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Tutkimuksessa tarkastellaan ensimmaéisen luokan oppilaiden koulusopeutumista ja viihtymisti
koulussa. Tutkimuksen tehtidvind on selvittdd lapsen koulusopeutumiseen liittyvid tekijoitd
opettajan ja vanhempien nakokulmasta sek#d oppilaiden itsensd kokemina. Koulusopeutumi-
nen toimii tutkimuksessa yldkasitteend siséltden myos kouluviihtyvyyden ja koulunkdynnin
mielekkyyden kokemisen aspekteja. Soinisen (1989) mallia kouluviihtyvyyden tarkastelussa
mukaellen tutkija nostaa esiin koulusopeutumiseen ja -viihtyvyyteen vaikuttavia tekijoitd ja
pyrkii selvittdméédn niiden merkitystd oppilaan koulusopeutumisen selittdjénd. Esiin nousseita
merkittdvimpid sopeutumiseen liittyvid tekijoitd tarkastellaan Bronfenbrennerin ja Meadin
sosialisaatioteorioiden valossa. Tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus, jossa kiytetddn
etnografista tutkimusmenetelmai. Tutkittavina oli kolme pienen maalaiskoulun ensimmadisen
luokan oppilasta, jotka ovat olleet esiopetuksessa. Oppilaiden, heidin vanhempiensa ja opetta-
jan haastattelujen lisdksi tutkija havainnoi ekaluokkalaisia sd@nnollisin véliajoin syys-
lukukauden ajan.

Tutkielman aihe on tirked ja koulun kehittimisen ndkokulmasta myds ajankohtainen, silld
muutaman viime vuoden aikana kouluun tulijoille on auennut aiempaa laajemmat mahdolli-
suudet osallistua esiopetukseen. Tutkimuksen tavoitteena on pédstd katsomaan ldheltd koulun
aloittajan sopeutumiseen vaikuttavia tekijoitd. Tosin kyseiset tekijit paljastuvat tutkimuksen
kuluessa hyvin klassisiksi, vaikka alussa lukija voi paitelld, ettd tutkimuksessa pyrittéisiin
uuteen tietoon syventymilld aiheeseen hermeneuttisella ja etnografisella otteella.

Tutkielman alussa kartoitetaan aikaisempien tutkimusten valossa varsin kiinnostavasti tietty
tutkimuksellinen traditio. Kuitenkin hienoinen lahdekritiikin puute vaivaa tatd aikaisempien
tutkimusten erittelyd. Lihteissd on mm. eri-ikiisid tutkimuksia, joiden tuloksia ei suhteuteta
vallinneeseen koulukulttuuriin. Sopeutumista koskevista tutkimuksista jisentyy parempi re-
view-kooste kuin kouluviihtyvyyttd koskevista, joista tyydytddn ldhinna toistamaan tuloksia.
Lihteiden kdytossd on joitakin selvid puutteita. Mainitun lihdekritiikin puuttumisen lisiksi on
huomautettava siitd, ettd eriit ldhteet puuttuvat lihdeluettelosta. Lissksi joidenkin osalta lidh-
deluettelomerkinnit ovat puutteellisia.

Kasiteanalyysi nojaa kirjallisuuden referointiin. Analyysi jii kuitenkin vajaaksi, silld kasittei-

voinut tulla esille tutkimustehtividn hyvin soveltuvana kisitteend. Onhan koulun aloittaminen
erds lapsuuden keskeisistd kehitystehtivistd, jonka onnistunut ratkaiseminen vaikuttaa posi-
titvisesti myShempéin koulu- ja muuhun eldméin.

i Kehitystehtivin kisite olisi myds



Teoriaa tekija pyrkii pitkin matkaa yhdistiméin tutkimustehtdvian, mutta paikoin tulkinnat
jaavit melko kevyiksi. Tutkimuksen kulkua virittad tietty itsendisyys ja aito kiinnostus aihee-
seen. Lukija jid kuitenkin kaipaamaan monin paikoin selkedmpid argumentointia ja vaihtoeh-
tojen pohdintaa. Havaintojensa pohjalta tutkija tekee sinidnsi oikeansuuntaisia yleisid huomau-
tuksia ja viitteitd, mutta "loogiset portaat” nikemykseen jddvit osoittamatta.

Tutkimustehtdvin muotoiluun sisiltyy my6s kysymyksid. Tutkimustehtdvin taustaksi tiivistyy
teoriaa hyvin yksinkertaisessa muodossa. Laajemmin teoreettisia tutkimustehtidvid olisivat
olleet esimerkiksi, miten koulusopeutuminen sujuu erilaisilla oppilailla, mitki tekijit vaikut-
tavat eniten koulusopeutumiseen ja eroavatko opettajien, vanhempien ja lasten kisitykset
ndisti tekijoista.

Metodiset 1dhtokohdat esitelldan hyvin ja suhteellisen laajasti. Ne ovat my0s sangen kunnian-
himoiset. Kuitenkin lapsi tutkimuksen kohteena jai vihille huomiolle metodien kehittelyssi.
Lapsi tulee esille ainoastaan vilillisesti, kun otetaan huomioon sosialisaatioteoriat selittdmissa
lapsen kokemisen maailmaa ja toisaalta metodisen niakdkulman humanistinen ja hermeneutti-
nen aspekti. Tutkijan analyysi “implikoi” téarkeitd yhteyksid lapseen. Tapaustutkimuksen koh-
dentaminen taitavan opettajan sijasta lapsiin, joiden koulun aloitus on vaikeaa, olisi tuottanut
ehkid enemmain pedagogisesti arvokasta tietoa.

Tulososassa tekiji tuo esiin 10ydoksia tulosnéytteiden avulla. Niaytteitd peilataan aikaisempiin
tuloksiin ldhinni toteavin rinnastuksin. Esittely on sindnsi selkedtd, mutta metodisesti tutkija
tyytyy erdinlaiseen pikakuvaan rinnastuksillaan. Varsinaista aineistokeskeistd merkityksellis-
ten kategorioiden esiin kaivamista ei tulosten esittelyssd tule esiin. Tulosten esittelyssé tekija
on kovin varovainen, mistd johtuu myos tulosten neutralisoituminen melko “kesyksi” yleisku-
vaksi kohteena olevasta asiakentidstd. Tulosten peilaaminen aikaisempiin tuloksiin on em.
kritiikistd huolimatta yleensé ottaen relevanttia. Tutkijalla on taustanaan kautta linjan varsin
laaja ja johdonmukainen havaintomateriaali.

Pohdinnassa esitetddn keskeisid tuloksia ja niiden pohjalta nousevia kiinnostavia oivalluksia,
mitki osoittavat myos tieteellisen ymmairryksen aineksia. Pohdinta on hyvitasoinen. Kokonai-
suudessaan ty0 osoittaa - puutteistaan huolimatta - tekijdn aitoa kiinnostusta ja laaja-alaista
paneutumista aiheeseensa.

Esitimme, ettd ty6 hyviksytidin arvosanalla non sine laude approbatur.
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Téssd tutkimuksessa tarkastelen peruskoulun ensimmaéisen luokan oppilaiden koulusopeutumista
ja viihtymisti koulussa. Tutkimuksen tehtdvéna on selvittidd lapsen koulusopeutumiseen liittyvié
tekij6itd opettajan ja oppilaiden vanhempien nakdkulmasta ja oppilaiden itsensd kokemina.
Koulusopeutuminen toimii tassé tutkimuksessa ylékésitteend, siséltden myos kouluviihtyvyyden
ja koulunkdynnin mielekkyyden kokemisen aspekteja. Soinisen (1989) mallia kouluviihtyvyyden
tarkastelussa mukaellen nostan esiin koulusopeutumiseen ja -viihtyvyyteen vaikuttavia tekij6ité
ja selvitdn niiden merkitystd oppilaan koulusopeutumisen selittdjénd. Tutkimukseni kentiltd
nousseita merkittdvimpid sopeutumiseen liittyvid tekijoitd tarkastelen U.Bronfenbrennerin ja
G.H. Meadin sosialisaatioteorioiden valossa.

Toteutin tutkimukseni empiirisen osanNurmon kunnan Ylijoen koulussa syyslukukaudella 1998.
Tutkimukseni on kvalitatiivinen tapaustutkimus, jossa kiytin etnografista tutkimusmenetelmaa.
Tutkittavia tapauksia minulla oli kolme Ylijoen koulun ensimmaéisen luokan oppilasta, joiden
koulusopeutumisesta uskon tutkimusmenetelméni monimetodisuuden vuoksi saaneeni luotetta-
vaa tietoa. Oppilaiden, heiddn vanhempiensa ja opettajan haastattelujen lisdksi havainnoin
ekaluokkalaisia sidinnollisin véliajoin koko syyslukukauden ajan ja dokumentoin tapahtumia.

Tutkimustulosten mukaan Ylijoen koulun ekaluokkalaiset ovat sopeutuneet kouluun hyvin ja
viihtyvit sielld mainiosti. Opettajan ndkokulmasta oppilaan koulusopeutumiseen eniten oli
vaikuttamassa oppilaiden vanhempien asenne koulua kohtaan. Oppilaiden vanhemmat taas
nikivit opettajan merkityksen tirkeimpénd oppilaan koulusopeutumisen selittdjénd. Koulun
ilmapiiri ja kavereiden merkitys nousivat my6s keskeisiksi tekijoiksi. Opettajan ja oppilaiden
vanhempien mielestd koulu on edelleenkin tytt§jen valtakunta, miké selittdd osittain tdménkin
tutkimuksen poikaoppilaan koulusopeutumisen hienoiset vaikeudet. Toisella tutkimuksen
tyttooppilaista negatiiviset tuntemukset koulua kohtaan liittyivit koulussa pérjadmiseen. Ylijoen
kyldkoulu osoittautui oppilaan koulusopeutumisen kannalta ihanteelliseksi oppimisymparistoksi.

Toivon tutkimukseni edesauttavan opettajia heidin kohdatessaan koulutulokkaansa ja herétta-
vén uusia ajatuksia ekaluokkalaisen koulusopeutumisesta.

Avainsanat: koulusopeutuminen ja kouluviihtyvyys.
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1. JOHDANTO

Muistot varhaisimmista kouluajoista seuraavat meitd ldpi eldamédmme. Muistamme koulun,
luokkahuoneen ilmapiirin, koulukaverimme. Muistamme myos ensimmaéisen opettajamme.
Oliko hin didillinen kasvattaja vai kenties autoritaarinen pedagogi? Tieddmme, ettd kouluaiko-
jen ensihetket ovat pienelle koululaiselle merkityksellisid, ja ettéd ensimmaéisestd koulupéivasté
ldhtien oppilas alkaa rakentaa kisitystd itsestdsin niin oppijana kuin ihmisend yleensékin.
Oppilaiden koulun aloittamiseen kiinnitetd4n nykyaén paljon huomiota. Mité keinoja meilld on
vastaanottaa oppilas koulutielle lempe#sti? Toisissa kunnissa koulut tarjoavat pehmeén laskun
oppilaille. Myos esiopetuksesta toivotaan tien tasapuolista tasoittajaa kaikille koulutulokkaille.
Mikazn yksittdinen taikatemppu ei saa ensimmaisen luokan oppilasta tuntemaan oloaan hyvéksi

koulussa; hdnen sopeutumiseensa kouluun ja sielld viihtymiseen vaikuttavat monet eri tekijét.

Néen oppilaan tulon kouluun tietynlaisena sopeutumisen vaiheena. Lapsen koulusopeutumiseen
ja hénen viihtymiseensa koulussa vaikuttavat esiopetuksen ja pehmeén laskun liséksi monet
muutkin tekijdt, kuten esim. opettajapersoona, vanhempien asenne koulunk#yntid kohtaan,
koulussa parjdaminen, kaveruussuhteet, koulussa kiytetyt tydtavat ja koulun ilmapiiri. Tutki-
muksessani haluan selvittds oppilaan ja hinen vanhempansa seké opettajan nikokulmia oppilaan
koulusopeutumiseen vaikuttavista tekijéistd ja nostaa sieltd heidan mielestidén ne keskeisimmit

vaikuttajat ldhemmaén tarkastelun kohteeksi.

Sopeutuminen ja viihtyminen késitteind kulkevat tutkimuksessani tietynlaisena jatkumona

ajallisesti: Sopeutumista seuraa viihtyminen, mutta toisaalta ne kietoutuvat toisiinsa erottamatto-

koulusopeutumista ja -viihtymistd. Niiden perusteella valtaosa oppilaista sopeutuu kouluun

ilman suurempia vaikeuksia, tytot poikia paremmin. Tutkimusten mukaan maamme oppilaat



viithtyvit koulussa kuitenkin melko heikosti. Miti siis tapahtuu sen jilkeen, kun oppilas on
innokkaana astunut koulun portista sisdan? Miksi tyt6t kokevat koulunk&yntinsd myonteisempa-

ni kuin pojat?

Tutkimukseni teoriaosassa esittelen U.Bronfenbrennerin ja G.H.Meadin ajatuksia lapsen
sosiaalistumisesta yhteiskuntaan. Tdma4 auttaa meitd ymmartimaén lasta osana situaatiotaan ja
sijoittamaan hénet osaksi meitd ympardivdd sosiaalista kenttdd. Tutkimukseni keskeisten
kasitteiden, koulusopeutuminen ja kouluviihtyminen, méérittely selventidd meille misti oikein

on kysymys tutkiessamme sitd, miten lapsi koulunkéyntinsi kokee.

Mielenkiintoni tétd tutkimusasetelmaa kohtaan sai minut ryhtyméén aiheen 1dhempéin tarkaste-
luun. Tarkoitukseni ei ole 1dhted kyselemaéan sitd, moniko sopeutuu tai viihtyy hyvin tai huonosti
koulussa, silld sitd on jo viime vuosina riittdmiin kyselty. Tutkimukseni on kvalitatiivinen
tapaustutkimus, jossa toteutan etnografista tutkimusmenetelmaé. Havainnoinnin ja haastattelun
avulla peilaten tutkimuskentiltd saamiani tietoja aikaisempiin tutkimuksiin ja olemassaolevaan
teoriaan, pyrin ymmaértdmaén ja selittimiéin oppilaan koulusopeutumiseen liittyvid tekij6ita.
Uskon télléd tutkimusmenetelmalld padsevini ldhelle tutkittaviani ja saavani tietdd oppilaiden,

heidén vanhempiensa ja opettajan ajatuksia pintaa syvemmalti lapsen koulusopeutumisesta.




2. AIKAISEMPIA TUTKIMUSTULOKSIA

2.1. Oppilaan sopeutuminen kouluun

Koska oppilaan koulusopeutumiseen liittyy my&s kouluviihtymisen ja koulunkdynnin mielek-
kyyden kokemisen aspekteja, nden tirke#dnd tutustua aikaisempiin sekd sopeutumista ettd
viihtymisti kasitteleviin tutkimuksiin. Aikaisempina tutkimuksina oppilaan koulusopeutumises-
ta ja kouluviihtyvyydesti esittelen tutkimukseni kannalta keskeisimpia 1970 -1990 -luvuilla
tehtyjd tutkimuksia aiheittain kronologisessa jérjestyksessd. Koulusopeutumista ovat tutkineet
Takala (1978), Sarmavuori ja Piha (1981) ja Polkki (1985). Kouluviihtyvyystutkimuksista
esittelen Karin (1977), Kannaksen (1995) toimittaman WHO-Koululaistutkimuksen ja
Tauriaisen & Holapan (1997)  kouluviihtyvyystutkimuksen.

Takala (1978) on selvittanyt koulutulokkaiden tottumista kouluympéristoon. Hanen havaintonsa
on koottu neljélté eri paikkakunnalta, kaupungeista ja maaseutukouluista, ja havainnoijina ovat
toimineet opettajat. Tutkimukseen osallistui ldhes kolmesataa oppilasta eheistd perheista.
Perheitd, joissa vanhemmat koulutustason perusteella kuuluivat dériryhmiin, ei tutkimukseen
otettu. Opettajat tarkkailivat oppilaita ensimmaéiselld luokalla kolmen ensimméisen kuukauden
ajan. Lasten tottumista koulunkdyntiin selvitettiin heiddn tottumisellaan koulumaailman
rutiineihin ja kouluty6hon, suhtautumisellaan aikuisiin ja opettajaan ja suhtautumisellaan

tovereihin. Erityisesti huomiota kiinnitettiin oppilaiden sosiaalisiin taitoihin.

Takalan mukaan pédosalla tutkimukseen osallistuneista lapsista ei ollut vaikeutta kouluun

vasynyt koulupdivin aikana. Tutkimuksen ldhes kaikki lapset olivat olleet omatoimisia

perustoiminnoissaan, pukeutumisessa ja syomisessi. Opettajat olivat havainneet, etti oppilailla



oli runsaasti vaikeuksia tottumisessa luokkatydskentelyyn. Joka viidennelld lapsella oli ollut
vaikeuksia puhumisessa ja vastaamisessa. Impulsiivisesti kéyttdytyvid oppilaita oli ollut 30%,
joista opettajat olivat luokitelleet héiriokayttaytymisen piirteitd jopa 25%:1la lapsista. Sééntdjen
noudattamisessa oli vaikeuksia joka viidennella lapsella. (Takala 1978, 9.)

Oppilaiden suhtautumisesta opettajaansa Takalan mukaan joka neljas oppilas suhtautui opetta-
jaansa auktoritatiivisesti, 15% oppilaista piti opettajaa toverina ja jotkut lapsista jopa vanhempi-
en korvikkeena. Erityishuomiota ja “tarpeetonta avun pyytdmisti™ esiintyi noin 10%:lla lapsista.
Takala nikee oppilaiden etsivian tunnekontaktia opettajaansa hyvin runsaasti, ja ettd oppilaat

jopa kilpailivat opettajan suosiosta ja huomiosta. (Takala 1978, 9-10.)

Liittyen oppilaiden sosiaalisiin suhteisiin koulussa Takalan selvityksen mukaan noin puolet
oppilaista oli sosiaalisesti aktiivisia. Joukossa oli myds yksinleikkijoité ja toisten leikkejd sivusta
seuraavia. Noin 10% oppilaista osoittautui yksiniisiksi, joilla ei toiveistaan huolimatta ollut
kaveria koulussa. Kolmannes oppilaista auttoi toisia kavereita koulussa, itsekeskeisid oman edun
valvojia oppilaista oli joka kymmenes. Myonteisesti kouluun suhtautuvia, iloisia ja avoimia
oppilaita oli 30% oppilaista, muutamien osoittaessa artymysti ja aggressiota suhteissa toisiin
oppilaisiin. Vain muutamilla oppilailla oli tapana osoittaa mielipahansa koulussa itkien tai ollen
alakuloisia ja vakavia. Harvat kantelivat opettajalle, ja vain muutamat myds toimivat aktiivisesti

sovittelijoina. (Takala 1978, 10.)

Takalan tutkimuksessa haluttiin myos selvittis, selittdavitks oppilaan kotipaikkakunta ja lapsen
mahdollisuus osallistua pdivéakodin ja esiopetuksen piirtin lapsen tottumista kouluun. Mainitta-
via eroja ei tutkimuksessa ilmennyt, joitain silti: Syrjaseuduilla ja haja-asutusalueella (ei
paivakotia eikd esiopetusta) lapset olivat jannittyneempii ja kouluun tulo oli vastenmielisempéa
kuin asutuskeskuksissa. Syrjaseudun lapset olivat arempia tuntikdyttdytymisessd, toisaalta he
héiritsivit toisia, liikkkuivat ja puhuivat luokassa sekd tyoskentelivit hitaammin kuin kaupunki-

laislapset. Syrjdseudulla oppilaiden kyky kommunikoida opettajan kanssa ja toimia ohjeiden

Toverisuhteista koulussa Takala mainitsee, ettei lapsen asuinpaikka suuresti selitd oppilaan



suhtautumista toisiin oppilaisiin. Syrjdseudun lapset saavat silti maininnan téssikin. Syrjdseudun
oppilaista noin neljidnnes ei leikkinyt yhdessid muiden oppilaiden kanssa vaan oli yleensd yksin.

(Takala 1978, 14.)

Tytt6jen ja poikien eroja tarkastellessaan Takala mainitsee tutkimustulosten olleen ennakoita-
vissa. Pojat olivat visyneempid ja innottomampia koulunkéyntiin kuin tyt6t. Ruokailusta,
pukeutumisesta ja sdintdjen noudattamisesta pojat saavat miinusta perédénsi. Tytot taas hoivasi-
vat ja huolehtivat toisista enemmén kuin pojat. Pojat olivat aktiivisempia riidan haastajia kuin

tytot. (Takala 1978, 15-16.)

Takalan tutkimuksessa opettajia oli pyydetty toistamaan havainnointinsa toisen ja kolmannen
kuukauden jilkeen koulun alkamisesta. Nain kdvivéit ilmi ne asiat, joiden suhteen oppilaat olivat
tottuneet kouluun helposti, ja myds ne, jotka tuottivat heille vaikeuksia. Maininnan arvoista
tuloksissa oli se, ettd oppilaiden impulsiivinen kéyttdytyminen, jannittyneisyys ja kouluun
tulemisen epamieluisuus olivat vdhentyneet samoin kuin keskittyméttdmyys ja toisten hairinta.
Lapset my6s saivat nopeasti kavereita itselleen, ja yksinleikkij6itd oli end4 vain harvassa.
Tuloksien muutoksia paikkakuntakohtaisesti tarkasteltuna ilmeni, ettd syrjaseudun ja haja-

asutusalueen lapset tottuivat myos koulun kéytantoihin ajan kuluessa. (Takala 1978, 17-19.)

Sarmavuori ja Piha (1981) ovat tutkineet lapsen sopeutumista kouluun ensimmadiselld luokalla
viiden ensimmadisen kouluviikon aikana. Opettajat arvioivat oppilaita kahden eri testin avulla ja
pyrkivit selvittiméin, kuinka hyvin oppilaat sopeutuivat jakson aikana koulutyoskentelyyn, sen
sosiaalisiin tilanteisiin ja tavoitteiseen toimintaan. Kouluun sopeutuminen méiriteltiin 1)
koulutyoskentelyyn tottumiseksi, 2) sosioemotionaaliseksi sopeutumiseksi ja 3) koulun kasva-
tustavoitteiden suuntaiseksi tiedolliseksi ja taidolliseksi edistymiseksi. Tutkimukseen osallistu-
neita lapsia oli yli sata kolmesta turkulaisesta koulusta ja he olivat osallistuneet esiopetukseen

joko piivakodissa tai koulun yhteydessé tai kdyneet pdivikerhossa. Perheisti eheitd oli 80%.

Sarmavuoren ja Pihan tutkimuksessa-oppilatstaneljisosa-sopeutui—tutkimusjakson .aikana

kouluun hyvin. Tutkimuksen mukaan 94% lapsista oli suhtautunut kouluun kiinnostuneesti,
vain nelja oli suhtautunut valinpitdméattdmasti ja kolme vastahakoisesti parin viikon koulunkiyn-



nin jilkeen. Eniten koululta lapset odottivat lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan oppimista,
sekd koulutovereiden ja-oman opettajan saamista. Innokkuudessa ja kiinnostuneisuudessa oli
aste-eroja, joten pelkistiddn uutuudenviehdtyksestd ei tutkijoiden mukaan voinut olla kyse.

(Sarmavuori ja Piha 1981, 54-55.)

Lasten kotiolot virikeympéristdineen selitti ldhes 30% lasten koulumotivaatiota. Lapsen
koulumotivaatioon olivat yhteydessd vanhempien viihtyminen asuinympéristossd, heidin
koulutusmyénteisyytensd, kirjojen lukeminen, liséksi tyt6illd perheen lapsimé#ra ja paiviker-
hossa kiynti ja pojilla isin tulot sekd didin ja isén peruskoulutus. Lasten vanhempien koulutus-
my®6nteisyys oli selvisti yhteydessé oppilaiden kommunikointitaitoihin. Tutkimuksen mukaan
lapsen kotitaustalla on siis selvé yhteys lapsen koulunkéyntihalukkuuteen. (Sarmavuori ja Piha

1981, 55.)

Lasten persoonallisuus selitti 20% heidén koulumotivaatiotaan. Tyttéjen innokkuutta selittivét
lahinnd tasapainoisuus, rauhallisuus, rohkeus, itsendisyys ja pitkdjéanteisyys. Poikien intoa selitti
kognitiiviset eli tiedolliset kyvyt, samankaltaisuuksien havaitsemisen kyky, tietoméa#ra, verbaali-
suus, kyky jarkeilld, hienomotoriset kyvyt, johtajuus ja seurallisuus. (Sarmavuori ja Piha 1981,

55.)

Oppilaista vain noin neljdsosaa voi tutkimuksen mukaan luonnehtia hyvin sopeutuneiksi,
psyykkisesti hiiriintyméttomiksi, motivoituneiksi ja opetuskeskusteluun osallistuviksi. Muilla
oli havaittavissa jonkinasteista sopeutumattomuutta: psyykkisid ongelmia, héiritsevaa kaytostd,
aggressiivisuutta, motivaatio-ongelmia, hitautta ja opetukseen osallistumattomuutta. Psyykkisté
hiiriintyneisyytti selitti lasten persoonallisuus noin 20-60%, kotitausta virikeympéristoné noin
10-30%. Haiiriintyneiden lasten perheet olivat useammin hajonneita kuin terveiden lasten
perheet. Nama lapset yleensd olivat olleet myos paiviakodissa hoidossa, eikd sekdin ollut
vihentinyt psyykkistd héiriintyneisyyttd. Painvastoin tutkimus osoitti péivékotilasten olleen
psyykkisesti hiiriintyneempid ja tunnilla hdiritsevimpid kuin muut lapset. Siihen tutkijat ndkevét

heidin oleteta kiyttiytyvian niin tiukkojen ohjeiden mukaan kuin koulussa. He tavallaan joutuvat
opettelemaan uudet kiyttaytymisohjeet kouluun tullessaan. (Sarmavuori ja Piha 1981, 61.)



Tutkijat vertaavat tuloksiaan Takalan (1978) tutkimukseen, ja olettavat sen perusteella joidenkin
hairickayttdytymispiirteiden havidvéan lyhyehkon ajan sisélld. Toisaalta he kritisoivat Takalan
tutkimusta siitd, ettd hinen tutkimuksestaan oli jétetty alin ja ylin sosiaaliryhmi pois, ja

tutkimukseen oli otettu vain eheitd perheiti. (Sarmavuori ja Piha 1981, 56.)

Polkki (1985) on tutkinut koulunsa aloittavien lasten sosiaalisia suhteita, ldhinnd heiddn
suhdettaan opettajaan ja tovereihinsa. Tutkimukseen osallistui yli kaksisataa ekaluokkalaista
maamme eri kaupungeista ja syrjaseudulta. Tutkimukseen osallistuneiden lasten perheet olivat
keskendin homogeenisia sekd koulutustason ettd asumistason suhteen, eikd mukana ollut
yksinhuoltajaperheiti. Opettajat havainnoivat oppilaita puoli lukukautta tehden muistiinpanoja
heidin kiyttdytymisestdén. Polkin tutkimuksen mukaan syyslukukauden alkupuolella 50%
oppilaista sopeutui hyvin koulumaailman toimintaan. Joka viidennell4 oli mainittavia ongelmia

sopeutumisessa syyslukukauden aikana.

Opettajan havainnoinnin perusteella suurin osa lapsista voitiin kuvata kéyttdytymisen perusteel-
la kuuluvaksi johonkin seuraavista vuorovaikutustyypeista: aktiivisen konstruktiivinen (15%),
passiivisen konstruktiivinen (26%), aikuisesta riippuvainen (9%), toverisuhteissa ongelmainen
(13%), hyvin yksindinen (6%), impulsiivinen, tovereiden kanssa ristiriitoihin joutuva (13%) ja
hyokkazvi, toveri- ja aikuissuhteissa ongelmainen (7%) lapsista. Aktiivisen konstruktiiviset
lapset noudattivat koulun sdintgji, olivat itsendisid, suosittuja ja tiedollisilta taidoiltaan myds
ikatovereitaan kehittyneempid. Passiivisen konstruktiiviset lapset, joita tutkimuksessa oli eniten,
ndyttivit myos sopeutuneen kouluun hyvin, vaikkakaan heidén sosiaalisista taidoista ei opettajil-
la ollut liilemmin Kerrottavaa. Kognitiivisilta taidoiltaan ndmé oppilaat olivat keskitasoa tai
heikompia. Toiset opettajista pitivit oppilaiden riippuvuussuhdetta opettajista luonnollisena,
toisista se oli hiiritsevéi ja lapsellista. Kaikki opettajat eivit myoskadn ndhneet myonteisend
lasten avoimmuutta tunteiden osoituksissa ja heidin huomiontarvettaan. Koulutulokkaista
erottuivat selvisti lapset, joilla oli oppimisvaikeuksia ja jotka olivat aikuisista selvésti riippuvai-
sia, eivatka he pdisseet kaveriryhméin mukaan. Yksindiset lapset olivat arkoja ja ahdistuneita.

Jukukauden kuluessa. (Polkki 1985, 67.)



Tyttojen ja poikien koulusopeutumisesta Polkki mainitsee tyttdjen sopeutuneen yleisesti ottaen
poikia paremmin koulun toimintaan. Tyt6t ndyttivat my6tétuntoa toisille enemmén kuin pojat,
pojat taas viihtyivit fyysisissd kamppailuissa tyttja paremmin. Tunnesuhteiden, sosiaalisuuden
ja riitaantumisen suhteen ei tdmén tutkimuksen mukaan poikien ja tyttdjen vélilld vertailua
yksiviivaisesti voi suorittaa, silld seké pojat ettd tyt6t ovat niin sosiaalisia kuin riitaa haastavia-

kin, usein, melko usein tai harvoin. (P6lkki 1985, 100-101.)

Takalan, Sarmavuoren ja Pihan sekd Polkin koulusopeutumista kisittelevien tutkimusten
perusteella ovat tutkimustulokset tietyin kohdin yhtenevit, tietyin kohdin eridvit. Takalan
mukaan valtaosa, Polkin mukaan puolet ja Sarmavuoren ja Pihan mukaan vain neljisosa
oppilaista sopeutuivat kouluun hyvin ensimmadisten kuukausien aikana. Hiiriokayttdytymisen
suhteen tutkimukset eivit ole vertailukelpoisia, silld Takalan ja P6lkin tutkimuksissa perheet
olivat eheitd, ja hairiokayttdytymistd esiintyi noin 20-25%:1la lapsista. Sarmavuoren tutkimuk-
sessa esiintulleet hairidkdyttaytyjat tulivat suhteessa enimmékseen hajonneista perheistd, ja
hinen mukaansa muilla kuin hyvin sopeutuneilla oppilailla oli jonkinasteista hairiokayttiytymis-
td. Kaikkien tutkimusten mukaan mahdollinen hiiriokayttdytyminen, keskittyméttomyys ja
impulsiivisuus viheni ajan my6td. Tutkimukset osoittivat poikien olevan tytt6jd innottomampia
koululaisia. Takalan ja Sarmavuoren tutkimustulokset olivat eridvid sen suhteen, kuinka
péivdkodin ja esiopetuksen sanottiin selittdvan koulusopeutumista. Takala ndki asutuskeskusten
lasten, joilla oli mahdollisuus esiopetukseen esim. piividkodissa, sopeutuvan syrjdseudun lapsia
paremmin kouluun, kun taas Sarmavuori néki paivékotilasten omaksuneen vapaita ja spontaane-

ja kéyttiaytymistapoja, jotka hankaloittivat koulusopeutumista.




