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ESIPUHE

Graduntekomme oli monimuotoinen ja pitkd prosessi. Siihen osallistui meidén lisak-
semme monta kultaista ihmisti, joille haluamme lausua suuret kiitokset.

Erityisesti haluamme kiittdd tutkimusluokkamme opettajaa sekd luokkaa,
etenkin viittd tutkimuslastamme ja heidén vanhempiaan. Teidén innokkaalla ja rehel-
liselld avullanne saimme antoisan arvokasta tietoa. Vield erityinen lisdkiitos opetta-
jalle: saimme sinulta paljon muutakin kuin aineistoa graduumme.

Lampoiset kiitokset myds ohjaajallemme Helenalle jaksamisesta ja taikasa-
nojen lausumisesta. Oli varmaan tuskaista seurata hieman (?) prosessiluontoista tyds-
kentelyimme. Mutta hitaastihan hyvé tulee...

Kiitokset myos kolmelle kultaiselle ihmiselle - Hillelle, Sannalle ja Outille -
kun omasta vapaasta tahdostanne luitte ja vielipd kommentoitte graduamme. Sydan-
lampimit kiitokset muillekin lghi-ihmisillemme. Te jaksoitte meitd koko pikku-g:n
ajan. T4std eteenpéin hengitétte tekin helpommin.

Suurimmat kiitokset haluamme kuitenkin lausua toisillemme. Puhevilit

sailyivit ja olemme yhd ystévia - g:std huolimatta, emme sen takia.

Jyvaskylédssd 24.10.1998

L ldina s e o Copin Koecto
/

Katriina Kirveld Erja Kousa
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TIIVISTELMA

Tapaustutkimuksen etnografisella tutkimusotteella selvitimme, mikéd on sdéntojen
osuus lapsilauman muodostumisessa ryhméksi, luokaksi. Selvitimme, miti sadnt6ja
Juokkaan syntyy ja miten. Niiden perusteella mérittelimme sosiaalisesti kompetentin
kayttaytymisen luokassa. Tarkastelimme myds, miten sdannot vaikuttavat suhteiden
luomiseen ja edelleen ryhmén muodostumiseen. Lisaksi tutkimme, miten yksittdinen
lapsi toimii sazntojen mukaan ja miten hén onnistuu luomaan suhteita niiden puitteis-
sa.

Teoreettisena lihtokohtana masrittelemme, mitd ryhmalld tarkoitetaan. Kes-
kitymme siihen, miten ryhmé eroaa hajanaisesta laumasta. Oleellisimpia tekijoitd
ovat molemminpuoleinen vuorovaikutus, ryhmésnkuulumisentunne, yhteiset tavoit-
teet sekd jarjestiytyminen eli ryhmérakenne. Ryhmérakenne koostuu sddntdjen ja
normien lisiksi asemasta ja roolista. Ryhmanmuodostusvaiheita kisittelemme Tuck-
manin sekd Schmuckin ja Schmuckin mallien mukaan. Yksilén toimimista ryhméssé
tarkastelemme kiyttien sosiaalisen kompetenssin késitettd.

Keridsimme aineistomme observoimalla luokassa pehme#n laskun ajan.
Haastattelimme opettajaa, viitt4 lasta sekd heidén vanhempiaan. Liséksi teimme koko
luokalle sosiometrisen mittauksen. Analyysitapamme oli induktiivinen, koska emme
halunneet pakottaa aineistoa mihinkdén valmiiseen luokitukseen.

Luokassa esiintyi toiminta- ja ihmissuhdesiéintjé, ja opettajan rooli korostui
niiden luomisessa ja ylldpitimisessd. Opettaja kontrolloi eniten tydrauhaan liittyvad
hiljaisuutta ja rauhallisuutta. Oppilaat eivit vield toimineet sééntdjen mukaan, miké
selittyy osin lasten kehitystasolla. He loivat suhteita paasiassa sddntSjen vastaisilla

tavoilla. Pehmein laskun aikana luokka ei vield kehittynyt kovin kiintedksi.



Toimintasdantdjen omaksumisen myotd ryhmén oppimisedellytykset pa-
ranevat ja ryhma voi kiinnittd4 enemmén huomiota ihmissuhdesaéntdihin. Ihmissuh-
desdzntdjen avulla puolestaan pyritddn oman ryhmén ilmapiirin parantamisen lisaksi
kehittimian yleisia valmiuksia ryhmédssd toimimiselle. Sadntonikokulma ryhmén
muodostumisen tarkastelussa ei yksindéin riitd selittiméén titd monimuotoista proses-
sia, vaan kaikki ryhmén ominaispiirteet on huomioitava.

Tutkimuksestamme on eniten hydtyd opettajan kdytdnnon tydssd. Se toimii-
kin hyvini vertailukohtana pohdittaessa sééntdjen merkitystd luokalle. Itsestddnsel-
vyyksien ja osin tiedostamattomien asioiden esille nostaminen pysdyttdd toivon mu-

kaan opettajat miettimésn omaa toimintaansa luokkaryhmasséén.
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1 JOHDANTO

Joka syksy valtava maird pienid ensiluokkalaisia astelee reppu seldssd koulutaipa-
leensa alkumetreji. Tiedotusvilineissd toistetaan joka elokuussa samoja koulun
aloittamiseen liittyvid teemoja: onko reppu ja muut vilineet ostettu, onko koulureittid
harjoiteltu ja onko lapsesta mukava menné kouluun. Koulun aloittamista pidetén
itsestaznselvind jokasyksyisend tapahtumana, jota harvoin pohditaan kunnolla.

Tulevina alkuopettajina halusimme pyséhtyd miettiméén, mitd ensimméisen
luokan alkuviikoilla tapahtuu. Halusimme tutkia, mitka tekijat vaikuttavat sithen, ettd
hajanaisesta lapsilaumasta kehittyy luokka. Ideanamme ei ollut ainoastaan kuvailla
luokan muodostumista, vaan pyrimme padseméén arkisen toiminnan taakse. Vastaa-
vanlaista arkisten ilmididen tutkimisen tirkeyttd painottavat Kurtakko (1985) sekd
Kivinen, Rinne ja Kivirauma (1985).

Koulun alun ja arjen tarkastelu ryhmén muodostumisen ndkdkulmasta on
jasnyt vdhdiselle huomiolle. Koulun alkuun ajoittuvat suomalaiset tutkimukset liitty-
vit esimerkiksi oppimisvalmiuksiin ja -vaikeuksiin (esim. Liikanen 1984) tai pdiva-
kodista kouluun siirtymiseen. Esimerkiksi Polkki (1985) on tutkinut siirtymévaihetta
yksilén ja timén sosiaalisten taitojen seki itsetunnon kannalta. Muuten kuin koulun
alkuun liittyen luokkaryhm#i ovat Suomessa tutkineet muun muassa Syrjéldinen
(1990) opettajan ja oppilaiden roolikdyttdytymisen nékdkulmasta sekd Horppu (1993)
opettajan auktoriteetin kannalta. Strandell (1995) on tarkastellut paivakotiympériston
arkisia ilmioitd, ja Laine (1997) on puolestaan keskittynyt yldasteen jokapéivéiseen
elamiin. Ulkomaalaisista tutkijoista Corsaro (1985) on syventynyt paivékotiympa-
riston arkeen sekd Schmuck ja Schmuck (1997) yleisesti ryhmén ja luokan toimin-
taan. Lisdksi ryhméprosessista on lukuisia sekd ulkomaisia ettd suomalaisia tutki-
muksia (Bennish & Shepard 1956; Jauhiainen & Eskola, 1993; Srivastva & Barrett
1988; Tuckman 1965; Yalom 1995). Nimenomaan luokan muodostumista ja oppilai-
den ryhmiin mukaan paisemistd on tirked tutkia, koska koulun alun ryhméén pés-
semiselld tai siitd ulkopuoliseksi jddmiselld viitetddn olevan kauaskantoisia vaiku-
tuksia (Asher & Parker 1989; Parker & Asher 1987; Ladd 1990).

Mit4 laumasta luokaksi kehittyminen edellyttdd? Heti kenttdvaiheemme al-
kupdivind havaitsimme s#éntdjen ja toimintatapojen omaksumisen korostuneen ase-
man. Kiinnostuimme siitd, millaisia normeja ja sddnt6ja luokkaan luodaan heti en-
simmadisistd pdivistd ldhtien, jotta oppimista tukeva yhteistoiminta tulisi mahdollisek-

si. Meit4 kiinnosti myds, kuka siéntjé luo ja miten. Schmuckin ja Schmuckin (1997,
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3 - 6) mukaan opettajan ja hinen kayttdytymisensd vaikutus on yksi tirkeimmisté
luokan kehittymistd ohjaavista tekijoistd (ks. my6s Lemlech 1988, 30; Takala 1989,
21). Lis#ksi halusimme tutkia, miké on siéntdjen osuus suhteiden luomisessa ja ryh-
mén muodostumisessa. Sdant6jd koululuokan muodostumisen edellytyksend ei ole-
kaan paljon tutkittu (ks. esim. Schmuck ja Schmuck 1997, 198). Halusimme myds
selvittdd, noudattaako lapsi sdént6jd ja millainen mahdollisuus hénelld on niiden ra-
joissa luoda suhteita toisiin lapsiin sekéd opettajaan. Luokan sdéntdjen mukaista hy-
viksyttdvad kayttaytymisti tarkastelemme sosiaalisen kompetenssin ndkdkulmasta.
Lihestyimme tutkittaa ilmiotd laadullisena tapaustutkimuksena, koska halu-
simme paneutua syvillisesti yhteen tapaukseen eli koululuokkaan. Koska tutkimuk-
semme keskittyy arkisiin ilmi6ihin ja jokapdivdiseen eléiméén luokassa, etnografinen
tutkimusote soveltui parhaiten tarkoitukseemme. Emme halunneet saada yleistettavai

tietoa, vaan herittad keskustelua. (ks. Syrjdld & Numminen 1988, 25, 33.)
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2 LAUMASTA LUOKAKSI

Ensimméisen koulumatkansa taivallettuaan pienet koulutulokkaat astuvat sisille
omaan luokkahuoneeseensa erilaisin tunnelmin ja odotuksin. He saattavat ndhdd ym-
périlldin muutaman tutun lapsen ja opettajankin he ovat tavanneet keviisend tutus-
tumispdivdnd. Samaan luokkaan sulloutuneista epdméirdisestd lapsilaumasta ja
opettajasta pitdisi muodostua yhtendinen ryhmé, oma luokka. Kisittelemme tissi
luvussa, mikéd on ryhmé ja mité siiné on sellaista, mitd hajanaisessa laumassa ei ole.

Ryhmé&i on médritelty monella eri tavalla. Nakemyksissd korostuu neljd sa-
maa vaatimusta, jotka erottavat ryhmin joukosta tai laumasta. Selvimpini esille nou-
see jasenten vilinen molemminpuolinen vuorovaikutus: kullakin jdsenelld on oltava
mahdollisuus vaikuttaa toisiin (Johnson & Johnson 1991, 13 - 14; Luft 1984, 7; Sal-
mivalli 1996, 108; Shaw 1981, 8). Vuorovaikutuksen lisdksi ryhmén piirteisiin kuu-
luvat jisenten ryhmaénkuulumisentunne seké tietoisuus toisista (Allardt & Littunen
1972, 22; Johnson & Johnson 1991, 14; Luft 1984, 7; Salmivalli 1996, 108; Shaw
1981, 7 - 8). Jésenilld on yhteiset tavoitteet, ja ryhméssd on normeista, sddnndisti,
asemista ja rooleista koostuva rakenne, eli se on jérjestdytynyt (Johnson & Johnson
1991, 14; Luft 1984, 7; Salmivalli 1996, 108; Shaw 1981, 7 - 8).

Ryhmi# voidaan jaotella eri periaatteiden mukaan. Muodostaaksemme sel-
ke#n ja kokonaisvaltaisen kuvan luokasta ryhméné valitsemme sitd parhaiten kuvaa-
vat ndkemykset. Tiiviin ja tarkoituksenmukaisen vuorovaikutuksensa takia luokka on
pienryhmad eikd hajanainen suurryhma. Luokassa kaikki ovat tietoisia kuulumisestaan
ryhméiin, ja jokaisella on kisitys toisista jdsenistd sekd ryhméstd kokonaisuutena.
(Ks. Allardt & Littunen 1975, 38; Bales 1951, 33; Brilhart & Galanes 1995, 7; Jauhi-
ainen & Eskola 1993, 109 - 112.) Luokkaa voisi pitdd suurryhménd ainoastaan joh-
tajan korostuneen aseman seké jasenten vaihtelevan aktiivisuuden takia (ks. Hare ym.
1995, 1; Hyyppa 1982, 4; Rissanen 1969, 173).

Luokka on sekundaariryhmi, koska silld on kiinted muoto ja sen toimintaa
ohjaavat ja valvovat johtaja sekd tehtdvin suorittamista tukemaan laaditut sd&nnot
(Allardt & Littunen 1972, 22; Allardt & Littunen 1975, 38). Luokka on koossa tietty4
tehtdvad varten eikd primaariryhmén tavoin ldheisyyden- ja liittymisentarpeen tyy-
dyttamiseksi (ks. Brilhart & Galanes 1995, 9 - 10). Salmisen (1980, 11) mielesti

luokkaa voi kuitenkin pitdd primaariryhméind, koska jisenet ovat ldheisessd vuoro-
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vaikutussuhteessa, ryhmi on pysyvé ja se vaikuttaa jésentensd sosiaaliseen kayttay-
tymiseen.

Luokka on tavoitteellinen ryhma, koska se on koottu tietyn tehtdvén suorit-
tamiseksi (Jauhiainen & Eskola 1993, 49 - 53): opettaja auttaa lapsia oppimaan ja
kehittymédn, ja lapset suorittavat oppivelvollisuuttaan. Luokan tavoitteet on méérétty
valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa, mutta ldhempénd oppilaita ovat koulun,
opettajan ja vanhempien padmaérit. Vaikka luokalla on monia yhteisid ulkoapdin
asetettuja tavoitteita, jokaisella oppilaalla on lisdksi omia yksilollisid pyrkimyksia,
jotka ohjaavat hdnen toimintaansa. Lasten sitoutumattomuus opillisiin pa&maériin
heikentdzkin luokan médrittelemistd tavoitteelliseksi ryhmaiksi. Yleensd tavoitteelli-
suus ilmenee ryhmissi siten, ettd tavoitteeseen péédstdin yhdessd tai ei ollenkaan
(Brilhart & Galanes 1995, 8; Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 253; Shaw
1981, 7 - 8). Yhteisii ja koko luokan onnistumista edellyttévia padmasria ovat muun
muassa hyvin ilmapiirin ja tyorauhan syntyminen. Yhteisid ovat my0s oppimista-
voitteet, kuten lukeminen ja kirjoittaminen, mutta ne yksittdinen oppilas voi saavut-
taa toisista riippumatta.

Koululuokan voi médritelld ryhmaiksi edelld mainittujen nidkemysten mu-
kaan, mutta luokassa korostuvat sen tavoitteellisuuden ja tehokkuuden kannalta
oleellisimmat tekijdt. Se tarvitsee vilttdmittd johtajan, toimintaa kontrolloivan sdéin-
tojarjestelmdn, tietyt toimintatavat, tavoitteet sekd keinoja selvittdd ongelmia

(Lemlech 1988, 33).

2.1 Luokka rakentuu

Heti ensimmdéisestd aamusta ldhtien lapsilauma alkaa véhitellen opettajan johdolla
jérjestdytyd toimivaksi kokonaisuudeksi. Ryhmérakenne, jérjestdytyminen, onkin
yksi ryhmén ja lauman toisistaan erottava tekija (Baron, Kerr & Miller 1992, 5; John-
son & Johnson 1991, 14; Salmivalli 1996, 108; Shaw 1981, 7 - 8). Se auttaa luokkaa
toimimaan tavoitteiden suuntaisesti (Luft 1984, 16; Shaw 1981, 267 - 270).

Shaw’n (1981, 263, 267) mukaan ryhmérakenne koostuu neljastd tekijasti:
paikasta (position), asemasta (status), roolista (role) ja normeista (norms). Rakenteet
muodostuvat ryhmén kehittymisen myo6té, ja toisaalta kehittyminen on nimenomaan
edelld mainittujen tekijéiden muodostumista. Johnson ja Johnson (1991, 16) méérit-

televdt ryhmérakenteen jdsenten véliseksi pysyvéksi malliksi, joka koostuu pelkis-
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téddin rooleista ja normeista. Luft (1984, 18) puolestaan korostaa, ettei rakenteen muo-
dostuminen saa pyséhtys, vaan sen on mukauduttava ryhmén tarpeiden mukaan. Ba-
ron ym. (1992, 5 - 11) tarkoittavat rakenteella ryhmén jérjestdytymistapaa seké paik-
kojen suhteita toisiinsa. He sisillyttavit rakenteeseen roolit ja asemat, alaryhmiit,
koheesion sekd kommunikointimallin. Normit ovat tuolloin koko ryhméin ominaisuus
eli saman tason kisite ryhmarakenteen kanssa.

Ryhmirakenne voi olla virallinen (formal) tai epévirallinen (informal). Vi-
rallinen vastaa tiettyd mallia, josta esimerkkind yhtion organisaatiorakenne, kun taas
epdvirallinen muodostuu véhitellen ryhmén toiminnan myo6ti. (Shaw 1981, 265.)
Virallinen rakenne pyrkii takaamaan tavoitteiden saavuttamisen tehtidvian suuntautu-
neessa ryhmassé, kun taas epédvirallinen malli sopii ryhmiin, joissa jésenten vélinen
vuorovaikutus korostuu (Juuti 1989, 107). Koska luokka on tavoitteellinen ryhmaé,
sen rakenne on toiminnan tehokkuuden turvaamiseksi virallinen. Toisaalta se voi olla
epévirallinen, jos suhteet muodostuvat ldheisiksi ja vuorovaikutus saa oleellisen ase-
man oppimiseen tidhtd4véin toiminnan rinnalla.

Ryhmirakenne on kokonaisuus, jonka osien kisitteet ovat toisiinsa kietou-
tuneita ja jonka osia médritelldsin toistensa avulla. Késittelemme erikseen normeja ja
sadntojd sekd opettajan asemaa ja roolia johtajana, koska ndmé ryhmérakenteet ko-
rostuvat tutkimuksessamme. Tarkastelemme kisitteitd sekd yleisesti ettd nimen-
omaan luokkaympdaristoén yhdistettyind, eli mikd on niiden merkitys laumasta luo-

kaksi muuttumisessa.
2.1.1 Kiyttiytymisen séitelijéit

Ensimmadisend koulupdivénd yksi lapsi konttailee pitkin lattioita, toinen juttelee koko
ajan kaverinsa kanssa, ja kolmas huutelee opettajalle. Opettaja yrittdd turhaan korot-
taa d4ntddn metelin ja tohinan péille. Jotta laumasta voisi tulla luokka, opettajan ja
oppilaiden on sovittava yhtendisistd kayttdytymistavoista; yhteiset kdyttdytymistd
ohjaavat normit ja séddnnot ovat luokan elintdrked edellytys. Kirjallisuudessa normi-
ja sadntokdésitteitd kdytetdsin sekavasti. Toisaalta niilld tarkoitetaan samaa asiaa, ja
toisaalta ne néhdadn eri kisitteind. Mééritelmien vaihtelevuudesta huolimatta erotte-

lemme normit ja sd4nnét toisistaan.
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2.1.1.1 Sanomattakin tiedetyt normit

Normit ovat ddneen lausumattomia késityksid ryhméssé sallittavasta kéyttdytymises-
td. Koska ne ilmaisevat, mitd jdsenet pitdvat hyvaksyttivand ja mitd eivit, niiden
taustalla on arvondkemyksid. (Brilhart & Galanes 1995, 132 - 133; Roos 1996, 2;
Salmivalli 1996, 110; Shaw 1981, 265.) Siten kdytdnn6ssd nimenomaan normien
kautta ryhmén valinnat vastaavat sen arvoja (Allardt 1988, 58).

Normit ohjaavat ryhmén toimintaa (Brilhart & Galanes 1995, 132 - 133;
Roos 1996, 2; Salmivalli 1996, 110; Shaw 1981, 265). Niiden avulla jdsenet saadaan
toimimaan yhdenmukaisesti (Sulkunen 1987, 122). Ne siételevit toiminnan liséksi
vuorovaikutusta, suhteita ja kéyttdytymistd sekd ylldpitdvit ryhmén yhtendisyyttd. Ne
vaikuttavat myds jdsenten havaintoihin, ajatteluun ja arviointiin. (Schmuck &
Schmuck 1997, 198 - 199; ks. my6s Laosa 1989, 455 - 456; Salmivalli 1996, 110.)
Helkama ym. (1998, 254 - 255) nikevit normit johtajuuden ohella ratkaisuna itsek-
kyyden ja yhteistyon yhteensovittamisen ongelmaan, johon ryhmé térm&a yhteisia
paitoksia tehdesséan.

Vaikka normit eivat vilttdimittd ole tiedostettuja, ne vaikuttavat ryhmén
toimintaan (Eskola 1979, 173; Jauhiainen & Eskola 1993, 121; Salmivalli 1996,
110). Usein normi tulee tietoisuuteen vasta, kun joku on rikkonut sité (Eskola 1979,
173) tai kun uusi jasen kysyy oikeaa toimimistapaa (Brilhart & Galanes 1995, 133).

Normit voidaan luokitella virallisiin (formal) ja epévirallisiin (informal) se-
ki pysyviin (static) ja muuttuviin (dynamic). Virallinen tai epivirallinen kuvaavat
sitd, miten yleinen ja perinteinen normi on. Pysyvé tai muuttuva normi puolestaan
kuvastaa jdsenen mahdollisuutta vaikuttaa siihen. Liséksi pysyvit normit luovat tie-
dostamattoman perustan ryhmén kulttuurille ja toiminnalle. (Schmuck & Schmuck
1997, 196.) Normeista tulee usein niin vakiintuneita, ettd ne sdilyvit sitkedsti muut-
tumattomina, vaikka niité yritettdisiinkin sdddelld (Roos 1996, 2).

Yleensd normit ovat aina ensin muuttuvia ja epavirallisia. Opettajalle ja op-
pilaille kdy kuitenkin raskaaksi, jos luokassa on paljon muuttuvia normeja: koska
ryhmaéssé ei ole selvid toimintatapoja, energia menee pelkistidn jarjestyksen yllipi-
tdmiseen. Virallinen ja pysyvd normi vaatii puolestaan vain vihin huomiota tullak-
seen noudatetuksi. (Schmuck & Schmuck 1997, 197 - 198.)

Ryhmén jésenet luovat ja muokkaavat omalla toiminnallaan tavoitteelliselle

ja tehokkaalle tydskentelylle sopivia normeja. Normit muotoutuvat vihitellen kiyt-
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taytymisesti saadun palautteen my6ta. (Brilhart & Galanes 1995, 132; Johnson &
Johnson 1991, 18; Schmuck & Schmuck 1997, 196.) Luokassa pddasiassa opettaja
palautteillaan muokkaa normeja. Niiden syntymiseen vaikuttaakin jésenen asema:
korkeassa asemassa olevan jdsenen vahvistamaa toimintaa arvostetaan (Tiuraniemi
1993, 50 - 51). Toisaalta mitd paremmin jésen toiminnassaan noudattaa normeja, sitd
suuremmat mahdollisuudet hénelld on saavuttaa korkea asema (Eskola 1979, 170).

Vaikka ryhmailld on omat norminsa, ne heijastelevat sitd laajemman yhteisén
nikemyksid (Brilhart & Galanes 1995, 132; Jauhiainen & Eskola 1993, 121 - 122).
Luokan normit eivit voi olla ristiriidassa koko koulun normien kanssa, ja edelleen
koulun normien on oltava sopusoinnussa yhteiskunnan nikemysten kanssa.

Ryhmin jdsen ei aina toimi normien mukaisesti. Selvda syytd noudattamat-
tomuuteen ei ole. Rationaalisen mallin mukaan toimintatavan valinta perustuu edun
saamiseen ja haittojen vélttdmiseen. (Allardt 1988, 62 - 63.) Aluksi jidsen saattaa
noudattaa normeja saadakseen palkkioita ja valttddkseen rangaistuksia. Ajan myG6ti
hin sisdistdd normit, ja niiden mukainen toiminta tulee automaattiseksi. (Johnson &
Johnson 1991, 18.) Normien mukainen kayttdytyminen kuvastaa jdsenen halua sa-
mastua ryhméén (Allardt 1988, 69).

Yleensd normin rikkomisesta seuraa rangaistus (Allardt & Littunen 1975,
21; Brilhart & Galanes 1995, 132; Eskola 1979, 170). Normit eroavat kuitenkin toi-
sistaan sen suhteen, miten niiden noudattamattomuuteen suhtaudutaan: vahépatoi-
sempdd normia rikottaessa tilanteeseen puuttuminen ja rangaistus eivét ole niin suu-
ria kuin merkittdvai rikottaessa (Shaw 1981, 279 - 280). Toisaalta vihipatdisen nor-
min noudattaminen ei edes rasita jdsentd niin paljon kuin ryhmén toiminnan kannalta
elintdrkedn (Johnson & Johnson 1991, 17). Lisdksi korkeassa asemassa olevan jise-
nen on toisia helpompi rikkoa normia saamatta mitéin rangaistusta (Baron ym. 1992,
7; Shaw 1981, 273 - 275). Opettajan korkea asema korostuu, koska oppilaat eivit voi
rankaista héintd. Toisaalta korkeassa asemassa olevan opettajan pitdisi olla mallina
oppilaille ja noudattaa normeja. Normi voikin liitty4 joko tiettyyn asemaan tai koskea

kaikkia ryhmin jésenid (Helkama ym. 1998, 267; Johnson & Johnson 1991, 18).
2.1.1.2 Aiineen lausutut sifinnot

Sadnt6jenkin avulla safidellddn ryhmén toimintaa, mutta ne ovat eri asia kuin normit.
Normit muodostuvat véhitellen vuorovaikutuksen ja toiminnan my6td omaa ryhmai

varten. Sa4nndt on puolestaan madritty yleenséd ulkopdin, ja ne ovat d4neen lausuttu-
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ja, jopa yléskirjoitettuja. Ryhma ei kuitenkaan vélttiméattd hyviksy niitd normeik-
seen. (Schmuck & Schmuck 1997, 196; Shaw 1981, 278; Tiuraniemi 1993, 51; ks.
my6s Brilhart & Galanes 1995, 132.)

Jokaisessa koulussa on turvallisuuden takaamiseksi luotu yhteisid jérjestys-
sdantojd, joiden laatimisessa oppilaat eivét ole olleet mukana. Lisdksi yksittdisissd
luokissa on omat sddntonsé, jotka yleensd ovat kirjallisessa muodossa. Luokan séin-
nét liittyvit muun muassa tyskentelyyn ja kommunikointiin. (Horppu 1993, 101.)

Saintojen avulla oppilaat totutetaan koulussa toimimiseen. Niiden merkitys
korostuu erityisesti ala-asteella, koska yldluokkalaiset on jo sosiaalistettu koulun
kulttuuriin. (Lemlech 1988, 32.) Ne ovat myds perusta oikeudenmukaiselle toimin-
nalle (Englander 1986, 256 - 258). Lisdksi sd4nnoilld kontrolloidaan oppilaiden
kiyttdytymistd ja niiden avulla pyritdsin ennalta ehkédiseméén riitatilanteita. Esimer-
kiksi kun on sovittu, ettd puheenvuoron saa viittaamalla, luokassa ei pitiisi tulla rii-
taa siitd, kuka saa puhua. (Tiuraniemi 1993, 51.) Séént6jen avulla voidaan myds vi-
henti4 liiallista kilpailua (Backman & Secord 1968, 196).

Lapset osaavat kouluun tullessaan odottaa s&ént6jé, koska he ovat tottuneet
niihin kotona ja omissa leikeissddn. Koulun sdénndt kuitenkin poikkeavat lapsille
entuudestaan tutuista mdirdyksistd: Koska luokassa osallistuminen on pakollista,
lapsen on tyoskenneltivid, vaikkei héntd kiinnostaisikaan. Liséksi hidn saa harvoin
myonteistd palautetta sdéntéjen noudattamisesta, koska sitd pidetdén itsestddnsel-
vyytend. S#sinnot ovat oppilaiden nidkokulmasta mielivaltaisia eivétka vastaa heiddn
omia tarpeitaan. Koulussa ei esimerkiksi saa juosta, vaikka olisi kiire, ei saa puhua,
vaikka olisikin asiaa eikd saa levétd, vaikka vésyttdisikin. (Englander 1986, 256 -
258.)

Opettaja on voinut laatia sd@@nnét yksin tai yhdessd oppilaiden kanssa
(Horppu 1993, 101). Sadnnét voivat olla myds opettajaakin ylemmén tahon méaaras-
mid (Tiuraniemi 1993, 51). Horpun (1993, 101 - 102) tutkimuksen kahdeksasta luo-
kasta ainoastaan yhdessd ei ollut ndkyvilld mink&énlaisia sdént6jd, eikd niitd oltu
luotu yhdessd. Seitseméssd muussa luokassa oppilaat olivat jossain méiirin olleet
mukana niiden laatimisessa. Opettajan ja oppilaiden ndkemykset yhteisestd sdantdjen
luomisesta kuitenkin poikkesivat toisistaan: oppilaat kokivat vaihtelevasti omat vai-
kutusmahdollisuutensa, vaikka opettajan mielestd sdannét muotoiltiin yhdessi. Jos

sdiannét oli luotu yhdessd, opettajat perustelivat kdyttamidéan kieltoja tai kiskyja yh-
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teiseen sdfntoon vedoten. Niissi luokissa oppilaat uskoivat omaan vaikutusmahdol-
lisuuteensa.

Tarkastellessaan kontrollia Englander (1986, 95 -96) kaytta4 kasitteitd vas-
tuullisuus ja tottelevaisuus. Vastuullisesti toimiva pééttédd omasta tekemisestédn, kun
taas tottelija tarvitsee ulkoista auktoriteettia, jonka madrdyksiin hdn myontyy.
Schmuckin ja Schmuckin mukaan (1997, 196) oppilas noudattaa sd4nt6jd vain opet-
tajan valvonnan alla. T#ll6in olisi kyseessd Englanderin ndkemyksen mukainen ul-
koinen kontrolli, joka kisittda tottelevaisuuden. Jos taas oppilas osaa itse sdddelld
omaa toimintaansa, hintd ohjaa sisdinen kontrolli, ja hén toimii vastuullisesti.
(Horppu 1993, 106 - 110.)

Ollessaan sosiaalisten sddntdjen sisdistdmisen idsséd lapset ovat ankaria ja
joustamattomia sdéintjen vartijoita (Takala 1989, 25). Kohlbergin (1976) esittimén
kolmetasoisen moraalinkehitysmallin mukaan alle yhdeksédnvuotias lapsi on ensim-
mdiselld, esikonventionaalisella tasolla, johon liittyy voimakas itsekeskeisyys. Han
tekee moraaliarviointeja itselleen koituvien seurausten perusteella. Han tottelee, kos-
ka hidn arvostaa rangaistusten vilttimistd ja auktoriteetin vallan kunnioittamista.

(Horppu 1993, 10.)
2.1.2 Opettajan ja oppilaiden eriarvoiset asemat

Tunnin alussa oppilaat odottavat jannittyneini, ettd opettaja kertoisi, mit4 heidén on
tehtivd. He tietdvit, ettd opettajaa on kuunneltava ja uskottava. Missd tahansa lau-
massa aikuista ei vilttimittd totella, mutta luokalle ominaisen virallisen rakenteen
mukaan opettaja on oppilaita korkeammassa ja vaikutusvaltaisemmassa asemassa.
Tédmén luvun tarkoituksena on osoittaa luokan rakenne, joka korostaa opettajan ja
oppilaiden erilaisia asemia luokan toiminnasta péitettéiessa.

Asema eli status tarkoittaa paikkaa yhteis6ssd ja ryhmaéssé eli sitd, mihin yk-
sil6 asettuu ja miten hénen pitéisi olla yhteydessé toisiin (Robertson 1987, 90). Té-
mén nikemyksen mukaan asema ei liity arvostukseen. Arvostusta painottavan m#a-
ritelmén mukaan jdsenen asema on eri asia kuin paikka: paikka tarkoittaa jdsenen
sijoittumista sosiaalisessa jérjestelméssd ja asema puolestaan sitd, millaisen arvostuk-
sen paikka ja sen haltija saa toisilta ryhmaéléisiltd (Shaw 1981, 270 - 271). Arvostusta
painotettaessa voidaan puhua matalasta tai korkeasta asemasta. Arvostukseen vai-
kuttavat muun muassa ulkoiset ominaisuudet seké ihailtava luonteenpiirre tai toi-

minta (Baron ym. 1992, 7), joilla voi olla merkitystd opettajan ja oppilaan asemia
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médriteltiessd, mutta ennen kaikkea oppilaiden keskindisissd suhteissa. Ryhméssd
tarvitaan kaikentasoisia asemia, eivitkd kaikki edes halua korkeaan asemaan (Brilhart
& Galanes 1995, 143).

Yhden nikemyksen mukaan asema kuvastaa sitd, miten paljon valtaa jdse-
nelld on ryhmissizn ja miten tirked hdn on ryhmén menestyksen kannalta (Baron
ym. 1992, 7; Brilhart & Galanes 1995, 142 - 143; Hare ym. 1995, 143). Asema ja
valta voivat tarkoittaa samaa asiaa, mutta on kuitenkin jdsenié, jotka ovat korkeassa
asemassa ilman valtaa (Baron ym. 1992, 7). Esimerkiksi opettaja voi korkeasta ase-
mastaan huolimatta olla ilman valtaa. Korkeassa asemassa olevan oletetaan kantavan
vastuuta, tyoskentelevdn ryhmén tavoitteiden saavuttamisen eteen seké ylldpitévén
normeja (Brilhart & Galanes 1995, 142 - 143). Oppilaat odottavatkin opettajan val-
vovan luokan toimintaa (Denscombe 1985, 33; Horppu 1993, 113 - 114).

Asema antaa vihjeitd siitd, miten tietyn jisemen kanssa on toimittava
(Brilhart & Galanes 1995, 142 - 143). Yleensi korkeassa asemassa oleva jisen ohjaa
ja madrad ryhmén kommunikointia (Allardt & Littunen 1975, 57; Shaw 1981, 273 -
275), minki takia opettajalla ja oppilailla on erilaiset asemat luokan vuorovaikutuk-
sessa (Lahdes 1986, 279). Opettaja on oppilaitaan enemmén &d2nessi ja jakaa heille
puheenvuorot. Hén voi kieltdd viittaavaakin oppilasta puhumasta tai keskeyttds ta-
min selittimisen, jos kerrottava ei liity aiheeseen tai jos on kiire. (Ks. Brilhart &
Galanes 1995, 142 - 143.) Vuorovaikutuksen epdsymmetrisyys johtuu opetuksen ta-
voitteellisuudesta ja opettajan asiantuntijan auktoriteetista (Lahdes 1986, 279).

Asema voi médrdytyd suoraan ilman omaa vaikutusmahdollisuutta, tai sen
saavuttaminen vaatii omia ponnisteluja. Esimerkiksi opettajan ammatti yhteiskunnas-
sa ei ole itsestésinselvyys, vaan sen eteen on pitinyt tehda tditd. (Robertson 1987, 90 -
91.) Luokkaympéristossd opettajan asema on kuitenkin ennalta méérdttynd olemassa
jo, ennen kuin ryhmé alkaa toimia (Brilhart ja Galanes 1995, 143). Vastaavasti oppi-
laan asema luokassa opettajaan verrattuna on ennalta maéritty, mutta oppilaiden kes-
kindisessd vuorovaikutuksessa asemat méairdytyvit vasta toiminnan perusteella. Tut-
kimuksessamme ké#sitimme asemalla nimenomaan opettajan ennalta méérittyyn val-

taan perustuvan korkean ja oppilaiden matalamman aseman.

2.1.3 Odotusten mukaiset roolit

Yksi koulutulokas pelleilee ja toinen méirdilee, mutta molemmat tottelevat heitd

auttavaa opettajaa. Laumassa kéyttdytyminen on ennalta arvaamatonta, mutta luokas-
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sa toisten odotusten mukainen rooli jisentdd toimintaa. Tédssd luvussa selvitimme
ensin roolin kisitettd yleisesti sekd koulumaailmaan yhdistettynd. Lopuksi késitte-
lemme johtajan roolia ja siihen liittyvia valtaa, koska ne korostuvat opettaja-oppilas -

asetelmassa.
Normit, asemat ja roolit ovat yhteydessé toisiinsa. Muodostimme oheisen

kuvion selventiméin niiden vélisid suhteita (ks. kuvio 1).

Kuvio 1. Normin, aseman ja roolin suhde toisiinsa.

Kuten kuviosta kiy ilmi, rooli tarkoittaa niitd odotuksia, joita ryhméissi tietyssd pai-
kassa ja asemassa olevaan jdseneen ja hénen toimintaansa kohdistetaan; jésenen
odotetaan kiyttdytyvin roolin mukaisesti (Allardt 1988, 60; Backman & Secord
1968, 92; Baron ym. 1992, 5; Hare ym. 1995, 141; Salmivalli 1996, 109). Normit ja
odotukset eivit liitykddn pelkéstddn yhdenmukaisuuden saavuttamiseen, vaan ne
madrigvit myos rooleja (Allardt & Littunen 1975, 25). Robertsonin (1987, 91) mu-
kaan odotukset méadrdytyvit nimenomaan normien perusteella (ks. my6s Baron ym.
1992, 11; Helkama ym. 1998, 266). Roolit auttavat asemien tavoin vuorovaikutusti-
lanteessa, koska ne antavat vihjeitd toimintatavoista sekd suhtautumisesta toiseen
(Tiuraniemi 1993, 54, 56).

Roolit esiintyvit aina vastakkaisina, toisiaan tdydentdvind pareina: odotukset
roolien vililld ovat molemminpuoliset, ja yhden roolin oikeudet méairiivit toisen
velvollisuudet (Allardt 1988, 60; Hare ym. 1995, 141; Johnson & Johnson 1991, 17).
Helkama ym. (1998, 266) kéayttavit edelld mainitusta kisitettd vastinrooli. Esimer-
kiksi opettaja on oppilaan vastinrooli, koska opettajan velvollisuudet ovat oppilaiden
oikeuksia.

Asema on kiinted paikka yhteisossd, mutta roolit ovat joustavampia. Ase-
massa ollaan ja rooli suoritetaan. (Allardt 1988, 61; Robertson 1987, 91.) Asema on
siis paikka, ja rooli on toimimista kyseisess# paikassa. Lisdksi yhteen asemaan liittyy

useita rooleja (Robertson 1987, 91). Esimerkiksi opettajan asemaan liittyvid rooleja
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ovat lasten opettaja, toisten opettajien tyokaveri ja rehtorin alainen. Luokassa opetta-
jan asemaan liittyvid rooleja ovat muun muassa johtaja, kasvattaja ja ohjaaja, kun
taas oppilaan asemaan sisiltyvid rooleja ovat esimerkiksi luokkakaveri ja opettajan
alainen” sekd tyyppeind pelle, johtaja tai eristdyty;ja.

Ryhméssd on sekd virallisia (formal) ettd epdvirallisia (informal) rooleja
(Baron ym. 1992, 5; Brilhart & Galanes 1995, 136 - 137; Helkama ym. 1998, 265).
Viralliset, ennalta madrityt roolit ovat selvilld ryhmén alkuhetkistd ldhtien, kun taas
epéviralliset roolit muodostuvat véhitellen ryhmén vuorovaikutuksen, toiminnan ja
kehittymisen myotd. Luokassa epévirallisten roolien muodostumisen my6td oppilaat
tulevat yksil6llisemmiksi, ja opettajakin saa uusia rooleja. (Brilhart & Galanes 1995,
136 - 137.) Tdmi ndkemys muistuttaa pitkélti aiemmin mainittua Robertsonin (1987,
90 - 91) nidkemysti ennalta médratystd tai hankitusta asemasta. Virallisista rooleista
ja asemista on hyotyé, koska ne auttavat toimimaan vieraassa tilanteessa (Schmuck &
Schmuck 1997, 38).

Jonkun on aina oltava virallisessa roolissa: jos sen haltija poistuu ryhmaésta,
héinen tilalleen on saatava toinen jisen. Ryhmén toiminta ei kuitenkaan ole riippuvai-
nen epévirallista rooleista. (Helkama ym. 1998, 265.) Luokka ei toimi ilman opetta-
jan roolissa olevaa aikuista. Mutta jos esimerkiksi pellen tai torjutun roolissa ollut
oppilas lahtee luokalta, kenenké4n oppilaan ei tarvitse ottaa hdnen rooliaan.

Keskeisin opettajan rooleista on johtajuus. Se voidaan méaéritelld yksilon tai
ryhmén kannalta. Yksilon ndkokulmasta tarkasteltaessa luetellaan johtajalta vaaditta-
via piirteitd. Johtajuudessa ei kuitenkaan ole kyse pelkéstdéin ihmisen ominaisuuk-
sista, vaan ennen kaikkea siitd, miten hén toimii ryhménsi kanssa. (Schmuck &
Schmuck 1997, 64 - 65.) Ryhmén kannalta katsottuna johtajuus tarkoittaakin vas-
tuullista toimintaa koko ryhmén ja sen tavoitteiden hyvéksi (Hare ym. 1995, 1; Jauhi-
ainen & Eskola 1993, 123; Schmuck & Schmuck 1997, 64 - 65). Taméin ndkemyksen
mukaan opettaja yksin ei ole luokassa johtajana, koska oppilaatkin ovat oleellisessa
asemassa vieméssd ryhméaa kohti tavoitteita. He voivat esimerkiksi neuvoa toisiaan
oma-aloitteisesti tai valvoa yhteisissd sopimuksissa pysymisti. (Schmuck &
Schmuck 1997, 64 - 65.)

French ja Raven (1959, 155 - 156) jakavat sosiaalisen vallan viiteen eri
tyyppiin: mallin- (attraction), palkitsemis- (reward), rankaisu- (coercive), lailliseen
(legitimate) ja asiantuntijan valtaan (expert). Koska pidetylld jésenelld on enemmén

valtaa toisiin kuin ei-pidetylld, kyseessd on vetovoimaan perustuva mallinvalta. Sii-
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hen kuuluu myds ihaileva asenne toista kohtaan, jopa halu samastua toiseen. Palkit-
semisvaltaa kdyttivi jasen kannustaa ja antaa mydnteistd palautetta toisille, kun taas
rankaisuvalta on rangaistuksilla ja niiden antamisen uhalla hallitsemista. Laillinen
valta puolestaan sisdltyy méairittyyn asemaan. Asiantuntijan valta taas perustuu sii-
hen, ettd toisia paremmilla tiedoilla ja taidoilla saa kunnioitettavan aseman.
(Schmuck & Schmuck 1997, 66; Shaw 1981, 295.) Lisdksi on tietoon perustuvaa
sekid yhteysvaltaa. Edellinen nojautuu tietoon menneistd tapahtumista, tavoista ja
kulttuurista. Esimerkiksi kauan samassa koulussa toiminut opettaja tietdd koulun
tavat. Jalkimméinen perustuu vallan tehostumiseen laajan ihmisjoukon tuntemisen

ansiosta. (Schmuck & Schmuck 1997, 66.)

2.2 Tutustumisesta yhteenkuuluvuuteen

Ensimmdisend koulupéivédni luokkahuone on pullollaan toisilleen vieraita lapsia, ja
kaiken lisdksi luokassa on outo aikuinen. Vihitellen oppilaat tutustuvat toisiinsa ja
opettajaan, tulevat ylpeiksi omasta luokastaan ja haluavat kuulua nimenomaan siihen.
Laumassa yksilot voivat jaddd vieraiksi ja merkityksettémiksi toisilleen, mutta luok-
karyhméssd ihmissuhteet, vuorovaikutus ja toisten tunteminen ovat avainasemassa.
Kisittelemme luokan suhteista koko ryhmén yhteenkuuluvuuteen liittyvad kiinteyttd
eli koheesiota, oppilaiden ja opettajan suhdetta sekd oppilaiden keskindisid toveri-

suhteita.
2.2.1 Koheesio: tiiviisti yhdessi

Yksi yhteenkuuluvuutta osoittava tekija on koheesio, joka tarkoittaa ryhmén kiinte-
yttd ja tiiviyttd (Brilhart & Galanes 1995, 143 - 144; Helkama ym. 1998, 265). Ko-
heesio on korkea silloin, kun jisenet pitévit toisistaan ja kun he haluavat kuulua
ryhméin (Helkama ym. 1998, 265). Kyseessd on ryhmin vetovoima, attraktio
(Allardt & Littunen 1972, 26 - 27). Tiiviydelle voi olla eduksi, jos jdsen on joutunut
ponnistelemaan paistdkseen ryhmaéin tai jos ryhméaén kuuluminen on keino saavuttaa
tiettyjd palkkioita (Helkama ym. 1998, 265).

Backin (1951) mukaan on olemassa kolme eri kiinteyden aiheuttajaa: kiin-
tymys ryhméén ystdvyyssuhteiden, tehtdvén tai arvostuksen saamisen takia. Tutki-
muksessa ilmeni, ettd aiheutuipa ryhmain tiiviys mistd tahansa mainitusta, sen toi-

minta oli tehokkaampaan kuin hajanaisen ryhmén. Vastaavasti Feldman (1974) méi-
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rittelee kolme koheesion aiheuttajaa, mutta arvostuksen saamisen tilalla on normatii-
vinen ulottuvuus. Se tarkoittaa jasenten yksimielisyyttd ryhmén toimintanormeista.

Koska luokkaryhméi ei useinkaan voi valita, vaan se méérdytyy muun mu-
assa ifin ja asuinpaikan perusteella, korkea koheesio ei synny itsestiddn (Horppu 1993,
54). Jonesin ja Jonesin (1981, 134) mukaan opettaja voi vaikuttaa ystdvystymispro-
sessiin ja sitd kautta ryhmén kiinteyteen (Horppu 1993, 54). Horpun (1993, 137) tut-
kimuksen mukaan oppilaiden arvokkuuden vaaliminen sekd opettajan halu ja taito
kehittsii ryhméi edistivét koheesion syntymistd. Korkean koheesion luokassa oppi-
laita arvostettiin eikid heitd nolattu koko luokan nihden, kun taas matalan koheesion
luokassa yksittdisen oppilaan asioita késiteltiin julkisesti. Kiinteys kasvoi, jos opet-
taja huomioi my6s tunteita eikd pelkéstdin opiskeltavaa asiaa. Matalan koheesion
luokissa olikin asiapitoisempi tunnelma ja niukemmin yhteistd huumoria kuin korke-
an koheesion luokassa. Lisdksi tunteita sai osoittaa rajoitetusti.

Yhteisen sdintdjen luomisen luulisi vaikuttavan myonteisesti luokan kiinte-
yteen, mutta Horpun (1993, 136) tutkimuksen perusteella se ei koheesion syntymisen
kannalta ole oleellista. Korkean koheesion luokissa oppilaat eivit juurikaan voineet
vaikuttaa sdéntdihin, kun taas matalan koheesion luokissa sdéntdja oli osin luotu yh-
dessi.

Ryhmikoon kasvaessa kiinteys ja osallistumisaktiivisuus vihenevit, ja ji-
senten vilinen kilpailu seki ristiriidat lisdéntyvat (Wheelan & McKeage 1993, 77 -
79). Myo6s liiallinen avoimuus voi heikentdd koheesiota: yhteistoiminta kérsii, jos
oppilaat ilmaisevat tdysin avoimesti suositut sekd ei-suositut luokkatoverinsa
(Schmuck & Schmuck 1997, 106). Suurryhméssé koheesiota heikentéd my6s alaryh-
mien muodostuminen. Hallinan (1979) on tutkimuksissaan havainnut, ettd suurissa
luokissa on muita enemmién pienryhmii, koska kokonsa takia luokka ei voi olla tiivis
ja yhtendinen. Alaryhmiin jakautumisella jdsenet tavoittelevat pienryhmén etuja
(Rissanen 1969, 174).

Lapsille on tyypillistd jakautua alaryhmiin sukupuolen mukaan (Alexander
& Entwistle 1988, 4). Niin tapahtuu, koska lapset tietdvit, miten oman sukupuolen
edustaja toimii. Tuolloin he voivat ennakoida toisten kayttdytymistd. (Maccoby 1986,
264 - 270.) Tyt6t ovat pienissd ryhmissé, jopa vain pareittain. Heid4n yhteistoimin-
tansa pohjautuu avoimeen kommunikointiin ja roolinottoon. Pojat puolestaan pelaa-
vat keskensdn suuremmissa ryhmissd (Maccoby 1986, 270 - 272; Ramsey 1991, 53;
ks. myds Huttunen & Salmivalli 1996, 437). Tyt6t ovatkin poikia valikoivempia ja
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saattavat jattda jonkun kokonaan pienryhménsi ulkopuolelle (Schmuck & Schmuck
1997, 112). Pojat eiviit sen sijaan vilitd siitd, kenen kanssa he ovat, vaan he suun-
tautuvat enemmin toimimiseen (Rédstam 1990, 92).

Vaikka alaryhmit ovat ryhmén koheesion kannalta haitallisia, niistd on lap-
selle hyotyd, koska hin saa kokemuksia erilaisista asemista. Ramseyn (1991, 95)
mukaan lapsen asema vaihteleekin ryhmittéin: jossakin ryhméssa lapsi voi olla suo-
sittu ja vaikutusvaltainen, kun taas toisessa ryhmisséd hin voi olla syrjdisemmassd
asemassa. Froja vaihteleviin asemiin aiheuttavat muun muassa jédsenen sosiaaliset

taidot verrattuna toisten ryhméliisten taitothin.
2.2.2 Opettaja-oppilassuhde ihmissuhteena

Opettajan ja oppilaan suhteesta on edelld tullut ilmi opettajan korkea asema ja sen
sisdltimi valta. Pohdimme vield vallan merkitysti lapsen kannalta. Yritimme myos
selvittad, kuuluko opettajan ja oppilaan suhteeseen muutakin kuin auktoriteettisuhde.

