niistd on paljon keskusteltu...mut et mun
mielestd aivan turhaa hysteriaa...se on ollu ihan hyv4, et hian (lapsi) on niinku, mé oon kysyny, et
kenen kans sé vaihdoit, niin jonkun ihan en méi ees tied4 milt luokalta ni mun mielest se on ollu
ihan hyva harrastus.

Haastateltava II: “pinnallinen”

“Pinnallisen” kasvatusajattelu ei ole kovin eriytynytti eiki syvallistd. Toisaalta hén ei
valttdmattd koe tarpeelliseksi pohtia kasvatuskysymyksid syvillisemmin vaan tyytyy
ulkopuolelta tulevaan tietoon, mik4 kertoo behavioristisesta suhteesta tietoon. Kritiikit-
tomyys auktoriteetteja kohtaan kuvastaa taustalla olevaa epdvarmuutta. “Pinnallinen”
ei pysdhdy pohtimaan kasvatusajatteluaan vaan sivuuttaa ongelmalliset asiat, minké
vuoksi kasvatusajattelu ei saa tilaa kehittyd. Vaikka “pinnallinen” tuntee lapsensa ja
kantaa vastuuta tidstd arkieldmén tasolla, harkitsemattomuus ja vastuun osittainen
siirtdminen kasvatuksellisissa paitoksissd kertovat kasvatusajattelusta ja itsetunnosta

kasvattajana.

IT:...et ei meil oo oikein ollu sit hirveesti semmosii omii mielipiteit (starttiluokasta), et me on
kauheesti tykiitty siit opettajan tavasta opettaa ja hoitaa, ja ei me oo haluttu puuttuukaan mihin-

kédn, kun meijén mielestd tdd on sujunu niin hyvin.
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Haastateltava III: “laajakatseinen”

“Laajakatseisen” kasvatusajattelu on eriytynyttd ja hdn osaa nihdé kasvatuksen mo-
niulotteisena tapahtumana. Hin on lapsensa asiantuntija ja luottaa omiin nikemyksiinsa
kasvatuksesta. Vaikka “laajakatseinen” kyseenalaistaa auktoriteettien kasvatusnike-
myksid, hén ei tuo sitd aina julki. Hinen kasvatusajattelunsa kehitysprosessi on enem-
mén sisaistd kuin vuorovaikutuksessa ympariston kanssa tapahtuvaa. Sen liséksi, etté
“laajakatseinen” osaa eritelld ja kommentoida lapsensa kehitystd ja koulunkéyntid

monipuolisesti, hidnelld on nikemyksii koulusta yleisemmall tasolla.

III... et se ongelma on niinku varmaan aina se, just et ne luokat on liian suurii, et jos siel on
kakskytviis oppilastaki ni ei se yks opettaja pysty siin mill4in ottamaan niit kaikkii semmosina
vastaan ku ne on... et jos siel on niit kauheen hitaasti edistyvii joukossa ni kyl ne nopeesti
edistyvit kérsivat.

Haastateltava IV: “tiedostamaton”

“Tiedostamattomalla” on luottamus itseensi kasvattajana, mutta hén toimii enemmén
vaistonvaraisesti kuin tiedostetusti. Hin kokee yllattavit asiat ja tilanteet hyokkdavina,
koska hinelld ei ole vilineitd késitelld niitd rakentavasti. Epdvarmuutta lisdd huoli
lapsen tulevaisuudesta. “Tiedostamaton” on kasvanut auktoriteettien kunnioittamiseen,
mistd osittain johtuu h#nen alistuva asenteensa koululykkaysprosessiin liittyvissé
paitoksissd. Kasvatusajattelun behavioristisista piirteistd kertovat passiivisuus tiedon-
haussa sekd aloitteiden tekemisessd yhteistyotahojen suuntaan. “Tiedostamattoman”
kasvatusajattelu rajoittuu omaan ldhipiiriin ja hén tuntee vastuunsa lapsestaan, muttei

omaa laajempaa eikd yleistdviid kasvatusnakemysti.

IV:... ensimmdiisend aatteli et hei, onks meidn poika joku vdhén vajaailynen tai semmonen, et kyl
siin vdhén tuli sellanen et mikd td4 homman nimi nyt on. Et tuota mehén ei niinku edes haettu,
niinku sanotaan et sitd haetaan koululykkaysti, meille sanottiin, et ndin tehdéén...

Haastateltava V: “tunnepohjainen”

“Tunnepohjainen” omaa runsaasti kasvatuksellisia ndkemyksis, muttei aina nde metséai

puilta. Hén pohtii tietoisesti kasvatustoimintaansa, ja hinen kasvatusajattelunsa on



62

eriytynyttd. Toimintaa ja asioihin reagointia ohjaa kuitenkin voimakkaasti tunnepuoli.
Vaikka “tunnepohjaisen” itsetunto kasvattajana on vahva, voimakkaat reaktiot ristiriita-
tilanteissa kielivét taustalla vaikuttavasta epavarmuudesta ja huolesta lapsen tulevai-
suutta kohtaan. “Tunnepohjainen” etsii aktiivisesti tietoa saadakseen vahvistusta ja
tukea omille ndkemyksilleen. Hénen kasvatusajattelun behavioristisista piirteistd
kertovat ndkemykset koulusta, oppimisesta ja kurinpidosta, joiden taustalla vaikuttavat

omat kouluaikaiset kokemukset.