2.2. Oppilaan kouluviihtyvyys ja koulunkiynnin mielekkyys

Kari (1977) on tutkinut 1970-luvulla oppilaiden kouluviihtyvyytti heiddn kahdeksan ensimmai-
sen kouluvuotensa ajalta. Opettajankoulutuslaitoksen opiskelijat haastattelivat kotipaikkakunnil-
laan lahes kahtatuhatta aikuista heidén kokemuksistaan kouluviihtyvyydestid. Tutkimustulokset
antoivat lohdullisen kuvan suomalaisesta koulusta ja siitd, miten koulussa viihdytdin; koulussa
on viihdytty kohtalaisen hyvin koko oppivelvollisuusién ajan. Parhaiten on viihdytty alaluokilla

ja huonointa vithtyminen on ollut seitseménnelld luokalla. (Kari 1977, 43.)

Karin tutkimuksesta kay ilmi kolme tasavahvaa tekijés, jotka vaikuttavat oppilaiden viihtymi-
seen koulussa. Koulun aloittamisen aikoihin oli opettajalla tidrkein rooli oppilaiden kouluviihty-
vyyden selittdjand. Tasavahvoina tekijoinéd esiintyivdt koulutoverit ja oppilaaseen itseensd
liittyvit asiat selittimissd oppilaiden kouluviihtyvyyttd. Kahdeksannelle luokalle tultaessa oli
opettajan osuus vihentynyt jonkin verran, mutta oppilaaseen itseen ja koulutovereihin liittyvét
tekijat olivat pysyneet huomion arvoisina edelleen. Koulumatka, koulutilat ja kodin vaikutus oli
myos nahtdvissd jonkin verran. Huomionarvoista oli myos kouluviihtyvyyden vdheneminen

melko suoraviivaisesti luokka-asteelta toiselle siirryttdessd. (Kari 1977,43, 49.)

Karin tutkimus osoittaa tyttéjen viihtyneen hieman paremmin koulussa kuin poikien. Kari
arvelee tyttdjen menestyneen poikia paremmin koulussa ja siksi viihtyneenkin paremmin.
Toisaalta hdn myos toteaa poikien olevan tyttéjid toiminnallisempia ja siksi sopeutuneen

koulussa istumiseen heikommin. (Kari 1977, 45.)

Tutkimuksessaan Kari oli my0s selvittényt, mitkd luokanopettajan ominaisuudet olivat lisénneet
oppilaiden kouluviihtyvyyttd. Jarjestyksen ja tyorauhan ylldpitdminen oli vaikuttanut positiivi-
sesti oppilaiden kouluviihtyvyyteen. Hyvét opetustaidot, kuten esityksen selkeys ja havainnolli-
suus sekd opettajan kyky tehdé opetuksesta mielenkiintoista mainittiin. Opettajan kekselidisyys

ja hénen tasapuolinen kannustuksen antaminen oppilaille nihtiin myénteisend piirteend vaikutta-

-———massa positiivisesti. kouluviihtyvyyteen. Valtaosa oli kokenut alakoulunopettajansa mydnteise-
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n4 ja hinet myods muistettiin paremmin kuin myShempien luokkien opettaja. (Kari 1977, 51.)

Kansainvillinen Maailman Terveysjirjesttn WHO-Koululaistutkimus on monivuotinen
terveyskasvatustutkimus, jossa selvitetdén koululaisten eldméntapaa. Tutkimukseen osallistui
ala- ja yldasteen oppilaita 22:sta Euroopan maasta ja Kanadasta. Suomen osalta tutkimus
toteutettiin apulaisprofessori Kannaksen johdolla ja opetushallitus julkaisi tutkimuksen
Koulululaisten kokema terveys, hyvinvointi ja kouluviihtyvyys vuonna 1995. WHO-Koululaistut-
kimuksen tavoitteena oli tuottaa tietoa koulua varten oppilaiden terveyden ja terveyskasvatuksen
edistdmiseksi ja innostaa koulu- ja terveysviranomaisia, vanhempia ja oppilaita pohtimaan ja

kehittiméin koululaisten hyvinvointia koulussa. (Liinamo& Kannas 1995,12.)

WHO-Koululaistutkimus késitteli hyvin monia oppilaan koulunkéyntiin liittyvid ja vaikuttavia
tekijoitd: koulunkdyntiasenteita, koulumenestystd, koulutusorientaatiota, koulutydn kuormitta-
vuutta, oppilaiden vaikutusmahdollisuuksia ja sit4, kuinka turvallisena paikkana oppilaat koulun
kokevat. Seuraavassa esittelen tekijoistd tutkimukseni kannalta keskeisimmit suomalaisten
oppilaiden kokemina, ja lopuksi vertailen suomalaisten oppilaiden koulukokemuksia muiden

maiden koululaisten kokemuksiin.

WHO- Koululaistutkimus selvitti oppilaiden kokemaa viihtymista koulutyosséd. Sen mukaan 2/3
oppilaista piti koulunk&ynnisti, kolmasosan mielestd koulunkéynti oli tylsd4. Yleisesti oltiin sitd
mielti, ettd koulunkdynti on hyodyllisti ja ettd koulusssa oppii paljon. Nuoremmat koululaiset
pitivit koulunk&ynnisti enemmén kuin vanhemmat ja tytot pitivit koulunkayntia hyodyllisempé-
né kuin pojat. Suuri osa oppilaista koki oppitunnit pitkédveteising, poikien arvio oli jélleen

negatiivisempi kuin tyttéjen. (Liinamo& Kannas 1995, 110-114.)

Koulussa pérjasminen ja onnistuminen luovat pohjaa itsetunnon rakentamiselle, niinpd jokaisen
lapsen tulisi saada kokea onnistumisen eldmyksid koulussa. Monipuolinen toiminta koulussa
mahdollistaa jokaisen oppilaan menestyvidn hyvin ainakin jossain oppiaineessa. Opettajan
ammattitaito Ja persoonana halu nahda Jokalsessa oppllaassa hyvaa myos hanen taltonsa

Whuomlolden ovat téissé asiasssa etusij alla WHO- Koululalstutklmuksen mukaan 3/4: 1le oppi-
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laista arvosanat olivat tirkeitd. Tyt6illd arvosanojen merkitys korostui idn myétd, pojille
arvosanat merkitsivit ala-asteella enemmén kuin ylaasteella. Noin puolet oppilaista ilmoitti

parjadvansi hyvin koulussa. (Liinamo & Kannas 1995, 114-115.)

Koulutydn kuormittavuus tiettyyn rajaan asti on normaalia ja oppimisen kannalta positiivistakin.
Hyvién tuloksen saavuttaminen vaivanndon jilkeen, on palkitsevaa. Oppilas saattaa kuitenkin
kokea liiallisia odotuksia vanhempiensa tai opettajansa taholta. Vanhemmat kouluttavat lapsiaan
heiddn oman maailmankuvansa, omien kokemuksiensa ja arvostuksiensa kautta kuulematta
lapsen omia mielenkiinnon kohteitaan. Tdm4 tuo ristiriitaa lapsen oppimisen tavoitteisiin, ja
toiset oppilaat saattavat tuntea koulutyon kuormittavuuden liiallisena, jopa terveyden kannalta
haitallisena stressind. (Hurrelman 1988, 80.) WHO-Koululaistustkimuksen mukaan oppilaat
tunsivat jonkin verran rasittuvansa koulutyGstddn, voimakas rasittuneisuus sen sijaan oli
harvinaista. Rasittuneisuus lisdéntyi ylemmille luokille siirryttdesséd. Pojat kokivat rasittuvansa
tytt6jd enemmaén ldksyjen tekemisestd. Pojat kokivat tytt6jd voimakkaammin vanhempien ja
opettajien taholta kohdistuvia odotuksia kouluty6ti kohtaan. Oppilaista vajaa 10% koki tyomaa-

ran koulussa olleen usein tai jatkuvasti liian pienen. (Liinamo& Kannas 1995, 117-118.)

Oppilailla on tarve osallistua yhteisten toimintaohjelmien ja sddntdjen laatimiseen. Yhdessd
laadittuihin sd#nt6ihin on myd6s helpompi sitoutua kuin auktoriteetin ulkoapdin laatimiin
sadnt6ihin. Oppilaiden saadessa vaikuttaa opiskeluympéristoonsa, koulutyGskentelyyn ja
oppisiséltéihin, on motivoituminen opiskeluun mielekkaampds. Horellin (1982) ympéristdpsy-
kologisen mallin mukaan ihmisill4 on tarve muokata omaa ympéristodin ja saddelld ymparis-
tosuhteensa luonnetta. (Horelli 1982, 114). WHO-Koululaistutkimus osoittaa oppilaiden
vaikutusmahdollisuuksien koulussa olevan melko vihiisten. Vain vajaa 10% koki saavansa
vaikuttaa laadittaessa koulusdédnt6jd, joita kuitenkin pidettiin oikeudenmukaisina. Ala-asteen
oppilaat pitivdt vaikutusmahdollisuuksiaan parempina kuin yldasteen oppilaat. (Liinamo&

Kannas 1995, 120.)

 Turvallisuuden kokeminen. on. exi . . Turvallinen ja . ilmapiisi on
edellytyksend lapsen fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen kasvun kehitykselle. Selkeét ja ymmér-
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retyt sdAnnét ja rajat luovat pohjan turvallisuuden tunteelle. WHO-Koululaistutkimus osoittaa,
ettd reilut puolet oppilaista ilmoitti tuntevansa olonsa turvalliseksi koulussa. Tyt6t kokivat
olonsa hieman poikia turvallisemmaksi. Ilkivaltaa ja kiusaamista kouluissa tapahtui yleisesti.
Puolet oppilaista ilmoitti, etté heitd ei oltu koulussa kiusattu lainkaan. Noin 10% oppilaista oli
kokenut kiusaamista viikottain. Poikia kiusattiin tytt6jd enemmaén. Kiusattujen mééré pieneni ién

my6td. (Liilnamo& Kannas 1995, 125.)

Kouluyhteisdn sosiaaliset suhteet ja ilmapiiri vaikuttavat koululaisten terveyskokemuksiin ja
siihen, miten he koulunkéyntinsd kokevat. Sosiaalinen terveys, hyvéksytyksi ja arvokkaaksi
kokemisen tunne ovat lapsuuden ja nuoruuden hyvinvoinnin peruspilareita. WHO-Koululaistut-
kimuksesta kiy ilmi, ettd neljd viidesosaa oppilaista koki muiden oppilaiden hyvaksyvén heidét
sellaisina kuin he ovat. Koululuokan mikroilmastossa on pitdmisti ja ei- pitdmisté, eriasteisia
ystidvyyssuhteita, tyttdjen ja poikien kehityksen eriaikaisuudesta ja keskindisistd jénnitteistd
johtuvia kommunikaatioklikkeja seki tyttojen keskindisid vrt. poikien keskindisid ryhméanmuo-
dostusstrategioita. Koulumaailma onkin oiva paikka harjoittaa ihmissuhteita. (Vilimaa 1995,
180.) Kouluyhteistssd arvostamme sosiaalisia taitoja, mutta muistammehan myds antaa

oppilaalle mahdollisuuden yksildtyoskentelyyn ja yksin oloon?

Oppilaiden suhteista opettajiin, vanhempiinsa ja kouluterveydenhoitajiin WHO-Koululaistutki-
mus paljastaa seuraavaa: Lihes kaikki oppilaat olivat saaneet opettajaltaan apua sité tarvitessaan.
Rohkaisua mielipiteensd ilmaisemiseen oli i&n my6td yha harvempi oppilas kokenut saavansa.
Vain 20% oppilaista ilmoitti, etti opettaja on kiinnostunut siit4, miti heille kuuluu. Mahtoivatko
loput 80% mielti4 opettajansa ldhinni etdiseni tiedon jakajana. Tulokset heijastanevat my®ds sit,
ettd opettajan merkitys koululaisen eldméssd on suurimmillaan ensimmdisten kouluvuosien
aikana. Tutkimustulokset osoittivat myos, ettd oppilaiden oli helpompi keskustella omista
asioistaan kouluterveydenhoitajan kuin oman opettajansa kanssa. Oppilaiden vastauksista kivi
ilmi heidédn halunsa keskustella enemmén omista asioistaan muiden ihmisten kanssa. Lahes
kaikki oppilaat ilmoittivat saavansa vanhemmiltaan tukea koulunkdyntiinsd. Vain aniharva
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Yhteenvetona WHO-Koululaistutkimuksesta voidaan todeta, ettd oppilaat viihtyvit melko hyvin
ja kokevat olonsa suhteellisen turvalliseksi koulussa, jossa on oikeudenmukaiset auktoriteettien
laatimat sd4nndt ja jossa sosiaaliset suhteet ja parjaaminen nousevat téirkeélle sijalle. Tutkimus
osoitti myds oppimismotivaation hiipuvan kouluvuosien myotd. Koulun kehittdmisen yhteydessi
olisikin yhd enenevéssd méirin paneuduttava oppilaskeskeisyyteen, eli oppilas olisi nahtiva
subjektina, joka pystyy ja jolla on oikeus ja myds velvollisuus vaikuttaa opiskeluunsa. (Liinamo

& Kannas 1995, 126-128.)

Vertailtacssa suomalaisten oppilaiden koulukokemuksia WHO-Koululaistutkimuksen muiden
maiden oppilaiden kokemuksiin on todettava, ettd suomalaiset koululaiset viihtyvit koulussa
huonommin kuin useiden muiden maiden oppilaat. Tdma vaikuttaa nurinkuriselta, silld erdiden
tiedollisten oppimistulosten osalta olemme maailman huippuluokkaa. Onko maahamme siis
luotu vaativa, mutta ikdvd oppimisymparist6? Kulttuurisesti on mielenkiintoista todeta, etti
maamme oppilaiden lisdksi Itd-Euroopan maiden oppilaat kuuluvat my6s huonommin koulussa
viihtyvien joukkoon. Onko koulunpitomme perinne siis itdvaikutteinen, autoritaarinen ja
opettajajohtoinen verrattuna ldnsimaiseen oppilaskeskeisempéin koulunpidon traditioon?
Suomalaiset oppilaat kokivat my6s muiden maiden oppilaita vihemmin vapautta ilmaista
mielipiteitdfin tunneilla. Tamékin seikka selittdisi koulumme oppilaiden haluavan aktiivisuutta,
osallistumismahdollisuutta ja opettajien taholta arvostusta oppimisprosessin luovana osapuolena.
Koulukiusaamisen osalta ei maiden vilisid eroja juurikaan ollut. Tydn kuormittavuudessa oli
jonkin verran eroja maiden vililld, mutta tdrkeimmit stressin syyt olivat sosiaalisia ja psyykkisi,
eivit tehtdvien mafrddn liittyvid. Yhteistd kaikille maille oli oppilaiden koulumotivaation
hiipuminen ylemmille luokille siirryttdessi ja tyttjen viihtyminen poikia paremmin koulussa.

(Kannas, Vilimaa, Liinamo, Tynjald 1995, 144-145.)

Tauriainen & Holappa (1997) ovat tutkineet oppilaiden viihtymisti ala- ja yldasteella seki
selvittaneet koulunkdynnin mielekkyyttd ja oppilaiden tyytyviisyyttd koulujensa toimintaan.

Heidén tutkimuksensa padpaino on ollut koulussa tapahtuvan toiminnan tarkastelussa. Tauriai-

sen ja Holapan tutkimus on kvalitatiivinen tapaustutkimus ja tiedonhankinnassa on kiytetty

eldytymismenetelm4 ja teemahaastattelua. (Tauriainen & Holappa 1997, 2.)
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Tarkastelen Tauriaisen ja Holapan tutkimuksen tuloksia 14hinna ala-asteen oppilaiden osalta (5.
1k).Heidédn tutkimuksestaan kdy ilmi, ettd ala-asteen oppilaat viihtyivét koulussa ihan hyvin, ja
ettd oppilaiden kouluviihtyvyyteen eniten vaikuttivat kaverit, toisen sijan jakoivat tasavertaisina

opettaja ja oppituntien sujuminen. (Tauriainen & Holappa 1997, 57.)

Tauriaisen ja Holapan tutkimuksessa kaikki haastateltavat oppilaat olivat pitdneet kavereita
tarkeimpéand tekijand vaikuttamassa heididn kouluviihtyvyyteensi. Haastateltavien mielesti
kaverit ovat tukena, he rohkaisevat ja auttavat. Erés haastateltavista oli todennut oman ystivén
niin tirkedksi koulussa, ettd ilman sitd koulunkdynti voi tuntua hyodyttomalti. Kaikki haastatel-

tavat olivat myos térménneet kiusaamiseen koulussaan. (Tauriainen & Holappa 1997, 57-58.)

Opettajien merkitys koettiin Tauriaisen ja Holapan tutkimustulosten mukaan tirkeéksi tekijiksi
selittiméssd oppilaiden kouluviihtyvyyttd. Tutkimuksen haastateltavat olivat kaikki pitineet
opettajistaan, jotka olivat heididn mielestd4n kivoja ja ystdvllisii. Opettajan tehtidvina oppilaat
olivat ndhneet opettamisen ja jarjestyksen pitimisen. Hyvénd opettajana pidettiin sellaista, joka
ei helposti hermostu ja osaa opettaa hyvin. Huutavista ja raivoavista opettajista ei pidetty.

(Tauriainen &Holappa 1997, 59.)

Tauriaisen ja Holapan tutkimuksen mukaan oppilaat mielsivit oppitunnit kivoiksi, jos tyoskente-
lytapa oli oppilaalle mukavia. Opetusmenetelmit olivat oppilaiden mielestd mieluisia. Liian
tiukka ja opettajajohtoinen opetustyyli ei saanut kannatusta. Jotkut haastateltavista olivat
kokeneet koulunkdynnin raskaana. Oppiaineiden merkitys koulussa viihtymiseen oli tissi

tutkimuksessa vahdisté. (Tauriainen & Holappa 1997, 60-61.)

Muita kouluviihtyvyyteen vaikuttavia seikkoja tutkiessaan Taurianen ja Holappa ovat todenneet,
ettd tyGympéristd vaikuttaa koulussa viihtymiseen jonkin verran. Eris haastateltava oli todennut
kivaksi sen, ettd on luontoa ympérilld. Koulunkdynnin mielekkyydestd oppilaat olivat olleet yhtd
mieltd: Koulunkdynti on tirkedi siksi, ettd oppii uusia hy6dyllisia asioita. Pdamésrand koulun-
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kaynnilleen he kertoivat hyvin ammatin hankkimisen. Kaikki my6s ilmoittivat kdyvansé koulua,
vaikka se ei olisi pakollistakaan. Koulussaan oppilaat olivat 16ytdneet paljon muutettavaa: Joku
halusi tiukempaa kuria tunnille, toinen paremmat jalkapallomaalit kentélle, kolmas muuttaisi

juhlasalin tiloja jne. (Tauriainen & Holappa 1997, 60-66.)

Karin, WHO-Koululaistutkimuksen ja Tauriaisen& Holapan tutkimustulokset ovat lihes
kaikilta osin samansuuntaisia. Koulussa viihtyminen ei ole muuttunut muutaman vuosikymme-
nen saatossa juurikaan. Koulussa viihtyy hyvin reilut 50% oppilaista. Tyttt viihtyvét poikia
paremmin. Alaluokilla viihdytdsin paremmin kuin ylaluokille siirryttéessd. Oppilaat haluaisivat
vaikuttaa enemmén koulun sééntSihin ja toiminnan suunnitteluun. Liian rankkana oppilaat eivét
koulua pidd. Oppilaat kaipaavat tukea opettajalta ja vanhemmiltaan. Opettaja ja koulukaverit
vaikuttavat eniten koululaisten vithtymiseen koulussa. Turvallisuuden kokeminen ja koulussa

pérjadminen ovat oppilaan kannalta térkeitd selittédjid heiddn koulunkdynnin kokemisessaan.

Eriis nikokulma koulumotivaation hiipumiseen

Koulututkimuksista kdy ilmi, ettd innokkaiden koulutulokkaiden motivaatio koulunkéyntié
kohtaan saattaa hiipua oppilaan ién ja kouluvuosien karttuessa. Yhtend selityksend oppilaiden
koulunkdyntimotivaation laskemiseen meidén on néhtéva koulun vihdinen kosketuspinta lasten

ja nuorten eldmén kanssa. (Aittola, Jokinen, Laine 1994, 478.)

Nykyinen koulutusjérjestelmé on syntynyt kehittyvén teollisen yhteiskunnan tarpeisiin. Yhtenéi-
sestd koulujdrjestelmésts tuli térked véline ja perusedellytys yhteiskunnan kehittymisen kannalta.
Ajat ovat muuttuneet ja koulujarjestelmammekin olisi syytd vastata ajan haasteisiin. (Aittola ym.
1994, 473.) Jos piddmme koulun tehtdvini sosiaalistaa ja kouluttaa lapsia ja nuoria palkkatyo-
hon ja yhteiskuntaan, olemme ja&massé junasta. Ulrich Beck onkin 1980 -luvulla ilmaissut asian
mielenkiintoisesti. Hin rinnastaa nykyisen koulutusjirjestelmén kummitusasemaksi, josta junia
ldhtee, mutta minne sattuu. Matkustajat (oppilaat) jonottavat lippuluukulla matkalippujaan ja
junaan noustuaan he toteavatkin junan olevan liikkeells eri suuntaan kuin ol ilmoitettu. Virkaili-

jat (opettajat) jatkavat lipunmyyntidén aivan kuin mitéén ei olisi tapahtunut ja vakuuttavat tosis-
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saan, ettd ilman lippua ei voi matkustaa (opiskelu on térkedi.) (Aittola ym. 1994,476.)

Meidin on oivallettava, ettd koulun asema on muuttunut kulttuurisesti, yhteiskunnallisesti ja
yksil6llisesti. Entisajan koulun autoritaarinen pakko ja kurinalaisuus tuntuvat vieraalta ajatellen
koulua tdnd pdivand. Aittola ym. (1994) mainitsee, ettd koulussa ei olla havaittu kulttuurista
jalkeenjaamistd. Koulu ei ole tarpeeksi ottanut huomioon nuorta ymparéivad kulttuurista ja
sosiaalista maailmaa. Koulun lisdksi moni muukin instituutio on alkanut huolehtia nuorten
sosialisaatiosta ja mukauttamisesta yhteiskuntaan. Kaveripiirin merkitys, harrastusmahdollisuu-
det ja median vaikutus on otettava huomioon tarkasteltaessa nuorten koulunkdyntid. (Aittola,

Jokinen, Laine 1994, 478.)

Kouluopetuksessa olisi tavoitettava lasten ja nuorten kokemusmaailman ja henkilokohtaisen
koskettavuuden kannalta tirkedksi koettuja asiasisdltojd. Koulutyoskentely tdmédn péivén
koulussa kuitenkin yhé edelleen saattaa pohjautua opetussuunnitelmiin, joihin on koottu lasten
kannalta tarpeellisiksi katsotut tiedot ja taidot, ja ne opetetaan opettajajohtoisesti eri aineiden
oppitunneilla. Emme huomioi tarpeeksi oppilaiden kokemusmaailmaa ja eldménhistoriaa
suunnitellessamme koulun oppisisilt6jd herdttddksemme oppimisen halua lapsissa ja nuorissa.

(Aittola ym. 1994, 478.)

Meiddan on ehkd vaikea hyvaksyd se tosiasia, ettd koulun rooli merkittivien kokemusten
tuottamisessa ja uusien asioiden opettamisessa on kutistunut viimeisind vuosina. Téssa valossa
el mielesténi herétéd ollenkaan himmastystéd toteamus, ettd lasten ja nuorten kolulumotivaatio
hiipuu ién ja kouluvuosien karttumisen my6ti. Toisaalta ndmi seikat puoltavat myos nakemysté
siitd, miksi pienet lapset vield mieltavit koulunkdynnin mielekkiksi; media, kaveri- ja harraste-
piirit eivit vield ole saaneet “yliotetta” alkuopetuksessa pakertavista lapsista, vaan koulu pystyy
vield tarjoamaan heille merkittdvid kokemuksia ja heidin kokemusmaailmaansa kuuluvia

merkityksellisid tapahtumia ja taitoja, mm. luku- , kirjoitus- ja laskutaidot.
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3. KASITTEIDEN MAARITTELYA

3.1. Koulusopeutuminen

Piaget (1950) sanoo sopeutumisen olevan ihmisen kognitiiviseen toimintaan liittyvé prosessi,
jonka kautta ihminen alkaa jdsentdd ympéristédan. Piaget puhuu adaptaatiosta, jossa eldvd
organismi on kosketuksessa ympéristonsd kanssa. Piaget liittdd sopeutumiseen léheisesti
kasitteet akkommodaatio ja assimilaatio. Akkommodaatiolla hén tarkoittaa toimintaprosessia,
jonka avulla yksilo voi sopeutua tilanteeseen muuttamalla aikaisempaa toimintarakennetta
saavuttaakseen uusia toimintarakenteita. Assimilaatiolla Piaget tarkoittaa toimintaprosessia,
jonka avulla yksilo sisdistad akkommodaatioprosessin tuloksena syntyneen toimintarakenteen.
(Piaget 1950, 7-8.) Akkommodaatiosta kdytetddn suomeksi késitettd mukauttaminen ja assimi-

laatiosta sulauttaminen. (Hirsjarvi 1983, 11, 18.)

Hirsjédrven (1983) mukaan sopeutuminen sosiologian termina tarkoittaa prosessia, jonka avulla
yksilo tai ryhmé sopeutuu uuteen sosiaaliseen tai kulttuuriympéristoon. Han puhuukin sosiaali-
sesta adaptaatiosta. Adaptaatio on jatkuvasti muuttuva dynaaminen tila ja sen avulla ihminen

pyrkii tasapainoon itsensd ja ympéristonsé kanssa. (Hirsjarvi 1983, 7, 8.)

Lummelahden (1990) mukaan sopeutuminen johonkin tilanteeseen on yleensid myés vuorovaiku-
tustapahtuma. Sosiologiassa tétd tapahtumaa kuvataan sosialisaatio -kisitteelld. Kasvattaessam-
me lasta pyrimme sosiaalistamaan hénté hanen kulttuurinsa ja ymparisténsé lakien, normien ja
odotusten mukaiseksi jdseneksi. Sosialisaatioprosessissa omaksumme erilaisia sosiaalisia
rooleja, vathdamme niitd, ja piddmme hallussamme samanaikaisesti useitakin eri rooleja.
perusteella, joita havaitsija kokee tilanteessa. Tulkintoihin vaikuttavat myos kayttiaytymiselle

asetetut odotukset, hinen sosiaalinen kognitionsa, joka tarkoittaa tietoa ihmisen toiminnasta
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suhteessa hinen sosiaaliseen ympéristoonsé. (Lummelahti 1990, 5.)

Lummelahti (1990) edellyttdd sopeutumiseen kuuluvan lapsen aktiivista kdytosté, osallistumista,
konstruktiivista kdytostd ja itsehallintaa. Hinen mukaansa konstruktiivinen kéyttdytyminen on
positiivisin keinoin ratkaisuun pyrkivd4, sovittelevaa ja toiset huomioonottavaa osallistumista
toimintaan ja vuorovaikutukseen. Aktiivisuuden Lummelahti nikee lapsen tarmokkaana,
motivoituneena ja omatoimisena kayttdytymisend. Mukautuvuus hinen mukaansa on lapsen
rauhallista, kérsivillistd ja sovittelevaa osallistumista. Yhteisten sééntdjen omaksuminen ja
noudattaminen, motivoitunut ja keskittynyt toiminta, toisten huomioonottaminen, ristiriitojen
joustava ratkaiseminen, empaattisuus, omatoiminen ja itsendinen kdytos seki itseluottamus ovat
sopeutumisen eli myonteisen sosiaalisen kéyttdytymisen taustalla. Heikkoon sopeutumiseen
liittyvdt kdyttdytymisen piirteet Lummelahden mukaan ovat aggressiivisuus, levottomuus,
ddnekkyys, hiiritseminen, kiusaaminen, vetidytyminen, motivaation puuttuminen, passiivisuus,

arkuus, riippuvuus ja osallistumattomuus. (Lummelahti 1990, 7, 135-136.)

Kivisen ym. (1985) mukaan sopeutyjia koulussa ovat “normaaleina” pidetyt, koulun tarjoamaan
opiskelutyyliin mukautuneet, konflikteja vilttdvit oppilaat, joiden suhtautuminen kouluun on
neutraali. Sopeutujat tdyttdvét koulun heihin kohdistamat vaatimukset, koska he nikevit sen

velvollisuutenaan. (Kivinen ym. 1985, 76.)

Sopeutumisen taustalla on Lummelahden (1990) mukaan myos késite tydrauha. (Lummelahti
1990, 7.) Hirsjdrvi (1983) médrittelee tydrauhan koululuokassa vallitsevaksi rauhalliseksi oloksi,
hairiintyméttdmyyden tilaksi, joka edellyttia kaikilta yhteison jdseniltd sisdistynyttd kurinalaista
toimintaa. Ty6rauha on subjektiivista ja muuttuvaa, ja siind kunnioitetaan yhteisoén laatimia
sopimuksia huomioiden opetustilanteet ja -aineet, oppilaiden ikétaso, persoonallisuudet ja

koulua ympérdivin yhteison vaikutteet. (Hirsjarvi 1983, 196.)

Tamin tutkimuksen kisitettd sopeutuminen pidettékoon ylékésitteend siséltien oppilaan kouluun
sopeutumlsen Ja myontelsen sosmahsen kayttaytym1sen liséksi myos koulussa viihtymisen ja
mlelekkyyden kokemlsen aspekteja Kouluun sopeutumisen kas1ttee11a haluan myds tdsmentédd

tutkimukseni kohdistuvan koulunsa aloittavien lasten koulunkdynnin yhteydessé olevien seikko-
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jen tarkasteluun. Néen, ettd koulunsa aloittava lapsi on sopeutumassa kouluun.

3.2. Kouluviihtyvyys ja koulunkiynnin mielekkyys

Kouluviihtyvyys pitéd sisélladn hyvin monia eri asioita, ja sitd voidaan mééritelld monin eri
merkityssisilloin. Olkinuora (1983) tarkoittaa viihtyvyydelld koko sen hetkisen koulunkdynnin
koetun mielekkyyden affektiivista aspektia. Liinamo ja Kannas (1995) nikevit koulun ilmapiirin
vaikuttavan kaikkeen koulussa tapahtuvaan toimintaan, my6s koulussa viihtymiseen. Ilmapiiri
vaikuttaa oppilaaseen hénen kouluaikanaan, mutta myds kauaskantoisesti ldpi koko hédnen
eldméansd; millaisia emotionaalisia kokemuksia lapset kouluaikanaan saavat ja millaisia arvoja
ja asenteita nuoret koulussa omaksuvat. Ekologisesti ajateltuna myés koulun fyysinen ympérists
ja sen esteettiset seikat vaikuttavat lapsen mielihyvikokemuksiin. (Liinamo & Kannas 1995,

109.)

Soininen (1989) on myos tarkastellut kouluviihtyvyyden késitettd. Hinen mukaansa késite on
ymmérretty liian kapea-alaisesti sen mukaan, kuka kisitteen on mééritellyt, opettaja, oppilas vai
ulkopuolinen tutkija. Soinisen mukaan kouluviihtyvyyteen ovat yhteydessi kaikki ne tekijét,
jotka oppilaan ympérilld vallitsevat 360-asteisesti, eikid sitd voida selittdsi yhden eiki kahden
tekijéan avulla. Kouluviihtyvyys on dynaaminen, muuttuva tila, johon voidaan myds vaikuttaa, ja

se pitad sisallddn niin positiivisen kuin negatiivisenkin latauksen. (Soininen 1989, 150.)