Damonin (1980) malli lasten auktoriteettikdsityksen kehittymisestd esittd,
ettdi seitseminvuotias lapsi tottelee kaikkitietdvand ndkemddnsd opettaja-
auktoriteettia, koska tilld on asemansa takia valta méarata. Lapsi voi olla myds seu-
raavalla tasolla, jolla totteleminen perustuu siihen, ettd hin uskoo aikuisen toimivan
hinen hyvikseen. Lapselle opettajan auktoriteetti ja johtajan tarpeellisuus ovatkin
luonnollinen osa heidin vilistd suhdettaan (ks. myds Horppu 1993, 106 - 109; Seppo
1978, 46; Tikkanen 1987, 191). Oppilaat arvostavat siis opettajaa, joka asettaa selvid
rajoja ja huolehtii niiden séilymisestd (Horppu 1993, 106 - 109; Tikkanen 1987, 191;
ks. my6s Denscombe 1985, 33). Horpun (1993, 110 - 112) tutkimuksen mukaan
etenkin alkuopetusikdiset lapset kaipaavat selvédd johtajaa, kun taas ylempien luokki-
en oppilaat arvostavat tasavertaista kohtelua. Opettajan ei pitéisikdén kiintyd kunni-
oitusta saavaan yliasemaansa, vaan hinen olisi muokattava suhdetta tasavertaisem-
maksi oppilaiden kasvaessa (Horppu 1993, 51).

Opettajan ja oppilaan suhteet ovat seké rooli- ettd henkilokohtaisia suhteita.
Roolisuhteessa opettajan on asetettava oppilaan toiminnalle tavoitteita, mutta henki-
l16suhteessa hédnen pitiisi pitdd oppilasta kaltaisenaan ihmisend. Suhde kuitenkin pai-
nottuu helposti pelkiksi roolisuhteeksi, jolloin valta ja asemat ovat epétasaisesti ja-
kautuneet. Nihdesséin oppilaat ainoastaan itsensd alapuolella opettaja ei pidé heitd
yksilollisind ja méarittelee heiddt omista ldhtokohdistaan. (Snellman 1988, 20 - 21.)

My6s Furman (1993, 94 - 95) painottaa opettajan ja oppilaan suhteen muista ihmis-
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suhteista poikkeavaa luonnetta. Suhde onkin hyvd esimerkki tehtdvédin suuntautu-
neesta ihmissuhteesta: sen perimmaéinen tarkoitus on lapsen oppiminen.

Oppilaat haluavat siis tulla kohdelluiksi tasavertaisten ihmissuhteiden lain-
alaisuuksien mukaisesti. Heille on tirkedd, ettei opettaja loukkaa heidén arvokkuut-
taan (Pollard 1985, 86). Oppilaat odottavat myds, ettd opettaja on reilu eiké rankaise
liian ankarasti tai ilman syytid. He toivovat, ettei opettaja vertaile heitd julkisesti ja
ettd timd kunnioittaa heitd. (Denscombe 1985, 97 - 98.) Horppu (1993, 103 - 106)
havaitsi tutkimuksessaan joidenkin opettajien julkisesti ndyryyttdvén ja nolaavan
viirin toimineita oppilaita. Tavallisia hiljentdmisid ja seuraamiskehotuksia lukuun

ottamatta suurin osa oppilaista olisi halunnut opettajan komentavan kahden kesken.

2.2.3 Tasavertaiset oppilaat

Oppilaiden keskindisten suhteiden tirkeys lapselle sekd opettajan vaikutus niihin
ovat tutkimuksessamme oleellisia. Opettaja voi valtaansa perustuvalla sdédntdjen
luomisella ja muulla toiminnallaan sek# edistdd etté rajoittaa lasten suhteita ja siten
vaikuttaa luokkailmapiirin rakentumiseen.

Koska toveri- ja ystdvyyssuhteet tarjoavat lapselle mahdollisuuden kehittds
ihmissuhteiden luomisessa ja ylldpitdmisessd tarvittavia taitoja (Attili 1990, 240;
Hartup 1996, 10; Honig & McCarrson 1988, 113; Laine 1990, 2; ks. myos Langsted
& Sommer 1990, 31), lapsella pitiisi koulussakin olla hyvié suhteita ikéisiinséd. Tut-
kimukset (Parker & Asher 1987; Asher & Parker 1989; Ladd 1990) toveriryhméssa
torjutuksi tulemisen kauaskantoisistakin vaikutuksista korostavat onnistuneiden ka-
verisuhteiden merkitystd. Laddin ja Pricen (1987, 1168 - 1169) mukaan lapsen kou-
lun alussa saama maine voi seurata hintd monta vuotta. Ystdvyyssuhteet vaikuttavat
myos luokan kiinteyteen: jos koheesio on korkea, luokan ilmapiiri suosii ystévyys-
suhteiden solmimista. Ala-asteella tehtyjen tutkimuksen mukaan koheesio on hyvi,
jos jokaisella on ainakin yksi ystava luokassa. (Schmuck & Schmuck 1997, 106.)

Lapsuuden toverisuhteet eivit silti ole ainoastaan tulevien vuorovaikutusti-
lanteiden harjoittelemista, vaan ne ovat koko ajan lapselle merkityksellisié (Poikkeus
1995, 122). Ennestdin tuttu luokkatoveri vihentdd uuden kouluympéristén vierautta
ja luo lapselle turvallisen perustan muodostaa liséé suhteita (Asher & Parker 1989, 8;
Ladd 1990, 1082; Ladd & Pierce 1987, 1185 - 1187). Lapset ja nuoret kokevatkin
koulukaverit tukenaan, ja he odottavat saavansa heiltd apua (Berndt & Perry 1986,
645 - 647). Silti luokkaryhmassé vallitsee Koskenniemen (1981, 218) mukaan oppi-
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laiden kesken selvd paremmuus- eli arvojdrjestys, eivatkd yksilSlliset suhteet ole
opetustilanteessa niin merkitt4via kuin vapaa-aikana.

Toverisuhteet eroavat suhteesta aikuiseen. Vertaissuhteessa on kyseessé ta-
sa-arvoisten yksiloiden vastavuoroinen suhde, jolla Hartup ja Laursen (1991, 256)
tarkoittavat yksiloiden samaa sosiaalista asemaa sekd samanlaisia tietoja ja taitoja
(ks. my6s Poikkeus 1995, 122; Poikkeus 1996, 99 - 100). Toveriryhmaéssi lapset ovat
tasa-arvoisia, koska he itse luovat sen roolit, normit ja sdannét (Rédstam 1990, 86 -
87). Vertaissuhde onkin symmetrinen, ja sen tyypillisid piirteitd ovat auttaminen ja
jakaminen, kun taas lapsi-aikuinen suhteessa lapsi on tottunut alistumaan aikuisen
valtaan (Damon 1983, 147 - 148). Koska toverisuhteessa toisen kiintymys on ansait-
tava, lapselta vaaditaan enemmén sosiaalisia taitoja ja ponnisteluja kuin aikuisen
kanssa toimiessaan (Niiranen 1995, 47; Poikkeus 1995, 122; Poikkeus 1996, 99 -
100). Lapsen onkin opeteltava toisten tarpeiden ymmértimistd seké sosiaalisia sddn-
t6j4. Piaget’n (1977, 391 - 392) mukaan toverisuhteiden vuorovaikutus on olennaise-
na vihentdméissa lapsen itsekeskeisyytta.

Kouluuntulo tarjoaa lapselle mahdollisuuksia luoda uusia kaverisuhteita,
mutta samalla koulu, luokka ja opettaja asettavat rajoja, joiden puitteissa hén voi
muodostaa suhteita. Etenkin tuntitilanteen toimintaa rajoittavat sddnnét madrddvat
pitkélti sen, millaisia mahdollisuuksia hénelld on suhteiden luomiselle. Rizzon
(1989) tutkimuksen mukaan opettaja keskeytti usein toimintaa ohjatessaan lasten
vuorovaikutuksen. Lapset saattoivat kuitenkin jatkaa kesken jéényttd kommunikoin-
tia laittomalla ja salaisella tavalla, esimerkiksi menemilld teroittamaan kyndd.
(Ramsey 1991, 47 - 48.) Lasten suhteita rajoittaa myds se, ettd koulussa he voivat
toimia vapaasti kavereidensa kanssa vain vélituntisin (Ramsey 1991, 47).

Saintdjen ohella opettajan méasrdamit istumapaikat vaikuttavat oppilaiden
suhteisiin: Koska luokassa oppilas ei saa vapaasti liikuskella ja keskustella, ennalta
midritty oma pulpettinaapuri vaikuttaa hénen suhteiden solmimiseensa. (Ramsey
1991, 47.) Rizzon (1989) tutkimuksessa opettaja vaihtoi istumapaikkoja kerran kuu-
kaudessa ja loi ndin uusia ja erilaisia toimintaryhmii (Ramsey 1991, 47 - 48). Sa-
malla lapsi piési tutustumaan uusiin oppilaisiin, jos hén ei ollut aiemmin ollut teke-
misissd uuden pulpettinaapurinsa kanssa.

Hallinanin (1979, 53 - 54) tutkimuksessa opettajakeskeisissd luokissa oli
muita luokkia vihemmin yksinjdsneitd: koska opettaja maérasi istumapaikat ja tyos-

kentelyparit, toisiaan karttavat oppilaat joutuvat tekemisiin keskenéén. Pelkké oppi-
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laskeskeinen tydmuoto ei takaakaan suhteiden monipuolisuutta ja Iuokan yhteen-
kuuluvuutta, jos oppilaat tydskentelevdt aina samojen kavereiden kanssa (Horppu
1993, 136).

Opettaja voi my6s omalla esimerkillddn vaikuttaa lasten suhteisiin. Koska
lapset saattavat suhteita solmiessaan suosia niité, joille opettaja on antanut myon-
teistd palautetta, opettaja voi tdlld vahvistamisella saada lapsia ottamaan kontaktia
myds luokan ei-pidettyihin oppilaisiin (Schmuck & Schmuck 1997, 115 - 116). Ha-
mildinen (1976) on puolestaan sitd mieltd, ettd etenkin alimmilla luokilla oppilas-
joukko on sosiaalisesti niin jisentyméton, ettd oppilaat valitsevat kaverinsa opettajan
toiminnasta huolimatta. Vasta ylemmilld luokilla suhteiden ollessa kehittyneempid
oppilaat suosivat enemmén opettajan arvostamia oppilaita. Opettaja voi kuitenkin
jarjestd tilanteita, joissa yksindiset lapset padsevit vuorovaikutukseen muiden kans-
sa (Laine 1990, 25; Ramsey 1991, 119, 122; Schmuck & Schmuck 1997, 115 - 116).

Vaikka opettajan on tuettava lasten suhteita, hén ei saa méérailla niité liikaa.
Lapsi kokee kuitenkin oppilassuhteen turvallisena tietdessédn, ettd opettaja on tarvit-
taessa kiytettdvissd. Ristiriitatilanteessa opettajan olisi hyvé antaa lasten yrittd4 ensin
itse ratkaista ongelma, mikd motivoisi heitd jatkossakin yrittdmaén itsendistd kon-

fliktien selvittdmisti. (Ramsey 1991, 125 - 127.)
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3 RYHMAN VAIHEITTAINEN MUODOSTUMINEN

Edelld pohdimme, miti ominaisuuksia luokalla on laumaan verrattuna. Lauma ei
kuitenkaan saa luokan piirteitd itsestdén, eikd siitd tule luokkaa silménrdpéyksessa.
Lauma jérjestiytyy ryhméksi véhitellen erilaisten vaiheiden kautta.

Ryhmén muodostumisesta on olemassa monia eri teorioita, joiden vaiheet
poikkeavat toisistaan esimerkiksi ryhmén luonteen, tilanteen ja toiminnan tavoittei-
den erilaisuuden takia. Eri nakemyksistd voi kuitenkin erottaa joitain perusvaiheita:
Useimmat ryhmét vaativat orientoitumisaikaa selvittddkseen, mistd ryhméssd yli-
pidnsi on kyse. Monille nikemyksille on ominaista my6s jonkinlainen ristiriitainen
vaihe, jonka aikana jdsenet ratkovat roolejaan ja asemiaan. Kun he ovat saaneet sel-
vitettyd ndmd ristiriidat, he voivat keskittdd huomionsa ja voimansa itse toimintaan ja
tavoitteen saavuttamiseen. (Shaw 1981, 107.) (Ks. esim. Bennish & Shepard 1956;
Caple 1978; Schmuck & Schmuck 1997; Srivastva & Barrett 1988; Tuckman 1965;
Yalom 1995.)

Esittelemme seuraavissa luvuissa Tuckmanin (1965) mallin sekd Schmuckin
ja Schmuckin (1997, 7 - 20) luokkaan sovelletun nékemyksen ryhmén muodostumi-
sesta. Pdadyimme ndihin valintoihin, koska kirjallisuudessa Tuckmanin malli vaikutti
arvostetulta ja paljon kiytetyltd ja koska siihen pitkélti pohjautuva Schmuckin ja
Schmuckin ndkemys antoi kdsityksen nimenomaan luokan muodostumisesta. Lisaksi
tutkimukseemme soveltuvat ndkemykset, joissa normien luominen on niin selvésti
esilld kuin edelld mainituissa malleissa. Koska Tuckmanin malli pohjautuu osin Ba-

lesin tekeméén luokitteluun, kuvaamme lyhyesti sen perusperiaatteet.
3.1 Epirdivisti tarkkailusta yhteistoimintaan

Bales (1951) médritteli ryhmalle kaksi tehtéivad: suhteiden ylldpitoon seké toimintaan
liittyvit tehtdvit. Hanen mallinsa on kaksivaiheinen. Ensimmaéisessd eli muodostu-
misvaiheessa (formation phase) jdsenet keskittyvit suhteiden luomiseen ja niiden
yllépitoa vaativiin asioihin. Kun ryhmaéssé aluksi vallitseva jannite laukeaa, suhteiden
viemd huomio vihenee, ja ryhmi voi kiyttdd enemmén energiaa tehtivin hoitami-
seen. Ryhma siirtyy tuottamisvaiheeseen (production phase), vaikkakin ihmissuhtei-
den ylldpitoprosessi on koko ajan ldsnd. Ryhmén kehittymisen myotd yhd enemmén
aikaa ja voimia voidaan kayttdd tehtédvdin. Shaw’n (1981, 81) mukaan ryhma4 ei ole

koskaan valmis, vaan se kehittyy ja muuttuu jatkuvasti. Alussa suhteet muodostuvat
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nopeasti, mutta kun ryhmi saavuttaa tietyn ndennisesti paikallaan olevan tason, nii-
den muodostuminen hidastuu.

Tuckman (1965) teki tutkimuksiinsa pohjautuen yhteenvedon monesta ryh-
mén muodostumismallista. Hinen nikemystddn ryhmén muodostumisesta pidetdin-
kin varsin perustavanlaatuisena. Tuckmanin mallissa ilmenevét osin Balesin luomat
tehtidvi- sekd suhteiden ylldpitoprosessit, mutta Tuckman on yhdistédnyt ne niin, ettd
kukin vaihe sisiltdd molemmat prosessit. Mallissa on neljd vaihetta: muotoutumis-
(forming), kuohunta- (storming), normienluomis- (norming) ja toimintavaihe
(performing) (suomennokset Jauhiainen & Eskola 1993, 93 - 94).

Muotoutumisvaiheessa jisenet yrittdvat méadritelld ryhmén suhteisiin ja toi-
mintaan liittyvin kéyttdytymisen. He tarkkailevat toistensa reaktioita ja palautteita
toiminnastaan I0ytdikseen ryhmissd hyviksyttavan kayttdytymisen rajat. He tulevat
riippuvaisiksi johtajasta, toisista jésenistd sekd rajoista. Kuohuntavaiheessa korostu-
vat ristiriidat ja ihmissuhteiden luomiset, miké heijastuu myds toimintaan. Jasenet
etsivit omaa paikkaansa ja asemaansa ryhmaissé, eikd ryhmd ole ei vield yhtendinen.
Normienluomisvaiheessa jasenet ratkaisevat ristiriitoja ja luovat uusia yhteisid toi-
mintamalleja. He hyviksyvét ryhmén ja toisensa seké haluavat pitdd ryhmén kasassa.
Normeilla he pyrkivit osin takaamaan ryhméin olemassaolon. Toimintavaiheessa
jisenet ovat saaneet muodostettua ihmissuhteet sellaisiksi, ettd ne ovat voimavaroina
yhdesséd toimimiselle ja palvelevat ryhmén toiminnallisen tavoitteen saavuttamista.
Roolit ovat joustavia ja ryhmin toimintaan liittyvié, ja energia on suunnattu tehtdvin
suorittamiseen. (Tuckman 1965, 384 - 387.) Vaiheet menevit osittain paillekkéin
eivitkd etene suoraviivaisesti. Esimerkiksi vaikka ryhmé olisi jo osin viimeisessé

toimintavaiheessa, sen jisenet joutuvat yhé tarkentamaan normeja seka ihmissuhteita.

3.2 Oman paikan raivaamisesta luokan kehittiimiseen

Schmuck ja Schmuck (1997, 7 - 20) késittelevdt nimenomaan koululuokan muodos-
tumista. He erottelevat neljd kehitysvaihetta, jotka tihtddvét toimivaan ryhméén ja
tehokkaisiin oppimismahdollisuuksiin. Vaiheet ovat ryhméénkuulumis-, kamppailu-,
kannustus- seki kehittymisvaihe.

Ensimmdisen eli ryhméadnkuulumisvaiheen tavoitteena on, etti jokainen
tuntee kuuluvansa ryhméin ja sen vuorovaikutukseen. Liséksi jokaisen pitiisi tietéds,

ket omalle luokalle kuuluu. Tutustumiseen vaikuttavat yhdessé vietetty aika, ennes-
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taan tuttujen madrd, oppilaiden iké ja aiemmat kokemukset ryhméssd toimimisesta.
(Schmuck & Schmuck 1997, 8.) T4mi vaihe muistuttaa edelld mainittua Tuckmanin
muotoutumisvaihetta.

Tutustumisen jélkeen alkaa kamppailuvaihe, jossa kukin hakee omia vaiku-
tusmahdollisuuksiaan. Tavoitteena on, ettd kukin ryhmén jdsen 10ytdd itsedén tyy-
dyttivin vaikutuskeinon. Jos luokka ei kdy tdté valtataisteluvaihetta, sen tydskentely
ei jatkossa ole tehokasta, eikd luokassa ole hyvé olla. (Schmuck & Schmuck 1997,
12.) Kamppailuvaihe ja Tuckmanin kuohuntavaihe muistuttavat selvésti toisiaan.

Kolmannen eli kannustusvaiheen tavoitteena on tygskennelld yhdessi toisia
auttaen ja rohkaisten. Tdm3 vaihe on oppimisen kannalta tuottoisa, koska oppilaat
tuntevat jo toisensa ja ovat valmiita asettamaan toiminnalleen tavoitteita seké jaka-
maan taakkaa. He oppivat aiemmillakin tasoilla, mutta eivét yhtd tehokkaasti kuin
tassd kolmannessa vaiheessa, jossa toisten tukeminen lisééintyy. Lisdksi kahden en-
simmadisen vaiheen aikana luodut normit auttavat oppilaita tyoskenteleméén yhdessi
tehokkaasti. Luokka kuitenkin liikkuu edestakaisin tehtdvéin keskittymisen ja toisista
huolehtimisen vililld. (Schmuck & Schmuck 1997, 15 - 16.) Kannustus-vaiheella on
yhteys Tuckmanin normienluomisvaiheeseen, koska molemmissa luodaan vankkaa
perustaa yhteiselle toiminnalle. Toisaalta Tuckmanin toimintavaihekin muistuttaa
kannustusvaihetta, koska molemmissa korostuu toisia tukeva ja kannustava toiminta.

Neljiannessd vaiheessa on tarkoitus kehittdd ryhmaa edelleen. Ryhma ei ole
koskaan valmiissa, pyséhtyneessd tilassa, vaan sen jdsenet voivat yrittd4d aina vain
tarttua uusiin haasteisiin ja kehittdd ryhmés edelleen. (Schmuck & Schmuck 1997,
19.)
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4 YKSILON TAITAVA TOIMIMINEN RYHMASSA

Laumassa kukin voi toimia miten lystd4, eikd toimintaa arvoteta taitavaksi tai kom-
peloksi. Luokassa tietynlainen toiminta on arvostettua, ja se johtaa haluttuihin seura-
uksiin. Tarkastelemme yksilon kéyttdytymistd ryhméssd kéyttden sosiaalisen kompe-
tenssin kasitettd. Mégrittelemme ensin sosiaalisen kompetenssin yleisesti sekd omaan
tutkimukseemme sovellettuna. Sen jilkeen tarkastelemme, millaisia sosiaalisia haas-
teita koulun aloittaminen tuo tullessaan sekd millaisella sosiaalisen kompetenssin

tasolla koulunsa aloittava lapsi keskiméérin on.

4.1 Sosiaalinen kompetenssi: piteviisti ja hyviksyttivisti toimiminen

Sosiaalinen kompetenssi - taitavuus, pétevyys, toimintakykyisyys - koostuu eri ulot-
tuvuuksista, joiden painotuserojen takia késitteelld on monenlaisia méaritelmia.
Myés eri tieteenalat ldhestyvit kasitettd eri ndkokulmista. (Attili 1990, 238; Waters
& Sroufe 1983, 79.) Toisaalta eri mégritelmien painotuseroja voidaan ajatella vain
semanttisina eli kielellisen merkityksen eroina, sisdllon ollessa samankaltainen.
Oleellista olisikin tarkastella, miten eri painotukset ovat tai eivét ole yhteydessé toi-
siinsa. (Dodge, Pettit, McClaskey & Brown 1986, 1.)

Ensin esittelemme Poikkeuksen (1995) laajan kokonaisvaltaisen ndkemyk-
sen sosiaalisesta kompetenssista ja erityisesti sen osa-alueista. Toisena késittelemme
muun muassa Watersin ja Sroufen (1983) kannattamaa resurssindkemystd. Kolman-
tena médrittelemme sosiaalisen kompetenssin McFallin (1982) mukaisena arvioivana
termind (ks. Gresham 1986, 4). Neljantend vertailemme nédkemystd sosiaalisesta
kompetenssista yksilén pysyvénd piirteend tai tilannesidonnaisena toimintana. Lo-
puksi médrittelemme tutkimuksessamme kéyttimamme nékemyksen.

Poikkeus (1995, 26 - 27; 1996, 101 - 102) esittdd laajan, kokoavan esityksen
sosiaalisen kompetenssin eri osa-alueista. Hanen jdsentelystddn ilmenee selkedsti
kyseisen kisitteen laaja-alaisuus ja moniulotteisuus. Hdnen mukaansa kompetenssin
ulottuvuudet ovat sosiokognitiiviset ja sosiaaliset taidot, kielteisen ja héiritsevin
kayttdytymisen puuttuminen, myonteiset toverisuhteet sekd minidkuva, motivaatio ja
odotukset.

Sosiaalinen kompetenssi voidaan mééritelld tehokkaana resurssien hyvéksi-
kiyttond. Se tarkoittaa yksilon kykyd kéyttdd onnistuneesti omiaan ja ympériston

tarjoamia voimavaroja ja mahdollisuuksia ja ndin saavuttaa sekd henkil6kohtaisia
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ettd sosiaalisia tavoitteita. (Gresham 1986, 7 - 8; Polkki 1985, 2; Waters & Sroufe
1983, 81 - 83.) Yksilon omilla voimavaroilla ei tarkoiteta tiettyé piirrettéd tai ominai-
suutta, vaan hdnen kykydin kédyttdi taitojaan ja voimavarojaan niin, ettd hén tavoit-
teita saavuttaakseen saa hyddynnettyd ympériston tarjoamia mahdollisuuksia ja tukia.
Ympiiriston voimavaroilla ei puolestaan tarkoiteta pelkistézn fyysisid puitteita, vaan
etenkin toisten ihmisten tarjoamaa henkisti apua ja tukea. Liséksi ne tarjoavat tietoa
ja kayttaytymisvinkkeja lyhytaikaiseen tilanteeseen mukautumiseen tai pitkédaikaiseen
kehittymiseen. (Waters & Sroufe 1983, 81 - 83.)

Edelld kuvatun resurssinikemyksen mukaan ihmiselld on itsellddn vaiku-
tusmahdollisuus, joka hidnen on vain huomattava tilanteessa. Sosiaalinen kompetens-
si tarkoittaakin tavoitteellista sosiaalista toimintaa, jolloin yksil6 itse on aktiivinen,
oma-alotteinen sekd pitd4 itsedin toimintakykyisend (Polkki, Kéhkénen & Kukkonen
1997, 31). Samalla sosiaalinen kompetenssi tarkoittaa myds kykyéd luoda ja hallita
uusia toimintamalleja haastetilanteissa (Watersin & Sroufen 1983, 81 - 83).

Tilanteeseen sopivien valintojen tekeminen edellyttdd sosiokognitiivisia
taitoja (Attili 1990, 238), jotka ovat juuri edelld mainittuja yksilon voimavaroja. N4-
mé taidot auttavat omien ja toisten ajatusten, tunteiden ja aikomusten sekd koko ti-
lanteen havainnoimisessa ja hahmottamisessa. Niiden avulla yksil6 pystyy myds en-
nakoimaan toimintaa sekd arvioimaan oman ja toisten kayttdytymisen sosiaalisia seu-
rauksia. (Korkiakangas 1995, 188; Poikkeus 1995, 127.) Sosiokognitio liittyykin
vahvasti loogisen ajattelun kehittymiseen, késityksiin itsestd seké tietoon ja késityk-
siin sosiaalisista sdinndistd ja moraalisista periaatteista (Korkiakangas 1995, 188 -
190).

McFallinin (1982) ndkemys eroaa resurssindkokulmasta. Hén erottaa sosi-
aaliset taidot ja sosiaalisen kompetenssin toisistaan: sosiaaliset taidot kuvaavat péte-
vai kiyttaytymistd, kun taas sosiaalinen kompetenssi on arvioiva termi, joka méarad
normeihin ja mielipiteisiin perustuen, mik4 on pétevad. (Gresham 1986, 4.) Sosiaali-
silla taidoilla tarkoitetaan kayttdytymistd, jolla on myonteisid sosiaalisia seurauksia
(Poikkeus 1995, 26; Poikkeus 1996, 101 - 102). Sosiaaliset taidot korostuvat luokas-
sa myds yhtend oppimisen edellytyksend (ks. Kukkonen & Polkki 1996; Salminen
1980, 1).

Koska McFallinin (1982) mukaan sosiaalinen kompetenssi ei tarkoita yksi-
16n kyky4, vaan se on normeihin perustuva arvioiva termi, kompetenssin avulla voi-

daan arvioida toiminnan tarkoituksenmukaisuutta kussakin tilanteessa (Gresham
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1986, 4). Koska kompetentti tai epdkompetentti kiyttdytyminen riippuu kyseisestd
ryhmisti ja tilanteesta, kompetenssin arviointi on sidoksissa kulttuurin, ympériston ja
itse ryhmin arvoihin ja normeihin. Ihminen ei voikaan valita vain omasta mielestén
sopivinta toimintatapaa, vaan hinen on noudatettava ympériston normeja. (Laosa
1989, 447 - 448; Poikkeus 1995, 127 - 128; Poikkeus 1996, 101; Pslkki & Kukko-
nen 1995, 35; ks. myos Takala & Takala 1988, 191.) Normien mukainen toiminta
puolestaan edellyttdd yksiloltd kyky4 tarkkailla tilannetta ja oppia ryhmén sé&nnot
(Laosa 1989, 458).

Sosiaalinen kompetenssi voidaan nahdi joko yksilén pysyvind piirteend tai
vastaavasti tilannesidonnaisena prosessina, joka muotoutuu tilanteiden mukaan
(Laosa 1989, 451 - 454; Poikkeus 1995, 127 - 128). Esimerkiksi Attili (1990, 241)
luettelee sosiaalisesti kompetentin yksilén pysyvid piirteitd. Aiemmin kasitellyssd
resurssinikokulmassa korostuu tilannesidonnaisuus. Gresham (1986, 4) ehdottaa
kuitenkin, ettei niitd kahta nikemystd pitdisi jakaa toisistaan téysin erillisiin katego-
rioihin, vaan ne tulisi ndhd4 jatkumon eri péin.

Tutkimukseemme soveltuu Watersin ja Sroufen (1983) resurssindkdkulman
ja McFallin (1982) normeihin liittyvén nidkokulman yhdistelmd: sosiaalisesti kom-
petentti kdyttdytyminen midrdytyy luokan siéntSjen ja normien mukaan (Gresham
1986, 4). Samalla kun opettaja vahvistaa sd4ntdj4, hin tarjoaa puitteet, joiden tarjo-
amia voimavaroja oppilaiden olisi osattava kayttid hyvikseen muun muassa suhteita
luodessaan. Poikkeus (1995, 126, 128) mainitseekin, ettd koulussa lapsen sosiaali-
seen kompetenssiin sisiltyy kyky toimia luokkatilanteessa hyvéksyttavilla ja suotui-
salla tavalla. Oleelliseen asemaan nousevat luokan sdinnét ja ddneen lausumattomat
normit, jotka médrittelevit luokassa sallitun kéyttdytymisen. Taustalla vaikuttavat

my6s yksilén omat voimavarat.

4.2 Koulun alun sosiaaliset haasteet

Koska koulumaailma on paljon monimutkaisempi sosiaalinen ympéristé kuin Koti,
koulun alkaminen tuo suuria muutoksia lapsen sosiaalisen kompetenssin vaatimuk-
siin (Korkiakangas 1995, 198 - 199). Lapsi joutuu eroon vanhemmistaan, hinen on
hyviksyttivi opettaja auktoriteetiksi ja saatava uusia kavereita sekéd asettauduttava
ryhmizn (Ladd 1990, 1081; Ladd & Pierce 1987, 1171). Koulun alku tuo lapselle

my®ds uusia rooleja ja velvollisuuksia (Alexander & Entwistle 1988, 2).
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Kouluun tultaessa aiempaa laajemmat ja monipuolisemmat kontaktit juuri
ikdtovereiden kanssa kehittdvit sosiaalista kompetenssia. Pikkulapselle ympériston
voimavaroina ovat olleet ldheiset aikuiset, mutta varhaislapsuudesta eteenpédin tuet
laajenevat: vuorovaikutus samanikéisten kavereiden kanssa lisdd vaatimuksia tuntei-
den, tiedon ja kéyttdytymisen hallinnassa. (Waters & Sroufe 1983, 81 - 82.)

Sosiaalisen kompetenssin kehittyminen vaatii muitakin kuin sosiaalisuuteen
liittyvid valmiuksia. Koulun aloittamisidssd ndistd korostuvat loogisen ajattelun ke-
hittyminen ja itsekeskeisyydestd eroon pddseminen. Tutkimuksissa onkin pyritty
méafritteleméin lasten sosiaalisen kompetenssin tasoa. Pyrimme kokoamaan niistd
oleellisimpia perustellaksemme, millaisia sosiaalisia taitoja ensiluokkalaiselta voi
luokkatilanteessa vaatia. Jos sosiaalista kompetenssia ei yhdistetd lapsen yleiseen
kehitykseen, koko kisite j&4 irralliseksi ja liian abstraktiksi (Polkki 1985, 3).

Esikouluikdisen lapsen suurin saavutus sosiaalisessa vuorovaikutuksessa on
sosiaalinen tieto toveriryhmastd, mikd mahdollistaa tietoisuuden ryhmén jdsenisté ja
tiedon heidédn kayttiaytymispiirteistdédn sekd kyvyn arvioida toisia. Kognitiivinen ke-
hitys vaikuttaa muun muassa toiminnan tulkintaan ja kayttdytymisen sdinnénmukai-
suuksien havaitsemiseen. (Howes 1987, 263 - 264.) Liséksi tilanteeseen sopivan toi-
mintamuodon valitseminen tulee mahdolliseksi (Ramsey 1991, 12).

Koulun aloittamisidssé lapsi pdédsee vihitellen eroon itsekeskeisestd toimin-
tatavasta, jolloin hin kykenee ndkemién asioita toisenkin kannalta seké hillitseméaéin
pelkkien omien tavoitteidensa ajamista; roolinottokyky kehittyy (Korkiakangas 1995,
189 - 190; Poikkeus 1996, 104). Alle kouluikiisen lapsen minikeskeinen nikemys on
johtunut siitd, ettei hin vield ole kyennyt késittelemé&én abstrakteja asioita, jolloin
kaikki on py6rinyt hinen itsensd juuri tietyssd hetkessd kokemiensa asioiden ympé-
rilld. Konkreettisuus johtaa myds siihen, ettd lapsi tekee johtopaatoksid toisista lap-
sista heidén ulkoisten ominaisuuksiensa perusteella. (Ramsey 1991, 12 - 13.)

Selman (1980, 26 - 29) kuvaa roolinoton kehitystd jakamalla sen neljdin ta-
soon. Ensimmadiselld tasolla, subjektiivisen roolinoton vaiheessa, ovat 5 - 9 -vuotiaat
lapset. Téll4 tasolla olevat lapset ymmartavét, ettd eri ihmisilld voi olla erilaisia ni-
kékulmia samasta asiasta, mutta he eivit vield osaa katsoa asiaa toisen kannalta. Seu-
raava taso, vastavuoroisuuden tai itsereflektiivisyyden taso, kasittdd ikdvuodet 7 - 12.
Tuolloin lapsi myds nikee asiat toisenkin perspektiivistd. Ensimmdisen luokan oppi-
las alkaa vihitellen siirtyd vastavuoroisuuden vaiheeseen, jolloin itsekeskeisyys vi-

henee.
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Lapsen sosiaalinen kompetenssi siséltdd itsendisyyden, vastuullisuuden ja
sosiaaliset taidot (P6lkki & Kukkonen 1995, 36; ks. myds Gresham 1986). Itsendi-
syyden lisddntyminen onkin koulun alussa oleellisessa asemassa sosiaalisessa kehi-
tyksessd (Ahonen, Lamminmaiki, Nérhi & Résdnen 1995, 170). Sosiaalisiin taitoihin
kuuluu kolme ulottuvuutta: ihmissuhteisiin, itseen ja omiin tavoitteisiin seka tehtdvan
hallintaan liittyvit taidot. Thmissuhteisiin liittyvét taidot sisaltdvét erityisesti vuoro-
vaikutukseen kuuluvat yhteistoiminta- ja keskustelutaidot seké johtamisen. (Gresham
1986, 5.) On osattava kuunnella toista ja annettava toiselle tilaa. On my0s itse pys-
tyttavd ilmaisemaan asioita selvisti. Lisdksi sujuva vuorovaikutustilanne vaatii toisen
huomioimista ja joustamista. (Poikkeus 1996, 104.) Itseen ja omiin tavoitteisiin si-
sdltyvit tunteiden ilmaisu, itsesddtely sekd myonteinen kuva itsestd. Tehtdvien hal-
lintaan liittyviin taitoihin kuuluvat puolestaan keskittyminen seki ohjeiden seuraami-
nen. (Gresham 1986, 5.) Kouluikiisen lapsen sosiaaliseen kompetenssiin kuuluuvat
myd6s vuorovaikutuksen aloitteentekemistaito sekd molemminsuuntaisen vuorovai-
kutuksen ylldpitiminen. Lapsi osaa kommunikointitilanteessa vuorotella, vaihtaa
roolia ja ajoittaa sanomisiaan. Hén osaa pysyd aiheessa sekéd kuunnella, kun toinen
puhuu seki osoittaa itse puheensa kuuntelijoille. (Goldstein 1995, 376.) Koululainen
tarvitsee kaikkia edelld mainittuja taitoja pérjatidkseen luokkatilanteessa, ja niité tai-

toja héneltd voidaankin jo vaatia.
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5 TUTKIMUSTEHTAVA

Alkuopetukseen erikoistuneina olimme aluksi kiinnostuneita yleisesti koulun alusta,
etenkin lapsen kokemuksista. Rajasimme ongelmamme liittymé&4n ryhmén muodos-
tumiseen, ryhmén sddntdihin, suhteisiin seké siihen, miten lapsi kokee koulun alun
niiden puitteissa. Lis#ksi tulevina opettajina olimme kiinnostuneita siitd, mitkd ovat
opettajan vaikutusmahdollisuudet luokkaryhmén muodostumisessa. Halusimme sel-
vittis, mitd kaikkea vaaditaan, jotta lapsilaumasta voi tulla ryhma.

Etnografisen tutkimuksen mukaisesti emme rajanneet ongelmaa liian tark-
kaan ennen kentille menoa, vaan aloitimme aineistonkeruun edelld mainittuun on-
gelmanrajaukseen perustuen (ks. Syrjéld, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1994, 79 - 80;
Patton 1990, 218). Jo aineistonkeruun aikana huomasimme s#ént6jen korostuneen
aseman ja paatimme painottaa tutkimustamme niihin. Vaikkakin jonkinlainen tutki-
mussuunnitelma on oltava, ongelma muotoutuu ja selkiytyy lopulta vasta prosessin

aikana (Syrjdld ym. 1994, 79 - 80; ks. my6s Patton 1990, 218).

5.1 Tutkimusongelmat

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd, mikd on séédntdjen osuus lauman kehittymi-
sessd luokkaryhmiksi. Ongelmat etenevit vaiheittain, ja uusi ongelma rakentuu aina
edellisen tuloksille (ks. kuvio 2). Ensimmaiisend ongelmana on tarkastella, millaisia
sdantojd luokkaan luodaan ja miten niitd muokataan. Séént6jen perusteella médritte-
lemme myo6s sosiaalisesti kompetentin kéyttdytymisen tutkimusluokassa. Toisena
ongelmana on selvittdd, mikd on s#éntdjen osuus suhteiden luomisessa ja ryhmén
muodostumisessa ja toisaalta, missd tilanteissa sd&nndt eivét vaikuta. Kolmantena
ongelmana on tutkia, miten yksittdinen lapsi toimii séént6j4 noudattaen ja miten hin
onnistuu luomaan ryhméssi suhteita sdéntéjen médrddmissé rajoissa. Saadaksemme
lisdd syvyyttd tutkimukseemme késittelemme aihetta siis yleisen luokkatason lisiksi

yksilolliselld tasolla.
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Kuvio 2. Tutkimusongelmat

Tutkimusongelmat muotoutuivat seuraaviksi:

1 Millaisia séént6jd luokkaan muodostuu ja miten?
1.1 Millaisia sé4nt6ja luokassa esiintyy?
1.2 Miten luokan sdannét syntyvét ja muokkautuvat?

1.3 Millaista on sosiaalisesti kompetentti kayttdytyminen luokassa?

2 Miten sdinndt ilmenevit ryhméan muodostumisessa?
2.1 Miki on sdintdjen osuus suhteiden muodostumisessa?

2.2 Miki on ryhmédnmuodostusvaiheiden yhteys sdéntdjen luomiseen?

3 Miten lapsi toimii luokassa sééntdjen rajoissa?
3.1 Miten lapsi toimii luokan sééntdjen mukaan?

3.2 Miten lapsi luo suhteita luokan sdéintdjen rajoissa?

5.2 Tutkimuskohde

Tutkimuskohteenamme oli keskisuomalaisen ala-asteen ensimmaéinen luokka, jossa
oli kaksikymment4 oppilasta. Koulun valinnalla ei ollut merkitystad tutkimukselle,

koska tarkoituksenamme oli perehtyd koulun arkipédivdin. Ensimmaéisend koulupdi-
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vini lasten vanhemmat tayttivit lupalaput (liite 1). Yhté lasta lukuun ottamatta kaik-
ki saivat osallistua tutkimukseen.

Luokassa keskityimme opettajaan ja viiteen oppilaaseen, kolmeen tytt6on ja
kahteen poikaan. Tapauslasten rajaamisella pyrimme paneutumaan kunnolla muuta-
maan lapseen ja saamaan heistd syvillisempad tietoa kuin, jos olisimme yritténeet
haalia sitd kaikista luokan oppilaista. Jos olisimme tarkkailleet koko luokkaa, erottu-
va hairiokiyttiytyminen olisi saattanut vangita kaiken huomiomme. Keskittyessdm-
me vain muutamaan lapseen pystyimme havainnoimaan myds rauhallista toimintaa.
Laadullisessa tutkimuksessa ei olekaan tiukkoja sdént6jéd tutkimusjoukon koolle: ko-
ko riippuu tavoitteista ja siitd, mité tutkija haluaa tietda sekd siitd, mika tuntuu jérke-
viltd, riittdvin luotettavalta ja mahdolliselta aika- ja resurssirajoissa (Patton 1990,
184). Pieni tutkimusjoukko soveltuu laadulliseen tutkimukseen, koska méirilliseen
tutkimukseen verrattuna tarkoituksena ei ole saada yleistettivid tietoa (Patton 1990,
169).

Lasten valitsemisessa sovelsimme Webbin (1994, 8) mainitsemaa harkittua
otantaa eli poimimme luokasta tutkimuksemme kannalta kiinnostavimmat tapaukset:
Tutustuimme ensimméisen viikon koko luokan oppilaisiin tarkkailemalla heitd ja
juttelemalla hieman heiddn kanssaan. Viikon lopulla valitsimme viisi tutkimuk-
seemme sopivaa lasta. Myds Syrjdld ym. (1994, 100) mainitsevat, ettd tutkimushen-
kilst voi valita harkiten tutustumalla ensin koko luokkaan ja poimimalla sitten tie-
donsaannin kannalta soveltuvimmat oppilaat. Ratkaisevana valintakriteeriné oli saada
tietoa haastatteluissa, koska alkuperdisend tarkoituksenamme oli tavoittaa lapsen
tuntemuksia. Siispd otimme sellaiset lapset, joihin olimme ehtineet tutustua jo vihin
toisia paremmin ja joista ainakin osa oli itse ottanut meihin kontaktia. Jos tutkija ke-
rad aineiston muutenkin kuin haastattelemalla, hyvien haastateltavien pohdittu valinta
ei vidristd tuloksia (Syrjdld ym. 1994, 100). Koska meit4d kiinnostivat myds ryhma-
kiyttdytymisensd perusteella toisistaan eroavat lapset, tapauslastemme valinta muis-
tuttaa erilaisuuksien otantaa (ks. Patton 1990, 172).

Valitsimme Jukan, koska hén touhuili paljon omiaan luokassa ja hinen oli
vaikea hillitd itseddin ryhmitilanteessa. Liséksi hén oli puhelias, mistd ajattelimme
olevan hy6tyé haastatteluissa. Valtterin valitsimme, koska hén oli energinen ja ha-
nelld oli paljon ideoita. Hin my®s ajautui helposti sihellystilanteisiin. Liséksi hén
jutteli meille molemmille avoimesti, jolloin haastattelusta ei tilanteena pitdisi muo-

dostua ongelmallista. Susanna vaikutti tavalliselta ja kiltiltd koulutytdlts, ikdin kuin
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vastapainona touhukkaille pojille. Myds hén oli jutellut kanssamme. Marika herétti
mielenkiintomme, koska ainakin alussa hén oli innokas koululainen. Lis#ksi olimme
jutelleet Marikan kanssa, ja hén itse oli tullut juttelemaan meille. Riikka kiinnosti
meitd, koska hin tuntui pitkdstyneeltd ja tylsistyneeltd. Haastatteluja ajatellen hin
olisi haaste. Olemme muuttaneet kaikkien raportissa esiintyvien lasten nimet tunnis-
tamattomina sdilymisen takaamiseksi. Syrjald ym. (1994, 88) mainitsevatkin, ettd
eettisisti syistd alkuperdiset nimet on muutettava.

Koska muun muassa tilan koko sekd istumajérjestys vaikuttavat ryhmén ta-
pahtumiin ja toimintaan, Patton (1990, 220 - 221) painottaa fyysisen ympéristén ku-
vailun merkitystd. Ryhmén fyysinen ymparist6 luo puitteet vuorovaikutukselle ja sen
rakentumiselle (Shaw 1981, 267 - 270; ks. myds Paulus & Nagar 1987). Tutkimus-
luokkamme pohjapiirustus on liitteend 2. Luokkahuone oli sen verran pieni, etti jos
pulpetit olisivat olleet yksittdin, litkkumatilaa ei olisi paljon jddnyt. Pulpetit olivat
niin, ettd vierekkdin istui kaksi tai kolme oppilasta. Opettajan poyti oli taulun edessi
ikkunalaidalla, ja luokan edessé oli opettajan korituoli. Ovensuussa oli piano ja oven
vieresséd lavuaari sekd juoma-automaatti. Oviseinustalla oli pitkét voimistelupenkit.
Luokan takaseinustalla oli matalia kaappeja ja pieni hylly vapaasti luettaville kirjoil-

le.

5.3 Tutkimuksen aikataulu

Aloitimme tutkimusprosessimme alkukeviéstd 1997 tutkimussuunnitelman tekemi-
selld sekd ldhinnd metodikirjallisuuden lukemisella. Kerdsimme aineiston elo-
syyskuussa 1997. Kevién ja kesdn 1998 aikana paneuduimme teoriaan kirjallisuuden
avulla sekéd analysoimme aineistoamme. Analysointiprosessi kesti aina loppukesiin
asti, mink3 jélkeen keskityimme lopullisen raportin kirjoittamiseen. Kaiken kaikki-
aan tutkimusprosessimme kesti yli puolitoista vuotta.

Alla olevasta taulukosta ilmenee aineistonkeruun aikataulu. Taulukkoon 1
on ensin merkitty kunkin viikon padaihe sekd tarkemmin piivikohtainen aikataulu.
Opettajan ensimméinen haastattelu on tehty kahdessa osassa (haastattelu 1a ja 1b),

koska ensimmadiselld kerralla haastattelu jéi kesken ajanpuutten takia.



Taulukko 1. Aineistonkeruun aikataulu.
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6 TUTKIMUSPROSESSI

Lihestyimme tutkittavaa ilmi6td laadullisena tapaustutkimuksena etnografisella tut-
kimusotteella. Toimimme ndin, koska halusimme paneutua kokonaisvaltaisesti ja
syvillisesti yhteen, rajattuun tapaukseen eli koululuokkaan ja sen sééntdjen vaikutuk-
seen ryhmin muodostumisessa (ks. Syrjald ym. 1994, 10 - 11). Nimenomaan tutki-
muskohteena oleva médrillistd tutkimusta pienempi joukko mahdollistaa syvillisen
ja yksityiskohtaisen ymmaértdmiseen pyrkivén lahestymistavan (Patton 1990, 13 - 14).
Laadullinen tapaustutkimus sopii tarkoitukseemme, koska se ei pyri yleistimiin
(Patton 1990, 13 - 14) eiké esittdimé&én tietoa tilastollisin menetelmin (Strauss & Cor-
bin 1990, 17 - 19). Lisidksi laadullisen tutkimuksen aiheena ovat yleensi ihmisen
kayttaytymiseen liittyvdt iimi6t ja kohteena puolestaan organisaatiot, ryhmit tai yk-
silét (Strauss & Corbin 1990, 19).

6.1 Etnografinen tutkimusote

Etnografisen tutkimusotteen avulla on mahdollista pdéstd késiksi niinkin arkipdivéi-
siltd vaikuttaviin ilmi6ihin kuin sédnt6ihin ja niiden osuuteen laumasta ryhméksi
muodostumisessa. Emme halunneet tyytyd pelkkddn luokan tapahtumien kuvailuun,
vaan halusimme saada mahdollisimman syvéllistd ja tarkkaa tietoa sdént6jen muo-
dostumisesta ja niiden vaikutuksesta nimenomaan tutkimaamme ryhméén. (Ks. Syr-
jéla & Numminen 1988, 25, 33.) Etnografisella tutkimuksella ei yritetd lisdtd asioi-
den ennustettavuutta tai luoda lakeja eikd tavoitteena ole yleistiminen (Syrjéld ym.
1994, 78). Tutkimuksessa saatu tieto onkin subjektiivista (Goetz & LeCompte 1984,
6; Syrjdla ym. 1994, 78). Itsestddnselvyyksien tietoiselle tasolle tuomisella halusim-
me herittidd keskustelua siitd, mitkd sdinnot ainakin tutkimusluokassamme korostu-
vat eniten (ks. Syrjald ym. 1994, 78). Etnografiassa tutkija on kiinnostunut yhteistoi-
minnasta sekd tutkittavien kédyttdytymisestd ryhméssé ja sen vaikutuksesta koko ryh-
médn (Goetz & LeCompte 1984, 3; Syrjdla & Numminen 1988, 25).

Vaikka etnografisessa tutkimuksessa on tarkoituksena jo kenttivaiheen ai-
kana lukea kirjallisuutta (Syrjdld ym. 1994, 89), inhimillisten rajojemme tullessa
vastaan teoriaan kytkentd kenttdvaiheessa oli olematonta. Tarkat muistiinpanomme
havainnoistamme kuitenkin auttoivat, kun myShemmin yhdistimme teorian ja ai-
neiston. Keskityimmekin aineistonkeruun aikana havainnoista keskustelemisen lisdk-

si péivittdisten havaintojemme puhtaaksi kirjoittamiseen tietokoneella sekd niiden
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karkeaan jdsentelyyn. Syrjdld ym. (1994, 89) sekd Goetz ja LeCompte (1984, 165)
mainitsevat, ettd jo kenttdvaiheessa tutkijan on jdsennettivd havaintojaan: aineiston
késittely ja analysointi alkavat jo tall6in. Lisaksi tutkijan pitéisi mahdollisimman pian
kirjoittaa havaintonsa puhtaaksi, jotta hdn muistaisi tapahtumat (Grénfors 1982, 130 -
131; Patton 1990, 243 - 244). Kaiken kaikkiaan etnografinen tutkimus on pitké pro-
sessi, jonka aikana tutkija pyrkii yhdistimé&én teoreettisen tietimyksensi omiin sekd

tutkittaviensa ndkékulmiin (Syrjald ym. 1994, 68).