V: ... et me taistellaan nyt, me ollaan kahestaan ja meil on koko koulu on meiti vastassa... et sit
ei sais suuttuu eiki saa itkee, et sillon me ollaan hiviolld, et pitdd olla kylmén rauhallinen...

6.3 Kasvattajien yhteisymmarrys

Taulukkoon 4 on keritty yhdistelemaill4 ja vertailemalla edellisissd analyysivaiheessa
saatuja tietoja. Vertaamalla titd taulukkoa edelld esiteltyihin profiileihin olemme
saaneet tietoa siitd, mitkd asiat vanhempien kasvatustoiminnassa ja -ajattelussa ovat

vaikuttaneet koululykkdysprosessin onnistumiseen.

Taulukko 4 Yhteneviisyyksid ja eroavaisuuksia haastateltujen kasvatustoiminnassa ja
-ajattelussa koululykkéysprosessissa

koululyk- avoin vuo- helppo pdi- | tyytyviisyys toiminta pro- | eriytynyt vahva kasvat-
kays ylla- rovaikutus toksenteko yhteistychon sessissa epi- kasvatus- tajan itsetunto
tykseni psykologin opettajan johdonmu- ajattelu
kanssa kanssa kaista

1 X X X X X

H X X X

i1 X X X X X

v X X X

\% X X X X X X

Huolimatta siitd, tuliko aloite koululykkdyksesta ylldtyksend tai ei, eriytynyt kasva-
tusajattelu ja vahva kasvattajan itsetunto helpottivat padtoksentekoa koululykkayksest.

Koululykkiysprosessiin suhtautumiseen kokonaisuudessaan vaikuttivat kuitenkin
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monet eri tekijat ympériston reaktioista lapsen edistymiseen. Vanhemman kasvatusajat-
telu ja -toiminta eivét siis vilttimétti ratkaise prosessin onnistumista tai epdonnistumis-

ta.

Kaikki haastatellut vanhemmat totesivat starttiluokan ja kodin vilisen yhteistyon
onnistuneeksi, ja kokivat kahdenkeskisen vuorovaikutuksen opettajan ja vanhempien
vililld hedelmillisend. Pienryhmiopetuksesta ja vihdisestd oppilasmisrists johtuen on
ymmaérrettdvad, ettd opettajan resurssit jokaista lasta ja perhettd kohtaan ovat paremmat.
Toisaalta pienryhmiopetus starttiluokalla asettaa opettajalle erilaisia haasteita, ja
yhteisty0 opettajan ja kodin vililld vaatii yleensd enemmain paneutumista ja vuorovai-

kutusta kuin tavallisella koululuokalla.

Yhtend ammattikasvattajan tyon tirkedni osana on vuorovaikutussuhteet vanhempien
kanssa. Jokaisella vanhemmalla on tarpeensa ja odotuksensa, joita ymmértdmailla
ammattikasvattaja voi rakentaa toimivaa vuorovaikutusta. Ammattikasvattajan rooli
yhteisen kasvatuslinjan 16ytdmiseksi on tirkedd juuri vuorovaikutussuhteen kohdalla.
Myoénteisen vaikutuksen lisdksi ammattikasvattaja voi toiminnallaan myds vahingoittaa

yhteistyoti.

H: No menniin sitten eri asiaan, eli miten, koetko, etti teiddn vanhempien mielipiteet on otettu
hyvin huomioon tin koko koululykké#ysprosessin aikana?

I: On, on otettu.

H: Teitd on kuunneltu ja...

I: No, mun mielest mé#i pistiisin, ne on psykologin harteilla, ettd m#4 oon nyt siind sitte oikeen,
niinku sanoin ni m#4 en leikkikoulun opettajan, mulle oli sitte, .kun mé tajusin, et ei ne kemiat
pelaa niin mulle oli ihan sama, et mitd hin (leikkikoulun opettaja) sitte sano.

H: Just, oliko t44 sitte jotenki tuomitsevaa leikkikoulun puolelta vai...

I: No se oli enemmin sellasta, ettd kaikki negatiivinen tuli, mut koskaan ei saanu positiivist
palautetta. Enkd mé jaksa uskoo, ettei lapsi ois koskaan mittdd hyvia ja kivaa ku hénki on
kuitenki kiltti nii sit se vaan tuntu ikavélea, et ku tuli niitd negatiivisii asioit aina... et mun mielest
se ei ainakaan sitd yhteistyotd paranna, et jos nyt taas vertaa tahén, tdhidn nykyseen, et ku sielt
tulee hyvit ja huonot nii se on... tai pitdd tasapainossa sen.