Soininen nikee kouluviihtyvyyteen yhteydessé olevat tekijit seuraavasti:

-Kouluun liittyvit tekijat; opiskelun mielekkyys, koulutyon rasittavuus, sosiaalinen interaktio,
oppiaine, opettaja, kouluvisymys, kouluvieraantuminen, koulupelko jne.

-Tovereihin liittyvit tekijét; koulumenestys, harrastuneisuus, asenteet koulutukseen jne.
-Oppilaaseen liittyvit tekijat; kouluasenne, koulumotivaatio, koulumenestys, ik, luokkataso,
sukupuoli, odotukset, vastuuntuntoisuus, harrastuneisuus, arvot ja padméairit, tulevaisuuden
-Kotiin liittyvit tekijat; materiaaliset olosuhteet ja virikkeet, koulutus ja kouluasenteet, toiveet

ja odotukset, palkitseminen ja auttaminen jne. (Soininen 1989, 150.)
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Kouluun liittyvist4 tekijoistd Soininen mainitsee tiarkeimpéni opettajan etenkin alkuopetusikéis-
ten lasten kohdalla. Turvallinen ja pitkdaikainen opettaja - oppilassuhde t4ll6in on luomassa
oppilaalle pohjaa hénen sopeutumisessa kouluunsa. Opettajan vaikutustapana positiivinen ja
rohkaiseva opettaja, joka pystyy hyvéksyméin ja kdyttdmédn myos oppilaan tunteita ja ideoita
hyvikseen, on paras oppilaan sopeutumisen ja viihtymisen kannalta. Oppilaaseen liittyvisti
tekijoistd Soininen nékee tirkednd oppilaan kouluasenteen ja koulumotivaation kouluviihtyvyyt-
t4 selittdvind tekijoind. Muista tekijoistd tarkeiksi hin ndkee vanhempien ja tovereiden suhtautu-
misen koulunk&yntiin. Etenkin koulun alkuvaiheessa vanhempien merkitys korostuu. (Soininen

1989, 152.)

Koulussa viihtyminen ja koulusta pitdminen ei ole yksiselitteinen asia. Liinamon ja Kannaksen
(1995) mukaan vuonna 1994 valmistunut WHO-Koululaistutkimus osoittaa, etti kolmasosa
nuorista valitsi kouluviihtyvyyttd koskevista vditteistd kohdan “en osaa sanoa”, kun heiltd
tiedusteltiin heidén viihtymistdsin koulussa. Oppilaiden, etenkin nuorempien oppilaiden saattaa
olla vaikea mieltds, mitd sana viihtyminen pitdd sisilldsn. Toisaalta kysymykselld “viihdytko
koulussa” oppilas saattaa kisittdd kysymyksen yleiselld tasolla “onko koulussa ylipd4tdin
kivaa.” (Liinamo& Kannas 1995, 111.) Muotoiltaessa oppilaille kysymyksié onkin kiinnitettava
erityisti huomiota kysymyksen asetteluun ja mietittédva tarkoin, mitd haluaa kysymyksellddn

saada selville, ja kuinka oppilas kysymyksen ymmaért4a.

Kouluun sopeutumista ja sielld vithtymistd voimme tarkastella myds oppilaan koulunkéynnin
mielekkyyden nikékulmasta. Olkinuora (1979) méérittelee opiskelun mielekkyyden seuraavasti:
“Oppimisen ja opiskelun mielekkyydelld tarkoitetaan opiskelussa kohdattavien asioiden ja niihin
sisdltyvien kielellisten ilmauksien, tekojen ja laajempien toimintojen kokemista merkitysté

omaavina, siis merkityksellising ja erilaisia tarkoitusperis palvelevina.” (Olkinuora 1979, 53.)

Olkinuoran (1979) mukaan opiskelun mielekkyyden mééritelmén sisdltimit kognitiiviset ja
affektiiviset osaset liittyvét toisiinsa hyvinkin kiintedsti. Kognitiivisesti koettu mielekkyys

tarkoittaa sitd, ettd oppilas ymmartid oppimansa. Affektiivisesti koettu mielgkkyys taas tarkoit-
taa sité, ettd oppilas kokee oppimansa merkitykselliseksi hdnen omien tarpeiden ja asenteidensa

pohjalta. Kognitiivisesti ja affektiivisesti koettu mielekkyys seuraavat toisiaan myos ajallisesti.
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Olkinuora (1979) viittdad: “Kognitiivisesti koetun mielekkyyden puute muuntuu ajan mittaan
helposti affektiivisesti koetun mielekkyyden puutteeksi ja affektiivisesti koetun merkittavyyden
puuttuminen tuottaa heikon motivaation mielekkén oppimisen edellyttémaille asennoitumiselle,
oppilas ei jaksa yrittddkddn ymmdartdd opetettavia asioita.” (Olkinuora 1979, 55-56.) Toisin
sanoen, jos oppilas kokee koulunk&yntinsé kielteisend, hdnen on vaikea keskittyd ja pystyd

oppimaan ja omaksumaan uutta.

Olkinuora nostaa kolmannenkin merkitysanalyysin tason kognitiivisesti ja affektiivisesti koetun
oppimisen mielekkyyden rinnalle: sosiaalisten tilanteiden merkitykset vaikuttamassa oppimisen
mielekkyyden kokemiseen. (Olkinuora 1979, 57). Sosiaalisten suhteiden merkitys ja henkinen
hyvinvointi ovat tirke#dssd asemassa vaikuttamassa oppilaan viithtymiseen ja sopeutumiseen

koulussa.

Ajatellen kognitiivisten, affektiivisten ja sosiaalisten suhteiden merkitysti kouluun sopeutumi-
sessa omassa tutkimuksessani, nékisin em. merkitykset seuraavassa tirkeysjarjestyksessé:

1. Sosiaalisten suhteiden merkitys; kodin tuki ja vanhempien asenteet, koulun ilmapiiri, opettaja-
oppilas -suhde.

2. Kognitiivisesti koettu mielekkyys; oppilaan oppimisen kannalta hinen on ymmérrettava
oppimansa.

3. Affektiivisesti koettu mielekkyys; miltd oppilaasta koulunkdynti tuntuu ja ymmartdsko
ekaluokan oppilas oppimansa merkityksellisyyden omien tarpeidensa pohjalta.

Toisaalta en lidhtisi noin jyrkk#ddn erotteluun affektiivisen ja kognitiivisen mielekkyyden

tarkastelussa, vaan nékisin niiden vaikutuksen toisiinsa erottamattomana.
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4. LAPSEN KOULUSOPEUTUMISEN KESKEISIA SELITTAJIA

Niin kuin Olkinuora (1979) asian ilmaisee, ei lasta voida tarkastella ja hdnen sopeutumistaan
kouluun méiritelld ainoastaan tiedollisen oppimisen kriteerein. Lapsi on nahtdva kokonaisval-
taisena oppijana ja hédnen koulusopeutumiseensa ja koulunkdynnin mielekkyyteensd ovat
vaikuttamassa kognitiivisesti koetun mielekkyyden lisdksi myos hinen kokemansa oppimisen

merkityksellisyys sekd hantd ympéaroivét sosiaaliset suhteet. (Olkinuora 1979, 55-57.)

Sosiaaliset suhteet eli sosiaalinen interaktio on my6s Soinisen (1989, 150) kouluviihtyvyytta
tarkastelevassa mallissa ldsnéd, tarkastelemmepa ko. mallin kouluviihtyvyys-tekijoitd milta
suunnalta tahansa. Seuraavassa esittelen tutkimustehtivan kannalta merkityksellisid koulusopeu-

tumiseen ja -viihtymiseen yhteydessé olevia tekij6itd Soinisen mallia mukaellen:

OPETTAJA -KOULU SOSIAALISET SUHTEET
-Opettajan ihmiskésitys, -Kaverit, toisten auttaminen ja
oppimiskasitys ja tybtavat hyvéksytyksi tuleminen
-Koulun ilmapiiri : -Kiusaaminen, pelot
-Koulutydn rasittavuus -Yhteinen paitdksenteko
-Harrastuneisuus

Lapsi
sopeutumassa
kouluun

KOTI
-Kodin asenne koulua kohtaan, kasvatustietoisuus
-Toiveet ja odotukset, olosuhteet
-Kodin arvot

Kuvio 1. Lapsen koulusopeutumiseen vaikuttavia tekijoitd
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Keskustelutettuani Olkinuoran (1979) ajatuksia ja Soinisen (1989) mallia oman tutkimustehtivi-
ni kanssa, néen tarpeellisena valottaa tarkemmin kahta koulusopeutumisen selitt4jd4: vanhempi-

en ja opettajan merkitysté lapsen koulusopeutumisen kannalta.

4.1. Kodin asenne ja vanhempien tuki vaikuttamassa lapsen koulusopeutumiseen

Seuratessani omien pienten lasteni kayttdytymistd joskus todella himméstyn huomatessani
heidén kaytoksessddn tdsmélleen minun kiyttdytymistapojani ja puhtetyylidni.Varhaisvuosien
aikana lapsi kasvaa kodin arvomaailmaan, omaksuu vanhemmiltaan heidin asenteitaan ja
suhtautumistapojaan. Kouluun sopeutumisen vaiheessa ei vanhempien asenteet koulua kohtaan

voi olla vaikuttamatta siihen, kuinka lapsi koulunkéyntinsi aloittamisen kokee.

Kodilla on péivastuu lapsen kasvatuksesta. Jokaisen lapsen, joka astuu koulun portista siséén,
soisi astuvan koulutielle kodin 1dmmdsti. Rakkauden ja rajojen kylléstyttimésts kodin ilmapii-
ristd kasvaa terveelld itsetunnolla varustettu pieni koululainen, joka luottavaisena on valmis
kohtaamaan koulun hinelle asettamat haasteet. Koulun alkamisen aikoihin lapsi tarvitsee
vanhempiensa tukea ja kannustusta, sekd avointa kiinnostusta lapsen koulutydtd kohtaan.
Peruskoululain mukaan koulun on yhteistydssd kodin kanssa tuettava kotia sen kasvatustehtivas-
sd. (Peruskoululaki 3.§ 2. momentti). Lapsen vanhemmat ovat myds ensisijaisia asiantuntijoita
lastaan koskevissa asioissa. Linnilén (1997) tutkimuksen mukaan oppilaiden vanhemmat olivat
halukkaita, ja heilld oli my0s taitoa osallistua lastensa kasvun tukemiseen, koulunkéyntiin ja

oppimiseen. (Linnild 1997, 24).

Vanhemmilla on mahdollisuus vaikuttaa lastensa koulunkéyntiin. Kodin ja koulun yhteistyon
merkitys on tiedostettu kautta koko 1900- luvun. Kéytann6ssé kuitenkin koulutyd on ollut kodin
vaikutusmahdollisuuksien ulottumattomissa, ja opettajat ovat tyéskennelleet suljettujen ovien
sisdlld. Viimeistdsn nyt on vanhempien ja opettajien pohdittava yhteistydn merkitysté lapsen ja
__oppilaan parhaaksi, niin opetuksellisten kuin kasvatuksellistenkin paAmadrien saavuttamiseksi.
Lapsille on myos taattava turvallinen kasvu- ja koulutusympérist6. Opetushallitus on kiinnittanyt

huomiota koulukiusaamisraportissaan kasvatuksen epavarmaan ymparistoon tarkoittaen silld
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kasvatusvastuun jakautumista perheiden ja oheiskasvattajien kesken nikemiittd kasvatuksen

padtehtavaa: huolenpitoa lapsen ja nuoren kasvusta ja kehityksesti. (Penttild 1994, 16.)

Soininen (1986) on tutkinut koulun ja kodin yhteisty6td peruskoulun ala-asteella. Hinen
tutkimuksessaan yli kuusisataa vanhempaa kuudelta eri paikkakunnalta vastasivat kyselylomak-
keella kodin ja koulun vilisen yhteistyén merkityksestd mm. lapsen koulumotivaation suhteen.

(Soininen 1986, 66.)

Soinisen tutkimuksen tulosten perusteella vanhempien suhtautuminen kodin ja koulun viliseen
yhteisty6hon oli positiivista. Vanhemmista 90% ilmoitti halukkuutensa keskustella opettajan
kanssa. Erityisesti he halusivat tietoja lapsensa suoriutumisesta eri oppiaineissa. Vain 60 % olisi
halunnut koululta ohjeita lastensa kasvatukseen. Soinisen tutkimuksen mukaan vanhempien
koulutuksella oli yhteyttd heid4n suhtautumiseensa kouluyhteistyhon. Korkeamman koulutuk-
sen omaavat vanhemmat suhtautuivat myonteisemmin ja aktiivisemmin yhteistyhén koulun
kanssa. Alemmassa koulutusryhméssé sen sijaan kaivattiin enemmaén neuvoja lastensa kotikasva-

tukseen. (Soininen 1986, 88.)

Soinisen tutkimus osoitti asuinpaikalla olevan yhteytti siithen, kuinka vanhemmat suhtautuivat
kouluyhteistyhén. Kaupunkilaiset vanhemmat olivat aktiivisempia koulun kanssa tapahtuvaan
yhteistyohon, vaikka toisaalta maaseudulla vanhemmat olivat aktiivisemmin osallistuneet
koululla jarjestettaviin muihin tilaisuuksiin. Maaseudulla koulu liitettineen luontevammin osaksi
muuta yhteisod. (Soininen 1986, 89.) Ndin myds opettajan kahssa kaytyd keskustelua koulun
tiloissa jérjestetyssd jumpassa ei ehkd maaseudulla koeta kodin ja koulun yhteistyoksi. Opettaji-
en kotikayntejd oppilaiden koteihin vierastettiin, vain vajaa 50% vanhemmista suhtautui niihin
mydnteisesti. Suosituimpina yhteistydmuotoina vanhemmat Soinisen tutkimuksessa pitivét
vanhempien ja kotien vélisid keskustelutilaisuuksia sekd koteihin ldhetettivid tiedonantoja.

Maaseudulla kotikéynteihin suhtauduttiin luontevammin kuin kaupungissa. (Soininen 1986, 90.)

il itvsti vanhemod

suhtautumiseen kouluyhteisty6hon. Kuitenkin koulun aloitus koetaan erilaiseksi sen mukaan,

onko kyseessd perheen esikoinen vai hinen pikkusiskonsa tai -veljensi. Esikoisen kohdalla ol-
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tiin myos hiukan innostuneempia yhteistydstd koulun kanssa. (Soininen 1986, 91.)

Kotiympdristén merkitys lapsen affektiiviseen kokemiseen eli kokemuksiin tunne-eldmén
alueella, kognitiiviseen eli tiedolliseen lahtotasoon sekd hanen asenteeseensa koulua kohtaan on
kiistimaton. Lahdes (1986) mainitsee keskeiseksi kisitteeksi lapsen koulunkédynnin tukemisessa
kasvatustietoisuuden. Se tarkoittaa vanhempien erittelevdd, pohdiskelevaa ja suunniteltua
toimintaa lastensa kasvatuksen tukemiseksi, kuten kiinnostuneisuutta lapsen koulunkéyntid

kohtaan ja osallistumista lapsen eri toimintoihin. (Lahdes 1986, 103.)

Kotiympiristén vaikutuksia oppilaan kognitiiviseen ja affektiiviseen valmiuteen suoriutua
koulussa Lahdes erittelee seuraavasti:

-Kotiympériston yhteys oppilaan affektiiviseen ja kognitiiviseen lahtStasoon koulussa on selkeéd
-Erityisesti oppilaan aloittaessa koulunsa kotiympériston merkitys on suuri!

-Kotiympirist6 vaikuttaa oppilaan kognitiivisiin ja affektiivisiin oppituloksiin selvisti

-Kodin asenne koulua kohtaan selittdd enemméin oppimistuloksien vaihtelua, kuin kodin
rakenteelliset statustekijét

-Kotiympdriston luomista valmiuksista erityisesti kielelliset valmiudet ja tyoskentelytavat

edesauttavat oppilaan menestymisti koulussa. (Lahdes 1986, 102.)

My6s Lahdes nikee kodin ja koulun valisen yhteisty6n tirkeyden. Vastuu yhteistydn onnistumi- |
sesta lepaa kummankin osapuolen harteilla, niin kasvatusvastuun ottamisena vanhempien taholta
kuin ammattieettisend vastuuna opettajan taholta. Ennen kaikkea on kyse vanhempien ja
opettajan halusta vaikuttaa lapsen koulunkiyntiin ja edellytyksend yhteistyon syntymiselle on
avoimen, luottamuksellisen ja hyviksyvédn ilmapiirin luominen. (Lahdes 1986, 109-110.)
Opettajina meiddn on huolehdittava siitd, ettd kohtaamme lasten vanhemmat tasavertaisina,
emmeka piiloudu asiantuntijuuden verhoon ammattisanastoinemme ja kaikkitietdvine kasvatus-
ja opetusoppeinemme. Vanhemmilta meidén on mahdollista saada paljon arvokasta tietoa
oppiaksemme tuntemaan oppilaamme. Etenkin alkuopetuksessa meidén on toimittava yhteis-

tydssd. Meidin on myds tuettava lasten vanhempia ja tarpeen vaatiessa ohjattava heitd kasvatus-

tietoisuuteen. Me voimme informoida lasten vanhempia siité, kuinka vanhempien on tirkeé olla

kiinnostunut lasten koulutoisti ja yleens#kin lasten asioista ja viettdd aikaa heidén kanssaan.
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4.2. Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutussuhde vaikuttamassa oppilaan kou-

lusopeutumiseen

Etenkin alkuopetusikéinen lapsi, joka on aloittelemassa koulutietén, pitd4 opettajaansa suuren
ihailun kohteena. Lapsen vanhemmat, jotka téhén asti ovat saaneet hallita kaikkitietdvyyden
koroketta, saavat nyt viistyd ja opettaja saa astua lahes yksinvaltiaana korokkeelle. Opettajalla,
hinen ihmiskisityksellddn, ja silld, miten hdn suhtautuu oppilaisiinsa on kiistatta merkitysté

siind, miten pient lapsi koulunkdyntinsi kokee.

Aloittaessaan koulunkéyntinsd pieni lapsi laajentaa eldménpiiriddn héntd ympérsivissa sosiaali-
sessa kentissd, ja astuu koulun ovesta sisdén. Hénti vastaanottamassa ovat opettaja ja koulutove-
rit . Uudet sosiaaliset suhteet ovat valmiina alkamaan. Eskelinen (1981) méérittelee kanssakay-
misen eli interaktion olevan kahden tai useamman henkilon valinen vuorovaikutussuhde. Hianen
mukaansa kukin oppilas kokee saman vuorovaikutustilanteen hieman erilaisena johtuen hinen

aikaisemmista sosiaalisista kokemuksistaan. (Eskelinen 1981, 20.)

Eskelisen tutkimuksesta ilmenee, etti opettajat suhtautuivat erilaisiin oppilaisiinsa eri tavoin sen
mukaan, olivatko oppilaat hdnelle ldheisid ja miellyttdvid, yhdentekevid tai jollain tavoin
torjuntaa aiheuttavia. Oppilaat, jotka opettaja koki ldheisiksi ja miellyttéviksi, saivat osakseen
opettajan positiivista palautetta ja opettaja vastasi heidén toiveisiinsa ja kysymyksiinsé usein.
Oppilaat, jotka opettaja koki yhdentekevind, saivat vihemmén opettajan huomiota osakseen seké
vihemmaén myos positiivista palautetta. Oppilaat, jotka aiheuttivat opettajassa torjunnan tunteita,
saivat kyll4 opettajan huomiota osakseen, negatiivisena palautteena kylldkin. Eskelisen tutkimus
paljasti tyttdjen olevan tunnilla hieman poikia aktiivisempia, vaikkakin pojat ovat tunneilla
enemmén esilld sekd positiivisessa ettd negatiivisessa mielessd. Opettaja huomioi poikia ja oli
heidan kanssaan kontaktissa enemmén kuin tyttojen kanssa. (Eskelinen 1981, 32-33, 114-115.)
Erilaisten oppilaiden hyvaksymistéd helpottaa ajatus, ettd oppilaan kéyttiytymiselld on syynsé:
hinen taipumuksensa, kokemuksensa ja elinympéristénsi. Oppilas on nihtiva persoonana, joka

on kehittyméssi oman rakenteensa pohjalta. (Hatonen & Makeld 1986,7.) . ...

Oppilaiden on saatava opettajaltaan yksilollistd ja rehellistd palautetta. Palautteen on oltava
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kannustavaa, hyviksyvdi ja riittdvdn tarkkaa, niin ettd oppilas voi palautteen perusteella
muodostaa realistisen kuvan itsestddn. Eriyttimisen avulla opettajan on kyettdvd antamaan
kullekin oppilaalle tasonsa mukaisia tehtivid, joista suoriutuminen antaa onnistumisen koke-

muksia ja ndin edesauttaa oppilaan pérjaimisen tuntemuksia koulussa. (Korpinen 1989, 146.)

Jos tiedostamme puutteita kyvyssa kohdata kasvatettavat, lapsemme ja oppilaamme tasavertaisi-
na, olisi itsereflektion aika. Olisi syytd pysdhtyd miettiméén, luokittelenko kohtaamani lapset
heidén taitojensa, miellyttidvyytensé tai kenties heidén vanhempien sosiaalisen asemansa mukaan
ryhmiin ja kohtelen heitd sitten mielihalujeni mukaan. Vai olisiko minun syytd tarkistaa
ihmiskésitystidni? Annanko arvon kaikille ihmisille, oppilailleni? Haluanko n#hda lapsen ja
hdnen hyvid puoliaan hintd verhoavan héirickayttdytymisen takaa? Jaksanko ja kykenenkd
nikemdin lapsen osana hédnen situaatiotaan? Néihin kysymyksiin olen itse etsinyt vastauksia

Miki-Oppaan viitdskirjasta “Alé katko kasvavan siipid!”

Miki-Opas (1993) on viitoskirjassaan tukeutunut Rauhalan ajatuksiin ihmisen olemassaolosta
ja pohtinut minkilaisen ihmiskéasityksen omaava kasvattaja ja opettaja voi parhaiten auttaa
kasvatettavaa kasvamaan, olla apuna ja tukena kasvavalle. M#ki-Opas on tiivistinyt myonteisen
kasvatustapahtuman olevan kasvattajan, opettajan ja kasvavan vélinen kohtaaminen, joka on
auttavaa terapeuttista kasvatusta. Sen avulla kasvavan siipi4 on vahvistettava kestim&ién eldmén
pituisen lennon ajan. Hén toteaa, ettd ik4véd kylld on paljon niité lapsia, joilta ns. kasvattajat ovat

katkaisseet siivet. (Maki-Opas 1993, 23.)

Opettajan tehtdvikenttd on laaja. Mielesténi opettajat, toimiessaan kasvatus- ja opetustehtdvas-
sdéin, antavat lilan suuren arvon tiedon siirtdmiselle ja oppilaiden opettamiselle. Opettaja ei
opetuksen ja kiireen keskelld joko huomaa tai et vilitd kohdata oppilasta ainutkertaisena
yksilond hdnestd huolehtien ja vilittden. Alkuopetuksessa ja oppilaan ottaessa ensiaskeliaan
koulun kaytavilld, olisi oppilaasta aidosti vilittiminen ensiarvoisen tirkedd. Koulu nidkee
tehtdvikenttinsd lilan kapeana ja keskittyy oppilaan tiedolliseen kehittdmiseen. Rauhala
__mainitsee kyseessé olevan kokemisen tiedollis-teoreettisen aspektin. (Rauhala 1987c, 36).

Opettajan ja oppilaiden keskindiset suhteet ovat my§s muuttuneet vuosien saatossa. Ennen
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opettaja oli auktoriteetti ja oppilaidensa yldpuolella, jota oppilaat tuskin uskalsivat ldhestya.
Nykydin tillainen asetelma kuuluu historiaan ja tdmén péivén opettaja on ldhelld oppilaitaan.
Opettajaﬁ rooli on muuttunut pelkésti tiedon jakajasta kasvattaja - opettajan rooliksi. Asenteen
muuttuminen auktoriteetti - asemasta kasvattaja - opettajaksi vaatii opettajalta paljon energiaa ja
halua uuden etsintédn ja kokeiluun. (Héténen & Mékeld 1986, 6.) Koulukasvatuksen tavoitteita
ja pienen lapsen kouluun sopeutumista ajatellen nden ensiarvoisen térkednd sen, ettd opettaja

kykenisi toimimaan kasvattaja - opettajana.

Opettajan ja kasvattajan ihmiskasitys on pohjana opettajan tavalle kohdata oppilaansa. Lindqvist
(1990) méiérittelee ihmistydn olevan jatkuvaa kaksisuuntaista vuorovaikutusta, missa kumpikin
on matkalla omaan ihmisyyteensd. Teoreettiset opinnot ja vahva ammatti-identiteettimme ei tee
meistd vield inhimillistd, ymmaértivas ja hyvii kasvattajaa. Ei ole olemassa mitédén tdydellisté,
valmista ihmisteoriaa noudatettavaksi, eikad ihmissuhdetyé ole pelkéstddn teorian kiytint66n
panemista. Thmistyossd kuljemme ns. hermeneuttisella kehalld, jossa meidin kasvatustydomme
lahtokohtana on omat késityksemme ja kokemuksemme ihmisend olemisesta. Tama kuva on
muodostunut teorioista, eldmyksistd ja arvoista ja se on syntynyt eldménhistoriamme, opiskelun
ja tyokokemuksemme kautta. Témén tiedon ja kokemuksemme avulla toimimme kasvatus- ja

opetustilanteissa ja kohtaamme lapsen. (Lindqvist 1990, 64-67.)

Miki-Opas (1993) tukeutuu Rauhalan esittdiméin holistiseen ihmiskisitykseen, jonka mukaan
kasvava on nihtiva kokonaisuutena kohdatessamme hénet kasvatus- ja opetustilanteessa.
Halutessamme toimia inhimillisend kasvattajana ja opettajana on meidan huomioitava kaikki
lapsen olemassaoloon vaikuttavat tekijét tasavertaisina. (Méki-Opas 1993, 42-43.) Toivoisin
meidédn opettajien pasisevin eroon behavioristisesta oppimiskéasityksestdimme, minkd mukaan
opettajina niemme oppilaamme tyhjénd mustana laatikkona ja ilman tajunnan ja situaation
vaikutusta oppilaan eldm#in ja hanen valintoihinsa. Emme saa seistd korokkeellamme ja
kaikkitietdivind syottas oppilaillemme tirkeitd oppejamme ja tivata heiltd niité oikeita vastauksia,
vaan toivoisin meidén astuvan alas korokkeeltamme oppilaan rinnalle. Kouluun sopeutumisen

-—vatheessa-me-opetiajina voistmme-limmoHa ja ralkaundella-avata jokaiselle oppilaatiemme oven

ja toivottaa heidét kulkemaan kanssamme palan matkaa opintiells.
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5. SOSIALISAATIOTEORIAT SELITTAMASSA LAPSEN KOKEMISEN MAAILMAA
HANTA YMPAROQOIVASSA SOSIAALISESSA KENTASSA

-Urie Bronfenbrennerin ja George Herbert Meadin niikemyksii lapsen sosiaalistumisesta

Miki-Opas (1993) holistisen ihmiskisityksen puolesta puhujana toivoo lasta ja hdnen koulun-
kayntidin tarkasteltavan osana lapsen situaatiota. Niin myds tdmaén tutkimuksen taustateoriana
piddn Urie Bronfenbrennerin ekologista sosialisaatioteoriaa, jossa lasta ei voida tutkia eiké
ndhdi irrallisena olentona yhteiskunnastaan, vaan hén on jatkuvassa vuorovaikutuksessa
ympdristonsd kanssa. Bronfenbrennerin mukaan ympériston erilaajuiset ja sisdkkdiset kehit, ns.
sosiaalinen ympéristo yhtdaikaisina vaikuttavat lapsen maailmaan, ja vuorovaikutuksessa timan
ympéristonsa kanssa lapsi sosiaalistuu ja liittyy yhteiskuntaan. T4ll4 sosiaalisella kentilid lapsi
kulkee ja laajentaa elamanpiiridén didin sylistd kohti avaraa maailmaa. Taustateoriaani vaikuttaa
my6s George Herbert Meadin sosialisaatioteoria, jonka mukaan ihminen, joka on irti ihmisyh-
teisOstd, ei vartu ihmiseksi. Néiden teorioiden muodostamaa viitekehystéd vasten kohdennan ja
tarkastelen minun tutkimukseni kannalta olennaista sosiaalisessa kentdssd liikkumisen piirid;
lapsen ja hanen sen hetkisten eldménsé vaikuttajien vuorovaikutusta. Liikumme siis 1dhinnd

mikrosysteemin tasolla.

Ekologia tarkoittaa biologiassa ekojérjestelméi, jossa eliot ovat riippuvaisia ympéristostasn.
Tétd ajatusta on Bronfenbrenner soveltanut tarkastellessaan lapsen ja nuoren sosiaalistumista
yhteiskunnan jéseneksi. Bronfenbrennerin mukaan ihmisen ympéristossd vaikuttavat erilaajuiset
kehit, joiden kanssa vuorovaikutuksessa ollessaan ihminen liittyy ympdrdivdin maailmaan.
Vuorovaikutukseen siséltyy kolme oletusta: 1. Yksilo on aktiivinen ja vaikuttaa ymp#ristd6nsé.

2. Ympéristd vaatii yksilod mukautumaan sen ehtoihin. 3. Ympiristd koostuu erilaajuisista

néisistd suhteista. (Saarinen ym. 1989, 88.)
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Mikrosysteemi on lapsen ensimmdinen ja vélittdmin elinympéristo. Bronfenbrenner (1979 )

méérittelee mikrosysteemin néin:

“A microsystem is a pattern of activities, roles and interpersonal relations experienced by the

developing person in a given setting with particular physical and material characteristics.”

Mikrosysteemi muodostuu siitd ympéristostd, missd hdn ensimmaiiseksi alkaa laajentaa elinym-
péristoddn. Bronfenbrennerin mukaan mikrosysteemiin kuuluu koti, pihapiirin toveriryhmd,
paivékoti, koulu ja harrasteryhmi. Tutustuessaan elinympéristo6nsi ja toimiessaan siind hin
alkaa muodostaa siitd kuvaa niiden henkil6iden vilitykselld, joiden kanssa hin on vuorovaiku-

tuksessa. (Bronfenbrenner 1979, 22.)

Tutustuttuani Bronfenbrennerin mééritelmé4n mikrosysteemisti, totesin sen valtavan laajaksi
elinpiiriksi ollakseen lapsen l4hin elinpiiri. My6hemmin tissé tutkimuksessa tutkimustehtéivin
selkeyttamiseksi pilkon mikrosysteemin siséltimét ymparistot irrallisiksi palasiksi toisistaan ja
tarkastelen lapsen kouluun sopeutumista mikrosysteemin siséltimien osatekijéiden vaikutukses-
ta. Lapsen aloittacssa kouluaan, on hénen laheistensi ja lahiympéristonsd merkitys suuri lapsen

kouluasenteen syntymiselle (vanhemmat, koulussa opettaja, sosiaaliset suhteet).

