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TIVISTELMA

Kauhanen, A. - Komulainen, S. 1998. Eskarista epuksi: Esikoululaisten koulua
koskevien kéasitysten ja odotusten yhteys sosiaaliseen asemaan paivakotiryhmas-
sa. Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitos. Kasvatustieteen pro gradu -
tutkielma.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd esikoululaisten kasityksia ja odotuksia
koulusta seki naiden yhteytta lasten sosiaaliseen asemaan esikouluryhmassa.
Tutkimuksen ongelmat ovat seuraavat: 1. Millaisia odotuksia ja késityksia esikou-
lulaisilla on koulusta? 2. Mista lapset ovat saaneet tietoa koulusta? 3. Miké on
kunkin lapsen sosiaalinen asema esikouluryhméssa? 4. Onko lapsen sosiaalisella
asemalla yhteytta hanen koulua koskeviin odotuksiin ja késityksiin? Tutkimusjou-
kon muodosti Keuruulla sijaitsevan Kuuselanrinteen péivakodin esikouluryhma,
johon kuului 11 lasta. Tutkimus toteutettiin kevaélla 1998.

Menetelmina kaytettiin lasten haastattelua ja havainnointia. Kerasimme
tietoja lasten koulua koskevista kasityksistd ja odotuksista teemahaastattelun
avulla. Lasten sosiaalista asemaa ryhmassa selvitimme puolestaan strukturoidul-
la sosiometrisella kyselylld seka havainnoinnilla. Liséksi tietoja lasten sosiaalises-
ta asemasta keréttiin myds ohjaajilta. Tutkimuksen nékdkulma oli fenomenografi-
nen ja niinpa tutkimuksessa selvitettiin yksildiden erilaisia ndkemyksia ja koke-
muksia tutkittavasta asiasta.

Tutkimuksen tulosten mukaan esikoululaisten kasitykset ja odotukset
koulusta ovat hyvin konkreettisia ja kiytanndnlaheisia. Lasten mukaan koulussa
opitaan tarpeellisia tietoja ja taitoja, joiden avulla selvitaén elaméassa. Tassa
tutkimuksessa ilmeni, ettd kouluun 1ahtéa ei koeta pelkdstaén mydnteisena
asiana, vaan siihen liittyy usein huolia ja pelkoja. Tuloksissa ilmeni myos, etta
lapsen sosiaalisella asemalla esikouluryhméssé on yhteytta hanen koulua koske-
viin kasityksiin ja odotuksiin. Lapset, joilla on vahén sosiaalisia suhteita ryhmas-
saidn, ovat huolestuneita kavereiden saannista koulun alettua. Lapsia, joilla on
kavereita esikouluryhméssé, huolettaa puolestaan enemmaénkin koulussa suoriu-
tuminen. Tutkimusjoukon yksindisella lapsella oli kielteisemmat odotukset ja
késitykset koulusta kuin ryhmén suosituilla lapsilla. Lapset olivat saaneet tietoa
koulusta lahiymparistéstaan, mutta opettajilta tai muulta koulun henkilkunnalta
tietoa ei oltu saatu lainkaan.

Koulua koskevien odotusten ja kasitysten perusteella koulussa tulisi
lukemisen ja kirjoittamisen liséksi opettaa eldméssé tarvittavia asioita. Liséksi
tulosten perusteella opettajan tulisi mahdollisimman varhain kiinnittdé huomiota
lapsen toverisuhteisiin ja hiiden muodostumiseen luokassa koulun alettua. Nailla
toimilla voitaisiin lisata lapsen kouluviihtyvyytta ja tukea oppimista. Koulun tulisi
myds varhaisessa vaiheessa luoda enemman kontakteja paivakotiin ja lapsiin,
jotta turhat ennakkoluulot, huolet ja pelot koulusta véhenisivat. Tama tutkimus
tarjosi tekijdilleen uutta tietoa siitéd, mihin opettajan tulisi koulun alussa kiinnittaa
huomiota seka siita, miten térkeaa koulun ja paivékodin yhteistydn lisdaminen on.

Asiasanat: esikoululainen, kasitykset koulusta, odotukset koulusta, sosiaalinen
asema, yhteys ‘
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1. KASITYKSET KOULUSTA - KOULUKOKEMUSTEN PERUSTA

Kouluunl&ahtd on yksi merkittavistéd lapsen eldméan kdannekohdista. Siirtyminen
paivakodista tai perhepiiristd kouluun asettaa lapselle uusia kehityshaasteita ja
sopeutumisvaatimuksia lapsen elinpiirin laajetessa. Koulun alkaminen on usein
koulutulokkaan innokkasti odottama, mutta toisaalta koulun alkaminen voi aiheut-
taa myos ahdistusta ja stressia. Koulu on kodin ohella tarkea lapsen sosiaalistaja
seka kasvattaja ja koulun vaikutuspiirissé ovat kaikki oppivelvollisuusian saavutta-
neet lapset. Koulu on yhteiskunnan asettama sivistyslaitos, jonka avulla taataan
yhteiskunnan jatkuminen ja sailyminen.

Esikoululaisten kouluun kohdistuvat odotusten ja késitysten kuvaami-
nen ja selvittdminen ovatkin tdman tutkimuksen aiheena. Lisdksi kartoitamme
lasten sosiaalista asemaa ryhmassa seka timéan yhteytta odotuksiin ja kasityksiin.
Tutkimuksemme kohdejoukon muodostaa Keuruulla sijaitsevan Kuuselanrinteen
paivikodin esikouluryhmé, jossa on 11 lasta. Tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita
ennen kaikkea lasten nakokulmasta koulun alkamiseen seka siihen liittyviin
odotuksiin ja kéasityksiin. Aineisto tutkimukseen on kerétty kevaalla 1998.

Aikaisempien tutkimuksien, esimerkiksi Ahon (1990) ja K&éridisen
(1986), mukaan koulutulokkaiden ja alkuopetuksessa olevien késitykset koulusta
ovat verrattain myonteisia. Liséksi Ladd (1990) toteaa sosiaalisen aseman olevan
selvasti yhteydessa kasityksiin koulusta sekd@ kouluun sopeutumiseen. Mita
enemman lapsella on kavereita, sitd mydnteisemmaksi han kokee koulun. Koska
ensimmaisella ja toisella luokalla olevien lasten kasitykset koulusta on todettu
olevan hyvin myonteisia, voidaan olettaa, ettd myds esikoululaisten késitykset
koulusta ovat myonteisid. Tutkimuksemme avaa kuitenkin erilaisen nakékulman
asiaan ja osoittaa, etta lapset ovat tdssékin asiassa yksiloité ja heidan késityksen-
s& ja odotuksensa vaihtelevat suuresti. Tutkimuksemme tukee Laddin (1990)
tutkimusta ja osoittaa, etté lasten toverisuhteiden maaréllé ja laadulla on yhteytta
kasityksiin koulusta. Mita suositumpi lapsi on toveripiirissa, sitd myonteisemmat
kasitykset ja odotukset hanella on koulusta.