Vanhemmalla, jolla on vahva kasvattajan itsetunto, vastaavat kasvatustoiminta ja -
ajattelu johdonmukaisesti toisiaan. Vahvan kasvattajan itsetunnon taustalla on hyvé
itsetuntemus. Téama helpottaa tasavertaista viestintdd ammattikasvattajien kanssa (vrt.

haastateltavat I ja IlI). Sen liséksi, ett4 tdllaisen avoimen asenteen omaava vanhempi on
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opettajalle yleensi helppo yhteistyokumppani, voidaan hénen resurssinsa nahdi myos

voimavarana vanhempien keskindisessi yhteistyossa (vrt. haastateltava I).

Epédvarmuus kasvattajana koulua koskevissa asioissa voi ilmetd toiminnan tasolla
monin eri tavoin. Suhtautuminen esimerkiksi koululykkéysprosessiin voi vaihdella
ylenpalttisesta myonteisyydestd puolusteluun tai alistumiseen (vrt. haastateltavat II, IV
ja V). My0s reagoinnin voimakkuus voi vaihdella ddripaisti toiseen, jolloin ammatti-
kasvattajan tehtivd on ndhdi toiminnan taustalla olevia tekijoitd, kuten esimerkiksi
epavarmuus ja huoli lapsen tulevaisuudesta. Jotta yhteistyo olisi tuloksellista, ammatti-
kasvattajan tulisi rohkaista ja kannustaa epivarmaa vanhempaa tasavertaiseen vuoro-
vaikutukseen. Vanhemman voimakkaan reagoinnin edessi ammattikasvattajalta
vaaditaan joustavuutta ja myotdilys, jonka avulla voi voittaa téllaisen vanhemman

luottamuksen puolelleen (vrt. haastateltava V).

Vanhemman aktiivisuus kodin ja koulun yhteistysséd ei anna kattavaa kuvaa siité,
missd médrin vanhempi on kiinnostunut lapsensa kehityksesté (vrt. haastateltava IV).
Ammattikasvattajan ja vanhemman kuva vuorovaikutuksen tarpeesta ja muodoista voi
poiketa toisistaan. Toisin sanoen vuorovaikutustilanteissa passiivista vanhempaa ei
pitéisi kuitenkaan sivuuttaa yhteistydssd, vaan ammattikasvattajan rooli on télldin olla
yhteistyon aktiivinen rakentaja ja informaation antaja. Myos nidkemykset kasvatusta
koskevista kysymyksistd voivat olla hyvin erilaiset. Vanhemman kasvatusajattelu voi
olla kuitenkin hyvin eriytynyttd ja perusteltua, vaikka se olisikin ristiriidassa koulun
kasvatusperiaatteiden kanssa. Téllaisessa tilanteessa kasvatuksellisen yhteisymmérryk-
sen saavuttamiseksi molemmilta yhteistyon osapuolilta vaaditaan laaja-katseisuutta ja

avoimuutta.

Riippumatta vanhemman toiminnasta ja kasvatusajattelusta on hiin lapsensa asiantunti-
ja. Ammattikasvattajan tehtéava on ndhda toiminnan taustat ja arvostaa jokaisen néke-
myksid yhtd arvokkaina. Kasvattajat voivat kyseenalaistaa toistensa nikemyksié ja
mielipiteitd, mutta tirkeintd olisi, ettd heidan vililleen muodostuisi luottamuksellinen

ja toisiaan kunnioittava suhde.
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7 POHDINTA

7.1 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta lisddvit tarkasti suunniteltu ja toteutettu
aineistonkeruu seki se, miten tutkimusjoukko on valikoitunut. Starttiluokan kymmenen
oppilaan vanhemmista haastatteluun suostuivat viisi ditid. Tutkimustuloksiamme
tarkasteltaessa tulee huomioida, ettei haastateltavien joukko edusta kattavasti kaikkia
starttilnokkalaisten vanhempia. Haastateltavat saattoivat olla myos perheissidin kasva-
tuksellisesti aktiivisempia vanhempia, miké tulee ottaa huomioon tulosten luotettavuut-

ta arvioitaessa.

Tutkimuksen luotettavuutta lisad triangulaatio, miké tarkoittaa monipuolista aineiston
koontiaja analyysia (Syrjdld & Numminen 1988, 140-141). Tutkimuksessamme tutkija-
triangulaatio toteutui luonnollisesti kahden tutkijan ldsndolosta, jolloin kaikissa
tutkimuksemme vaiheissa sovitettiin yhteen kahden tutkijan nikokulma. Vaikka
aineistonkeruumenetelminé olikin pa4osin haastattelu, menetelmé-triangulaatio toteutui
teoreettisen taustatiedon, asiantuntijan nakokulmien seki tutkittavien haastattelutulos-

ten vertailulla ja yhteensovittamisella.

Laadullisen tutkimuksen rakennevalidiutta mitataan pohtimalla sitd, kuinka hyvin
tutkimus koskee sitd, mitd sen on oletettu koskevan (Hirsjarvi & Hurme 2000, 187).
Tutkimuksemme on aineisto- ja teorialdhtdinen. Toisin sanoen tutkimusta ohjasivat
omat mdidritelmidmme tutkittavasta ilmiostd, joiden perustana ovat haastateltavien,
asiantuntijan ja muiden tutkijoiden méairitelmit. Tutkimusongelmiemme suuntaamises-
sa tarkednd vaikuttajana toimi asiantuntijahaastattelu, ja vasta aineiston analysointivai-

heessa tutkimusongelmamme muotoutuivat lopullisiksi.