Mesosysteemi muodostuu Bronfenbrennerin mukaan niistd mikrosysteemeisti, joiden kanssa

lapsi on vuorovaikutuksessa. Hin maérittelee mesosysteemin seuraavasti:

“A mesosystem comprises the irrelations among two or more settings in which the developing
person actively participates, such as for a child, the relations among home, school and neighbour-

hood peer group; for an adult, among family, work and social life.”

Mesosysteemin muodostavat lapsen ldhipiirissi esim. kodin ja pdivahoidon, kodin ja neuvolan
sekd kodin ja koulun vilinen yhteistys. (Bronfenbrenner 1979, 25.) My6s oman tutkimukseni

kannalta pidén tirkeéind mesosysteemissd vaikuttavien lapsen elinpiirien vilistd yhteistyota.

Lapsen koulusopeutumisen kannalta kodin Ja koulun vﬁlineli;iivteistyé, opettajanja '\rlémvhve'mpieh

vélinen luottamus ja toistensa arvostaminen ovat ensiarvoisen tirkeiti asioita.
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Kolmantena kehini Bronfenbrennerin ekologisessa sosiaaliteoriassa on eksosysteemi. Tdmén
kehdn ympiristdjen kanssa lapsi ei ole enédi vilittomissd vuorovaikutuksessa. Bronfenbrenner

médrittelee eksosysteemin néin:

“An exosystem refers to one or more settings that do not involve the developing person as an active
participant, but in which events occur that affect, or are affected by, what happens in the setting

containing the developing person.”

Kouluikdisen lapsen eksosysteemiin kuuluvat esim. vanhempien tyd, vanhempien sosiaaliset
suhteet ja koulu organisaationa. Koulu organisaationa luo edellytyksid lapsen toimimiselle
mikrosysteemeissd. Vanhempien ty6 sekd heidédn ystédvyyssuhteensa vaikuttavat siihen, paljonko
vanhemmilla on aikaa kéaytettdvissa lastensa kanssa ja millaisista asioista he lastensa kanssa
keskustelevat. (Bronfenbrenner 1979, 25.) Omassa tutkimuksessani eksosysteemin kehaltd

nousee lihinni kasvatustietoisuuden kisite tarkastelun kohteeksi.

Neljantend kehénéd Bronfenbrennerin ekologisessa sosialisaatioteoriassa esiintyy makrosysteemi,

ja hdn méirittelee sen ndin:

“The macrosystem refers to consistencies, in the form and content of lower-order systems (micro-,
meso-, and exo-) that exists, or could exist, at the level of the subculture or the culture as a whole,

along with any belief systems or ideology underlying such consistencies.”

Makrosysteemiin kuuluvat yhteiskunnalliset laitokset, kuten koulujdrjestelmai ja sen toimintaa
sdftelevi lainsdaadantd sekd koulujédrjestelmén materiaaliset edellytykset toimia. Makrosysteemi
laajimpana kehani on myos vaikuttamassa ideologeineen ja taloudellisine resursseineen lapsen
toimintaan mikrotasolla. (Bronfenbrenner 1979, 26.) Omassa tutkimuksessa nden koulujarjestel-
min materiaalisten edellytysten ja tuntikehyksen pienenemisen myos osaltaan vaikuttamassa

pienen koululaisen koulusopeutumiseen.
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Esitidn Bronfenbrennerin (1979) elinpiirit oppilaan koulusopeutumisen kannalta tarkasteltuna.

1 |
MAKROSYSTEEMI

Lainsdddéntd, koulujérjestelma,
koulun materiaaliset toimintaedellytykset

EKSOSYSTEEMI
Vanhempien ty0 ja muu elinpiiri,
kasvatustietoisuus

__ MESOSYSTEEMI
Kodin ja koulun sekd muiden lasta
ympdroivien eri tahojen kanssa kayty
yhteistyo

- MIKROSYSTEEMI
koti koulu

- kaverit © harrastukset

Kuvio 2. Ekologisen sosialisaatioteorian kuvaamat koulutulokkaan elinpiirit Bronfenbrennerié

mukaillen.

Saarisen (1989) mukaan Bronfenbrennerin ekologisen sosialisaatioteorian ansioksi on luettava
se, ettd siind tarkastellaan erilaajuisia ympéristojé, joiden nihdésn olevan vaikuttamassa ihmisen
sosiaalistumiseen yhteiskuntaan ja se, ettd ihminen nihd&én aktiivisena ympéaristé6nsa
vaikuttajana. Kritiikkind hédn kuitenkin mainitsee sen, ettd vuorovaikutuksen nidkékulmana
Bronfenbrenner nikee yksilon ja ympériston sopeutumisen toisiinsa, mutta jétt44 huomiotta
ihmisen omien valintojen tekemisen ja oppimisen vaikutuksen sosiaalistumiselle. Saarisen

mukaan Bronfenbrennerin teoria on rajoittunut myés ajallisesti lapsunteen. (Saarinen 1989, 91.)-
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Bronfenbrenner (1997) tarkastelee ja kritisoi Vastan (1997) teoksessa omaa ekologista so-
sialisaatioteoriaansa reilun vuosikymmenen takaa. Hin edelleen nikee sosiaalistumisen oman
sosialisaatioteoriansa mukaan koko elinajan (vrt. Saarinen 1989) jatkuvana aktiivisen, kasvavan
thmisen ja hinen elinympéristdjensé vilisend asteittaisena ja keskindisend sopeutumisena. Hin
kuitenkin my6ntad puutteensa sosialisaatioteoriassaan. Bronfenbrenner tunnustaa, ettid hin on
teoriassaan antanut liiaksi painoarvoa ympériston merkitykselle ihmisen sopeuttajana, ja jattinyt
liian véhalle huomiolle thmisen psyykkisen kehityksen merkityksen sosiaalistumisessa ympé-
roivadn ympiaristoon. (Bronfenbrenner 1997, 222.) Vaikka tutkimukseni teoreettinen nakskulma
painottaakin lapsen lahiympéristdssd vaikuttavien aikuisten merkitystd sopeutumisessa, voisiko
sanoa sopeuttamisessa kouluun, on ilman muuta selva, etti niin lapsen psyykkinen kehitys ja
hénen persoonansa kuin hénen omat valintansa on my@s tiedostettava sopeutumisen prosessissa.
En usko pelkéstiddn ympériston vaikutukseen lapsen kehityksen, kasvun ja kdyttiytymisen

sadtelijand, vaan perimélld ja lapsen omalla persoonalla on omat vaikutuksensa.

G.H.Meadin kasvatusnidkemykset ovat yhdensuuntaisia Bronfenbrennerin sosialisaatioteorian
kanssa siind suhteessa, ettd myds Mead ndkee sosiaalisen kanssakdymisen (symbolinen kom-
munikaatio) ja ympéardivén yhteison vaikutuksen lapsen kehitykseen ja ympérist66n sopeutumi-
seen merkityksellisend. Meadin ajattelu kasvatuksesta ja sosiaalisesta kanssakdymisestd on
varsin monivivahteista. Painotan Meadin ajattelussa nikékulmaa, jonka mukaan ihminen kasvaa
ja kehittyy, sopeutuu ja sosiaalistuu ympéar6ivain yhteiskuntaan sosiaalisessa kanssakdymisessi
toisten ihmisten, vanhempien, kavereiden ja opettajan kanssa. Meadin (1934) mukaan lapsen
kokemukset ja hénen niille antamat merkitykset syntyvét toiminnassa hintd ympiardivin
sosiaalisen yhteison ja ympériston jidsenend. Sosiaalisessa kanssakdymisessd toisten ihmisten

kanssa lapsesta on mahdollisuus tulla yhteisén jasen. (Mead 1934, 111.)

Tormin (1996) mukaan Meadin kasvatusajattelussa kasvatus on keskeisesti merkitysten
vilittimistd ja muotoilemista kommunikatiivisessd toiminnassa. (Térméd 1996, 24).Mead pitdd
kodin ja koulun vélistd sosiaalista kanssakdymisti tirkesdnd. Han toteaakin kasvatuskontekstin
sa lapsen kasvua ja kehitysté ei voida pilkkoa osiin, joten kasvatusvastuutakaan ei voida jakaa

eri instituutioille (koulu tiedon jakajana, koti tapakasvattajana). Kasvattajilta vaaditaan yhteis-
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ymmarrysti ja keskindistd kommunikaatiota. (Mead 1968a, 63-68.)

Toérmin (1996) mukaan Mead kritisoi koulua mm. sielld vallitsevien sosiaalisten suhteiden
jaykkyydesti. Kasvattajan ja opettajan Mead nékisi mielelldsn emotionaalisesti lampimaksi
ihmiseksi, joka pystyisi olemaan lapsen kasvatuksessa (kasvussa) ja opetuksessa kokonaisval-
taisena ihmisen4 ldsnd, ei pelkkénd tiedon jakajana. Meadin mielestd oppimisessa on olennaista
oppilaan ja opettajan seka oppilaiden viliset sosiaaliset suhteet, joiden varaan luokan sosiaalinen
tietoisuus rakentun. Kommunikaatiosuhteet ja yhteistyossd ilmenevit ongelmatkin olisi otettava
voimavaraksi ja opetuksen lahtokohdaksi. (Torma 1996, 66.) Meadin kasvatusta koskevat
perusajatukset taas tulevat esille koulun tehtavissa:

“It calls for a school so organised socially that the child may live there his own life. The experiences

of school life are to be justified by their immediate value to the children as well as by their import

for the activities of adults.” (Mead 1968b, 25.)

Meadin kasvatusnakemysten lisdksi haluan selittdd tutkimukseni tuloksia Meadin kisityksen
mukaan tiedon luonteesta. Mead edustaa Charles Peircen luomaa pragmatistista suuntausta,
jonka mukaan tajunta ja todellisuus ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenéén. Pragmatis-
missa tiedon muodostus ja totuus nidhd4én jatkuvana prosessina. Tiedolla ei ole yhtéd ainoaa
totuutta, vaan tiedon perusta muuttuu ajan hengessi. Meadin ajattelussa on keskeisti luottamus
tieteen mahdollisuuksiin jatkuvan kehityksen ylldpit4jand. Pragmatismin mukaan tutkimuksen
pitdisi olla itsedén korjaava sosiaalinen prosessi, jossa tulkinta ja kritiikki nousevat keskeisiksi.
Mead arvostaa kokemusta tiedonhankinnan 1dhtokohtana. Kokemukseen tiedon 1dhteend siséltyy
reflektoiva prosessi, jossa uutta tietoa verrataan ja reflektoidaan aikaisempaan tietoon, ja sen
perusteella jisennetdin kokemusta uudelleen. (Tormé 1996, 33-36.) Myds tutkimuksessani
lasten koulukokemukset ja sopeutumiseen vaikuttavien tekijoiden tarkastelu on néhtéva timén
hetken aikakauden yhteiskunnallista taustaa ja heijastumia vasten. En aio myoskéin véittad
tutkimukseni tuloksia yhdeksi ainoaksi totuudeksi, vaan nien tutkimukseni sijoittuvan tiedon

muodostuksen virtaan ja toivon sen osaltaan olevan mukana jatkuvassa tiedon kehityksessé.
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6. TUTKIMUKSEN TEHTAVA

Tutkimukseni tehtdvéni on selvittdd lapsen koulusopeutumiseen liittyvid tekij6itd. Sopeutumi-
sen ollessa ylikdsitteend kaikelle oppilaan koulussa kokemalle, laajennan sopeutumisen
nékokulmaa siséltiméin myds kouluviihtyvyyden ja koulunkdynnin mielekkyyden aspekteja.
Tutkimuksen kentdltd nousseita sopeutumiseen liittyvid tekijoitd tarkastelen teoreettisen
viitekehyksen valossa. Teoreettisen viitekehyksen olen luonut Bronfenbrennerin ja Meadin
sosialisaatioteorioista, joiden mukaan ithmisen sopeutuminen ja sosiaalistuminen yhteiskuntaan
tapahtuu sosiaalisessa kanssakdymisessd muiden ihmisten kanssa. Niiden teorioiden varassa
tarkastelen lapsen koulusopeutumiseen yhteydessd olevia tekij6itd Soinisen (1989) mallia
mukaillen, teema-alueiden ollessa lapsen koulusopeutuminen ja viihtyminen opettajan, oppilai-

den vanhempien ja oppilaiden nékoékulmasta.

Tutkimustehtiivii:

Selvitin koulunsa aloittavan oppilaan koulusopeutumiseen liittyviii tekijoitd kolmesta
nikokulmasta: Mitké tekijit ovat eniten vaikuttamassa oppilaan koulusopeutumiseen

koulun alkaessa ja selittiiviit lapsen viihtymisti koulussa

1. opettajan niikokulmasta
2. oppilaiden vanhempien niikokulmasta katsottuna ja

3. oppilaiden omat tuntemukset koulunkiiynnistiin.
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7. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimusmenetelmén valinta kypsyi mielesséni jonkin aikaa. Tutkimustehtivin ja tutkimuksen
kohdejoukon (pienet lapset) perusteella luontevaksi vaihtoehdoksi nousi kvalitatiivinen tapaus-
tutkimus. Tutkimusmetodina kdytin etnografista tutkimusta, jota toteutan havainnoiden eli
observoiden, muistiinpanoja kenttipéivékirjaan tehden, ja asianomaisia haastatellen. Tutkimuk-
sen monimetodisuudella pyrin saamaan luotettavaa tietoa tutkimusaiheestani. Aineiston kisitte-

lyssd kdytdn ymmaértavad ja tulkitsevaa fenomenologis-hermeneuttista otetta.

7.1. Humanistis-holistinen ihmisk:isitys tutkimuksen toteutuksen taustalla

Ty6skennellessimme ihmisten, niin lasten kuin aikuistenkin kanssa, oma ihmiskésityksemme
méiérdd sen, kuinka me heiddt kohtaamme. Ihmiskésitys on kisitys siitd, mitd ihminen on.
Ihmistd empiirisesti tutkiessamme, joudumme valitsemaan sellaisen ihmiskésityksen, joka
palvelee tutkimuksen 14ht6kohtia ja toteutusta parhaiten. IThmiskésitys ohjaa aina tutkimuksen
alkuasetelmia, vaikka tutkija ei sitd tiedostaisikaan. (Varto 1992, 31). Ihmiskisityksid on
erilaisia, joista miné kasvattaja-opettajan tyon sekd tutkimuskohteeni ymmértdmisen kannalta
nden mielekkdimpénd humanistis-holistisen ihmiskésityksen. Toisaalta ei ole olemassa yhti ja
ainutta oikeaa ihmiskdasitystd, vaan eri ihmiskésityksissd on useita kunnioitettavia ja toteuttami-

sen arvoisia ldhtdkohtia.

Ihmiskdasitys on tulosta ontologisesta erittelystd. (Ontologia= olioiden ja ilmididen olemistapaa
koskeva tiede). Laadullisessa tutkimuksessa tutkittavan olemassaolotapaa on eriteltivi paljas-
taaksemme, kuinka tutkittava on laadullinen. Tutkimuksessani tutkimuskohteen ollessa tajunnal-

linen, madras se kuvauskategorioiksi merkitykset. En tutkimuksessani pyrikdén yleistyk-
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siin, miké ontologisen ratkaisun vuoksi olisikin mahdotonta, vaan pyrin 16ytimééin ja kuvaamaan
merkityksid. Merkityksid pyrin mééritteleméin, tarkentamaan, saamaan tutkimustoiminnallisesti
jarkeviksi ja raportoiduksi niin, ettd lukija ymmért4s, misti tutkimuksessa on kyse. (Varto 1992,
30-31,55.)

Sanan “humanismi” (lat. humanus = inhimillinen, sivistynyt) juuret ovat antiikin Kreikassa.
Humasismin tuntomerkkind pidetdsn ihmisen kunnioittamista ja sivistyksen arvostamista.
(Hirsjérvi 1984, 118.) Toisen ihmisen kunnioittaminen on tutkimusta tehtiessi arvokysymyksis-

td tarkeimpid.

Rauhalan mukaan lasta ja nuorta tulee tarkastella suhteessa todellisuuteen maailman osana, ja
hénet on néhtévé ja kohdattava kokonaisuutena. Hanen edustamansa ihmiskésitys on humanistis-
holistinen ihmiskésitys. Rauhalan mukaan ihmisessd on vaikuttamassa tajunnallisuus (psyykkis-
henkinen olemassaolo), kehollisuus (olemassaolo orgaanisena tapahtumana) ja situationaalisuus
(ihminen néhtédvé suhteessa elin- ja eldméntilanteeseensa). IThmisen eri olemassaolon puolet
liittyvit toisiinsa erottamattomasti. (Rauhala 1983, 25.) Kasvattaja-opettajana ja tutkijana minun
on myds tarkastellessani lasta ymmaérrettéva hinet ndiden eri osatekijéiden summana. Tutkimuk-
sessani haastatellessani luokanopettajaa analysoin hinen ihmiskisitystidin: Kohtaako hin
oppilaansa tiedonjakajan roolissa, vai onko hin kykenevi ja halukas huomioimaan lapset
kokonaisvaltaisesti, niin tajunnallisuuden, kehollisuuden, kuin lapsen situaationkin huomioiden.
Lapsen ndkeminen ja ymmértdminen oman situaationsa, kuten perhetilanteensa kautta, kuuluu
tutkimuksessani vahvaksi esioletukseksi. Vanhempien resurssien ja asenteiden tiytyy olla

vaikuttamassa lapsen koulusopeutumiseen.

7.2. Hermeneuttinen tutkimusote

Eksistentiaalis-fenomenologisessa filosofiassa ldhtékohtana on ihminen intentoivana eksistenssi-
nd. Hirsjdrven (1983) mukaan eksistentialismi on filosofinen aatesuunta, jossa korostuvat

yksﬂon ’{/apéu’iden jé vastuun bngéhnat. Féhomenoiogiassa 15htokohtana on éj atus merkityksisti,
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joiden avulla késitdmme todellisuutta, ja jotka muodostavat tutkittavissa olevan kokonaisuuden.
Intentoiva henkilé on tavoitteisiin pyrkiva, ja eksistenssi on ihmisen olemassaoloa kuvaava
késite. (Hirsjarvi 1983, 33, 44, 65.) Eksistentiaalis-fenomenologisen filosofian mukaan tutkijan
eksistenssi on aina osana tutkimusta, ja eksistentiaalis-fenomenologian mukainen ihmiskisitys
korostaa ihmisen kokonaisuutta. Ilmiiden ymmaértiminen on eksistentiaalis-fenomenologisessa

tutkimusotteessa keskeistd. (Niinistd 1983, 16, 18 .) (Vrt. Rauhalan holistinen ihmisk&sitys)

Hermeneuttinen tutkimusote kuuluu ldheisesti eksistentiaaliseen fenomenologiaan. (Niinisto
1983, 19). Hermeneutiikka tarkoittaa tieteen ja tekstien tulkintaa. Hermeneutiikan tavoitteena
on tehdi tulkintaa niin, etti eri tieteenalat hyvéksyvit tulkinnan, ja ettd sen uskottavuus séilyy.
Ihmistieteissd on sanojen ja lauseiden tulkinta merkityksellisessd asemassa, ja hermeneutiikka

pyrkiikin tulkitsemaan ihmisten todellisuuteen liittyvid merkityssuhteita. (Egidius 1986, 41, 44.)

Hermeneuttisen tutkimusotteen heikkous saattaa myos piilld tulkinnassa, ellen tiedosta vaaraa
etukiteen. En voi tulkita ja ymmaértds toisen eldmismaailman ilmiitd, esim. hénen tapaansa
toimia, omista ldht6kohdista ja kokemuksistani kdsin. Minun on muistettava, etti tutkittavan
eldmismaailma on eri kuin omani. Toisaalta kokonaismerkitykset elimismaailmassamme ovat
samansuuntaiset, mikd sinélldén helpottaa ymmaérrystéini tutkittavaa kohtaan. Toisaalta timé
tulkinta saattaa johtaa minut harhaan, ja alan lukea tutkimuskohdettani ikd4n kuin se olisi omaa
elaméadni. Tulkinnalla Varto tarkoittaa empiirisesti tavoitettujen merkityssuhteiden aukikerimis-
td. Hinen mukaansa tulkintaa on seurattava ymmértdminen, jotta tulkinnan osat ja tasot voitai-
siin nivoa yhdeksi kokonaisuudeksi. Talld tavalla tutkija ottaa tutkimuskohteesta saatavan
mielen haltuunsa. Tdmé tapahtuu niisté 1dhtokohdista, joihin kuuluvat tutkimuskohde autonomi-
sena ja ulkopuolisena, tutkija tdiménhetkisend ymmaértéjana. (Varto 1992, 58-59, 64.)

Hermeneuttinen tutkimusote tulkitsevana ja ymmartivani prosessina etenee kokonaisuuksista
osiin ja osista jilleen takaisin kokonaisuuteen. T#td prosessia kutsutaan hermeneuttiseksi
kehiksi. Prosessiin kuuluu my®s tutkijan ja tekstin vuoropuhelua, jossa tutkija peilaa ja suhteut-
taa omia teoreettisia merkitysehdotuksia tekstiin, korjaten niité tarpeen vaatiessa. (Haaparanta ja
Niiniluoto 1986, 65.) Hermeneuttisessa kehissi ymmaértiminen lihtee tietyisti 1dht6kohdista, ja
palaa takaisin niiden ymmartimiseen ja oivaltamiseen. Minulla taytyy olla jokin kisitys tutkitta-
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vasta aiheestani jo etukiteen, ns. esiymmdirrys. Hermeneuttisessa kehdssd esiymmarrys ja
varsinainen ymmirrys ovat vuorovaikutuksessa kesken#én. Omien ldhtokohtien ymmértaminen
on vapauttavaa ja tutkimusta eteenpéin vievii, tarkoittaen myds padsemistd kohti tutkimuskoh-

teen mieltd. (Varto 1992, 69.)

Koen tutkimukseni etenevin spiraalimaista hermeneuttista kehé pitkin. Ensin keksin tutkimus-
aiheeni, josta minulla oli omia késityksidni jo etukiteen. Tutkimuksen edetessé olen oppinut
uutta ja tismentdnyt esikisitystini tutustuessani tutkimusaiheeni teoriaan ja tehnyt havaintoja
tutkimuksen kentilld. Tutkimukseni luonnetta kuvaa my6s teorian ja kéytdnnon vélinen tiivis
vuorovaikutus. Ne kulkevat rinnakkain, viliin teorian edetessd nopeammin, véliin tutkimuksen
kentdltd saatujen tuloksien viedessz'i‘ tutkimusta eteenpdin. Vililld palaan kentdltd saamieni
havaintojen kanssa tutkimuksen teoriaosassa pitkalti taaksepdin, ja poistan teoriaosasta

tutkimuskohteeni tarkennuksen vuoksi jotain epéolennaista, tai lisd4n olennaista.

7.3. Kvalitatiivinen tapaustutkimus

Tutkimuksen induktiivista ldhestymistapaa voidaan médritelli siis kahdella erityyppiselld tavalla.
Gronforsin (1982, 30) méiritelmén mukaisesti mindkin tapaustutkimuksessani toteutan induktii-
vista pédttelyd. Minulla on tutkimusaiheestani 14htokohtaoletuksia, ja tarkennan, tai kumoan
niitd tutkimuksen edetessd. Jos taas induktiivinen paittely on mahdollista vain niille, jotka
lahtevit tutkimuksen kentalle tietimdtti tutkimusaiheestaan mitén tdysin avoimin mielin, en
kuulu induktiivisten péittelijéiden joukkoon. Toisaalta tutkimuksessani toteutan ilman muuta
deduktiivistd paittelyd, eli tutkimukseni teoria oli hahmottumassa vankasti, ennen kuin ldhdin
kentélle havainnoimaan ja haastattelemaan. Teoriaosani saa kuitenkin tydn edetessd uusia
painopistealueita kadytinnon kentdltd nousseiden koulusopeutumisen yhteydessd olevien
tirkeimpien tekijoiden osalta, joten puhtaasti deduktiiviseksikaan en tutkimukseni sisaltdmia

péatelmid luonnehtisi.

Tapaustutkimus késitteend vaihtelee eri yhteyksistd riippuen. Téssd tutkimuksessa nden

tapaustutkimuksen itsendisend tutkimustyyppini, joka soveltuu hyvin kasvatuksen ja opetuksen
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kentilld toteutettavaksi. Syrjdld ja Numminen (1988) kuvaavat tapaustutkimusta sen luon-
teenomaisten ominaisuuksien, eli yksilollistimisen mahdollisuuden, kokonaisvaltaisuuden,
monitieteisyyden, luonnollisuuden, vuorovaikutuksellisuuden, mukautuvaisuuden ja arvosidon-
naisuuden avulla. (Syrjdld & Numminen 1988, 8). Syrjédld ym. (1994) nikee tapaustutkimuksen
luontevaksi opetuksen tutkimuksessa, jossa on kyseessé kaytinnén ongelmien kokonaisvaltainen
tarkastelu ja jota ei voi tehda irrallaan yksittédisesti tilanteesta, saati tutkia laboratorio-oloissa.
Sanaa tapaus voidaan kiytt4d puhuttaessa yhdestd ihmisestd tai ihmisjoukosta, yhteisosta tai
jostain laajemmasta tapahtumasta tai ilmidstd. Tapaus voi olla muista tapauksista poikkeava
myonteisesti tai kielteisesti tai se voi olla ihan tavallinen, normaali tapaus. (Syrjéld, Ahonen,
Syrjdldinen, Saari 1994, 1 0-11.) Minun tutkimukseni tapaukseni muodostavat Ylijoen koulun

ensimmdisen luokan kolme oppilasta.

Tapaustutkimuksessani hyddynnén etnografista tutkimusmenetelmiid. Kasvatustieteessd
etnografia on saavuttamassa kovasti suosiota tutkimusmenetelména. (Syrjéld & Numminen
1988, 24.) Etnografiaa on alettu arvostaa sosiologiassa lapsuuden tutkimuksen metodina, koska
sen avulla on mahdollista saada lapsen 44nt4 enemmin kuuluville tutkimusprosessissa, ja nédin
saada tutkimukseen my6s enemmén lapsindkokulmaa. Lasten maailmaa pitéisi tutkia heididn
kokeminaan, ei aikuisten mielipiteiti tulkiten. Etnografisen tutkimusmenetelmén kaytté mahdol-
listaa my®s lapsen ndkemisen aktiivisena, omaan eldméénsé vaikuttajana. (James & Prout 1986,
5.) Myos mini haluan saada tutkimukseeni lapsindkkulmaa. En turvaudu pelkéstéén aikuisten
haastatte]luun, vaan toivon lapsia haastattelemalla saavani heidén #4intésin enemmén kuuluville,

ja heiddn toimintaansa havainnoimalla saada varmistusta pé4telmilleni haastatteluista.

Etnografian kaytto vaatii tutkijalta pitempiaikaista oleskelua tutkittavassa ryhméssa. Tutkija ei
voi ainoastaan kiydi tekemissé haastatteluaan ja hivité, vaan tutkija itse ryhméén osallistuessa
ja muistiinpanoja tehdessd muodostaa tutkimuksensa kannalta olennaisia pastelmia tutkimuskoh-
teestaan. Etnografiassa keskitytdsin toisaalta tavallisiin jokapdiviisiin asioihin, toisaalta tirkeisiin
hetkiin niin yksityisen ihmisen kuin koko yhteis6nkin kannalta. Pelkét primaariset muistiinpanot
eivat riitd, vaan niiden tulkinta on ensisijaisen merkityksellistd. Etnografia kirjoitetaan luovasti

niin, etté lukijan on helppo samaistua ryhmén jésenyyteen ja toimintaan.
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Etnografiaa luonnehtii my6s monimetodisuus. Havainnoinnin liséksi tutkija haastattelee
avaininformaattejaan, kdyttds elaménkertoja tai dokumentteja hyvikseen. Etnografian tavoittee-
na on l6ytdi ja esittdd tapoja, miten ihmiset ymmaértivat, toimivat ja selittédvét toimintaansa.

Olennaista on tutkia ryhméa siséltdpéin. (Syrjild & Numminen 1988, 25-27.)

Syrjdld ym. (1994) tarkentaa etnografian seké prosessiksi ettd produktiksi. He katsovat, ettd
tutkimuksen kautta ei pyritdkdin paljastamaan lopullisia totuuksia, vaan siitd rakennetaan
tulkintaa, jossa tutkija yhdistda teoreettisen tietimyksensd, oman ja tutkittavien nakékulmat.

(Syrjald ym. 1994, 68.)

Etnografinen kasvatustieteellinen tutkimus on saanut osakseen myos kritiikkia. Etnografista
tutkimusta samoin kuin kvalitatiivista tutkimusta yleensdkin on arvosteltu heikosta teoriasidon-
naisuudesta. Asiaan perehtyméttoméit saattavat kuvitella, ettid etnografiassa ei teoriaa ole
lainkaan. Néin ei asia ole, vaan teoria sditelee etnografiassakin tutkimusta joko tietoisesti tai
tiedostamatta: Vankka teoria saattaa olla valmiina jo tutkimuksen kentélle 1&hdettiessa, tai se
muotoutuu tutkimuksen edetessd. Teorian kdyttd sen sijaan saattaa olla viljempad kuin
hypoteettis-deduktiiviseen malliin perustuvassa tutkimuksessa, ja luokitukset ja késitteet

muotoutuvat ja tarkentuvat tutkimusprosessin aikana. (Syrjald & Numminen 1988, 31-32.)

Etnografisen tutkimusmenetelmén sopivuudesta tutkimukseni aiheen ja tutkimuskohteen
kannalta olen vakuuttunut. Pelkki vierailu koululla ja tutkittavien haastattelu, tai kyselylomak-
keiden kiyttd ei olisi ollut yhtd hedelmallistd, kuin mitd havainnointi pitkalld aikavélilld oli.
Lis#ksi haastattelut, vapaamuotoisemmat keskusteluhaastattelut ja dokumentointi olivat
antoisia. Joku tutkija voi olla sitd mieltd ettd lukukauden aikana toteutettu havainnointi on
etnografiaan liian lyhyt. Toinen taas sanoo, ettd tutkija itse tietdd, milloin hén on vieraillut
kentilld tarpeellisen ajan. Miné havainnoin kentélld kymmeneni eri pédiviand yhden lukukauden
aikana, lisdksi toimin yhtend pdivini sijaisena. Tdmin laajempaan havainnointiin minulla ei

olisi ollut aikaresurssien puitteissa mahdollisuuksiakaan.

Kvalitatiivisen tapaustutkimuksen toteuttaminen etnografisella tutkimusmetodilla on ollut
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haastavaa ja mielenkiintoista. Monimetodisuus on myds viehattdnyt minua, ja olen ndghnyt sen
myds antoisana tutkimukseni kannalta. On ollut mielenkiintoista peilata kiytdnt6a ja teoriaa
toisiinsa tutkimuksen aikana, ja tarkentaa tutkimuskohdetta prosessin edetessi. Etnografisen
tutkimusmenetelmén kayttd on ollut tydladmpa, kuin mitd ajattelin sen olevan. Havainnointi
kentdlld useiden péivien aikana on vienyt aikaa samoin kuin haastattelujen purku nauhalta.
Etnografisen tutkimusmenetelman ja yleensikin kvalitatiivisen tutkimuksen sisaltiméat mahdolli-
set eettiset ongelmat olen myds joutunut puntaroimaan. Tutkittavien luottamusta en saa pettii,

toisaalta tutkimus vaatisi tuoda asiat esille juuri sellaisina kuin ne ilmenevit.