Tutkimuksen aihe on tarkea ja kiinnostava meille tuleville alkuopetuk-
sen opettajille, koska tulokset auttavat hahmottamaan, mita lapset koululta ja
opettajalta toivovat. Odotusten toteutuminen koulun alkuvaiheessa on ratkaisevaa

lapsen koulukokemusten muodostumiselle. Tdméan takia onkin tarke&a tietaa
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koulutulokkaiden odotuksista ja késityksista. Pettyneista koulutulokkaista kasvaa
helposti kielteisesti kouluun asennoituvia koululaisia, mik& vaikeuttaa lapsen
oppimista ja koulutydéta tulevaisuudessa. Suppean kouluvalmiuskéasityksen
mukaan lapsen on sopeuduttava ja oltava valmis koulun asetiamiin vaatimuksiin.
Tutkimuksen yksi tehtava on laajentaakin télté osin kouluvalmiuskésitetta: myos
koulun tulee huomioida lapsi ja hanen odotuksensa sekd sopeutua lapsen

vastaanottamiseen.



2. LAPSI 6-7 -VUOTIAANA, KOULUVALMIUS JA SOPEUTUMINEN

Koulun alkamisen kynnykselld lapsi kehittyy valtaisasti. Lapsi valmistautuu
kouluun kehittyen niin psyykkisesti, fyysisesti kuin sosiaalisesti. Tutkimuksessam-
me onkin perusteltua tarkastella myds koulua aloittavan lapsen minékasitysta,
kehityksen tasoa seké valmiuksia koulun aloittamiseen. My6s kouluun sopeutumi-
nen on keskeinen tutkimuksen taustatekija.

Kehityksen eri osa-alueet jaetaan tassa fyysiseen, kognitiiviseen ja
sosiaaliseen alueeseen. On kuitenkin muistettava, ettd vaikka ndma osa-alueet
tassd erotetaankin toisistaan, ne ovat kiintedssé yhteydessé toisiinsa. Varhain
liikkumaan oppinut ja motorisilta taidoiltaan kehittynyt lapsi kykenee aktiiviseen
vuorovaikutukseen ympéristdnsa kanssa. Han saa myds tunteen ympéristénsa
hallinnasta, miké osaltaan luo suotuisia edellytyksia oppimiselle, ajattelulle ja
kielen kehitykselle. (Saarinen ym.1989, 117.) Ennen kehityksen eri puolien
kuvailua on kuitenkin tarpeellista selvittda nykyisen kehityspsykologisten teorioi-

den lahtdkohtia ja perusolettamuksia.

2.1 Aktiivinen yksilé kehityksen kontekstissa

Ruoppilan (1995) mukaan nykyaikainen kehityspsykologinen teoria ja tutkimus
painottaa yksilon kehittymisaktiivisuutta. Perintdtekijat antavat tietyt rajat, joiden
sisélla yksil6 voi vaikuttaa kehitykseensa omilla valinnoillaan. Yksil6 ei kuitenkaan
ole taysin vapaa, oman kehityksensa séatelija, vaan myds ympéristd asettaa
kehitykselle omat rajansa. Yksilén aktiivisuuden ohella toinen lahtdkohta on
yksilén kehityksen kulku vuorovaikutuksessa hoitajiensa ja laajemman ympéris-
tén kanssa (Ruoppila 1995, 22). Lapsi ei kehity irrallisena ympaéristdstaan, vaan
hanen kehitykseensa vaikuttaa sisdisen kypsymisen lisdksi ymparistd, jossa han
elaa.

Erilaajuisten ymparistdjen seka niiden keskinaisen vuorovaikutuksen
merkitystd lapsen kehityksen kulkuun kuvataan kasitteelld kontekstualismi
(Ruoppila 1995, 23). Bronfenbrenner (1979, 22-26) on jaotellut kehitysympaériston
neljdan kehaan, jotka kuvaavat lapsen kehitysympéristdn asteittaista laajenemista
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lapsen vanhetessa. Kehitykseen vaikuttavia erilaajuisia konteksteja on Bronfen-
brenner (1979, 1997) kuvannut mikro-, meso-, ekso- ja makrosysteemien kasitteil-
la. Mikrosysteemi kéasittda joukon toimintoja, rooleja ja vuorovaikutussuhteita
tietyssé fyysisessa ymparistdssa (Bronfenbrenner 1979, 22). Mikrosysteemi on
ymparistd, johon yksild on paivittdin valitttméassa vuorovaikutuksessa, kuten
kouluun, paivakotiin tai tydyhteis66n. Mikrosysteemi on yksilén kehityksen pienin
ja varhaisin ymparisté.

Mesosysteemi puolestaan sisaltdd Bronfenbrennerin (1979) mukaan
yksilon kehitysymparistén, mikrosysteemin suhteet. Néita suhteita voi olla esimer-
kiksi paivakodin ja koulun tai vertaisryhmén ja kodin suhteet. Eksosysteemi viittaa
kehitysymparistéon, jossa yksild ei ole aktiivisena toimijana eiké vélittdémasséa
vuorovaikutuksessa, vaan ympdristdn vaikutus yksilén kehitykseen on vlillinen
(Bronfenbrenner 1979, 25). Téllainen ympéristd voi olla esimerkiksi vanhempien
tyOymparistd. Makrosysteemi siséltaa kaikki kolme pienempéa kehitysymparistoa.
Se sisaltaa yhteiskunnan kulttuurin, uskomusjarjestelmén seka lait ja asetukset.
(Bronfenbrenner 1979, 26.) Tama ymparisté vaikuttaa mydskin yksilon kehityk-
seen vilillisesti, mutta silti merkittévasti. Esimerkiksi oppivelvollisuuslaki oikeuttaa
ja velvoittaa seitseman vuotta tayttdneen ldhtemé&an kouluun, jolloin lapsen
kehityskonteksti muuttuu olennaisesti.

Bronfenbrenner (1979, 27) kuvaa yksiléon kehitysta jatkuvien siitymien,
transitioiden vauhdittamana tapahtumana. Siirtyminen uuteen ympéristodn
haastaa yksilén sopeutumaan uusiin rooleihin ja vaatimuksiin, mutta myos
ymparistdn on sopeuduttava uuteen yksiléén. Sopeutuminen onkin Bronfenbren-
nerin (1979) mukaan vastavuoroista ja kaksisuuntaista vuorovaikutusta yksilén ja
ympariston valilla. Tutkimuksemme keskittyykin osaltaan kuvaamaan lapsen
elaman merkittavaa siitymaa, koulun alkamista ja siihen yhteydessa olevia

odotuksia ja kasityksia.