Tutkimuksen yhteni epéluotettavuustekijané voidaan pitid tutkijan mahdollista samais-
tumista tutkimuskohteina oleviin ihmisiin. Toisaalta tutkija voi myos takertua liikaa

omiin ennakkokisityksiinsé tai unohtaa objektiivisen roolinsa, jos hén tuntee tutkitta-
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van jo entuudestaan. (Syrjdld & Numminen 1988, 135-145.) Tapasimme haastatellut
henkil6t ainoastaan kerran, joten aineistoa analysoidessamme haastateltavien persoonat
eivit vaikuttaneet ajatteluumme vaan pystyimme keskittymiin nimenomaan aineistosta
nouseviin asioihin. Litteroimme kaikki haastattelut kokonaisuudessaan, miké lisdd

my0s tulkintojen luotettavuutta.

Reliaabelius laadullisessa tutkimuksessa tarkoittaa siti, ettd tutkittaessa samaa henkilod
saadaan kahdella tutkimuskerralla sama tulos. Toisaalta reliaabelius tarkoittaa myos
sitd, ettd tulos on luotettava, jos kaksi arvioitsijaa padtyy samaan tulokseen.(Hirsjérvi &
Hurme 2000, 186.) Tutkimusaineistomme keruussa heikkoutena voidaan pitii haastat-
teluajankohdan sijoittumista starttiluokan loppukeviédseen. Moni vanhempi oli saattanut
Jo osittain unohtaa alkuvaiheen moninaiset ajatukset. Kuitenkin aika oli saattanut
toimia myos asioiden suodattajana, jolloin haastateltava osasi nahdé koululykkiykseen
liittyvét tapahtumat ilman ensireaktion tunnelatausta. Koska tutkimme koululykkiys-
prosessia ja halusimme perehtyi ilmi6on kokonaisuutena, haastattelujen sijoittuminen

loppukeviiseen oli tutkimusresurssien kannalta ainoa jirkeva vaihtoehto.

Tutkimustulosten luotettavuutta lisda se, etté tutkija peilaa jatkuvasti omia ndkemyksi-
d4n aineistoonsa ja tarkistaa omia tulkintojaan. Olemme jatkuvasti keskustelleet ja
perustelleet nikemyksidmme toisillemme. Liséksi olemme vaihtaneet ajatuksia 13hipii-
rissimme olevien ammattikasvattajien kanssa, ja peilanneet ajatuksiamme toisten
ajatuksiin. Olemme pyrkineet myds aineiston jirjestimisessé ja luokittelussa johdon-
mukaisuuteen, mikd lisdd luotettavuutta tulkintojen teossa. Tutkijan tulee tuntea
aineistonsa ldpikotaisin pédstikseen syviin tulkintoihin. Haastatteluaineiston litteroin-
nin jilkeen olemme palanneet aineiston dérelle tutkimuksen etenemisen jokaisessa
vaiheessa. Erityisesti tulosten analysointivaiheessa yhtdjaksoinen tydskentely ja

keskittyminen oli tirkeédd. (Syrjild & Numminen 1988, 135-145.)

Tutkimustulosten luotettavuudesta kertoo tulosten raportoinnin johdonmukaisuus.
Tutkijoiden omat kokemukset viistamittd vaikuttavat aineiston analysointiin ja rapor-
tointiin. Rohkeat tulkinnat eivit vélttamétti ole tutkimuksen luotettavuutta heikentédvid

tekijoitd. Tutkimuksemme luotettavuuden lisddmiseksi olemme pyrkineet perustele-
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maan tulkintamme ja osoittamaan, ettei aineistoa ole véiristelty. Tutkimuksen rapor-
toinnissa on myos pyritty tuomaan selvisti ilmi, milloin on kyse haastateltavan mielipi-
teistd ja milloin tutkijan omista tulkinnoista. (mm. Syrjdld & Numminen 1988, 146-

157; Hirsjarvi & Hurme 2000, 192-195.)

7.2 Tutkimuksen pitevyys

Kuten aikaisemmin olemme jo maininneet, tutkimusongelmamme muotoutuivat
tarkemmiksi tutkimuksen edetessd. Alkuperdisend ajatuksenamme oli ympériston
reaktioiden vaikutuksen tutkiminen starttiluokkalaiseen ja hidnen vanhempiensa
péatdksentekoon koululykkaysprosessissa. Koska yhtd haastateltua lukuun ottamatta
paitds koululykkdyksestd oli yksimielinen ja helppo eivitkd ympdiriston reaktiot
nousseet aineistossamme merkittaviksi tekijoiksi, jouduimme tarkentamaan ja muotoi-

lemaan tutkimusongelmamme osittain uudenlaisiksi.