6.2 Aineistonkeruu

Kerdsimme aineistomme aidossa luokkatilanteessa. Olimme luokassa ja seurasimme
koulun aloittamisen arkea koko pehmeén laskun ajan eli viisi viikkoa. Rajasimme
aineistonkeruun pehme&én laskuun, koska yksi pehmeén laskun tehtidvd on tutustut-
taa oppilaat ja opettaja toisiinsa sekd oppilaat koulun toimintatapoihin ja sdéntoihin.
Pehmeén laskun jélkeen luokalla pitdisi olla paremmat edellytykset keskittyd opis-
keluun. (ks. Peruskoulun opetuksen opas: Alkuopetus 1987, 24 - 25.) Etnografisessa
tutkimusotteessa korostetaan pitk4é kenttévaihetta: tutkijan on oltava pitkéin aidossa
ja luonnollisessa tilanteessa tutkittavien kanssa (Goetz & LeCompte 1984, 96; Syr-
jdla & Numminen 1988, 25), mink4 uskotaan auttavan tutkijaa ymmértimién tutkit-
taviaan (Lincoln & Guba 1985, 302). Opinnidytetyén vaatimuksiin suhteutettuna
kenttdvaiheemme oli tiivis ja pitkd, mutta varsinaiset etnografit voivat olla jopa vuo-
den kentélla (ks. esim. Corsaro 1985; Syrjaldinen 1990).

Etnografiselle tutkimukselle ominaisella tavalla (Goetz & LeCompte 1984,
107 - 109; Syrjala ym. 1994, 84 - 85) yhdistimme eri tiedonhankintamenetelmii:
kidytimme observointia, haastattelua, sosiometristd mittausta sekd kenttdamuistiinpa-
noja. Parhaiten etnografiaan soveltuvia aineistonkeruumenetelmii ovatkin osallistuva
observointi, haastattelu, kenttdimuistiinpanot sekd dokumenttien tarkastelu (Syrjild &
Numminen 1988, 25 - 26; Goetz & LeCompte 1984, 107). Osallistuva observointi
korostuu, koska sen avulla tutkija voi paéstd tutkittavaan kulttuuriin sisille (Goetz &

LeCompte 1984, 109).
6.2.1 Observointi

Tarkkailimme luokan eldméi viiden ensimmaéisen kouluviikon ajan. Kdytimme tark-

kailuviikkojemme ajan etnografialle ominaisinta tiedonkeruutapaa, osallistuvaa ob-
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servointia, joka Syrjédldn ym. (1994, 84 - 85) mukaan tarkoittaa sitd, ettd tutkija on
fyysisesti samassa tilassa tutkittaviensa kanssa. Hén voi olla tarkkailun ohessa muka-
na tutkimuskohteen toiminnassa tai vain yhteisén normaaliin eldméin mahdollisim-
man hyvin sulautuneena tarkkailijana.

Tutkijan on vaikea pdittdd, onko hédn vain sivustaseuraaja vai kannattaako
hinen tarkkaillessaan osallistua tutkittaviensa toimintaan (Patton 1990, 206). Tutki-
jan on kuitenkin otettava selvé rooli, koska ihmiset toimivat aina suhteessa toisen
asemaan. Rooli ei saa hiiritid tiedonkeruuta, mutta sen on mahdollistettava suhteiden
luominen kaikkiin luokan jéseniin. (Goetz & LeCompte 1984, 101.) Sopivan tutkijan
roolin 16ytdminen olikin vaikea ja ristiriitainen prosessi. Lapsille ei olisi saanut tulla
kasitystd, ettd olemme osa heidén luokkaansa, mutta silti meidén oli passtdva sopi-
vasti sisdlle luokkayhteisoon, jotta voisimme ymmairtdd mahdollisimman hyvin ni-
kemi&mme asioita. Paddyimme siihen, ettd olimme molemmat ryhmén ulkopuolisina
tarkkailijoina. Emme puuttuneet luokan toimintaan, jotta emme olisi védristineet
aitoa tilannetta ja jotta pystyimme keskittyméin luokan tapahtumien seuraamiseen.
Emme itse ottaneet kontaktia lapsiin, mutta vastailimme kylld, jos joku lapsista tuli
kyselemédn meiltd. Niiranen (1995) ja Horppu (1993) olivat valinneet samanlaisen
roolin omissa tutkimuksissaan. Liséksi Smith ja Connolly (1980, 33 - 35) ovat tutki-
muksessaan havainneet, ettd lapset pitdvit luonnottomana havainnoitsijaa, joka ei
reagoi mitenkddn. Onkin parasta, ettd tutkija vastaa lasten aloitteisiin, mutta vilttia
itse aloittamasta vuorovaikutusta. Niirasen (1995, 141 - 142) tavoin merkitsimme
muistiin lasten kontaktinotot meihin, koska niiden perusteella saimme kuvan siiti,
miten lapset suhtautuivat meihin.

Meilld oli siis padsddntdisesti vain tutkijan rooli, vaikkakin joskus toinen
meisté saattoi lyhyeksi ajaksi osallistua luokan toimintaan auttamalla opettajaa. Toi-
sen auttaessa toinen jatkoi edelleen havainnoimista. Apuopettajana toimimalla saim-
me luotua suhteita lapsiin, misti oli hy6tyd haastattelutilannetta ja muutenkin lasten
ymmértdmistd ajatellen. Gronforsin (1982, 88 - 92) kisitteitd kéyttien tarkkailumme
olikin ennemminkin ei-osallistuvaa kuin osallistuvaa.

Esittelimme itsemme lapsille opettajan toivomuksesta vasta neljantend
koulupdivéna, koska koulun alkuun liittyi paljon kaikkea muuta kiireellistd. Toisaalta
ensimmdisend koulup#ivéind vanhempien ollessa luokassa kerroimme itsestimme
heille, joten lapset kylld tiesivit, keitd oikein olimme. Lapsille esittdytyessimme sa-

noimme nimemme ja sen, ettd olimme tulleet heidén luokkaansa seuraamaan koulun
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alkua, misti olisi meille tuleville opettajille hy6tyd. Painotimme sitéd, ettd olimme
tulleet oppimaan heidén luokkaansa ja ettd heistd olisi meille apua. Sanoimme kir-
joittavamme asioita vihkoomme, jotta muistaisimme ne paremmin.

Ensimmdisen viikon tarkkailimme koko luokkaa viljdsti rajatun ongel-
mamme mukaisesti. Alun kokonaisvaltaisen havainnoinnin tarkoitus on vied4 tutkija
sisdlle tutkittavaan ympéristoon, sen toimintatapoihin ja sdéntdihin (Grénfors 1982,
100 - 101; Syrjdld ym. 1994, 84). Me emme kuitenkaan voineet aluksi tutustua ryh-
méiin ja sen siddntoihin, koska niitd vasta luotiin ja ne olivat yksi varsinainen tutki-
musongelmamme. Joka tapauksessa ensimméisen kokonaisvaltaisen tarkkailuviikon
aikana saimme jonkinlaisen késityksen koko luokasta ja sielld olevista yksildista.
Tédmén jilkeen tarkensimme ongelmaamme ja valitsimme varsinaiset tapauslapset.
Vihitellen tutkija havainnoikin yksityiskohtaisemmin ja keskittyy juuri siihen asiaan,
mit4 hdn haluaa selvittdd (Gronfors 1982, 100 - 101; Syrjéla ym. 1994, 84).

Valittuamme tapauslapset toinen meistd seurasi opettajan lisdksi kahta ja
toinen kolmea lasta kerrallaan. Vaihdoimme keskendmme tarkkailtavia lapsia kaksi
kertaa viikossa, koska pidimme tirkednd tutustua kaikkiin tapauslapsiin, etteivit tul-
kinnat heistd perustuisi vain toisen havaintoihin. Tarkkailtavien lasten vaihtamisen
tarkoituksena oli siis luotettavuuden lisddminen subjektiivisuutta vahentdmalli. Kos-
ka ryhmijakojen takia kaikki viisi lasta olivat yhtéd aikaa paikalla vain keskiméérin
yhden tunnin péivéssé, pystyimme keskittyméin kerralla vield pienempéén lapsimaa-
résn.

Kirjoitimme havaintomme ylos muistiinpanovihkoomme jatkuvana muis-
tiinmerkitsemisend: kirjoitimme aikajérjestyksessd ylos tarkkailtaviemme kayttdyty-
miset sekd sanomiset (ks. Borg & Gall 1989, 480). Koska lasten toiminta ja vuoro-
vaikutus vaihtelee niin paljon lyhyessd ajassa, kdyttimdmme jatkuva otanta sopi pa-
remmin lasten toiminnan tarkkailemiseen kuin aikaotanta, jossa havaintoja tehtiisiin
vain tietyin aikavilein (ks. Christie & Johnsen 1987; Mann, Ten Have, Plunkett &
Meisels 1991, 236 - 239; Niiranen 1995, 135 - 137). Emme kuitenkaan kirjoittaneet
muistiin kaikkea, vaan keskityimme ongelmamme rajaamiin asioihin. Borg ja Gall
(1989, 476) kehottavatkin, ettd koska tutkija ei voi milld4n havaita kaikkia luokan
tapahtumia, hidnen on keskitettdva tarkkailunsa tiettyyn asiaan. Havainnoimme seu-
raavia asioita:

¢ kohdeoppilaiden toiminta ryhméssé

e siint6jen noudattaminen
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¢ luokan vuorovaikutus

e opettajan toiminta luokan siéntdjen, suhteiden ja ilmapiirin kannalta

e opettajan kdyttdim& huumori

e oma roolimme.
Tarkemmin sanottuna kiinnitimme huomiomme siihen, miten opettaja otti uuden
toimintatavan tai sddnnén esille, miten lapset noudattivat niitd sekd miten opettaja tai
oppilas puuttui tilanteeseen, jos joku ei toiminut sen mukaisesti. Havainnoimme
myds sitd, mitd toistuvia toimintatapoja liittyi esimerkiksi pdivin alkuun tai vilitun-
nille tai ruokailuun 14dht66n. Normit voidaankin tunnistaa tarkkailemalla ryhmin
kayttaytymistd, ja ne tulevat ilmi kaikkien jdsenten toistuvasta toiminnasta tai toi-
minnan rankaisemisesta (Brilhart & Galanes 1995, 133 - 134). Keskityimme my6s
kontaktien ottamiseen ja vuorovaikutustilanteisiin seké siihen, miten opettaja mah-
dollisesti puuttui lasten viliseen kommunikointiin.

Emme kiytténeet erityistd lomaketta, vaan kirjoitimme tapahtumat tavalli-
seen ruutuvihkoon. Borgin ja Gallin (1989, 477 - 478) mainitsemista kolmesta tark-
kailutavasta, kuvailevasta, tulkitsevasta ja arvioivasta, kdytimme ensiksi mainittua,
koska itse tarkkailutilanteessa emme vield tulkinneet tai arvioineet tapahtumia. Kir-
joitimme tapahtumat sellaisenaan. Toisaalta saatoimme lisétd mieleen tulleita ajatuk-
sia ja tulkintoja, miké ei ollut paitarkoitus. Liitteend 3 on kopio késinkirjoitetuista
muistiinpanoista. Olemme muuttaneet siihen lasten nimet.

Pyrkimyksendmme oli aina olla tarkkailemassa sielld, missi lapsetkin olivat:
luokassa, ruokailussa ja pihalla vélitunnilla. Luokassa istuimme oviseinustan pitkélla
penkilld, koska sivulla istuminen héiritsi mahdollisimman vihén lapsia, mutta ndim-
me silti heidén ilmeitéén ja eleitdéin. Ruokaileminen lasten kanssa oli arvokasta, kos-
ka padsimme seuraamaan lasten ruokapoytikeskusteluja. Vilituntien tarkkaileminen
osoittautui vaikeaksi, koska oli epétoivoista yrittdd erottaa suurelta pihalta tutkittavat
lapsemme. Emme katsoneetkaan vilttiméttdmaksi observoida joka vilitunti. Patton
(1990, 223 - 225) mainitseekin, ettd vaikka vapaamuotoisissa tilanteissa, esimerkiksi
oppituntien vilisind aikoina, voi saada arvokasta tietoa, niiden tarkkailu on jérjes-
téytynyttd tilannetta vaikeampaa, koska ihmiset hajoavat pieniksi ryhmiksi eri paik-
koihin. Vilituntien tarkkailua vaikeutti myds se, ettemme halunneet tunkeutua ja
lyottaytyd liian lahelle lapsia heidén vilituntileikeissdéin. Tarkkailimmekin vilitunti-

sin 1dhinné, kenen kanssa kukin oli ja miti kukin teki.
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6.2.2 Haastattelu

Haastattelimme lapsia, opettajaa ja lasten vanhempia, koska halusimme syvyytti las-
ten ja opettajan ulkoisen kdyttdytymisen tarkkailemiseen. Haastattelulla saa selville
asioita, joita ei voi suoraan havainnoida, esimerkiksi tunteita, ajatuksia ja mennei-
syyden asioita, kun taas pelkilld tarkkailulla voi ndhdd vain ulkoisia puolia (Patton
1990, 278). Lis#ksi etnografisessa tutkimuksessa kielen ja vuorovaikutuksen koros-
tuessa haastattelu on luonnollinen tiedonhankintamenetelmé (Syrjald ym. 1994, 86).
Koska haastattelutilanne on aina myos tarkkailutilanne, tutkija saa samalla tietoa seké
tutkittavan ajattelusta ettd ulkoisesta kayttdytymisestd. Tama on yksi haastattelun etu
kyselyyn verrattuna. (Hirsjérvi & Hurme 1985, 13 - 14.)

Haastattelimme lapsia kaksi kertaa. Yritimme selvittdd heiddn tuntemuksi-
aan koulun alkuun liittyen seki késityksidin sddnndisté ja suhteestaan toisiin oppilai-
siin ja opettajaan (haastattelurungot liitteind 4 ja 5). Haastattelimme lasten vanhem-
pia, koska halusimme saada tietoa lapsista my6s koulun ulkopuolella ja koska he ovat
lastensa parhaita asiantuntijoita. Halusimme selvittis, mité lapset ovat kotona kerto-
neet koulusta, sdiinndisti, kavereista sekd opettajasta (ks. liite 6). Opettajaa haastat-
telimme kaksi kertaa: Ensin halusimme selvittdd, miten opettaja kokee voivansa vai-
kuttaa luokan sdint6ihin ja suhteisiin sekd mitkd ovat hénen tavoitteensa pehmedlle
laskulle. Lisdksi halusimme kuulla, mikd on h&nen asemansa ja roolinsa luokassa.
Toisessa opettajan haastattelussa kyselimme, miten hin omasta mielestéén oli saa-
vuttanut tavoitteet: miten sdéintdjd oli luotu ja miten niitd noudatettiin. Samalla kyse-
limme hinen nikemyksidin tarkkailemistamme viidesti lapsesta. (Ks. liitteet 7 ja 8.)
Opettajaa ja vanhempia haastattelimme yhdessd ja lapsia yksin. Palaamme tdhdn
luotettavuuspohdinnoissa (ks. 10.1).

Opettajan haastattelut teimme koulupéivén péatteeksi. Haastattelimme hénté
hinen omassa luokassaan. Lapsia haastattelimme kesken koulupéivén, ettei heiddn
tarvinnut olla koulussa yliaikaa. Toisten ollessa tunnilla emme voineet haastatella
tapauslapsia heiddn omassa luokassaan, vaan teimme haastattelut musiikki- seké eri-
tyisopettajan luokassa. Annoimme lasten ensin tutustua haastattelutilaan, koska se oli
heille vieras. Vanhemmat olivat itse saaneet valita heille sopivan haastatteluajan.
Haastattelimme heité tutkimusluokan viereisessé kisitydluokassa. Ennen vanhempien
haastatteluja ehdimme jutella kéytdvissd heiddn kanssaan. Lisdksi haastatteluja edelsi

aina opettajan ja vanhemman keskustelu, johon péésimme osapuolten suostumuksella
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mukaan kuuntelijoiksi. Vaikuttikin siltd, ettd vanhempien haastattelu oli sujuva jatke
heidén opettajan kanssa kdymilleen keskusteluille.

Patton (1990, 280) jakaa haastattelut kolmeen ryhmééin: ei-muodolliseen
keskusteluhaastatteluun, teemahaastatteluun ja standardoituun avoimeen haastatte-
luun. Kiytimme tutkimuksessamme teemahaastattelua, keskusteluhaastattelua seké
teemahaastattelun ja standardoidun haastattelun yhdistelmé4, jossa teemahaastattelu
oli korostuneessa asemassa.

Teemahaastattelua (ks. Gronfors 1982, 106; Hirsjarvi & Hurme 1985, 84 -
86; Patton 1990, 280, 283 - 284; Syrjdld ym. 1994, 86) kiytimme opettajan molem-
missa haastatteluissa, lasten ensimméisessd haastattelussa sekd vanhempien haastat-
telussa. Etukiteen laatimamme teemarungot olivat apuna haastattelutilanteessa, jotta
kasittelimme jokaisen haastateltavan kanssa kaikki aihealueet ja niiden osat. Emme
edenneet orjallisesti teemarungon mukaan, vaan vaihdoimme teemojen tai alakohtien
jérjestyksid saamiemme vastausten perusteella. Teemahaastatteluun kuuluukin ete-
neminen enemmin haastateltavan kuin haastattelijan ehdoilla (Hirsjarvi & Hurme
1985, 84 - 86). Ennen uuteen teemaan siirtymistd kysyimme haastateltavalta, olisiko
hinelld lisdttavii tiettyyn asiaan. Nilld varmistuskysymyksilld halusimme taata sen,
ettei arvokasta tietoa jdisi saamatta.

Ei-muodollista keskusteluhaastattelua (ks. Patton 1990, 226, 281 - 282) oli-
vat tarkkailun lisdksi kiymamme satunnaiset keskustelut lasten seké opettajan kanssa
luokassa ennen tunteja ja niiden jilkeen sekd ruokailussa syomisen yhteydessd. Ta-
voitteenamme oli saada vahvistusta havainnoillemme seké selvittdd tarkkailtavien
nikemykset eri tilanteissa. Kyselimme esimerkiksi opettajalta hénen toimintansa ta-
voitteita ja tarkoitusta, milld halusimme estéd véadrien tulkintojen tekemistd. Keskus-
teluhaastattelut olivat vapaamuotoisia; tarkoituksena ei ollut esimerkiksi tehdd kai-
kille lapsille samoja kysymyksid, vaan edeltényt tilanne méérasi tiedon tarpeen.

Jalkimmdiinen lasten haastattelu oli standardoidun ja teemahaastattelun yh-
distelmi (ks. Patton 1990, 284 - 287). Meill4 oli tarkat viitteet tietyssé jarjestyksessd,
mutta teimme kullekin lapselle lisdakysymyksid h#nen vastaustensa perusteella.
Olimme miettineet osan jatkokysymyksistd yhdesséd, koska meilld luonnollisesti oli
selvitettdvistd asioista samat tavoitteet. Nimesimme tdmén haastattelun peukkuhaas-
tatteluksi, koska lasten oli ilmaistava mielipiteensd viittiméén luokassa paljon kay-

tetylld tavalla: peukalon ylos nostaminen tarkoitti sité, ettd lapsi oli véittéimén kanssa
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samaa mielti ja alaspdin niyttdminen puolestaan sitd, ettei vdittima hénen mielestdén
pitdnyt paikkaansa.

Siegert (1986, 360 - 361) kritisoi haastattelun k&yttdmistd aineistonkeruu-
menetelménd haluttaessa selvittdd lasten keskindistd vuorovaikutusta. Haastattelun
aikuinen-lapsi -asetelman epdsymmetrisyys on ristiriidassa sen kanssa, ettd haastatte-
lija yrittdd saada tietoa lasten keskindisistd, symmetrisistd vuorovaikutussuhteista.
(Siegert 1986, 360 - 361.) Kayttdmaimme menetelmié puoltaa kuitenkin se, ettemme
yrittineetkéin saada lasten haastatteluilla tietoa lasten keskindisestd vuorovaikutuk-
sesta, vaan ennemminkin lapsen tietoisuudesta sdénndistd ja hdnen omasta toimin-
nastaan. Suhteisiin liittyen kyselimme ainoastaan lapsen uusia ja vanhoja kaverisuh-
teita sekd mielipiteitd opettajasta.

Nauhoitimme kaikki haastattelut. Kysyimme haastateltavilta luvan nauhoit-
tamiseen. Perustelimme nauhoittamisen silld, ettemme haluaisi luottaa pelkkéin
muistiimme ja siten mahdollisesti vaéristdd heiddn sanomisiaan. Kirjoittaminen puo-
lestaan olisi héirinnyt keskustelua. Purimme haastattelunauhat samantien, jotta pys-
tyimme paremmin valmistelemaan seuraavia haastatteluja. Ikdviksemme huoma-
simme heti, ettei toisessa opettajan haastattelussa nauhalle ollut tullut mitiin. Jou-
duimmekin tekem&én timéin haastattelun uudelleen. Syrjdld ym. (1994, 86 - 87) ke-
hottavat, ettd tutkijan on purettava haastatteluaineisto sitd mukaan kuin sitd tulee ja
tarkistettava, ettd hin sai kaiken haluamansa. Tutkijan on parempi tehdi tdydentivi
uusintahaastattelu vield kentilld ollessaan, ettei hén raportointivaiheessa torméi on-

gelmiin puuttuvan tiedon takia.
6.2.3 Sosiometrinen mittaus

Kéaytimme Morenon 1930-luvulla kehittdimdd sosiometristd mittausta vahvistaak-
semme havainnoimalla ja haastattelemalla saamiamme tietoja lasten suhteista (ks.
Helkama ym. 1998, 218; Poikkeus 1995, 129). Kysyimme lapsen mieluisimpia pul-
pettinaapureita seké vélituntikavereita, molemmista kolme vaihtoehtoa. Lisdksi ky-
syimme, kenen vieressé lapsi ei oikein mielelldén istuisi. (Ks. liite 9.) Helkaman ym.
(1998, 218) mukaan sosiometrisessd mittauksessa ryhmaén jiseniltd voidaankin kysyd
sekd myonteisid ettd kielteisid valintoja. Kyselylld saaduista tiedoista tehddin henki-
l6suhdekartta, josta voi ndhdd ryhmén alaryhmis (ks. liitteet 15 - 17). Lis#ksi siitd
ilmenevit paljon valintoja saaneet sosiometriset tdhdet, vdhin valintoja saaneet syr-

jityt sekd vetdytyneet, jotka eivit itse valitse ketdén. (Helkama ym. 1998, 218.)
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Teimme sosiometrisen mittauksen samoine kysymyksineen luokan kaikille
oppilaille, koska halusimme tietdd, ovatko tapauslastemme toivesuhteet kaksisuuntai-
sia. Lisdksi oli hyvé saada k&sitys koko luokasta. Nime&misissé voi tulla yksisuuntai-
sia valintoja, koska lasta pyydetién sanomaan se, kenen kanssa hén haluaisi olla eiki
sitd, kenen kanssa hin on (Ramsey 1991, 73).

Teimme mittauksen viimeiselld viikolla, jotta lapset olivat ehtineet tutustua
toisiinsa mahdollisimman hyvin ja jotta saimme selville nimenomaan pehmeén las-
kun aikana muodostuneen tilanteen. Teimme kysymykset tunnin aikana kiytivassa:
lapsi kerrallaan tuli meisté toisen luokse juttelemaan. Toinen oli luokassa tarkkaile-
massa. Ennen varsinaisia sosiometrisen mittauksen kysymyksié tiedustelimme lapsen
kuulumisia tunnelman virittdmiseksi.

Sosiometrisissd mittauksissa nimedmisten apuna on kiytetty lasten nimilis-
toja tai valokuvia, joista lapsia on pyydetty sanomaan hdnen pitimidin ja ei-
pitdmiédn lapsia (ks. Poikkeus 1995, 128 - 129). Emme voineet kidyttdd nimilistaa,
koska lapset eivit osanneet vield lukea. Valokuva koko luokasta olisi ollut varmista-
massa sitd, ettd lapset muistavat kaikki luokkatoverinsa. Toisaalta lapset tulivat juuri
luokkatilanteesta, joten voisi olettaa, ettd lempikavereiden sekd epamieluisten nimet
olivat muistissa. Lisdksi sosiometrisessd mittauksessa ei edes tarvitse muistaa vili-

maastoon jadvid lapsia.
6.2.4 Kenttiikirja

Kenttikirjamme koostuu tarkkailutilanteen havaintojen puhtaaksi kirjoitetuista muis-
tiinpanoista, litteroiduista haastatteluista sekd sosiometrikaavioista. Liséksi se sisil-
tid muistiinpanoja keskusteluistamme sekd rooli- ja menetelmipohdinnoistamme.
Kenttikirjassamme on siis osana Gronforsin (1982, 135 - 136) mainitsema tutkimus-
prosessia kuvaava kenttépdivakirja, johon tutkija kirjoittaa tutkimuksen yleiseen kul-
kuun, menetelméllisiin asioihin ja omiin arvioihinsa perustuvia kommentteja. Emme
tosin kirjoittaneet esimerkiksi menetelmallisid seikkoja piivittdin, vaan ainoastaan
silloin, kun ne nousivat esille. Huolellisesti tehdystd kenttékirjasta oli apua analyysi-
vaiheessa: padsimme helposti takaisin tarkkailutilanteiden tapahtumiin ja tunnelmiin.
Patton (1990, 239 - 242) korostaakin kenttidkirjan muistiinpanojen merkitysti varsi-
naisessa analysointivaiheessa, koska ne auttavat tutkijaa palauttamaan mieleen ken-
tin tapahtumat. Kenttikirjassamme on siis kaikki se tieto, johon lopullinen analyy-

simme perustuu.
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6.3 Aineiston analysointi

Aloitimme jo kent#lld alkeellisen analyysin, koska etnografisessa tutkimuksessa ai-
neistonkeruu ja analysointi kulkevat rinnakkain (Goetz & LeCompte 1984, 165; Pat-
ton 1990, 377; Syrjdla ym. 1994, 89). Jaoimme jokaisen péivén jilkeen havainnot
seuraaviin luokkiin: sdénndt, suhteet, opettajan toiminta, oppilaan toiminta, huumori
sekd meidin roolimme. Huumori oli omana luokkanaan, koska huomasimme opetta-
jan kéyttdvin sitd paljon esimerkiksi sdént6ihin puuttuessaan. Kéavimme keskustellen
muistiinpanot 14pi ja merkitsimme tietylld vérilld tiettyyn luokkaan kuuluvan tilan-
teen. Seuraavaksi kirjoitimme havainnot puhtaaksi tietokoneella jaotellen ne luokit-
telun mukaisesti. Liséksi kirjoitimme jokaisesta tutkimuslapsesta oman luvun.

Kun kaikki aineisto oli koossa, aloitimme varsinaisen analyysin. Syrjild ym.
(1994, 89) mainitsevatkin, ettd tutkija tekee lopullisen analyysin, kun hin on saanut
kerdttyd kaiken aineiston ja kirjoitettua haastattelut auki. Aluksi siirsimme jokaisen
pdivdn saman luokituksen asiat perdkkiin. Aikajérjestys siis sdilyi. T4td kaiken ha-
vaintoaineiston siséltdvéad kenttikirjan osaa nimitimme havaintopaketiksi. Kopioim-
me tietokoneella havaintopaketista erikseen kunkin lapsen oman osuuden omaksi
lapsipaketikseen, joka myds eteni aikajérjestyksessd. Ndin meilld oli havaintomateri-
aalista sekd kaiken péivittdisen toiminnan kattava paketti ettd jokaista lasta kisittele-
vé kokonaisuus.

Koska jokainen laadullinen tutkimus on ainutkertainen, myds analyysin 14-
hestymistavan on oltava tutkimuksen tarpeiden ja tutkijan kykyjen mukainen (Patton
1990, 372). Tarkoitukseemme ja omaan tyyliimme sopi induktiivinen analyysi (ks.
Lincoln & Guba 1985, 333; Patton 1990, 390), joka on tyypillinen ldhestymistapa
etnografisessa tutkimuksessa (Goetz & LeCompte 1984, 4). Emme halunneet perus-
taa luokitustamme mihinkdin valmiiseen teoriaan, vaan halusimme tehdi omasta
aineistostamme nousevan ja sitd hyvin selittdvén jaottelun. Valmiina luokituksena
meilld oli idea sdéntdjen jakamisesta toiminta- ja ihmissuhdesdintihin. Taméi en-
nalta tehty jako ei kuitenkaan vanginnut meitd aineistoa analysoidessamme, koska
kasittelimme koko aineistoa ensin samanarvoisena.

Aloitimme havaintoaineiston késittelyn purkamalla sen pieniin osiin. Késit-
telimme havaintopakettia kumpikin erikseen, milld halusimme lisitd luotettavuutta
(ks. 10.1). Pattonin (1990, 381 - 383) mukaan ensimmadinen luokitteluvaihe koko

aineistosta kannattaakin tehdé itsendisesti. Itsendinen tyOskentely tdssd analysoinnin
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vaiheessa tuntui palkitsevalta ja mielekkaaltd, koska aineiston lapikdymistapamme
poikkesivat toisistaan sen verran, ettd saimme uusia nikékulmia.

Luimme ensin aineiston ldpi keskittyen ainoastaan sdint6ihin ja niiden
muodostamiseen. Tarkkailtavan aiheen rajaaminen tiettyyn osa-alueeseen auttoi kes-
kittymé#n juuri kyseiseen ilmioon. Ensimméiselld lukukerralla teimme pienid muis-
tiinpanoja selvittddksemme, mitd s#ént6ihin liittyvid asioita aineistossa ilmenee.
Poimimme pikkutarkkoja tapahtumia ja loimme kumpikin omat sé4nt6ihin liittyvit
luokituksemme. Seuraavaksi teimme kumpikin erikseen omat lomakkeet, joissa mo-
lemmissa oli pystysarakkeissa péivittdiset tapahtumat viiden viikon ajalta ja vaakari-
veisséd vastaavasti sdinnot. Ndin toivoimme saavamme kuvan siit, miti siént6jd ja
missd jérjestyksessd lapsiryhmézn alkaa muodostua. Lomakkeita tehdessimme poh-
jasimme luokittelun edellisen lukukertamme muistiinpanoihin ja loimme ylékasitteiti
sekd niiden alle kuuluvia asioita. Kasitteet olivat vield erittiin konkreettisella ja pik-
kutarkalla tasolla sek4 kiinni piivittdisissd toimintatavoissa, esimerkiksi viittaamises-
sa, hiljaa olemisessa, tunnin aikana juomisessa ja ruokajonon muodostamisessa (ks.
liitteet 10 ja 11). Merkitsimme tietyn p#ivén ruutuun aina merkin, kun tiettyyn sisn-
t66n liittyvd havainto ilmeni. Lisdksi kirjoitimme tarvittaessa tarkennusta. Merkit-
simme my®s, miten opettaja otti uuden sidnnon esille tai miten hin vahvisti siti.

Itsendisen sédéntdihin perustuvan lomakkeiden tdyttdmisen jilkeen tarkaste-
limme yhdessd molempien luokituksia ja aineiston hajottamista ndiden luokitusten
perusteella. Aineisto oli konkreettisesti kasiteltévissd, koska olimme purkaneet sen
lomakkeille. Visuaalinen esitys oli suurena apuna hahmottamisessa. Vertailimme
luokitteluperusteita ja luokkiin saamiamme tuloksia. Olimme tehneet pasasiassa toi-
siaan vahvistavia havaintoja. Jaottelimme vield yhdessd pikkutoimintatapoja suu-
remmiksi luokiksi ja annoimme néille kategorioille nimet. Pyrkimykseni oli luoda
yhé laajempia luokkia, jotka selittdisivit, mihin huomio luokan sésinnsissé kiinnittyi.
Tarkastelimme yhdess4, miten useasti ja kuinka paljon mihinkin pikkutoimintatapaan
oli puututtu. Néaistd merkinndistd saimme Kkasitysti siitd, mitkéd sdinn6t korostuivat
luokassa. Yhteisen tarkastelun perusteella kokosimme yhdessd havainnoista kisit-
teellisemmén mallin. Téhén luokitteluun perustuen muokkasimme lopulliset analyy-
situloksemme.

Toimimme edelld kuvatulla tavalla myds paneutuessamme luokan suhtei-

siin: teimme kumpikin erikseen lomakkeet, joihin kerdsimme aineistosta luokittele-
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vaa tietoa (ks. liitteet 12 - 14). Luokittelun jilkeen keskustelimme jélleen 16ydois-
tamme sekd muokkasimme yhdessa lopulliset tulokset.

Teimme edelli kuvatut analyysit perustuen havaintoihimme kaikista viidesti
lapsesta. Syventddksemme tarkastelua valitsimme analyysin kohteeksi kolme lasta,
joista tulososassa kdytdmme nimitysti avainlapset. Tutkimuksemme patarkoitukse-
na ei ollut kuvata yksittdisten lasten nikokulmia, vaan pyrimme yksilotarkastelulla
saamaan liséd syvyytti nimenomaan siintdjen ja suhteiden ymmértimiseen. Lapsi-
kohtainen raportointi antaakin konkreettista kuvaa yhden lapsen arjesta luokan sdén-
t6- ja suhdeviidakossa.

K#vimme lapsipaketitkin 14pi ensin erikseen analysoiden ja sen jélkeen yh-
dessé pohtien. Taulukoimme kunkin lapsen s#intdjen mukaista toimintaa koko luo-
kan analyysissd muodostamiemme saantoluokittelujen pohjalta (ks. liite 13), kéyttaen
runkona listaa luokassa sosiaalisesti kompetentista kayttaytymisestd (ks. 7.1.3). Seu-
raavassa vaiheessa analysoimme lapsen tapoja luoda suhteita sdiAntdjen rajoissa. Nai-
den erikseen tekemiemme taulukoiden avulla teimme jilleen yhdessd lopullisen ana-
lyysin.

Raportointivaiheessa palasimme vield monta kertaa aineistoon tarkistaak-
semme luokituksia sekid 16ytidksemme mahdollisimman hyvin soveltuvia otteita ra-

porttiimme. Aineisto oli koko prosessin ajan avainasemassa.
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7 KAYTTAYTYMISEN SAATELEMINEN LUOKASSA

Ensimmdisend pasongelmanamme oli koota ja tarkastella luokassa pehmeén laskun
aikana ilmi tulleita sdant5ja. Emme listaa luokan itsestdénselvid, rutiininomaisia toi-
mintatapoja, vaan pyrimme 18ytdman niiden takana vaikuttavia tekijoitd. Seuraavas-
sa luvussa keskitymme siihen, miten s@annét syntyvit luokkaan ja miten niitd yllépi-

detidin.

7.1 Toiminnan mahdollistajat ja rajoittajat

Luokassa on monentasoisia oikeasta kayttiytymisestd kertovia ohjeita ja méazrayksia.
Havaitsimme neljd erilaista: normit, sddnnét, toimintatavat ja pikkusddnnot. Namé
muodostavat hierarkisen kokonaisuuden, joka ilmenee kuviosta 3. Osin tiedostamat-
tomat normit ovat kaiken toiminnan taustalla. Niitd konkreettisempia ovat sddnnot.
Toimintatavat ovat rutiininomaisempina ja kéytdnnonldheisempind kuin sdannét. Ne
kisittavit kaiken ndkyvin toiminnan, joka rytmittdd pdivin kulkua: kittelyt, péi-
viinavaus, tunnin alku- seki tuntikdyttaytyminen, vilituntikdyttdytyminen, ruokalassa
toimiminen, pulpetin kaytto, léksyjen merkitseminen sekd jarjestdjdnd toimiminen.
Luettelemme toimintatavat taulukoissa (ks. liite 10 ja 11), jotka ovat olleet sé4nto-
analyysimme pohjana. Toimintatapoihin liittyvit pikkusasnnét ovat puolestaan konk-

reettisia ohjeita, esimerkiksi ettd ruokailussa lautanen pitéd sy6da tyhjéksi.

Kuvio 3. Normien, sd4ntdjen, toimintatapojen ja pikkusasntdjen hierarkinen rakenne.

Tutkimuksessamme ei ole oleellista keskittyd pikkusdéntoihin ja toimintata-
poihin, vaan ennemminkin pyrimme selvittdimaén, mitkd normit ja siinnét ovat nii-

den taustalla. Analysoimme luokan toiminnasta sellaiset sainnét ja normit, jotka
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edistivit luokan muodostumista ja sen toimintaa ryhméni. Paasimme tarkastelemaan
niitd seuraamalla luokan jokapiiviistd elim#d. Analyysivaiheessa siis niputimme
toimintatapoja merkitysten mukaan yhteen, jotta olisi selvinnyt, millaista kéyttayty-
misti luokassa korostettiin ja miksi sielld piti menetelld juuri tietylld tavalla. Sd&nnét
koostuvat pitkilti etenkin opettajan toimintaan perustuvista havainnoistamme, mutta
myds opettajan haastattelussa hénen periaatteensa antoivat vélineitd sé&ntdjen hah-
mottamiseen.

Vaikka kaikkia normi- ja sdintdanalyysimme 16ydoksii ei sellaisenaan lau-
suttu luokassa #zneen, paadyimme jo pelkéin selkeyden vuoksi kayttdmédin pelkéstdén
siAnto-kasitettd. Opettajan toiminnasta ja hénen oppilaiden kayttdytymistd vahvista-
vista kommenteistaan oli havaittavissa pyrkimys tiettyyn kéyttdytymiseen ryhméssa.
Toiminta oli siis tiysin tietoista, joten kyseessd ovat sdannot eivitkd normit. Myds
opettajan haastattelussa mainitsemat toiminnan tavoitteet luetaan sddnndiksi eikd
normeiksi.

Jaamme loydokset Balesin (1951) mallia soveltaen toiminta- ja ihmissuhde-
saantdihin. Toimintas#&ntdjd tarvitaan yhteisen tydskentelyn toimivuuden ja oppi-
mistavoitteiden saavuttamisen kannalta suotuisten puitteiden luomisessa. Niiden
taustalla on ennemminkin sujuva tyoskentely ja tehokkuus kuin ihmissuhteiden tai
ilmapiirin luominen. Toimintas&4ntdja ovat tydrauhan vaatiminen, odottamisen sie-
timinen sekd toiminnan sujuvuus.

Ihmissuhdesdiannét liittyvit nimensd mukaisesti ihmisten vuorovaikutuk-
seen. Ne méidrittelevat hyviksyttdvin tavan suhtautua toisiin ja yhteiseen tydskente-
lyyn. Jaamme ne ryhméd- ja yksilosd4ntoihin. Ryhmésasnndt korostavat jésenten
kayttidytymistd koko ryhmén hyvinvointia ajatellen. Yksilosaann6issé painottuu yk-
silénd ryhmissd toimimisen idea eli se, ettd jasenet ovat yhteenkuuluvuudesta ja yh-
teisyydesti huolimatta yksilitd. Ryhmasdanndissd korostuvat alakohtiin jakautuva
turvallisuus sekd kaikkien kanssa toimeen tuleminen, yksilosdfnndissd puolestaan
yksityisyyden vaaliminen, vastuun kantaminen itsestd sekd oikeudenmukaisen koh-

telun vaatiminen. Jaottelu kily selvemmin ilmi kuviosta 4.
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Kuvio 4. Luokan sainnét.

Kisittelemme seuraavaksi kaikkia sdantojd erikseen. Kuvailemme niité ja
perustelemme, misti ne ovat nousseet esille. Myds kenttékirjasta poimimamme otteet
auttavat loytimidn perusteluja. Otteiden lopussa on mainittu, mistd kenttékirjan
osasta se on. Otteissa esiintyvit lyhenteet tarkoittavat seuraavaa:

H = haastattelija (H1 ja H2, kun haastattelimme yhdessi)

O = oppilas / opettaja haastattelusta riippuen

V = vanhempi

7.1.1 Toimintasdinnot

7.1.1.1 Tyérauha

Ensimmiinen toimintasdéintd on tyérauha. Sen vaatimus on yksi tirkeimmisti luokan
toiminnan edellytyksisté, koska luokassa on oltava tavoitteiden saavuttamista edista-
vit olosuhteet. Tyérauha koostuu hiljaisuudesta ja rauhallisuudesta, ja kaikki sitd
hiiritsevi tekeminen on kiellettya.

Hiljaisuus. Opettajan keskeinen rooli korostuu luokan hiljaisuutta painotta-
vassa vuorovaikutusrakenteessa. Opettaja jakoi puheenvuoroja, ja oppilaat saivat
puhua vain hinen luvallaan: ”En muista, ettd olisin antanut puheenvuoroja, ja silti
moni polottdd”. Tarkein hiljaisuuden takaamisen edellytys tuntitydskentelyssd onkin

vuorotellen puhuminen, joka ilmenee viittaamisen vaatimisena. Viittaamiseen liittyy
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oleellisena osana oman vuoron odottaminen, johon palaamme myShemmin. Oppilaat
kilpailevat siitd, kenen #4ni tulee kuuluviin. He saattavat huudella vastauksia viittaa-
matta tai huutaa lyhyesti opettajaa, jotta heidét huomioitaisiin. Hammersley (1990, 16
- 20) on tutkimuksissaan havainnut samoja piirteitd luokan vuorovaikutuksen raken-
teesta. Hinen mukaansa, ettd vuorovaikutuksessa voisi sanoa olevan vain kaksi osa-
puolta: opettaja ja oppilaat. Myds Syrjéldinen (1990, 81 - 84) mainitsee hiljaa olemi-
sen korostuvan selvimmin oppilaiden roolikayttdytymisen piirteend.

Hiljaisuuden vaatimuksessa on kielletty paitsi suureen dineen puhuminen

ilman vuoroa my&s kaverin kanssa supattelu tunnilla.

Pulinaa vain oli. Ope sanoi, ettd hin on huomannut, ettd tdlld viikolla on ollut
kauheen levotonta, eilen ja tanddn. Hdn pahoitteli, kun pitdd koko ajan muis-
tuttaa ja ettd tuntuu siltd, ettd moni on unohtanut, mite koululaisena ollaan hil-
jaa. Han sanoi, ettd viikonloppuna on tainnut tarttua jokin pulinapdpo. [...]
Luokkaan tuli melua, kun otettiin isot vihot esille 1-harjoittelua varten. Ope sa-
noi, dld pulise, vaikka otatkin esille. Pian hdn sanoi, ettd pulinapussit kiinni ja
korvat kuulolle. (21. koulupiivi, Havaintopaketti, 130.)

Opettaja huomautti Samulille ja Heikille hiljaisen tyon aikana: "Nyt teilld tun-
tuu olevan vaan tuo juttupussi kaynnissa” (4. koulupdivé, Havaintopaketti, 13).

Hiljaisuuden vaatimuksen perusteluina ovat muun muassa toisten oppilaiden
ja opettajan ohjeiden kuuleminen seki rauhallisen tunnelman takaaminen. Opettaja
huomautti melusta esimerkiksi sanomalla, etti juttelu ja kuuntelu eivét onnistu yhta

aikaa tai ettd tydskentelyn yhteydessi ei tarvita dénitehosteita.

Saneluvihkoon nimed kirjoittaessaan Tapio kysyi, ai mille viivalle. Ope sanoi,
ettd hdn juuri antoi ohjeen ja jos touhuaa muuta, ohje menee ohi. Tapio sanoi
tietévinsd, Saneluvihkoon rivinumeroita kirjoitettaessa Tapio tarkisteli opelta
ohjetta moneen kertaan. Ope sanoi, ettd hdn toivoisi, ettd kuuntelisit ohjeen, et-
tei tarvitse moneen kertaan toistaa. Tapio sanoi, ettd niin hin kuuntelikin. (19.
koulupiivi, Havaintopaketti, 118.)

Ope alkaa selittdd jotain ohjeita, hiljenee, koska luokassa hipétetddn. Ope ei
sano mitddn, odottaa vain koko luokan hiljenevdn, katselee ympdrilleen, etenkin
niihin oppilaisiin, jotka vield jatkavat puhumista. (8. koulupdivd, Havaintopa-
ketti, 30.)

Myos tavaroita esille otettaessa hiljaisuuden vaatimus pysyy voimassa: pu-
humattomuuden lisdksi oppilaiden on kisiteltdva tavaroitaan ja pulpettiaan kovaa
melua aiheuttamatta. Hiljaisuutta tavaroiden esille ottamisen yhteydessé jopa harjoi-
teltiin:

Yhteiselld dikdn tunnilla (4. tunti) kirjojen esille ottaminen aiheutti melua. Joku
yritti sanoa opelle jotain, mutta timd sanoi, ettei kuule yhtadn. Sitten ope pyysi
kaikkia laittamaan kirjan takaisin pulpettiin. Hdn sanoi, ettd kuulkaas koululai-
set, olen kuullut, ettd vield eskarissa kirjat pitavdir melua. Ehkd teiddn kirjat luu-
livat, ettd ne on nyt eskarissa, kun tuolla tavalla melusivat. Otapa nyt kirjasi uu-
delleen esille ja kouluta sitd, jotta se tietdd, ettd se on koulussa. Ope sanoi kai-
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kille, ettd jos luulet, ettd kirjasi osaa olla hiljaa voit ottaa sen esille. Lapset otti-
vat kirjansa esille ja "kouluttaminen” ja komentelu aiheutti vahdn melua. [...]
Lapset ottivat kirjat esille, ja ope sanoi, ettd vain kahdesta kirjasta kuului melu.
Hienoa, olette hyvid kouluttajia. (11. koulupdivd, Havaintopaketti, 49.)

Kolmannella tunnilla aapisten esille ottaminen aiheutti melua. Ope ei ihan heti
puuttunut meluun, vaan huuteli sivunumeroa. Kun melu ei laantunut, hdn sanoi,
ettd aika kovaa pulinaa pitdd vield aapiset ja ettd toivotaan, ettd kun ensi vii-
kolla aloitetaan kirjaimia, niin aapiset osaavat jo olla hiljaa. (12. koulupdivi,
Havaintopaketti, 56.)

Vilineiden esille ottamisen ongelma onkin siini, ettd sen pitéisi olla vain pikainen
vilitoiminto. Saadessaan liian suuren roolin luokkatilanteessa se voi hiritd oppi-
mista. Lasten on vaikea rauhoittua tyoskentelemédn, jos he edes hetkeksi saavat
mahdollisuuden richumiseen. He ehké kokevat tavaroiden esille ottamisen rajoitta-
mattomampana tilanteena kuin esimerkiksi opetuskeskustelun ja luulevat voivansa
meteloidi. Syrjéldinen (1990, 89) havaitsi neljéttd luokkaa tutkiessaan, ettd varsinai-
sen oppimistoiminnan véleihin jdi siirtymévaihe, jolloin opettaja kontrolloi vdhem-
min oppilaiden kayttdytymistd. Hén saattoi olla omissa ajatuksissaan ja keskittyd
seuraavan tehtivin valmisteluun. Syrjéldisen tutkimuksen tulos poikkeaa omastam-
me, silld tutkimusluokkamme opettaja pyrki pitdméin kontrollin siirtymévaiheiden-
kin aikana. Syyni tulosten eroon voi olla se, ettd neljdsluokkalaisilla on kehittyneem-
pi sisdinen kontrolli, jolloin opettajan ei tarvitse koko ajan valvoa heidén toimintaan-
sa.

Opettaja vahvisti hiljaa olemisen séént64 monin eri keinoin, joista muutamia
on jo edelld tullut esille otteiden yhteydessd. Hiljentdskseen meluavat lapset hén
kaytti silloin tdlloin luokan omaa hiljaisuusmerkkid, koulupeukkua. Koulupeukku
toimi niin, ettd jos opettajalla tai jollain oppilaalla oli peukalo pystyssd, muidenkin
piti merkki huomattuaan sulkea suu ja nostaa peukalo ylos. Muita tapoja olivat le-
vottomasta tunnelmasta huomauttaminen seké viittaajien ja hiljaa olevien kehuminen
nimelti tai ryhmittdin, esimerkiksi ovi- tai ikkunaryhmé. Opettaja ei mydskéén rea-
goinut huutajan sanomiseen. Viittaamista vahvistaakseen hén saattoi sanoa, ettei

huutajia valita tai ettd hin kylld nékee, kenelld on kisi pystyssé.

Ope pyysi niitd viittaamaan, jotka olivat jo kdyneet erityisopettajan luona. Tapio
viittasi ja sanoi samalla, ettd mind. Ope sanoi, ettd riittdd, kun viittaat. Nden
kylld. Edelleen [...] ope kysyi, kuinka monta jotakin tiettyd oli luokassa ja oppi-
las (viittaaval) kerrallaan kdvi ympyroimdssd luvun taululta. Lauri oli jo jonkin
aikaa huudellut, milloin hdn pddsee. Ope sanoi, ettd yleensd ne, jotka on hiljaa
pddsee ensin. (9. koulupidivd, Havaintopaketti, 36.)

» 4la vingu, md huomaan kylld muutenkin, ettd viittaat” [...] “Ald huutele, vaan
Jjos tieddt, niin viittaa.” (6. koulupdivé, Havaintopaketti, 23.)
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Kolmannella tunnilla ope kyseli aapisen kuvasta. Hdn yritti saada lapsia viit-
taamaan sanomalla, ettd dld mélaytd toisille, vaan pidd asia vield omana tie-
tonasi. Palautetta viittajille hdn antoi sanomalla, ettd hienoa, puolet meidin
luokan oppilaista muistaa viitata. Mahtavaa! (7. koulupdivé, Havaintopaketti,
27.)