2.2 Lapsen fyysinen ja motorinen kehitys

Lapsi kehittyy 6-7 vuotiaana pikkulapsesta solakaksi koululaiseksi. Goldinger &

Magnusson (1978, 17) mainitsevat joukon fyysisen kasvun mukanaan tuomia
piirteita, joita ovat muun muassa seuraavat: pikkulapsen pyéreyden havidminen
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ja jalkojen pidentyminen suhteessa vartaloon, kasvonpiirteiden selkiintyminen,
hampaiden vaihtuminen ja erilaisten liikkeiden kehittyminen. Keskushermoston,
luuston ja lihaksiston kehittymisen myété likkumisesta tulee yha hallitumpaa ja
sensorisen integraation ansiosta myds kaden hienomotoriikka sujuu entista
paremmin (Kalliopuska 1987, 90). Kouluidn alussa sorminapparyys kehittyykin
nopeasti: saksien ja kynan kaytté alkaa onnistua.

Kouluian alussa lapsi on motorisesti hyvin vilkas ja lapsen omat ja yhteis-
leikit vaativat runsaasti motorisia taitoja ja ketteryytta vaativia suorituksia (Kal-
liopuska 1987, 90). Motorinen ketteryys ja taitavuus on epdilemétta yhteydessa
mydskin sosiaalisten vuorovaikutussuhteiden laatuun ja méaraén.

Vaikka keskeiset motoriset toimintamallit ovat vakiintuneet jo esikouluiés-
sé, koulun aloittaminen edellyttéda lapsilta myds uusien motoristen taitojen hallin-
taa. Ensimmaisilla luokilla 30-60 % kouluajasta on tydskentelya, joka edellyttda
erilaisia hienomotorisia taitoja. (Ahonen, Lamminmaki, Narhi & Rasénen 1995,
168.) Myos keskeinen kouluoppimisessa tarvittava taito eli kirjoittaminen edellyt-
taa riittdvaa motorista valmiutta onnistuakseen (Alahuhta 1990, 24). Sopivalla
ohjauksella ja harjoituksella voidaan edistaa lapsen motorista kehitysté ja suunna-
ta opittuja taitoja mielekkaisiin toimintoihin. On kuitenkin muistettava suhteuttaa
harjoitukset lapsen hermoston, luuston ja lihaksiston kehitysasteeseen. (Takala
& Takala 1980, 70.) Kokonaismotoriikka vaikuttaa myés yksilon itsestdén saa-
maan kuvaan ja kouluasenteisiin. Liikunnallinen valmius on tassé idssé erityisen
arvostettua ja niinpa se helpottaa myds sosiaalista sopeutumista. (Kaaridinen
1980, 79).

2.3 Kognitiivinen kehitys

Lapselle luonteenomaisen ajattelun ymméarntaminen auttaa aikuisen ja lapsen
vuorovaikutusta ja keskindistd ymmarrysta siten, ettd osataan muokata erityyppi-
set ja eritasoiset menettelytavat idn mukaan seka luoda suotuisia kasvun edelly-
tyksia (Takala & Takala 1980, 80). Lapsen kognitiivisen kapasiteetin tuntemus
auttaa myo6s vaikeusasteeltaan sopivien vaatimusten ja tehtavien laatimista.
Kouluun lahtevan lapsen kognitiivinen kapasiteetti eroaa viela melkoisesti aikui-

sen kognitiivisesta tasosta, mutta aivojen kypsymisen myéta lapsen kognitiivisissa
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kehityksessa tapahtuu myds huimaa edistymista kouluidn kynnyksella (Ahonen
ym. 1995, 168). Lapsen ajattelun laadun seké sen kapasiteetin huomiointi on
myos tassa tutkimuksessa hyvin keskeinen onnistumisen edellytys, silla kysymys-
ten taytyy olla niin selkeita ja konkreettisia, ettéd lapsi ne ymmartaa.

2.3.1 Konkreettia ajattelua

Kognitiivisilla toiminnoilla tarkoitetaan tiedon vastaanottamista ja hankkimista, sen
muokkaamista, taltioimista, hyvaksikayttéa toiminnassa ja ongelmanratkaisussa
seka uuden tiedon luomista (Takala & Takala 1980, 80). Piaget (1977, 1988) on
jakanut ajattelun kehityksen tiettyihin kehitysvaiheisiin, jotka eroavat laadullisesti
toisistaan siten, ettd mydhaisempi vaihe on aina operaatioiltaan aikaisempaa
vaihetta kehittyneempi. Vanha taito ei havia, vaan se séilyy ja jalostuu uusien
taitojen rakentuessa vanhan perustalle. Olennaista on, ettd vaiheet seuraavat
toisiaan tietyssa jarjestyksessa, mutta yksildiden kehitysnopeus vaihtelee. Ajatte-
lun siityminen tasolta toiselle on pitkdaikainen prosessi, johon lapsen kokemuk-
set suuresti vaikuttavat (Takala & Takala 1980, 82). Ajattelun nelja paékautta ovat
Piaget'n (1988, 23) mukaan sensomotorinen (0-2 vuotta), esioperationaalinen (2-
5/6 vuotta), konkreettisten operaatioiden kausi ja formaalisten operaatioiden kausi
(11/12 vuodesta eteenpdin). Tassa luvussa kasitellddn kuitenkin ainoastaan
koulun aloittavan lapsen ajattelun kehitysta ja tasoa.

Kognitiivisen kehityksen keskeisend tunnusmerkkiné esikouluién lopulla
on pidettykin juuri konkreettisten operaatioiden hallitsemista. Piaget'n (1988, 73)
mukaan operaatio on aina ensin toiminto, jolla siirretdan tai yhdistetdan osia, ja
jonka lahteené aluksi on havainto, liike tai intuitio. Toiminnat muuttuvat operaati-
oiksi heti, kun niihin tulevat yhdistamisen ja palauttamisen aspektit mukaan.
Yhteen- ja vdhennyslaskut ovat esimerkkeja tasta. Tallaisia ongelmanratkaisussa
kaytettyja operaatioita on perusteltua kutsua konkreettisiksi, silla ne kohdistuvat
viel& suoraan esineisiin eivatka viela sanallisesti ilmaistuihin olettamuksiin (Piaget
& Inhelder 1977, 98). Kyky tehda paatelmia konkreettisen tuen varassa nakyy
esimerkiksi siina, ettd konservaatiotehtévassa lapsi pystyy paattelemaan, etta eri
korkuisissa laseissa on yhté paljon nestettd, koska han tietada, ettei kummankaan

lasin nestemaérai ei ole muutettu. Lapsi pystyy myds ndkemaan syyn ja vaiku-
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tuksen seké tekeméan johtopaétdksia ndkemistdén yhteyksistd. Myos luokittelu
ja sarjoittaminen erilaisten ominaisuuksien mukaan alkaa onnistua (Piaget &
Inhelder 1977, 100).