Aineistomme pohjalta herési kiinnostus vanhempien kasvatustoimintaa ja -ajattelua
kohtaan. Erityisesti ammattikasvattajien sekd vanhempien vélisessd yhteistyossa
koimme kasvatuskysymyksiin perehtymisen merkittéviksi, silld koululykkiysprosessis-
sa kasvattajien yhteisty0 ja yhteisymmaérrys on merkittavii lapsen koulunaloituksen tai
koululykkédyksen onnistumisen kannalta. Jos aikaresurssit olisivat antaneet myoten,
olisi uusilla haastatteluilla ja tasmennetyilld kysymyksilld aineiston keruussa saatu
varmasti luotettavampaa tietoa vanhempien kasvatustoiminnasta ja -ajattelusta. Lisiksi
alunperin suunniteltu laajempi haastatteluaineisto ja haastateltavien mééri jéi toteutta-
matta siksi, ettd Liedon kunnan koulupsykologi vaihtui kevailld 2000. Olimme toden-
neet koulupsykologin roolin merkittiviksi vanhempien péétoksenteossa koululykkayk-

sestd, ja siksi tuloksien luotettava vertailtavuus olisi siis kérsinyt.

Kasvatusajatteluun vaikuttavat kasvattajan arvojen ja asenteiden lisdksi ihmis-,
oppimis- ja tiedonkésitykset. Jos olisimme jo tutkimuksemme alussa osanneet suunnata
haastattelukysymykset tarkemmin edelld mainittujen asioiden erittelyyn, olisi vanhem-

pien kasvatusajattelun tulkitseminen ollut perustellumpaa ja tdsméllisempéé. Aineistos-
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tammme emme kuitenkaan saaneet pohjaa luotettavalle ihmis-, oppimis- ja tiedonkasitys-
ten tulkinnalle, mutta se mahdollisti vanhempien arvojen ja asenteiden, ja sité kautta

kasvatusajattelun tulkinnan.

7.3 Keskustelua ja kannanottoja

7.3.1 Kasvatuksesta

Kasvattaja tasapainottelee nykypivédné nopeasti muuttuvassa ja kehittyvéissd maailmas-
sa, jossa kodin ja koulun kasvatustehtdvan lisdksi oheiskasvattajien merkitys on
lisddntynyt. Kansainvilistyminen, teknologian nopea kehitys sekd median voimistuva
asema on laajentanut lapsen kasvuympériston kotikadusta suurkaupungin avenueiksi.

Kasvattajan tehtdva on toimia lapsen matkaoppaana ohjaamassa ja antamassa turvaa.

Matkaoppaana olevan kasvattajan toimintaa ohjaavat hdnen arvonsa. Jottei lapsi
joutuisi arvoristiriitojen vélikappaleeksi koti- ja kouluympéristossi, tulisi ammattikas-
vattajan ja vanhempien kéyda arvokeskustelua ja etsid yhteistd linjaa kasvatuksessa.
Erityisesti arvoristiriitoja saattaa syntyi silloin, jos osapuolten kulttuuri tai uskonto
poikkeavat toisistaan. Selkeimmin kulttuurien viliset erot nidkyvét eri maista tulleiden
ihmisten vililla. Kuitenkin saman yhteiskunnan sisélld voi myds olla hyvin erilaisia
elamiskulttuureja. Vaikka kodin kasvatustavoitteet olisivatkin samansuuntaiset koulun
tavoitteiden kanssa, saattavat kasvatusperiaatteet ja -toiminta poiketa toisistaan.
Erilaiset kulttuuri- ja arvotaustat kohtaavat ja sekoittuvat koulussa. Koulun tehtédvina
on edesauttaa lapsen sopeutumista ja sosiaalistumista yhteiskuntaan valittimalld
yhteiskunnan traditioita ja arvoja. Jotta lapsi kokisi kouluympériston turvalliseksi ja
viihtyisiksi, on hinen kotitaustaansa kunnioitettava ja otettava se huomioon lapsen

koulunkiynnissi.

Nykyajan hengen mukaisesti korostetaan yksilollisyyttd kaikilla eldmén alueilla.

Linsimaisen kulttuurin mukaisesti ajatellaan, etté toisten asioihin ei ole velvollisuutta
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eikd lupaa puuttua. Tdmé nidkyy kasvatuksessa kasvatusvastuun pallotteluna kasvattaji-
en vilill4, eikd vastuuta nihdd yhteisen asiana. Pienemmissé yhteisoissi, joissa kaikki
tuntevat toisensa, vastuu kasvatuksesta jakautuu usein luontevasti koko yhteisolle.
Muuttoliikkeen ja kaupunkien vikimédrin kasvun seurauksena pienet yhteisot ovat
kédyneet harvinaisemmiksi ja sen myotd yhteison rooli kasvatusvastuun kantajana on

vahentynyt.