Rauhallisuus. Tybrauhaa pyritdédn edistiméin myos rauhallisuuden vaatimi-
sella. Tam4d sdintd tarkoittaa kaikenlaisen turhan liikkumisen rajoittamista. Koska
tunneilla pelleily héiritsee luokan toimintaa, se on kiellettya. Liséksi pulpettia ei saa
paukuttaa, siirrell4 tai availla milloin huvittaa, eiké silld saa leikkid. Pulpetin kannen
hiljaista kiinnilaittamista harjoiteltiin jopa erikseen:

Neljinnelld tunnilla, kun aapisia ei endd tarvittu ja opettaja pyysi lapsia laitta-
maan ne pulpettiin, kuului hurjaa kolinaa. Lapset siis suunnilleen paiskoivat
pulpetin kansia kiinni. Opettaja sanoi, ettd oh, nyt pitdd harjoitella yhtd juttua.
Hdn pyysi kaikkia avaamaan pulpetin kannen ja sanoi, ettd kun hén antaa luvan,
jokainen saa paiskata kannen niin lujaa kuin ikindg vain pystyy. Opettaja laski
valmiina, paikoillaan, hep ja pulpetin kannet pamahtelivat kiinni. Opettaja
"scikahti” ja ilmeili meluun, ja lapset nauroivat valtavasti. Ope pyysi avaamaan
kannet uudelleen ja sanoi laskevansa luvan uudelleen, mutta nyt kannet oli lai-
tettava kiinni niin hiljaa, ettei kuulu mitddn. Han lisdsi, ettd tdrykalvojen sdds-
timiseksi on laitettava kansi kiinni hiljaa. Hdn laski lupaa kuiskaamalla ja lap-
set todella varovaisesti sulkivat pulpetit. Hiljaaharjoittelu tehtiin vield uudelleen.
(3. koulupiivi, Havaintopaketti, 8.)

Luokassa on kolmannella tunnilla melkoista yleismelua. Ope ilmoittaa, ettd ha-
nelld olis nyt sellaista asiaa, ettd hdn toivoisi oppilaiden rauhoittuvan. “Osaatko
istua niin, ettei jalat, pdd, suu tai kidet heilu....?” (demonstroi samalla kaiken
heiluttelemalla jdseniddn). Oppilaat rauhoittuvat, sulkevat suunsa ja lopettavat
heilumisen. Ope kuiskailee kiitokset; ndin hienosti meni kun jokainen piti huolen
vain omasta suustaan ja jaloistaan jne.... (16. koulupdiva, Havaintopaketti, 91.)

Tyorauhan takaaminen ei siis tarkoita pelkkéi puhumattomuutta, vaan my6s sen me-
telin kieltamisti, joka syntyy, kun oppilas vengurtelee paikallaan tai ldhtee kesken
tunnin juomaan tai vessaan. Lapset eivit saa toimia omalla yksityiselld alueellaan
miten haluavat, vaan opettaja voi kontrolloida heidan liikkumistaan, jopa istumista-
paansa. Esimerkiksi Marika istui selkd opettajaan péin tai laukkunsa pé#lld, ja opet-
taja huomautti siitd muutamaan kertaan. Opettaja puuttui myds siihen, ettd oppilaat
laittoivat kyni4 tai kumeja kannen viliin.

Pyrkimys hiljaisuuteen ja rauhallisuuteen on voimassa my6s luokan ulko-
puolella, esimerkiksi ruokalassa. Ylimédréisen sahellyksen poisjddminen takaa hiljai-

suuden ja rauhallisuuden lisdksi sujuvan toiminnan:

Ruokailuun meno ei meinannut onnistua ollenkaan. Kdsienpesu vield sujui jo-
tenkin, mutta ruokajonot eiviit meinanneet syntyd. Lapset melusivat ja tonivdt
toisiaan. Ope nosti koulupeukun ja odotti, ettd kaikki olivat huomanneet sen ja
hiljentyneet. Sitten hin kertoi pdivin ruuan ja sanoi jalleen, ettd pidetddn peuk-
kuja sille, ettei kukaan jitd. Melua syntyi jdlleen, kun lapset huutelivat, kuka ei
ollutkaan jattanyt. Ope sanoi, ettei hin ainakaan halua ldhted syomddn pulina-
Jjoukon kanssa ja kyseli, onko jddtavd luokaan harjoittelemaan hiljaisuutta. Lap-
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set vain melusivat. Ope komensi kaikki omille paikoilleen ja kysyi lapsilta, miksi
oli pitdnyt mennd omille paikoille. Heikki sanoi, ettd kun kaikki molysivdt. Ope
sanoi, ettd han oli jo kaksi kertaa pyytinyt ystivillisesti, mutta se ei ollut autta-
nut. Hdn sanoi, ettd samantien luokkaan voisi hankkia papukaijan toistelemaan
hiljaa, hiljaa... Hén sanoi, ettei halunnut olla papukaija. Ope sanoi, ettd ne, jot-
ka osaavat olla hiljaa, voivat tulla ruokajonoon. Lapset menivdt jonoon ja sama
muksiminen alkoi jdlleen. Tapio meni jonon hdnnille, ja ope kehui sitd miehen
teoksi, kun Tapio jdrkevind ldhti pois tonimispaikasta. (9. koulupéivd, Havain-
topaketti, 38.)

Ruokailussa puhuminen ei ollut niin ehdottomasti kiellettyd kuin tuntitilanteissa.
Taydellistd hiljaisuutta oli kuitenkin ehdotettu vaihtoehtona sille, ettd ruokalan melu

muuten nousee liian kovaksi.

Ope puuttui [ruokailun jdlkeiselld tunnilla] meluun ruokailun aikana. Han sa-
noi, ettei vieruskaverille pidd huutaa (ja huuti kertoessaan). Jos 2, 3, 4, 10 lasta
huutaa toisilleen melu on jo melkoinen. Kuiskaaminen on opittavissa oleva juttu.
Keskustella kylli saa, mutta hiljaisella ddnelld. Ope kertoi, ettd hdnen poikansa
koulussa on sellainen tapa, ettei ruokalassa saa sanoa yhtddn mitddn. Hdn toi-
voi, ettei heiddn koulussaan pitdisi siirtyd samaan tapaan. (11. koulupdivi, Ha-
vaintopaketti, 50.)

Ruokalassa puheen piti olla oleellista ja suhteellisen asiallista, joten turhat hopotyk-
set oli jatettdvi vilitunnille. Mikali meteli nousi liian kovaksi, oma tai naapuriluokan
opettaja pédtti, mikd juttu oli kertomisen arvoista. Tosin useimmiten vihemménkin
oleellisen asian sai kerrottua loppuun, mikéli hiljensi puhettaan huomautuksen jil-

keen.
7.1.1.2 Odottamisen sietiminen

Toinen luokkaryhmin toiminnassa esiin nouseva tekija on odottamisen sietiminen.
Kaikkialle odotetaan joko jonottaen, paikallaan istuen tai seisten: tunnin alkua, pu-
heenvuoroa, hiljaisuutta, ruokalaan menoa, ruokaa, vélitunnille padsemists tai seu-
raavan tehtivin tekemista.

Kuten edelld on tullut ilmi, hiljaisuuden odottaminen on erityisesti tuntitoi-
minnan edellytys, koska mitién ei voida tehdd, jos luokassa ei ole ty6rauhaa. Usein
tdhan ndyttdd kuluvan pitkidkin aikoja, ja erittdin paljon opettajan kéyttamistd pu-

heenvuoroista tdhté4 juuri tyérauhan nopeaan saavuttamiseen.

Viimeisen tunnin alku oli todella levoton. Kun ope tuli luokkaan, héin pyysi kaik-
kia omille paikoilleen. Hdn odotti hetken ja sanoi sitten, ettd Paula ja Eeva ovat
Jjo valmiita aloittamaan tdmdn tunnin téitd. Muut kurlailivat. Ope huusi "hei b-
rvhmdldiset”, mikd ei tehonnut. Ope kdvi istumaan luokan eteen korituoliin
hohhoijaa asenteella. Joku lapsista kysyi, miksi tdmd istui. Ope sanoi, ettei hd-
nelld ole muutakaan tekemistd, kun hdn ei viitsi opettaa, jos oppilaat eivit ole
halukkaita kdymddn hommiin. Ope sanoi, ettd tdlle tunnille olisi paljon juttuja,
Jjotta ehdittdisiin tehdd kaikki, mitd aamuryhmdldisetkin tekivdt ja ettd on kai
oltava koulussa yliaikaa. Hdin odotti hetken ja sanoi, ettd nyt alkaa olla valmista.
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Riikka viittasi ja kertoi aamustaan. Joku kysyi, pddstddnké kahdeltatoista. Ope
sanoi, ettei tiedd, pddstddnks 12 vai 12.30 vai yheltd vai millo, ku hiljaisuutta
Jjoutuu odottamaan niin kauan. Vihdoin saneluhommat kdynnistyivdt. (19. koulu-
péivd, Havaintopaketti, 117.)

Hiljaisuuden odottaminen korostuu myds jonottamisessa: ennen kuin voi-

daan siirtyd mihink#4n, jonossa on oltava hiljaa ja rauhallisesti.

Melu oli melkoinen ja ope piteli kdsid kovaddnisend ja sanoi, ettd huomio, huo-
mio, 1a-luokkalaiset, selvittiisko me ruokalaan ilman, ettd pitdd palata omille
paikoille hiljaisuutta harjoittelemaan. Melua tuli kohta uudelleen ja ope lirpyt-
teli kielellddn ja nosti koulupeukun ylos ja sanoi, etti kun peukku nousee, niin
suu napsahtaa kiinni. Hdn aloitti kertomaan ruokaa, mutta ei ehtinyt sanoa kuin
perunoita, kun hdnen piti komennella poikia. Pojat tonivdt toisiaan ja joku moitti
toista kirjan katsomisesta. Ope kehotti pitdmddn huolta vain omista asioista.
Ope selitti, miksi ruokalaan menon pitdisi tapahtua joutuisasti eli miksi hdn ho-
puttelee: kullakin luokalla on oma syomisaika ja jos siitd myéhdstyy, joutuu
kaikkien hannille eli sydmddn meno voi viivdstyd puolella tunnilla. Hdn siis ho-
puttelee siksi, ettei tarvitsisi turhaan odotella. Kati ripelteli open tavaroita ti-
mdn poyddlld ja ope sanoi, ettd kuinka monta kertaa pitdd muistuttaa. Kati pyysi
anteeksi ja ope sanoi, ettd saat. Ope sanoi aloittavansa jo kolmannen kerran sa-
nomaan, mitd ruokaa oli. Sitten hdn sanoi, ettd ne, jotka ovat halukkaita lihte-
mddn syomddn, laitta suun kiinni, kddet alas ja korvat kuulolle. Hin toivotti
vield hyvdt ruokahalut. (12. koulupdivé, Havaintopaketti, 55.)

Tehtdvien tekemisessd korostuu yhtiaikaisuus. Opettajan usein kdyttimii

"

kommentteja olivatkin: “Kohta kun saat luvan....” sekd “Nosta kynd ylos, kun olet

valmis, niin pddsemme tekemddn seuraavaa tehtdvdd...”. Jokaisen tehtdvin jilkeen
nopeimmille j&i joutoaikaa, joka piti kayttdd hiljaa odottamiseen. Tavallaan opettajan
korostaman auttamisen voikin néhdé yhtend keinona poistaa odottamista: nopeimpien
oppilaiden auttaessa hitaimpia odottamisen voisi olettaa vihenevin. Odottaminen
ilmenee Syrjéldisen (1990, 79) tutkimuksessa termilld massan mukana pysyttely tai
rintamana eteneminen.

Se ettei oppilas jaksa odottaa, ilmenee malttamattomuutena ja karsimétts-
myytend oman toiminnan valmistuttua. Talléin hén riehuu tai rikkoo muuten tys-
rauhaa. Oppilaalle ty6rauha ndyttéd olevan vield varsin itsekeskeisti ja omakohtaista:

hin ei ajattele muita.

Luokassa alkaa toisen tunnin (muovailutunti) lopussa olla melkoinen meteli.
Suuri osa oppilaista on kerddntynyt Eveliinan tarravihon ympdrille katselemaan
Jja nauresekelemaan. Ope huomauttaa liian liikkuvaisista oppilaista, ja kehottaa
nditd menemddn omalle paikalleen, ja koettamaan keksid jotain hiljaista tyétd
sielld silld aikaa kun muut valmistuvat. Hetken kuluttua tdstd ope kiittdd Maria
Jja Heidia, kun ndmd muistavat niin hyvin ohjeet, ja istuvat hienosti omilla pai-
koillaan. (suuri osa luokkaa edelleenkin Eveliinan tarravihkoa tutkimassa). Luo-
kan takaosassa oleva lauma ei vain ndytd hajoavan, ja ope huomauttaakin oman
tyonsd lomassa: “nyt md huomaan ettei hiljainen tyo oikein ndytd sujuvan. Mene
omalle paikalle, ja tee jotain hiljaista tyotd”. Valtteri kysdisee tdhdn, ettd mitd
hdn oikein voi tehdd. Ope ehdottaa pulpettikirjaa tai salavihkoa. (18. koulupii-
vii, Havaintopaketti, 105.)
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7.1.1.3 Sujuvuus ja tehokkuus

Kolmantena toimintasdéinténd ovat jokapdivdisten toimintatapojen taustalla olevat
sujuvuus ja tehokkuus. Ripedlld, séd4ntSjen ja toimintatapojen mukaisella kéyttayty-
miselld odottaminen vihenee. Opettaja palkitsi nopeasta toiminnasta esimerkiksi
kehumalla niitd, jotka olivat reippaasti valmiita aloittamaan tySskentelyn. Sujuvuu-
den ja tehokkuuden vaatimuksen takana néyttdisi olevan my6s toisten huomioiminen,
silli reippaalla ohjeiden mukaisella toiminnalla taataan kaikille mahdollisuus oppi-
miseen.

Sujuvuus- ja tehokkuussddnnon rikkomista on muun muassa héiritsevd ja
ohjeiden vastainen kiyttdytyminen, joka pidentdd toisten odottamisaika. Erityisesti
tihén odotuttamiseen opettaja puuttui jameristi: ”Ikkunaryhmd on jo valmis, oviryh-

mdidi vield odotellaan...” " Yhdestd oppilaasta on nékdjddn kiva odotuttaa muita... ”.

Ope yrittiid vield ennen puolen luokan kotiinldhtéd saada luokan niin hiljaiseksi,
etti pystyy lukemaan tarinaa. Han lupailee luokalle, ettd jos saadaan hiljaisuus,
niin kuullaan vield Urposta ja Turposta jotain. Pyytdd sulkemaan pulpettien
kannet, vield kaks... kolme kantta ylhddlld. Hiljaisuuden saamisen yhd kestdessd
ope kysyy varmistusta: kenestd on mukavaa odottaa. Kukaan ei viittaa, ja ope
toteaa, ettd silti moni nayttdd haluavan muiden odottavan juuri minua... (16.
koulupiivd, Havaintopaketti, 89.)

Samanlaisina pysyvit toimintatavat lisddvét sujuvuutta, koska toiminnan tuttuus tuo
lapselle turvallisuudentunteen ja kokemuksen siitd, ettd hén tietdd ja osaa, mité ja
miten pitdd toimia. Tuttuus vihentdd myds jénnitystd ja vapauttaa siten energiaa var-

sinaiseen tehtdviin.

7.1.2 Thmissuhdesédinnot

7.1.2.1 Ryhmiiséiinnot

Ryhmésddnnot kisittelevat ryhmén yhteistd toimintaa. Ne luovat myonteiset toimin-
taedellytykset yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Ryhmésaantoihin kuuluvat tur-

vallinen ilmapiiri seké kaikkien kanssa toimeen tuleminen.

Turvallinen ilmapiiri

Havaintoaineistostamme oleellisimpana ryhmésééntond nousee esiin turvallisen il-
mapiirin takaaminen. My0s haastattelussa opettaja korosti eniten sen merkitysti.
S#anto koostuu pienisté osista, joista jokainen on térked Iuokan turvallisen toiminnan

kannalta. Oleellista ndissi kaikissa on niin henkinen kuin fyysinenkin turvallisuus.
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Osa-alueita ovat hyviksynnin kokeminen, kiusaamisen kieltdminen, asioiden selvit-
tdminen sekd auttaminen.

Hyvéksynndn kokeminen. Ensimmdisen turvallisuussédénnén mukaan jokai-
sen on saatava kokea olevansa hyviksytty luokassa sellaisena kuin hén on. Seké ha-
vaintojemme ettd haastattelun perusteella opettaja painotti sitd, ettd jokaisella on
omat nikemykset eiki kaikkiin asioihin ole yhté oikeaa vastausta. Hén kyseli esimer-
kiksi jo ensimmdisend pdivind lasten mielipiteitd ja tuntemuksia siitd, miten kukin
oli kokenut kouluun tulon. T#ll4d hén totutti oppilaita hyvdksyméén erilaisuuden sekd
luottamaan omiin mielipiteisiin toisten kommenteista vélittdméttd. Muutenkin hén
silloin tdlldin kyseli lasten ndkemyksiéd niin, ettd lapset vastasivat joko viittaamalla
tai peukku- tai korttimerkeilld. Pyrkimyksend oli se, ettd jokainen ilmaisee oman

tuntemuksensa eikid ryhmépaineen pakottamaa nékemysta.

Ope kysyi i-esittelyn jilkeen, lasten mielipidettd eli kuka luulee osaavansa tehdd
i-kirjainta suoraan harjoitusvihkoon vai haluaako joku tehdi ensin isoon vih-
koon. Aamulla kaikki lapset viittasivat osaavansa tehdd suoraan harjoitusvih-
koon. Iltapdivdlld Riikka meinasi viitata isovihko kohdassa, mutta laski kdtensd.
Kaikki muut paitsi Heikki tekivdt suoraan harjoitusvihkoon. Ope olikin sanonut,
ettd saa tehdd isoon vihkoon, jos siltd tuntuu. (21. koulupdivd, Havaintopaketti,
133)

Hyviksymisen tunnetta lisdsi my0s se, ettd opettaja vélitti luokkaan erehty-
misti sallivaa ilmapiirid. Hén teki itsekin virheitd ja myo6nsi ne peittelematts. Esi-

merkiksi aarrearkkulaulun jélkeen:

Hdn [opettaja] sanoi, ettd hinelld ei ole aiemin ollut eppuja, jotka eivdt laulele
vddrdssd paikassa. Jukka huuteli sithen, ettd sind [tarkoitti opea] teit kerran
vddrin. Ope oli yhdessd kohdassa tehnyt vddran kdsiliikkeen. Ope vastasi Jukan
kommenttiin, etti sithen lapset saavat tottua eli ettd hin tulee tekemddin vield
monta kertaa vddrin. (6. koulupéivé, Havaintopaketti, 24.)

Koulutaipaleen alussa lapsi saattaa arvioida erittdin kriittisesti omaa toi-
mintaansa, koska hin haluaa olla koululainen ja toimia kuten koululainen. Alkuviik-
koina opettaja ei puuttunut tiukasti esimerkiksi ldksyjen unohtamisiin tai myohésty-
misiin. Hén ei halunnut lisdtd lapsen taakkaa ja paineita huomauttamalla jokaisesta
pienesti erehdyksestd. Hin ei mydskdédn leimannut lasta julkisesti mink#in virheen
takia. Lis#ksi hidn ei vaatinut lapselta liikaa, vaan korosti, ettd parhaansa yrittiminen
riittdd. Opettaja vilitti lapsille sellaista asennetta, ettd eldméssd sattuu kaikenlaista

eikid koko maailma romahda, jos vélillé tekee jotain vairin.

Jukalta tipahti vahingossa liitulaatikko lattialle, kun hdn piirteli. Heidi sanoi
ups. Ope kysyi, kaviko kopelosti, mihin Jukka vastasi, ettd ei, ja ryhtyi poimi-
maan vdrejd lattialta. Valtteri kommentoi, ettd aina se Jukka tiputtelee, mihin
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ope puuttui, ettd ei Valtteri noin, timd oli ensimmdinen kerta ja vahinko. (8.
koulupdiva, Havaintopaketti, 32.)

Lauri vastaa vddrin open pddsylippukysymykseen vilitunnille - noppien yhteen-
laskussa ja Heikki alkaa nauraa. Ope sanoo: “Heikki, ei oo mitddn nauramista,
virheitd sattuu meille kaikille ja saa sattuakin, ei niissd oo mitddn vddrdd.” (13.
koulup4ivd, Havaintopaketti, 66.)

Edelld mainitut periaatteet onnistumiseen ja epdonnistumiseen sekd hyviksymiseen

suhtautumisesta ilmenivit myds opettajan haastattelussa:

HI: ...No, mite sitt taas sie opena toiminnallas voit vaikuttaa siihen, ettd tulee
turvallinen olo tddl koulussa? :

O: No ne on kanss nii ku tavallaan niitd tilanteita, etti...... [...] Nii ku nytkii ku
laksyt. Joku herkkd laps ois saanu hirveet hepulit, ku hanell oli jadnyt ldk-
syt tekemdttd... Ni md nyt, ett no joo, no katot, koitapas huomiseks muistaa,
ettd ei nii ku ensinndkddn hirveesti... polta hihojaan vield tdssd vaiheessa
kaikista... epdonnistumisista. Tai sitte joku... Kati, joka eile ruokalassa sen
ruokansa kanssa siind... ei saanu nieleksittyd, ett noo, katotaanpas yhessd,
ett myo sitten keskustellaan tdstikin ruoka, ruuan pois viemisestd ja -
ottamisesta mydhemmin. Mutt tavallaan nii ku... ett lapselta vaaditaan
vaan se asia, mikd on keretty opettaa...... [...JEtt hyvaksyy sen lapsen nii
ku... ensinndkin aikuinen hyviksyy lapsen virheineen kaikkineen ja sitte ettd
siitd se sitte ldhtee, ettd toisetkin hyvdksyy..... (Opettajan haastattelu 1a, 8.)

Kiusaamisen kieltdminen. Toisena turvallisuussiéntond luokassa on kiusaa-
misen kieltiminen. Opettaja oli ehdoton kiusaamistapauksissa. Haastatteluissa ilme-
ni, ettd tima saintd oli lapsista yksi kaikkein tdrkeimmistd, silld ainakin Valtteri ja
Susanna mainitsivat sen ensimméiiseni luokan sddnnoistd kysyttdessd. Kiusaamisen
kieltiminen on opettajan mukaan lapsille tuttu jo paivikotiajoilta. Opettajan ja oppi-
laiden yhdessé tekemistd viidestd luokan s#dnnostd kolme késitteli kiusaamista: ”En
kiusaa toisia. Puolustan ja lohdutan kaveria. En arvostele toisia.”

Asioiden selvittiiminen. Kolmantena turvallisuussidntond on asioiden sel-
vittiminen: mitéfin ongelmatilannetta ei jitetd ratkaisematta. Tam4 séént6 nousi vah-
vasti esille opettajan haastattelussa. Havainnoimalla s&4nt6 ei tosin korostunut, koska

kenttivaiheemme aikana luokassa ei ollut kuin muutama selvitettidva riitatilanne.

Ensimmdisen ja toisen tunnin vilisend vilituntina Tapiolla ja Jukalla oli ollut
erimielisyyksia. Jukka tuli luokkaan itkien. [...] Kun opettaja tuli luokkaan, ope
kysyi, mikd Jukalla oli. Jukka sanoi, ettd hdntd potkaistiin. Ope kysyi, oliko se
joku meiddn luokalta, ja Jukka sanoi, ettd oli. Jukka sanoi, ettd se oli Tapio.
Opettaja kuunteli molempia osapuolia (miten oli eilisessd haastattelussa sa-
nonutkin toimivansa). Selvisi, ettd Jukka oli etuillut jonossa (Jukka myénsi asi-
an) ja ettd sen takia Tapio oli potkaissut Jukkaa. Tapio tunnusti potkaisseensa
Jukkaa. Kun ope kysyi, selvisiké asia silld, Tapio vastasi, ettd joo. Ope kysyi pe-
rddn, olikohan Jukalla hyvd olo ja siihen Tapio sanoi ei. Opettaja pyysi poikia
kanssaan kaytavidn keskustelemaan asian selvdksi. Jukka ei vield halunnut
mennd, vaan hdn halusi olla rauhassa. Ope kehotti lapsia kuuntelemaan pai-
vanavausta ja han kivi Tapion kanssa kdytivdssd. [...] Kolmannen tunnin alus-
sa ope sanoi, ettd se yksi asia jdi selvittamdttd. Han kysyi, menisivdtko pojat kes-
kenddn kaytavddn selvittdmddn asian vai tulisiko hin mukaan. Pojat halusivat
open mukaan. Kolmikko ei viipynyt kauankaan kaytavdssa. [...] Opettaja kertoi
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meille myohemmin, ettd pojat olivat olleet kummissaan kdytdvddn menosta ja
olleet sitd mieltd, ettei jutussa ollut endd mitddn selvitettavdd. (3. koulupdivi,
Havaintopaketti, 12.)

Opettaja siis rohkaisi lapsia vastuullisesti selvittdiméin omia sotkujaan. Hén ei silti
miss#in vaiheessa hylannyt lapsia, vaan oli tarvittaessa kéytettdvissd. Selvittelyissd

opettaja kuunteli riidan molempia osapuolia eikd tuominnut ketéén suoraan.

»Se tekee musta kanss tavallaan semmosen turvallisen olon niille, ettd ne nii ku,
ettd niitd asioita kayvddn ldpi. [...] Md yritin nii ku sithen kasvattaa, ettei joka
nujakasta tarvii aikuista ruveta, ett menkddhd selvittamddn ja sitte ku on selvda,
nii tulkee. [...] ..., etti jokainen saa sanoa... ettei jos nyt tyé ootte hirveesti ta-
pellu, nii se ei se suuriddnisin oo aina se, joka on oikeessa. Vaa, ettd kerro s
ensin, mitd ja onks tuo totta, mitd tuo kaveri sanoo, mikd sun mielestd oli eri ta-
valla ja...[...]...ettd vaikka tilanne on miten ja vaikka minkdlaisia t6llon t6itd on
tullu tehtyd, nii kyll kaikkia osapuolia kuullaan...[...] Nin, nii ku se, se tietosuus,
ettd vaikka tuli mikd sotku, ni se saahaa ni ku selvitettyd. Koulusta ei ldhetd sil-
lein, ettd ne tappelut jdis pddlle. Se tuo nii ku sellasta rauhallisuutta ja turvalli-
suutta.” (Opettajan haastattelu la, 7.)

Opettaja pyrki siis alusta alkaen totuttamaan oppilaita vastuullisiksi ongelmatilantei-
den selvittdjiksi. Schmuck ja Schmuck (1997, 198) esittévit, ettd oppilaiden mielestd
opettaja on vastuussa ristiriitojen ratkaisemisesta. Oppilaat eivét ndin ollen koe ilma-
piirin luomista omaksi tehtdvikseen. Lasten saaminen vastuullisiksi riitojen selvittd-
jiksi onkin pitkéaikainen tavoite, koska Takalan ja Takalan (1988, 200) mukaan rii-
tatilanteissa 4 - 7 -vuotias lapsi ei vield osaa perustella omaa nékemystidn. Ratkai-
suun padstikseen hin pakottaa toisen olemaan kanssaan samaa mielté, ja molemmat
osapuolet huomioiva rakentava ratkaisu on vield harvinainen.

Toisten auttaminen. Neljidnteni turvallisuudentunteen lisdémiseen tahtaava-
né saAntdnd on toisten auttaminen. Opettaja korosti, ettei ryhméssé kenenkéén tarvit-
se ponnistella yksin vaan ympérilld on aina auttajia. Havaintojemme mukaan opettaja
painotti sekd avun pyytimistd ettd antamista. Schumuck ja Schmuck (1997, 214 -
215) mainitsevat, ettd oppilaiden toisilleen antama apu voi olla hyddyllisempaa kuin
opettajan tarjoama: oppilas voi ymmért4i paremmin toisen vaikeuksia, koska hén on
saattanut juuri painiskella saman asian parissa. Opettajan onkin annettava oppilaille
mahdollisuus auttaa toisiaan.

Opettaja kysyi melkein poikkeuksetta antamiensa ohjeiden jélkeen, kuka
ymmérsi. Hén siis tarjosi aina mahdollisuuden avun pyytdmiseen. Liséksi hén pai-
notti sitd, ettd hineltd voi kysyd neuvoa: "Viittaa, jos tarvitset apua. Autan mielelld-
ni. ” Tilanteiden mukaan opettaja pyysi valmiina olevalta lapselta pikkuapua itselleen

tai toiselle oppilaalle.
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Ope sanoi neljdannelld tunnilla (b:lld matikkaa), ettd kun omat hommat oli saa-
nut valmiiksi (=leikattua nrolaput), voit mennd auttamaan toisia. Heti perddn
hdn kysyi Johannekselta: "Johannes, saanko auttaa?". (Olikohan kysymys tar-
koitettu malliksi?) (9. koulupdivi, Havaintopaketti, 37.)

Lapset olivat innokkaita apureita, eivét tosin oma-aloitteisesti. Takalan ja Takalan
(1988, 197) mukaan 4 - 7 -vuotias lapsi ei vield paljon auta oma-aloitteisesti, eten-
kdan vieraissa tilanteissa. Kuusivuotias lapsi toimii vield itsekk&ésti, mutta oma-
aloitteinen auttaminen lisdéintyy kouluidn alussa, jolloin lapsi huomaa toisten avun-
tarpeen aiempaa paremmin. Monet tutkijat (Iannotti 1985, 52 - 54; Stockdales, Heg-
land & Chiaromonte 1989, 540 - 542; ks. myos Honig & McCarron 1988; Clarke-
Stewart 1981, 232) ovat tarkastelleet toisen auttamista kayttéden késitettd prososiaali-
nen kiyttdytyminen. Myds he ovat péityneet siihen, ettd se on vield harvinaista kou-
lun aloittavalle lapselle. Lisdksi lapsi auttaa usein vain aikuisen kehoituksesta
(Stockdale ym. 1989, 540 - 542).

Luokkakaverin auttaminen nousi esille etenkin pehmeén laskun puolivélistd
eteenpdin. Pehmein laskun loppupuolella opettaja pyysi melko usein apua my®os it-
selleen. H#n alkoi ehki luottaa siihen, ettd oppilaat tiesivit, mistd noutaa mitékin, ja
ettid he suoriutuisivat hdnen pyytdmistdén tehtdvistd. Aiemmin hén ei ehké halunnut
nolata lapsia antamalla heille liian vaikeita tehtdvid. Pyytdmailld lapselta apua opettaja
osoitti sen, ettd hinkin on apua tarvitseva eikd mikédén yli-ithminen.

Ryhmién toiminnan kannalta auttamisessa korostuu turvallisuudentunteen li-
sadminen. Kuten edelld kévi ilmi, tdimé ndkyy parhaiten siten, ettei oppilaan tarvitse
peldtd joutuvansa jaamidn yksin ongelmiensa kanssa. Toisaalta auttamisella voidaan
my6s luoda suhteita, mikd omalta osaltaan lisdd turvallisuudentunnetta. Auttaminen
viestittid myos toisesta vélittimistd, jolloin se luo pohjaa henkilkohtaiselle suhteel-
le. Auttamishalu on myénteinen ominaisuus, joka edistdd lapsen padsemistd hyvéin

asemaan opettajan ja toisten lasten silmissd.

Kaikkien kanssa toimeen tuleminen

Yksi luokassa toimimisen edellytys on, ettd kaikki tulevat toimeen keskendéin. Haas-
tattelussa opettaja kertoi edelld mainitun olevan yksi perusperiaatteistaan, mika ilme-
ni myos kdytdnnossd. Vaikka tunnetasolla inhoaisikin toista, on hillittavé itsensd ja

pystyttdvi toimimaan yhdessé. Kaikista ei silti tarvitse - eikd voikaan - pitd4.

“Nii no, jos se nii ku puhutaa yleiselld tasolla [oppilas-oppilas -suhteesta], ei
ystavyyssuhteesta, nii tuota, nii mun mielestd se tavote on koululuokassa se, ett
oppilaat sietdd (painottaa) toisiaan. [...] Ett mie en usko nii ku siihen, sellaseen
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puheeseen, ettd kaikki luokkakaverit voivat olla parhaita ystavia keskendan......
Ett tuota niin, ne on kuitenkii pienid, pienid ihmisid, ja niill on ihan samanlaiset
tavallaan sen ryhmddynamiikan lainalasuudet ku on, on isoissakii, on tyopai-
koilla... ett tota... kaikista ei tarvii hirveesti tykdtd, mutt kaikkia pittdd sietdd ja
kaikkien kanssa pittid tehd toitd...... Tietysti aina mukavampi, jos sitte saa nii ku
sellasen hengen syntymddn ja... tulemaan, ettd, ett tuota, ett me halutaankii tehd
yhessd ja md haluan mahollisimman monen kanssa. Mull ei oo vdlid, ma voin
tehd kenen kanssa vaa... Ett jos syntyy nii ku sellane... ett silloha se on nii ku hy-
vin pitkdlld se... hyvd henki, mutt ettd......mutt ett ei silld lailla kukaan nii ku saa
Jjddhad syrjityksi eikd kukaa saa jddhd kukkoilemaan ja valitsemaan, ettd mind en
00 ton kanssa enkd ton kanssa, enkd ton, vaa ettd kaikkia pittdd sietdd.”
(Opettajan haastattelu 1b, 11.)

Tamé4 sdintd oli opettajan muokkaama ja valvoma. Jos lapset saisivat itse
valita esimerkiksi tyoparinsa, voisi kdydd niin, ettd ei-suositut lapset jéisivit aina
yksin. Siksi opettaja jérjestikin tilanteita, joissa oppilaat joutuivat tydskentelemiin

muiden kuin itse valitsemiensa parien kanssa.

Ensimmadiselld tunnilla (a-ryhmd) ja viimeiselld (b-ryhmd) oli ilmeilyd ja ilmeen
matkimista parin kanssa. Ope sanoi valitsevansa parit. Aamutunnilla Susanna
sanoi, ettd hin haluaa olla Katin kanssa. Ope sanoi, ettei nyt saanut valita ja
ettd on opeteltava tyoskentelemddn kaikkien kanssa. Han siis mddrdsi parit. Su-
sanna oli Karitan pari, ja kun Susanna kuuli parinsa nimen, hdn hymyili Kari-
taan pdin ja ojenteli tille kdttddn. Parissa ei siis ollutkaan valittamista. (12.
koulupiivid, Havaintopaketti, 57.)

7.1.2.2 Yksilosadnnot

Luokka on ryhmi, jossa on selvésti yksi johtaja, opettaja, ja jonka muut jésenet, op-
pilaat, ovat keskendin tasavertaisia. Opettajaan rinnastettuna oppilaat vaikuttavat
yhteniiseltd massalta, jossa yksilollisyys helposti havidd. Koimme kuitenkin yksityi-
syyden korostuvan luokan toiminnassa niin paljon, ettd se on ensimmdinen yksi-
16s44nt6. Toisena yksilosdintond on vastuun kantaminen omasta arkisesta toimin-
nasta, ettei opettajan tarvitse huolehtia kaikesta. Kolmantena sééinténé on lasten luo-

ma oikeudenmukaisen kohtelun vaatiminen.

Yksityisyys

Oma tila luokassa kuvaa yksityisyyttd: oppilailla on oma pulpetti ja opettajalla oma

poytd. Toisen paikkaa ja tavaroita pitdd kunnioittaa. Opettaja joutui monta kertaa

muistuttamaan lapsia siit4, ettei hinen tavaroihinsa saa puuttua. Yksityisyyttd kuvasi-

vat my0s oppilaiden salavihot, joihin he saivat tehdd mité halusivat. Niité ei tarvinnut

niyttid kenellekidn, ei edes opettajalle. Lapsella saa olla jotain aivan omaa.
Yksityisyys ilmenee my§s siten, ettei toisten asioihin saa puuttua. Opettajan

mukaan oppilailla on oltava riittévéasti itsekontrollia kyetékseen arvioimaan, mitd
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toisen asioihin puuttuminen aiheuttaa. Hén joutui usein huomauttamaan tésti asiasta,

silld lapset kontrolloivat paljon toisiaan (ks. 7.2.3).

Toisella tunnilla pdivinavauksen aikana Susannalla oli pulpetin kansi auki. Hdn

Jja Kati ottivat noppakortit esille. Ope ei puuttunut asiaan pdivinavauksen aika-
na, mutta sen jilkeen hdin ihmetteli, miksi Katille ja Susannalle pitdd joka kerta
muistuttaa, ettd tavaroita ei pidetd esilli eikd pulpetin kansia pidetd auki pdi-
vanavauksen aikana. Juurihan hdn oli pyytdnyt laittamaan tavarat pois. Valtteri
huuteli, ettd Jaakollakin on (tavaroita pulpetilla), mihin ope kommentoi sano-
malla, ettd piddpad huoli omista asioista. Muistuttaminen on minun (open) tehtd-
vd. (15. koulupiivé, Havaintopaketti, 80.)

Tapio kyselee taululle edellisestd tunnista jddneistd lapuista. Ope heittdd vasta-
kysymyksen, ettd oletkos kirjoittanut nimesi paperiin. Tapio ei ole tehnyt sitd, ja

ryhtyy samalla kirjoittamaan. Ope: “usein kdy niin, ettd jos huolehtii toisten asi-
oista, niin omat asiat jdd huolehtimatta...” (8. koulupdivd, Havaintopaketti, 30.)

Takalan ja Takalan (1988, 201 - 202) mukaan kouluién alussa sidént6jen omaksumi-
nen ilmenee siten, ettd lapset muistuttavat toisiaan ja aikuisia sdinnéistd ja yrittévét

saada toiset noudattamaan niita.

Vastuu itsestd

Opettajan erityisasema tuo hénelle vastuun, mutta yksindén hén ei pysty huolehti-
maan Kkaikista asioista. Yksilosddntond luokassa nouseekin esiin selked vaatimus
kantaa vastuuta itsestd. Se tarkoittaa toimintatapojen omaksumista ja sisdistimisti
niin, ettd lapsi osaa toimia itsendisesti, ilman opettajan jatkuvaa muistuttamista. Eri-
tyisesti tdmai sd4ntd on piilotettu toimintatapoihin. Ryhmén toiminnan kannalta se on
kuitenkin yksi oleellisimmista edellytyksistd: oppilaiden on itse huolehdittava liksy-
jen tekemisestd, kontrolloitava omaa toimintaansa, oltava oikeassa paikassa oikeaan

aikaan ja muistettava, mité tehdd milloinkin.

Qikeudenmukaisen kohtelun vaatiminen

Ainoa selkedsti lasten toiminnasta noussut sdintd on oikeudenmukaisen kohtelun
vaatiminen. Oppilaat eivit valvoneet ja kommentoineet toistensa tekemisid ilkeyt-
téén, vaan hakiessaan tasapuolista kohtelua. Erityisesti toimintatavat hallitseva lapsi
ei halunnut muidenkaan saavan rikkoa annettuja méaérayksid. Vaikka hén oli oikeassa
toisen vadrdstd toiminnasta, opettaja kielsi kaikenlaisen toisen kontrolloimisen.
Opettajan asiaan puuttuminen osoittaa sen, ettd hénen luomansa yksityisyyden séinto

sekd hinen asemansa valvojana ovat lasten luomia séént6jé vahvempia.

Ope kyseli, kuinka monta jotakin esinettd luokassa oli (esim. kuinka monta kuk-
kaa, lamppua...) Riikan vastauksen jdlkeen Jukka sanoi, ettd Riikka on saanut
vastata jo kaksi kertaa. (5. koulupdivi, Jukkapaketti, 1.)
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Neljénnesti kouluviikosta eteenpiin lapset kyselivét kovastikin, missd pois-
sa oleva lapsi oli. Samoin ihmetysti heritti, miksi aina samat neljd kévivit erityis-
opettajan luona. Toisetkin lapset olisivat halunneet paistd tydskentelemédn erityis-
opettajan kanssa. Lapset kyselivdt myds, mihin toinen meistd hévisi jonkun lapsen
kanssa ja menevitko kaikki. He olivat siis kiinnostuneita, mihin jotkut padsevit ja
jadvitko he itse jostain paitsi. Oikeudenmukaisuuden liséksi lapsi saattaa tdlld tie-
dolla hakea er#iinlaista ennustettavuutta ja sitd kautta turvaa: kun hén on koko ajan
tietoinen siitd, mitd luokassa tapahtuu, mitddn yll4ttavas ei padse sattumaan. Ennen
kaikkea hiin haluaa samat oikeudet ja velvollisuudet kuin luokkatoverinsakin.

Oikeudenmukaisen kohtelun vaatimus ilmenee myds matkimisena. Lapsi
kokee saavansa tehdi kiellettyékin asiaa, koska joku muukin tekee. Hanelld ei ole
itsekontrollia, koska hin ldhtee pelleilijain mukaan, vaikka tietdisikin tekemisen kiel-
letyksi. Sdsantdjen noudattamisen kannalta toisen komentaminen on kehittyneempi
muoto kuin pelleilyyn mukaan ldhteminen, vaikka molemmat ovatkin siéntdjen rik-

komista.
7.1.3 Sosiaalisesti kompetentti kiiyttdytyminen tutkimusluokassa

Pystyiksemme analysoimaan yksittéisten lasten kdyttaytymisti kiteytimme edelliseen
séintoja kuvaavaan osuuteen perustuen, millaista tutkimusluokan sééntdjen mukai-
nen sosiaalisesti kompetentti kiyttdytyminen on. Tutkimusluokassa sosiaalisesti
kompetentti lapsi

e osaa kontrolloida puhumisensa vain sallittuihin tilanteisiin.

e i tuntitilanteissa aiheuta melua turhalla liikkumisella.

e o0saa odottaa ja hyviksyy odottamisen.

e ¢i toimi niin, etti toiset joutuisivat odottamaan.

o hyviksyy omat mielipiteensd arvokkaina eiké vilitd muiden kommenteista.

e ei kiusaa toisia.

e yrittid ratkaista ristiriitatilanteet toisten lasten kanssa ilman opettajaa.

e auttaa muita, mutta vain tarvittaessa.

e tulee toimeen kaikkien luokkatovereidensa kanssa.

e kantaa vastuun itsestiin ja omasta toiminnastaan.

e ¢i puutu toisten asioihin ja antaa jokaiselle mahdollisuuden yksityisyyteen.

e vaatii itselleen oikeudenmukaista kohtelua.
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Koska s#intéjen mukainen toiminta on luokassa arvostettua ja hyvéksytti-
vid, se antaa kuvaa siitd, millainen mallioppilaskésitys sdfintdjen perusteella muo-
dostuu. Tutkimusluokkamme mallioppilaan sosiaalisesti kompetentti kdyttdytyminen
olisi edelld luetellun mukaista. Hinen toiminnassaan korostuu tydrauhan turvaami-
nen, maltillisuus, toisten huomioiminen ja itsenséd seké toisten arvostaminen. Syrja-
ldinen (1990, 78 - 84) muodostaa vastaavanlaisen kuvan mallioppilaasta luetellessaan
oppilaan virallisen roolikdyttdytymisen piirteitd: pysyttely massan mukana, odottami-
nen, ulkoluku, hiljaa olo seké suljetun yhteisén jésenyys. Vaikka hénen tutkimuksen-
sa kasitteli peruskoulun neljéttd luokkaa, tutkimuksessamme voidaan havaita samoja

piirteita.

7.2 Séiéintéjen luominen ja vahvistaminen

Analysoimme s#éintdjen muodostamista ja yllépitdmistd kolmesta ndkokulmasta: en-
sin yksinomaan opettajan, toiseksi opettajan ja oppilaiden yhteisié sekd kolmanneksi
oppilaiden tapoja luoda ja valvoa sdéntdjd. Selkeimmin ensimméiselld luokalla ko-
rostuu opettajan valta-asema, vaikkakin tutkimusluokkamme opettaja korostaa yhtei-

sid paatoksid myos sddntéjen luomisessa.
7.2.1 Opettaja sidntdjen médiridjini ja vahvistajana

Séaiantdjen muodostumisessa korostuu selkedsti opettajan erityisasema. Suurin osa
luokassa ilmenevisti sddnnoistd on opettajan midrddmié ja valvomia. Tosin opettaja
mainitsi haastattelussa, ettd hidnen on vaikea mééritelld, mitkd sddnnét ovat varsinai-
sia sdint6j4 ja mitd taas vastaavasti voidaan pitdé toimintatapoina. Hén korosti sién-
t6ind varsin pienid kdytdnnonldheisid asioita, esimerkiksi ruokalassa ruuan sopivan

méiirin ottamista, viittaamista ja litkkkumista vasta, kun on annettu lupa.

"Et ne nyt tdssd, tdhdn mennessd on oikeestaan tullu niin ku vaan, mitd md oon
sanonu, miten yleensd koulussa tehddn. [...] ne nyt on nditd niin ku tavallisia
oikeestaa, mitkd on jo pdivdkodista jo ndilld mukana tai kirjottamattomia asioi-
ta, mitd ne tietdd, ettd ei, ei tapella. [...] Sit ihan nditd, ndihin kdytdnteisiin, ettd,
ettd sitten vasta litkutaan, ku annetaan lupa ja. [...] Ne nyt, niitd on tietysti vd-
hén hankala erottaa, ett onko ne sddntojda vai onks ne semmosia kdytantojd...
Tdssd vaiheessa ne mennee oikeestaan aika pddllekdin [...] Mutt ett nyt ne on to-
siaan yleisid, kayttdytymisnormeja ne sddnnot tdlld hetkelld... ”(Opettajan haas-
tattelu 1b, 13.)

Opettaja luetteli koululaisen taitoja, jotka oppilaan pitdisi padpiirteittdin

osata pehmein laskun jédlkeen: puhuminen vasta luvan saamisen jidlkeen, oman vuo-
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ron odottaminen, paikallaan pysyminen, ohjeiden kuunteleminen, kuuluvasti puhu-
minen sekd toimintatapojen hallitseminen. Kuuluvasti puhumista lukuun ottamatta
nidmai kaikki sisiltyvit havaintoihimme perustuviin toimintasééntéihin.

Johtajuuden merkitys etenkin ensimmdiselld luokalla korostuu, koska kas-
vatuksessa on oleellista tiettyjen turvallisten rajojen asettaminen oppilaille (Horppu
1993, 106 - 109; Tikkanen 1987, 191). Ainakin tdssd mielessd luokka eroaa esimer-
kiksi aikuisten ryhmésté, jossa demokraattinen johtajuus voi olla helpommin jérjes-
tettdvissd. Opettaja on pohjimmiltaan vastuussa luokan oppimistavoitteiden tdyttymi-
sestd, ja jo siksi hdnen asemansa myds toiminnan valvojana painottuu. Vastuun ko-
rostuessa opettaja halunnee pitdd entistd selkeimmin myds johtajuuden itsellddn.
Tutkimusluokkamme opettajan mielestd opettajan on oltava luokassa aikuinen, jolla
on velvollisuuksia ja vastuuta luokan toiminnasta. Hén painotti asemaansa johtajana
ja séént6jen opastajana etenkin ensimmadiselld luokalla, mutta hénen tavoitteenaan on

vihitellen totuttaa lapset toimimaan itsendisemmin.

”No tuota, kylld ma tilld hetkelld siis olen vield semmonen...oon keskushahmo,
opettaja... Koska se on nii ku vaa semmonen tiedonvdlittdja tdstd, miten tddlld
toimitaan. Sitte kun ndd rutiinit rupee olemaan tuttyja..... [...] nii sanotaan, ettd
toppuluokan kevddlld... nii sitten nii ku se, se opettajan rooli vihenee. Ja ma ite
ainakin ihan tietosestikii oon vihentdny, ett nii ku tyétapoja muuttelen silld lail-
la, ettd ne ruppee tekemddn nii ku enemmd ryhmissd [...]... ett se ei oo nii ku
niin opettajasta kiinni. Mutt ettd tdssd vaiheessa vield ku taidot on nii erilaiset ja
sitte lasten nii ku luonteet ja persoonallisuus on vield aika arvaamattomia, ku ei,
on nii véhd yhteistd taivalta. Nii ei uskalla mitdd kauheen rajuja ottaa, ettei sitte,
ett jos sattuu joku hdijy (naurahtaa) tyyppi olemaan, ett se saattaa jonkun her-
kcin lapsen koulupdivin, kouluviikon, koulusyksyn pilata jollakin jutulla. Ett sen
takia md pien tdss alussa kylla hyvin nii kun... lankoja omissa kdsissdni...”
(Opettajan haastattelu la, 8.)

Luokan opettajalla vaikutti olevan varsin selked kuva omasta roolistaan luo-
kan johtajana. Kuten Schmuck ja Schmuck (1997, 5) toteavat, nykyisen yhteistoi-
minnallisen oppimisen korostamisen aikana opettaja voi luopua liikaa johtajan ase-
mastaan. Johtajuuden jakaminen oppilaiden kesken ei kuitenkaan tarkoita sit, ettd
opettaja itse menettdd kontrolliasemansa. Opettajan on yhé oltava vastuullisena joh-
tajana; hén vain ottaa oppilaiden nikemykset huomioon ja samalla ohjaa heiti site-
lemdén omaa kéyttdytymistddn sekd tekemdfn yhteisid paatoksid. (Schmuck &
Schmuck 1997, 80.) Opettaja voi olla tehtéva- tai ihmissuhdekeskeisen johtajan roo-
lissa (ks. Fiedler 1978). Hén voi tdhdétd joko oppimisen edistdmiseen tai ihmissuh-
teisiin liittyvien asioiden parantamiseen, esimerkiksi luokkailmapiirin kehittdmiseen

(Schmuck & Schmuck 1997, 77). Luokan opettaja oli péddasiassa ihmissuhdekeskei-
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nen johtaja, mikd ilmeni muun muassa ryhmésantéjen runsaudessa sekd hénelle
ominaisissa vuorovaikutustyyleissé.