7.4. Tutkimusmetodit .

Kwvalitatiivinen tapaustutkimus eroaa muista tutkimustyypeistd sen monimetodisuuden vuoksi.
Tapaustutkija sen liséksi, ettd hdn havainnoi kentdlld tehden muistiinpanoja, haastattelee
tutkimuskohdettaan ja mahdollisesti kokoaa dokumentteja, videoi tai valokuvaa. (Syrjala &
Numminen 1988, 78.) Tutkimusmetodia, jossa tietojen kerdiimiseen kiytetdsn kahta tai
useampaa tiedonhankkimistapaa, nimitetddn triangulaatioksi. Jos useammalla tutkimuksen
metodilla saadaan yhd sama tutkimustulos, se on osoituksena tutkimuksen luotettavuudesta eli
validiudesta. (Cohen & Manion 1980, 269-270.) Monimetodisesti saadut tiedot my6s tdydenté-
vit toisiaan. Tutkijan on pideitdva huoli siitd, ettd tutkimustulos ei riipu hénen kayttdméastddan
metodista. Triangulaation arvo on suuri tutkimuksessa, jossa pyritdéin kokonaisvaltaiseen
ymmaértdmiseen. (Syrjdld & Numminen 1988, 78.) Niin ollen ihmistieteissé ja kvalitatiivisessa

tutkimuksessa tapaustutkimus monimetodisena tutkimuksena puoltaa paikkansa erinomaisesti.

Alasuutari (1994) painottaa sitd, ettd tutkimusmetodin on oltava samaa paria tutkimuksen
teoreettisen viitekehyksen kanssa. Tapaustutkimuksessa, jossa tutkittavia tapauksia on muutama,
ei voida, eikd ole tarkoituksenmukaistakaan pyrkié yleistyksiin tutkimustulosten osalta. Kym-
menille, jopa sadoille ldhetetyn lomakekyselyn pohjalta taas on mahdotonta vastata kysymyksiin

___ihmisten tutkittavan asian suhteen kokemista merkityksistd. Tutkittaessa merkitysrakenteita,

miten ihmiset kokevat ja jasentavit asioita ja tuntemuksiaan, aineistossa on oltava heidin itse

tuottamaansa tekstid, ei vastauksia tutkijan valmiiksi jisennettyjen vastausvaihtoehtojen
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pohjalta. (Alasuutari 1994, 73.)

Havainnointi tutkimuskentélld voi olla joko. osallistuvaa havainnointia eli observointia tai ei-
osallistuvaa observointia. (Syrjald 1994, 84). Osallistuva havainnointi ndhdéén sopivana juuri
opetuksen ja kasvatuksen kentilld. (Cohen & Manion 1980, 128). Tutkimukseni kannalta
luontevin havainnointitapa oli osallistuva observointi. Osallistuvassa observoinnissa tutkijan
osallistumisen méédra vaihtelee tilanteen mukaan. V4lilld havainnoitsija on 1dhinna sivustaseuraa-
jan roolissa kirjottaen muistiinpanoja, vélilld hinen roolinsa saattaa olla hyvinkin aktiivinen.
Tarkedd olisi, ettd tutkija soluttautuisi yhteison arkeen niin, ettei hineen kiinnitettdisi sen
kummemmin huomiota. Observoinnin méérdi ei kukaan sanele. Tutkija on itse siitd vastuussa.
(Syrjéla 1994, 85.) Minun roolini vaihteli my&s havainnoinnin aikana sivusta seuraajan roolista
aina sijaiseksi asti ja havainnoimassa kévin sen mukaan, miti aineistonkeruuni vaati. Oppilaat
eivdt myoskdin nidyttdneet hiiriintyvdn ldsndolostani vaan he tottuivat minun vierailuihini

nopeasti.

Osallistuvassa havainnoinnissa Gronfors (1982) edellyttdd tutkijan ja tutkittavien vilille
muodostuvan sosiaalisia suhteita eli pelkka tutkijan rooli ei riitd. (Gronfors 1982, 97). Osallistu-
vassa havainnoinnissa tutkija voi kayttda nauhuria tai videoita tydskentelynsé apuna. Ne eivét
ole vilttimattomid, sillé tutkija tulee toimeen myds kenttdmuistiinpanoillaan. Kenttdmuistiin-
panoista tutkija voi laatia itselleen kenttdaineistokirjan, johon hén ajallisessa jérjestyksessi voi
liitt43 muistiinpanoja ja haastattelulitterointeja. Tutkimuksen luotettavuuden lisdamiseksi tutkija
voi sitten tutkimusraportissa viitata kenttiaineistokirjan sivuille, joista jokainen voi tarkistaa
ldhteen todenperiisyyden. Tutkijan olisi syytd lukea kenttdmuistiinpanoja yhd uudelleen ja
uudelleen. Lukien ja pohtien muistiinpanoja sekd tutustuen tutkimusaihetta késittelevdin
kirjallisuuteen tutkimus alkaa elé4 ja edetd. Tamén prosessin pohjalta analyysi ja tulkinta alkavat
syntyd. On huomattava, etti kentiltd kerétty aineisto ei ole tutkimustulosta, vaan dokumentaaris-
ta materiaalia, josta analyysin ja tulkinnan kautta syntyy tutkimusaineistoa. (Syrjala 1994, 83-
85.)

puretut haastattelut ym. dokumentit. Koko péivékirjaa ei voi tutkimuksen liitteeksi liittd4, joten
uskottavuus kenttépaivakirjan pitimisesti ja sen sisdllostd on tutkimuksen kannalta tutkijalle
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eettinen kysymys.

Tutkimuksessani haastattelu oli avainasemassa tiedonkeruumenetelméana. Hirsjédrvi ja Hurme
(1980) jakaa tutkimuksen haastattelut kolmeen luokkaan sen muista erottavien piirteiden
mukaan: Lomakehaastattelussa tutkija on sidottu lomakkeessa esiintyviin kysymyksiin ja
viitteisiin ja niiden esittdmisjirjestykseen. Avoin haastattelu muistuttaa keskustelutuokiota
haastattelijan ja haastateltavan vililld. Haastattelija antaa haastateltavalle tilaa kertoa tutkittavas-
ta aiheesta vapaasti, ja késittelee asioita niiden tultua haastattelutilanteessa vastaan. Teemahaas-
tattelu sijoittuu lomakehaastattelun ja avoimen haastattelun vialimaastoon. Teemahaastattelussa
tutkijalla on kirjattuna muistiin tietyt tutkimusta késittelevit teemat, joita hin haastattelussa
kisittelee. Teemahaastattelussa tutkija padsee ihmisti Jahelle ja pystyy sen kautta ymmaértamésn
tutkittavaa ilmi6ta haastateltavan nikokulmasta. (Hirsjarvi ja Hurme 1980, 49-50.)

Mini koin teemahaastattelun sopivaksi haastattelumuodoksi. Tarvitsin keskustelun tueksi
ennalta suunnittelemani teemat, joko laajempina teemoina tai valmiina kysymyksinid. En
kuitenkaan halunnut sitoa itseéni tiukkoihin ennalta laadittuihin kysymyksiin esitettédviksi
tietyssd jarjestyksessd. Kaytdnnossd totesin, ettd oppilaiden kanssa kdydyissd haastatteluissa
kysymykset olisivat voineetkin olla etukéteen laadittuja ja olisin voinut esittdd ne tietyssd
jarjestyksessd, koska oppilaiden vastaukset olivat niin lyhyiti eivitkd johtaneet uusiin teemoihin.
Aikuisten, niin opettajan kuin oppilaiden vanhempienkin kanssa kdydyissa haastatteluissa asia
eteni luonnollisesti teema-alueesta toiseen, vililld minun johdatellessa haastattelua, valilld
haastateltavan viedessd haastattelua eteenpdin. Olisin kokenut ennalta laaditut kysymykset liian

sitovina eiki keskustelu olisi edennyt luontevasti.

Hirsjarven ja Hurmeen (1980) mukaan teemahaastattelussa vaativin osuus on teemojen
rakentaminen. Teemat pohjautuvat teoriaosasta nousseisiin tutkittaviin aiheisiin. My6s haastat-
telun onnistumiseen sinélldsn kannattaa panostaa. Haastateltavan motivointi, haastattelupaikan
sopivuus ja haastateltavan kohtaaminen ovat tirkeitd ja huomionarvoisia asioita tutkijan

mietittdviksi ennen haastattelua. (Hirsjérvi ja Hurme 1980, 58-66.)

Haastattelin opettajaa ja oppilaiden vanhempia yksilohaastatteluna. Oppilaita haastattelin yksi-
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tellen ja ryhménd. Oppilaiden vanhempien kanssa halusin keskustella yksitellen sen vuoksi, ettid
he ndin paremmin uskaltavat sanoa oman mielipiteensd. Oppilaiden kanssa halusin kokeilla
myos ryhméhaastattelua, ja se toimi mielestédni hyvin. Manion & Cohen (1980) nikevit ryhmaé-
haastattelun mahdolliseksi silloin, kun ryhmé on jo muotoutunut ennemmin ja haastateltavat
tuntevat toisensa entuudestaan. (Manion & Cohen 1980, 324). Oppilaiden kohdalla tim4 piti

myos paikkansa, silld he tunsivat toisiaan jo esikouluvuodesta.

Alasuutari (1994) korostaa haastattelujen taakse menemistd. Haastateltavan luotettavuutta ei
tarvitse kyseenalaistaa, mutta haastattelijan on hyvd huomioida esim. haastateltavan kayttéyty-
misti haastattelun aikana ja sitd, mitd hidnen kéyttdytymisensi viestii suhteessa hinen kerto-
maansa. Haastateltava saattaa my6s puhua itsensd pussiin, josta tutkija lisdkysymyksilld asiaa
selventden ja lausutusta omat johtopéatoksensd vetden voi tehdd hyvinkin merkittdvid huomioita.
(Alasuutari 1994, 74.) Jos vertaan lasten ja aikuisten haastatteluja keskenéén, huomaan lasten
kéyttaytymisen olevan yhtd heiddn kertomansa kanssa. Aikuisten haastatteluissa ilmeni enem-
min tutkimuksenkin kannalta merkittdvid non-verbaalia viestintdd. Ilmeet ja eleet tai haastatelta-
van reagoiminen yllattévasti liittyivét asioihin, jotka olivat tulostenkin kannalta mielenkiintoisia.
Juuri ndiden asioiden kohdalla myds tutkimustulosten kirjaaminen joutui eettisyytenséd vuoksi

pohdinnan alle.

7.5. Aineiston analyysi

Kerityn tutkimustiedon analyysi ja péitelmien teko niiden pohjalta on tutkimuksen keskeisin
vaihe. Analyysivaiheessa tutkijalle alkaa valjeta, miké on vastaus tutkimusongelmaan, tai mité
tutkimustuloksia tutkimuksen tehtéivin selvittimisen perusteella on kdynyt ilmi. (Hirsjarvi ym.
1986, 53.)

Aineiston analysoinnin tulee alkaa siitd péivisti lukien, kun tutkija astuu kentélle. Analysointi
saa kulkea kenttityon kanssa rintarinnan tiydentien toisiaan ja selvéd eroa niiden vilille ei
tulekaan tehdid. Analysoinnin liséksi kvalitatiivisen aineiston analyysissa on puhuttava

synteesistd. Namad kisitteet kietoutuvat toisiinsa erottamattomasti, silld analyyttisen prosessin
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avulla Kkeritty aineisto hajotetaan késitteellisiksi osiksi, ja synteesin avulla osat kootaan
tieteellisiksi johtopaitoksiksi. Analyysi ja synteesi ovat jérjellistd pohdintaa sekéd tutkimusai-
neiston tarkastelua késitteelliselld tasolla. Gronfors ehdottaa tutkimuksen télle vaiheelle nimed
abstrahointi, jolloin tutkija tehdessdén johtopédtelmid tutkimusaineistonsa pohjalta jostain
yksittdisestd henkilosté tai asiasta, nostaa sen samalla yleiselle késitteelliselle ja teoreettiselle

tasolle. (Gronfors 1982, 145.) (Vrt. My6s kulkeminen hermeneuttisella kehalla.)

Abstrahoinnin, analyysin ja synteesin on oltava kurinalaista, eli sen on liityttdva ldheisesti
tutkijan omaan intensiiviseen kokemukseen tutkimuskohteesta. Tutkimuksen teoreettisilta
kisitteiltd vaaditaan yhteyttd empiiriseen, kokemusperdiseen maailmaan eli tutkimusaineistossa
ilmeneviin ilmi6ihin ja tapahtumiin. Jos tutkimusraportissa liikutaan pelkastdén abstrahoinnin
tasolla, eiki kisitteitd sidota todellisuuteen ja kiytdnnén esimerkkeihin, j44 raportti kellumaan
kasitteelliselle tasolle. Jos taas tutkimusraportissa pelkistdén siteerataan haastateltavia, jad

tutkimustuloksista puuttumaan tieteellisyys. (Gronfors 1982, 145-146.)

Gronfors (1982) muistuttaa kvalitatiivisen aineiston analyysissa olevan aina ldsnd sekd induktii-
vinen ettd deduktiivinen tutkimustapa. Tutkija ei voi ker#td kentiltd tietoa ja julkaista sitd
omavaltaisesti tutkimuksen tuloksena, vaan kvalitatiivinen tutkija saatuaan kentéltd tutkimusma-
teriaalia, kisittelee ja analysoi sitd tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksestd kdsin. Kvalitatiivi-
nen tutkija ei voi myoskédén liikkua pelkéstiin teorioiden abstraktilla tasolla, vaan hinen on
16ydettavi yhteyksid teorian ja kdytannon valille. Kvalitatiivinen tutkija lahestyy tutkimusongel-

maansa jarkevisti, harkiten ja punniten siti tietojensa pohjalta. (Gronfors 1982, 148.)

Gronfors varoittelee kvalitatiivista tutkijaa lilan vihiisesti teorianmuodostuksesta tutkimukses-
saan ja toteaa kvalitatiivisen tutkijan sortuvan usein liiaksi pelkéstézn kentéltd saatujen havainto-
jen dokumentointiin ja esittimiseen. Mielesténi onkin syytd palauttaa mieliin, mitéd teoria

oikeastaan on. Gronfors vaatii tieteellisen teorian sisdltivin kolme yleispiirretta:

1. Tutkimuksen teoriaa ei voida todentaa yksinkertaisen ja suoran havainnoinnin kautta. Teoria

abstraktina ja symbolisena konstruktiona liittyy yleisiin lausumiin, joissa viitataan kasitteellisiin

samankaltaisuuksiin, eiki pelkéstdin havaittuihin ominaisuuksiin. Teoriat muodostavat laajan
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viitekehyksen, johon kdytdnnon esimerkit sidotaan.

2. Tutkimuksen teorian tulee soveltua muidenkin kuin vain havaitun aineiston tarkasteluun.
Teorian pitdd johtaa uusien havaintojen ja tosiasioiden jiljille, on viltettidvi tautologiaa eli
toistoa, jolloin tutkimustulokset ainoastaan esitetidén kahdessa eri muodossa.

3.Tutkimuksen teoria ei ainoastaan kokoa yhteen havaittuja erillisid seikkoja, vaan sen on

pyrittdva myos selittdmaén niitd. (Gronfors 1982, 151-153.)

Etnografisen tutkimuksen analysointia kutsutaan kvalitatiiviseksi siséllonanalyysiksi. Usein
analyysin tukena on haastattelurungon teemat ja se edellyttdé tutkijan ajattelua ja pohdintaa.
Analyysin onnistumisen edellytyksené on tutkijan perehtyneisyys tutkimuksen teoriaan ja omaan
tutkimusaineistoonsa. Tutkijan on luettava yhd udelleen ja uudelleen tutkimusaineistoaan,
pohdittava ja tarkennettava tutkimustehtévddnséd ja luettava kirjallisuutta. Haastattelujen ja
kenttdmuistiinpanojen puhtaaksikirjoittamisen jélkeen tutkija luokittelee karkeasti aineistonsa
tutkimustehtivansd pohjalta, missd apuna taas on tutkijan kdyttimi haastattelurunko ja sen
teemat. Analysoinnin aikana karkeat luokat tai teemat tarkentuvat ja téll6in on mahdollista alkaa
vertailla luokkia: Tutkija etsii asiayhteyksid ja ristiriitaisuuksia, eli luokituksia puoltavia tai
kumoavia ilmi6itd. Etnografisessa tutkimusmenetelméssd, jossa monimetodisuus on luon-
teenomaista, téllainen ristiinvalidiointi on mahdollista. Lopullisen luokituksen ja tutkimuksen
teoretisoinnin edellytyksend on tutkijan selkeét teoreettiset kisitteet ja ndkékulma tutkimuskoh-
teesta. Analyysistéd syntyy tulkintaa, joka nostaa yksittdiset tapaukset ja ilmiot yleisten teemojen
ja ilmididen tasolle. (Syrjéldinen ym. 1994, 89-90.)

Etnografisen tutkimuksen analyysissa luokitukset ovat tutkimusaineiston peruselementtejé ja
niitd tydstetddn kolmella eri tavalla:

1. Tutkimusmateriaalia esitetdén erityiskuvauksien kautta, esim. kenttitapahtumiin perustuvat
kuvaukset, kuten lainaukset haastatteluista ja kenttdmuistiinpanoista.

2. Tutkimusmateriaalia selitetdén yleisten kuvausten kautta, esim. aikaisempiin tutkimuksiin,
kirjallisuuteen ja teoriaan sidotut kuvaukset ja

3 Tuthmusmatenaaha esnetaan tulkmnalhsen kommentoinnin kautta, kuten tulosten lopulhses-

sa tulklnnassa ylelsempl ja teoreettlsempl tarkastelu (Syr]alamen 1994 90. )
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Tutkija tulkitsee tulokset aina oman ajattelunsa ja pohdintansa kautta, joten tutkijan on pyrittiva
analyysivaiheessa objektiivisuuteen ja neutraaliin tydskentelyyn, niin ettei hén vaikuttaisi

tutkimustuloksien syntyyn omien ndkdkulmiensa avulla. (Syrjildinen 1994, 93.)

Yin (1984) nikee tutkimustulosten analysoinnin yhdeksi vaikeimmaksi vaiheeksi.Hin suositte-
lee tapaustutkijaa aloittelemaan uraansa “yksinkertaisella ja suoralla tapaustutkimuksella”, jossa
tutkimuksen kysymykset ja tutkimustehtévén tutkimuksen kohteena olevat syy-yhteydet eivit ole
monimutkaisia ja vaikeasti analysoitavissa. Yinin mielesti tapaustutkijan on edettéivi yksinker-

taissmmasta tutkimuksesta kohti vaikeampaa tutkimuksen kenttdd. (Yin 1984, 125.)

Tutkimusaineistoani l4hdin analysoimaan ja pohtimaan tutkimuksen viitekehyksen pohjalta. Tut-
kimusprosessin aikana olen tutkiskellut kentdltd saamaani havaintomateriaalia ja miettinyt
kéytdnnén tilanteita koululla. Analysointia on siis tapahtunut koko tutkimusprosessini ajan.
Kuitenkin vasta saatuani koko tutkimusaineiston kerittyd, aloin syvillisemmin analysoida

tutkimusmateriaaliani ja tuottamaan siitéd tutkimusaineistoa ja -tuloksia.

Aineiston alustava luokittelu tapahtui luontevasti haastattelurungon ja sen siséltimien teemojen
mukaan. Haastattelujeni paiteema, oppilaan koulusopeutumiseen yhteydessé olevat tekijét, pysyi
kaikkien haastateltavien kohdalla (oppilaat, vanhemmat, opettaja) samana, vaikkakin haastatte-
lussani halusin selvittdd kunkin tahon omaa nikékulmaa asiaan. Analyysivaiheessa sekd
jérjestelin aineistoa ettd pohdin aineiston sisélt6ja. Aineiston jarjestelyssd tutustuin aineistooni
ja luokittelin lukemaani. Aineistosta nousseiden paidluokkien alle ker#én kustakin haastattelusta
esimerkkikohdat. Samaan aihepiiriin kuuluvat asiat poimin tekstistd alleviivaten ne erivérisié
kynid kayttden. Tutkimusaineistoa analysoiden aloin kirjoittaa tutkimuksen tuloksia tutkimusra-
portin muotoon tutkimustehtdvani mukaisessa jarjestyksessd; 1. opettajan 2. oppilaiden vanhem-

pien nidkdkulma ja 3. oppilaiden omat kokemukset koulusopeutumisesta.
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7.6. Kvalitatiivisen tapaustutkimuksen luotettavuus

Kaikessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi on térkedd. Laadullisessa tutkimusessa voidaan
kiyttdd sanoja luotettavuus ja uskottavuus, kun on kysymys tutkimuksen reliaabeliudesta ja
validiudesta. Puhutaan sisdisesta ja ulkoisesta reliabeliteetista ja validiteetista. Tutkimus on
reliaabelia, jos tutkimusaineistosta ei 16ydy ristiriitaisuuksia. (Grénfors 1982, 175).Validiteetti
tarkoittaa tieteellisten 16ydosten tarkkuutta, eli vastaako tutkimuksen johtop#itokset sitd
todellisuutta, josta ne on hankittu. (Syrjdlda & Numminen 1988, 135-136).

Ulkoisessa reliabeliustarkastelussa oleellista on huomioida tutkijan asema tutkimuksessa, ja
tutkijan tulee kirjata ylos omia tuntojaan tutkimusprosessissa. Tutkijan on kiinnitettdvi huomiota
informaattoreiden valintaan, esim. keiden haastateltavien kohdalla tutkija toteuttaa syventivii
haastatteluja. Haastattelutilanteiden olosuhteet on pantava merkille; huonot olosuhteet voivat
pilata haastattelun. Tutkimuksen késitteet on méériteltdva tarkoin, silld késitteiden epdselvé
médrittely voi vidristdd tuloksia. Aineiston keruu ja sen analyysi ovat myos kvalitatiivisen
tutkimuksen onnistumisen kannalta keskeisessd asemassa. Tutkimuksen sisdisen reliabeliuden
tutkija varmistaa dokumentoiden, &énittden ja kuvaten haastatteluja ja muita tutkimusprosessin

tapahtumia seki pitdmalla tutkimusprosessista kenttépéivikirjaa. (Syrjald ym. 1994, 100.)

Tutkimuksen sisdisen validiuden horjuttajina voivat olla tutkijan omat vaikutukset ja hinen
tekemit védrit johtopaitokset asioista. Tutkijan onkin tarkasteltava omia vaikutuksiaan keréa-
miinsi tietoihin. Ulkoisen validiuden tarkastelussa tutkimustulosten vertailtavuus ja siirrettivyys
ovat parhaita mittareita. Lukija tutkimuksen tuloksiin tutustuessaan mahdollisesti vertailee
tutkimustilanteen samankaltaisuutta toiseen vastaavaan. Jos tulokset ovat yhdenmukaisia,
tuntuvat tutkimustulokset tissikin tutkimuksessa luotettavilta. (Syrjala ym. 1994, 101.) Toisaalta
minun tutkimukseni tulokset voivat olla myds aivan vastakkaiset aikaisempiin tutkimustuloksiin

nihden, joten tulosten samankaltaisuus ei pelkistdén voi olla totuudellisuuden mittari.

Tutkimuksen luotettavuudesta antaa parhaan selvityksen tarkasti kirjattu tutkimusraportti:

tutkija selittdi tutkimuksen etenemisen niin seikkaperéisesti, ettd lukija vakuuttuu tutkimuksen

luotettavuudesta. (Gronfors 1982, 178). Mind my&s pyrin raportoimaan tutkimusprosessistani
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pohdinnassa, joskaan koko kenttipdivikirjaani en liitteeksi voi lisdtd. Tapaustutkimuksen

monimetodisuus, triangulaation kaytt6 lisd4 luonnostaan tutkimuksen luotettavuutta.

Tutkimuksessani pyrin tiedostamaan oman lisndoloni vaikutuksen tutkimuksen kulussa.
Haastatteluissa esimerkiksi oli suuri vaara johdatella tai auttaa haastateltavia. Tutkimusta
aloittaessani minulla oli tietyt ennakkokésitykset tutkimustuloksista. Toivon, ettd olen voinut
olla tarpeeksi avoin muille mahdollisille tutkimustuloksille, kuin vain omille nikemyksilleni.
Pyrin objektiivisuuteen tulosten tarkastelussa, vaikka aktiivisena osallistujana tutkimuksessa
tieddn n#kevini asioita my6s subjektiivisesti. En pyri niinkdén yleistettivyyden osoittamiseen
kuin asioiden ymmartimiseen ja koulusopeutumiseen kytkeytyvien kysymyksien esiinnostami-

seen.
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8. KOHTI TUTKIMUKSEN TULOKSIA

8.1. Saavun tutkimuskentiilleni Ylijoen koululle

Kvalitatiivisessa tapaustutkimuksessa tutkija itse on tirkein tyovilineensi. (Syrjald ym. 1994,
10). Eksistentiaalis-fenomenologisen filosofian mukaan tutkijan eksistenssi on mukana tutki-
muksessa. (Niinist6 1983, 16). Tapaustutkimuksessa tutkijan on mahdollista paistd lahelle
tutkittaviaan. Téssé tutkimuksessa koulun opettajat esiintyvit oikeilla nimilla4n, mutta oppilai-
den ja heidén vanhempiensa osalta kéytén peitenimid. Tutkimuskohteenani ovat Ylijoen koulun

ensimmdisen luokan oppilaat Anne, Hanne ja Janne.

Millaiset ajatukset ja evdit minulla oli taskussani tutkimuskentille ldhtiesséni ja millaiselle

tutkimuksen kentille siis saavuin? T#ssé ote kenttdpdivakirjastani:

“Johtajaopettaja mydnsi tutkimusluvan. My&s Raija-opettaja vaikutti myStamieliseltd ilmaistessani
haluukkuuteni tulla hénen luokkaansa tutkimaan ekaluokkalaisten kouluun sopeutumista. Tdma
lukukauden ensimmaéinen péiva tuli silti hieman yllttden. Olenko ehtinyt lukea tarpeeksi metodikir-
jallisuutta, tieddnké mitd tutkimusmenetelméni kiyttd vaatii? Olisi pitdnyt ehtid lukea vield
enemmin kirjallisuutta tutkimusaiheestani. Osaanko edes selittd4 asiantuntijana, miti aion tutkia.
Ash, ei minun tarvitse olla asiantuntija, vastahan miné syvennyn tutkimusaiheeseeni. Tillaiset
ajatukset risteilivit mielessdni ajaessani kohti Ylijoen koululle lukukauden ensimméiseni koulupéi-
vind. Vaikka koulu ja sen henkilokunta ovatkin minulle tuttuja viikon tutustumisharjoittelun ajalta,
tunnen perhosia vatsan pohjassa. Saa ndhdé, miti tistdkin tulee. Jannitys hivisi kuitenkin saapues-
sani koulun mukavaan ilmapiiriin. Ensimmdiselld tunnilla oppilaat saavat kertoa kesén kuulumisis-

taan...” (Tutkimuspiivikirja 13.8.1998)

Kvalitatiivinen tapaustutkimus ja etnografisen tutkimusmenetelmén kéytt6 on luontevaa
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kasvatuksen ja opetuksen kentill, missi tutkittavaa ilmi6té on tarkoitus tarkastella kokonaisval-
taisesti. (Syrjdld ym. 1994, 10-11). Toteuttaessaan kouluetnografiaa tutkijan on tutustuttava
oppimisympdristo6n ja ndhtdvd sen merkitys tutkimuksessa, eli millaisessa ympéristdssd
tutkittava ilmié esiintyy. Nden myds merkityksellisend ilmion tarkastelun néhden sen osana
historian kulkua. Sain tutustua Ylijoen koulun historiikkiin ja johtajaopettaja informoi minua
koulun timén hetken toimintaperiaatteista ja -edellytyksistd. T4ssd Ylijoen koulusta oppimisym-

paristona:

Noin kymmenen tuhannen asukkaan Nurmon kunnassa toimii seitsemén peruskoulun ala-astetta,
yliaste ja lukio. Nurmo on kasvava kunta, jonne muuttaa suuri mééré lapsiperheitd. Se luo tulevai-
suudessa paineita oppilaspaikkojen lisdéntymiselle tietylld alueella, toisaalla taas kyldakoulun

kamppaillessa toimintansa jatkumisesta.

Nurmon koululaitoksen historia alkaa vuodesta 1874, jolloin kirkkoherra Tallroth esitti kuntako-
kouksessa kansakoulun perustamista Nurmon kuntaan. Nurmon ensimméinen kansakoulu aloitti
toimintansa vuonna 1884. Sisdinpiisytutkinnon kautta Nurmon “ylhdisempédin kansakouluun
kirjoittautui noin viisikymmenti 10-16- vuotiasta oppilasta, jotka sijoittuivat kolmelle eri osastolle

etevyyden mukaan. Tytt6jen ei siihen aikaan katsottu tarvitsevan koko kansakoulun oppimééira4.

Nurmon kuntaan tarvittiin my6s toinen koulu. Ylijoen koulun perustaminen Yli-Nurmoon (noin
30km kirkonkylilts) nahtiin ajankohtaiseksi 1800-luvun loppupuolella, ja se aloitti yksiopettajaise-
na toimintansa vuonna 1899 jo 1700-luvulla rakennetun pappilan tiloissa. Oppilasméra kasvoi aina
1970- luvulle saakka, jolloin kouluun saatiin myds kolmas opettajan virka. Oppimisympéristéné
Ylijoen koulu henkii pitkds historiaansa, mutta luokkatydskentelyssi aistin perinteisen oppimiskéa-
sityksen rinnalla konstruktivistisen oppimiskésityksen (oppilas aktiivisena tiedonhankkijana,

opettaja ohjaajan roolissa) ohjaavan oppimistapahtumaa.

Johtajaopettaja Seppo Heinosen mukaan Ylijoen koulu on mité ihanteellisin oppimisympéristd
koulun oppilaille. Ylijoki on noin sadan talouden kyls, miki tarpeen tullen on osoittautunut yhteen
hiileen puhaltavaksi kyldyhteistksi, ja se on myds heijastunut koulun toimintaan; kokkétyslla on
saatu paljon aikaan. My6s koulua ymp#roivad, maisemiltaan vaihtelevaa maastoa on Heinosen
‘mukaan voitu kayttaaopplmlsen inhoittajana avuksi. Yhtena isona puﬁﬁééha ojjettajat nakevit

koulun oman liikuntasalin puuttumisen, joskin alaluokat voivat kdyttés viereisen rakennuksen
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kerhotiloja liikuntaleikkeihin. Koulun henkildkunnan viliset suhteet vaikuttavat toimivilta, ja
ilmapiiri on avoin ja miellyttivd. Ylijoen koululle perustettiin aikanaan Nurmon kunnan ensimmdi-

nen koulukeittola, jossa koulun keitt4ja valmistaa maukasta kotiruokaa.

Oppilasméird koululla on vaihdellut kahdestakymmenestidviidestd aina neljdinkymmeneen
oppilaaseen. Seitseméin vuoden piihédn ennustettuna koulun oppilasmiérd vihenee viiteentoista
oppilaaseen, ellei muuttoliikettd kylille enenevissd médrin synny. Koulusa on tilld hetkelld 33
oppilasta, yldluokilla 3-6 lk:lla oppilaita on 20 ja alaluokilla 1-2 lk:lla kymmenen oppilasta.
Esiopetuksessa alaluokkien yhteydessd ahertaa tind vuonna kolme esioppilasta. Alaluokkien

opettaja Raija Niemistd onkin koulun yhteyteen jérjestetyn esiopetuksen 4iti koko Pohjanmaalla.