Kouluaan aloittava lapsi ajattelee kuitenkin toistaiseksi ainoastaan
esineellistd, konkreettista aineistoa. Jos lasta pyytaa ajattelemaan valkoista hiilta,
hén sanoo hiilen olevan musta. (Goldinger & Magnusson 1978, 20.) Konkreettis-
ten operaatioiden vaihe antaa haasteita opettajalle tyéssaan. Lapset pystyvat
hammaéastyttdvan monimutkaisiin loogisiin operaatioihin, jos vain asiaa on havain-

nollistettu tarpeeksi, esimerkiksi visuaalisen mallin avulla.

2.3.2 Kasitteiden kehitys

Erasmien (1969) mukaan lapsen aloittaessa koulun kasitteiden muodostumisessa
tapahtuu nopeaa kehittymista. Ajattelu kytkeytyy tiiviisti késitteiden ajatteluun ja
hallintaan. Kasitteet ovat osa kielta: kasitteet muodostuvat kielen avulla ja kasittei-
den ilmaisemiseen tarvitsemme kieltd. Ausubelin (1978) mukaan kasitteiden
kehityksen lahtékohtana on lapsen havainto siitd, ettd kaikella on nimensé.
Tallainen asioiden yksinkertainen nimeaminen on osa késitteiden kehitysta
(Ausubel, Novak & Hanesian 1978, 100).

Varhaisessa kouluidssa lapsilla on hyvin eritasoinen kyky muodostaa ja
kayttaa kasitteita. Tastéd seuraakin, etta tietylla ikdkaudella on useita samanaikai-
sesti vallitsevia kehitystasoja. (Wahlstrém 1985, 90.) Piaget erottaa teoriassaan
spontaanit ja ei-spontaanit kasitteet. Spontaanit kasitteet syntyvat aidosti, iiman
opetusta, kun taas ei-spontaanit kasitteet osoittavat, missd maarin lapsi on
omaksunut aikuisten ajattelua. (Vygotski 1982, 156.) Ainoastaan spontaanit
kasitteet kertovat lapsen alyllisen kehityksen tasosta. Nama kaksi eri kasitetyyp-
pid eroavat siten jyrkasti toisistaan erilaisen syntymekanismin takia. Piaget'n
(1988) mukaan lapsen kaésitteet kehittyvéat sisaisten konfliktien kautta, joita han
kohtaa vuorovaikutuksessa toisten kanssa.

Vygotski (1982) hylkdéa Piaget n luoman jyrkan jaon spontaanien ja ei-
spontaanien kaésitteiden eroista. Vygotskin (1982, 157) mukaan kasitteiden
erilainen alkupera ja luonne vesittavéat Piaget' n teorian keskeisen élyllisen kehi-
tyksen ja ajattelun vaiheittaisen sosiaalistumisen yhteyden. Kun ei-spontaanien
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kasitteiden muodostumisen areena on kouluopetus, niin kouluopetuksessa
tapahtuva ajattelun sosiaalistuminen ei ndytakaan olevan yhteydessa alylliseen
kehitykseen.

Vygotski (1982, 158) yhdistaakin spontaanien ja tieteellisten késitteiden
syntyprosessit tiiviisti yhteen ja nama erilaiset kéasitteet vaikuttavat jatkuvasti
toisiinsa. Kasitteet ovatkin aina tyyppillisiéd kulloisenkin ikdkauden kehitykselle.
Vygotskin (1982) mukaan tieteellisten ja arkikésitteiden ero on pikemminkin niiden
erilainen suhde lapsen kokemukseen: tieteelliset kasitteet syntyvat kouluopetuk-
sessa, arkikasitteet lapsen henkildkohtaisessa kokemuksessa. Yhteisté kuitenkin
on, ettd molempien késitetyyppien kehittyminen vaatii voimakasta ajatteluty6ta.
Tieteelliset eli Piaget'n ei-spontaanit kasitteet eivat synny aikuisten kertoman
perustalta ulkomuistin avulla, kuten Piaget toteaa, vaan aktiivisen ajatteluproses-
sin my6ta. Kasitetta koulu voidaan Vygotskin (1982) mukaan pitdé spontaanina
arkipaivan kasitteena. Se muodostuu lapselle tdmén kokemusten myo6ta.

Wabhlstromin (1985, 89) mukaan kouluopetuksessa kehittyvat seké
spontaanit etta tieteelliset kasitteet. Opetuksen yhteydessé tieteelliset késitteet
kehittyvat abstraktiotasoltaan konkreettisemmiksi, kun taas spontaanit késitteet
kehittyvat korkeammalle abstraktiotasolle saaden tahdonalaisesti hallitun ja
tiedollisen siséllén (Wahlstrdom 1985, 89). Opetuksella on néin ollen suuri merkitys
lapsen kehityksen vauhdittajana, silld sen ansiosta lapsi oppii hallitsemaan sekéa

spontaaneja etta tieteellisia kasitteita.

2.4 Sosiaalinen kehitys

Koulun alkaminen tuo muutoksia myos sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen
osa-alueille. Lapsen itsendisyys ja vastuu lisdantyvét koulun alettua. Myds lapsen
likkuma-alue laajenee kouluajan ensimmaisina vuosina. (Ahonen ym. 1995, 170.)
Toveripiiri ja sen hyvaksyntd tulee entistd merkityksellisemmaksi. Lapsi on

astunut aikaisempaa laajempaan kehityskontekstiin.
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2.4.1 Itsekeskeisyydesté vastavuoroisuuteen