Yhteisolliselld kasvatuksella tarkoitetaan sité, ettd kaikki yhteison jdsenet osallistuvat
lapsen kasvatukseen omalla tavallaan idstd, asemasta ja ammatista riippumatta. Yh-
teisollisen kasvatusvastuun toteuttamisesta on saatu hyvid kokemuksia esimerkiksi
Laukaan kunnassa, jossa eri ammattiryhmit ja vanhemmat ovat ryhtyneet aktiiviseen
yhteistyohon lasten tulevaisuuden hyviksi. Moniammatillista verkostoitumista ei ole
rakennettu vain ammattikasvattajien vilille vaan projektissa ovat olleet mukana myds
muun muassa eri yritykset ja poliisilaitos. T#lloin kaikki osapuolet ovat sitoutuneet
yhteisiin kasvatuksellisiin pd4dmairiin ja toimivat niiden saavuttamiseksi. Kasvatusvas-

tuu ei ole jainyt yhdelle ihmiselle tai instituutiolle.

7.3.2 Esiopetuksesta

Voisiko esiopetus olla ratkaisu kouluvalmiuden ongelmaan? Antaako esiopetus siis
kaikille lapsille valmiudet aloittaa koulunkiyntinsa oppivelvollisuusidssé peruskoulun
ensimmaiselld luokalla? Koska tirkeimpénéd valmiutena koulunaloituksessa pidetdidn
sosioemotionaalista kompetenssia, toisin sanoen lapsen sosiaalisia taitoja, pitdisi
esiopetuksen tarjota lapselle leikinomaista opetusta. Esiopetuksen tulisi tapahtua
pienryhmissi, jotta yksilollinen huomiointi ja eriyttiminen mahdollistuisi. Tarkeiksi
asioiksi esiopetuksessa nousevat my6s opettajan ammattitaito ja ympéristd, miké
mahdollistaa lapsen sosiaalisen kasvun tukemisen leikinomaisessa ja turvallisessa

ymparistossa.

Koulun fyysinen ympiristd, luokkatila pulpetteineen, harvoin tarjoaa kuusivuotiaalle

hiénen kaipaamaansa kodinomaista ja viihtyisdd ympéristod. Pdivikodissa lapsi varttuu
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leikinomaisessa ympiristossd. Toisin kuin esiopetuksessa paivikodin yhteydessi
koulussa jérjestetyssi esiopetuksessa lapsi oppii myds koulun sidnnét ja toimintatavat.
Toisaalta jos lapsen sosioemotionaalista kehitysti ja itsetuntoa pystytdin tukemaan
péivikodissa jirjestetysséd esiopetuksessa koulunaloituksessa ja kouluun sopeutumises-

sa ei pitdisi olla ongelmia.

Koska lapsen koulunaloitus on todettu merkittdviksi eldiménvaiheeksi lapsen kasvun ja
minékésityksen kehittymisen kannalta (mm. Linnild 2000; Mikinen 1993), pitiisi esi-
ja alkuopetuksen onnistumiseen kiinnittdd erityistd huomiota. Ryhmikoot tulisi olla
pienid, jotta yksilollinen ohjaus mahdollistuisi. Lisdksi koulun resursseja tulisi suunnata
koulun ensimmdiisille luokille muun muassa lisddmailld kouluavustajia ja erilaisia
tukiopetusmahdollisuuksia. Paivikodin ja koulun vilinen yhteistyd kaventaa péivéhoi-
don ja alkuopetuksen vilistd kuilua, ja tekee lapsen koulunaloituksen helpommaksi. Jo
opettajien koulutusvaiheessa yhteistyohon kannustamista ja sen kehittymist4 voitaisiin
lisétd yhdistdmalld ammattikasvattajien opintoja, jolloin kasvattajien vélinen keskustelu
ja ndkemysten vaihto tulisi luontevaksi osaksi opetustyoté jo opiskelujen yhteydessi.
Jotta yhteistyo todella mahdollistuisi, olisi tehtdvi rakenteellisia muutoksia hallinnolli-
sella tasolla muun muassa sosiaali- ja opetustoimen kohdalla seki koulutuksen lainsai-
ddnndssid. Hallinnon yhtendinen linja auttaisi yhteisen linjan toteuttamista myos

kaytinnossi.

Ammattikasvattajien vilinen moniammatillinen verkostoituminen helpottaa myos
perheen mukaantuloa koulutyohén ja osallistumista lapsen kouluun liittyvissé paétok-
senteoissa. Moniammatillinen verkostoituminen ja konsultoiva apu, esimerkiksi
oppilashuoltoryhmiit, auttavat myos ammattikasvattaj aa kohtaamaan erilaisia perheita
ja kehittiméain yhteistyotd. Ammattikasvattajan rooli on olla aktiivinen informoija ja
ovienavaaja kodin suuntaan. Kaikki vanhemmat eivit vilttamattd koe koulua laitoksek-
si, jonka toimintaan he voisivat vaikuttaa. Opettajankoulutuksessa vuorovaikutusopin-
tojen lisdksi kodin ja koulun yhteisty6 tulisi ottaa huomioon antamalla konkreettisia
keinoja tasavertaiseen vuorovaikutukseen ammattikasvattajan ja kodin vélilla. Lisdksi
tulevien ammattikasvattajien tulisi saada konkreettista ohjausta ja tietoa siitd, mihin

yhteisty6tahoihin he voivat turvautua mahdollisten ongelmien ratkaisemiseksi.
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7.4 Aiheita jatkotutkimuksille