Tuntikehys on pienentynyt huimasti viime vuosien aikana. Heinosen mukaan oppilaan ala-asteella
vietetty aika on vihentynyt lukukauden verran, kuudesta vuodesta viiteen ja puoleen vuoteen.
Tukiopetuksesta ei mydskéin juuri ends voida puhua. Ylijoen koululla onkin keskitytty perusasioi-
den ja -taitojen oppimiseen. Myds esiopetus on térkeéll4 sijalla koulun toiminnassa ja sen kehitti-
misessd. Yksilollisyyden huomioiminen ja eriyttimisen tirkeys tiedostetaan, mutta kiytinnéssi
resurssit ovat vihdiset. Koululla tybskentelevit koulunkiyntiavustajat ovat myds tdystyollistettyjd
koulun arjessa oppilaiden ohjaajina. Heinonen nikee myds atk:n kiytén oppimisen apuvilineeni
tirkesind. Toiminnan tavoitteena korostuvat lisiksi myds oppilaiden vastuu omasta tydskentelystéédn

ja kommunikointitaitojen kehittiminen.

8.2. Tarkastelen oppilaan koulusopeutumiseen yhteydessi olevia tekijditi opettajan

nikokulmasta

Raija-opettaja on ehtinyt toimia opettajana jo 26 vuotta. Hinell4 on pitk3aikainen tyokokemus
myds suurkaupungin koulusta, silld ennen Ylijoen koululle tuloa hén oli toiminut opettajan
tyossd Helsingissd useiden vuosien ajan. Enimmékseen Raija on toiminut alkuopetuksen parissa.
Hinelld on tunteja myds yldluokkalaisille, ja hén on halunnut ja saanut ottaa kylén esioppilaat

huomaansa jo kahdeksan vuoden ajan.

‘Haastatellessani Raija-opettajaa pyysin hanta miettimain sopeufumisen ja viihiymisen Kasitteitd

ja vertaamaan niiden merkityksié keskendén. Hén nékee sopeutumisen liittyvin kouluun saapu-
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misen vaiheeseen liittyvénd tapahtumana ja viihtymisen seuraavan sopeutumisvaihetta luonnos-
taan. Hianen mielestdsin oppilaan sopeutumiseen koulumaailmassa on kiinnitettdva erityisti

huomiota, ja se tapahtuu juuri alkuopetuksessa. Hin kommentoikin:

“Mun mielestd tuo sopeutuminen on se ykkdsasia, mitd mi tydsssd painotan. Tietysti
viihtyminenkin liittyy sithen, mutta mi néen sen niin, etti jos oppilas on sopeutunut kouluun,

hén alkaa niin kuin viihtyikin sitten sielld.”

Raija-opettaja pitdd esikouluvuotta niin luontevana osana hinen ty6tédén, ettd hin alkaa auto-

maattisesti tarkastella oppilaan sopeutumista jo esikouluvaiheista ldhtien:

“Sehén lihtee se oppilaan sopeutuminen tihéin luokkaan jo siitd, kun oppilas tulee esikoulu-
luokalle. Esikouluvuonna eskarilaiset saavat jo tutustua toisiin koululaisiin, tilat ja talon tavat
tulee tutuiksi. Silloin miné kannustan oppilaita omatoimisuuteen ja se taas vaikuttaa sopeutu-
miseen, kun huomaa parjadvinsd itsendisesti ja selvidvinsd, niin rohkaistuukin. Kylld
ndidenkin ekaluokkalaisten kohdalla huomaa sen, etti hirveen hyvin niméa ykkoset on paissy

tdhdn porukkaan mukaan”

Tiedustellessani opettajalta, sopeutuvatko kaikki esikoulun kdyneet lapset kouluun, hén vastasi

kieltavisti. Ei hdn esikoulua pidé kaikkivoipana kouluvalmiuksien luojana, vaan selitté4 néin:

“Suuren arvon annan esikoululle. Jos lapsella on vaikka erityisongelmia jollakin
alueella ja huomaan, etts lapsi ei tule ekalla luokalla parjadmaéén, niin sitten aletaan
kartoittaa hénen tilannettaan. On ollut hyvi, ettd esikouluvuoden aikana ollaan saatu
lapsen asiat monesti jarjestettyd ajoissa: On péddsty puheterapeutille, kéyty perhe-
neuvolas ja jos tarve on vaatinut, niin on jérjestetty lapselle se sopiva opiskelupaik-

ka, vaikka mukautettuun opetukseen.”

Esikoulun arvon ovat muutkin kylédldiset ymmértineet, silld opettajan mukaan hiljattain jarjeste-
tyn kyselyn perusteella kaikki Ylijoen koululla esikoulun kéyneiden oppilaiden vanhemmat
olivat olleet tyytyviisid lastensa esikouluvuoteen. Raija-opettaja ei silti née koulun yhteydessé

tapahtuvaa esiopetusta kaikilta osin parhaana vaihtoehtona, vaan antaa tunnustuksensa myos
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péivdhoidon puolella tapahtuvalle esiopetukselle. Teoriaosassa esittelemisséni koulusopeutumis-
tutkimuksissa ei oltu tarkasteltu koulun yhteydessi tapahtuvaa esiopetusta, eikd sen haittoja tai
etuja. Piivikodin esiopetuksesta sen sijaan Sarmavuori ja Piha (1981) n#kivit positiivisen
yhteyden suhteessa oppilaan koulusopeutumiseen, kun taas Takala (1978) kritisoi pédivahoidon
esiopetusta: Hinen mukaansahan lapset oppivat péivikodissa vapaita kéyttédytymistapoja, joita
sitten koulussa on hankala kitked pois. Toisaalta Takalan tutkimuksesta kdy ilmi, ettd syrjdseu-
dun lapset (ei pdivikotia eikd esiopetusta) ovat jannittyneempid, ja kouluun tulo on heille
vastenmielisempai kuin asutuskeskusten lasten. My6s heidén tuntikéyttdytymisenséd on héiritse-
vampdd, silld he liikkuvat ja puhuvat luokassa ja tydskentelevit hitaammin opettajan ohjeiden
mukaisesti kuin lapset asutuskeskuksissa. Raija-opettajan kokemuksen ja minun havaintojeni
perusteella néyttiisi myds Ylijoen ekaluokkalaisten koulusopeutumiselle tehneen esikouluvuosi

hyvaa.

Kysyessini opettajalta nykyisten ensimméisen luokan oppilaiden koulusopeutumisesta, hin
totesi, ettei kenenkdén kohdalla ole suurempia sopeutumisen vaikeuksia, mutta ettd kaikki
sopeutuvat omalla tavallaan. Aikaisempien tutkimustulosten perusteella oli odotettavissa, ettd
ainakin jollakin oppilaista olisi mainittavia sopeutumisen ongelmia, silld P6lkin (1985) tutki-
mustulosten mukaan puolet oppilaista, ja Sarmavuori ja Pihan (1981) tutkimuksen perusteella

ainoastaan neljdsosa sopeutui kouluun ensimmadisten kuukausien aikana hyvin.

Annen koulusopeutumista opettaja ei yhtéin murehdi. Han kertoo Annesta:

“Anne on sellanen vilkkaampi luonteeltaan ja jotenkin avoimempikin. M3 ajattelen, ettei
Annella ainakaan tdssi sopetumises mitiin vaikeutta voi tulla. Anne on nuorin perhees ja on

varmasti kuullut isommilta sisaruksilta, millasta koulus on.”

Takalan (1978) tutkimuksen tulokset eivét sovi kovin hyvin yleistettdviksi Annen koulukéyttéy-
tymisen kohdalla: Anne ei ainakaan ilmoittanut jénnittineensd kouluun tuloa eiké hénelld ole
vaikeuksia tottua luokkatyoskentelyyn. Takalan tutkimuksesta kdvi ilmi, ettd 10% lapsista
jannitti selvasti Kouluun tuloa, ja ettd oppilailla oli ransaasti vaikeuksia tottua luokkatydskente-

lyyn. Anne ndyttds toimivan opettajan ohjeiden mukaan, eiké hinen kéytoksensé ole impulsiivis-
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ta, saati héiritsevad. Takalan mukaan ldhes joka kolmas oppilas kéyttaytyisi impulsiivisesti tai
héiritsevésti. Takalan tutkimustuloksiin toki sopii my6s erds Annen kéyttaytymiselle tyypillinen
piirre: Anne on omatoiminen, iloinen ja avoin, myonteisesti kouluun suhtautuva oppilas.

Tallaisia oppilaita Takalan mukaan onkin 30% oppilaista.

Hannesta opettaja oli ollut huolissaan esikouluvuonna, silld Hanne oli ollut kiytokseltidin arka

ja hén et ollut juurikaan puhunut opettajalle.

“Kylla mé etukiiteen ajattelin, ettd Hannella voi hyvinkin tulla sopeutumisen kans ongelmia,
kun hin oli esikouluvuonna syyslomaan asti niin arka, ettei puhunut mulle juuri mit4n.Niin
kylli siind joutui miettiméin, ettd mitenkdhan ma saisin sen avautumaan. Mutta ei siini sitten
kuitenkaan, Hanne tottui ryhméain pikkuhiljaa ja sai kavereita koululaisistakin. Kylld se
hyvin on Hannella alkanut, ei se tietenkd4n suuna p#éin ole, mutta justiin sellanen, joka
tekee niin kuin opettaja sanoo. Ja kylld Hannella niyttia kavereitakin olevan, ihan omalta

luokalta ja sitten ylemmaltikin luokalta.”

Opettajan kokemuksen ja minun tekemieni havaintojen perusteella Hannea voi luonnehtia
edelleenkin pidéttyvdiseksi sosiaalisissa suhteissa aikuisia kohtaan. Minuunkin hén on lukukau-
den mittaan alkanut suhtautua avoimemmin, lukukauden alussa hén kéénsi péénsé pois minun
kysyessi hinelti jotain. Polkin (1985) luokituksen mukaan Hannen voi katsoa olevan passiivisen
konstruktiivinen ja aktiivisen konstruktiivinen -vilimaastossa: Hén noudattaa koulun siént6;ja,
on itsendinen ja melko sosiaalinen, ei kuitenkaan mikéd4n luokan keskipiste. Tiedollisilta
taidoiltaan hén on myds ihan luokan keskitasoa. Takalan (1978) tutkimus osoittaa, etti 10%
lapsista on opettajan erityishuomion ja “ylimiérédisen avun” tarpeessa. Hanne taas on omatoimi-
nen ja selviytyy vaivatta pukeutumisista ja muista arkipéivén toiminnoista, yliméérdisti erityis-

huomiota hén ei kaipaa.

Jannen koulusopeutumisesta opettaja kommentoi vuolaasti:

“Mutta Janne on sitten taas, kun se on niin erilainen niihin tytt6ihin verrattuna, ettti se on niin kuin

sopeutunut omalla laillansa. Mun mielesté Janne oli tottunut saamaan tahtonsa ldpi, niin mi
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ajattelin, ettd saa ndhdd kuinkahan koulus. Mutta ei siind suhtees ole ongelmia ollut. Aluksi oli
vihin sellasta, ettd Janne oli visynyt koulussa. Se ei jaksaisi heritid aamusta. Vissihin tulee valvottua

sitten illasta liian my&hédén.”

Vaikka tutkimukseni ei pyrikéddn yleistyksiin, on mielenkiintoista huomata, ettd opettajan
ensikommenteista ilmenee eroa tyttdjen ja poikien koulunkdynnin suhteen. Kouluvésymyksesta
ja -innottomuudesta Takala (1978) mainitsee poikien olevan tytt6j4d innottomampia ja visyneem-
pid koululaisia. Kari (1977) toteaa poikien olevan toiminnallisempia ja siksi sopeutuvan

koulussa istumiseen tytt6jd huonommin.

Opettaja ja vanhemmat toteavat myds Jannen viihtyvén isompien kavereiden seurassa: Koulussa
siitd syysti, kun ei nuorempia eikd samanikéisid poikaoppilaita ole, mutta my6s ihan kotonakin.
Jannen vanhempien mukaan hén oleilee kotona paljon murrosikéisten kavereidenkin kanssa.
Myds omien havaintojeni mukaan, lukukauden ensimméisesté vilitunnista alkaen Janne paineli
pallokentille jalkapalloa pelaamaan isompien poikien kanssa. Hianet myds huolittiin porukkaan
tasaveroisena isompien kanssa. Emme osaa selittéd yhtd syytd Jannen mieltymykseen isompien
kavereiden juttuihin, mutta olisiko télld hinen mieltymyksellddn yhteyttd hénen asenteeseen

koulutehtiivid kohtaan. Opettaja kommentoi:

“Useasti Janne kysyy, onko pakko, kun aletaan hommiin, Se yrittda padstd liukumaan sivuun,

jos vaikka aletaan leikki4 jotain.”

Erisnd havainnointipdivina kisitydtunnilla oppilaiden ommellessa huopakankaista sammakkoa,

opettaja vaivihkaa sanoi minulle:
“Janne on kysynyt multa jo kaksi kertaa, ettd onko titd pakko tehdé koko tunnin ajan?”

Nimi Jannen kommentit saavat minut miettiméién, onko koulutydskentely oppilaita yleensd
tarpeeksi motivoivaa, tai ovatko koulun tavoitteet ja tyGtavat ristiriitaisia poikien luontaisen

toimintatarpeen kanssa. Opettajan ndkemys asiasta:

“Kyll4 jos ajattelee ihan titd koko mun yhdeksid vuotta t44lld, niin kylla niitd sopeutumis-

vaikeuksia enimmikseen on pojilla ollut.”
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Pyysin opettajaa miettiméén, mistihén ne poikien sopeutumisvaukeudet saattaisi johtua, ja héin

vastasi:

“Niin, mi oon yrittényt sitd miettid. Oliskohan se niinkin, etti ti:illa maalla on vield niin
selkedsti miesten tydt ja naisten tyot. Jospa kotonakin ne pojat saa olla niité poikia ja ja tytst
puuhaavat &idin kanssa kodin toitd. Niin kuin koulun keitti1likin, kun oppilaat menee sinne
tdihin, niin tytdt osaavat heti tarttua hommiin, pojat taas kyselee koko ajan, ettd miti nyt. Tai
luokkahuonneessakin tytot helpommin kerézvit pelit pois, pojat jéttdviat homman sikseen ja
sanovat, ettd kotonakin 4iti kerdd. Ettd vissihin naiset passaa tiilli maalla miehis. Ja onhan
se niinkin, ettd kylld timé koulu enemmén tyttéjen maailma on, ei t44lld mopojen kans
virkatd, vaan ndpratdfin enemmin niitd tyttéjen juttuja. Pojat tykkiis vaan rakennella ja
pelata. Kylld ma yritén sen puolenkin huomioida ja yht lailla on puukésitbiti, pelaillaan ja
md yritdn pitéa liikkuntahetkid usein, kdydé4n pururadalla tai mettis, ettd pojatkin sais purkaa

sitd energiaansa.”

My®6s Jannen vanhemmat olivat sitd mieltd, ettéd koulussa on liian vihan poikia kiinnostavaa
tekemistd. Aikaisemmin esitteleméni koulusopeutumis- ja kouluviihtyvyystutkimukset osoitta-
vat poikien olevan tyttdjd innottomampia koululaisia. Takalan (1978) tutkimuksen mukaan
pojat saivat myds paljon muuta miinusta perdénsi: He tottelivat sédntojd huonommin, suoriutui-
vat pukemisesta ja ruokailusta huonommin ja olivat aktiivisempia riidan haastajia kuin tytét.
Aittola, Jokinen ja Laine (1994) kiinnittdvit huomiota oppiaineiden siséltéihin ja tydtapoihin
koulussa: Heiddn mukaansa emme huomioi tarpeeksi oppilaiden kokemusmaailmaa ja eldmén-
historiaa suunnitellessamme koulun oppisisilt6jd herittdiksemme oppilaissa oppimisen halua.
Heidén mukaansa koulun roolin on muututtava ajan hengen mukana. Olisiko sitten niin, ettd

koulu tédni péivénd sisillollisesti vastaa enemmén tyttéjen kokemusmaailmaa?

Halusin saada selville opettajan mielestd tdrkeimmét asiat lapsen koulusopeutumiseen liittyen.
Esittelin muotoilemani Soinisen (1989) mallin siséltimii lapsen kouluviihtyvyyteen vaikuttavia
tekijoitd opettajalle ja kysyin haneltd: “Mitkd tekijéit sinun mielestdsi eniten vaikuttavat oppilaan

koulusopeutumiseen?” H an pohti asiaa monelta kantilta ja vastasi:
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“Kyll4 tarkein asia lapsen koulusopeutumista ajatellen on vanhempien asenteella ja kodin
tuella. Ilman muuta. Jos oppilaalle puhutaan mukavia asioita koulusta, niin kylli se oppilas
tulee yl6s hyppien kouluun. Ja jos koulusta kovin puhutaan negatiivisia asioita, niin kyll4 se
heti heijastuu oppilaan kiytokses. Tuo koulun ilmapiiri on kans tosi tirke, niin ja tyStavat,

etti sais oppilaat innolla toimintaan mukaan.”

Ihmettelin Raija-opettajalle, ettd etk todellakaan mainitse opettajan merkitystid oppilaan

koulusopeutumisen kannalta oleellisena, johon hin vastasi:

“Tottakai opettajakin vaikuttaa, mutta mé néien sen vaikuttamassa tuohon ilmapiirin syntymi-
seen ja myds tydtapojen luomiseen, ettd sitd kautta. Ja kylld mékin yritin olla sellanen

opettajana, ettei oppilaiden tarvis ainakaan mua peliti.”

Pyytéesséni opettajaa miettiméén muita oppilaan koulusopeutumiseen liittyvid tekijéitd, héin

pohti asiaa néin:

“Niin, kylldhén tuo esikoulu meilld on hyvi. Kylld menis lukuvuodesta aikaa koulun tavoille
tottumiseen, kun nyt taas oppilaat jo ekana koulupidivini vaativat laksy4. Lapseen liittyvistd
seikoista mé néen vanhempien asenteen vaikuttamassa lapsen asenteeseen niin voimakkaasti,
ei pieni lapsi voi olla koulukielteinen sisdsyntyisesti, ei milla4in. Kavereiden merkitys taas,
kun se on tiill4d maalla niin, ettd lapset leikkivit naapurin lasten kanssa jo ennen kouluikd
tai tutustuvat viimeistdéin seurakunnan kerhossa toisiinsa, ettei niilli tule siinid ongelmia. Eika
koulukiusaamista voi sanoa esiintyvin, ei ketéin silli lailla syrjitd. Tottahan se kouluun

ldhtemista helpottaa, kun tietéii sielld kavereita olevan.”

Lahdes (1986) nikee vanhempien asenteen ja heidén tukensa merkityksen lapsen koulusopeutu-
misessa. Hin nostaakin keskeiseksi kisitteeksi kasvatustietoisuuden, miki tarkoittaa suunnitel-
mallista toimintaa lapsen kasvun tukemiseksi ja kiinnostuneisuutta lapsen koulunkiynti&
kohtaan ja osallistumista hinen toimintoihinsa. Hinen mukaansa erityisesti oppilaan aloittaessa
koulunkdyntinsi, kodin merkitys on suuri. Kodin merkitys nikyy selvisti oppilaan niin tiedollis-
ten taitojen ldhtotasossa kuin tunne-eldmén kehittyneisyydessakin. (Lahdes 1986, 102-103.)



60

Tutkimani ekaluokkalaiset ovat kaikki ilmeisen onnellisessa asemassa siind suhteessa, ettd
kaikkien lasten vanhemmat haastattelun perusteella vaikuttivat myodtamielisiltd lastensa koulun-
kdyntid kohtaan. Kasvatusvastuu néyttdisi jddvin kouluasioissa enimmikseen didin harteille.
Tiedustellessani oppilaiden vanhemmilta heidén osallistumisestaan lastensa kouluasioihin,

Annen #iti kommentoi:

“Kylld me aina kattotaan yhres, ettd ne laksyhommat tulee tehtyi. Ja paljon se ittekkin

huolehtii,eikd niis suuria ongelmia oo ollu.”
Hannen 4iti ei nédyttéisi antavan ihan niin suurta painoa yhdessi tekemiselle:

“Kylld Hanne tekee ne itte. Joskus mé jourun auttamahan. Isi on niin vidhin kotona.”

Jannen &didin mukaan vanhempien vastuulla on perité, ettd lapsen ldksyt tulee tehtyi:

“Kylld me puhutaan ldksyistd ja kyselld4in, ettd onko ne tehty. Tarpeen vaatiessa sitten

patistetaan tekeméin. Ja Janne jo osas lukeakin, kun se meni kouluun.”

Keskustelimme opettajan kanssa siitd, mahtaako Jannen lukutaito tilld hetkelld aiheuttaa
pikemminkin kylldstymistd koulunkédyntid ja lukemista kohtaan, kuin olla hinelle apuna
oppimisessa. Toiset ekaluokkalaiset lahtivit lukemisen alkeista ja edistyvit suht” tasatahtia,
joten kokeeko Janne turhautumista. Toisaalta Jannea pitds auttaa ymmartdvan lukutaidon
harjaannuttamisessa. Jannen lukutaito asettaa eriyttimiselle haasteita. Oppilas voi joutua
ristiriitaiseen tilanteeseenkin sen johdosta, jos kotivdki kasvatustietoisuudessaan on hiukan
“prepannutkin” lasta tiedollisissa taidoissa, esim. kirjaimet ja lukutaito. Koulussa hénen tulisi

kuitenkin jaksaa kulkea vierustoverin oppimisen mukaan, tavallaan, eriyttdimisestd huolimatta.

Lahdes (1986) painottaa my6s kodin ja koulun yhteistyon merkitysté oppilaan koulusopeutumi-
sen edistdjind. Hanen mukaansa on kyse avoimesta ja luottamuksellisesta ilmapiiristé kotien ja
~koulun vililla. (Lahdes 1986, 10-11.) Soinisen (1986) mielestd maaseudulla koulu liitetéidn

luontevaksi osaksi muuta yhteiso4, eikéd koululla jéarjestettdvad toimintaa valttimittd mielletd

yhteistyoksi. Havaintojeni mukaan opettajan ja vanhempien vililld tapahtuva yhteisty6 oli
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Ylijoella luontevaa. Ylijoen kylélld onkin ollut hyva kokkéhenki, ja oppilaiden vanhemmat ovat
kokkityolld kersinneet varoja mm. leirikoulua varten. Koulun johtajaopettajan mukaan koulun
vanhempaintoimikunta ansaitsee kovasti kiitosta, silld he ovat aktiivisesti hankkineet rahaa
koulun tarpeita ajatellen. Johtajaopettajan mukaan oppilaiden vanhemmat ovat osallistuneet
kiitettdvasti koululla jéarjestettyihin jokavuotisiin vanhempainiltoihin ja muihin yhteisiin
tapahtumiin. Soinisen (1986) mukaan vanhemmat yleisesti ovatkin halukkaita yhteisty6hon
opettajien kanssa, toisaalta hin selittdd maaseudun vieston olevan passiivisempia yhteisty6hon
kuin kaupunkilaisvéeston. Minun tutkimukseni mukaan yhteistyé maallakin voi olla aktiivista
jos edellytykset siihen luodaan. Minun aikanani ei koululla jérjestetty mitdén suuria karnevaaleja
mink#in teeman puitteissa, opettaja kylla varasi jokaiselle vanhemmalle ajan henkil6kohtaista
keskustelua varten.Tassd my0s luontevaa yhteisty6td ja koulun ympérilld vallitsevaa avointa

ilmapiirid kuvaava ote kenttépaivékirjastani:

“Opettaja pitdd kyldn koululla maanantai-iltana jumppaa. Héin oli sielld jutellut erdédn
oppilaan #idin kanssa, ettd pojan liksyt on jédneet viime aikoina hiukan retuperille. Mind
ihmettelin, ettd voitko sind ihan jumpassa ditien kanssa téllaisista jutella. Opettaja vastasi
mydontévisti ja jatkoi, ettd kylld hdn hienotunteisesti ja konkreettisesti voi neuvoa ja ohjata
lasten vanhempia ldksyasioissa. Samaan hengenvetoon opettaja totesi, ettd tiytyykin taas
panna oppilaiden reppuun laput dideille, ettd muistavat taas tulla jumppaan. En voinut kuin
ihmetell3 tillaista avointa ilmapiiris ja luonnollista opettajan ja ditien vilistd kanssakdymis-

ta.” (Tutkimuspaivikirja 14.9. 1998)

Opettajan mukaan kodin tuen ja asenteen sekd koulun ilmapiirin liséksi opettajan kayttdmét

tyStavat vaikuttivat oppilaan koulusopeutumiseen. Opettaja kertoo tyStavoista:

“No se on timi kaikki tekeminen, niin kuin ympdrist6- ja luonnontiedon tunnilla. Ryhmis
tehdisn paljon, tutkitaan yhdes. Ja kaikki ndmé kokeet, niitd pitdis olla aivan koko ajan.
Kylld sen huomaa, kun oppilaat saa kisillasin tehdé ja itte oivaltaa asioita, niin kyll4 ne

muistaa asiat paljon paremmin kuin ulkoa pénttdimalla.”

Liinamon ja Kannaksen (1995) kouluviihtyvyystutkiifiuksen mukaan oppilaista kKolmasosa piti
koulunkiyntii tylsind. (Liinamo ja Kannas 1995, 110). Asiaa ei liene vaikea ymmértid, jos
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ajattelee oppituntien sujuvan niissd merkeissé, etti opettaja auktoriteettina jakaa tietoa ja pyytdd
oppilaita painamaan asiat mieliinsd. Olisikohan itse kunkin opettajan syyti tarkistaa ty6tapojaan
ja kdyttimidin oppimismenetelmid? Esim. kdytinko vaihtelevasti eri menetelmié, ja huomioinko

kunkin oppilaan yksil6lliset tarpeet oppimismenetelméi valitessani?

8.3. Tutkin oppilaan koulusopeutumista vanhempien nikikulmasta

Kaikkien tutkimieni ekaluokkalaisten oppilaiden vanhemmat vaikuttivat my6tdmielisiltd
ilmoittaessani halukkuuteni haastatella heitd heidén lastensa koulusopeutumisesta. Annen didin
ja Jannen vanhempien kanssa saimme sujuvasti sovittua yhteisen hetken haastattelua varten,
Hannen #idin kanssa sopivan haastatteluajan 16ytdminen vaati uuden yhteydenottoni. Haastatte-
lin vanhempia koulun yhteydessé olevissa kerhotiloissa mukavan leppoisassa ilmapiirissé. Tosin
nauhurin kiytt6 ilmeisesti hiukan vakavoitti tunnelmaa. Haastattelussa minulla oli teemarunko
tukenani, ja ilokseni huomaan aineistoa analysoidessani sieltd nousevan joitain tutkimukseni

kannalta mielenkiintoisia ja oleellisia asioita nostettavaksi lihemmin tarkastelun alle.

Annen iiti oli ensimméinen haastateltavani (haastattelu 28.9.1998). Hén kertoili perheestéén,
jossa Annen lisiksi on kaksi vanhempaa sisarusta. Hén itse on emaénti ja perheen isd on tyssd
ulkopuolisella. Pyytdesséni hidntd miettimidsn, mitd hinen mielestdfin tarkoittaa oppilaan

sopeutuminen kouluun, hén vastasi:

“Etti se ei ole vaikeaa se kouluun 1dht6. Liht66 mielellddn kouluun ja tulee kaverien kans hyvin

toimeen.”

Anne on #itinsd mielestd sopeutunut hyvin kouluun, mitd4n ongelmia ei ole ollut, eikd hén

muuttaisi mitddn Annen koulunk#ynnin osalta. Hén sanoo:

“Hyvin on kaikki menny. Ei meilld oe ollu mitdin ihmeempidi. Annekin kun on sellaanen, etti se-
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kylla leikkii kaikkien kans.”

Pyytdessdni Annen &itid miettiméén oppilaan koulusopeutumiseen ja -viihtyvyyteen vaikuttavia

tekijoitd ja laittamaan niité térkeysjérjestykseen, hin syventyi pohtimaan:

“Kyll4 tuo opettajan merkitys varmaan on suuri. Sen mé sanon ihan ykk&send. Jos se opettaja on
mukava, niin tottahan se siihen lapseen vaikuttaa. Nuo kaikki asiat, niin kuin koulun ilmapiiri, miti
sielld tehréin, vaikka kaikki ryhméty6t, kun porukalla on mukava tehrd. Ja esikoulu oli hyvi asia,
siitd ei voi sanoa mitdsin huonoa. Tuon kodin merkityksen ja vanhempien asenteen mi sanon
kakkoseksi. Jos kodissa on myodnteinen asenne kouluun, se nikyy lapsenkin ajatusmaailmassa.

Tietysti nuo kaverit kans on térkeits.”

Tyttdjen ja poikien kouluinnostuksesta Annen #idilli on omakohtaisia kokemuksia, ja hin

luonnehtii asiaa niin:

“Kyll4 tytté on vastuuntuntoisempi koululaisena. Meilld ainakin poika saattaa tuumata, ettei vield
oo liksyjen aika. Mopot ja tietokoneet kiinnostaa enempi, ja koulus kaikki tutkiminen ja pelit. Kyll4
koulus on ehka lijan vihén poikien mielitouhua. Tyttdjd kiinnostaa enempi koulunkiynti ja ne lukee

laksynsd.”

Hannen &didin kanssa saimme sovittua haastatteluajan marraskuulle (haastattelu 16.11.1998).
Hén saapui haastatteluun Hannen pikkusiskojen kanssa. Perheeseen kuuluu kolmen tyton lisiksi
diti ja isd, jotka molemmat tydskentelevit tilalla. Pyysin hinté alkajaiseksi itse miettimééin, mitd

tdim4 sopeutuminen kouluun voisi tarkoittaa. Hin vastasi:

“Voi emmd tierd, no jos jotakin sopeutetaan, se viedd4n sinne, sopeutetaan vaikka yhteiskuntaan,
siind oppii pikku hiljaa uusia asioita, tapoja eléi, etti ei aina ole se ensimmdinen ja saa siti asiaa

ensimmaiseksi.”

Hannen koulusopeutumisesta kéy didin kertoman mukaan ilmi se, ettd koulussa pérjaiminen

vaikuttaa lapsen sopeutumiseen ja viithtymiseen koulussa. Hén kertoo:

“Syksylld meni kivasti. Nyt sitten viime viikolla Hanne ei halunnu l4hte4, se niinku pelkés ldhted
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kouluun. Se selitti sit4, ettd kun ei hiin osaa lukea. Kylli se kotona niiti lukee, mutta ei koulus. Se
vissiin aristaa tai jotain. Ja kun Anne on nyt kuulemma oppinu lukemaan. Kotona se sanoo, etti se
haluais tukiopetusta lukemises. Sitten se sanoo, etti se osaa kyllid laskea paremmin kuin Anne.
Mutta nyt viikonloppuna se laski niité laskujakin jo vaikka kuinka paljon, ja tind aamuna se sano,

ettd nyt on kiva menni kouluun,”

Opettajan kanssa asiasta keskusteltuani kévi ilmi, etté juuri viime viikolla Hannen lukuliksyt
olivat jaéineet tekemdttd. Nayttiisi siltd, ettd Hanne on kokenut Annen menevin edelle lukemi-
sessa, ja tdllainen keskindinen vertailu on aiheuttanut Hannelle hetkittidisen koulumotivaation

katoamisen.
Hannen 4iti pohti muita koulusopeutumiseen ja -viihtymiseen vaikuttavia tekijoitd ndin:

“Mun mielestd opettajalla on suurin merkitys. Onhan se selvi. Sen pitii kouluttaa ja opettaa lasta.
Ja sen on oltava sellanen &itiméinen, ettd lapset tykk# siitd. Esikouluvuosi oli kans hyvi. Ja kaverit
on tirkeitd, yhti tirkeitd kuin opettaja. Helilldkin on kavereita yllin kyllin, vaikka se kylla tykkaia
yksinkin tehrd. Ja vanhempien pitdd kans olla esimerkkind ja opettaa niitd ihmismdiisii tapoja. Niin
ja tottakai se on hyvi, jos koulus on hyvi ilmapiiri, niin kuin t4#lldkin on. Niin, ja miki vois olla

kivempi ympéristd koululle kuin timi on?”