Frenchin ja Ravenin (1959) méirittelemisté sosiaalisen vallan eri tyypeisti
luokan opettaja kiytti sdéntdjen yhteydessd palkitsemis-, mallin-, laillista seké asi-
antuntijan valtaa, hieman myds rankaisuvaltaa (ks. Schmuck & Schmuck 1997, 66).
Palkitsemis- ja rankaisuvaltaa opettaja kiytti esimerkiksi antaessaan myonteistd pa-
lautetta rauhallisesti kiyttiytyville oppilaalle seké toisaalta rankaisemalla riehujaa.
Mallinvalta selittyy silld, ettd lapset pitivét opettajastaan ja kunnioittivat tét4. Lailli-
nen valta tuli automaattisesti opettajan aseman mukana. Opettajan asiatuntijan valta,
sekd Schmuckin ja Schmuckin (1997, 66) mainitsemat tietoon perustuva seké yhte-
ysvalta ovat ldhelld toisiaan. Ne perustuvat aikuinen-lapsi -asetelmaan seki siihen,
ettd opettajalla on paljon kokemusta koulussa toimimisesta. Tuloksemme vastaavat
Horpun (1993, 3) 16ydoksid, joiden perusteella opettaja voi kéyttad kaikkia Frenchin
ja Ravenin mainitsemia vallan lajeja. Hdnen mukaansa etenkin alimmilla luokilla
opettajalla on laillisen vallan liséksi vahva mallinvalta. Kokemus tuo opettajalle asi-
antuntijan valtaa, ja halutessaan hin voi kéyttdd palkitsemis- ja rankaisuvaltaa.

Johtajan valta-asemastaan ja luokalle asettamistaan tavoitteista huolimatta
opettajan tapa luoda luokkaan toimintatapoja ja s@éntdjd oli varsin demokraattinen.
Hin ei ollut ylitiukka ja alistava johtaja eikd madrdnnyt sééntojd tuomitsevasti. Han
kaytti hyvdkseen tilanteita, joissa uusi sdéntd tai toimintatapa oli luonnollista ottaa

esille.

Ensimmdiselld tunnilla riimipareja yhdessd harjoiteltaessa Heidi meni juomaan.
Kun Jukka kuuli, etti joku on juomassa, hdn pomppasi ylos menndkseen myds
juomaan. Ope sanoi, ettd juomisjutut hoidetaan tunnin alussa ja tunnin lopussa,
koska jano on tarttuva tauti ja opiskelujutut jddvdt vihemmdlle, jos kaikki ovat
vesijonossa. (10. koulupdivs, Havaintopaketti, 42.)

Opettaja kyseli lapsilta perusteluja sdannoille sekéd toimintatavoille ja toisti ne vield
itse. Esimerkiksi ennen ruokalaan menoa hén kévi lasten kanssa perusteellisesti lapi

ruokailuun liittyvét toimintatavat.

Ope kysyi lapsilta, mitd tehdddn ennen ruokalaan menoa. Lapset tiesivdt jo, ettd
pestddn kddet. Ope kyseli syytd ja lapset sanoivat, ettei tule popdjd. Popdjen
haittaa kyseltiessd lapset selittivdt, ettei tule kipeeksi. Ope perusteli vield itse li-
sdd ja kertoi erilaisista taudeista mm. kihomadosta, joka tulee, jos menee likai-
silla kdsilli syomddn. Kdsienpesukeskustelun jdlkeen kdsiteltiin sitd, miten ruo-
kalaan mennddn. Ope kysyi, kannattaako kontata - ja oikein ndytti ja konttasi
lattialla!!(huumori) - kun juuri on pesty kddet. Lapset nauroivat ja huutelivat,
ettd eil Ope vield perusteli, ettd rappuset on likaset ja ei ole mitddn hyotyd pesti
kdsid, jos sitten konttailee pitkin likaisia lattioita. Seuraavaksi kdsiteltiin annok-
sia ja ruuan ottamista. Ope kysyi, kannattaako ottaa paljon vai vihdn ja miksi.
Ainakin osa lapsista tiesi, ettd kannattaa ensin ottaa vihan, ettei sitten jdd lauta-
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selle. Ope perusteli taas lisdd, ettd keittdjdt pahottavat mielensd, jos ruokaa jda.
Hiin lisdsi, ettd kannattaa ottaa ensin vihdn ja maistaa ja hakea sitten vaikka li-
sdd lisdottopoyddltd. [ ...] Ope sanoi, ettd koko koululla on sopimus, ettd kaikkea
on maistettava - edes teelusikallinen. Hdin perusteli silld, ettd ammattitaitoiset
asiantuntijat ovat suunnitelleet ateriat niin, ettd kaikkea tarpeellista on ja etti
ruoka on sellaista, ettei ihminen siihen kuole, vaikka maistaakin vihdn. Ope pe-
rusteli lisdd silld, ettd vauvana lapsille on riittanyt didinmaito, mutta nyt kun he
kasvavat kovasti tarvitsee muutakin. Hdn lisdsi, ettd ajatelkaa, jos joisitte vield
pelkkdd tissimaitoa. Ope selitti vield, ettd lapset aivan vauvana, kun ovat totu-
telleet syomddn muutakin kuin maitoa, ovat varmasti irvistineet (ope ilmeili),
kun ovat ensimmdisen kerran saaneet perunaa suuhun. Tai he ovat irvistelleet
(ope ilmeili jilleen), kun ovat ensimmdisen kerran maistaneet persikkasosetta.
Makuihin tottuu vihitellen. Nyt siis on aivan sama: vaikka aluksi tuntuisi, ettd
irvistyttid, niin kun vain maistelee, nii voi alkaakin tykdtd: makuihin tottuu.
Lapset nauroivat open ilmeilyille. (5. koulupéivi, Havaintopaketti, 16.)

Opettaja perusteli sddnnot, jotta lapset ymmartiisivit, etteivét ne ole olemassa muu-
ten vain tai opettajan ilkeyden vuoksi, vaan esimerkiksi lasten turvallisuuden ja toi-
mivan yhteisty6n takia. Ndin syntyy vaikutelma siité, ettd sdannot ovat yhteisié, kaik-
ki ovat niisti tietoisia ja yrittdvdt noudattaa niitd. Ramsey (1991, 128 - 129) toteaa,
ettd lapsilla on turvallinen olo, kun he tietdvit, millaista kayttdytymistd heiltd ja toi-
silta odotetaan. Turvallisuutta tuo myos tieto siitd, ettd sdédnnéilld heitd suojellaan
toisten vdiranlaiselta kayttdytymiseltd. Heiddn on koettava, ettd heitd kontrolloidaan
ja ettd sdidnnot ovat merkityksellisié.

Opettaja valvoi sdéntdjd monella eri tavalla. Joissakin tilanteissa hin antoi
oppimista héiritsevédn lapsen valita leikkimisen ja opiskelemisen vililld. Opettaja
vetosi koululaisuuteen ja oppimiseen. Itse asiassa hén ei siis antanut lapselle tdydel-
listd valinnanvapautta, koska hén oletti, ettei lapsi ryhmépaineen ja oppimisen ko-

rostamisen takia voi olla osallistumatta luokan toimintaan. Kyseessé oli vallankaytts.

Toisella tunnilla, kun oltiin pihalla, Kati jdi potkottelemddn katoksen alle. Ope
sanoi, ettei anna mitddn erityiskohtelua ja ettd Katinkin on tultava kuuntele-
maan. Kati valitteli, ettd hantd nukuttaa. Ope sanoi, ettd Kati voi mennd luok-
kaan nukkumaan ja ettd hdnet herdtetddn sitten, kun toiset tulevat luokkaan.
Kati jdi pihalle. (11. koulupdivé, Havaintopaketti, 51.)

Tapio ja Lauri alkavat pelleilld matikkapussista jaavilla jamdpaloilla, laittavat
ne pddhdnsd huiviksi. Ope ilmoittaa, ettd leikkikoulu on sitten asia erikseen. Jos
haluat, niin voit jdddda leikkimddn kahden jalkeen sille leikkikouluosastolle. (8.
koulupiivd, Havaintopaketti, 30.)

Toimintaa ohjatessaan opettaja kaytti yleisimmin ryhméén vetoavia kom-
mentteja, kehui oikein toimivia tai kdvi hiljaa huomauttamassa lapselle. Hin kaytti
jonkin verran kommentteja “/-a” sekd “koululaiset”, joilla haastattelun perusteella
olimme ajatelleet hdnen vetoavan lapsiin yhteenkuuluvana ryhmini. Han harvoin
komensi lasta koko luokan kuullen henkilSkohtaisella, kielteiselld palautteella, mika

lisdsi lapsen turvallisuuden- ja hyviksytyksitulemisentunnetta. Lapsen ei tarvinnut
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pelits, ettd opettaja nolaisi hénet toisten silmissd. Jos jonkun lapsen toiminta vélilla
meni liian pitkille, opettaja komensi titd suoraan nimeltd tai ilmaisi epdsuorasti, ku-
ka oli toiminut vadrin:

Ruokailua edeltavilli tunnilla Susanna jdrjestelee matikkapussiaan. Kati alkaa
tehdd samaa. Ope huomauttaa tdstd (oikeasti pitdisi kuunnella tarinaa Urpo ja
Turpo..). Susanna sulkeekin pulsansa. Kati sen sijaan ei. Ope komentaa Katia
tiukasti: “Kati, miks sd odotat aina eri ohjetta...., et usko kerralla” (11. koulu-
piiva, Havaintopaketti, 52 - 53.)

Pian hdn [opéttaja] sanoi, ettd pulinapussit kiinni ja korvat kuulolle. [...] Jaak-
ko moélisi edelleen, mihin ope sanoi, ettd jos haluat koko ajan tahallasi drsyttdd,
niin voit mennd muualle. 19 lasta haluaa kuunnella ja hdiritset heiddn opiskelu-
aan. [...]Luokkaan tuli melua ja ope sanoi shhh, pulinapussit ihan kiinni. Tama
on hiljaista tyotd. Koskee myos sinua Riikka. (Riikka oli vield pulissut). (21.
koulupiva, Havaintopaketti, 130.)

Kolmannen tunnin lopussa, kun aamulaiset pddsivdt kotiin, ope sanoi, ettd tul-
laan jonoittain, kun on aika rauhatonta. Melu vain jatkui, eikd mikddn jono ollut
kunnossa. Ope sanoi, ettd hdn tekeekin niin, ettd pyytdd lapsia yksitellen sen
mukaan, kuka on kuullut ohjeen. (12. koulupdivs, Havaintopaketti, 55.)

7.2.2 Yhteistyo luokan séiéintdjen luomisessa

Edellisessa luvussa korostimme opettajan selkedd johtajan asemaa luokassa, seké
tilanteita, joissa opettajalla ndenndisestd demokratiasta huolimatta oli koko ajan ohjat
tiukasti kisissdin. Luokassa oli kuitenkin runsaasti tilanteita, joissa yhteistyd oli aitoa
ja joissa opettaja ja lapset tyoskentelivit yhdessd sdéintdjen luomiseksi ja niiden ylla-
pitdmiseksi.

Opettaja teki yhdessd lasten kanssa varsinaiset luokan séénnét (ks. kuvio 5).
Hin aloitti kyselemdlld lapsilta, millaisessa luokassa ndméd haluaisivat olla ja tyos-
kennelld. Vastuullisena aikuisena lasten taidot huomioon ottaen opettaja kuitenkin
johdatteli lapsia uusiin nikokulmiin, jos heidén ajatuksensa jdivdt pyoriméén esimer-
kiksi pelkéssd hiljaa olemisessa tai kiusaamisen kieltdmisessd. Néistd luokan sdin-
noistd opettaja kirjoitti seindlle laitettavan koosteen, jota ei kuitenkaan nikynyt sei-

nilld vield pehmeén laskun lopussa.

Kuvio 5. Luokan yhdessa laatimat sé4nnot.
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Yhteinen si#ntdjen luominen on perusteltavissa. Opettajan ei ole helppo
yritt#d rakentaa luokasta yhteistoiminnallista, mutta pitkalla tihtdimelld se on hedel-
millisti ja edistdd oppimista (Schmuck & Schmuck 1997, 12 - 13). Osallistuessaan
sadantdjen luomiseen lapset sisdistdvit ne ja niin ollen sitoutuvat niiden noudattami-
seen. Koko luokan keskustelut sdiinnoistd ovatkin térkeitd, koska oppilaiden on saa-
tava muotoilla si4ntdjd omin sanoin. (Schmuck & Schmuck 1997, 208.) Myds séén-
non rikkomisen seurauksista on keskusteltava lasten kanssa. Samoin siitd, millainen
ryhmaésté tulisi, jos sdént6jd ei noudatettaisi. (Takala 1989, 25.) Lisdksi onnistunut
keskustelu johtaa yhteenkuuluvuudentunteen ja vastuun jakamishalun kasvamiseen.
Oppilaat kokevat koulunkidynnin mielenkiintoiseksi, koska he saavat vaikuttaa luo-
kan kehittymiseen. (Schmuck & Schmuck 1997, 203 - 205.)

Ryhmaltién kehittyneitd luokkia ovat sellaiset, joissa opettaja on heti alusta
alkaen rohkaissut oppilaita avoimeen vuorovaikutukseen, ryhmétydskentelyyn sekd
yhteiseen keskusteluun luokan toiminnasta. Opettaja ei vain jyrd4 auktoriteettiase-
maansa nojaten omia suunnitelmiaan, vaan hin luottaa oppilaisiin ja heiddn ky-
kyihinsd antaen heillekin vastuuta ja mahdollisuuksia kertoa nékemyksistdan. Kun
oppilaat saavat vapaasti ilmaista mielipiteitdén, heiddn keskindinen luottamuksensa
kehittyy. (Schmuck & Schmuck 1997, 3 - 6.)

Luonnollisesti lasten kehitystaso on huomioitava. Riippuukin lasten iésti ja
kehittyneisyydestd, miten paljon he itse osaavat luoda sdént6jd. Ensiluokkalaiset ky-
kenevit jo ehdottelemaan konkreettisten ongelmatilanteiden ratkaisuja. (Ramsey
1991, 128 - 129.) Koskenniemen (1982, 173) mielestd oppilaiden pitiisikin paistd
kehitystasonsa sallimissa rajoissa mukaan siéntdjen luomiseen. Havaitsimme, ettei
tutkimusluokassamme suurimpana ongelmana ollut sdéntdjen tekeminen, vaan niiden
noudattaminen. Lapset tiesivit, ettd esimerkiksi toisille on annettava ty6rauha ja he
olivat sitd mielti, ettd he itsekin haluaisivat tydskennelld mukavassa ilmapiirissd. He
eivit vain saaneet tietoaan toiminnan asteelle. Ensiluokkalaisten lasten kanssa sédén-
t66n onkin palattava aina vain uudelleen ja uudelleen.

Luokan opettajan toiminta oli tyypillistd demokraattiselle johtamiselle. Val-
lan ja vastuun itselldsin pitdva opettaja saa kontrolloitua luokkaa, kun taas jaetun
vastuun luokassa on levottomampaa. Jalkimmaéisessd vaihtoehdossa oppilaat oppivat
itse kantamaan vastuuta itsestddn ja kiyttdytymisestddn, mikd samalla edistdd oppi-

mista. (Schmuck & Schmuck 1997, 80.) Luokan opettajan tavoitteena olikin vihitel-
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len pyrkié pois vallan itselldfin pitdvin johtajan roolista, ja siksi hén alusta ldhtien otti
yhteistoiminnallisuutta mukaan my6s sé4ntéjen luomiseen, ei vain oppimistilantei-
siin. Han kyseli lasten nikemyksié, ja joistain asioista lapset saivat padttad itse. Tamé
vahvisti my®s siti, ettd lapsilla saa olla omat mielipiteet ja nikemykset asioista ja

ettei kaikkea anneta valmiina ulkoapéin:

Opettajalla oli tarkoituksena, ettd kolmannella tunnilla oltaisiin menty ulos
kummioppilaiden kanssa. Tarkoituksena olisi ollut selvittdd valituntiasioita, mm.
missd saa olla ja missd on vessat. Vessat oli kylld jo naytetty. Ope kyseli ensin
lapsilta, miten he tietdvdt vdlituntijutut ja lapset olivat sitd mieltd, ettd he jo tie-
sivdt ja ettei tarvinnut mennd ulos. Kun kenelldkddn ei ollut mitdan kysyttavad
eikd innokkuutta loytynyt ulosmenemiseen, ope sanoi, ettei sitten tarvitse mennd
ulos. Tunti oltiinkin sisdlld. (3. koulupdivi, Havaintopaketti, 8.)

Myds sddntdjen valvomisessa opettaja korosti lasten itsendisyyden tukemis-
ta. Hin kertoi haastattelussa, ettei huutamalla komentaminen pidemmén péélle joh-
taisi mihinké#n. Se olisi helppo tapa puuttua tilanteisiin, mutta hén ei halunnut jaada
ikuisesti lasten kdyttdytymisen kontrolloijaksi. Han kéyttikin sellaisia tilanteisiin
puuttumiskeinoja, joilla hén ajatteli olevan kauaskantoisia vaikutuksia. Hén esimer-
kiksi jaksoi aina uudelleen ja uudelleen ottaa keskustelunaiheeksi tydrauhan ja ky-
selli lapsilta, millaisessa luokassa he haluavat opiskella, miten he parhaiten oppivat
ja mitd he ovat tulleet kouluun tekemisn. Han siis pyrki sisdiseen kontrolliin eiké
ulkoiseen tottelemiseen (ks. Horppu 1993, 196). Sisdiseen kontrolliin eli vastuulli-
suuteen kasvattaminen onkin hidasta, kun taas palkkioilla ja rangaistuksilla luotu

jérjestys vetoaa hyvin nuoriin oppilaisiin (Horppu 1993, 196).
7.2.3 Lasten luomat séiinnét ja lapset sééintéjen valvojina

Tutkimusluokkamme ensiluokkalaisista suurin osa oli ollut pdivékodissa tai ainakin
esikoulussa, joissa oli jo opeteltu koululaisena olemista. Osa haastattelemistamme
lapsista sanoi my®s, ettd heiddn koulussa olevat sisaruksensa olivat kertoneet koulun
sadannoistd. He mainitsivat muun muassa, ettei saa kiusata ja ettd pit4d olla hiljaa ja
viitata. Shimanoffin (1992, 255) mukaan jisen tuo uuteen ryhméin tullessaan muka-
naan kisityksensa aiempien ryhmiensd normeista seka siitd, millaisen kuvan hén on
saanut uudesta ryhméstéin ja sen mahdollisista normeista (Brilhart & Galanes 1995,
132). Opettajan onkin huomioitava lasten aiempien ryhmien normit, koska ne vai-
kuttavat taka-alalla lasten toimintaan ja kisityksiin (Schmuck & Schmuck 1997,
208). Luokassa oppilaat osasivat niistd vaikuttavista séinnoistd nimetd ainakin seké

kodin ettd paivikodin tai muun vastaavan ryhmén sdannét.
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Kuten edelld luokan siéintéjd kuvaavassa luvussa (7.1) on kéynyt ilmi, oi-
keudenmukaisen kohtelun vaatiminen on ainoa pelkéstddn lasten tuoma séénto. Se
liittyy oman paikan 16ytdmiseen sekd vaikutusmahdollisuuteen ryhméssé ja ilmenee
siten, ettd suurin osa lapsen kontaktinottokeinoista luokkatilanteessa on toisten toi-
minnan kontrolloimista. Ensisijaisesti hidn haluaa osoittaa paremmuutensa eik suin-
kaan toimi koko ryhmin yhteiseksi hyvaksi. Toisten kontrolloiminen on my®6s osoitus
lapsen tietoisuudesta ryhm&4n kuulumisesta. Hén on tietoinen muista ryhmén jase-
nisti ja vaatii kaikille samoja oikeuksia.

Lapsi kontrolloi toisia enemmin kuin itse4én. Toisten kontrolloiminen il-
menee komentamisena, kanteluna tai haukkumisena. Horpun (1993, 124) tutkimuk-
sen toisluokkalaisten oppilaiden haastatteluissa ilmeni, ettd oppilaat vahtivat ja ar-
vostelivat toisiaan. He vaativat toisilleen ankaria rangaistuksia. Oppilaiden mielestd
opettaja ei puuttunut tarpeeksi tilanteisiin, vaikka Horpun havaintojen mukaan hén
valvoi heiti.

Komentamisen taustalla on oikeudenmukaisuuden vaatiminen: lapsi kyttéi-
lee toisia ja vaatii kaikkia toimimaan samalla tavalla. Komentamisessa on kyse my0s

itsen korottamisesta toisen yldpuolelle.

Ope pyysi aamuryhmdn kuvistunilla lapsia hetkeksi keskeyttamdan viivojen te-
kemisen ja kuuntelemaan lisdohjeita. Sanna vain jatkoi viivojen tekemistd ja Ma-
rika huusi: “Sanna” tarkoittaen varmaan sitd, ettd nyt pitdd olla kuulolla. (21.
koulupiivs, Havaintopaketti, 134.)

Toisaalta on vaikea erottaa, milloin toisen asiaan puuttuminen on komentamista ja
milloin vilpiténtd ihmettelyd. Toisinaan lapsi ei vain ymmérrd, miksi toinen toimii
omituisella tavalla.

Lapsi voi komentamalla my$s mielistelld opettajaa, jos hén vaatii toisia lap-
sia toimimaan timin haluamalla tavalla. Komentajalla on jo hieman itsekontrollia,
koska hin ei 1dhde matkimaan s#ént6jen rikkojaa. Lapsi ei ole kuitenkaan sisdistényt
sitd luokan sadntod, ettei toisen asioihin saa puuttua ja ettd huomauttaminen on opet-
tajan tehtdva. Taydellistd itsekontrollia lapsella ei siis ole, koska hin ei malta olla
huomauttamatta toiselle. Jos komentaminen kohdistuu aina samaan lapseen, se vai-

kuttaa suhteeseen henkilokohtaisella tasolla.

Luokassa on melkolailla melua, kun ope kertoo koko luokalle aamuryhmdn ma-
tikanldksyistd. Ope nostaa koulupeukun ilmaan, ja odottaa niin kauan, ettd luok-
ka hiljenee, ennen kuin jatkaa ohjeiden antoa. Jukka huomauttaa Valtterille, etta
Valtteri, ndytd peukkua. Saman hdin tekee myés Heikille. (13. koulupdivd, Ha-
vaintopaketti, 63.)
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Jukka huutaa Jaakolle, joka helistid marakassiaan milloin sattuy, ettd dld, tulee
levoton tunnelma (14. koulupdivi, Havaintopaketti, 76).

Susanna huutaa luokan takaa kesken tunnin, tuleeko tinddn ldksyd. Ope vetoaa
tdhdn, ja ilmoittaa luokalle, ettd tanddn tulee varmaan paljon laksyd, kun kaikki
aika tuntuu menevdn odottamiseen. Muut hiljenevdt timdn kommentin vaikutuk-
sesta, mutta Kati tonkii vield pulsaansa. Jukka huutaa tdlle, ettd mitd sd Kati oi-
kein teet. Ope jatkaa tdstd pyytden, ettd oppilaat jattdisivdt huomiotta sellaiset
oppilaat, jotka haluavat vain esiintyd ja kiinnittdd huomion itseensd keinolla
milld hyvinsd. Parhaiten open mukaan pddstddn oppimisessa eteenpdin kun jd-
tetidn tdllaisten oppilaiden huomionhaku tdysin omaan arvoonsa. (16. koulu-
pdivi, Havaintopaketti, 86.)

Komentamisessa lapsi kohdistaa sanomisensa suoraan lapselle, mutta kan-
telussa hin sanoo toista lasta koskevan huomautuksen opettajalle. Kanteleva lapsi
uskoo opettajan voimaan aikuisena: opettaja saa toisen lapsen paremmin kuriin kuin
lapsi itse. Jalleen taustalla on oikeudenmukaisuuden hakeminen toisen toimintaan
puuttumalla. Kantelussa lapsi mielistelee opettajaa. Tutkimusluokassa se kuitenkin
soti toisen asioihin puuttumattomuuden si#ntod vastaan, eikd opettaja kokenut sitd

myonteisend.

Jukka puuttuu Katin roskien viemiseen: “Kati, miks sd viet noi roskiin?”. Kun
Kati ei naytd huomioivan Jukan kommenttia, tdmd huutaa opelle, ettd Kati vie
noi roskiin. Ope ilmoittaa Jukalle, ettd se on ihan Katin oma asia. (16. koulupii-
vi, Havaintopaketti, 95.)

Kun ope luki toisella tunnilla Urpoa ja Turpoa, Susannalla oli pulpetin kansi
auki ja han selaili pulpettikirjaansa. Katikin avasi pulpettinsa. Ope keskeytti lu-
kemisen ja sanoi odottavansa, kunnes kannet on kiinni. Riikka huuteli, ettd Hei-
kin kansi ei ole kiinni, vaan sen valissd on kumi. Ope kommentoi sanomalla, ettd
pida huoli omista asioista. (14. koulupdivi, Havaintopaketti, 73.)

Joskus opettaja kuitenkin huomioi kantelun sisdllon ja puuttui kantelun kohteena

olleen lapsen tekemiseen.

Jukalta kaatui vahingossa vesiastia, kun hdn oli korjailemassa tavaroita pois.
Hinelld oli ups-ilme ja hdn viittasi ja huuteli opea. Ope ei huomannut.[...] Juk-
ka haki reilusti paperia. Jaakko huusi, ettd Jukka ottaa kolme. Ope sanoi, etti
yksi riittdd, Jukka sanoi, ettd kun hdneltd kaatui vesi. Ope sanoi, ettd sitten se
on eri juttu. (21. koulupdivi, Havaintopaketti, 139.)

Otetaan isovihko esille, opella on tarkoituksena tarkistaa laksyt. Jaakko huutaa
luokan takaa, ettd Valtteri on tehnyt tikkua... Valtteri sanoo, ettd niin teki Jukka-
kin. Ope kdskee poikien tehddi uusia tekstauskirjaimia. (17. koulupdivid, Havain-
topaketti, 101.)

Haukkuminenkin on toisen kontrolloimista. Se eroaa komentamisesta siten,
ettd haukkuessaan lapsi vain arvostelee, mutta komentaessaan hénelld on ehdotus
omasta mielestisn oikeasta toimimistavasta. Arvostelemalla toista kielteiseen sdvyyn
lapsi yrittdd ponkittdd itseddn ja nujertaa toista. Haukkuessaan lapsella on selked ka-

sitys siité, ettd hdn on toista parempi.
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Neljannen tunnin lopussa Lauri etsi kaappia, mihin pitdd laittaa poikien jump-
papussit. Jukka kaahasi paikalle sanoen, etti etko tiedd, missd se on (tyyliin
oletko hieman tyhmd). Jaakkokin oli siheltimdssd kaapeilla ja hanelta jai sor-
met oven viliin, koska hdn valitteli Jukalle, ettd dld jdtd mun sormia vdlliin.
Jukka sanoi, miksi sd sanot tollei villiin. Jaakko meni omalle paikalleen. Jukka
selitti vield jollekin, ettd Jaakko on ihan holmo, kun se aina sanoo tollein valliin,
puhuu hassusti. (21. koulupdivé, Havaintopaketti, 134.)

Mustassa miehessd Jukka sanoi Maria holmoksi, kun tamd kiinniottajana kaveli
toisen puolen turvaan eikd jidnyt keskelle. Ope puuttui asiaan sanomalla, ettei
noin saa sanoa kenestdkddan. (11. koulupdivé, Havaintopaketti, 54.)

Opettaja ei hyviksynyt oppilaiden valvojan roolia, vaan kielsi kaikki lasten

kontrollointimuodot, niin komentamisen, kantelun kuin haukkumisenkin.

Ruokailun jalkeisen tunnin alussa luokassa oli hurja melu. Ope tuli luokkaan ja
sanoi olevansa harmissaan, kun portaisiin saakka oli kuulunut melua. Han pyy-
sikin kaikkia lapsia seisomaan. [ ... JKati ei noussut ja ope sanoi, ettd nouse sind-
kin. Hdn lisdsi, ettd tuntuu pahalta, kun hdn tietdd, ettd Katilla on hyvd kuulo,
mutta silti han joutuu sanomaan kaiken kaksi kertaa. Sitten ope sanoi kaikille,
ettd jos luulet osaavasi istua hiljaa kuten koululainen, voit kdydd istumaan. Kati
istui pulpetilleen. Valtteri kommentoi, ettd Kati istuu pulpetilla (eikd itsekddn
ollut vield istumassa). Ope sanoi, ettd entds sind. Pidd huoli omista asioista. (11.
koulupiivd, Havaintopaketti, 50.)

Riikka komenteli toisia kuvistunnilla (5. tunti): hdn hoputteli ensin Jarmoa ha-
kemaan alustaa ja sitten sanoi Johannekselle, ettd on otettava pddllimmdinen
alusta. Ope puuttui topakasti: Riikka, md oon antanu ohjeen ja toiset noudatta-
vat sitd. Ei sun tarvitse puuttua, vaan md valvon, ettd ohjetta noudatetaan. (15.
koulupdivi, Havaintopaketti, 85.)

Kumpikaan jono ei ole kunnossa ldhtemddn ruokailuun, ja ope huomauttaa tdstd
Jjdlleen kerran. Jukka huomauttaa, ettd Kati lotraa kdsid pestessddn, mutta ope
ei tartu Katin lotraamiseen, vaan siihen, ettd jokainen pitid omasta suustaan
huolen. (16. koulupdivi, Havaintopaketti, 88.)

Oppilaiden yhteistyd opettajan kanssa sé4ntdjéd valvottaessa ei ole kovin yksiselittei-
nen asia. Tillaisella yhtendisyydelld on kaksi puolta: toisaalta lapset kyttdavat toisi-
aan, ettd kaikki toimivat yhteisten sdént6jen ja vaatimusten mukaan, toisaalta taas
lapsi itse ldhtee ryhmén mukana h6lmoonkin tekemiseen. Tdméd saattaa ilmentdd
ryhmépainetta, mutta toisaalta se voi olla vield lapselle ominaista kontrollin puutetta.
Opettaja ei juurikaan rohkaissut toisten asioiden kyttddmisti ja yritti valttda liiallista
ryhmépainetta korostamalla siti, ettd jokaisella on oma mielipide eiké kannata matkia

toisia.
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8 LAPSILAUMASTA YHTENAISYYTEEN

Toisena padongelmanamme oli selvittdd, miten sdénnét vaikuttavat luokan suhteisiin
ja ryhmén muodostumiseen. Tarkastelemme ensin luokan suhteiden muodostumises-
sa vaikuttavia tekijoitd. Toisena pohdimme ryhmédnmuodostusvaiheiden yhteyttd
siantdjen luomiseen. Lopuksi teemme yhteenvedon ja pohdimme, mihin ryhmé peh-
mein laskun aikana oli paissyt eli millaisia koheesion piirteitd luokassa oli havaitta-

vissa.
8.1 Siiintojen ilmeneminen luokan suhteiden muodostumisessa

Téssd luvussa tarkastelemme ensin sdédntjen asemaa suhteiden luomisessa. Koska
opettaja voi valta-asemansa turvin vaikuttaa luokan suhteisiin muutenkin kuin sé#n-
tojen avulla, kisittelemme toisena opettajan keinoja edesauttaa tai estdd suhteiden
luomista. Kolmantena keskitymme suhteiden muodostumiseen tapauksissa, joissa

opettaja ja sdannot eivit vaikuttaneet.
8.1.1 Séiidnnot siitelijoind

Luokan toiminta- ja ihmissuhdesddnnét pyrkivit médrdaméin ja ohjailemaan sekd
oppilaiden tapoja luoda suhteita etti sitd, mitd luokan suhteissa arvostetaan ja millai-
siksi ne muotoutuvat. Luokan tavoitteellisen toiminnan takia tutustumisen ja suhtei-
den luomisen pitiisi tuntitilanteissa tapahtua sdéntdjen puitteissa, eivétkd kontaktien
ottamiset saisi hdiritd tyorauhaa ja oppimista. Lisdksi héiritseméttdmyyden takia
suhteiden luomisen pitéisi perustua ryhmén yhteiseen toimintaan eikd kahdenkeskei-
seen vuorovaikutukseen. Horpun (1993, 53 - 54) mielestd luokassa ystdvystymiseen
vaikuttavat kommunikaation rajoittaminen tai avoimuus seké ilmaisun vapauden as-
te.

Koska kontaktin ottaminen on suhteiden muodostamisen perusta, tarkaste-
lemme lasten erilaisia kontaktinottotapoja suhteiden luomiskeinoina. Laddin ja Pier-
cen (1987, 1169, 1185) mukaan lapsen sosiaalisen maineen muodostumiseen vaikut-
tavat sekid kontaktien laajuus ettd laatu. Kun lapsi on tekemisissd usean lapsen kans-
sa, mahdollisimman moni oppii tuntemaan hénet. Kontaktin laatu puolestaan antaa
toisille kuvan siitd, millainen lapsi on. Lapsen asema ryhméssd méérdytyy tdmén ku-

van perusteella.
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Koska lapset eivit olleet vield omaksuneet opettajan asettamia sééintojé, he
loivat suhteita niiden vastaisillakin tavoilla. Liséksi vuorovaikutus ja suhteet sisélsi-
vit muitakin ominaisuuksia kuin ihmissuhdesdéntdjen ihanteet. Aiemmin mainittujen
kontrollointikeinojen (ks. 7.2.3) ohella luokassa esiintyi asiaan kuulumatonta jutte-
lemista, matkimista, pelleilemistéd ja kilpailemista. Opettaja yritti palautteillaan ra-
joittaa ndit4 tuntitilanteessa kiellettyjd kontaktinottomuotoja.

Toisen kanssa jutteleminen osoittaa, ettd lapsi on tietoinen toisesta ja haluaa
jakaa asioita timén kanssa. Hin haluaa tutustua ja rakentaa suhdetta. Vaikka juttele-
minen on yleensd mydnteinen tapa ottaa kontaktia toiseen, tuntitilanteessa asiaan-
kuulumaton keskustelu on hiiridtekiji. Se on samalla osoitus itsekontrollin puut-
teesta, koska lapsi ei kykene hillitseméén itsedén ja noudattamaan hiljaisuutta vaati-

vaa saintod.

Ope oli laittamassa aapisen satua soimaan. Riikka mélysi ja ope sanoi, etti
Riikka, dld viitsi nyt hopottdd koko aikaa. Sun suu kdy lakkaamatta. [...] Open
komennukset eivdit tehoa, vaan Riikka selailee aapista eteenpdin ja selittelee jo-
tain Heikille. Riikan selailu pddtyi a-tavutaululle, ja hdn kavi hiljaa lukemaan
hiiren kanssa tavuja (satu siis kuuluu koko ajan.) Hdn luki myos i-tavuja ja sanoi
Heikille, ettd tossa on ai. Ope kyseli kuunnellusta sadusta. Riikka viittaili silloin
tdlloin. Heikki ja Riikka juttelivat taas. Seuraavaksi otettiin peilit esille. Riikka
tarkkaili suutaan peilistd. Heikki ja Riikka juttelivat jdlleen ja leikkivdt peileil-
lddn. Ope sanoi, ettd Heikki ja Riikka, md en aio opettaa tdtd asiaa toista kertaa.
Ette voi istua vierekkdin, kun teette koko ajan ihan muita juttuja. [...]Ope kyseli
aapisen kuvasta. Riikka ja Heikki hopottelivit jdlleen ja selailivat kirjoista ihan
muita sivuja. Ope sanoi todella topakasti, ettd Riikka ja Heikki, nyt alan her-
mostua ihan tosissaan. Ette edes yritd olla tosissanne. Olen kolme kertaa pyytd-
nyt ystivillisesti, mutta nyt hermot menee. (hermot sana tuli aivan eri tyylillg,
kuin mitd ope on joskus esim. melun aikana sanonut, ettd hermot ja korvat me-
nee.) Ope jatkoi valittamalla, ettd selaatte ihan muuta, vaikka olisi opiskelua, en
tykkdd yhtadn. Nyt aukeama esille. Ope sanoi myés, ettd voitte ldhted ulos leik-
kimddn, jos ette ole tulleet tinne oppimaan. Tuo open "rdjdhtdminen” hiljensi
Heikin ja Riikan, ja he rupesivat viittailemaan ja seuraamaan. (20. koulup#iv,
Havaintopaketti, 129.)

Tunnin alussa jutteleminen on oiva tapa tutustua toisiin. Keskustelemalla oppilas saa
tietoa toisesta ja timén kiinnostuksen kohteista. Vastaavasti hin saattaa halutessaan

kertoa itsestéin.

Riikan (b-ryhmd) tullessa kouluun ja istuessa paikoilleen Eveliina hymyili hd-
nelle ystavallisesti ja moikkasi, mutta Riikka ei vastannut ilmeelldkddn. Eveliina
ei kuitenkaan lannistunut, vaan kyseli, oliko Riikalla kivaa koiranpennun kanssa,
mihin Riikka lopulta nyékkdsi. Ei kuitenkaan jatkanut juttua pidemmdlle. (6.
koulupéivd, Havaintopaketti, 24.)

Viidennen tunnin alussa Riikka tulee luokkaan selittien Tapion kanssa jotain
isoveljien pussaamisesta. Juttu kddntyy yhtdkkid koiriin, ja Riikka sanoo Lauril-
le, ettd pussaa sind teidn villakoiraa. Lauri kehottaa Riikkaa itse pussaamaan
heiddn kettuterrieriddn ja Riikka alkaa selittdd miten se puree kaulasta. Samassa
ope tulee luokkaan, ja juttu rauhoittuu. (21. koulupdiva, Havaintopaketti, 137.)
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Tunnilla opettaja ei kauan kuunnellut oppilaan asiaankuulumatonta selittd-
misti hinelle tai toiselle oppilaalle, vaan hén keskeytti turhan puhumisen. Opettajan
ei ole mahdollista pysihtys kuuntelemaan jokaisen lapsen kaikkia asioita. Hénelld on
valta ja vastuu keskeytti4 turhat jutut, koska lapset eivat hahmota, miké sopii mihin-
kin tilanteeseen. Lapsen on opittava, ettd ryhméssé on harvoin mahdollista kuunnella
kaikkia mieleen tulleita tarinoita. Toisaalta opettaja vililld kuunteli lapsen kerrotta-

van ja teki muutaman kysymyksen ilmaistaakseen, ettd hén oli kiinnostunut lapsesta.

Hin [ope] kertoi, ettd ruokalassa oli mennyt lasi rikki ja ettd hanen teki pahaa
katsoa, kun sirujen ympadrill oli lapsia sukkasilleen. Hdn kehotti luokkansa lap-
sia pitdmddn tossuja jalassa turvallisuus- ja puhtaussyistd. Han sanoi, ettd la-
sinsiru jalassa on vield pahempi kuin tikku. Tuosta lapset innostuivat viittaile-
maan ja kertoilemaan, mitd heille tai heiddn tutuilleen oli kdynyt. Ope kuunteli
muutaman jutun, mutta kysyi sitten, liittyivitko viittaajien jutut tossujen pitdmi-
seen. Han sanoi, ettd jos kuunnellaan kaikkien perheiden ja tuttujen haaverit ei
mitddn muuta ehditdkddn tehdd. Muutaman lapsen hdn vield kuunteli, mutta
heiddnkin asiansa liittyivit haavereihin. Ope pyysi heitd nyt unohtamaan jutun
Jja kertomaan sen joskus, kun puhutaan haavereista. (12. koulupdivd, Havainto-
paketti, 57.)

Tunnin ja koulupdivin lopuksi isoa vihkoa tehtdessd Riikka alkaa selittdd opelle,
muistaako timd, kun he ovat nihneet yhdessd uimahallissa. Pappa lihtee ehkd
taas joskus viemddn. Juttu lipsahtaa jo didin mustelmaankin. Ope ei tdysilld
kuuntele, antaa samalla muita ohjeita. (17. koulupéivé, Havaintopaketti, 102.)

Matkiminen oli luokassa yleistd. Sdéintdjen vastainen kéyttdytyminen tarttui-
kin helposti lapsesta toiseen. Matkimisen taustalla on itsekontrollin puutteen lisdksi
ihailun kohteena olevan lapsen mielistely. Matkija haluaa pééstd toisen lapsen suosi-

oon, ja tarkoituksena on suhteen muodostaminen.

Valtteri viheltelee luokassa. Kati kysyy, kuka vihelti, ja alkaa heti perddn itse vi-
hellelld. Ope ilmoittaa, ettei ole ollenkaan hyvin tavan mukaista vihellelld luo-
kassa. (16. koulupiivi, Havaintopaketti, 87.)

Kun sitten noustaan varsinaisesti leikkimddn, Riikka leikkii rauhassa, ei haslid
ylimddrdisia, eikd puhu. Leikin aikana osa oppilaista (Tapio, Lauri, Heikki ja
Eeva) ovat nousseet istumaan pulpeteille, ja Riikka seuraa perdssd. Myos Jarmo
nousee loppujen lopuksi istumaan. Ope ei ensin puutu tdhdn, mutta kun leikki
loppuu, ope lupaa Paulalle ja Johannekselle 10 pistettd, koska ndmd noudattivat
ohjeita loppuun asti. (17. koulupiiva, Havaintopaketti, 102.)

Lauri laittaa ensin teipin palan nenddnsd, sitten Eeva ja sitten Tapio. Riikka
huomaa Eevan teipin ja kysyy, miksi tdlld on teippi nendssd. Eeva ei vastaa.
Riikka huomaa myds Tapion teipin ja mutisee itsekseen: "Yksilld on teippi ne-
ndssa”. (21. koulupdivé, Havaintopaketti, 137.)

Jukka avaa pulsan pdivinavauksen aikana, laittaa kyndn vdliin, jotta se pysyisi
auki. Valtteri matkii, tekee saman. Susanna matkii Valtteria tai Jukkaa ja tekee
saman, ja lopulta Katinkin pulpetti on auki kyndn avulla. Opettaja huomauttaa
tdstd, ettd laita pulpetinkansi kiinni. (10. koulupdivd, Havaintopaketti, 46.)
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Myonteinen matkiminen voi tarkoittaa sadntSihin ldheisesti liittyvédd yhdenmukai-
suuteen ajavaa ryhmépainetta. Ryhmapaineen takia jésen ei uskalla olla eri mieltd tai
toimia eri tavalla kuin muut, vaan hin hakee hyviksyntdd toimimalla enemmistén
tavoin. Lisdksi hinti pelottaa, etti hinet hylédtdsn eriivdn mielipiteensd takia.
(Salmivalli 1996, 111; Schmuck & Schmuck 1997, 199, 203 - 208.)

Pelleily on lapsen keino saada huomiota. Toisaalta huomion hakeminen on
ymméirrettivii uuteen ryhmésin tultaessa, koska lapsi haluaa, etté seké luokkakaverit
etti opettaja nikevit hinet. Liséiksi hdn etsii samalla tavalla kayttdytyvid oppilaita
toivoen, ettd joku liittyisi hinen toimintaansa. Pelleilijallékésn ei ole koululaiselta
vaadittavaa itsekontrollia. Toisaalta pelleily voi olla niin hallitseva persoonallisuuden

piirre, etti lapsi vain toimii hénelle ominaisella tavalla eikd hinen tarkoituksenaan

ole huomion saaminen.

Valtteri matikan tunnilla. Open pyyntoon laskea miten monta poikaa luokassa
on, Valtteri ilmoittaa hiljaisesti, ettei hdnen tarvitse. Matikkapalikoista han ker-
too saaneensa huulipunan viriset. Lyo karateiskulla palikat poikki, Heidi moittii
koska toinen puoli palikoista lentdd lattialle. Ope ei reagoi, heti. Vihdn ajan
pddstd ope on ilmeisesti “taynna” Valtterin pelleilyd, ja ilmoittaa: “Valtteri,
koita keskittyd, kohta tehddidn tehtavia tdlld perusteella. Ma newvon vaan sella-
sia, jotka ei ymmdrrd, en sellasia jotka on kayttaneet kuunteluajan leikkimi-
seen. ” (10. koulupdiva, Havaintopaketti, 48.)

Kilpailemalla lapsi etsii omaa paikkaansa ryhméssé vertailemalla itsedén
toisiin. Vertailun avulla hin tietds, millainen hin on suhteessa muihin. Kilpailija ha-
luaa olla toista parempi, jolloin taustalla on ylemmyydentunteen tavoitteleminen.

Liiallinen kilpaileminen saman lapsen kanssa voi johtaa vihamieliseen suhteeseen.

Kun otetaan aapiset esille, Jukka alkaa selostaa Eevalle, ettd hanelle tuleekin
varmaan eri laksyt. Eeva ilmoittaa, ettd niin varmaan hanellekin. Jukka on ihan
ihmeissddn, ja kyselee, ettd ai tamdko (ndyttad aa-runoa), luit sd tdn, osasit sd....
Eeva vastailee samaan tyyliin kysellen toisiltaan, osaavatko he todellakin jo lu-
kea. Jukka kysyy sitten Eevalta, miten napeasti tamd lukee, ja demonstroi itse a-
i- ai -tavuilla miten nopeasti itse saa selvdd systeemeistd. Han huutaa opelle,
ettd saanko taas eri liksyt. Ope sanoo ndin olevan, ja ndyttda Jukalle ja Eevalle
eri liksyt kuin muille. Jukka esittelee laksysivuaan Tapiolle, ja Tapio kysyy, mik-
si tdlld on eri ldksyt. Jukka ilmoittaa olevansa niin hyva lukemaan, ettd hénelle
on annettu eri ldksyt. (22. koulupaivd, Havaintopaketti, 148.)

Tutkimusluokan oppilaat eivit tuntitilanteissa yrittineet vaikuttaa toisiinsa
sainnoissd sallituilla myonteisilla keinoilla, esimerkiksi kehumisella ja kannustami-
sella. Myonteisistd keinoista olisi ollut hydtyéd, koska Schmuckin ja Schmuckin
(1997, 67 - 68) mukaan oppilaat voivat rangaistusten liséksi vaikuttaa toisiinsa erilai-
silla palkkioilla. Vaikutuskeinoina toimivat my6s karisma, erikoisosaaminen seké

laaja ihmissuhdeverkosto. Laillista valtaa lukuun ottamatta oppilaiden keskingisissé
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suhteissa pitevitkin samat keinot kuin opettajan vaikuttamisessa oppilaisiin.
(Schmuck & Schmuck 1997, 67 - 68.) Kiusaaminen ja tappeleminen puolestaan oli-
vat tutkimusluokassa niin tarkasti sdznn6illd valvottuja, ettei niitd juurikaan esiinty-
nyt.

Oppilaita saattoivat kiehtoa monet heiddn kayttdiménsd kontaktinotto- ja
suhteidenluomistavat nimenomaan sen takia, ettd ne olivat kiellettyji. Toimimalla
saantdjen vastaisesti oppilas saattoi osoittaa toisille rohkeutensa ja siten hakea paik-
kaansa ryhmissi. Kiellettyjen tapojen yleisyyden suurimpana syynd oli kuitenkin
lasten kehitystaso: he eivit vield kyenneet toimimaan kaikkien normien ja sdint6jen

mukaan, ja heidéin huomionsa oli keskittynyt itseen ja omaan toimintaan.
8.1.2 Opettaja rakentajana

Opettaja voi vaikuttaa luokkaryhmin rakentumiseen muutenkin kuin luomalla ja val-
vomalla saznt6jd. Tutkimuksessamme selvimmin kdvivdt ilmi opettajan henkiset
keinot rakentaa ilmapiirid sekd organisointitavat tutustuttaa oppilaita toisiinsa. J&l-
kimmdiset voidaan toisaalta méritelld luokan sdénnéiksi: oppilaiden on noudatettava
opettajan jirjestelyjd, esimerkiksi tyoskenneltivd opettajan mé4rdiman parin kanssa.
Seuraavaksi kisittelemme sekd opettajan henkisid ettd organisatorisia keinoja vai-

kuttaa suhteisiin, ilmapiiriin seki ryhmén muodostumiseen.
8.1.2.1 Henkiset keinot

Tarkoitamme henkisilld keinoilla opettajan persoonalle ominaisia tapoja vaikuttaa
myénteisesti luokan suhteisiin ja koheesioon. Koska opettaja on korkean asemansa
takia mallina lapsille, hén voi toiminnallaan ilmaista, millaista on arvostettava kiyt-
tdytyminen toisia kohtaan. Kyseessd on opettajan perusasenne, joka kuvastuu hinen
suhtautumisessaan toisiin ihmisiin. Tutkimusluokkamme opettajassa korostuivat in-
himillisyys, avoimuus, humoristisuus seki lapsen kohtaamisen térkeys.

Opettaja ei pyrkinyt olemaan yli-thminen, vaan hén korosti inhimillisyyt-
tian. Han passi 1dhemmis lapsia kertomalla omista tuntemuksistaan, my&ntamélla
erehtyviisyytensd ja pyytdmalld lapsilta apua kiytéannon tilanteissa. Silti hén sailytti
aikuisen vastuullisuuden. Koska opettaja osoitti olevansa inhimillinen ja turvallinen,

lapset kunnioittivat ja tottelivat hénta.