Piaget (1977) luonnehtii kehityksen vaiheteoriassaan lapsen sosiaalista kehitysta
egosentrisyyden vahenemisen kautta. Lapsen itsekeskeisyys aiheuttaa sen, etta
tdman on vaikea erottaa toisistaan omaa ja toisen nakékulmaa. Piaget (1977,
1988) yhdistaé egosentrismin késitteen luonnehtimaan kaikkia kehityksen eri osa-
alueita. Egosentrismi on kattava varjo, jonka alle han niputtaa lapsen kognitiivi-
sen, moraalisen ja sosiaalisen kehityksen. Konkreettisten operaatioiden vaihetta
voidaan Piaget'n (1977) mukaan pitda kokonaisprosessina, jossa lapsi siirtyy
subjektiivisesta minakeskeisyydesta kaikilla alueilla kognitiiviseen, sosiaaliseen
ja moraaliseen desentralisaatioon. Tdma mahdollistaa sen, ettd luonteeltaan
yhteistoiminnalliset ihmissuhteet alkavat. Lapsen egosentrisyys heijastuu Piaget'n
(1988) mukaan myés lapsen kieleen, joka on aluksi kollektiivista yksinpuhelua
sisdistyen vasta vahitellen ajatteluksi. Liséksi lapsi on aluksi, ennen konkreettisten
operaatioiden vaihetta, melko kykenemétén yhteistoimintaan. Pdlkki (1979)
kuitenkin toteaa tutkimuksessaan, etta kehittyneita yhteisia roolileikkeja on jo 3-4
-vuotiailla ja kouluikda nuoremmatkin pystyvét yhteiseen ongelmanratkaisuun ja
suunnittelua vaativiin tehtéviin. Tama osoittaa sen, etta kognitiivisen egosentrisyy-
den selitysmallit eivat ole riittdvia arvioitaessa lasten keskindista yhteistoimintaa
ja sen puutteita.

Piaget'n teoriaa on kritisoinut laajasti muun muassa Vygotski (1982).
Hanen mukaansa puhe ei alun alkaenkaan ole hyédytdontd, egosentrista, vaan
puheen ensimmainen funktio on tiedottamisen, sosiaaliseen suhteen ja ympaéris-
t66n vaikuttamisen funktio niin aikuisen kuin lapsenkin puolelta (Vygotski 1982,
49). Tastéa seuraa, etta lapsen alkujaan egosentrinen ajattelukin voidaan kyseen-
alaistaa: onhan puheen perustava tarkoitus aina sosiaalinen Vygotskin (1982)
mukaan. Lisaksi Piaget erottaa lapsen kehityksessa biologisen ja sosiaalisen
alueen. Lasta ei tarkastella sosiaalisen ympéristén osana eika yhteiskunnallisiin
suhteisiin aktiivisena osallistujana, vaan irrallisena ymparistdéstdan. (Vygotsky
1982, 59.) Tama on melkoinen puute Piaget n teoriassa. Tunnettuahan on, etta

kehitys on paitsi biologisen perimén, myds ymparistén tulosta.
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2.4.2 Sosiaaliset taidot

Toimiakseen tehokkaasti uudessa sosiaalisessa kontekstissa yksilén on opittava
hallitsemaan laaja sosiaalisten taitojen kirjo. Sosiaaliseen kyvykkyyteen kuuluu
kyky nahda itsensd muiden joukossa, kyky solmia sosiaalisia suhteita seka
saman ikaisten ettd vanhempien kanssa, kyky nahdéa muiden aikomusten syyt ja
organisoida kayttdytyminen muiden odotusten pohjalta. (McGurk 1982, 7.)

Kouluian alussa mahdollisuudet tavoitteelliseen yhteistoimintaan laajene-
vat (Polkki 1985). Talldin kehittyvat muun muassa roolinottokyky ja kyky tarkastel-
la itsedan toisen nakokulmasta. Vastavuoroisen ajattelun kehittyminen antaa
lapsille tarkeimman vélineen yhteistydhdn osallistumiselle (Goldinger& Magnus-
son 1978, 45). Polkki (1985) on jakanut tutkimuksessaan lapset vuorovaikutustyy-
pin mukaan kuuteen eri luokkaan: aktiivisen konstruktiiviseen (15% kaikista),
passiivisen konstruktiiviseen (26%), aikuisesta riippuvaiseen (9% ) toverisuhteissa
ongelmaiseen (13%), hyvin yksindiseen (6%), impulsiiviseen, tovereiden kanssa
ristiriitoihin joutuvaan (13%) ja hyokk&avaan, toveri-ja aikuissuhteissa ongelmai-
seen (7%). Polkki (1985) toteaa, etta aktiivisen konstruktiivisen, yksinisten ja
hyokkaavien lasten sosiaalinen kayttdytyminen alkoi vakiintua ensimméisen
lukukauden lopulla. Taman tutkimuksen kannalta lasten erilaiset vuorovaikutus-
tyypit ovat merkittavat, silla ne voivat olla pohjana lasten erilaiseen sosiaaliseen
asemaan ryhmaéssa. Erilainen sosiaalinen asema voi olla puolestaan yhteydessa
my®&s lasten toisistaan eroaviin kouluodotuksiin seka kéasityksiin koulusta.

Koulun vuorovaikutustilanteet edellyttdvat monia sosiaalisia taitoja seka
Pkl:n 1983 2 §: ssa mainittuja ominaisuuksia: tasapainoisuutta, hyvakuntoisuutta,
itsenaisyytta, luovuutta, yhteistydkykyisyytta ja rauhantahtoisuutta. Edella mainitut
ominaisuudet eivat kehity iiman omakohtaisia kokemuksia sosiaalisessa ymparis-
t6ssa. Kouluun tulon vaiheessa lapset leikkivat mielellaan ikdistensa seurassa ja
suosivat ryhmaleikkeja, joihin kuuluvat sdannét. Tamén kehitysvainheen saavutta-
minen helpottaa koulutulokkaan sopeutumista kouluyhteisé6n. (Kaériainen 1980,
10.) Lapsen sopeutuminen kouluyhteisé6n vaikuttaa myds koulua koskevien
kasitysten ja odotusten toteutumisen taustalla.
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2.5 Minakasityksen kehitys ja merkitys sosiaalisissa suhteissa

Minakasityksesté ja muista siihen liittyvista késitteista on paljon erilasia méaaritel-
mi: tutkimuksissa maarittelyt eroavat sisall6iltdan toisistaan samoin kuin arkikie-
lessa kaytetyt iimaukset. Minakéasitykseen liittyvia kasitteita ovat esimerkiksi mina,
mindkuva, itsetunto ja itsetietoisuus. Usein nama kasitteet mielletédan jollain tapaa
synonyymeiksi, mutta tiettyja eroja niiden merkityksissa kuitenkin on. (Aho 1993,
46.)

Min&kasityksella tarkoitetaan yksilén kokonaisndkemystd itsestaéan.
Min&kasitykseen kuuluu se, millaisena héan pitéa itsedan taustaltaan, ulkonadl-
taan, ominaisuuksiltaan, tunteiltaan sekéa asenteiltaan ja arvoiltaan. Aho (1996, 9)
kuvaileekin minékasitysté yksilén tavaksi asennoitua itseenséa. Talldin minakasitys
sisaltaa ihmisen tietojen eli kognitiivisen puolen lisdksi myds affektiivisen ja
arvioivan suhtautumistavan (Aho 1996, 9; Polkki 1978, 1). Rogers (1986) puoles-
taan maarittelee minakasityksen yksilén itsestddn muodostamaksi jasentyneeksi,
tietoiseksi ja yhdenmukaiseksi kuvaksi, joka kehittyy suhteessa muihin ihmisiin ja
ymparistoon. Yksild keraé minékéasitykseensé sopivaa havaintoainesta ja torjuu
sopimattoman, jolloin yksild voi sdilyttda positiivisen kasityksen itsestaan. (Rogers
1986, 498-501.)