Jannen vanhemmat saapuivat haastatteluun yhdessi (haastattelu 28.91998). Heidén perhee-
seensd kuuluu Jannen liséksi pikkusisko ja mummo, ja molemmat vanhemmat kéyvit tyossé

kodin ulkopuolella. He mérittelivit lapsen koulusopeutumista seuraavasti:

“Eikds se ole sitd, ettéd lapsi tottelee méirittyjd ohjeita ja pystyy pelaamaan ryhméssa?”

Jannella ei vanhempiensa mukaan ole ollut sopeutumisvaikeuksia koulussa. Laksyjen tekemises-
t4 oli kylld jouduttu hieman keskustelemaan. Jannen vanhemmat kertoivat, etti Janne ei aluksi
huomannut, ettd kotona koulusta tultua piti ensin tehdi ne liksyt, ennen kuin saattoi ldhted ulos
touhuamaan. My6s samanikéisten poikakavereiden puuttuminen harmittaa vanhempia. Aiti

kommentoi:.
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“Ei Jannella mitdZn sopeutumisvaikeutta ole ollut. Se oli se esikoulukin ... Ensin kyllikan Janne
ei hoksannut, ettd nyt sitd ollaan oikeita koululaisia ja piti viihin patistaa 1aksyjen tekoon. Ja onhan
se harmi, ettei ole samalla luokalla poikakaveria. Kotonakin kun Janne oleilee paljon murrosikiisten

kavereiden kans.”

Oppilaan koulusopeutumiseen ja -viihtyvyyteen vaikuttamassa vanhemmat nékivit opettajan
roolin merkityksellisend, vaikkakaan mikd4n esittelemistéini vaikuttajista ei jafinyt tdysin

merkityksettomiksi. He pohtivat asiaa:

“Kylld tuo opettaja vaikuttaa paljon. Opettajan pitd4 asettaa tietyt rajat ja on pidettivi kuri ja
jérjestys. Lapset pitdd myds huomioida yksil6ind. Ja esikoulu vaikutti positiivisesti; Janne sai saman
ikdisid kavereita ja irrotti kotoa. Mutta kyll4 kotikin ja vanhempien asenne, pitid olla kiinnostunut
lapsen koulunk#ynnisti, kylla se heijastuu lapseen. Ja tietysti nuo kaverit, Jannellakin nuo tokaluo-
kan pojat on ylimpié ystdvid. Kylld se oppilaan luonteestakin riippuu, kylldhén sitid voi sopeutua

nédenndisesti, kun vaan tottelee sddntoja.”

Poikien luontaisen toimintatarpeen ja koulun tavoitteiden keskindisesti ristiriidasta vanhemmat

ovat hyvin yksimielisia:
“Me ollaan kylld sitd mieltd, ettd koulussa ei ole tarpeeksi poikien touhua.”

Haastattelun loppupuolella, keskustellessamme kyldkoulun hyvisti ja huonoista puolista, nousi

esiin mielenkiintoinen, néissd piireissd ehki hieman arkakin nikokanta:

“Onhan se tailld hyvéd, kun opettajakin tuntee oppilaansa. Mutta sitten taas toisaalta...ei sekdin
sitten 0o, kun kyliltd kuulee, mitd koulussa on tapahtunut, ennen kuin poika on kotona ehtinyt

kertoa. Mutta ei tistd nyt siihen tarvi mitéén laittaa...”

Tutkimusaineiston perusteella tarkeimp#ni oppilaan koulusopeutumiseen vaikuttavana tekijané
vanhemmat ndkevit opettajan merkityksen. Kodin tuki ja vanhempien asenne kilpailevat
tasavahvoina toisesta ja kolmannesta sijasta: Kaksi vanhempaa sijoittivat_kodin toiselle ja_
kaverit kolmannelle sijalle, yksi vanhempi kaverit toiselle ja kodin kolmannelle sijalle. Esikou-

luvuosi sai kaikilta vanhemmilta kiitosta. Muista koulusopeutumiseen vaikuttavista tekijéista
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mainittiin koulun ilmapiiri, ty6tavat ja koulun ympérist6. Myos koulussa pérjdamisen yhteys
sopeutumiseen tuli ilmi. Vanhemmat, joilla oli omakohtaisia kokemuksia pojan koulunk#ynnis-

td, olivat sitd mieltd, ettd koulussa ei huomioida tarpeeksi poikien mielipuuhia.

Koska vanhemmat pitivit opettajan merkitysti yksimielisesti tirkeimpcind koulusopeutumisen
selittdjand, nden aiheelliseksi valottaa asiaa enemmaén. Tutkimustulokseni on yhdenmukainen
Karin (1977) tutkimuksen kanssa, josta myds kévi ilmi opettajan merkitys oppilaan kouluviihty-
vyyden selittdjdni. My6s Soininen (1989) korostaa opettajan merkitysti ja turvallisen, pitkéai-
kaisen opettaja-oppilassuhteen jatkumista etenkin alkuopetuksessa. Tutkimukseni haastattelussa
halusin selvittdd, millaisena vanhemmat nikevit opettajan roolin alkuopetuksessa. Kaikki
vanhemmat korostivat sité, ettd opettajan on ensisijaisesti oltava kasvattaja. Vasta toisella sijalla

oli tietojen ja taitojen opettaminen. Kaikki vanhemmat my®és pitivit Raija-opettajaa kasvattajana.

“Kaikki pitdd ottaa huomioon, ei yksinomaan numerot ja kirjaimet. Raija-opettaja on sellaanen

kasvattaja. Onhan se jonkinmoinen idoli noille pienille.” -Annen iiti

“Raija-opettaja on kasvattaja ja opettaja. Se on soppeli silhen hommaan. Se on semmonen ditiméi-

nen ja avoin. M4 oon aina tykénny siitid.” -Hannen &iti

“Opettajan pitii olla kasvattaja, joka ohjaa koulumaailmaan. My&s tietopuoli on olennaista. Kylld

Raija-opettaja on kasvattaja.” -Jannen &iti

Opettajan rooli on Hétdsen ja Mékeldn (1986) mukaan muuttunut tiedonjakajasta kasvattaja-
opettajan rooliksi. Rauhala (1987) kritisoi koulua tiedollis-teoreettisen aspektin painottamisesta.
Pelkistdédn teoreettiset opinnot eivit Lindqvistin (1990) mielestéd tee opettajasta inhimillisté,
ymmértiviad ja hyvdd kasvattajaa, vaan omat késityksemme ja kokemuksemme ihmisend
olemisesta, arvomme, eldménhistoriamme ja tySkokemuksemme ovat kasvatusty§ssimme
lahtokohtana. Eskelisen (1981) mukaan opettaja kohtelee oppilaita sen mukaan, kuinka l4heisik-
si ja miellyttiviksi hdn oppilaansa kokee. Vanhempien haastattelujen ja omien havaintojeni
perusteella Raija-opettaja kohtaa oppilaansa lempeén ja kohtelee heité tasavertaisina. Rauha-
lan mukainen holistinen ihmiskésitys, johon Méki-Opas (1993) tukeutuu, vaatii kasvattaja-

opettajaa huomioimaan kaikki lapsen olemassaoloon vaikuttavat tekijét (henkinen ja kehollinen
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olemassaolo, lapsi perheensi jisenend) tasavertaisena. Raija-opettajaa voi vanhempien mielipi-
teiden ja omien havaintojeni perusteella luonnehtia holistisen ihmiskédsityksen omaavaksi
kasvattaja-opettajaksi. Han toimii M#ki-Oppaan (1993) toivomalla tavalla kasvatustapahtumassa

vahvistaen kasvavan siipid kestdiméin eldmén pituisen lennon ajan.

8.4. Kuuntelen oppilaan iiinti koulusopeutumisestaan -miten ekaluokkalainen koulun-

kiyntinsi kokee?

Syyslukukauden aikana keskustelin tutkimukseni kohteena olevien oppilaiden kanssa vilitunti-
sin, ja kirjoitin havaintojani heistid kenftdpdivékirjaani. Haastattelin heitd sekd yksilo- ettd
ryhmihaastattelun keinoin. Oppilaiden niukkojen vastausten vuoksi tuntui siltd, ettd esitin liikaa
kysymyksii saadakseni heiltd varteenotettavia vastauksia tutkimusaihettani ajatellen. Toisaalta
lzhes kaikki kysymykset liittyivit tutkimusaiheeseeni; halusin selvitti4, kuinka oppilaat koulun-
k#yntinsi kokivat. Ensimméisen haastattelun toteutin elokuussa, toisen marraskuussa ja kolman-
nen joulukuussa saadakseni tietdé, onko jokin asia muuttunut lukukauden aikana. Tutkimusty6-

ni edetessd myds huomasin haluavani tietdd heiddn mielipiteitin vield téstd ja vield tuosta...

Syyslukukauden alussa oppilaat esittivit mielipiteitddn koulunkdynnistdsin. Oppilaat olivat

tilanteessa ryhméind ja samansuuntaiset vastaukset saivat minut miettiméén, oliko ryhméhaastat-

telu sittenkééin kovin jiarkevd haastattelumuoto. Téssd heiddn mielipiteitdéin koulusta:

“Koulus on kivaa. No kivointa on kun 5aa léksyja.” -Anne

“Koulus on ihan kivaa. Parasta on liksyt, muttei sitten en4é kun ne tulee vaikeiks.” -Hanne

“Koulus on mukavaa, kun...saa laksyji.” -Janne

Kaikkien ekaluokkalaisten mielestsi koulussa on kivaa. Mitién ikévii tai tylsdi asiaa koulusta
oppilaat eiviit keksineet. My6s monet muut tutkimukset, mm. Kari (1977) ja WHO- Koululais-
tutkimus (1995) osoittavat alaluokkalaisten ja nuorempien koululaisten viihtyvdn koulussa
~vanhenipia oppitaita paremmin. Tutkimukseni mukaan oppitaiden miielestd parasta koutussa on
se, kun saa ldksyja. Olin hieman yllattynyt siité, ettd 1aksyt oli heidédn mielestééin parasta, mutta
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opettajan ja Hannen didin kommentit asiasta puhuivat samaa kieltd. Ote kenttipaivikirjastani

lukukauden ensimmaéisens koulupdivani:

“Ténéddn ensimmiisen koulupdivind opettaja antaa liksyd matematiikasta. Opettajan mukaan
ekaluokkaliset puhkuvat intoa ja haluavat heti laksy4. Hin antaa oppilaille 13ksyn ja oppilaat silmét

loistaen merkitsevit ldksyt ylos.” (Tutkimuspéivikirja 13.8.1998)

Hannen &idin kommentti ldksyisté toisena koulupdivini:

“Saivat jo eilen ldksyd, onneksi. Viime vuonna, siis esikouluvuonna Hanne oli niin kiukkuinen ja

turhautunut, kun ei saanut koskaan laksyi.”

Esikouluvuosi koulun yhteydessé on ilmeisesti toiminut pehme#na laskuna ja tullessaan kouluun
oikeina koululaisina oppilaat haluavat my6s kayttdytyd kuin koululaiset. Heti.
Olin utelias kuulemaan, millainen oppilaan ensimmdinen aamu koululaisena oli ollut ja etti

jénnittiko heitd tulla kouluun. He vastasivat:

“Anssi (isoveli) herdtti ja diti keitti sitten puuroa. Ei mua jinnittiny, olinhan mi jo viime vuonna
eskaris.” -Anne
“Ei mua ainakaan jdnnittiny.” -Hanne

“No vihin tympeeti oli, kun piti herétd niin aikasin.” -Janne

Takalan (1978) tutkimuksen mukaan 10% lapsista oli jannittédnyt kouluun tuloa. Tutkimukseni
ekaluokkalaiset olivat suhtautuneet koulun alkamiseen tyynen rauhallisesti, kukaan ei ainakaan

tunnustanut jénnittineensa.
Halusin tarkentaa oppilaiden mielipiteitd siitd, mikd muu koulussa on ldksyjen lisdksi kivaa.
Yllattavad mielestdni oli se, ettd kivat asiat liitettiin oppiaineisiin, muita asioita he eivit ilman

minun tarkentavia kysymyksid maininneet. Ote kenttédpéivékirjastani:

“On #idinkielen tunti. Lisn4 on ainoastaan muutama oppilas, silli meneilliin on koulujen viliset’
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yleisurheilukilpailut. Tunnin kulku on leppoisaa, joten min&kin kiersin luokassa ja jututin oppilaita
kysymélld, miké tailld koulussa on mukavaa. Tytot miettivit pitkisn, olisikohan matikka kivempaa
vaiko kisityot. Kumpikin pédtyivét loppujen lopuksi matikkaan. Toisaalta kumpikin tytté sanoi
pitdvansd myos kasitdistd kovasti ja piirtdimisestd. Janne oli ehdottomasti sitd mieltd, etti matikka
on Kkivointa. Piirtdminen ja kisityd eivit kiinnostaneet Jannea lainkaan.” (Tutkimuspéivikirja

15.9.1998)

Mielenkiintoista oppilaiden mielipiteissd oli se, ettd he kuukauden koulussa oltuaan osasivat
nimetd lempiaineensa. Opettajan mukaan matematiikka oli kaikille oppilaille helppoa. Lukemi-
sen alkeissa on tytdilld kovasti tyStd, ja vaikka Janne jo lukikin kouluun tullessaan, ei sekésin
ollut Jannen lempiaine. Lukeminen koulussa on toisen tyyppistd lukemista kuin mit4 Janne oli
kotona oppinut (ei mekaanista suoraan lukua). Myds tytot pitdvit késilld ndpraamisestd, ja
heiddn motoriset taitonsa ovat opettajan mukaan kehittyneemmit kuin Jannen, misti syysti
ilmeisesti késity6t ja piirtdminen saivat tyt6iltd plussaa, Jannelta miinusta osakseen. Jo tdssé
vaiheessa néytté4 silté, ettd koulussa parjatimiselld on merkitysti siihen, kuinka oppilas koulun-
kéyntisnsd kokee ja mitd hédn pitdd mieluisana. Parjdsimistd tarkastelen lukukauden lopussa

enemman.

Opettajan rooli on Soinisen (1986) mukaan merkittdvin tekijd oppilaan sopeutumisessa kouluun.
Kysyin marraskuussa oppilailta, pitivétko he opettajastaan ja miksi, ja pitiko opettaja oppilaiden

mielestd heistd? Ylijoen ekaluokkalaiset ovat opettajastaan titd mielti:

“Kiva. Se lukee satuja. Ja se on ystivillinen. Tykkii se musta. Ei se suutu, joskus jollekin...” -Anne
“Mukava, kun se opettaa ja neuvoo. Joo, tykkéi.” Hanne

“Opettaja on kiva. Se ei komentele. Kylld se pitd4 meisti, eikd moiti.” -Janne

Oppilaat pitavat selvéstikin opettajastaan. Myos havaintojeni perusteella Raija-opettajan
persoona opettajana selvistikin edesauttaa oppilaan sopeutumista kouluun. Tauriaisen ja
Holapan (1997) tekemén tutkimuksen mukaan kaikki heid4n haastattelemansa oppilaat olivat

pitidneet opettajastaan, jonka tehtdvind he ndkivit kurinpidon ja opettamisen. Hermostuvasta

opettajasta ei pidetty. Who- Koululaistutkimus (1995) osoittaa, etté oppilaat tuntevat sen, ellei

opettaja pidi heisté ja ole heidén asioistaan kiinnostunut. Tutkimuksen mukaanhan vain 20%
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oppilaista oli sitd mieltd, ettd opettaja vilitti heistd. On muistettava, ettd ko. tutkimuksessa ei
ollut kyse alaluokkalaisista. On mys avattava silménsi sille tosiasialle, ettd luokkakoon
kasvaessa liian suureksi, opettajan yksiléllistd huomiota ei millddn voi riittd4 kaikille. Silloin on
luonnollista, ettéd oppilas kokee my®s, ettei hdnesté vilitetd. Ylijoella alaluokilla on ihanteelliset
kymmenen oppilasta (liséksi kolme esikoululaista), joten opettajan on mahdollista huomioida

oppilaat yksil6in ja vilittdd heistd aidosti.

Soinisen (1989) mukaan luokassa vallitsevat sosiaaliset suhteet ovat vaikuttamassa siihen,
kuinka lapset koulunkéyntinsd kokevat. Kysyin lukukauden alussa Ylijoen ekaluokkalaisilta

heididn koulukavereistaan, ja he vastasivat minulle:

“On mulla, Kirsi ja Auli.” -Anne
“Hmm...Auli” -Hanne

“No on mulla Antti, Timo ja Pasi” -Janne

Ilahduttavaa oppilaiden vastauksissa on se, etti heilld kaikilla oli koulukavereita. Mielenkiintois-
ta vastauksissa oli mielestéini se, ettd kaikki heid4n mainitsemistaan kavereistaan olivat ylemmil-
14 luokilla kuin he itse olivat. Alaluokalla syyskuussa piirtdmaéstini sosiogrammista (oppilas
valitsi kaksi parasta kaveria alaluokalta) kdvi ilmi, ettd ekaluokkalaisia ei kukaan valinnut
parhaiksi kavereikseen. Tytt6jen suosiossa oli toisluokkalainen, joka Pélkin (1985) luokituksen
mukaan néyttdisi olevan luokan ainoita aktiivisen konstruktiivisia oppilaita, pojista toisluokka-
laiset saivat tasaisesti mainintoja. Pelkén sosiogrammin perusteella olisin huolestunut ekaluok-
kalaisten sosiaalisista suhteista. Haastattelut ja havainnointini kuitenkin osoittavat, ettei huolta

ole. T#ssé ote kenttépdivakirjastani:

“Tunnin paityttyd menin vilitunnille. Ekaluokkalaiset néyttivit olevan koulussa kuin kotonaan.
Janne kiipeili poikien kanssa kiipeilytelineilld, Hanne kiikkui tyttojen kanssa. Anne hyppisi ruutua
Kirsin kanssa. Tuntuu siltd, ettd vilituntisin kukaan ei jd4 yksin. Oppilaat ndyttivit pelaavan,
hyppaavin ruutua tai keinuvan kiikuissa pienissi ryhmissi. Tunnelma vilitunnilla on miellyttava.

~ Oppilaat viihtyvat keskendiin, kukaan ei hakeudu tekemisen puutteen tai yksindisyyden vuoksi

aikuisen seuraan.”(Tutkimuspdivikirja 14.9.1998)
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Takalan tutkimus (1978) paljasti, etti syrjaseudun lapsista koulun alkaessa noin neljisosa oleili
koulussa yksin, eiké leikkinyt toisten kanssa. Tutkimukseni ei saa tukea Takalan tutkimustu-
loksista. Mahtaako esikouluvuosi saada ansionsa tissikin asiassa? Tauriaisen ja Holapan (1997)
tutkimus osoitti, etté kaikki heidédn haastattelemansa ala-asteen oppilaat olivat pitineet kavereita
tdrkeimpind tekijoind vaikuttamassa heidén kouluviihtyvyyteensi. Lukukauden lopussa halusin
vield tismentdd syntynyttd mielikuvaani ekaluokkalaisten sopeutumisesta kouluun, joteh otin
haastatteluuni uusia teemoja, kuten kiusaaminen, turvallisuus, asioista pééttiminen ja koulun-
kdynnin kuormittavuus. Halusin my®os selvittis, vieldko oppilaat koulussa viihtyvit, onko liksyt
edelleen parasta koulussa, ja miten sosiaaliset suhteet ovat kehittyneet. Seuraavassa 16.12.

toteutetun haastattelun tuloksia.
Kysyessini, miké koulussa télld hetkelld on mukavinta, oppilaat vastasivat:

“Kaverit, tehtéivit joskus.” -Anne
“Késsd ja matikka.” Hanne

“Kaikki vilkit. Ja ldksyt. Ja sydminen.” -Janne

Oppilaiden vastausten perusteella néyttas siltd, ettd koulukaverit ovat tulleet tirkedmmalle tilalle
laksyjen suosion hieman laskettua. Kaikki kertoivatkin haastattelussani, etti kaverit ovat oikein
tirkeitd. Tauriaisen ja Holapan (1997) tutkimuksessa yksi oppilas oli luonnehtinut kaverin
merkitystd niin térkeéksi, ettd ilman sitd koulunk&ynti voi tuntua hyodyttomaltd. Aikaisemmat
tutkimustulokset néyttdvdt myds, ettd kavereiden merkitys kouluviihtyvyyden selittdjani
korostuu idn karttuessa. Mielenkiintoista on huomata muutoksen alkavan jo ndinkin varhaisessa

vaiheessa.

Sosiaalisissa suhteissa nidyttdd myos tapahtuneen muutoksia. Pyytdessini ekaluokkalaisia
piirtiméén itsensd parhaan/ parhaiden kavereidensa seurassa, Anne piirsi itsensd Aulin seuraan,
Hanne Annen seuraan ja Janne Timon seuraan. Kaksi heisti valitsi itselleen kaverin ylemmalta
luokalta, mutta Hanne valitsi luokkatoverinsa Annen. Saattaa olla, ettd ekaluokkalaiset ajan

kuluessa alkavat muodostua tiiviimmaksikin ryhmaksi keskendén.
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Opettajan ja vanhempien haastattelun perusteella koulussa ei kiusaamista esiintyisi. Tiedustelin

asiaa my0s oppilailta itseltdsin. Halusin my®s tietidd, kokivatko he olonsa turvalliseksi koulussa.

“On turvallista. Ei mua kiusata. Paitsi Kirsi joskus, jos se ei vaikka anna jotain mulle.” Anne
“Ihan turvallista. No ei mua kukaan kylli kiusaa koulus.” -Janne

“On. Ei kiusata.” -Hanne

WHO-Koululaistutkimuksen (1995) mukaan reilut puolet oppilaista kokivat olonsa turvalliseksi
koulussa. Ilkivaltaa ja kiusaamista tutkimuksen mukaan koulussa tapahtui yleisesti. Minun
tutkimuksessani Anne antoi ymmarti, ettd hin olisi kokenut kiusaamista. On taas huomioitava
se, mitd ekaluokkalainen tarkoittaa kiusaamisella. Jos joku kokee tulleensa kiusatuksi, on
asiaan puututtava ja selvitettdvé, mistd on kysymys. Liinamo ja Kannas (1995) mérittelevit
turvallisuuden kokemisen perustarpeeksemme. Turvallinen ja suvaitseva ilmapiiri on edellytyk-

send fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen kasvun edellytykselle. (Liinamo ja Kannas 1995, 125.)

Koulu ei ollut vieldkédéin muuttunut tylsiksi paikaksi, mutta jotain ikdvis oppilaat jo osasivat

koulusta kertoa:

“No en tierd. Jos joku (Kirsi) vaikka kiusaa.” -Anne
“En tierd.” -Hanne

“Ei mikdin oo tylsdd. No késsé on.” -Janne

Koulussa pérjadmisen kautta asiaa tarkastellessa ikéviit ja vaikeat asiat kulkevat kisi kidessa.
Jannen mielestd késityd on tylsdd, silld hinelle tuottaa vaikeuksia hienomotoriikkaa vaativat
tehtavit. Huovasta ommeltu sammakko valmistui juuri jouluksi. Saman tyon olivat tytot tehneet
huomattavasti lyhyemméssd ajassa. Hannen &idin ja Hannen haastattelun perusteella seki
opettajan kommenttien mukaan Hannen yht dkkinen koulumotivaation lasku selittynee myos
koulussa pirjadmisen kokemuksen kautta: Juuri siihen aikaan Anne oli edistynyt huimasti
lukemisessa, ja Hannen verratessa itseddn Anneen, hin totesi, ettd hin ei osaa lukea ja Anne

osaa. My0s minulle Hanne kertoi vaikeinta koulussa olevan lukemisen. Anne, Janne ja Hanne

kertoivat kaikki minulle, ettd he haluavat olla koulussa hyvid. Janne ja Hanne my6s sanoivat

olevansakin etevid koulussa, Anne ei ollut oikein varma, onko hén kovin hyvi. Helpolta tuntuu
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asiat, jotka osataan. Annen mielestd helpointa on lukeminen ja vélitunnilla leikkiminen.
Hannesta helppoa on tehdi késitoitd ja matikkaa. Janne pitd4 helppona leikkimisti ja vilitunnilla

pelaamista .

WHO-Koululaistutkimuksen (1995) mukaan 3/4 oppilaista piti menestysti koulussa tirke4na.
Liinamo ja Kannas (1995 ) mainitseekin koulussa pérjasmisen luovan pohjaa itsetunnon
rakentamiselle. Heidén mukaansa jokaisen lapsen tulee saada onnistumisen eldmyksié koulussa.
Koulun monipuolinen toiminta antaakin siihen mahdollisuuden; jokaisessa on jotain hyvii!

(Liinamo ja Kannas 1995, 114-115.)

Halusin my®ds selvittdd, kuinka raskaana oppilaat koulunkdyntid pitdvit. Hurrelman (1988)
mainitsee toisten oppilaiden kokevan koulunk#yntinsi liian raskaana, johtuen opettajan tai
vanhempien asettamista paineista ja tavoitteista.(Hurrelmann 1988, 80). Kukaan Ylijoen
ekaluokkalaisista ei kokenut liiallista uupumista koulutehtivien diressd. Oppilaat vastasivat

tiedusteluuni koulunkdynnin rasittavuudesta seuraavasti:

“No en tier4, joskus on paljon liksyd.” -Anne
“Ei oo liikaa ldksy4d.” -Janne

“Emmad tierd. Ei oo liikaa.” -Hanne

Koulutydén kuormittavuudesta on ekaluokkalaiselta vaikea kysyd yksiselitteisesti. Ainakaan

oppilaiden vastausten perusteella he eivit kokeneet kouluty6tidn liian raskaana.

Horellin (1982) ympéristopsykologisen mallin mukaan ihmiselld on tarve muokata omaa
ympdristoddn ja osallistua ympéristod koskevien séddntdjen laatimiseen. (Horelli 1982, 114).
WHO-Koululaistutkimus osoittaa, ettd oppilaat haluaisivat pystyd vaikuttamaan enemmén
yhteisten sdintdjen laatimiseen. Vain kuitenkin noin 10% koki pystyvénsd vaikuttamaan
sddntoihin ja koulun kiytintojen laatimiseen. Tutkimuksessani Ylijoen ekaluokkalaiset olivat
sitd mielti, ettd he eivit saa paittis koulussa asioista eivitkd he kokeneet sité tarpeellisenakaan.

Neyttid sitts, etts Hi oy kemi kasvaa-idn mveti.
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8.5. Esitin tutkimustuloksia sosialisaatioteorioiden valossa

Urie Bronfenbrennerin ja G.H. Meadin nikemykset ihmisen sosiaalistumisesta ympar6ivéin
yhteiskuntaan ovat olleet tutkimukseni kivijalkana. Késitykseni on saanut yhi enemmén
vahvistusta tutkimuksen edetesséd. Bronfenbrenner ja Mead ovat puhuneet juuri niisti asioista,

jotka oman tutkimukseni kannalta ovat olleet keskeisii.

Mielenkiintoista on havaita kuinka samankaltaisena késitteet sopeutuminen ja sosiaalistuminen
kansan kielelld on ymmaérrettdvissd. Bronfenbrennerin (1979) mukaan ympériston erilaajuiset
kehdt vaikuttavat lapsen maailmaan, ja vuorovaikutuksessa tdmén ympériston kanssa lapsi
sosiaalistuu yhteiskuntaan. (Bronfenbrenner 1979, 22). Oppilaiden vanhempia haastatellessani
ja heiltd sopeutumisen késitteestd tiedusteltuani havaitsin heidén késittdvin sopeutumisella

ympérist6on sosiaalistumista. Kuten Hannen 4iti asian ilmaisi:

“...no jos jotakin sopeutetaan, se viedddn sinne, sopeutetaan vaikka yhteiskuntaan, siind oppii

pikkuhiljaa uusia asioita, tapoja eld, ettei aina ole se ensimmdéinen ja saa sité asiaa ensimmaéiseksi.”

Tutkimukseni hedelmallisintd antia on ollut saada olla havainnoimassa ekaluokkalaisten
jokapdiviistd arkea koulussa. Opettajan ja oppilaiden vanhempien haastattelujen pohjalta olen
tehnyt tietynlaisia johtopa#toksid ja vélipadtelmis ekaluokkalaiseten koulusopeutumisesta, mutta
havainnoiden ja oppilaiden kanssa kommunikoiden olen voinut testata heididn mielipiteidensd
yhtépitivyyttd oppilaiden kayttdytymisen kanssa. Olen Meadin (1934) kanssa samaa mielt4 siité,
ettd ihminen sosiaalistuu yhteiskuntaan vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. (Mead
1934,111). Tamén viitteen saattelemana on mielesténi luonnollista tutkia koulusopeutumista

monimetodisesti, itse tapahtumapaikalla havainnoiden ja haastatellen.

Bronfenbrennerin (1979) mukaan ympéristén kehistd mesosysteemi pitdd sisdllddn mm. kodin ja
koulun vilisen yhteistyon. (Bronfenbrenner 1979, 25). My6s Mead painottaa kodin ja koulun
yhteistyon merkitysti, ja hinen mielestéén kavattajilta vaaditaan yhteisymmaérrystd ja keskindistd

kommunikointia. Han myds painottaa Tapsen Kasvun ja kehityksen kokonaisvaltaista tukemista,

eikéd ndin ollen kasvatusvastuutakaan saisi jakaa eri instituutioille ja pilkkoa osiin. (Mead 1968,
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63.) Yhteistyon térkeys tuli my0s tutkimuksessani esille. Raija- opettaja néki vanhempien tuen
ja asenteen sekd luottamuksellisten vilien ylldpitimisen kantavan hedelmé#i oppilaan kou-

lusopeutumista ajatellen. Raija-opettaja sanookin:

“...ja vanhemmat ymmirtdd timén (koulun sisiliikuntatilojen puutteen) ja ne on kerdnny meille
rahaa, jota kéytetdin sitten justiin sellaseen, mistd oppilaat tykkii ja mitd meidén koululta puuttuu.
Lihdetisin vaikka Kuortaneen urheiluopistolle jumppaamaan piividksi. Tai niinkun Piispalassa

leirikoulussa pari vuotta sitten tehtiin kéden toitd koko viikko.”

My6s johtajaopettajan mukaan téllaiselle pienelle kyldkoululle on ensiarvoisen tirke44 vanhem-

pien ja muiden kyl4ldisten tuki ja aktiivinen toiminta mm. varojen kerdZmisen muodossa.

Bronfenbrennerin (1979) maédrittelemistd ympériston kehistd myos uloimmat kehit ovat
konkreettisesti ldsnd koululaisen arjessa. Makrosysteemiin sisiltyvd koululainsdidints ja
taloudelliset resurssit ovat vaikuttamassa koululaisen péivdin. Johtajaopettaja onkin huolissaan

tuntikehyksen pienenemiseti ja tukiopetustuntien minimoimisesta.