Tutkimuskohteenamme olevalle Liedon starttiluokalle olisi joka vuosi enemméin
tulijoita kuin ryhmién voidaan ottaa. Toisin sanoen yleisopetuksen ensimmdiiselld
luokalla on lapsia, jotka olisivat kouluvalmiustestien mukaan sopineet parhaiten
starttiluokalle, mutta eivit ole mahtuneet ryhmaén. Tillaisessa tilanteessa olisi miele-
kaésta tutkia starttiluokalla vietetyn vuoden hyotyjd vertaamalla keskenéén lapsia, jotka
ovat saaneet samantyyppiset tulokset kouluvalmiustesteissd, mutta joista osa kiy
ykkosluokkaa, osa starttiluokkaa. Tutkimuksessa voisi vuoden aikana seurata lasten
kouluun sopeutumista, sosiaalisten taitojen kehittymistd ja oppimistuloksia. Tutkimus
voisi etsid syitd samankaltaisiin tai toisistaan eroaviin tuloksiin tarkastelemalla esimer-

kiksi ryhmien erilaisia tavoitteita, toimintaa ja ryhmén kokoa.

Starttiluokalla vietetystd vuodesta saatua hyotyi lapsen kehitykselle ja koulunk#ynnille
voisi tutkia seurantatutkimuksen avulla. Seuraamalla lapsen koulunkiyntii pidemmaélla
aikavililla saisi tietoa lapsen sosiaalisesta ja kognitiivisesta kehityksestd. Laajan
tutkimusjoukon avulla voisi tutkia koululykkiyksen vaikutusta lapsen sosiaalistumiseen
kouluun ja suhteisiin esimerkiksi luokkatovereihin. Seuraako koululykkdysvuodesta
starttiluokalla mahdollisesti syrjaytymistd myohemmaésséd koulunkdynnin vaiheessa, vai

olisiko starttiluokan vaikutus jopa piinvastainen?

Omassa tutkimuksessamme olemme tutkineet vanhempien kasvatusajattelua tiettynd
hetkend koululykkéysprosessin yhteydessd. Kasvatusajattelun prosessiluonteisuuden
takia ajattelua olisi mielekisti tutkia seurantatutkimuksella. Esimerkiksi koululykkays-
prosessin yhteydessd vanhempia voisi haastatella useampaan kertaan, jolloin olisi
mahdollista saada kuva siitd miten heiddn kasvatusajattelunsa muuttuu prosessin
kuluessa koululykkiysaloitteesta lykkdysvuoden loppuun ja mitki asiat sithen vaikutta-
vat. Kasvatusajattelun tutkiminen muissa yhteyksissi ja pidemmaélld aikavilillé tuottaisi
tietoa siitd, mitkd kasvatusymparistosti riippumattomat asiat vaikuttavat kasvatusajatte-
lun kehittymiseen. Toisin sanoen, 16ytyyko kasvatusajattelun kehittymiselle joitakin

yleispétevid sddnt6jd riippumatta kasvattajan mikro- tai makroympéristosta.
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Tuoreen esiopetuslain voimaantulon my6ti on varmasti aiheellista tutkia esiopetuksen
vaikutuksia lasten tulevaan koulunkéyntiin. Kouluvalmiuden tutkimisen nikokulmasta
mielenkiintoiseksi kysymykseksi nousee, poistuuko esiopetuksen my6ti kouluvalmiu-
den kisite, toisin sanoen, pystyyko esiopetus saattamaan kaikki lapset kouluvalmiiksi.
Tillaista tutkimusta tullaan varmasti tekeméin lahivuosina seuraamalla koulutulokkai-
den sosiaalisia ja tiedollisia valmiuksia. Samalla voidaan arvioida esiopetuksen tavoit-

teiden toteutumista.
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ja asiantuntijuutta prosessissa. Tutkimukseen siséltyy seké opet-
tajan ettd vanhempien haastatteluja.

Viranomaisen allekirjoitus .
A (\?g_—a_—/
l

Sivistystoimenjohtaja sko Poike

Paitoksen nihtivinsolo :
3.3.2000 Arkistosihteeri
Oikaisuvaatimus Koulutuslautakunta, PL 24, 21421 LIETO

14 paivan kuluessa nahtavanapidosta

Jakelu Anu Heimo ja Meri Arvilommi
Arkistosihteeri
Eeva Putkisto
Teppo Vaha-Makila
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Haastattelurunko
ma 6.3.2000

1. VAITOSKIRJATUTKIMUKSESI AIHE JA PAAKYSYMYKSET LYHYESTI

2. VANHEMPIEN ASIANTUNTIJUUS (KOULULYKKAYSPROSESSISSA)
Millainen on vanhempien kasvatustietoisuuden taso?

Nikyyko kdytanndssa (vrt. kasvatusaktiivisuus?)?
Millaisena niet vanhemmuuden “nykytilan”, tulevaisuuden?

Miten ammattikasvattajat ottavat huomioon vanhempien asiantuntijuuden
kasvatustydssi? Kunnioitetaanko vanhempien nikemyksii?