Minakasitys ei ole yksildén todellinen miné, vaan kuva minasta. Mina
ymmarretdan yleensa persoonallisuuden ytimeksi, joka siséltda yksilén siséisen
maailman (Aho 1993, 48). Tiedostettu minakasitys ei laheskaan aina kata minén
koko aluetta, eika se vélttdmatta vastaa todellista minaa (Kaaridinen 1988, 12).
Minakasitykseen kuuluu vaarennysalue, joka siséltdd sellaisia ominaisuuksia,
joita yksil6 kuvittelee itsellaén olevan, mutta joita hanen todellisessa minassaan
ei ole. Yksilon minassa taas on kieltdmisalue, joka tarkoittaa niitd ominaisuuksia,
jotka yksilélla on todellisessa mindssa, mutta joita han ei tiedosta tai hyvéksy
omaan minékaésitykseensa. (McDavid & Harari 1968, 222.)
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viddrennysalue

Kuvio 1: Minan ja minakasityksen suhde (McDavid & Harari 1968, 222)

Realistisen ja positiivisen mindkuvan kehityksen kannalta on erittiin tarkeda
tietaa tasta erosta. Yksilon kehityksen kannalta olisi parasta, jos mina ja minéakéa-
sitys olisivat mahdollisimman paljon paallekkaisia (Aho 1996, 14).

Ihmisella ei ole vain yhta minakasitysta, vaan niité on useita. Aho (1996,
15) on jaotellut ihmisen yleisminékéasityksen kolmeen ulottuvuuteen. Niitd ovat
seuraavat:

1. Todellinen eli reaaliminakasitys, josta iimenee se, millaisena yksild

pitaa itsedan.

2. lhanneminakasitys, joka kuvaa, millainen yksil6é haluaisi olla.

3. Normatiivinen minakasitys, joka on yksilon mielipide siitd, millaisena

muut ihmiset hanta pitavat ja mitd he haneltd odottavat. Normatiivista.

minakésitysta voisi sanoa ulkoiseksi paineeksi muuttua tiettyyn suuntaan.

(Rogers 1961)
Nama minakasitykset ovat merkityksellisia myos tarkasteltaessa lasten erilaisia
mielipiteitid, asenteita ja odotuksia sekd vuorovaikutussuhteita ja sosiaalista
asemaa ryhmassa. Myds oman tutkimuksemme kannalta on tarkeé&a kartoittaa
minakasitysta, koska se liittyy olennaisesti lapsen sosiaaliseen asemaan ryhmas-
sé&. Eri minakasityksen ulottuvuudet voivat selittaa paljonkin lapsen kéyttaytymista
ja yleistd osallistumista eri tilanteissa. Ne voivat avartaa nékékulmaa lapsen
ajattelun ymmartamiseksi ja tukemiseksi. Niiden avulla voidaan saada myos
tarpeellista tietoa lapsen psyykesta ja sen tasapainosta (Aho 1996, 15).

Jokainen néista minakasityksen ulottuvuuksista voidaan jakaa neljaéan
osa-alueeseen (Aho 1996, 18):

1. Suoritusminakuvaan, joka sisaltda minakéasityksen kognitiivisen puolen,

joka syntyy vertailemalla omia kykyjaén eri alueilla.
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2. Sosiaaliseen minékuvaan, joka rakentuu yksilon kasityksista siita, mika

asema tai rooli hanellé on erilaisissa sosiaalisissa ryhmissa. Sosiaalinen

kokonaisndkemys muodostuu siten yksildén tarkeiksi kokemien yhteistjen
jasenena, jolloin eri roolit, normit ja arvot yhdistyvat kehityksen myéta

yksilblliseksi ja sosiaaliseksi mindkéasitykseksi. (Aho, 1987, 8, Burns 1982,

24.)

3. Emotionaaliseen mindkuvaan, joka kertoo yksilon késityksistd omasta

henkisesta olemuksestaan, johon kuuluu esimerkiksi tunteet ja luonne.

4. Fyysiseen ja motoriseen minakuvaan, joka selvittda yksilon késitysta

kehostaan, ulkonadstaan, motorisista taidoistaan, voimastaan ja ter

veydestaéan.

Erityisesti sosiaalinen mindkuva on térkeé asia tutkimuksemme kannalta, koska
lapset arvioivat sosiaalisen mindkuvansa avulla omaa menestymistaan ja onnistu-
mistaan toverisuhteissaan. Myés minakasityksen muilta osa-alueilta saadaan
tarkeaa tietoa lapsen kasityksestd itsestddn sekd hanen tavastaan kohdata
erilaisia sosiaalisia tilanteita. Tama jaottelu auttaa hahmottamaan kuinka mo-
niulotteisista asiasta on kysymys minakéasityksesta puhuttaessa. Naita osa-alueita
on myds havainnoitava, onko kyseessd minékasitykseen tai muihin psyykkisiin
alueisiin liittyvia ongelmia. Ongelmat ilmenevat usein juuri sosiaalisissa tilanteissa
lapsen toimiessa ryhmassa.

Minakasityksen kehittymiseen vaikuttavat monet tekijat. Ensisijaisesti
minakasityksen muodostumiseen vaikuttaa se, miten lapsi luulee héanelle merkit-
tavien ihmisten nakevan hénet seké se, mita lapsi itse ajattelee itsestdan (Wylie
1961). Sosiaaliset vuorovaikutustekijat seka yksilén omat intensiot ja sisdsyntyiset
tekijat ovat tarkeitd minakasityksen muodostumisessa (Aho 1990, 34). Myés
lapsuuden kokemukset ja ympéristd seké sen ihmiset ovat tarkeassa asemassa.

Minakasitys on kokemusten yleistynyt ja jasentynyt oppimistulos. Néin
ollen minakasityksen muodostuminen liittyy kiinteasti kaikkeen oppimiseen:
samalla kun opitaan tietoja, opitaan my6s millainen olen oppijana (Korpinen 1990,
8). Saamansa palautteen avulla lapsi kehittda ja tarkentaa mindkésitystaan.
Taman taustalla on itsesté saatu tieto, jota sosiaalisista suhteista saadut koke-
mukset ohjaavat (K&aridinen 1986, 48).