Ylijoen ekaluokkalaisten vanhemmat pitévit lastensa koulusopeutumisen kannalta kullanar-
voisena sité, ettd heiddn lastensa opettaja on ensi sijassa avoin ja didillinen kasvattaja. Niin kuin

Hannen iiti asian ilmaisi:

“Raija- ope on kasvattaja ja opettaja Se on ihan soppeli silhen hommaan. Se on semmonen

ditimiinen ja avoin. M4 oon aina tykdnny siitd.

Myés sosialisaatioteorioiden valossa tarkasteltuna opettajan ihmiskisitys eli se miten opettaja
oppilaansa kohtaa, nousee keskeiselle sijalle. Tormén (1996) mukaan Mead kritisoi koulua
sielld vallitsevien sosiaalisten suhteiden jaykkyydestd. Mead toivoo kasvattajan ja opettajan
olevan emotionaalisesti limpimin ihmisen, joka pystyisi oppilaan kasvun tapahtumassa ldsni
kokonaisvaltaisena ihmisend, ei pelkkéni tiedon jakajana. (T6rmé 1996, 66.)

Olkinuoran (1979) méérittelemé oppilaan koulunkdynnin mielekkyyden kokeminen niin
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tiedollisten taitojen oppimisessa kuin emotionaalisellakin tasolla saa tukea sosialisaatioteorioi-

den tulkinnasta.

Hénen mukaansa oppimista edesauttaa se, ettid oppilas kokee olonsa miellyttdviksi koulussa ja
pdinvastoin. (Olkinuora 1979, 55-56.) Oppilaan koulunkéynnin mielekkiiksi kokemiseen taas
ovat vaikuttamassa kaikki edelld tarkastelun kohteena olevat koulunkéyntiin yhteydessi olevat
tekijét: Opettaja, oppilaiden vanhempien asenne ja tuki, kaverit, koulun ilmapiiri, ty6tavat ja
opetuksen siséllot toisiinsa kietoutuneina ja muuttuen eri aikoina. Sosialisaatioteorioiden valossa

tarkasteltuna ne ovat aina lésné oppilaan koulun arjessa.

Koulun ilmapiiri on se, minké pieni koulutulokas yhti lailla kuin satunnainen vierailijakin
ensimmdisend aistii kouluun tullessaan. Olen havaintojeni pohjalta vakuuttunut siitd, ettid
Ylijoen koulun ekaluokkalaisen koulusopeutumiseen on osaltaan koulun ilmapiiri myénteisesti
vaikuttamassa. Koulun ilmapiirin me jokainen varmasti myds muistamme omilta kouluajoiltam-
me itse kukin. Ajellessani lukukauden 1998 viimeisend koulupdivind havainnoimaan Ylijoen
koululle, palasin vaistdmattd itsekin muistoissani taaksepéin, hm...ldhes kolmekymmenti vuotta.

Ttssé ote kenttdpdivikirjastani lukukauden viimeisend péivéna:

“Viimeinen, eli kymmenes havainnointipdivéni Ylijoella. Liukkaalla vesikelilld ajoin hiljalleen
koululle. Koulun pihakin oli jésiss4, oli aivan pime3i. Se ei menoa haitannut, vaan koululla oli tiysi
tohina pailld; oli alkamassa joulujuhlan kenraaliharjoitukset. Oppilaat kuljettivat kerhotiloihin
innokkaasti tuoleja ja muuta rekvisiittaa. Minua harmitti, ettd olin nyt vield viimeiselle kdynnille
jattanyt joitain asioita ldpikdytdvaksi oppilaiden kanssa -tai paremminkin jotain asiaa minun oli
vield hiukan tarkennettava. Niinhin sitd metodioppaissakin sanottiin, ettd tutkimustehtivi sen kuin
tarkentuu ajan kuluessa. Ndin minullekin on juuri kdynyt. Oppilaiden (minun kolmen tapaukseni)
ilmeisti aistin pientd “voi ei, taasko”- ajatusta pyytdessini heitd vield hetkeksi keskustelemaan
kanssani. Oppilaiden vastaukset olivat, jos mahdollista, vieldkin lyhyempid kuin ennen ja tilla
kertaa nopeatempoisiakin. Palasimme hyvin pian toisten joukkoon ja joulujuhlan kenraaliharjoituk-
set alkoivat. Voin kuvitella, kuinka tiiviiksi ja tunnelmalliseksi illalla joulujuhlan aikaan kerhotilo-
‘jiehr tunnelma kay, sills talls kertaa oli koko kylan vielle esitetty kutsu séaptia koulun juhlaan
mukaan. Oppilaat olivat innoissaan ja opettajat...tietysti myds innoissaan. Ilmassa oli odotuksen
tuntua! T4td joulujuhlaa ndmé ekaluokkalaiset muistelevat varmasti kaiholla, sitten joskus

kolmenkymmenen vuoden p#istd.(Tutkimuspéivikirja 16.12.1998)
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9. POHDINTAA

Ylijoen ekaluokkalaiset ovat tutkimukseni mukaan sopeutuneet hyvin kouluun ja viihtyvit
sielld mainiosti. Tuloksissa mielenkiintoista on se, ettid opettajan ja oppilaiden vanhempien
arviot oppilaan sopeutumiseen vaikuttavista tekijoistéd olivat vastakkaiset: Opettajan mielesti
vanhempien asenne ja tuki olivat ratkaisevassa asemassa, kun taas vanhemmat nikivit

opettajan osuuden oppilaan koulusopeutumisen selittéjand merkittdvana.

Raija-opettaja néki sopeutumisen kouluun tapahtuvan juuri alkuopetuksessa eli niill4 luokka-
asteilla, joita hin opettaa. Hin sanookin panostavansa oppilaan sopeutumiseen jo ihan
esikouluidstd lahtien. Ylijoella ei mitisin pehme#i laskua kouluun tarvita, vaan oppilaat

haluavat olla kunnon koululaisia ja saada liksyi jo heti ensimmaéisesti koulupdivisti alkaen.

Opettajan mukaan kaikki hénen tdmén hetkiset ekaluokkalaisensa ovat sopeutuneet kouluun,
kukin omalla laillaan. Oppilaiden sopeutumisessa hén nikee eroja tyttdjen ja poikien sopeutu-
misen kohdalla. Yleistden hén sanoo, etti enimmékseen sopeutumisen ongelmista ovat
kérsineet pojat. Syind hén arvioi olevan maaseutukulttuurista johtuvat tyttdjen ja poikien erot,
joista yksi mm. se, ettd maalla didit “passaavat” poikia enemmén. Myos koulun toiminnot
opettaja myontdd olevan enimmékseen tyttéjen mielenkiinnon kohteita ja heididn kehit-
tyneemmaille motoriikalle helpommin toteutettavissa. My6s tdmédn tutkimuksen pojan

sopeutumista arvioitaessa ndmé véitteet pitdvit paikkansa.

Tarkeimpini oppilaan koulusopeutumiseen liittyvina tekijénd opettaja nimedéd vanhempien

asenteen ja tuen oppilaan koulunkiyntid kohtaan. Hin myonti4 opettajan persoonan merki-

tyksen ja opettajan vaikutuksen koulun 1lmap"11r1n lﬁaﬁﬁsessa ja tyGtapojen kéiytdssﬁ. Oppilai-

den vanhemmat ovat kiitollisia siit4, ettd heid4n lastensa opettaja on didillinen kasvattaja, jota
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on helppo lahestyd. Opettaja pitdd tirkeéind avointa ja luottamuksellista ilmapiiris, jonka
pohjalle on helppo rakentaa yhteisty$td vanhempien kanssa.

Oppilaiden vanhemmat olivat kaikki tyytyvéisié lastensa koulusopeutumiseen. Ruusuilla
tanssimista koulun alkaminen ei kaikille koko aikaa ole ollut. Hannen &itid huolestutti
Hannen yht dkkinen koulukielteisyys. Haastattelun kuluessa kivi ilmi, etti kielteisyys oli
yhteydessé tiedollisten taitojen kehittymiseen. Sillé hetkelld Hannen kehittyminen lukemises-

sa oli hitaampaa kuin vierustoverin Annen, ja Hanne koki sen kielteisen asiana.

Térkeimpéni tekijéni lastensa koulusopeutumisessa he antavat arvon opettajalle. Esikoulun
merkitystd he korostivat my6s. Kaverit ja vanhempien tuki ja asenne lastensa koulunkzyntis
kohtaan nihtiin my6s tidrkednd. Kaikki haastattelemani vanhemmat olivat kiinnostuneita
lastensa kouluasioista, mutta heiddn mielestéén oli luonnollista, etti lapsi itse hoitaa tehtivin-
sd. Tutkimuksessa esille nostamani késite kasvatustietoisuus ei arvioni mukaan ole maaseu-
dulla vallitsevaa. Jannen &idin haastattelun ja opettajan kanssa kdydyn keskustelun perusteella

néyttéisi silté, ettd Jannen kanssa olisi tiedollisia taitoja harjoitettu jo ennen kouluika.

Tyttojen ja poikien koulusopeutumisessa oppilaiden vanhemmat nékivit myds eroja. Jannen
vanhemmat olivat yht4 mielti siité, ettd koulussa tehd44n enempi tyttdjen touhuja, ja ettd voi
poikakin sinne sopeutua, ndenndisesti. Jannen vanhemmat uskalsivat tuoda julki myds
kylédkoulun negatiivisen puolen oppilaan koulun arjessa; kaikki tuntevat toisensa ja juorut

kulkevat.

Opettajan ja vanhempien kanssa kédydyt haastattelut ja niistd johdettujen tulosten tulkinta on
ollut helpompaa kuin oppilaiden kanssa kdydyt haastattelut ja niiden tulkinta. Kévin lukukau-
den aikana kolme eri keskustelua haastattelujen merkeissé oppilaiden kanssa, ja joka haastat-
telun jdlkeen pohdin, sainko heiltd tarpeeksi merkityksellisii vastauksia. Mietin aina
seuraavaa kertaa varten kysymymysten asettelua ja kysymysten muotoilua uudelleen. Niin
kuin oppilaiden siteeraukset luvussa kahdeksan osoittavat, ovat oppilaiden vastaukset lyhyiti,
sellaisia ei jaﬂ j 00 vastauksia. Heid#n vastauksistaan en myéskéié'.nr 6li{1t Véfma (etenkdédn

ryhméhaastattelussa), sanoivatko he todella oman mielipiteens4, vai autoinko mini heiti



79

liiaksi lisikysymyksilld. Toisaalta taas tunsin tarvitsevani lisikysymykset saadakseni heilti
jonkinlaisen vastauksen. Kysymykseni kouluty6n raskaudesta ja oppilaiden osallistumismah-
dollisuuksista yhteisten padtosten tekoon eivit ilmeisesti saavuttaneet oppilaita. Olikohan
aihe liian abstrakti késiteltivaksi ekaluokkalaisten kanssa? Oppilaiden haastattelussa en

kokenut onnistuvani.

Oppilaiden vastausten perusteella Ylijoen koulun ekaluokkalaiset viihtyvit koulussa hyvin.
Heiddn mielestédén koulussa on kivaa, ja mukavinta on kun saa liksyd. Kivoina asioina
ckaluokkalaiset mainitsivat mukavia oppiaineita ja niiti asioita, missi he itse olivat taitavia.
Koulunkdynnin mielekkyyden ja parjddmisen yhteys tuli jélleen ilmi. Kukaan ei ainakaan
mydntényt jannittineensd koulun alkamista, mik3 tietysti on ymmarrettivaskin, silld tulivat-

han he tuttuun paikkaan tuttujen ihmisten seuraan.

Opettajan ja kavereiden merkitys sille, kuinka oppilas koulunkiyntinsi kokee, tuli haastatte-
luissa ilmi. Opettajastaan kaikki ekaluokkalaiset pitivit kovasti. Opettaja oli heidin mieles-
taén kiva, ystivéllinen, ei komentele eikd moiti heité ja tykk#i heistd. Lisiksi vield opettaja
opettaa ja neuvoo. Oppilailla oli mielesté4n tarpeellinen méré kavereita, joku mainitsi yhden
kaverin, joku jopa kolme. Kaverit olivat oppilaille tirkeitd ja niiden merkitys hiukan kasvoi

lukukauden edetessi.

Lukukauden puolivilissa eivét 1dksyt endé olleetkaan kaikille ensimméisen luokan oppilaille
kaikki kaikessa, vaan kaverit ja vilitunnit olivat tulleet tirkeimmiksi. Ekaluokkalaisten
mielestd alkulukukaudesta ei koulussa ollut mitéén ik#va tai tylsdd. Muutaman kuukauden
kuluttua koulun alkamisesta Jannen mielestd ikdvaid oli késity6t. Kaikki ekaluokkalaiset
pitivét koulua kuitenkin turvallisena paikkana, eivitk4 he olleet juurikaan joutuneet kiusatuk-
si. Annen mielesti ik4vai oli se, jos joku kiusaa. “Jos Kirsi ei vaikka anna jotain tavaraa”,
vastasi Anne, kun kysyin héneltd kiusaamisesta tarkemmin. Kiusaamiselta en saa silmiéni
ummistaa, mutta kuinka tulkita Annen maininta, mahtaako tuo olla normaalia lasten vilista

kanssakdymistd, mikd Annen mielesté tuntui kiusaamiselta. Oppilaat eiki opettaja ainakaan

tienneet moisesta kiusaamisesta. Hanne ei maininnut miti#in ik&viksi asiaksi, vaikka hinen

ditinsé kanssa kdyty keskustelu osoitti muuta. Ilmeisesti en ollut saavuttanut Hannen edessi
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luottamusta ja ujona tytténi hén ei halunnut minulle lukemisen ongelmistaan kertoa.

Verratessani tutkimuksen tuloksia aikaisempiin tutkimustuloksiin, ovat tulokset joiltain osin
yhteneviiset, joiltain osin eridvit. Verrattaessa kvalitatiivisen tutkimuksen tuloksia kvantita-
tiivisen tutkimuksen tuloksiin, joita myds tutkimuksessani esittelemét aikaisemmat tutki-
mukset valtaosin ovat, on tarkoin mietittivi, miti asioita yleensikin on syyti verrata keske-
néidn. Minun on myds huomioitava tutkimuksen tapahtumapaikka ja sitd ympéroiva kulttuuri-
nen ympiristd. Ei ole mielekésti verrata kyldkoulun oppilaan sopeutumista samoin kriteerein
suurkaupungin oppilaan koulusopeutumiseen.Toisaalta taas luulen pédsseeni kurkistamaan
tutkittavaa ilmittd pintaa syvemmidlle ja 16yténeeni ilmién tarkastelun kannalta olennaisia
syy-yhteyksid. Esimerkkind haluan mainita Hannen yht dkkisen koulukielteisyyden ilmaantu-
misen. Jos olisin kyselylomakkeella kysynyt Hannen #idiltd, meneekd Hanne mielelldéin
kouluun, hin olisi luultavasti valinnut kohdan “yleensd”. Miti se olisi kertonut minulle? Ei
sen enempié. Nyt minulla oli kuitenkin mahdollisuus jatkaa haastattelua, josta ilmenikin syy
viliaikaiselle koulukielteisyydelle. My6s oma havainnointi luokkahuoneessa, ja opettajan

kanssa kdydyt keskustelut selittivit tilannetta olennaisesti.

Tutkimukseni tulokset osoittavat myds Ylijoen ekaluokkalaisten sopeutuneen kouluun melko
hyvin verrattaessa esim. Takalan (1978) tutkimukseen. Lahes kaikki aikaisemmat tutkimukset
osoittivat poikien sopeutuneen ja viihtyneen tytt6jd heikommin koulussa. Sama kéiy myds
minun tutkimuksestani ilmi. Aikaisemmissa tutkimuksissa ei sopeutumisen selittdjana ollut
koulun yhteydessi toimivaa esikoulua. Minun tutkimuksessani se nousee vahvasti esille,
vaikka olin ajatellut rajata sen tietoisesti (Soinisen 1989 mallia noudattaen) tutkimuksen
ulkopuolelle. Kavereita ja sosiaalisia suhteita tarkasteltaessa Ylijoen kyldkoulussa oppilailla
oli kavereita, eikd syrjintds ja kiusaamista esiintynyt. Aikaisemmat tutkimukset osoittavat,
ettd kiusaaminen ja syrjintd ovat valitettavan yleisid ilmioitd. Takalan tutkimus osoitti
syrjaseudun lapsissa olevan hiiriokayttaytyjid ja kommunikointitaidoiltaan heikompia lapsia
kuin asutuskeskuksissa. Ylijoen koululla ei tillaisista piirteistd ollut havaintoja. Ja&n hiukan

ihmettelemézn Takalan tutkimuksen syrjdseudun hiirickayttaytyjid.

Soinisen (1989) mallin mukaiset kouluviihtyvyyden selittdjét olivat tutkimuksessani tien
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viitoittajina, ja niistd nousikin keskeisimmit tutkimuksessani hyvin esille. Ainoastaan
esikoulu koulusopeutumisen selittéjénd ilmaantui Soinisen mallin ulkopuolelta tutkimuksee-
ni, aivan kuin esioletuksessani kyllé ajattelinkin tapahtuvan. Olin kuitenkin ajatellut rajata
esikouluvuoden vihemmalle huomiolle tutkimuksessani, enk& sen vuoksi ole 1dhtenyt sité ja

sen osuutta sopeutumisessa tarkemmin eritteleméankiin.

Aikaisemmat tutkimustulokset ovat myds osoittaneet sen, etté alaluokilla viihdytdén parem-
min kuin yldluokille siirryttdessd. Sen liséksi, ettd huomioimme Ylijoen ekaluokan opettajan,
oppilaiden vanhempien ja kavereiden sekd muiden koulusopeutumiseen vaikuttamassa
olevien tekijoiden osuuden niiden oppilaiden koulusopeutumiseen, saa tutkimustulos minut
miettimdin ekaluokkalaisten hyvdd kouluviihtyvyyttd laajemminkin. Miksi alaluokilla
viihdytddn niin hyvin? Tutkimukseni myétd alan tulla yhd vakuuttuneemmaksi Aittolan
ym.(1994) viitteestd koulun roolin suhteen: Koulun asema on muuttunut kulttuurisesti,
yhteiskunnallisesti ja sosiaalisesti. Kouluopetuksessa olisi tavoiteltava lasten ja nuorten
kokemusmaailman ja henkilékohtaisen koskettavuuden kannalta tirkedksi koettuja asiasisil-
t6jd, kuten ensimmadiselld luokalla tapahtuukin. Lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan
oppiminen ovat ekaluokkalaiselle kaikki kaikessa. Tdma4 ei tarkoita kuitenkaan sitd, ettd
koulun olisi alettava toimia jonkinlaisena viihdyttdjdni lapsen ja nuoren eldméssé heidén
siirtyessd ylemmille luokille. Koulun on pysyttiv4 ajan hengesséd unohtamatta silti perintei-
den sailyttdmistd kasvatuksessa ja opetuksessa. Myds lasten ja nuorten rooli tiedon vastaan-
ottajana opettajajohtoisessa opetuksessa on osaltaan passivoimassa koululaista. Oppilas
aktiivisena tiedon konstruoijana ja vastuullisena oppijana auttaa pitdmiin opiskelussa

mielenkiintoa ylla.

Tutkimukseni keskeiset kisitteet koulusopeutuminen ja kouluviihtyvyys sisdltden myos
mielekkyyden kokemisen aspekteja ovat olleet toisaalta médritelmind hyvinkin erilaiset,
vaikka tutkittavan asian kannalta monessa suhteessa péillekkiisetkin ja vaikeasti toisistaan
erotettavissa. Teoreettisesti tarkasteltuna, ja niin kuin ekaluokan opettaja asian ilmaisi,
] mahdolhsta sopeutum1sta seuraa mahdolhnen v11htym1nen Sopeutummen myos lnttyy
kouluunsaapumisen vaiheeseen luontevastl Tutk1mustuloks1ssan1 késitettd sopeutummen

tarkastelee 14hinn4 opettajan nikékulma ja osaltaan oppilaiden vanhempien nikokulma, kun
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taas oppilaat itse kertovat mielesténi siitd, kuinka he ovat koulussa viihtyneet.

Kéyttdméni tutkimusmenetelmit olivat minulle (haastattelua lukuun ottamatta) uusia. Yritin
perehtyd kvalitatiiviseen tutkimukseen ja etnografian kiytt6én mahdollisimman kattavasti.
Jouduin selvittiméin itselleni, ja selvitin my6s tyssani tdhdn tutkimukseen sopivan metodo-
logisen viitekehyksen syntymistd. Kvalitatiivisen tutkimuksen edellyttdimét metodologiset
valinnat ja niiden tarkastelu vaatii mielesténi suhteellisen laajaa esittely4, koska kvalitatiivi-
nen tutkimus saattaa olla monille vield aika tuntematonta ja sitd pidetdsn ehkd vihempiar-
voisena tutkimuksena kuin kvantitatiivista tutkimusta. Tutkimusmenetelmien tarkka kuvaus
liittyy my6s tutkimuksen luotettavuuden arviointiin. Kéyttiméni metodikirjat ja koulutukses-
sa saamani opit kvalitatiivisen tutkimuksen tekoon olivat valaisevia, mutta joiltain osin koin
tiedossani ja taidossani puutteita: Tutkimusaineiston analyysin raportointi ja vélipéitelmien

teko seki etnografisen tutkimuksen raportointi yleensékin tuottivat minulle aluksi ongelmia.

Téssd kohden haluankin tarkentaa tutkimusprosessini kulkua, sek# sen prosessimaista
etenemistd. Tutkimustehtdvini on muuntunut ja tarkentunut tutkimusraportin edetessi.
Tutkimusaineistoa olen kerdnnyt lukukauden varrella tarpeeksi katsomani méérén, ja oppilai-
den kanssa kiytyjd haastatteluja ja keskusteluhaastatteluja kertyikin kaiken kaikkiaan kolme
eri kertaa. My0s opettajan ja johtajaopettajan kanssa kidydyt haastattelut ja keskusteluhaastat-
telut ovat olleet tutkimusaiheeni kannalta valaisevia. Tutkimuskentilld havainnoin kymmene-
ni eri paivind lukukauden ensimmdéisestd pdivistd lukien, ja viimeisen kerran koululla
vierailin joulujuhlan aikaan. Tutkimuksen alkuvaiheessa hahmottelin tutkimuksen teoriataus-
taa, tutustuin aikaisempiin tutkimuksiin, ja aloin ker#ti kentiltd tutkimuaineistoa havainnoi-
den ja haastatellen. Teorian kirjoittaminen ja aineiston analyysi kulkivat sulassa sovussa

rinnatusten, kunnes lopulta oli aika laatia lopullinen tulkinta ja analyysi tutkittavasta ilmidst.

Tutkimusmenetelmien tarkan kuvauksen ja tutkimusprosessin etenemisen raportoinnin liséksi
olen pyrkinyt parantamaan tutkimukseni luotettavuutta tutkimuksen monimetodisuudella.
Monimetodista tutkimukseni on tutkimuksen aineistonkeruun (haastattelu, havainnointi,
keskusteluhaastattelu, “dokrumentointi)”osalta sekd aineisioléihteiden kéiyféin 6§alta (useiden

avaininformaattien haastattelu). Haastateltavani antoivat omat nik6kulmansa tutkittavan asian
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suhteen, miké taas mahdollisti aineiston vertailtavuuden ja sen pohjalta nousseiden tulosten
synnyn. Suuria ristiriitoja en esim. haastattelun ja havainnoinnin kesken huomannut. Toisaalta
taas avaininformaattoreiden eridvét nékdkulmat oppilaan koulusopeutumisesta ovat tutkimuk-
seni kannalta hedelmaillisti tietoa. Monimetodisen tutkimuksen analyysi edellyttidkin, ettd eri
aineistonkeruumenetelmien avulla hankittua tutkimusaineistoa verrataan keskenién. Pienen
otoksen kyseessd ollessa (N=3) se oli mahdollistakin. N&in toimien tuli ilmi my$s Hannen
hetkellinen koulukielteisyys. Hannea haastatellessani hiin ei tuonut sanallakaan ilmi, etti
koulussa olisi mitédén kielteistd ollut meneilldin. Hinen &itinsi taas ilmoitti, ettd Hanne oli
kotona sanonut, ettd ei mene enédd kouluun. Opettajan kansssa keskusteltaessa asia varmistui
koulussa parjadmiseen liittyviksi. Havainnointini luokkatilanteessa antoi myos varmistusta

asialle. Pelk#lld Hannen haastattelemisella en olisi koko ongelmaa saanut nostettua esille.

Melkoisena “Ollin oppivuotena” pidin gradun tekemisté kaiken kaikkiaan. Vililld olen jopa
nauttinut kirjoittamisesta, véliin olen viettdnyt tuskastuttavia hetkid koneeni d4ressa. Harmil-
lisena koin sen, ettd asiantuntija-apu oli kovin kaukana, ei ollut kenelté kysyi neuvoa. En koe
gradun tekemistd turhana, olen varmasti saanut uutta tietoa oppilaan koulusopeutumisesta,
Bronfenbrennerin ja Meadin ajatuksista, yleensé tiedon jdsentdmisesté ja tuottamisesta. Itse
prosessi on ollut opettavainen. Olen nauttinut pienistd onnistumisen eldmyksistd. Seuraavan

gradun tekeminen olisikin jo helpompaa.

Tutkimuksessani en ole pyrkinyt yleistyksiin. Lukija voi itse miettid, mitk# asiat tutkimukses-
sa ovat yleistettdvissd ja olisiko yleistys mahdollista esim. toisten kyldkoulujen kesken.

Suorastaan kehoitan lukijaa jattiméén vertailun viliin suurkaupungin kouluihin nihden.

Mielenkiintoisena jatkotutkimuksen aiheena nékisin vertailevan tutkimuksen oppilaan
koulusopeutumisesta kyldkouluun/ suurkaupungin kouluun. Kvalitatiivinen tapaustutkimus
palvelisi mielesténi siindkin parhaiten. En olisi niink&&n kiinnostunut siitd, moniko sopeutuu
ja viihtyy, vaan miksi oppilaat sopeutuvat/ eivit sopeudu ja viihtyvat/ eivit viihdy. Haluaisin

my6s paneutua jatkotutkimuksessani vield perusteellisemmin kysymykseen, miksi alaluokilla
| yhpaataan viiﬁdytﬁ.’;in loistavasti. Minua kiinnostaisi myos tﬁtkia syrjdseudun koulun yh-

teydessi toimivan esikoulun vaikutusta koulusopeutumiseen.
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LITE 1

TEEMAHAASTATTELUN TEEMOJA OPETTAJAN JA OPPILAIDEN VANHEMPIEN
HAASTATTELUN TUEKSI: SOPEUTUMINEN, OPPILAAN SOPEUTUMINEN, KASVA-
TUSTIETOISUUS, OPETTAJAN ROOLI

-taustatiedot

-mitd mielestési on sopeutuminen?

-kuinka oppilas/ lapsesi on sopeutunut kouluun?

-mitkd asiat mielestési vaikuttavat oppilaasi/ lapsesi koulusopeutumiseen?

-mitd painoarvoa annat seuraaville tekijéille liittyen oppilaasi/ lapsesi koulusopeutumiseen;
vanhemmille ja kodille, koulun ilmapiirille, opettajalle, koulun tystavoille, esikoululle, koulun
ympdristdlle, kavereille ja ystivyyssuhteille, oppilaan omalle luonteelle, mille muulle?
-vanhempien osallistuminen lastensa koulutyshon (kasvatustietoisuus)

-opettajan rooli (tiedonjakaja vai kasvattaja?)

-muuta

-opettajalle lisdksi pohdittavaksi hidnen oppimis- ja ihmiskésityksensi

TEEMAHAASTATTELUN TEEMOJA OPPILAIDEN HAASTATTELUN TUEKSI: TUNTE-
MUKSIA KOULUNKAYNNISTA(viihtyvyys, pelot, kuormittavuus...), OPETTAJA, VAN-
HEMPIEN TUKI JA ASENNE, PAATOKSENTEKO

-jannittiko sinua tulla kouluun, miksi/ miksi ei?

-miksi kéyt koulua?

-onko koulussa kivaa, miki ja miksi?

-onko koulussa tylsd4 ja kurjaa, miké ja miksi?

-miké koulussa on helppoa/ vaikeaa?

-mité opit koulussa?

-onko koulussa turvallista/ onko sinua kiusattu?

-millainen sinun opettajasi on?

-pitddkd opettajasi sinusta?onko hin kiinnostunut sinun asioistasi?
-onko sinulla kavereita koulussa, keitd? Ovatko ystivit tirkeitd sinulle?
-oletko koulussa hyvé/ huono itsesi/ opettajan/ vanhempiesi mielesti?
-oletko ahkera/ laiska koululainen?

-kuka sinua auttaa laksyissid?

-auttaako opettaja koulussa/ vanhemmat kotona tarpeeksi koulutehtivissa?
-viihdytké paremmin luokassa vai vilitunnilla, miksi?

-mik4 sinusta tulee isona?

-saatko ldksyjd/ onko sinulla koulutéitd liian vihin/ sopivasti/ liikaa?
-mitd muuttaisit koulussa? Saatko pasttiad koulussa asioista?

" Oppitaiden haastattetujen teemat jakaantuivat kolmelle eri haastatteluketralle.



LIITE 2

Pirjo Penttila TUTKIMUSLUPA-ANOMUS
Jyviskyldn yliopisto 13.8.1998
Chydenius-Instituutti

Seppo Heinonen
Johtajaopettaja
Ylijoen koulu

TUTKIMUSLUPA

Opiskelen luokanopettajaksi ja kasvatustieteiden maisteriksi Jyvéskyldn
yliopiston alaisessa Kokkolan Chydenius-Instituutin luokanopettajien

aikuiskoulutuksen koulutusohjelmassa.

Opinndytetydkseni valmistelen pro gradu -tutkielmaa aiheesta ekaluokka-
laisen sopeutuminen kouluun. Anon lupaa saada havainnoida ja haastatella
ensimmdisen luokan oppilaita ja heiddn opettajaansa sekd haastatella
oppilaiden vanhempia syyslukukauden 1998 aikana. Tutkimustani varten

saadut tiedot ovat luottamuksellisia.

Kunnioittavasti

Pirjo Penttild

Myoénnén luvan tutkimukseen koulullamme.

Seppo Heinonen



LIITE 3

Pirjo Penttild
Jyviskylédn yliopisto

TUTKIMUSLUPA-ANOMUS
13.8.1998

Chydenius-Instituutti

Ylijoen koulun ensimmiisen
luokan oppilaiden vanhemmat

TUTKIMUSLUPA

Opiskelen Jyviskylidn yliopiston alaisessa Chydenius-Instituutissa luo-
kanopettajaksi. Valmistelen koulutukseeni liittyen opinndytety6td, pro

gradu -tutkielmaa, aiheena ekaluokkalaisen sopeutuminen kouluun.

Anon lupaa saada havainnoida ja haastatella myds teiddn lastanne tutki-
mustani varten. Toivoisin saavani haastatella myds teitd, oppilaiden van-
hempia, syyslukukauden aikana. Kéytin tutkimukseen saamiani tietoja
ainoastaan tutkimusta varten ja oppilaat sekid vanhemmat esiintyvét tutki-

muksessa peitenimella.

Kunnioittavasti

Pirjo Penttila

Suhtaudun my®énteisesti tutkimuksen suorittamiseen.

Huoltajan nimi



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