" Mutt ettd, ett saa, saa olla nii ku myoskin surullinen ja saa olla vdsyny ja saa
olla vihanen... Ja tota nin... silti nii ku tulla sithen ryhmddn ja porukkaan. Ja



yhtd lailla oppilaat ku opettajakii, ettd opettajakii voi olla nii ku vdsyny ja huo-
lissaan. Nii ku ndkkee, etti sellasetkii tunteet kuuluu... nin, eldmddn...”
(Opettajan haastattelu 1b, 9.)

Ope kertoi omasta viikonlopustaan, kun lapset olivat kertoneet omastaan. Hin
kertoi tytténsd synttarinaamiaisista. Hdn sanoi, ettd karkkia tuli syétyd niin
paljon, ettd karkit on jo tddlld asti (ndytti pddlakeaan). (10. koulupdivd, Ha-
vaintopaketti, 42.)
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Avoimuudella opettaja pyrki lisddméén turvallisuutta. Hén mainitsi haastat-

koon tai ei osallistunut syntymépéivisankarille laulamiseen.

Joku luokassa kysyy, miksi Kati on pois. Ope selittdd avoimesti, ettd Katin perhe
on léhtenyt matkalle, ja Kati on mukana. Tdmd on poissa tdmdn pdivan ja huo-
misen. (18. koulupdivé, Havaintopaketti, 107.)

Sanna, Jarmo, Samuli ja Mari olivat menneet taas erityisopen luokse. Oppilaat
kyselivdt, missd Sanna on. Ope kertoi melko rehellisesti, ettdé Minnan
[erityisopettajan muutettu nimi] luona ja ettd tama nelikko kdy nyt jonkin aikaa
Minnan luona tekemdssd tehtivid. (12. koulupdivi, Havaintopaketti, 56.)

Opettaja kéytti paljon huumoria ilmapiirin luomisessa, miké on jo ilmennyt

aiemmista otteista. Han oli tiedostanut huumorin olevan hinelle luonteenomaista:

O: ...se on tavallaan niinku niin osa, osa ittee se semmonen huumorinkdytto,
tai sellasten niinku juttujen huomaaminen. Et on hirveen vaikee niinku sitd
sen tarkemmin sanoo.

HI: No mitd sie kuitenkin aattelet, et mikd merkitys huumorilla on luokassa?

O: Joo, se on musta kauheen tdrked sen ilmapiirin kannalta. Et eihdn tdd nyt
niin vakavaa saa tid koulunkdynti olla, et kylld huumoria pitdd olla.
[...]Kun se huumori kuitenkin on sellasta, et se ei koskaan niinku aliarvi-
oitte ja mollaa ketddn lapsista. [...] se on kuitenkin sellasta aika intuitii-
vista toimintaa, semmosta vaistonvarasta, et nyt tuntuu siltd, ettd vdhdn
hopottelen. [...JEttd kylld se niinku tavallaan semmosta eldmistd niitten
penskojen kanssa on. Et siitd se sitten kumpuaa. (Opettajan haastattelu 2,
5)

Opettaja suhtautui lampimasti lapsiin. Hén pyrki kohtaamaan jokaisen lap-

Osan lapsista ope ehti kitelld ovella, mutta jo paikoilleen ehtineet hin kiersi
kdttelemassd. Valtterille ja timdn pelleilykittelylle ope huomautti, ettd kdtellddn
niin, ettd kdmmenet kohtaavat. (12. koulupdivi, Havaintopaketti, 56.)

telussa kannattavansa “avoimuuspolitiikkaa” ja vastasikin salailematta lasten luokkaa
koskeviin kysymyksiin. Hén esimerkiksi oppilaan vanhemman suostumuksella kertoi

rehellisesti, miksi yksi oppilas ei uskonnollisista syistd lahtenyt toisten kanssa kirk-

sen yksilénd. Jokapdiviisessd rauhallisessa kittelykierroksessa hén pyséhtyi kunnolla
kohdatakseen kunkin oppilaan. Fyysisen kontaktin lisdksi opettaja kuunteli, mitéi ker-
rottavaa lapsella oli. Vaikka kétteleminen saattoi tuntua toistuvalta tavalta, se tarjosi

lapselle mahdollisuuden kokea, ettd opettaja huomasi hénet ja oli kiinnostunut ha-
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Kittely tuntui olevan tirked myos joillekin lapsille:

Jukka tulee aamulla luokkaan, laittaa repun tuolin selkdnojalle, ja ldhtee kayta-
vddn. Tulee takaisin open tulllessa. Kittelee tdmdn luokan ovensuussa, mutta
palaa hetken kuluttua uudelleen kdittelemddn sanoen, ettd ensimmdinen kerta ei
ollut kunnollinen. (15. koulupdivi, Jukkapaketti, 18.)

Lukuléksyn kuuntelemishetki oli toinen tavaksi muodostunut opettajan ja
oppilaan kahdenkeskeinen kohtaaminen ja toistensa ldhelld oleminen. Opettaja ker-
toi, ettd lapsen suurimmat kouluodotukset liittyvét nimenomaan lukutaitoon. Varates-
saan aikaa jokaisen lapsen lukemisen kuuntelemiseen hén loi tilaisuuden tukea lasta

seké antaa tdimén kaipaamaa yksilollistd huomiota.
8.1.2.2 Organisointikeinot

Organisointiin liittyvid suhteiden luomisjérjestelyjd olivat ryhmien kokoonpanot,
istumajérjestys sekd parityot. Horppu (1993, 53) mainitseekin, ettd luokan fyysinen
ympdérist6 voi tukea tai ehkiisti toisiin tutustumista.

Pehmein laskun ajan lapset olivat kahdessa ryhmdssd, aamu- ja iltapdiva-
ryhmissd. Jako perustui vanhempien toivomuksiin. Vaikka opettaja ei ollut voinut
vaikuttaa ryhmien kokoonpanoon, kahdessa pienryhméssd toimiminen tuki hénen
ndkemystéin siitd, ettd pehmed lasku tarjoaa lapselle mahdollisuuden tutustua ensin
vain osaan lapsista. Pehmein laskun jdlkeen tutun puolikkaan ryhmén kanssa koko
luokkaan tutustuminen on helpompaa. Jako kahteen ryhméin vaikutti suhteiden
muodostumiseen: koska péivéssd oli korkeintaan kaksi yhteistd tuntia, oppilaiden
kontaktit kohdistuivat suurimmaksi osaksi vain puolikkaaseen luokkaan.

Paritehtdvdt olivat opettajan jarjestdima tapa tutustuttaa oppilaita toisiinsa.
Koska hén kiytti paritydskentelyd vain ryhmitunneilla, tuttuja saattoi tulla vain
omasta ryhmésti. Pehmeén laskun aikana ryhméititd ei vield tehty kahta oppilasta

suuremmissa ryhmissa.

Ope ilmoittaa ekalla dikdntunnilla, ettd kohta otetaan parit. Mari ojentaa kdt-
tdadn Marikaa kohti, ja Marika hipaisee sitd. Ope kuitenkin ilmoittaa, etti hdn ei
ota toiveita vastaan, vaan opetellaan olemaan kaikkien kanssa. (12. koulupdivi,
Havaintopaketti, 58.)

Open meille kertomat perustelut parinvalinnoille noppapeleissd: pyrki valitse-
maan hieman tasoltaan samanlaiset parit. Toinen ajatus oli, ettd lapset olisivat
vdhdn vieraammat toisilleen, jotta oppilaat oppisivat tulemaan toimeen vihdn
kaikkien kanssa. (13. koulupdivé, Havaintopaketti, 64.)

Yleensi opettaja médrési, ketkd tydskentelevit yhdessd. Vaikka lapset esitti-

vét toivomuksia, he eivit yleensd vastustaneet opettajan valintaa. Alussa tietyt samat
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lapset - yleensd vieruskaverit - toimivat kesken#4n, mutta myShemmin opettaja ni-
mesi uusia pareja. Pareja muuttelemalla hén sai lapsen tekeméén t5itd eri lasten kans-
sa ja tutustumaan omiin luokkakavereihin. Jos oppilaat olisivat aina saaneet itse va-
lita parinsa, he olisivat olleet vain parhaan ystévinsi kanssa. Toisaalta koska eten-
ki#n tyttjen suosikkikaveri ei pysy pitkdsdn samana (Rédstam 1990, 92), parit olisi-
vat saattaneet vaihdella.

Opettaja méirési istumapaikat ja vaihtoi niitd kerran kuussa. Istumajérjestys
puolestaan vaikutti sithen, keneen oppilaat ottivat tunnin aikana kontaktia. He haki-
vat kontaktia pifasiassa pulpettinaapuristaan ja ldhtivét harvoin vaeltelemaan luokas-
sa laheisen kaverin luokse. He saattoivat olla innokkaita tutustumaan uusiin lapsiin,
mutta hatitapauksessa tuttuja 16ytyi esimerkiksi vain pastd kadntamalla. Toisaalta
naapurinkaan kanssa ei saanut jutella asiaan kuulumattomasti, koska luokan séénnot
kielsivt tuntitilannetta hdiritsevén keskustelemisen.

Lapset saattoivat aluksi valitella omaa uutta pulpettinaapuriaan, mutta

suostuivat kuitenkin kiltisti opettajan méagdrdamiin paikkoihin.

Luokkaan on vaihdettu uusi istumajdrjestys. Valtteri huomaa tunnin alussa Katin
tulevan viereensd, ja huutaa kommentiksi “oh no!!!”. [...] Ekan tunnin alussa
Jukka sanoi, ettd onneksi Eeva ei ole tullut (uusissa paikoissa Eeva istuu Jukan
vieressd, Eeva on iltapdiviryhmadldinen), kun muuten hdn joutuisi istumaan sen
vieressd. (18. koulupdivi, Havaintopaketti, 109.)

Opettaja perusteli meille istumajérjestyksid seuraavasti: Hén pyrki sekoitta-
maan tyttdjd ja poikia sekd laittamaan toisilleen vieraita lapsia vierekkéin. Hén si-
joitti hitaat oppilaat etupulpetteihin, jotta hénelld olisi hyvit mahdollisuudet opastaa
heitd. Juttelijoiden paikat hin valitsi mahdollisimman etd4ltd toisistaan. Luokan ta-
kaosaan opettaja sijoitti oppilaat, joiden hén luotti tydskentelevén rauhallisesti. Li-
sdksi hdn pyrki laittamaan vierekkdin suunnilleen samantasoisia lukijoita, jotta lap-
sista olisi toisilleen tukea. Huomionhakijat ja pelleilijit opettaja laittoi takapulpettei-
hin, jotta ndiden huomion hakeminen ei héiritsisi muita oppilaita.

Suurin osa istumapaikkojen jérjestelyistd perustui tyorauhan ja sitd kautta
hyvien oppimismahdollisuuksien luomiseen. Pyrkimykseni oli opetuksen seuraami-
nen ja ahkera tyoskenteleminen, jotka johtavat oppimiseen paremmin kuin vierusto-
verin kanssa keskusteleminen tai pelleileminen. Tuntia héiritsevien jutteluiden takia
opettajan oli muokattava toista istumajérjestystd. Istumajérjestyksen perusteluista
suhteiden luomiseen tihtddvit ainoastaan tyttdjen ja poikien sekoittaminen seké toi-

silleen vieraiden lasten vierekkiin laittaminen. Lisdksi kun samantasoiset oppilaat
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istuvat vierekkiin, tunne ryhméidn kuulumisesta voi voimistua, koska lapsi ei koe
heikkoutta toisiin verrattuna.

Opettaja médradmat istumapaikat ja tyoskentelyparit edesauttavat paitsi las-
ten keskindistd tutustumista my0s sitd ihmissuhdesdéntod, ettd kaikkien kanssa on
tultava toimeen. Tutustuttamisen taustalla on juuri se, ettd pitkalld tdhtdimelld lapset

pystyisivit tyoskenteleméin kenen kanssa tahansa.
8.1.3 Rajoituksista riippumattomat tilanteet

Tutkimusluokassa sddnnét ja opettaja 1dhinna rajoittivat oppilaiden vapaata toimintaa
ja suhteiden muodostamista, kun taas vélituntisin kummatkaan eivit estdneet heidédn
tekemisidin. Lasten ikdvaihe ja tietyt ympdériston tilanteet puolestaan perustelevat
luokan alaryhmien syntymistd. Késittelemme seuraavaksi seké vélituntien vaikutusta

suhteisiin ettd alaryhmien muodostumista.
8.1.3.1 Vilitunnit

Vilituntisin oppilailla oli vapaata aikaa solmia suhteita ilman tuntitydskentelyn
sdéntojen rajoituksia. Etenkin tytdt suunnittelivat jo tuntien aikana, mité he tekevit ja
kenen kanssa. Ramsey (1991, 47) mainitsee suunnitelmallisuuden syyksi sen, etti
oppilaat voivat kéyttdad koko vélitunnin vapaa-ajan yhdessd toimimiseen.

Moni luokan oppilas oli aluksi vélitunneilla jo ennen kouluun tuloa tuntemi-
ensa kavereidensa kanssa. Esimerkiksi Riikka oli neljannellé luokalla olevan veljensi
kavereiden kanssa. Valtteri puolestaan pelaili jalkapalloa viidesluokkalaisten naapu-
reidensa kanssa, ja Susanna leikki rinnakkaisluokkalaisten, pdivikodista tuttujen tyt-
tojen tai kotipihaltaan tutun toisluokkalaisen tyton kanssa. Rizzo (1989) onkin tutki-
muksissaan havainnut, ettd koulun alussa lapsi on vélituntisin paljon sisarustensa,
naapureidensa tai ennestéfin tuttujen Iuokkatovereidensa kanssa. Vihitellen lapsi
viettdd vilitunteja uusien luokkalaistensa kanssa. (Ramsey 1991, 49.) Loppuviikoista
tutkimusluokan lapset toimivat enemmén keskendén, vaikkakin osalla oli yha leikki-
kavereita muiltakin luokilta. Selvid luokkalaisten yhteisié leikkej4 olivat katoshippa
sekd tervapata. Liséksi alaryhmiksi muodostunut kummioppilaan ihailijajoukko

koostui vain oman luokan tytoista.
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8.1.3.2 Alaryhmiit

Luokkaan alkoi muodostua alaryhmii, jotka eivét olleet riippuvaisia opettajan méaé-
radmistd saanndistd, ryhméjaoista, istumapaikoista tai muista jérjestelyistd. Selkein
néistd oli tyttdjen ja poikien jakautuminen eri leireihin. Alaryhmii muodostui my6s
tarrojen vaihtelemisen, kummioppilaan kiusaamisen sekd veden kurlailemisen puit-
teissa.

Sosiometrisen mittauksen mukaan tyttjen ja poikien ryhmdit olivat selvisti
toisistaan erilldsin (ks. liitteet 15 ja 17). Kukaan ei myonteisissd kysymyksissi valin-
nut vastakkaisen sukupuolen edustajaa. Hakkarainenkin (1980, 36 - 38) on tutkimuk-
sissaan havainnut, etti ala-asteen luokissa tyt6t valitsivat tytt6jd ja pojat poikia. Li-
siksi esimerkiksi ruokailuissa tutkimusluokan lapset hihittelivit, jos tyttd ja poika
istuivat vierekkiin. Luokkatilanteessa sukupuolten omia ryhmittymid ei esiintynyt,
koska opettaja oli sijoittanut tyttdjd ja poikia vierekkdin. Hinen méirdiménsa tyos-
kentelyparitkin saattoivat olla sekapareja.

Vilitunneilla oli selvisti tyttdjen ja poikien leikkejd lukuun ottamatta yh-
teistd hippaleikkii tai tervapataa. Vilituntisin jakautuminen sukupuolten mukaan tuli
korostuneesti esille pomppulautakilpailussa: Tyt6t kerddntyivit laudan toiseen péa-
hén ja pojat toiseen. Tarkoituksena oli saada vastakkaisen puolen lauta nousemaan
yl6s. Pelissi oli mukana usean luokan oppilaita.

Pehmein laskun loppupuolella osa lapsista innostui tarrojen vaihtelusta. Se
oli enemmin tyttdjen harrastus, mutta tuntien aluissa pojatkin parveilivat katselemas-
sa vihkoja. Pikkuhiljaa tarrojen vaihtelu levisi alaryhmaésté 1dhes koko luokkaan. Se

loi omalla tavallaan yhteenkuuluvuutta.

Kolmannen tunnin alussa Riikka ja Karita olivat Riikan pulpetin luona ja katse-
livat tarravihkoja. Mari tuli myos katsomaan. [...] Toinen tarrarykelma oli Ee-
van pulpetilla, Eevan tarravihon ympdrilld. Siind olivat Heidi, Susanna, Sanna,
Tapio ja Jaakko. Valtteri sai Eevalta tarran, jota Valtteri kivi esittelemdssd mi-
ulle [Erjalle]. (22. koulupiivi, Havaintopaketti, 144.)

Selvd tyttoryhmé oli kummioppilaan ihailijajoukko. Jokaisella ensimméi-
selld luokalla oli muutama kuudesluokkalainen kummioppilas, joiden tehtdvéni oli
opastaa uusia koululaisia. Tutkimusluokallamme oli yksi poika- ja kaksi tyttokum-
mioppilasta. Luokan tyt6t kiintyivdt poikakummioppilaaseen. Innostuminen timén
perissd juoksemisesta ja harndémisestd saattoi ldhentdd ja tutustuttaa muutamaa ai-

emmin toisilleen vierasta tyttod, muun muassa Marikaa, Maria, Katia ja Susannaa.
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Laajimmillaan kummioppilasta héiritsi seitsemén tytt6d, joista kolme oli innostu-

neimmin mukana.

Tytoilld (Heidi, Riikka, Kati, Marika, Sanna, Susanna, Mari) oli erityisen haus-
kaa tanddn kummioppilaan suhteen. Toiselle tunnille tytot tulivat naureskellen,
kun kummioppilas oli halannut vdlitunnilla Heidid. Heidi vaikutti tdnddn en-
simmdistd kertaa malttamattomalta tunneilla ja kyseli muutaman kertaan, mil-
loin vdlitunti alkaa. Hdn taisi odottaa kummioppilaan ndkemistd. Tytét olivat
piilotelleet kummioppilaan takkia, ja lippiksenkin he toivat meille luokaan.
Kummioppilas kavi sitten hakemassa sen - tiesi, mistd se loytyisi. (9. koulupaivi,
Havaintopaketti, 39.)

Thailijajoukon ulkopuolella olivat ne tytot, jotka muutenkin olivat ulkopublella tytto-
jen ryhméssd. Erddlle melko hiljaiselle oppilaalle kummioppilaassa roikkuminen
saattoi tarjota padsyn suosittujen tyttdjen seuraan.

Kummioppilaan ihailijajoukko syntyi opettajasta ja sdénndistd riippumatta.
Opettajan oli kuitenkin puututtava ryhmén toimintaan, koska kuudesluokkalainen
poika oli kokenut kiinni roikkuvat ja nimittelevit tytot kiusana. Kummioppilaan

ihailua - tai ennemminkin sen ilmaisukeinoa - piti rajoittaa.

Ope sanoi toisen tunnin alussa, ettd hdnelld on kurjaa kerrottavaa. Kuudennen
luokan opet olivat vilittineet kaikille eppuluokille kaikilta kuudesluokkalaisilta
tukioppilailta viestin, ettd eppuluokkalaiset eivdt ole osanneet kayttaytyd. Ei siis
voida vain puhua siitd, ettd pienid kiusataan, vaan myos pienet voivat kiusata.
Ope sanoi, ettd kuudesluokkalaisia oli nimitelty ja roikuttu vaatteissa. Hin sa-
noi, etteivit kuudesluokkalaisetkaan ole sementtid, vaan heitikin koskee. Ope
pyysi lapsia miettimddn, miltd itsestd tuntuisi, jos iso tai pieni joka vdlitunti tulisi
nimittelemddn. Hdn sanoi, ettd esim. haisupylly voi teistd tuntua huumorilta,
mutta jos sitd kuulee joka pdivd joka vilkkd, niin se ei tunnu endd kivalta. Hin
Jatkoi, etteivit tukioppilaat ole eppulaisten kdskyldisid tai haukuttavia. Kohta
kukaan ei halua ryhtyd moiseen hommaan (siis kummioppilaaksi). Ope sanoi us-
kovansa, etti eput ymmdrtavdt itse, mikd on typerdd kiusaamista ja mikd ei. Hdn
toivoi, ettei toiste tarvitse vilitelld timdnkaltaisia terveisid. (17. koulupdivi, Ha-
vaintopaketti, 99.)

Myo6s veden kurlaileminen syntyi oppilaiden toiminnasta ja levisi toisia
matkimalla. Kurlailuryhmissi oli sekd tyttdjd ettd poikia. Ramseyn (1991, 64) mu-
kaan lasten rituaalit lisddvéat alaryhmén kiinteyttd. Opettajan oli puututtava kurlaile-

miseenkin, koska nopeasti tarttuva tapa horpéti ja kurlailla vetté héiritsi opiskelua.

Riikan esittelemdi kurlaus alkaa levitd luokassa, Tapio ja Jarmokin hakevat
suunsa tdyteen vettd ja kurlaavat opettajan silmien alla. Ope toteaa, ettd jos
haluat harjoitella hampaitten pesua voit mennd tuonne terkkarin eteiseen har-
Jjoittelemaan. Tapio jatkaa kurlailua, ja opettaja koventaa otettaan: “Tapio, ha-
luatko olla luokassa vai mennd sinne?” Jarmoa hdn neuvoo olemaan ottamatta
hassuttelijasta mallia. (13. koulupiivi, Havaintopaketti, 64.)
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8.2 Ryhminmuodostusvaiheiden yhteys séifintdjen luomiseen

Tarkastelemme seuraavaksi Tuckmanin (1965) sekd Schmuckin ja Schmuckin (1997)
nikemyksiin perustuen, missd vaiheissa luokka havaintojemme mukaan oli viiden
ensimmdisen kouluviikon aikana. Nik6kulmana on ryhminmuodostusvaiheiden yh-
teys sédntdjen luomiseen, milld perustelemme sééintjen syntymisen tirkeyttd ryhmén
kehittymisen alussa. Edella on keskitytty nimenomaan s#éntdjen luomiseen ja yllépi-
timiseen sekd niiden vaikutukseen ryhmén toiminnassa ja suhteissa. Tdmén luvun
johtopaitdsten tarkat perustelut 16ytyvit edellisistd luvuista.

Viiden ensimméisen kouluviikon aikana luokassa korostuneimmassa ase-
massa olivat Tuckmanin (1965) muotoutumis-, kuohunta- ja normienluomisvaiheet,
koska lasten kontaktinotot liittyivét nimenomaan oman toiminnan hyviksyttivyyden
hakemiseen, oman paikan raivaamiseen, toisen kontrolloimiseen sek# oikeudenmu-
kaisuuden vaatimiseen (ks. 7.2.3 ja 8.1.1). Schmuckin ja Schmuckin (1997) jaottelun
mukaan tutkimusluokka toimi pé#asiassa ryhméankuulumis- ja kamppailuvaiheessa.

Tuckmanin (1965) ensimméiseen eli muotoutumisvaiheeseen kuuluva hy-
viksyttdvien toimintatapojen etsiminen liittyy sdéintdjen mukaiseen toimintaan. Tut-
kimusluokassa opettaja loi sé4nnéilld ja niiden valvomisella sekd koko ryhmiille ettd
lapselle tarpeellisia rajoja (ks. 7.2.1).

Toista Tuckmanin (1965) vaihetta, kuohuntavaihetta, ilmeni siten, ettd las-
ten huomio oli keskittynyt enemmin omaan itseen ja vaikutusmahdollisuuksiin ryh-
méssé kuin ldheisen ihmissuhteen luomiseen tai koko ryhmén hyviksi toimimiseen.
Itsekeskeisyyteen ja oikeudenmukaisuuden vaatimiseen liittyen lapselle riitti, ettd hén
itse oli osallisena kaikessa mahdollisessa tai ettei ainakaan jddnyt mistézin paitsi.

Hyviéksynnin hakemiseen ja oman paikan etsimiseen liittyy myds Bormanin
(1969, 167 - 175) kaksivaiheinen ndkemys. Han kiyttdd ryhmin alkutilasta késitetta
ensisijainen jénnite (primary tension), joka tarkoittaa jisenistd johtuvaa jannittynei-
syyttd, varauksellisuutta ja toisten tarkkailua. Jdsenet kdyttdytyvdt varautuneesti,
epédluonnollisesti ja ylikohteliaasti. (Borman 1969, 167 - 175.) Ensimmaisind péivini
tutkimusluokassa oli havaittavissa jénnittyneisyyttd. Lapset olivat kiltteji ja tottelivat
opettajaa. Kun muutaman péivén péistd alkujénnitys oli lauennut ja tilanne vapautu-
nut, lapsista tuli vilkkaampia. Voidakseen tydskennelld ja oppia lapsen on ensin 16y-
dettdvd paikkansa ryhméstd, mikd tukee pehmedn laskun merkitystd sosiaalisten

suhteiden luomisessa.



89

Koska séint6jen ja normien luominen oli korostuneessa asemassa tarkkai-
lemiemme viiden viikon aikana, luokka oli edelld mainittujen vaiheiden lisiksi
Tuckmanin (1965) kolmannessa eli normienluomisvaiheessa. Tdhidn vaiheeseen
kuuluu se, etti ryhmé asettaa normeja ja sdéintdjd, koska se haluaa pysyd koossa.
Koululuokassa tilanne on hieman ristiriitainen, koska p#dasiassa opettaja mdiria
saannot. Joka tapauksessa ryhmén kehittymisen alussa normien syntyminen on nope-
aa ja ldhes huomaamatonta (Brilhart & Galanes 1995, 133), ja ensimméiset kouluvii-
kot vaikuttavat ratkaisevasti sithen, millaisiksi luokan normit muotoutuvat (Schmuck
& Schmuck 1997, 208). Haastattelussa opettaja mainitsi, ettd oleellisinta pehmeén
laskun aikana on péivittdisten toimintatapojen ja sdéintdjen omaksuminen eikd niin-
kédn luokkahengen luominen. Havaintojemme mukaan opettaja kuitenkin pyrki myos
yhteishengen kehittdmiseen ja hyvén ilmapiirin luomiseen esimerkiksi ryhméiséints-
jen avulla. Liséksi yhteiset sadnnot ja pdivittdiset toimintatavat lisdsivit yhteenkuulu-
vuutta.

Toissijainen jédnnite (secondary tension) liittyy yhteistd toimintatavoista
pédttamiseen sekd ryhmén yhtendisyyteen. Ihmissuhteista johtuvan ensisijaisen jédn-
nitteen on lauettava, jotta ryhmaé voi keskittyd tehtdvdén. Erimielisyyksien onnistunut
selvittiminen tehtdvid suoritettaessa voi lisétd ryhmén yhtendisyyttid. (Borman 1969,
167 - 175.) Kolmena jidlkimmaéisend viikkona lapset ottivat toisiinsa enemmin kon-
taktia kuin kahtena ensimmaéisend. Liséksi nimenomaan toisten toiminnan kontrol-
loiminen ja komentaminen lisdéntyivit viikkojen edetessd. Alun jdnnitys, toisten vie-
raus ja kunnioittaminen vaikuttivat siihen, etteivit lapset uskaltaneet heti alussa
puuttua toistensa tekemisiin.

Koska tutkimusluokassa huomio jéi edelleen séént6jen ja suhteiden luomi-
seen, tavoitteelliseen toimintaan ei vield voitu suunnata paljoakaan energiaa eikd
Tuckmanin toimintavaiheeseen vield piisty. Toimintavaiheen saavuttamattomuus
johtui osin siit4, ettd ensiluokkalainen lapsi keskittyy 14hinnd omaan pérjaimiseensa.
Héntd ei vield kiinnosta, millainen henki luokassa on, vaikkakin hin haluaa kokea
olonsa turvalliseksi. Kun lapsi ensin oppii toimintatavat ja huomaa pérjasvinsa niis-
sd, hén voi suunnata energiaansa my®os toisiin lapsiin ja koko ryhmésin. Lis#ksi koska
koko luokan tunteja on vain muutama viikossa, ei voi olettaakaan, ettid koko luokan
henki olisi muodostunut tydskentelyé tukevaksi. Seuraavassa pohdimme tarkemmin

tutkimusluokan koheesiota.
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8.3 Koheesion piirteitii luokassa

Tassda luvussa teemme kokoavan yhteenvedon siitd, millaiseksi koheesio kehittyi
pehmein laskun aikana. Vaikka pédasiassa analysoimme sd#intdjéd, on oleellista tar-
kastella myds kokonaistilannetta eli kuinka yhtendiseksi luokka kehittyi. Edellisesséd
luvussa tarkastelimme laumasta luokaksi muodostumista ryhmanmuodostusteorioi-
den kautta, kun taas tdssd luvussa painopiste on kiinteyden selvittimisell4.

Suurimmaksi osaksi luokka vaikutti yhtendiseltd ja kiintedltd, eivitka esi-
merkiksi sukupuolen ja kurlailun synnyttamit alaryhmét hajottaneet sitd. Kiinteyttd
kuvastaa sekin, ettd kaikki tulivat toistensa kanssa toimeen eikd ketéén syrjitty tai
kiusattu. (Ks. liitteet 15 - 17.) Toisaalta tutustuminen ja alun arkuuden poistuminen
saattavat myohemmin aiheuttaa myds kiusaamista. Yksi kiinteyden ilmenemismuoto
on my0s se, ettd lapset vaikuttivat olevan ylpeité siité, ettd he kuuluivat juuri omalle
luokalleen ja he pitivit selvdd eroa rinnakkaisluokkiin. Yksittiisilld lapsilla oli kui-
tenkin ystivid muillakin luokilla.

Koska pehmeén laskun aikana luokka toimi p##asiassa kahdessa ryhméssé,
ei voi olettaa, ettid koko luokan kiinteys olisi kehittynyt. Toisaalta koska pikkuryhmiét
eiviat muodostuneet kiinteiksi, ne eivit voi olla koheesion esteend luokan yhdistyessa
pehmeén laskun jidlkeen. Opettajakin mainitsi haastattelussa, ettd lapsen itsekeskei-
syyden takia puolikkaaseenkaan ryhmaén ei ehdi muodostua me-henked, ja néin ollen
viiden viikon jilkeen kokonaiseksi luokaksi yhdistyminen ei ole vaikeaa. Lisdksi
opettaja mainitsi aiempiin kokemuksiinsa pohjautuen aistivansa, ettd luokkaan syn-
tyisi ajan kanssa hyva ilmapiiri.

Opettajan korostamat ryhméisdanndt osoittavat pyrkimystéd yhtendisyyteen ja
tiiviyteen. Hidnen henkiset keinonsa vaikuttaa luokan ilmapiiriin edustavat samaa
tavoitetta. Hin ei nolannut oppilaita, ja ilmapiiri oli rento, avoin ja hyvéksyva. Hor-
pun (1993) tutkimuksen mukaan juuri edelld mainitut tekijat vaikuttavat luokan kor-
kean koheesion syntymiseen.

Koska luokka ei vield péddssyt ryhmdnmuodostumisvaiheiden toimintavai-
heeseen, se ei voi olla kiinted; suhteet ja asemat eivit ole vield vakiintuneet. Viisi
viikkoa meni arkisten toimintojen harjoittelemiseen ja muutamaan uuteen ihmiseen
tutustumiseen, eiki yhteishenked ja sen mukanaan tuomaa kiinteytts ja toisista valit-

tamistd niin ollen ehtinyt muodostua.
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9 AVAINLASTEN TOIMINTA LUOKASSA

Kolmantena padongelmanamme oli selvittdd yksittdisten lasten kéyttdytymistd luo-
kassa. T#ssd luvussa tarkastelemme, miten kolme lasta, Valtteri, Susanna ja Jukka,
toimivat luokassa sdéntdjen mukaan ja miten he saavat luotua suhteita. Keskittymi-
nen yhteen lapseen syventié edelld ollutta koko luokan toiminnan ja kehittymisen
tarkastelua. Tarkoituksenamme ei ole vertailla lapsia toisiinsa, mutta jo kolmen lap-

sen toiminnan analysointi osoittaa lasten toimimistapojen suuret eroavaisuudet.

9.1 Saintiviidakossa séintdileminen

Arvioimme kolmen lapsen toimintaa kidyttden runkona sédéntdjen perusteella médrit-
telemddmme sosiaalisesti kompetenttia kéyttdytymistd luokassa (ks. 7.1.3). Kiinni-
timme huomiota siihen, miten lapsi suhtautui luokkatilanteessa sédént6ihin, miten hén
tiedosti ne ja miten hén osasi toimia niiden mukaan. Analysoinnissa painottuvat eri-
tyisesti peukkuhaastattelu sekd havainnot. Emme kisittele ristiriitatilanteiden ratkai-
semista emmeki oikeudenmukaisen kohtelun vaatimista. Ristiriitatilanteet jatimme
pois, koska niitd ei esiintynyt luokassa. Oikeudenmukaisuuden vaatimisen arviointi
taas ei ole yksiselitteists, koska lasten nékokulmasta jokainen heistd toimi oikein
vaatiessaan itselleen tasa-arvoista kohtelua, mutta samalla heidén toimimistapansa

olivat ristiriidassa opettajan luomien sééntdjen kanssa.
9.1.1 Valtteri

Valtterin perheeseen kuuluvat hdnen lisékseen 4iti, isd ja isosisko, joka on seitse-
minnelld luokalla. Sisko on ollut aikoinaan ensimméisestd luokasta kolmanteen
Valtterin opettajan luokalla, joten perhe on opettajalle tuttu. Valtteri oli aiemmin
ollut koulurakennuksessa toimivassa vuoden mittaisessa esikoulussa.

Puhumisen kontrollointi. Sdantdjen noudattamisessa ty6rauhan antaminen
oli Valtterille selvisti vaikeinta. Hén rikkoi paljon puhumisen kontrolloimisen siin-
t6d. Eniten hin aiheutti melua hopéttelemélld tai véittelemilld vierustoverinsa kanssa
tai selittelemilld itsekseen. Valtterin puhuminen oli usein tilanteeseen ja asiaan kuu-
lumatonta pelleilyd. Jos hinelld oli opettajalle asiaa, hin usein huusi sen viittaamatta.
Useimmiten Valtteri tarvitsi opettajan huomiota ja apua, koska hin oli oman pellei-

lynsi tai sdhellyksensi takia jéljessd tyoskentelyn aloittamisesta.
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Valtteri ndytti seuraavan tarkasti, kun ope ndytti, miten auringon sdteet leika-
taan. Silti leikatessa Valtterilla oli ihan omat kuviot. Hin kyseli opelta muuta-
man muun lapsen kysymyksen jilkeen, miten pitdisi leikata. Ope sanoi, ettd hin
on nayttanyt jo kolme kertaa. Valtteri leikkelikin hieman omalla tavallaan. Hdn
hihitteli, kun ensimmdisen sdteen kdrjestd tuli todella ruipelo. Ope puuttui asi-
aan kysymdlla, mitd nyt. Valtteri esitteli sddettidn. Seuraavaksi Valtteri huusi
kesken open ohjeen annon, ettd hinelld on jo kolme ja paperia on vield jaljelld.
Ope alkoi selittamddn, ettd puhuu hdn mitd vaan, niin sieltd (Valtterin suunnal-
ta) tulee juttua ja ettd jos kaikki kakskymmentd puhuisivat, niin luokassa olisi
hirved melu. (16.koulupiivi, Valtteripaketti, 19.)

Ei kuitenkaan voi sanoa, ettd Valtteri olisi aina huutanut viittaamatta. Esimerkiksi
kun hén oli rauhoittunut mukaan yhteisiin tehtdviin, hidn malttoi viitata kysymyksiin
eikd huutanut vastauksia. Muutenkin ollessaan keskittynyt tydskentelyyn hin malttoi
olla hiljaa.

Ope alkaa neuvoa kehysten tekemistd taululla, ja Valtteri kyselee koko ajan, ettd
Jjoko saa alottaa, joko saa alottaa. Kun hdn sitten lopulta aloittaa, hdn ei osaa-
kaan tehdd, vaan joutuu kyselemddn koko ajan neuvoa opelta. Hdn tokkii teip-
pidnsd kyndlld ja ilmoittaa, ettei saa sitd pois. Kun aloitetaan varsinaiset hom-
mat, Valtteri on hiukan pihalla, kyselee opelta koko ajan. Ope kehottaa katso-
maan muilta, kdyttamddn silmid. Siltikddn Valtteri ei ndytd tajuavan, mitd teh-
dddn. Mutta kun hdn lopulta saa kiinni jutun juonesta, hin rauhoittuu ja tekee
hiljaa, katselee tosin valilld taululla olevasta open tyéstd ideaa. (21. koulupiivi,
Valtteripaketti, 29.)

Valtteri oli jokseenkin tietoinen omasta siddntdjen noudattamisestaan. En-
simmdisesséd haastattelussa hin ilmoitti muistavansa viitata joskus. Jalkimméaisessi
hén sen sijaan totesi muistavansa aina viitata, koska opettaja huomauttaa viittaamat-
tomuudesta. Hén perusteli meluamisensa silld, ettd muutkin mélyédvit. Hén ei tosin

pida sitd huutamisena, hén vain puhuu liian kovaa.

Entds sitten tdmmone: En molyd ruokajonossa.

Mita?

En molyd, tiidt sd, mitd tarkottaa molya?

Tiicin, en huua.

Ruokajonossa.

No joskus.

Joskus huuat.

Mind osaan olla rehellinen ainakin.

No, se on hyvd. [...] Minkd takia si huudat tai mélydt ruokajonossa?
(sipisee) ai nii, mitd mun pitikdid sanoo?

Sd olit miettimdssd, ettd minkd takia sd molydt ruokajonossa, joskus.
Sen takia, jos nekin molydd, niin mddkin alotan.

Ketkd ne?

No, vaikka jotkut. En mdd sillei nii ku kovaa molyd, dlilda. Mutta md pu-
hun vdhdan liian kovaa.

(Peukkuhaastattelu, 10.)

ORQOZOEOTOTOTOT

Paikallaan oleminen. My®6s paikallaan pysyminen oli Valtterille ylivoimai-
sen vaikeaa. Han pyori ja kieri paikallaan huomattavasti enemmén kuin luokkatove-

rinsa. Joskus levottoman liikkumisen syyni oli huomion hakeminen, esimerkiksi jos
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hén nousi pulpetilleen istumaan. Joskus hén taas ei yksinkertaisesti pystynyt istumaan
hiljaa paikallaan. T#llaisissa tilanteissa hédn saattoi esimerkiksi valua pulpetin alle
niin, ettd vain p4i oli lopulta tuolilla, tai pelailla kahdella kynéll4 ja kumilla jaakiek-
koa pulpettinsa paélla. Tavoitteena ei siis aina ollut luokkatovereiden huomion ha-
keminen, vaan pelkistdén erdénlainen sisdinen kutina. Hén mainitsikin peukkuhaas-
tattelussa pitkdstyvansd tunneilla sillon, ku pitdd istua vaan pulpetilla”. Peukku-

haastattelussa hin arvioi omaa toimintaansa kohtuullisen rehellisesti:

Mitd sd sitten teet, josset sd osaa?

Holotan, potkin pulpettia. No, nii-i. Md potkin aina sitd rautaa. Ja sitten
aina teen ndin (kolistaa pulsaa).

(Peukkuhaastattelu, 9.)

H: Sitten. Osaan istua hiljaa ja kuunnella.
O: da-dd.

H: Osaat vai et?

O: Enosaa

H.

O:

Odottaminen. Valtteri malttoi melko hyvin odottaa omaa vuoroaan eiki pa-
hemmin kapinoinut, vaikka ei olisikaan p#éssyt johonkin ensimméiisend. Pettymyk-

sen hetkid oli kylld muutamia ja 1dhinn4 tilanteissa, joissa hén jdi jostain paitsi.

Kolmannella tunnilla laulettiin. Valtteri oli taputuksissa innolla mukana. Hin ei
kylldkddn taputellut kdsiddn, vaan hakkasi kdmmenilla pulpetiin. Valtteri ei saa-
nut rytmisoitinta ja hdn huutel, ettd hdn ei saanut mitddn ja ettd hdnelli ei ole
mitddn. Ope jakoi vield muutaman marakassin, mutta Valtteri jii edelleen ilman.
Hin ei sitten lopputunnin laulussa ollutkaan mukana vaan kollotteli pulpetil-
laan. (13. koulupdivi, Valtteripaketti, 13.)

Toisaalta kun Valtteri tarvitsi opettajan apua, hén ei jaksanut odottaa ollenkaan, vaan
vaati viittaamatta opettajalta neuvoa heti. Kaikessa kuvastui Valtterin innokkuus: hin

halusi tyoskennelld.

Valtteri kysyy innokkaasti matikan tunnilla: “ope, ope, mitd sitten tehdddn? Ope
ilmoittaa, ettei endd kannata aloittaa lisdtehtivien tekemistd, mutta Valtteri il-
moittaa, ettd hinen on pakko, hdan haluaa. Aloittaa lisdtehtivdt, ja tekee niitd
niin innokkaasti, ettei enndtd katsoa kotitehtivien merkitsemistd. On aivan pi-
halla kunnes ope kiertdessddn tarkistamassa kotitehtivien merkitsemiset ilmoit-
taa mitd tuli tehtavdksi. (7. koulupdivi, Valtteripaketti, 3 - 4.)

Liséksi pelleileminen esimerkiksi jonoissa saattoi kuvastaa jaksamattomuutta odottaa
omaa vuoroa.

Odotuttaminen. Vaikka Valtteri pelleilikin, hén halusi olla toiminnassa mu-
kana. Hén ei vitkastellut ennen opettajan ohjeiden antamista, vaan oli innolla aloit-
tamassa. Tosin hdn luonteelleen ominaisen sdheltdmisen takia oli jiljessd, jolloin

hinen takiaan opettajan piti antaa ohjeita uudelleen.
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Omien mielipiteiden hyvdksyminen. Valtteri ei juurikaan vilittinyt, miti
muut hinestd ja hinen tempauksistaan ajattelivat. Liséksi ainakin Heidin kanssa
kdymissidsin kinasteluissa hin toi oman ndkemyksensd selvisti esille eikd halunnut
antaa periksi.

Kiusaaminen. Valtteri ei kiusannut toisia ilkedmielisesti, vaikkakin silloin

tilloin hihitteli toisten vastauksille, tekemisille tai virheille.

Kaikki istuivat piirissd ja oli heitettivd pallo sille, jolle halusi sanoa, ettd tyk-
kdan sinusta, koska... Ope aloitti leikin heittamdlld pallon Samulille ja kehu-
malla tamdn tunnilla hiljaa istumista. Samuli heitti pallon Jukalle ja mietti pit-
kddn syytd. Valtteri jo hihitteli vdliin, ettd ei se osaa ees sanoo... (12. koulupii-
vd, Valtteripaketti, 10.)

Valtteri tiesi, ettd kiusaaminen on kiellettyd. Haastatteluissa hin aloitti vastamaan

moneen saidnt6jd koskevaan kysymykseen, ettei toisia saa kiusata.

H: No mites koululaisen pitid kayttaytyd tunnilla?

O: Eisaa.. tintata turpaan, ei saa kiusata... eikd myés... laittaa ovet lukkoon,
ettei pddse tyontdd [ ...] (naurahtaa)

H:  Nii-i. Onks vield muita?

O: Jasitten... ei saa kiduttaa toista. (naurahtaa) No en mind tiid.

(Valtterin haastattelu 1,4 - 5.)

H:  Entds sitten: Huolehdin vain omista asioistani.

O: (paristelee, peukku ylhadlld)

H: Et puutu muitten tekemiseen koskaan. Onko joku tilanne, missd sd saatat
sanoo kaverille, ettd dld tee noin tai...?

O:  Onjoskus.

H: Millanen tilanne voi olla semmone?

O: Jos vaikka kiusaa.

(Peukkuhaastattelu, 11 - 12.)

Auttaminen. Emme havainneet Valtterin auttavan toisia. Innokas tyémuura-
hainen eli roskien lattialta kerilija hén oli, mutta tuskin auttamisen halusta vaan en-
nemminkin kilpailumielessa.

Kaikkien kanssa toimeen tuleminen. Valtteri tuli kaikkien kanssa toimeen,
vaikka hén vélilld protestoikin opettajan madradma4 parivalintaa tai istumajdrjestysta.
Ensimmdisesséd haastattelussa hin sanoi, ettd voi istua vaikka tytdn vieressd, mutta
peukkuhaastattelussa han ilmoitti, ettei halua ty6skennell4 tyton kanssa.

Vastuun kantaminen. Valtteri oppi nopeasti koululaisen arkeen liittyvit toi-
mintatavat, esimerkiksi vélitunnille menemiset. Hian kuitenkin oli monesta tuntiti-
lanteen tekemisesté jéljessd hinelle tyypillisen sdheltelyn takia. Siitd huolimatta hin
pyrki kantamaan vastuunsa ja suorittamaan tehtdvansd. Opettajalla oli samanlainen
nikemys:

”... se on vahd semmone suheltaja, noi nii ku muuten. [...] Ja yrittelias, vaikkei
ne sitte aina ne yritykset niin tuotakaan tulosta. ”(Opettajan haastattelu 2, 7.)
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Opettaja oli sitd mieltd, ettd Valtteri osaa teoriassa koululaisen toimintatavat. Valtte-
rin vain on luonteeltaan sellainen *Mikko Vilkastus”, ettei kaikki aina mene toimin-
nan tasolle.

Toisten asioihin puuttuminen. Valtteri puuttui toisten tekemisiin ja asioihin,
ei kylldkddn komentavasti. Han vain oli kiinnostunut toisten asioista eikéd niinkésin
huomautellut toisille itseédsn ylentdvéin tai kielteiseen sdvyyn. Opettajan kommentti

vahvisti havaintojamme:

"Et Valtteri vihdn huolehtii litkaa toisten asioista, et sillon vihd niinku kaverei-
hin suhteet vihd semmosia, et se on hirveen utelias niinku kaikesta kuulemaan,
Jja: “mitd? Minkd takia? Missd se on? Miksei se tule?” Ja sillai, ettd tuota, tie-
donhaluinen nuori mies. Et sitten niinku sen rajan loytiminen, et mikd on kenen-
kin yksityisasiaa, ni siin on vield niinku Valtterissd kasvamista. Mutta tuotaniin,
niinku ei se pahantahtosesti, eikd mitenkddn sillee ollakseen inhottava niin sen
takia kysele, ainakin musta tuntuu, ettd se, se on vaan niinku... Ja sitten en md
tid, tekkeeks se niilld tiioilla mittédn, et ku joku on hammaslddgkarissd tai lddkd-
rissd, et se ei 0o nyt koulussa, ni “aha!”, et se vaan haluaa jotenkin niinku pitdd
tiiot, tai saada tiedot, et missd menndidnkddn. ” (Opettajan haastattelu 2, 18.)

9.1.2 Susanna

Susannalla on pikkuveli seké 4iti ja iséd, jotka ovat eronneet. Ennen kouluuntuloa hin
oli ollut pdivdkodissa. Peukkuhaastattelussa Susanna sanoi, ettei etukiteen tiennyt,
miten koulussa pitda kéyttdytys, koska hénelld ei ole isoveljed tai -siskoa. Hén lisisi,
ettei ollut kysellyt kavereilta eiké &itikdzn ollut kertonut. Aiti kuitenkin sanoi haas-
tattelussa, ettd asioita oli kdyty yhdess4 ldpi viime talvesta lahtien.

Puhumisen kontrollointi. Susanna hillitsi vaihtelevasti puhumistaan tuntiti-
lanteessa. Han muisti viitata silloin, kun opettaja kyseli esimerkiksi opetettavaan asi-
aan liittyvid kysymyksid. Sitd vastoin Susannalla oli tapana huudella jonkun sanomi-
sesta mieleen tulleita juttuja, jotka eivit kuuluneet kisiteltiviin aiheeseen. Hin
0soitti sanottavansa suoraan opettajalle, tavallaan yritti jutella opettajan kanssa tutta-
valliseen sévyyn. Vililld opettaja kuunteli, mutta jitti valilld reagoimatta muistut-

taakseen viittaamisesta.

Susanna aloitti aamun kertomalla kdyneensd uimassa, ei liity mitenkddn yleisesti
kasiteltavaan asiaan. Opettaja ei siis ole kysellyt yleisesti, mitd lapsille kuuluu.
Samoin huomattuaan sakset poyddalld hdn ilmoittaa olevansa vasenkdtinen
(viittamatta), vaikka saksista ei ole vieli edes alettu keskustella. (6. koulupiivi,
Susannapaketti, 2.)

Haastatteluissa Susannan tietoisuus viittaamisistaan ei selvinnyt kunnolla:
hén sanoi viittaavansa joskus tai opettajan komentavan silloin, jos hén esimerkiksi

huutaa tunnilla. Toisaalta taas tarkistuskysymykseen (Viittaan aina, kun tiedn vasta-
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uksen) Susanna sanoi aina viittaavansa eikd huutavansa vastausta viittaamatta. Tamé
pitdi osin paikkansa, koska opettajan kysymyksiin hén viittasi. Susanna tiesi nimé
saannét, koska hin osasi perustella esimerkiksi hiljaa olemista ja viittaamista tydrau-
halla ja opettajan kuuntelemisella.

Paikallaan oleminen. Susanna ei varsinaisesti aiheuttanut metelid richumalla
paikallaan, mutta pulpetin kannen jatkuva aukominen seké tavaroiden edestakainen

esille ottaminen ja pois laittaminen olivat osin rauhallisuussddnnon vastaisia.

Tunnilla kuunneltiin nauhalta Onnista ja Ennistd. Susanna ei katsellut kuvia,
vaan aluksi hin soi peukaloaan ja katseli aivan muualle. Sitten hdn penkoi pul-
petistaan kuminauhan ja leikki silld. Han laittoi kumpparin kirjan ympdrille ja
vaikka ope juuri kyseli kirjan kuvista, Susanna laittoi aapisensa pulpettiin ja sii-
voili pulpettiaan. [...] Ope ei puuttunut ndihin mitenkddn. (12. koulupéivé, Su-
sannapaketti, 6.)