3. KODIN JA KOULUN YHTEISTYO
Miti tydmuotoja ja yhteistyStapoja on? Mité kehitettavi?
Minkilaisia odotuksia vanhemmilla on koulua kohtaan?

Miten opettajat kokeneet yhteistyon (raskasta/rikasta)?

4. KOULUN VALMIUS VASTAANOTTAA LAPSI
Onko koulun tavoitteet liian aikuiskeskeisis, eiké lapsen kehitystd tukevia?

Onko kaikille taattu esiopetus ratkaisu koulunaloitusiin eritasoisuuden
ongelmaan? :

Pitiisiko koulunlykkiys/esiopetusryhmiit olla fyysisesti koulun yhteydessi?

Kouluvalmius- oppimisvalmius -kisitteet?

5. TULEVAISUUDEN VISIOT

Milli tavoin koululaitoksen tulisi muuttua (yhteistyd, koulutykkaysprosessi,
alkuopetus)?

Minkilaisia kehityshaasteita opettajakoulutuksella on?
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HYVA STARTTILUOKKALAISEN AITI/ ISA/ PERHEENJASEN!

Olemme Jyviskylin yliopiston Opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoita, ja teemme pro gradu -
tutkimustamme koululykkiysprosessista. Tutkimuskohteeksemme olemme valinneet luokan,
jossa lapsenne parhaillaan kiiy koulua. Tutkimuksessamme keréZimme tietoa Teidén, oppilaiden
vanhempien, kokemuksistanne tamén kouluvuoden ajalta. Toivomme, ettd voisimme
haastatella Teité tdmiin kevéin aikana. Haastattelut ovat tarkoitus toteuttaa
yksilohaastatteluina, joten perheestéinne riittés yksi osallistuja.

Haastattelut ovat ehdottoman luottamuksellisia, ja niistd saadut tiedot tulevat ainoastaan
tutkimuskiytto6n. Tiedot kootaan nimettémind. Tutkimuksen tarkoituksena on auttaa

ratkaisemaan koululykkaykseen liittyvii kysymyksii, ja kehittéi kodin ja koulun vilistd
yhteistyGta.

Kirjeen alaosassa on vastauslomake, jossa tiedustelemme suostumustanne haastateltavaksi, ja
jolla voit ilmoittaa itsellesi sopivimman haastatteluajankohdan. Haastattelun pituus on
enimmilliisin 60 minuuttia. Toivomme Teid#in toimittavan kirjeen palautusosan luokan
opettajalle mahdollisimman pikaisesti.

Yhteistyosti kiittden
Meri Arvilommi Anu Heimo
p. 040-5368635 p. 040-7327498
mbarvilo@itu.jvu.fi ahheimo@itu.jyu.fi
palautusosa
haluan osallistua haastatteluun
en halua osallistua haastatteluun

Ympyréi itsellesi mahdollinen/mahdolliset haastatteluajankohdat. Varsinaisen haastatteluajan
vahvistamme puhelimitse.

Ma 15.5. Ti16.5. Ke 17.5.

Klo 9-12 Klo 9-12 Klo 9-12
Klo 12-17 Klo 12-17 Klo 12-17
Klo 17 jdlkeen Klo 17 jalkeen Klo 17 jélkeen

Allekirjoitus ja nimen selvennys Puhelinnumero
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VANHEMPIEN HAASTATTELURUNKO
1. Koululykkiyksen mahdollisuus.
- miten sait tict44?
- miten todettiin?
- miten edettiin?
(yhteisty6tahot, tuki yms.)
2. Osasitko aavistaa vai tuliko lykkiysehdotus tiysin yllitykseni?
- miten koit tilanteen? entd koko prosessin?
3. Mitka syyt mielestisi vaikuttivat lapsesi koululykkiykseen?
4. Reaktiot koululykkaykseen.
- miten lapsesi reagoi lykkiykseen?
- miten lahiympirist$?
(lapsen kaveripiiri -> muuttuiko se / vaikutukset sosiaalisella puolella)
5. Millii tavoin vanhempien mielipiteet on otettu huomioon lykkiysprosessin aikana?
- mielipiteitten kuuntelu / arvostus? kokemukset “asiantuntijuudesta™?

6. Starttiluokka.

- mit# vaihtoehtoja lapsellasi oli? miksi pﬁﬁdyﬁtte starttiluokkaan?

- mitd mielti starttiluokasta koulu- tai piivikotiympéristossé, erot / paremmuus?

- starttiluokan hyddyllisyys? mink# havainnut toimivaksi, mité kenties korjaisit?
7. Koulun ja kodin yhteistyd.

- miten perhe osallistunut koko prosessiin kodin ja koulun arjessa?
- kouluvalmius / koulun valmius, ovat koulun tavoitteet aikuis- vai lapsikeskeisid?
- mitd hyvi yhteistydmuotoja? mité kehittaisit? miti korjaisit?

8. Lapsen sijoittuminen starttiluokan jilkeen.

- jatkaako lapsi yleisopetukseen tai kenties jonnekin muualle, minne?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