Varsinainen minakasitys alkaa muodostua vasta 5-7 vuoden iass4, jolloin

lapsi on kehityspsykologisesti siiné vaiheessa, ettd hédnen havainto- ja arviointiky-
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kynsa kehittyvat voimakkaasti. 7-11 -vuotias lapsi alkaa varsinaisesti hahmottaa
omia tuntemuksiaan syvéllisemmin. Piaget’n mukaan kéasitys oman minan pysy-
vyydesté syntyy 7-10 vuoden idssé ja minékésityksen muodostumisen herkin aika
on peruskoulun ala-asteella eli noin 5-12 vuoden idsséa. (Burns 1982, Aho 1987,
1993.) Talloin lapsen elaménpiirikin laajenee ja han saa usein kodin ulkopuolisia
toverisuhteita, jolloin han pystyy vertailemaan itseaén ikéisiinsa tai muihin toverei-
hin. Nain hén voi rakentaa identiteettidan. Lapsi alkaa saada esikoulussa tai
koulussa myds systemaattista palautetta kayttdytymisestdan, mik& osaltaan
vaikuttaa hanen minakéasityksensa muovautumiseen. (Aho 1996, 28-29.) Tassa-
kin tutkimuksessa selvitetdan sita, kuinka lapsi kokee omat heikkoutensa ja
vahvuutensa lahtiessaan kouluun. Siina, miten lapsi itseensa suhtautuu, minaka-
sitys nayttelee merkittavaa osaa.

Minakasitys koostuu minékuvista, joista on voitu 16ytda eri ikékausille
tyypillisia piirteita (Rechardt 1978, 98). Kouluun menevén lapsen mindkésitys on
viela aika jasentymaton, eparealistinen ja vakiintumaton. Lapsi on usein kehityk-
sessdan viela esioperationaalisessa vaiheessa, jolloin hén ajattelee ja toimii
minékeskeisesti. Han on herkka saamalleen palautteelle ja rakentaa minakasitys-
taan paljon sen ja vertailun pohjalta. Opettajat, vanhemmat, toverit ja muut
lapselle tarkeat ihmiset ovat merkittdvéssa asemassa itsetunnon ja minakésityk-
sen kehityksessa.

Koulutulokkaan mindkuva on positiivinen ja varsin homogeeninen. Han
odottaa paljon koululta ja suhtautuu siihen myénteisesti (Aho 1993, 180). Tutki-
musten mukaan poikien yleismindkuva on tyttéjen minékuvaa positiivisempi ja
positiivisin minakuva-alue on sosiaalinen minakuva. (Aho 1987, Kaéridinen 1986,
247-248.) Ahon (1993, 180) tutkimus tukee taté tietoa, sillé siina havaittiin koulu-
tulokkaan minakasityksen olevan erittdin positiivinen, silld vain 10 % lapsista
suhtautui itseensé negatiivisesti. Kouluminakuva oli kaikkein heikoin alue minaku-
vista ja sen todettiin heikkenevén ensimmaéisen vuoden aikana voimakkaasti.
Myos yleismindkuvassa tapahtui heikkenemistd ensimmaisen kouluvuoden
kuluessa.

Ahon (1993, 174) tutkimuksessa minékasitys méariteltiin asennoitumisek-
si omaa itsedan kohtaan. Tulosten mukaan oppilaiden itsetunto oli aika vahva
kouluun tultaessa, mutta minékasitys heikkeni jyrkasti kouluvuosien aikana.
Koska ihmisen minakasitys muovautuu sosiaalisten kokemusten pohjalta ja
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suurimmaksi osaksi muilta saadun palautteen ja arvioinnin avulla, koululla on nain
merkittdva asema minakéasityksen muokkaajana. Sosiaaliset suhteet ja lapsen
sosiaalinen asema seka paivakodissa etta koulussa muovaavat lapsen kasitysta
itsestadn. Kasitys voi muovautua myoénteiseksi tai kielteiseksi riippuen niisté
tekijoista, joita lapsi kohtaa eldménsa varrella. Siksi kasvattajien olisikin erittain
tarkea kiinnittad huomiota lasten sosiaaliseen asemaan ryhmaésséa ja hanen
sosiaalisten suhteidensa mahdolliseen parantamiseen. Kasvattajilla on eri-
tyisasema téssé suhteessa, koska lapsi on avoin ottamaan apua ja kehotuksia
vastaan.

Minakasitys on tarkea ihmisen kehitysta ja elamaa maaraéava tekija, joten
koulun yksi tarked tavoite on oppilaan terveen ja realistisen minékésityksen
kehittaminen (Aho, 1996, 90). Min&kéasityksen avulla ihminen tulkitsee seka
maailmaansa ettéd kokemuksiaan ja minékasitys méaraa paljon yksilon kayttayty-
mista seka hanen tulevaisuuden odotuksiaan (Aho1993, 175). Néin ollen minakéa-
sityksen voidaan olettaa olevan myos koulua koskevien asenteiden ja odotusten

taustalla.

2.6 Kouluvalmius ja sopeutuminen

Koulun alkaminen edellyttda yksildltd monia valmiuksia seké sopeutumiskykya,
jotta hén selvidisi mahdollisimman hyvin uudessa ympaéristossaan, koulussa.
Valmius merkitsee Sarmavuoren (1981, 1) mukaan kypsymisen ja oppimisen
yhteistuloksena syntynytté perustaa omaksua uusia tietoja ja taitoja. Kypsyminen
tarkoittaa perinndllisyyteen pohjaavaa biologista muuttumista ja oppiminen
puolestaan on ympéristovaikutuksista johtuvaa muuttumista. Kouluvalmius on
Kananojan (1993, 84) mukaan varsin monitahoinen kasite. Kouluvalmiuden eri
osatekijéita on eritelty seuraavasti:

1) Somaattinen ja fyysinen kypsyys. Pikkulapsen pyGreys muuttuu

koululaisen kehon rakenteeksi. Hanen tulee kestda koulumatkan ja

koulupaivén fyysiset rasitukset.

2) Motorinen kypsyys. Lapsen taytyy jaksaa istua paikallaan sekéa keskit

tya ainakin puoli tuntia kerrallaan. Lis&ksi riittdva kaden ja silmén yhteis
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ty6 seka kaden lihasten hallinta ovat edellytyksina lukemisen ja kirjoittami

sen onnistumiselle.

3) Alyllinen kypsyys. Alyllinen kehitystaso tulisi olla noin 61/2 -vuotiaan

tasoa. Lisdksi puheen ja luetun ymmartdminen edellyttavét riittavaa

sanavarastoa. Kielellinen kyvykkyys tulee olla tasolla, jolla keskustelu
toisten kanssa, omien ajatusten kertominen ja ongelmanratkaisu onnis
tuu.