Opettaja oli laittanut Susannan istumaan takapulpettiin, koska héneen ja hénen rau-
halliseen kiyttdytymiseensd pystyi luottamaan. Susannan touhusta ei tullutkaan koko
luokkaa héiritsevdd metelid, mutta hén ei selvéstikdin malttanut vain istua ja seurata,
vaan tarvitsi jotain muuta tekemistd. Peukkuhaastattelussa hin kertoi joskus pitkédsty-
vinsi tunneilla, ja silloin hén haluaisi "lukee ja tehdd kaikkia omia juttuja™.
Odottaminen. Susanna hyviksyi odottamisen ryhmissi. Hin oli kérsivalli-
nen ja ymmérsi, ettd luokassa oli muitakin. Hén ei esimerkiksi ilmaissut olevansa
pettynyt, jos ei saanut vastata. Toisaalta Susanna olikin sen tyyppinen, ettei halunnut
ensimmadisend joka paikkaan. Hin ennemminkin tarkkaili ensin tilannetta.
Odotuttaminen. Susanna odotutti usein muita oppilaita pitdmalld pulpetin
kantta auki ja jarjestelemilld pulpettiaan, piirtelemilld ja kirjoittelemalla salavih-
koonsa tai selailemalla kirjojansa. Opettajan pitikin monta kertaa puuttua asiaan

harmittelemalla sit4, ettd aina joutuu odottelemaan samoja lapsia - Susannaa ja Katia.

Kun kirjainkortit laitetaan pois, Susanna jdttdd pulpettinsa kannen auki, ja jar-
Jestelee tavaroita pulpetissaan. Samaan aikaan myés Katilla on kirja pulpetilla,
Jja ope huomauttaa: “takapuipettilaiset!”. (17. koulupdivd, Susannapaketti, 11.)

Kolmannen tunnin alussa Susanna tulee suoraan paikalleen istumaan. Hdn ker-
too, ettei saanut yhtddn tarraa vaihdettua. Hin menee istumaan paikoilleen, ja
alkaa lukea pulpettikirjaa. Ope kdskee oppilaita laittamaan turhat tavarat pois,
Susanna jatkaa tdstd huolimatta lukemista. Ope joutuu huomauttamaan Susan-
nalle, ettd tuntuu kurjalta, kun timd aina odottaa eri ohjetta. (24. koulupiivi,
Susannapaketti, 19.)

Muilla tavoilla Susanna ei odotuttanut toisia, vaan toimi ohjeiden mukaisesti. Toisi-
naan hén jopa yritti jouduttaa luokan toimintaa ja véhentda odottamista nostamalla

joissakin melutilanteissa koulupeukun yl6s.
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1

[Ruokala]jonoissa hirved mokd, Susanna nostelee peukkuaan ja ope “‘uhkailee’
palauttaa jonot takaisin pulsiin hiljaisuutta harjoittelemaan. (10. koulupdivi,
Susannapaketti, 3.) Kolmannen tunnin alussa oli luokassa kauhea melu, kun a-
ryhmdldiset toivat kirjaimiaan pianon pddlle. Ope sanoi ettd hei, mikds melu
tddlld on. Susanna nosti koulupeukun pystyyn ja ope ja muutama lapsi yhtyi sii-
hen. (11. koulupéivé, Susannapaketti, 4.)

Omien mielipiteiden hyvdiksyminen. Alussa vaikutti, ettd Susanna oli en-
nemminkin tarkkailija ja seuraaja: hén ei suureen déneen ilmaissut omia nikemyksi-
a4n yleisiin asioihin. Han kuitenkin huuteli rohkeasti omia asioitaan ja viittelikin

muutaman lapsen kanssa.

Kun ope kertoi avaimien loytyneen, Susanna huuteli, ettd hyvd kun avaimesi
loytyi ja lisdsi, ettd hdnen kellonsa on hdvinnyt. Kun ope kyseli reissuvihkoja ja
sitd, muistivatko lapset kertoa, ettd kahden viikon pddstd oleva lauantai on kou-
lupdivd, Susanna sanoi, ettd se onkin ditiviikonloppu ja nyt seuraava on isavii-
konloppu. Tamdnkin hdn sanoi viittamatta. (21. koulupéiva, Susannapaketti, 17.)

Susanna, Karita ja Eeva kinastelivat kesken Urpon ja Turpon lukemisen, kuka
menisi seuraavaksi ja muutenkin mikd jdrjestys Katriinan luokse menemisessd
oli [sosiometrinen mittaus kaytdavdssd]. (23. koulupiivi, Susannapaketti, 18.)

Kiusaaminen. Susanna ei kiusannut ketdédn. Haastattelussa hinelle tuli en-
simméisend sdintond mieleen juuri se, ettd on oltava nitisti eikid saa kiusata toisia.
Han mainitsi myds sanoneensa opettajalle, ettei ikini kiusaa ketééin. Hin suhtautuikin
toisiin reilusti.

Auttaminen. Susanna auttoi jonkin verran toisia. Lisdksi auttaminen vaikutti
vilpittomaéltd eikd esimerkiksi oman itsen ponkittdmiseltd. Peukkuhaastattelussa Su-
sanna sanoi auttavansa toisia mielellddn, jos esimerkiksi kaveri ei osaa jotain. Hin

olikin huomaavaisesti Katin puolella, kun tdmaé ei tiennyt vastausta:

Kati vastaa vddrin dikdn tunnilla, ja Susanna huutaa suureen ddneen, etti Kati
ei ehkad tiedd, koska hdn oli pois silloin kun nditd kdytiin. Ope toteaa siihen Ka-
tin oppivan varmasti tdssd samalla, kun kuulee miten luetaan. (22. koulupiivi,
Susannapaketti, 18.)

Opettajan avunpyyntoihinkin hén vastasi innokkaasti. Kerran auttamaan paseminen

vei jopa niin suuren huomion, etté itse tehtévi unohtui:

Open pyytdessd vapaaehtoista Susanna viittaa, ja pddsee Karitan kanssa hake-
maan b-luokasta lehtia. Lihtevdt innokkaasti, mutta tulevat hetken kuluttua ta-
kaisin, ja kysyvdt mitd oikeastaan pitikddn hakea. (22. koulupdivd, Susannapa-
ketti, 18.)

Kaikkien kanssa toimeen tuleminen. Susanna tuli kaikkien kanssa toimeen.
Peukkuhaastattelussa hédn sanoi olevansa mieluiten tyton pari, mutta voisi olla pojan-

kin pari. Tyoskentely sujuikin niin Jukan kuin Jaakonkin kanssa. Susanna sanoi
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peukkuhaastattelussa, ettei ole koskaan valittanut opettajalle tdmén médradmasta pa-

rista. Opettaja oli samaa mielté:

”Musta se ainakin on niinku ottanu hyvin niinku vastaanottavaisesti kaikkia ka-
vereita ja, ja tuota niin, ei oo yhtddn niinku sanonu, et kenen kanssa haluais.
Hdinelle on kdyny kaikki parit ja... Silleen, ihan mukavasti. [...]Et Susanna, md
kuvittelen ainakin, ettei se oo mikddn semmonen takakired, ja takanapdin kiero
haukkuja.” (Opettajan haastattelu 2, 9.)

Vastuun kantaminen. Susanna kantoi vastuun omista tekemisistién: hin oli
tietoinen tehtévistd, laksyistd ja muutenkin koululaisen arjen toimintatavoista. Hin
esimerkiksi aloitti aina pdivin tyhjentdmailld reppunsa ja laittamalla pulpettinsa pai-
viakuntoon. Susannan iti kertoi Susannan olevan ylped suoriutuessaan koululaisen

askareista, esimerkiksi jérjestdjand olemisesta:

" Ett sill oli nii ku kaikki... ihan selvid, ett kaikki jarjestdjdasiat ja muut, ettd, eft
varmaan siin on nii ku tietysti sekii, ett ku se on tarhassa ollu nin, ku siell on
kans ollu ndd apulaissysteemit ja muuta, ni se on vihd verrannu nii ku siihen
sitd, sitd jdrjestdjdnd oloo. Ni se on oikein semmone in asia, ettd royhistellddn
rintaa, ett md sain olla jdrjestdjand.” (Vanhemman haastattelu, 3.)

Vastuun kantaminen ilmeni my0s siten, ettd Susanna kysyi neuvoa, jos hén ei ollut
ymmirtényt jotain ohjetta. Haastattelussa hén sanoi kuuntelevansa, kun opettaja pu-
huu, koska silloin hdn osaa tehdé tehtédvit oikein. Hédn sanoi kysyvénsd kavereilta
apua, mutta havaintojemme perusteella hin kysyi myds suoraan opettajalta.

Toisten asioihin puuttuminen. Susanna puuttui hieman toisten asioihin, 13-
hinnd komentamalla tai toisen virheeseen puuttumalla, harvakseen kantelemalla. Al-
kuviikkoina Katin vieressd istuessaan Susanna puuttui eniten Katin mutta myés toi-
sen pulpettikaverinsa Jaakon asioihin. Hén komensi napakasti: hin esimerkiksi t6k-
kési vddrddn aikaan laulussa taputtavaa Katia tai sanoi kirjaimia 4d4neen huutavalle
Jaakolle, ettei saa huutaa. Peukkuhaastattelussa Susanna sanoi, ettei puutu toisten
asioihin. Saman haastattelun tarkistuskysymyksessékin hin ilmaisi, ettei komentele
toisia. Se, ettei Susanna ollut tietoinen komentamisestaan, saattaa johtua seitsemén-
vuotiaan tavanomaisesta kehitystasosta. Lapsi ei vield tdysin tiedosta omaa toimin-

taansa.
9.1.3 Jukka

Jukan perheeseen kuuluvat 4iti, isd ja isosisko, joka on samassa koulussa kuin Jukka.
Isosisko oli ollut edelliset kolme vuotta Jukan opettajan luokalla, joten Jukka tiesi
etukéteen opettajansa sekd koulun tapoja. Jukka oli ollut kuusi vuotta pdivikodissa

ennen kouluun tuloa.
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Puhumisen kontrollointi. Jukka ei vield osannut kontrolloida puhettaan. Hén
muisti viitata vaihtelevasti ja yleensd huusi vastauksensa. Hinelle oli tirkedd saada
asiansa esille: jos hén ei saanut puheenvuoroa, hin ainakin huusi tietdneensé vastauk-

sen tai kysyi, miksei hén ikiné saa vastata. Hén olikin paljon &énessé tunneilla.

Aidinkielen tehtdava: Jukka viittaili ja sanoi, ettd tietdisi ja sanoisi kylld, jos vain
saisi vuoron. Hén sai kohta vastata. Pian hdn taas huuteli vastauksen. Talld
kertaa ope sanoi, etti joku sanoi oikein, mutta ei viitannut. Kun viitannut lapsi
oli vastannut sen, mitd Jukka oli huutanut, Jukka huuteli, ettd hdn oli sanonut
niin. (9. koulupidivi, Jukkapaketti, 7.)

Puhumisestaan huolimatta Jukka tiesi jo ensimmaéisessd haastattelussa, ettei
tunnilla saa jutella omiaan, vaan pitdd viitata. Omasta mielestddn hidn muisti aina
viitata. Peukkuhaastattelussakin hén oli sitd mielti, ettei opettajan tarvitse muistuttaa
héntd viittaamisesta:

H: Ope huomauttaa, jos en viittaa.

(peukku ylos)

Miten se siitd huomauttaa?

Huomauttaa sillei, ettd... "unohitko viitata” sillei jotenkii aina.
Joo. Onks sen pitdnt mont kertaa siulle huomautella?

(0)

H

0 .
H.
O: Eitodellakaan.
H

: Joo, sie muistat vijtata...
(Peukkuhaastattelu, 16 - 17.)
Jukka ei siis itse ollut tiedostanut omaa viittaamattomuuttaan. Muutenkin hin omasta
mielestdidn antoi toisille tyorauhan eikd opettajan ollut tarvinnut komentaa hénti -
toisia kylldkin. Kuten opettaja sanoi haastattelussa, Jukan kommentit liittyivat kui-

tenkin l4hes aina kisiteltdvadn asiaan, eli hén ei jutellut turhanpéivéisia:

"Jukkakin on sen tyylinen vilperi, et sille pittdd muistutella asioita. Et se, se on
niin ku just semmonen, et ei se mun mielestd pahantahtosuutta oo, et se innok-
kuuttaan vaan holottda. Et se puhhuu asiaa, et se ei puhu niin ku mistddn viime
kesdisestd onkiretkestd, et se puhhuu niin ku siithen aiheeseen.” (Opettajan
haastattelu 2, 6.)

Jukan ditikin epéili haastattelussa, ettd hiljaa oleminen on Jukalle yksi vaikeimmista
asioista koulussa.

Peukkuhaastattelussa ilmeni, ettd Jukan mielestd tunnilla saa jutella tiarkeisti
asioista kaverin kanssa. Hin ei kuitenkaan keskustellut toisten kanssa, vaan huuteli
omia asioitaan. Liséksi hén omasta mielestdéin kuuntelee, kun toiset puhuvat, miki
piti paikkansa. Hén seurasi tarkasti tunnin tapahtumia ja halusi olla selvill4 asioista.

Paikallaan oleminen. Enimmikseen Jukan aiheuttama meteli tuli nimen-
omaan puhumisen eikd liikkumisen aiheuttamasta metelistd. Silloin tilléin opettaja

joutui kuitenkin kehottamaan Jukkaa sulkemaan pulpettinsa, Jukalla kun oli tapana
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kannatella kantta auki milloin kynélld, kumilla, kirjalla tai omalla péélldén. Liséksi
yhdessi vaiheessa Jukka leikki koko ajan kaulassaan roikkuvalla avaimellaan.
Odottaminen. Jukka ei jaksanut odottaa omaa vuoroaan. Hén vaati opetta-
jalta huomiota ja halusi olla kaikessa mukana, mielelldén vield ensimméisend. Hanen
oli vaikea hyviksya se, ettei hdnt4 aina voitu kuunnella ja huomioida ja etti hinen

piti odottaa.

Pddasylipussa vdlkdlle Jukka kestoviittaa jokaiseen kysymykseen, muttei saa vas-
tata. Kun hdn viimein saa vastata hdn valittaa, ettd aina ope jdttdd hénet viimei-
seksi: “mdd viittasin koko ajan, ja silti olin viimenen”. Ope osoittaa luokassa
vield olevia kahta oppilasta ja sanoo, ettei Jukka todellakaan ollut viimeinen.
Jukka tulee vield ovelta takaisin huomauttamaan, ettd hdnet aina jétetéidn vii-
meiseksi. Ope tarttuu asiaan ja sanoo, ettd susta varmaan vaan tuntuu, ettd sd
oot viimeinen. Heti jos sd et 0o eka, niin susta tuntuu, ettd sd oot viimenen. Juk-
ka ei kommentoi. (15. koulupdivs, Jukkapaketti, 19.)

Jukan éitikin oli sitd mieltd, ettd hiljaa olemisen ohella oman vuoron odottaminen on

Jukalle vaikeinta koulussa:

”Mutt ehkd sitten on varmaan se hiljaa oleminen Jukalle, tai en mdd tiedd kuin-
ka kovaa se on [...] Ja oman vuoron odottaminen, ettd se on niin ku semmonen
haluais mielellddn sen oman tietonsa tuoda julki. Ja kun tddlld joutuu jakamaan
kahenkymmenen kanssa ne vuorot, niin se voi olla véhdn vaikeeta. [...]JEt ehkd
se hiljaa puhuminen. Jukka on kova puhumaan.” (Vanhemman haastattelu, 3.)

Tyoskentelysséd Jukka oli niin sukkela, ettd hénelle piti suorastaan syottds li-
sdtehtdvid. Han keskittyi tehtdvien tekemiseen, mutta alkoi valmistuttuaan touhuilla
energisesti omiaan tai huudella opettajalta lisdohjeita. Peukkuhaastattelussa ilmeni-
kin, ettd Jukasta oli tylsdd ja pitkédstyttdvad, kun hén aiemman tehtivin valmiiksi

saatuaan joutui odottamaan uusia ohjeita.

Jukka hermostuu saatuaan valmiiksi oman tyonsd ja kysyy opettajalta, eiké me
tdanddn tehddkddn mitddn (6. koulupdivi, Jukkapaketti, 4).

Odotuttaminen. Jukka harvoin odotutti toisia. Yleens4 hin noudatti nopeasti
ja kiltisti opettajan antamia ohjeita ja valvoi toisiakin. Joskus hin kuitenkin oletti,

ettd koko luokka voisi odottaa, kunnes hén saa jonkin tehtdvinsi valmiiksi:

Kun ope oli tullut luokkaan ja pyytinyt kaikkia laittamaan vihot pois, Jukka vain
piirteli. Ope oli sanonut, ettd hdn aloittaa uuden jatkokirjan lukemista, Jukka
edelleen piirteli. Ope pyysi, ettd Jukka, laita sindkin vihko pois. Jukka sanoi, ettd
ihan kohta ja etti odottakaa vihdn. Pian Jukka laittoi vihon pois, mutta vaikutti
siltd, ettd han laittoi sen sen takia pois, ettd sai kuvansa siihen vaiheeseen, mihin
olikin halunnut. (21. koulupiivé, Jukkapaketti, 33.)

Omien mielipiteiden hyvdksyminen. Jukka ei aristellut omien mielipiteidensi
ilmaisemista. Itse asiassa hén vililld pitdytyi niin vahvasti omassa nikemyksesséin,

ettd yritti saada toisetkin olemaan kanssaan samaa mielti.
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Ope poistuu luokasta ja sanoo olevansa poissa kolme sekuntia. Luokka laskee
Vksi, kaksi, kolme. Jukka: “ei sekunnit mee noin nopeesti, ne on ndin: yksi - kaksi
- kolme”. Luokka laskee mukana uudelleen. Jukka huutaa opelle kdytavddn: “ei
sun kdyntis kestinyt kolmee sekuntia”. Sanoo saman uudelleen opelle, kun timd
tulee sisddn. (13. koulupiivé, Jukkapaketti, 16.)

Ope kyselee, mita noppapelejd luokka on pelannut, ja Eveliina ilmoittaa pelan-
neensa muuttuvaa labyrinttid. Jukka toteaa, ettd muuttuvassa labyrintissd ei oo
noppaa. Asia jid vihdn hautumaan, kunnes hetken pddstd Jukka ilmoittaa uu-
delleen, ettei muuttuvassa labyrintissd ole noppaa. Valtteri yhtyy tdhdn myontd-
mdlld. Opettaja puuttuu asiaan ja sanoo, ettei se kiistelylla muutu miksikddn, ja
ettd te voitte kotona tarkistaa asian. Jukka inttdd vieldkin, ettd niin voidaankin,
mutta ettd siind siltikddan ei ole noppaa. Opettaja sanoo, ettei se nyt itse asiassa
edes ole maailman tdrkein asia, onko siind noppaa vai ei. Marikakin tarttuu asi-
aan ja ilmoittaa, ettd sitd paitsi Eveliinan peli voi olla joku toinen samanniminen
peli, jossa on noppa... (13. koulupdivé, Jukkapaketti, 15.)

Jukka siis toi rohkeasti omat nikemyksensé esille eikd tuntunut muuttelevan niiti
toisten mukaan. Hin ehdotti monta kertaa opettajallekin, miten kannattaisi toimia tai

huomautteli opettajankin virheista:

Ope sanoi vahingossa vddrin, kysyi mikd on se, joka aamulla laskee ja illalla
nousee. Jukka huomautti tistd, huutamalla, ei edes yritd viitata. Hin huutaa toi-
senkin kerran, mutta ope ei vield reagoi. Huutaa vield kolmannenkin kerran
(joka kerta hdn on huutanut tdsmdlleen yhtd kovaa). Vasta viimeiselld kerraila
ope reagoi, kysyy sanoiko hdn todellakin niin, ja Jukka vakuuttelee ndin olleen.
Eveliina myds ilmoittaa, ettd ope todellakin sanoi vddrin. (8. koulupiiva, Jukka-
paketti, 6.)

Kiusaaminen. Toisaalta Jukka ei tahallaan kiusannut toisia, mutta toisaalta
hinen lapsenomaisen ihmettelevd tapansa kommentoida toisten tekemisié tai koros-

taa omaa etevyyttidn saattoi joistakin tuntua ilke#lta.

[matematiikan tunnilla ] Jukka katsoo taakseen, mitd Heikki on tekemdssd ja
toteaa, ettd jaa sd oot vasta tossa, md teen jo nditd. Hdn lihtee neuvomaan Hei-
kille, miten tehtdvdd tehdddn. Jukka saa ylimddrdiset matikan tehtavdt, koska te-
kee niin nopeasti. (16. koulupiivi, Havaintopaketti, 95.)

Toisaalta Jukka saattoi oman etevyytensé esille tuomisella néyttdd opettajalle, ettd
hin tietdd, miten pitd4 toimia. Néissé tapauksissa kyseessd ei ollut ilkeys toisia koh-
taan. Lisdksi on mahdotonta erottaa, olivatko Jukan sanomiset vain puhdasta ihmet-

tely4 vai piikittelevid ja nenékkéitd toista alentavia kommentteja.

"Ettd, ett md nyt en tiid, ett onks se nii ku pahantahtosta, vai eiks se oo, vai onks
se vaa sitd vilpitontd ihmettelyd, ett hih, eks sdd oo vield tehny. Ett toisaalta
musta siind niinku ei oo sellanen sdvy, et se kauheesti haluais niinku mollia,
vaan ettd se iloitsee niinku siitd, ett no hdn on jo tehny. [...] Niinku semmone
lapsellinen ilo siitd, ett mind oon hyvd. [...] Mutt ettd sitten tietysti, ettd kun jou-
kossa on niitdkin, joitten, joille niinku oppiminen ei suju samalla lailla lennossa
kun hénelle. Ni ei se ainakaan parane se tilanne, jos siitd vield joku sieltd kom-
mentoi.” (Opettajan haastattelu 2, 6.)
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Jukan #lykkyys riitti piiloilkeilyynkin, jota toiset lapset eivit vélttdmatta edes tajun-
neet. Hinen ilke#ltd tuntuvat kommenttinsa saattoivat johtua pettymyksesté, jos hin

ei padssyt johonkin mukaan.

Lapset huutelivat, kun ope kysyi halukasta kapellimestariksi. [...] Hdn valitsi
Paulan. Luokassa syntyi huutoa, ettd Paula on jo saanut olla. Paula itse sanoi,
ettei ollut ollut. Jukka heitti, ettd sitten laulun jdlkeen Paula tietysti sanoo, ettd
kylld md olin jo ollut. (17. koulupdivi, Jukkapaketti, 22.)

Auttaminen. Jukka oli erittdin innokas auttamaan, jopa oma-aloitteisesti.
Hin pettyi monta kertaa, kun opettaja apureita pyytéessdidn ei valinnut hintd. Hén ei
vélttimattd aina auttanut vilpittomaésti, vaan korostaakseen omaa osaamistaan. Peuk-

kuhaastattelussa Jukka ilmaisi, ettd hin auttaa mielelldsin muita.

Ensimmadiselld tunnilla kukka-askartelun liimausvaiheessa Samuli oli erityisopen
luona. Ope meni Samulin tyon luo ja puhui vihdn auttavansa. Jukka istui Samu-
lin viereisessd pulpetissa ja sanoi, ettd hdn voi auttaa Samulia, kunhan saa ensin
tehtyd omia. (6. koulupiivd, Jukkapaketti, 4.)

Valilld Jukan yli-innokas auttaminen meni jo héiritsemisen puolelle:

Ope pyytdd Jukkaa apuopeksi tarkistamaan, ettd matikanléksyt on merkitty oi-
kein. Jukka ottaa tehtdvdn tosissaan ja kiertelee pdtevdind ympdriinsd. En tiedd,
miten homma pohjimmiltaan hoituu, ainakaan Johanneksen vddrin merkittyyn
ldksyyn hén ei puutu. Jukka menee apuopena sdheltamdcdn jotain Tapion luokse,
mutta ope kdskee hénet takaisin omalle paikalleen. (16. koulupdivé, Jukkapaket-
ti, 22.)

Kaikkien kanssa toimeen tuleminen. Jukka tuli toimeen luokkatovereidensa
kanssa - siitd huolimatta, ettd hinen kontaktinsa olivat kontrolloivia. Hén ei rajoitta-
nut kontaktien ottamista tiettyihin lapsiin. Opettajan maédréadmissi paritdissdkin Jukka
ty6skenteli sujuvasti kaikkien kanssa, vaikkakin saattoi parin kuultuaan ilmaista, ettei
kovin mielelldsn olisi m&drdtyn lapsen pari. Lisdksi sosiometrisessd mittauksessa
Jukka luetteli monta lasta, joiden vieresséd hén ei mielelldén istuisi. Peukkuhaastatte-
lussa Jukasta oli ihan sama, saako hin valita tydskentelyparinsa vai méérdako opet-
taja sen. Myds ditinsd mukaan Jukka on sosiaalinen lapsi ja tulee toimeen kaikkien

kanssa. Opettajakin oli haastattelussa samaa mielta:

"Kylli se mun mielestd ystavdllisesti suhtautuu, et sehdn haluaa aina lainata ku
Joltakin on kynd hdvinny, ja pallopelissd ni hdn on mukana niistd jotka huolehtii
pallosta, ja hin ottaa niinku vastuunsa. Ja kauheen... ei yhtddn niin ku, ett vaik-
ka kenen pariks on tullu, ni ei 0o niin ku mitenkddn suureen ddneen ruvennu sa-
nomaan, ettd en 00 tuon pari. Ja ndin, ettd. Mun mielestd niin ku ihan asialli-
sesti suhtautuu kavereihin.” (Opettajan haastattelu 2, 7.)

Vastuun kantaminen. Jukka huolehti hyvin koululaisen arkeen kuuluvista

tehtdvistd. Han oli oma-aloitteinen, riped ja itsendinen sekd kuunteli ja noudatti an-
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nettuja ohjeita. Jukan gitikin mainitsi haastattelussa, ettd tiedon omaksuminen ja
neuvojen vastaanottaminen oli Jukalle helppoa.

Toisten asioihin puuttuminen. Jukka ei voinut olla puuttumatta toisten asioi-
hin, vaan hin kontrolloi toisia. Hén ihmetteli monta kertaa toisen kummallista toi-
mintaa tai suorastaan kyttiili toisten vastauksia ja huusi sitten suureen &fneen, jos
joku teki jotain vidrin. Tdmi korostui erityisesti matematiikassa, jossa hén itse oli

lahjakas.

Matikantunnilla oppilaiden piti nayttid open sanomaan yhteen/vihennyslaskuun
tulos numerokorteillaan. Jukka kyttdsi Maria ja tdmdn vastauksia. Heti ensim-
mdiseen Marin vddrddn vastaukseen Jukka sanoi, ettd vihd sd ndytdt vddrin.
Ope puuttui asiaan ja sanoi, ettd riittdd, kun huolehdit omista asioista. Silti Juk-
ka siis jatkoi kyttddmistd ja sanoi yhteen laskuun, ettd ei mee ihan kaikilla oi-
kein. (10. koulupdivi, Jukkapaketti, 8.)

Jukalle oli tirkeds, ettd ryhma toimisi niin kuin opettaja oli ohjannut. Valilld
tuntui siltd, ettd Jukka piti itsedéin opettajan kanssa samalla tasolla ryhmén oikean
toiminnan kontrolloimisessa. Hin jopa matki opettajan ilmaisuja puuttua levotto-
maan tilanteeseen. H#n saattoi esimerkiksi huomautella toisille meluavista ruokajo-
noista. Jukassa olikin luokan johtajan ainesta. Hinen tarkoituksensa olivat hyvii,

puuttumistapansa sen sijaan eivit. Opettaja vahvistaa havaintojamme:

»Hirveen tavotteellinen se on, et haluaa olla aina ensimmdinen. Et jos hdn itse
on niin ku toiminu oikein, ni harmittaa hirveesti, jos joku t0ppdd ja jouvutaan
niin ku toistamaan joku asia.” (Opettajan haastattelu 2, 6.) “Sehdn on kauheen
semmonen suoritus... suorittajalapsi. Ja sehdn haluaa niin ku osata ja onnistua.
Ja niin ku md tossa sanoinkin, et sitd harmittaa kauheesti, sekin yks ruokajono
vai mihin hitsiin me oltiin lahossd, kun piti palata takaisin ja: ‘mind olin kun-
nolla...’, ja itku meinaa tulla... ” (Opettajan haastattelu 2, 7.)

Jukka ei itse tiedostanut sitd, miten paljon hin kontrolloi toisia, koska peukkuhaas-
tattelussa hén oli sitd mieltd, ettei hiin puutu toisten asioihin eikd komentele toisia.
Toisaalta puuttumalla toisten tekemisiin hidn ehki kokee kantavansa vastuuta koko

ryhmésta.

9,2 Suhdeverkostossa sukkuloiminen

Suhteiden muodostumisen tarkastelussa painotamme sééntSjen osuutta eli sitd, miten
lapsi luokkatilanteessa luo suhteita sddntdjen rajoissa. Analysoinnissa kdytdimme

kaikkea aineistoa. Sosiometrisen mittauksen kaaviot ovat liitteind 15 - 17.
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9.2.1 Valtteri

Esikoulusta Valtterin kanssa samalle luokalle tuli kolme tytt64 ja yksi poika. Valtte-
rin pihakaverit menivét rinnakkaisluokille tai olivat jo ylemmilla luokilla.

Valtterin ylivoimaisesti yleisimpid kontaktinottotapoja olivat pelleileminen
ja esittiminen. Valtterin pelleily oli valilla tarkoituksellista, kun taas vélillad hin esi-

merkiksi kaatui vain tahattoman sidheltimisensi takia.

Valtteri molottdd muovaillessaan, ei kovin jarjellistd sanomaa, ja ope pyytdd
titd tekemddn ilman ddnitehosteita. Samantien Valtteri alkaa hakata muovailu-
vahaa nyrkilld pulsan kantta vasten saadakseen sen pehmedmmdksi. Ope kieltdd
tamdn, sanoo vahan pehmenevin paremmin kdsien ldmmossd kuin hakkaamalla.
Hetken kuluttua Valtteri ilmoittaa, ettd hdn sai vahansa tosi pehmedksi hakates-
saan sitd, Valtteri pelleilee muovaillessaan palasensa kanssa, laittaa sen ne-
nddnsd muka rddksi, Heidi ja Marika huomaavat ja naureskelevat: “hirvee rd-
karoikki!”. Ope huomauttaa Vaitterille pelleilystd: kdskee tdmdn tehdd omaa
tyotddn, sen sijaan, ettd ndyttdd kdyttavin melko paljon aikaa muiden viihdyt-
tamiseen. (18. koulupdivi, Valtteripaketti, 23.)

Opettaja oli hieman huolissaan Valtterin mahdollisesta pellen roolista:

"Valtteri on niinku vihdn sellanen, et se mua nyt huolestuttaa, et jos se rupeaa
ottamaan sellasta pellen roolia luokassa, et se on hirvedn raskas sitten pitdd.
Mut musta tuntuu, et ei meilld kauheesti sitten niitd semmosia turhan naurgjia
00 siind ldhtemdssd mukaan. Et joku Heikki ja Jaakko nyt on ehkd potentiaali-
sia, mut et ei nekddn sitten niin, niin sellasia oo, et ne niinku provosois Valtteria
koko ajan sauhuamaan koko ajan jotain turhaa.” (Opettajan haastattelu 2, 7.)

Toisten tempaukset tarttuivat helposti Valtteriin. Hén otti usein toisista mal-
lia esimerkiksi pulpetin péilld istumisessa. Yleensd matkiminen liittyi nimenomaan
kiellettyyn tekemiseen. Jukka oli yksi niistd oppilaista, joita Valtteri matki melko
paljon. Sosiometrisessd mittauksessa hén valitsi Jukan molemmissa myonteisissi
kysymyksissd, milld voisi perustella hénen toimintaansa. Matkimalla hén saattoi
yrittdd mielistelld Jukkaa ja pédstd hénen kaverikseen ja ehkd suosituksi luokassa.
Toisaalta hén saattoi yrittdd tulla suosituksi toimimalla samoin kuin Jukka. Silti vai-

kuttaa silt4, ettd Valtterin matkimisen taustalla oli ennen kaikkea itsekontrollin puute.

Ope luetteli sanoja ja sanontoja. Jos ne olivat ystdvdn sanoja, oli nostettava k-
det ylos (lapset seisoivat). Jos ne eivit olleet ystdvin sanoja, oli mentdvi kyyk-
kyyn ja tukittava korvat, koska sellaisia sanoja ei kukaan halunnut kuulla. (11.
koulup#ivd, Havaintopaketti 54.) Ystavdn tai jonkun muun sanoja mietittdessd
Valtteri matkii Jukkaa, joka makaa lattialla ja menee itsekin lattialle makoile-
maan. Opettaja ei kielld lattialla makoilijoita, mutta sanoo muille, etti dlkdd
ottako hassuttelijoista mallia vaan niistd, jotka jaksaa tehdd kunnolla. (11. kou-
lupdivd, Valtteripaketti, 10.)

Valtteri otti kontaktia myds kommentoimalla néséviisaasti tai hihittelemalla
muille ja muiden tekemisille. Hanen toiminnassaan ilmeni seké ilkedmielistd naurua

ettd tahatonta horihtelyéd esimerkiksi toisen kaatumiselle tai muulle vahingolle.
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Toisen tunnin alussa Lauri on tullut liian aikaisin kouluun, ja Valtteri huutelee
siitd: “toi tuli nyt jo kouluun, vaikka se on iltapdiviryhmdssd, ei teidn vield pi-
tais tulla.” Valtteri alkaa kinastella asiasta Heidin kanssa. Ope tulee paikalle,
ilmoittaa ndin olevan. Valtteri huutaa sanoneensa niin. Ope huomauttaa Valtte-
rille, ettci semmosta sattuu. (20. koulupdivé, Valtteripaketti, 27.).

Istumajirjestys vaikutti Valtterin kontaktien suuntautumiseen. Valtteri ja
hinen ensimmiinen pulpettinaapurinsa Heidi viittelivit monta kertaa tuntien aikana.
Kun he kinastelivat, kumpikaan ei halunnut antaa periksi omasta nikemyksestdin.

Seuraava ote kuvaa osuvasti Valtterin ja Heidin vuorovaikutusta:

Ensimmdiselld tunnilla, kun Valtteri ja muutama muu haki open kehotuksesta
kuvisalustan, Valtteri palasi paikalleen kiertoreittid. Heidi tuhahti, ettd yksi
kiertid. Kun Heidi ja Valtteri saivat paperit ja Valtteri vain istui, Heidi sanoi,
ettd ensin piti laittaa oma nimi. ltse tyotd tehdessddn Heidi kertoi Valtterille, ettd
han oli piirtanyt jo itsensd. Valtteri vastasi, ettd sithenhdn piti piirtdd aikuinen.
Heidi sanoi, ettd niinhdn hdn piirtddkin. Pienen hetken jilkeen Valtteri sanoi,
oho, tulipa liian iso, ja kivi penkomaan kumia. Heidi sanoi tokaisten, ettei sitd
voi pyyhkid, sori vaan. Vihdin myohemmin Heidi ja Valtteri kinastelivat Heidin
silmien varistd. Juttu ldhti siitd, kun Heidi varitti tydssddn silmiddn vihredksi.
Valtteri vditti, ettei Heidilld ole vihredt silmdt ja Heidi vditti, ettd on. Valtteri
kédintyi jo minun (Erja) puoleen ja sanoi, ettd kato nyt, ei silld ole vihreitd sil-
mid. En puuttunut asiaan. Edelleen piirustusta tehdessddn Valtteri sanoi, hitto,
miks mun silmistd tulee vettd ja pyyhki samalla naamaansa. Heidi mulkaisi ja
sanoi, ettei luokassa saa kiroilla. Valtteri vastasi, etti kohta se kertoo opelle.
Heidi sanoi, ettd niin kertoo, mutta ei kertonut. Vield myohemmin samalla tun-
nilla Valtterilta tipahti vdrien muovinen korkki. Heidi sanoi Valtterille, ettd sulta
taas tippui korkki. Valtteri vastasi, ettd ite tiputit sen. Heidi intti vastaan, ettd ei-
hdn tiputtanut. Seuraavaksi Valtteri royhtdisi. Heidi katsoi toruvasti, ja Valtteri
sanoi, ettd kun se tuli... Valtteri kavi etsimddn tuppiaan ja kyseli, missd se oli.
Heidi vastasi, ettd ho, mistd hdn sen voi tietdd. (8. koulupdivd, Valtteripaketti 4.)

Heidi toimi Valtterin kommunikointikaverina, vaikkakin hén usein reagoi nyrpeésti.
Seuraavan vierustoverinsa Marin kanssa Valtteri ei padssyt yhtd aktiivisesti keskus-
telemaan, koska Valtterin yrityksistd huolimatta Mari ei reagoinut juuri mihink4én.
Valtterin pettynyt ensireaktio uudesta pulpettinaapuristaan sekd sosiometrisen mitta-
uksen kielteisen kysymyksen vastaus ilmaisivat, ettei hdn mielelldén istunut Marin
vieressd. Yhteisessd tydskentelyssd Valtteri tuntui olevan parin johtohahmo: hén tou-
husi ja auttoi Maria, vaikkakaan neuvot eivét aina menneet oikein.

Valtteri touhusi paljon Jaakon kanssa. Heidén suhteensa oli ailahteleva: vi-
lill4 he olivat yhtendinen séhellyspari ja vililld he komentelivat ja moittivat toisiaan.
Sosiometrisessd mittauksessa he valitsivat toisensa ensisijaiseksi pulpettinaapuriksi,
mutta kukaan muu ei valinnut heiti. Itse asiassa sosiometrisessd mittauksessa moni
lapsi ilmaisi, ettei mielelldén istuisi Valtterin tai Jaakon vieressd. Liev torjunta joh-
tui siits, ettd parivaljakko oli vlilld hiirioksi luokassa. Koska luokan normit ja séén-

not vaikuttavat toisiin suhtautumiseen ja koska luokassa arvostettiin tydrauhaa, sitd
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rikkovat pojat eivit olleet suosittuja pulpettikaveriksi. Poikkeus (1995, 133) mainit-
see ryhmiin normien vaikuttavan lasten suhtautumiseen toverin vihamieliseen kéyt-
tdytymiseen. Lisaksi Coie, Dodge ja Kupersmidt (1990) havaitsivat, ettd luokassa
torjuttiin hyokkazvid, hiiritsevid, sé4ntojd rikkovia, toisten tunteista piittaamattomia
ja helposti suuttuvia kavereita. (Poikkeus 1995, 130; Poikkeus 1996, 103.)

Valtterin ja Jaakon alkuviikkoina saama epdsuosio voi jaddd pysyvéksi mai-
neeksi. Poikkeuksen (1995, 134) mukaan tietyn maineen muodostumisen jélkeen
toisten suhtautumistapa siilyy muuttumattomana, vaikka lapsen toiminta muuttuisi-
kin (ks. my6s Schmuck & Schmuck 1997, 75 - 76). Toisaalta havaintojemme mukaan
Valtteri ei ollut episuosittu, vaikka sosiometrisen mittauksen tulokset antavat osin
sellaisen kuvan. Vaikka hin olikin saanut mélydmiselldén ja pelleilylldsn ei-pidetyn
maineen, hinen pelleilyistiin myos pidettiin.

Opettajaa kohtaan Valtteri oli vililld liiankin tuttavallinen. Hén puhutteli
titd kesken tunnin aristelematta ja usein myos viittaamatta. Opettaja oli kuitenkin
haastattelussa sitd mieltd, ettd Valtterilla oli terve auktoriteettitaju ja ettd hén asettui
huomautuksesta. Hin totesi kahdenkeskisen kommentin tehoavan Valtteriin parem-
min kuin koko luokan kuulleen komentamisen. Opettajan hiljainen kuiskaus tai kai-

naloon ottaminen saikin Valtterin useimmiten rauhoittumaan, ainakin hetkeksi.
9.2.2 Susanna

Susanna ei tuntenut ennestééin ketdin luokan tytdistd. Ainoastaan yksi poika tuli sa-
masta piivikodista. Hanen 1ahimmit ystidvénsi olivat rinnakkaisluokilla, ja hin vietti
vilitunneilla paljon aikaa ndiden kanssa. Susannan 4iti kertoi aivan koulun alun ol-

leen vaikea:

HI: Siejo sanoit, ett Susanna oli just vihd pettyny, ku ei ollu tuttuja.

V:  Joo, joo, ett se koki sen kyll hirveen hankalana, ku ei ollu ketddn samasta
ryhmdstd, tyttojd. [...] Ett se ensimmdinen viikko oli tosi hankala, mutt nyt
nii ku oikein ilomielin lihtee jo kouluun.

(Vanhemman haastattelu, 1.)

Susannan selvisti yleisin kontaktinottotapa oli juttelu. Hén otti eniten kon-
taktia vieressi#n istuviin tyttéihin, ensin Katiin ja paikkojen vaihtamisen jalkeen Ka-
ritaan. Useimmiten Susanna aloitti keskustelemisen. Istumapaikalla olikin merkitystd
Susannan suhteisiin, koska havaitsimme ainakin Susannan ja Katin vierekkain istu-
misen lisédzvin tyttdjen vilistd vuorovaikutusta. Pulpettitoveruus laajeni tuntitilanteen

ulkopuolelle, ja tytst olivat muulloinkin yhdessd. Tutkimukset fyysisen laheisyyden
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vaikutuksesta ryhmén suhteisiin osoittavatkin, ettd ldhekkdin olevat ihmiset muo-
dostavat tiiviimmit suhteet kuin kauempana toisistaan olevat (Shaw 1981, 83 - 84).
Susanna komenteli jonkin verran toisia oppilaita. Esimerkiksi vieressédin
istuvaa Jaakkoa hin enimmikseen komenteli seké kanteli opettajalle timén tekemi-
sistd. Komenteluilla hiin yleens4 haki ty6rauhaa tai jérjestystd, eli hénen tarkoituksen-

sa olivat padasiassa hyvid.

Jaakko makaa omallaan ja Susannan pulpetilla. Susanna huutaa “Jaakko!” [...]
Ruokajonossa Susanna hieman pomottaa, sdd kuulut tuonne ja sdd tuonne, tuu
sdd tanne. (9. koulupdivi, Susannapaketti, 2.)

Susanna my6s matki toisia jonkin verran. Hén kuitenkin pystyi hillitsemé#in
itsensd, jos huomasi opettajan tarkkailevan. Kontrolli ei siis ollut vield sisdistd eikd

toiminta tdysin vastuullista, koska ulkoisella kontrollilla oli niin suuri valta.

Pdgivinavauksen Susanna ndytti kuuntelevan. Kun Heidi otti peilin esille, Susan-
na teki samoin. Ope kaveli keskelle ikkunaseindd ja komensi hiljaa Heidid lait-
tamaan peilin pois. Susannakin laittoi omansa. (14. koulupdivd, Susannapaketti,
8)

Pdivinavauksen aikana Susannalla oli pulpetin kansi auki. Ope sanoi yleisesti
(oillakin muillakin oli kansi auki), ettd laita pulpetin kansi kiinni ja ylimdardiset
tavarat pois. Susanna sulki kannen. Hdn meinasi vihdn gjan pddstd taas au-
kaista sen, kun ndki, ettd vieressd istuvalla Katilla oli kansi auki. Susanna oli jo
kannen reunassa kiinni, mutta katsoi opeen pdin eikd sitten avannutkaan. (13.
koulupgivs, Susannapaketti, 7.)

Susanna otti vahin kontakteja iltapdivaryhmaéldisiin. Koska hén ei etukiteen
tuntenut juuri ketésin luokaltaan, hin aloitti tutustumisen omasta aamuryhmést4én.
Yksi pehmeén laskun idea onkin tutustua ensin osaan oppilaista. Susannan 4iti kertoi
haastattelussa, ettei Susanna pehmein laskun loppuvaiheessa vield muistanut kaikki-
en luokkalaistensa nimid. Hén lisési, ettei Susanna tutustu helposti uusiin ihmisiin.
Susanna ei kiireisesti etsinytkdfin uusia kavereita. Esimerkiksi tuntien alussa hén
usein meni suoraan omalle paikalleen jirjesteleméin pulpettiaan, katselemaan pul-

pettikirjaa tai piirtelemain salavihkoonsa eiké vilittdnyt, mitd toiset tekivét.

Susanna meni pdivén alkaessa hiljaa paikoilleen. Hin alkaa jarjestelld pulsaan-
sa, ja ilmeisesti saatuaan sen jdrjestykseen hakee pulpettikirjansa ja alkaa lukea
sitd. (17. koulupdivd, Susannapaketti, 11.) Toisen tunnin alussa Susanna tulee
suoraan paikalleen istumaan, ja alkaa lukea matikan kirjaa (17. koulupdivd, Su-
sannapaketti, 12.) Susanna 1dysi hyvin uuden paikkansa ja sanoi heti laittavansa
pulpetin pdivikuntoon. Jonkun aikaa hdn laitteli pulpettiaan ja sanoi sitten, ettd
nyt on pulpetti paivéikunnossa. [...] Toisen tunnin alussa Susanna meni paikal-
leen ja selaili pulpettikirjaa. (18. koulupdivd, Susannapaketti, 12.)

Susannan didin huoli siits, ettei Susanna tutustuisi omiin luokkalaisiinsa oli

turha. Vaikka Susanna alkuviikkoina tarkkaili eikd heti hakeutunut toisten seuraan,
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loppuviikoista hén oli jo mukana tyttdjen alaryhmissd. Hén liittyi luontevasti seké
tarra- etti kummioppilasryhméin, eikd hintd torjuttu niistd. Sosiometrisen mittauk-
sen mukaan Susanna ei kuitenkaan ollut erityisen suosittu, miké saattoi johtua siit,
ettei moni vield tuntenut hintd. Valinnat olivat kaksisuuntaisia, mikid osoittaa mo-
lemminpuolista suhdetta.

Myds opettajaan Susannalla oli luontevat vélit. Hén ei aristellut ottaa kon-
taktia edes keskelld tuntia, vaan huusi mieleen tulleen asiansa. Haastattelussa opettaja
mainitsi Susannan suhtautumisen hiéineen olevan luontevaa. Hén lisési, ettd Susan-

nalla on terve auktoriteettitaju, eli t4ll4 on selked kisitys siité, kuka luokassa on joh-

taja.
9.2.3 Jukka

Jukan kanssa samasta piivikodista luokalle tuli nelja tyttod ja kolme poikaa. Yksi
poika oli tuttu perheen kautta seké jalkapallotoiminnasta. Laheisimmét muut tutut
olivat rinnakkais- tai ylemmilld luokilla.

Alussa vaikutti siltd, ettd Jukka oli tullut kouluun vain tyoskenteleméén ja
oppimaan eiké niink#4in etsiméin uusia kavereita. Ensimmdisessd haastattelussa Juk-
ka mainitsi, ettei hinen tarvitse tutusta endi oikeastaan keneenkéiin luokkalaiseensa,

koska hinelld on jo melkein liikaakin tuttavia.

Entii keneen luokkakaveriin sie haluaisit tutustua?
. Entiija.
- Joo.
- Ei mun tarvis oikeestaan keneenkddn...
- Aha.
:...endd.
- Et siull on, siull on jo ihan tarpeeks jo.
- On...melkein liikaakin.
(Oppilaan haastattelu 1, 2 - 3.)

0
H
0.
H.
O.
H.
0]

Jukka tunsikin jo pelkéstdsin omalta luokaltaan entuudestaan kahdeksan lasta. Hinen
ditinsikin sanoi haastattelussa, ettei Jukalla ollut kavereista pulaa ja ettd Jukka on
suosittu: monet lapset soittelevat heidan kotiinsa Jukkaa kysellen. Pehmeén laskun
lopulla tehdyssd peukkuhaastattelussa Jukka kuitenkin ilmaisi saaneensa uusia kave-
reita my6s omalta luokaltaan. Sosiometrisen mittauksen mydnteisissé valinnoissa hén
tosin valitsi vain ennestdéin tutun pojan eikd maininnut kakkosvaihtoehtoja. Liséksi
Jukan hieman valikoivaa suhtautumista kavereihin osoitti se, ettd hdn mainitsi sosio-
metrisessi mittauksessa viisi lasta, joiden vieressd hdn ei mielelldén istuisi. Havain-

tojemme ja Jukan haastattelun perusteella Jukka oli vélituntisin monien eri luokilla



109

olevien lasten kanssa tai aivan itsekseen. Hin sanoi, ettei itsekseen oleminen héirin-
nyt hénta.

Havaintojemme perusteella Jukka otti jonkinlaista kontaktia ldhes kaikkiin
lapsiin, huomattavasti enemman kuin toiset hdneen. Hanen kontaktinsa eivét kuiten-
kaan kuvastaneet myonteistd suhteenluomispyrkimystd, koska valtaosa hénen kon-
takteistaan oli sdfint6jen vastaista toisten kontrolloimista. Hin komensi toisia tai ih-
metteli heidén toimintaansa tai osaamattomuuttaan. Tietdessd4n osaavansa hinen oli

helppo ohjailla toisten toimintaa.

Musiikkitunnilla lauletaan ja taputetaan. Jukka huutaa opelle: “tidksdd mikd
puuttuu? (Ope ei kiinnitd huomiota) Opeeee, tidksdd mikd puuttuu? Viimene ta-
putus, kaikki taputtaa siind kolmesti. Mdd taputin kylld kaks kertaa”. [...] Mari-
ka taputtaa vddrin laulun lopussa kun pitdisi taputtaa kaksi kertaa, hdn taputtaa
kolmesti. Jukka osoittaa Marikaa sormella ja ilmeilee. [...] Jukka opettaa mu-
siikkitunnin rytmisoittimia soitettaessa Samulia. Han ilmoittaa tdlle “soita, dld
soita, soita jne”.[...] Jukka huutaa Jaakolle, joka helistid marakassiaan milloin
sattuu, ettd dld, tulee levoton tunnelma. Jukka ilmoittaa opelle, kun laulua on
laulettu jonkin aikaa, ettd kaikki laittaa aina lopussa kolme taputusta. [...] Jukka
pddsee luokan eteen kapellimestariksi, ja hin ojentaa luokkaa: “hiljaisuutta,
hiljaisuutta”, suurin elkein. Juuri ennen laulun viimeisen sdkeen taputuksia Juk-
ka-kapellimestari huutaa luokan edestd: ” muistakaa vain kaksi kertaa...” (15.
koulupiivi, Jukkapaketti, 17 - 18.)

Lis#ksi Jukan kontaktinotoissa korostui oman etevyyden painottaminen: hén kilpaili
omantasoistensa oppilaiden kanssa tehtivien tekemisessd. Han oli myds innokas

niyttiméiin etevyytensd ja pettyi, jos ei saanutkaan haluamaansa huomiota.

Ope tarvitsee vapaaehtoisen luokan salapoliisiksi, ja Jukka viittaa innokkaasti
pddstikseen tdhdn tehtavddn. Ope valitsee kuitenkin Eveliinan. Jukka tokaisee
tdhdn tylysti, ettd se ei kuitenkaan osaa tehdd sitd tehtivdad. Ope sanoo, ettei
noin voi sanoa. (14. kKoulupiivi, Jukkapaketti, 18.)

Ainakaan tarkkailemiemme viiden viikon aikana Jukan kontrolloivat kon-
taktinottamistavat eivit aiheuttaneet toisissa kielteistd suhtautumista hidneen. Hin
tuntui olevan melko suosittu luokassa: hidnet valittiin sosiometrisessd mittauksessa

sekd pulpetti- ettd vilituntikaveriksi. Opettajakin mielestd Jukasta pidettiin.

HIi: Miten toiset lapset suhtautuu Jukkaan?

O:  Tuota niin, ei mun mielestd siind niinku mitddn isoa hdmminkid varmaan
toisinkaan pdin oo. Et kylléhdn Jukka on niinku ihan varmaan haluttu pari
niinku tyoskentelyjutuissa. Mutta ettd ei niinku mitddn semmosta vddrdd
kuningasasennetta tai -ajatusta oo syntyny. En md tid, musta tuntuu, et
ihan hyvin.

H1: Niin, ett ei oo lapset huomautellu siitd Jukan nopeesta tyoskentelystd.

O:  En mun mielesti mitenkddn ainakaan sillee hirveen suuresti. Ett ehkd ne on
niinku saattanu noteerata, et no oho, sepds on valmis tai ndin. Mut ett ei
mitenkddn niinku ihaillen tai kadehtien tai silleen. Et ihan, Jukka nyt on
semmonen. (Opettajan haastattelu 2, 7.)
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Pidemmiin paille oman etevyyden korostaminen ja toisten kontrolloiminen voivat
kuitenkin johtaa siihen, ettd Jukka lannistaa toisia oppilaita ja ettei hénestd endi pi-
detikain. Opettajakin oli havainnut Jukan mahdollisen vaikutuksen ja pyrki ennaita

chkiisemiin siti.

"Se [toisten asioihin puuttuminen] on kuitenkin ollu nii ku tavallaan sellasta,
kuitenkin aika vdhdstd, ja aika eri oppilaisiin suuntautunutta. Ja md ajattelin
nyt, ettd ldhiaikoina ainakin vield istumajdrjestyksessd otan huomioon sen, ettd
Jukan vieressd on joku, joka on nii ku ldhes yhtd hyvd kuin hdn. Ettd en laita nii
ku niitd hitaimpia mollattavaks sithen. Ettd en nii ku tavallaan synnytd ite sel-
lasta tilannetta.” (Opettajan haastattelu 2, 6 - 7.)

Toisaalta Jukan myonteiset ominaisuudet ovat niin vahvoja, ettd auttaminen ja opas-
taminen voivat tasoittaa komentelun ja piikittelevén ihmettelyn kielteisté vaikutusta.

Opettajan mairdsimit pulpettinaapurit tai tydskentelyparit eivét merkittdvasti
vaikuttaneet Jukan suhteiden luomiseen. Koska hin keskittyi padasiassa tehtdvien
tekemiseen, hin vain tyoskenteli toisten kanssa eikd pyrkinyt tutustumaan heihin.
Hénelle tuntui riittdvén Laurin pitk#aikainen tuttavuus.

Jukan suhde opettajaan oli tuttavallinen. Jukka ja opettaja tunsivat ennes-
tasin, koska Jukan isosisko oli ollut opettajan luokalla ja koko perhe oli aktiivisesti
mukana koulun toiminnassa. Jukan &iti arvioi haastattelussa Jukan tuttavallisuuden
johtuvan siiti, ettd opettaja oli entuudestaan tuttu ja ettd Jukka ei yleensékén aristele
vieraita aikuisia. Hin piti opettajaansa lidhes kaverinaan eikd ainakaan pelon takia

kunnioittanut.

"Et uskaltaa kylla, niin ku heti huomas ensimmdisend pdivdnd, sillon ku mdd
olin sen ekatunnin, niin Jukka kylld uskals heti niin ku vastata [opettajalle], ja
kommentoida. Et ei se niin ku mitenkddn kunnioittanu sitd, tai sillee ainakaan
pelanny. Et Jukka suhtautuu yleensdkin niin ku vieraisiin aikuisiin hirveen avoi-
mesti. Et se on ihan pienestd asti ollu, et se ei, ei mitenkddn jannitd aikuisia. Tai
pelkdd vieraita aikuisia. Eikd niin  kauheesti kunnioitakaan, ettd..”
(Vanhemman haastattelu, 4.)
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10 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Tarkastelemme tutkimuksen luotettavuutta kiyttien Lincolnin ja Guban (1985) ni-
menomaan laadullisen tutkimuksen luotettavuusarviointeja varten kehittimid késit-
teitd totuusarvo, sovellettavuus, pysyvyys ja neutraalisuus. Termit vastaavat perin-
teisten arviointikriteereiden sisdistd ja ulkoista validiutta, reliaabeliutta ja objektiivi-
suutta (Tynjald 1991, 390). Koska luotettavuuden tarkastelun ksitteet menevit osin
padllekkdin, ei ole mahdollista jyrkésti jaotella, mikd on mitdkin (Syrjéld & Nummi-
nen 1988, 145). Olemme silti jisentyneisyyden ja selkeyden saavuttamiseksi jakaneet
tutkimuksemme luotettavuuteen vaikuttavia tekij6itd edelld mainittujen arviointika-
sitteiden mukaan. Jokaisen luvun alussa ennen oman tutkimuksemme arviointia mé4-
rittelemme kisitteen, jotta saamme sen tehokkaasti kéytt66n omaan tutkimustarpee-
seemme.

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi jaa paljon lukijan vas-
tuulle. Luotettavuus pyritdinkin takaamaan raportoimalla tutkimus ja sen kulku mah-
dollisimman tarkasti, jotta lukija voi myds itse tehd4 omat paitelméansa 16ydoksisti ja
tulkinnoista seki niiden todenmukaisuudesta. (Patton 1990, 392; Syrjilda & Nummi-
nen 1988, 143; Tynjild 1991, 390.) Perustelemmekin tutkimuksemme luotettavuutta

pitkélti juuri kaikkien tutkimusvaiheiden tarkalla raportoinnilla.

10.1 Totuusarvo

Totuusarvolla tarkoitetaan tutkijan esille tuomien asioiden ja johtopéitdsten vastaa-
vuutta alkuperdisen todellisuuden kanssa (Goetz & LeCompte 1984, 221; Lincoln &
Guba 1985, 290, 296; Syrjild ym. 1994, 101). Sen kriteerind kaytetdsnkin vastaa-
vuutta (Lincoln & Guba 1985, 301 - 302). Lis#ksi totuusarvolla selvitetdzn, mittasiko
tutkija sitd, mitd hdnen oli tarkoitus mitata (Goetz & LeCompte 1984, 221; Syrjald &
Numminen 1988, 136).

Pyrimme mahdollisimman hyviédn vastaavuuteen pitkélld kenttivaiheella,
jatkuvalla observoinnilla seké triangulaatiolla (ks. Lincoln ja Guba 1985, 301 - 302).
Suunnitelmallisesta ja huolellisesta observoinnistamme on kerrottu tarkasti tutki-
musmenetelmien kuvailun yhteydessid (6.2.1.), joten kisittelemme nyt ainoastaan
pitk#s kenttivaihetta seké triangulaatiota. Liséksi pohdimme mahdollisia haastattelu-

tilanteissa aiheuttamiamme vééristymi.
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Pitkdn kenttivaiheen aikana oppilaat ilmeisesti tottuivat lidsndoloomme ei-
vitkd muuttaneet kiyttidytymistdsn. Luokan opettaja oli havainnut saman asian. Myos
héin néytti tottuneen ldsndoloomme ja kertoi haastattelussa, ettei ollut kokenut meitd
hiiritsevind. Lisiksi myShemmin samana syksynd luokassa suorittamamme harjoit-
telu lisdisi uskoa tutkimuksemme luotettavuuteen: opettaja toimi samalla tavalla kuin
tutkimusaineiston kerdimisenkin aikana. Pitkén kenttdvaiheen ansio onkin, ettd tut-
kijan tilannetta vasristavé vaikutus vdhenee, koska tutkittavat ehtivit tottua tarkkai-
lijaan (Lincoln & Guba 1985, 302). Myds tutkittavien luottamuksen saamisen kan-
nalta pitkéd kenttivaihe on tirked (Gronfors 1982, 91; Lincoln & Guba 1985, 303;
Patton 1990, 473).

Haastattelutilanteessa tutkija voi omilla kommenteillaan védristdéd tutkitta-
van vastauksia. Etenkin ensimméisessd opettajan haastattelussa teimme #éneen tul-
kintoja varmistaaksemme, olimmeko ymmaértéineet oikein opettajan nikemyksen.
Hirsjdrven ja Hurmeen (1985, 89) mukaan haastattelija voi jisentdd haastattelua te-
kemalld vililld yhteenvetoja, kunhan hén ei esité liikaa omia, haastateltavan vastauk-
sia vagristelevid tulkintoja. Toisaalta pelkdsimme yhteenvedoillamme johdattele-
vamme liikaa, mutta aistimme opettajan rehellisyyden: hén mietti kunnolla ja sanoi
suoraan ei, jos olimme tulkinneet vddrin. Pyysimme opettajaa myds mééritteleméin
kdyttimidmme kisitteité, jotta takaisimme puhuvamme samoista ja tutkimuksemme
kannalta oleellisista asioista.

Pyrimme lisddma#n luotettavuutta triangulaation avulla. Se tarkoittaa ilmién
tarkastelua mahdollisimman monipuolisesti ja eri nakokulmista eri tutkimus- tai ai-
neistonkeruumenetelmii yhdistien. Menetelmitriangulaatio oli mahdollinen, koska
kerdsimme tietoa observoimalla, haastattelemalla seké tekemailld sosiometrisen mit-
tauksen. (ks. Cohen & Manion 1996, 233 - 234; Patton 1990, 244 - 245; Syrjéld &
Numminen 1988, 78; Syrjidld ym. 1994, 101; Tynjéla 1991, 392 - 393.) Kerdsimme
siis aineistomme huolellisesti ja monipuolisesti. Eri menetelmilld saadut tiedot tuki-
vat ja vastasivat toisiaan. Liséksi ldhestyimme samaa asiaa eri ihmisten nikdkulmis-
ta, koska haastattelimme opettajaa, vanhempia seki lapsia. Menetelmétriangulaatiota
onkin myds eri ihmisten nikemysten vertailu samasta asiasta (Patton 1990, 467,
Tynjala 1991, 392 - 393). Tutkijatriangulaatio eli usean tutkijan kéyttd (Cohen &
Manion 1996, 238; Patton 1990, 468 - 469) oli tutkimuksemme luonnollinen osa,

koska meiti oli kaksi. Tutkijatriangulaation avulla véltimme yksittdisen tutkijan ai-
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heuttamia subjektiivisia tulkintoja ja védristymid niin observoinnissa, haastatteluissa
kuin analysoinnissakin.

Lasten haastatteluja lukuun ottamatta olimme aina molemmat observoimas-
sa luokkatilannetta nihdiksemme tapahtumat mahdollisimman monipuolisesti ja eri
niikdkulmista. Pyrimme tutkijatriangulaation avulla poistamaan myds tutkijan ennak-
koluulojen ja mahdollisen sidekehivaikutuksen haitallisuutta luotettavuudelle (ks.
Borg ja Gall 1989, 492 - 493): vaihdoimme keskendgmme tarkkailtavia lapsia kaksi
kertaa viikossa, jotta kummallekaan ei olisi muodostunut jaiméahtényttd kasitystd lap-
sesta ja timéin kayttdytymisestd. Keskustelut havainnoistamme avarsivat mielti eten-
kin silloin, jos jompikumpi oli alkanut n#hd4 lapsessa vain yhté piirretta.

Opettajan sekd vanhempien haastatteluissa tutkijatriangulaatio ilmeni siten,
ettd toimimme molemmat haastattelijoina. Teimme lisdkysymyksié, kunnes olimme
molemmat ymmértineet asian, jolloin haastatteluun tuli heti kaksi eri nikoékantaa.
Opettajan ja vanhempien puheen mééré ja vastausten laatu osoittivat sen, etteivit he
kokeneet kaksi vastaan yksi -tilannetta uhkaavana. Haastattelimme lapsia yksin, kos-
ka heidén haastattelunsa olivat koulupdivin aikana, ja meisté toisen piti olla tarkkai-
lemassa muun luokan tapahtumia. Tutkijatriangulaatio observoinnissa ja analyysissid
tasapainotti aina samojen lasten haastattelemisesta mahdollisesti aiheutuvaa epéluo-
tettavuutta.

Aineiston analyysissé tutkijatriangulaatio ilmeni siten, ettd analysoimme en-
sin kumpikin itsendisesti ja sen jdlkeen vertailimme ja yhdistimme ndkemyksidmme.
Monet havaintomme ja tulkintamme vastasivatkin toisiaan. Jos useampi itsendisesti
ja omalla tavallaan toimiva tarkkailija pddtyy samaan tulokseen, subjektiivisuus vé-
henee ja luotettavuus lisaéntyy (Cohen & Manion 1996, 238; Patton 1990, 468 -
469).

10.2 Sovellettavuus

Koska yleistiminen ja yleistettdvyys sotivat laadullisen tutkimuksen luonnetta vas-
taan, kdyttoon on otettu korvaava kisite, sovellettavuus (Tynjdld 1991, 390). Sovel-
lettavuus tarkoittaa sitd, ovatko tutkimus ja sen 16ydokset siirrettdvissd ja sovelletta-
vissa toiseen tilanteeseen ja toisiin ihmisiin (Goetz & LeCompte 1984, 221; Lincoln

& Guba 1985, 290).
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Teimme koko prosessimme ajan tarkkoja muistiinpanoja ja olemme lopulli-
sessa raportissamme kuvanneet huolellisesti tutkimuksen késitteet, teoriataustan,
aineiston, tutkimuskohteen, -tilanteet sekd -vaiheet, jotta Iukija voi itse arvioida,
millaiseen tilanteeseen tulokset olisivat siirrettévissé (ks. Gronfors 1982, 178; Syrjala
& Numminen 1988, 142). Sovellettavuuden arvioinnissa vastuuta annetaan myos

lukijalle (Tynjald 1991, 390).

10.3 Pysyvyys

Pysyvyys tarkoittaa sitd, sdilyvatko tutkimustulokset muuttumattomina samanlaisissa
olosuhteissa (Tynjild 1991, 391). Ajatuksena on toistettavuus eli se, ettd joku toinen
tutkija voisi pdgstd samoihin tuloksiin kéyttimilld samoja menetelmié (Goetz & Le-
Compte 1984, 211; Syrjild & Numminen 1988, 143). Téama ei kuitenkaan ole mah-
dollista, koska jokainen tilanne ja tutkimusjoukko ovat ainutlaatuisia.

Pysyvyydenkin arviointia auttavat tutkimusprosessimme vaiheiden ja me-
netelmien tarkka kuvaaminen (ks. Syrjdld & Numminen 1988, 143). Olemme liséksi
poimineet aineistostamme suoria lainauksia ilmiité ja tulkintojamme selventdméén.
Patton (1990, 392) kehottaakin tutkijaa esittdiméén raportissaan aineistosta osia, joilla
hiin tarjoaa lukijalle mahdollisuuden omien paételmien tekemiseen.

Lincoln ja Guba (1985, 299) ehdottavat pysyvyyden arvioinnin tueksi koko
tutkimustilanteen arviointia. Tastd he kdyttavit nimitystd “dependability”, jolle ei ole
vakiintunutta suomennosta (Tynjdld 1991, 391). Goetzin ja LeCompten (1984, 214)
mukaan oleellisia tarkastelun aiheita tutkimustilanteen arvioinnissa ovat tutkimus-
henkil6iden valinta, olosuhteet, tutkijan asema, aineistonkeruu ja analyysi (ks. myo6s
Syrjdld ym. 1994, 100; Tynjdla 1991, 391). Pohdimme etukiteen huolellisesti niit4
kaikkia osa-alueita emmeki tehneet mitdéin ilman suunnitelmallista ja tarkkaa miet-
timistd. Valitsimme tapauslapset harkiten ja tarkkailimme koko tutkimusprosessin
ajan omaa tutkijanrooliamme seké observoinnin ja haastattelujen olosuhteita. Tar-
kastelimme myds kdyttimiemme aineistonkeruu- ja analyysimenetelmien soveltu-
vuutta ja luotettavuutta. Olemme raportoineet perusteellisesti ndma kaikki tutkimus-
tilanteen arvioinnin osa-alueet.

Pysyvyys tarkoittaa myds johdonmukaisuutta ja sisdistd yhtendisyyttd
(Syrjéld & Numminen 1988, 143). Ideanamme oli yhdistéé teoria ja tutkimuksemme

luontevaksi kokonaisuudeksi. Yhteni keinona on Walkerin (1980, 45 - 46) mainitse-
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ma sisdinen kisitevalidius, joka kuvastaa tutkijan kéyttimien késitteiden ja aineiston
yhteensopivuutta. Taataksemme yhtendisyyden méérittelimme teoriaosassa kisitteet,

joita kdytimme jirjestelmallisesti tutkimusosassamme.

10.4 Neutraalisuus

Etnografisessa ja yleensakin laadullisessa tutkimuksessa ei ole mielekéstid puhua ob-
jektiivisuudesta, koska niissd korostuvat subjektiivisuus ja se, ettei tutkija voi olla
kohteen ulkopuolella. Koska tuloksissa ja tulkinnoissa on vékisin mukana tutkijan
nikokulma, ei edes viitetd, ettd kyseessd olisi ehdoton totuus. (Lincoln & Guba 1985,
299 - 300; Patton 1990, 481 - 482.) Lincoln ja Guba (1985) kéyttavétkin termié neut-
raalisuus, jonka kriteerind pidetién vahvistettavuutta.

Olemme pyrkineet takamaan neutraaliuden huolellisella ja todenmukaisella
raportoinnilla, koska neutraaliudenkin takaamisessa korostuvat tutkijan luotettavuus,
uskottavuus ja rehellisyys seké tutkimusmenetelmien ja tutkimukseen vaikuttaneiden
tekij6éiden rehellinen ja tarkka raportointi (Lincoln & Guba 1985, 300; Patton 1990,
481 - 482).

Raportissamme olemme pohtineet rooliamme tutkittavien keskuudessa. Li-
siksi tarkkailimme sitd koko aineistonkeruun ajan. Lincolnin ja Guban (1985, 300)
mukaan neutraaliuden osa-alueeseen kuuluvaan tutkijan ja tutkittavan suhteen ldhei-
syyteen liittyvi4 ristiriitoja onkin tarkkailtava koko prosessin ajan. (Ks. myds Syrjéla
ym. 1994, 100.) Roolivalintamme tuntuu oikealta ja tutkimukseemme sopivalta myos
luotettavuuden kannalta: emme ldsndolollamme héirinneet luokan muodostumispro-

sessia, mutta saimme silti kerétty4 tarpeellisen ja kéyttokelpoisen aineiston.
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11 JOHTOPAATOKSIA

11.1 Sisillollinen pohdinta

Tutkimme, miti vaaditaan, jotta lapsilaumasta kehittyy luokka. Tarkastelimme ryh-
min muodostumista nimenomaan siéntdjen kannalta, eli mikd on sdéntdjen osuus
luokan muodostumisprosessissa. Nakokulmamme onkin uusi ja vahdn tutkittu. Py-
rimme kuvaamaan rehellisesti koulun aloittamisen arkea ja paidseméén itsestdnsel-
vyyksien taakse. Onnistuimme tekeméin arkipéivaisistd ilmidistd aiempaa tietoisem-
pia ja toivottavasti keskustelua herattavid.

Viiden ensimmdisen kouluviikon aikana luokan muodostumisessa korostu-
vat nimenomaan sd#nnét ja jokapdivdiset toimintatavat sekd opettajan valta-asema
niiden luomisessa. Luokassa esiintyy sekd toiminta- ettd ihmissuhdesadntdjd. Toi-
mintasdinnot ovat nimenomaan tietyn ryhmén toimintaa varten kehitettyjé, ja ne ero-
avatkin toisistaan ryhméstd riippuen. Thmissuhdesa4nnét taas patevit yleensikin ih-
misten vilisessid kanssakdymisessi.

Toimintasiinnét ovat oleellisessa asemassa oppimisedellytysten luomisessa.
Etenkin tyorauha eli hiljaa ja rauhallisesti oleminen korostuu, ja opettajan on kéytet-
tava sen kontrolloimiseen paljon aikaa ja vaivaa. My6s Horppu (1993, 90 - 94) ha-
vaitsi tutkimuksessaan, ettd monessa luokassa hiljaa istuminen on tirked sd4ntd, jota
opettaja joutuu aktiivisesti valvomaan. Kivinen ym. (1985, 2 - 3) mainitsevat, ettd
vaikka opettajan tyon kahdesta perusulottuvuudesta, koulun- ja kurinpidosta, kurin
olisi oltava vilineend suotuisten oppimistilanteiden luomiselle, opettajien toiminnas-
sa se nousee helposti itsetarkoitukseksi (ks. myds Jackson 1968, 107). Hiljaa olemi-
sen pakolla ei itse asiassa pelkdstizan luoda oppimismahdollisuuksia, vaan hiljaisuu-
della ja sen hallinnalla osoitetaan opettajan kurinpitotaitoja, joista opettajat keske-
nasn kilpailevat (Horppu 1993, 46 - 47). Toimintasdénndistd ei kuitenkaan saisi
muodostua itsetarkoitusta, vaan niiden olisi tehokkaasti muodostettava ja yllédpidettd-
vi luokkaryhmién oppimisedellytyksid. Luokan toimintaséént6jen avulla pyritasin
edesauttamaan oppimista, joka onkin yksi luokan varsinaisista tavoitteista.

Toimintasisintjen valvomisen korostuminen tutkimusluokassa osoittaa sen,
ettd oppilaiden on ensin omaksuttava piivittiiset toimintatavat ja yhdessd toimimisen
perusasiat. Toimintasdéntdjen automatisoitumisen jilkeen luokkaryhmé voi oppi-

mistavoitteiden lisiksi keskittyi my6s ihmissuhteisiin sekd ilmapiirin luomiseen,
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vaikkakin ihmissuhdesdfinnét ovat aiemminkin olleet vaikuttamassa luokan muo-
dostumiseen ja toimintaan. Lapsen kehitystasonkin kannalta on yksinkertaisempaa,
ettid lapsi ensin tiedostaa ja omaksuu toimintasdinnét, jotka ovat konkreettisempia
kuin monimutkaiset ihmissuhdeséddnnot. Vaikka tutkimusluokan opettaja kontrolloi
ihmissuhdesiént6jd vihemmin kuin toimintasééntdjd, ihmissuhdesédintdjen suuri
maird kuvastaa kuitenkin sitd, ettd hin alusta ldhtien arvosti luokan ilmapiirié ja yh-
teisti tyoskentelyd. Erityisen merkittévissd asemassa oli turvallisuuden takaaminen.

Saannoéilld saatetaan helposti ajatella vain toimintasiéntdjen tapaisia ryhmén
organisointiin ja hallintaan liittyvid méirayksid. SdantSjen voima ja kauaskantoinen
vaikutus ryhméssd toimimiseen piilee kuitenkin nimenomaan ihmissuhdesddnndissa:
niiden avulla lapset oppivat toisten huomioon ottamista sekd kaikkien kanssa tyos-
kentelemisti. Thmissuhdeséintdjé ei olekaan luotu pelkidstdsn omaa ryhméé varten,
vaan pyrkimykseni on opettaa yleisid ryhméssd toimimisen lainalaisuuksia. Lasten
olisi osattava soveltaa luokkaryhméssid omaksumiensa sidéntdjen mukaista kayttayty-
mistd muihinkin ryhmiin. Kyky oppia ja soveltaa yhdessé toimimisen taitoja painot-
tuukin nykyaikana, koska tydeldméssé arvostettu yksil6llinen erikoisosaaminen vaatii
tiimityoskentelyn korostamista (Lehtinen 1997, 12). Ihmissuhdesééntdjen vaikutuk-
sesta sosiaaliset taidot ja edelleen sosiaalinen kompetenssi kehittyvit, jolloin etenkin
resurssindkdkulman mukaan lapsen olisi myShemmin helppo sopeutua ty&skentele-
méén erilaisissa ryhmissé.

Kuten on kédynyt ilmi, suurin osa lasten kontaktinottotavoista on opettajan
luomien ihmissuhdesdnttjen vastaisia. Opettaja ei ndytd luottavan, ettd lapset saisi-
vat heille ominaisilla tavoilla luotua toimivia suhteita sekd yhtendistd ryhméas. Toi-
saalta kyseessd on aikuisen vastuullisuus kasvattaa lapsia, jotka kykenevit yhteistoi-
mintaan. Opettaja pyrkii myds vastuuasemansa turvin suojelemaan lapsia toisten las-
ten liialliselta kontrolloinnilta. Koska opettaja pddmédrilldsin ohjaa lapsiryhmén
muodostumista, on mielenkiintoista - vaikkakin epéeettistéd - leikitelld tutkimuside-
alla siitd, miten lapsilauma saisi luotua suhteita ja muodostettua ryhmén ilman ai-
kuista.

Saanndt ovat oleellisessa asemassa pyrittdessd hajanaisesta laumasta kohti
luokkaa. Niiden ohella tarvitaan kuitenkin muitakin ryhméltd vaadittavia ominais-
piirteité eli rakennetta, vuorovaikutusta, ryhméaankuulumisentunnetta seké tavoitteel-
lisuutta. Toisaalta sdéint6jd on mahdoton luoda ilman muita ominaispiirteité; vaikutus

on kaksisuuntaista. Luokaan ennalta méfrdtyt asemat muokkaavat sééntdjd, mutta
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toisaalta taas saAntdjd tarvitaan opettajan ja oppilaiden asemien seki roolien ylldpi-
tamisessi, jotta esimerkiksi kontrolloijan asema siilyisi opettajalla. [hmissuhdeséén-
noillid ohjataan vuorovaikutusta ja yleisté suhtautumista toisiin, vaikka toisaalta séén-
n6t muokkautuvat nimenomaan luokan vuorovaikutuksessa. Yksinkertaisimmillaan
pelkki toimintasisintjen mukainen yhtendinen toiminta liséd ryhméaédnkuulumisen-
tunnetta, mutta erityisesti ryhméasésnngilld pyritddn edesauttamaan ryhmén yhtendi-
syytti. Luokan tavoitteet maaraavit, millaisia sé#nt6ja ryhméssé tarvitaan. Toisaalta
taas sd4ntoj4 tarvitaan yhteisten tavoitteiden saavuttamisessa, koska ne luovat puit-
teita parhaalle mahdolliselle suoriutumiselle. Koska ryhmén muodostumisprosessissa
kaikki liittyy kaikkeen, on mahdoton selvittds, missd méa#rin sd&nn6t vaikuttavat
muihin ryhmalti vaadittaviin ominaispiirteisiin ja missd méérin muut piirteet muok-

kaavat sdantGj4.

11.2 Menetelmiillinen pohdinta

Etnografinen ote soveltui hyvin tutkimukseemme, koska tarkastelimme luokan ar-
kista elimii emmeks halunneet vaikuttaa sithen. Suunnittelimme aineistonkeruun
huolellisesti ja toteutimme sen perusteellisesti. Aineistomme olikin monipuolinen ja
runsas, miké teki analyysistd tuottoisaa. Kaikki aineistonkeruumenetelmét olivat tar-
peellisia, koska saimme niilld paitsi toisiaan tukevaa my0s toisiaan tdydentdvéaa tie-
toa.

Osallistuva observointi oli tiedon saamisessa oleellisessa asemassa, ja tark-
kailu kohdistui juuri oleellisiin asioihin. Haastattelemalla vanhempia saimme tar-
kempaa tietoa, kuin jos olisimme kiyttéineet etnografiaan heikosti soveltuvaa kyselyd.
Kaiken kaikkiaan saimme haastatteluilla kaipaamamme tiedon paria pientd puutetta
lukuun ottamatta. Emme esimerkiksi kysyneet lasten haastatteluissa, voivatko he
omasta mielestin vaikuttaa luokan sdéntoihin ja jos voivat, niin miten. Sosiometri-
sen mittauksen kiyttokelpoisuutta tutkimuksemme kannalta heikentdd se, ettd se
kertoo vain tietynhetkisen tilanteen ryhméstd. Saimme silld kuitenkin tukea muilla
menetelmilld hankkimaamme aineistoon.

Lasten valinta saattoi vé#ristdd koko luokan tilannetta, koska viisi tapaus-
lastamme olivat luokan aktiivisimpia ja erottuvimpia. Tutkimuksemme ei siis anna
kuvaa hiljaisten ja syrjdytyneiden oppilaiden kayttiytymisestd. Valintakriteerit vai-
kuttavatkin paitsi luotettavuuteen my6s yleistettdvyyteen (Patton 1990 470 - 471).
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Toisaalta olisi ollut mielenkiintoista selvittis, poikkeavatko rauhallisten lasten suh-
teidenluomiskeinot tapauslastemme tavoista. Sd&ntdjen vahvistamisesta ja noudatta-
misesta saamamme kuva muodostui kuitenkin koko luokan toiminnan perusteella,

koska tarkkailimme, miten opettaja puuttui kaikkien lasten kéyttdytymiseen.

11.3 Kiytinnon sovellutuksia ja jatkotutkimusteemoja

Tulevina opettajina meille on hyétyd jo pelkéstédn siitd, ettd saimme seurata koulun
aloittamista ja siihen liittyvié arkisia kdytint6jd. Tatd tutkimusta tehdessimme py-
sihdyimme my0s miettiméZin, miten itse haluaisimme opettajina toimia. Opettaja saa
paattid, millaisia sé4nt6jd hin luokkaan luo ja ennen kaikkea miksi. Hén saattaa vain
korostaa yliasemaansa lapsiin nihden, jolloin vilpit6n lasten ja koko ryhmén hyviéksi
toimiminen unohtuu. S#inndistd ei kuitenkaan saisi tulla itsetarkoitusta, vaan aino-
astaan perusrunko ryhmén muodostumisen ja toiminnan edistdmiseksi. Ndemme tut-
kimuksemme yleissmminkin hyvina vertailukohtana sdnt6jen merkitystd pohditta-
essa. Muidenkin opettajien kuin meidén on varmasti hyvéa silloin talloin pyséhtyd
miettiméin sdidntdjen merkitystd ryhmalle.

Opettajankoulutusta ja tulevia opettajia ajatellen on hyvd huomata, ettd
sddnnot merkitsevit muutakin kuin toiminnan organisointia ja miellyttdvien tyos-
kentely- ja oppimistilanteiden luomista. Opettajankoulutuksessa olisikin ksiteltdva
my6s luokkaryhmén muodostumista ja sitd ohjaavia saént6jd, koska niistd on kéytin-
ndn hyotyd. Ennen kuin opettaja voi luokassa soveltaa oppimisndkemyksidén, hinen
on luotava puitteet oppimiselle.

Vaikka jo viiden viikon aikana luokkaan ennétti muodostua tietty sdantojér-
jestelmd, erityisesti ihmissuhdesiéintojen mukaisen toiminnan toteutuminen jdi ndin
lyhyessd ajassa arvelujen varaan. Thmissuhdesééntdjen omaksuminen onkin pitkd ja
hienovarainen prosessi, koska ainakaan pehmeén laskun aikana opettaja ei puuttunut
ihmissuhdesééint6jen rikkomiseen yhtd ehdottomasti kuin toimintaséntdjen rikkomi-
seen. Olisikin kiinnostavaa selvittdd pidemmalld aikavélilld, vaikuttavatko ihmissuh-
desaannét luokan yksilsiden sosiaalisuuteen ja koko ryhmén kehittymiseen.

Muodostimme nikemyksemme vain yhden luokan perusteella, mutta luokis-
sa on varmasti eroja sen suhteen, korostuuko koulun alussa toimintatapojen luominen
vai rakentaako opettaja toimintaa ensisijaisesti ihmissuhteiden kautta. Salon (1995, 3

- 4) mukaan koulun alku on pitkélti jarjestyksen ja aikataulujen luomista, mikd vastaa
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meidin tutkimustuloksiamme. Vertailun vuoksi kannattaisi kuitenkin tutkia luokkaa,
jossa suhteiden luominen painottuu heti alusta ldhtien. Selvittdmisen arvoista olisi,
ovatko hiljaisuus ja tdsméllinen rutiinien noudattaminen térkeitd oppimisedellytyksid
myds tdllaisissa luokissa.

Tutkimuksemme pohjalta nousee muitakin uusia kysymyksid. Luokan
sdéintjen tidrkeyden takia olisi oleellista selvittdd sddntSjen sisdistdmisti ja sitd edes-
auttavia keinoja erityisesti luokkatilanteessa. Opettajan nékdkulmasta olisi hyddyl-
listd saada tietoa my0s siitd, miten sdéntéjen luomistavat, opettajan vahvistamiskei-
not seké lapsen kehitystaso vaikuttavat sdént6jen omaksumiseen ja sitd kautta ryh-

mén muodostumisprosessiin.
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LIITTEET

Liite 1. Tutkimuslupa vanhemmilta.
12.8.1997

Hyvit eppuluokkalaisen vanhemmat!

Olemme kaksi opettajankoulutuslaitoksen opiskelijaa, Katriina Kirveld ja Erja
Kousa. Teemme pro gradu -tutkielmaamme liittyen koulun aloittamiseen ja siihen,
miten lapsi sen kokee.

Olemme luokanopettaja XX:n luokalla ja seuraamme eppuluokkalaisia pehmeén las-
kun aikana. Kysymme koulupiivédn aikana my6s muutamalta lapselta mielipiteitd
koulun alkuun liittyvistd asioista. Késittelemme saamiamme tietoja luottamukselli-
sesti emmeka kéyti tutkimusraportissa lasten oikeita nimid. Mydskéan koulun nimen
mainitseminen ei ole tutkimuksemme kannalta oleellista.

Haluaisimme tietds, voimmeko tarvittaessa haastatella myos Teitd, eppuluokkalaisen
vanhempana.

Alla ovat yhteystietomme, jos Teilld on jotain kysyttdvaa.

Luokanopettaja XX

p.

Katriina Kirveld Erja Kousa
p. 614166 p. 607603

Palauttakaa timén paperin alaosa mahdollisimman pian lapsenne mukana meille.

(lapsen nimi)
saa 0O
el saa a osallistua haastatteluun

(jérjestetddn koulun aikana)

Tarvittaessa
olen/olemme O
en/emmeole 0O kéytettdvissd haastateltavaksi
Allekirjoitus

Nimen selvennys
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Liite 2. Luokan pohjapiirustus.




Liite 3. Kopio tunnilla kirjoitetuista havaintomuistiinpanoista.
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Liite 4. Lasten haastattelu 1.

1. Tausta & suhteet
Onko siskoja / veljid
Ovatko samassa koulussa
Missé lapsi oli ennen kouluun tuloa (péivikoti, eskari, koti)
Oliko joku luokkakaveri tuttu ennen kouluun tuloa
— Kuka /ketkd
— Misti tunsi
¢ Onko saanut luokalta uusia kavereita
— Miten tutustunut
2. Yleistuntemukset
e Millaista on ollut olla koululaisena? Miksi?
e Onko koulussa ollut mukavaa
e Miké on ollut
— hauskinta
- helpointa
— vaikeinta
— tylsintd
— pelottavaa
— omituista
— raskasta
¢ Onko ollut turvallinen olo koulussa
— Mik3 tehnyt turvalliseksi
¢ Onko uusi istumapaikka mukava? Mika tekee mukavaksi?
e Millainen ope on ollut
e Millaisia vélitunnit ovat olleet
— Miti tehnyt
— Kenen kanssa
— Onko ollut yksin
3. Koululaisena olo / kdyttdytyminen
e Miksi on koulussa
e Miti koululaisen taitoja on oppinut
¢ Mité haluaa oppia
¢ Miten koululaisen pitdd kayttaytys tunneilla
— Miksi
— Mista tietdd
— Saako tunnilla huudella & pulista omia juttuja
— Miten saa luvan puhua
— Muistaako viitata
— Saako tehd4, mit4d huvittaa
— Miten ruokalaan meno tapahtuu
o Miti ope tekee luokassa
— Miten ope auttanut
— Missé asiassa haluaisi lisdapua opelta

Hyvi haltija antaa kolme koulunk&yntiin liittyvéé toivomusta, mit4 toivoo.
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Liite 5. Peukkuhaastattelu (Lasten haastattelu 2.)

Sanoimme lapsille viitteet. Lapsen oli nostettava peukku ylos, jos viite oli hénen

mielestéin totta, ja hinen oli laitettava peukku alaspéin, jos viite ei ollut héinen mie-

lestiadn totta.

OPE

Ope on totinen.

Ope ei puutu, jos hopotin tunnilla kaverini kanssa.

Ope kuuntelee, kun minulla on kerrottavaa.

Ope yrittd4 naurattaa meiti tunneilla.

Ope komentelee paljon.

Uskallan kysy4 opelta, jos joku asia on minulle epaselva.
Ope kertoo, miten koululainen kéyttéytyy.

Ope hassuttelee.

Tottelen opea.

Ope komentaa minua usein.

Ope kertoo hauskasti koululaisena olemisen sé&nnoisté.
Ope suuttuu helposti.

Ope huomauttaa, jos en viittaa.

SAANNOT

Viittaan aina, kun tied4n vastauksen.

Kuuntelen, kun ope puhuu.

En puutu toisten asioihin.

Osaan istua hiljaa ja kuunnella.

Saan jutella kaverini kanssa tunnilla, jos minulla on asiaa.
Saan kdyda juomassa kesken tunnin.

Huudan opelle, kun saan tehtédvéni tehtya.

Kuuntelen, kun luokkakaverini puhuvat.

Komentelen toisia.

Viittaa, jos miunulla on asiaa.

Kiyn juomassa kesken tunnin, jos minulla on jano.

Annan luokkakavereilleni tyérauhan.

Piivinavauksen aikana saan siivoilla pulpettia tai selailla pulpettikirjaa.
En moélyi ruokajonossa.

Tied#n, miti jarjestdjén pitad tehda.

Katson silmiin, kun kéttelen opea.

Saan menni alakentilld vilitunnilla.

Saan menni ryhmikseen milloin vain.

Tiesin jo ennen kouluun tuloa, miten koulussa pité4 kayttéiytya.
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(Liite 5 jatkuu)
KAVERIT

Olen saanut uusia kavereita luokaltani.

Tiedén kaikkien luokkalaisteni nimet.

Olen yksin vilitunneilla.

Huolehdin vain omista asioistani.

Haluaisin itse valita parini parityéskentelyssé.

Autan mielelléni, jos ope pyytdd auttamaan.

Minua ei haittaa, vaikka ope sanoo, kenen pari olen tehtévissa.
Leikin vélituntisin luokkakavereideni kanssa.

Autan mielellini luokkakavereitani.

Meill4 on kiva luokka.

TUNNELMAT

Aapisen tarinoiden kuunteleminen on tylsaé.
Tulen aamulla mielelléni kouluun.

Pitkdstyn tunneilla.

Teen ldksyt mielelldni.

Odotan vilitunneille passya.

Haluaisin aamuisin ja&dé kotiin.

Minulla on hauskaa vélitunneilia.
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Liite 6. Vanhempien haastattelu.

1. Taustat
¢ Kuinka monta sisarusta lapsella on
— Kuinka monta lapsista on jo koulussa
e Missi lapsi on olut ennen koulua? Péivikodissa?
e Oliko luokalla tuttuja lapsia
— Ketka
— Mité kautta
e Minne lapsi menee péivisin koulun jilkeen
2. Ennen koulua
e Miten lapsi suhtautui aivan koulun alkuun
— Millaisia odotuksia
— Kiyselikd itse paljon
e Miten vanhemmat suhtautuivat lapsen koulun aloittamiseen
¢ Olivatko vanhemmat valmistaneet lasta koulua varten
~ Miten
— Miki on vanhempien sisarusten tai tuttujen rooli
3. Lapsen kokemukset
e Milld mielell4 lapsi 1dhtee aamuisin kouluun
e Minki verran lapsi kertoo koulun tapahtumista ja omasta olostaan
— Mité koulussa tehdéén tunnilla / vélitunnilla / ruokalassa
— Miten koulussa kayttdydyttava
— Miké on ollut mukavaa / helppoa / vaikeaa / ihmeellistd / tylsda /
raskasta / pelottavaa / mielenkiintoista
e Miten lapsi on suhtautunut 1dksyihin
e Kaverit
— Onko saanut uusia kavereita? Miten
— Mité tekevit
— Onko lapsi sanonut mitéén uudesta istumapaikastaan
¢ Kenen kanssa kulkee koulumatkat
4. Opettaja
e Miti lapsi on kertonut opettajasta
— Millainen opettaja on
— Miten lapsi suhtautuu opettajaan (opettajan asema lapsen silmissé)
e Millainen ensiluokkalaisen opettajan pitéisi olla
e Miki on koulun ja tarkemmin ensimmaisen luokan tehtdva (Miksi kiy-
déén koulua)
5. Vanhemmat
e Miki on haastateltavan tehtédva ensiluokkalaisen vanhempana
6. Me
e Miti lapsi on puhunut meisté
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Liite 7. Opettajan haastattelu 1.

1. Taustatiedot opesta ja koulusta
o ikd
e missi opiskellut, milloin valmistunut
e tydkokemus
— kuinka monta vuotta tissi
— kuinka monessa koulussa
— kuinka monta eppuluokkaa
e onko ennestiin tuttuja lapsia luokalla
— Kuka /ketkd
— Misti tunsi
e koulun koko
¢ luonnehdintaa asuinalueesta (millaiselta seudulta lapset tulevat)

2. Eput

e open luonnehdinta epuista & ennakko-odotukset
— miti eput osaavat? Mité pitdisi osata?
— miten kéyttaytyvét
— miten suhtautuvat opeen
— onko eroja taustojen (koti / paikkari) suhteen
— miten lapset kokevat koulun alun, mika térkeds
— miti lapset odottavat koululta

=>» miten vaikuttaa open toimintaan

3. Pehmei lasku
e mitd pehmed lasku tarkoittaa
o mitké tavoitteet pehmeén laskun ajaksi
— miten tavoitteet muodostuneet
e miten pyrkii saavuttamaan tavoitteet
e miti lasten pitdisi osata pehmeén laskun jdlkeen
— miten eri osa-alueet (sosiaalinen / kognitiivinen / motorinen) pai-
nottuvat

4. Ryhmd, suhteet & ilmapiiri
o madritelmé ryhmalle
— miten pétee luokkaan ryhménd
millainen ryhmén jésen ope on
— mik4 on open rooli / asema
miké open tehtdvd ryhméssa
— miten edistds ryhmén muodostumista & ilmapiirin luontia
— millainen on hyvi ilmapiiri
millainen ope-oppilas -suhteen pitiisi olla
millainen oppilas-oppilas -suhteen pitiisi olla
— miten ope toimii suhteiden luomiseksi
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(Liite 7 jatkuu)

5. Séanndt

maédritelmé sddnnolle / sopimukselle
millaisia s#4nt6jd luokassa on
miksi sdintdjéd on
miten sdinnot luodaan luokkaan
— perustellaanko, jos niin miten
miten si#ntdjen noudattamista edistetédidn
miten toimitaan, jos ei noudateta
millaisia ennakko-odotuksia epuilla on luokan sd&nndisté
miten lasten mahdolliset ennakko-odotukset koulussa toimimisen suhteen
vaikuttavat sdantojen omaksumiseen



Liite 8. Opettajan haastattelu 2.

1. Yleistd pehme#stéd laskusta

e miten pehmed lasku meni

e mitki ja miten tavoitteet toteutuneet
— rutiinien omaksuminen
— tutustuminen

e mika ollut
— helpointa
— vaikeinta
~ rankinta
— ylldttdvintd

2. Suhteet ja ilmapiiri
¢ millainen ilmapiiri ollut
— misté johtuu
— miten open toiminta vaikuttanut
— millainen luokkahenki
— lasten itsekkyys, toisten huomioiminen
— turvallisuus
e miten luokka ryhméni alkanut muodostua
— miten lapset suhtautuneet opeen
* millaisena pitdvét opea
* miten uskaltavat 1dhestyd opea
* kuinka monta eppuluokkaa
— miten ope suhtautunut lapsiin
* millainen luokka
— miten lapset suhtautuneet toisiinsa
lasten rooleja, sosiaalinen jérjestelmé
kaveriporukat
tulevatko kaikki keskendén toimeen
onko ollut tarvetta puuttua lasten suhteisiin

*

* ¥ *

3. Sadnnét & rutiinit
e miti sdAnt6jd / tapoja luotu
e miten omaksuttu
— helpot / vaikeat / turhat Miksi?
— millainen open toiminta tehonnut parhaiten
— valvovatko lapset toisiaan
¢ miten paljon lapsilta voi vaatia, misti tietdd rajat

¢ tuntuuko, ettd lapsissa nujerrettava jotain, jotta heisté tulee koululaisia,

miti
e mitd s#int6jd / tapoja vield tulossa

e kirjoittamattomat sé4nnét / itsestédéinselvyydet, joita ei mainita
e ajoiko ope tiettyjd asioita takaa, kun luokka loi yhdessd sdantdja
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(Liite 8 jatkuu)

4. Huumori
e millaista huumoria kéyttd4 luokassa

— millaista eput ymmaértévéit

— onko pétenyt juuri tdhén luokkaan
millaisissa tilanteissa
miksi kdyttdd huumoria
miettiiko tarkasti, miten mihinkin tilanteeseen puuttuu
mika vaikutus huumorilla ollut pehmeén laskun aikana

5. Viisi tapauslasta (Jukka, Valtteri, Marika, Riikka ja Susanna)
e suhteet
— suhtautuminen opeen
* millaisena pitdd opea
open suhtautuminen lapseen
* millaisena pité4 lasta
— lapsen suhtautuminen toisiin
toisten suhtautuinen lapseen
lapsen rooli, paikka luokassa
e sddnnot
— miten lapsi omaksunut
—~ miten open pitidnyt vaikuttaa

6. Meidén rooli
¢ miti ope ajatellut meisti
— hiéiriota
— miten vaikuttanut
e lasten suhtautuminen meihin
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Liite 9. Sosiometrisen mittauksen kysymykset.

1. Kenen vieressi istuisit mieluiten? Toiseksi mieluiten? Kolmanneksi mieluiten?
2. Kenen vieressi et oikein mielelldsi istuisi?
3. Kenen luokkalaisesi kanssa haluaisit olla mieluiten vélitunnilla? Toiseksi mielui-

ten? Kolmanneksi mieluiten?
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tatapojen ja sitintdjen analyysilomake (Katriina).
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(Liite 10 jatkuu)
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Liite 11. Toimintatapojen ja sd4ntdjen analyysilomake (Erja).
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Liite 12. Suhteiden analyysilomake (Katriina).

Huomion hakeminen
Yksilot [Koko luokka
Oma-aloitteista Lapsen Open
valinnat leikeissii |méifirddmit parit

Jukka

Marika

Riikka

Susanna

Kati

Valtteri

Karita

Eveliina

Heidi

Jaakko

Samuli

Jarmo

Johannes

Paula

Mari

Sanna

Tapio

Lauri

Heikki

Eeva
Esimerkkejii kontakteista:
puuttuu toisten asioihin _|vaatii huomiota opelta
komentaa selitystd tunnilla
arvostelee muita aufttaa
kielteinen kommentti auttamishalukkuus
hdslad omiaan rakentava kommentti
pelleilys kontakti tunnilla
matkii
juttelee tunnilla
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Liite 13. Kontaktien analyysilomake (Erja).
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Liite 14. Suhteiden analyysilomake (Erja).
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Liite 15. Sosiometrinen mittaus; Kenen vieressi istuisit mieluiten?

—_— ensisijainen valinta

toissijainen valinta
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Liite 16. Sosiometrinen mittaus: Kenen vieressi et mielelldsi istuisi?
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Liite 17. Sosiometrinen mittaus: Kenen kanssa olisit mieluiten vélitunnilla?




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