4) Tunne-eldman kypsyys. Emotionaalisiin valmiuksiin kuuluvat mm. halu

kasvaa aikuiseksi ja kyky irrottautua kotiymparistosta koulupaivan ajaksi

seka riittava itsenaistyminen.

5) Sosiaalinen kypsyys. Lapsen tulee sopeutua ryhmétilanteisiin. Hanen

edellytetdén noudattavan koulun jarjestysséantéja ja pystyvan ryhmaleik

keihin. (Arajarvi 1970; Kaaridinen 1980, 10; 1986, 59; Sarmavuori 1981,

1; Kananoja 1993, 85.)

Kouluvalmius on perinteisesti esitetty lapsen piirteiden kokonaisuutena, jota
voidaan arvioida ja havainnoida erilaisilla testeilla. Selvaa kuitenkin on, ettei ole
olemassa mitddn ehdotonta méaaritelm&é kouluvalmiuden tasosta. Kouluval-
miuteen on yhteydessa lapsen ominaisuuksien lisdksi vahintdan yhta paljon
koulun valmius kohdata oppimisen yksiléllisyyttéd. (Ahonen ym.1995, 168.)

Koulunkaynnin aloitusian mééaraytyminen kronologisen idan mukaan sekéa
vuosiluokkasidonnaisuus perustuu kvantitatiiviseen kehitysnékemykseen, jossa
kehitys etenee ian mukaan ja jossa yksilon paikan uskotaan séilyvan vakiona
ikaryhméasséaan. Kvalitatiivinen ndkdkulma painottaa kehityksen vaihtelua yksil6i-
den kesken: oppilaiden kyky vastaanottaa tietoa on sidoksissa heidéan yksil6llisiin
kehiytysvaiheisiinsa. (Kananoja 1993, 85.) Piaget edustaa kvalitatiivista kehitys-
nakokulmaa jakaen ajattelun kehityksen laadullisesti erilaisiin, vakiojéarjestyksessé
ilmeneviin vaiheisiin. Yksildiden kehittyminen eli siityminen kehitysvaiheesta
toiseen eroavat toisistaan. (Piaget & Inhelder 1977.)

Sarmavuori (1981, 2) kuvaa kouluvalmiuden lapsen kehitystason ja
kouluun sopeutumisen véliseksi suhteeksi. Kouluun sopeutumisen kannalta
lapsen on totuttava ja mukauduttava saannélliseen koulutyéhén, luokan lukujar-
jestyksen mukaiseen ohjelmaan, aikaiseen ylésnousuun, 3-4 tunnin mittaiseen
koulupaivan viettamiseen ja koulun jarjestyssaéntdjen noudattamiseen. Liséksi
lapsen on sopeuduttava yhteistydhdn opettajan ja luokkatovereiden kanssa sekéa
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motivoiduttava koulutehtaviin. (Sarmavuori 1981, 29.) Koulu asettaa siis monen-
laisia kehitys- ja sopeutumishaasteita kouluikaiselle lapselle. Koulussa onkin
opittava kuuntelemaan ja odottamaan vastausvuoroa. Leikin ja toiminnan tilalle
tulee paikallaan istuminen. Ojalan (1989) mukaan sellaiset kayttaytymispiirteet,
jotka ovat olennaisia seitsenvuotiaalle ja sitd vanhemmallekin lapselle ja ovat
olleet sopusoinnussa hanen varhaisvuosiensa kokemusten kanssa, saatetaan
helposti jo koulun alkuvaiheessa leimata oppimis- ja sopeutumisvaikeuksiksi.
Lapsen kyvysté sopeutua koulun erilaisiin haasteisiin voi heijastua myds lasten
mahdolliset odotusten ja asenteiden erot koulua kohtaan. Tutkimuksemme
taustalla onkin myés lasten erilaatuinen sopeutuminen kouluun, lahinna koululai-
sen rooliin.

Sopeutuminen koululaisen rooliin ei ole aina ongelmatonta. Koulun
alkaessa voidaan puhua elamé&nmuutoskriisistd ja on syyté olettaa, etté tasséa
vaiheessa lapsilla esiintyy psyykkista oireilua keskimaarasta enemman (Sarma-
vuori & Piha 1981, 13). Sarmavuoren ja Pihan (1981, 2) tutkimuksessa osoitet-
tiin, ettd noin neljdsosa oppilaista sopeutui kouluun hyvin viiden ensimmaisen
kouluviikon aikana. Muilla oli sopeutumisvaikeuksia: psyykkisesti héiriintyneita oli
20%, hairitsevia 19%, aggressiivisia 6%, huonosti motivoituvia 6%, hitaita 13%,
opetuskeskusteluun osallistumattomia 14% ja viittaamattomia 16%. Pdlkin (1985,
60-61) mukaan lasten vuorovaikutustyypit ovat yhteydessa heidéan sopeutumi-
seensa koulussa: aktiivisen konstruktiivisilla lapsilla ei ollut lainkaan sopeutu-
misongelmia, kun taas aroilla ja yksindisilla seka hydkkaavilla ensiluokkalaisilla oli
merkittavasti enemman sopeutumisongelmia. Poélkin tutkimus antaa selkeéasti
tuloksen, jonka mukaan kouluun sopeutumisen onnistumiseen ovat yhteydessé
paitsi yhteistoimintataidot myds toverisuhteiden laatu ja mééara. Sosiaalinen
asema voi néin ollen olla yhteydessé kouluun sopeutumisen helppouteen tai

vaikeuteen.
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3. LAPSI KOULUYMPARISTOSSAAN

Téaman luvun tarkoituksena on késitelld koulua fyysisend ymparisténd, sosiaalise-
na ymparistona seké koulun erilaisia tavoitteita ja oppivelvollisuutta. Tarkastelta-
vat asiat ovat pohjana lasten koulua koskevien odotusten ja kasitysten tarkastelul-
le. Koulun alkaminen merkitsee lapselle astumista institutionaalisen kasvatuksen
piiriin. Koulu on paikka, jossa yhteiskunta osallistuu lapsen oppimiseen ja kas-
vuun erilaisten organisatoristen ratkaisujen kautta. Koulu onkin Antikaisen (1993,
119) mukaan poikkeuksellinen sosialisaation ja kasvatuksen toimintaymparisté,
silld se on tarkoituksellisesti suunniteltu kasvatusta ja oppimista varten.

Koulun tarkoitus organisaationa on siis toteuttaa yhteiskunnan sille
asettamat tehtavéat. Organisationaalisia muotoja ovat muun muassa kouluraken-
nus, luokat ja luokkajaot, opetussuunnitelmat, opetuksen toteutus seké arvostelu-
jarjestelmat. (Matilainen 1992, 25). Koulua voidaan tarkastella myés yhteiséna,
joka muodostuu yksildiden, opettajien ja oppilaiden vuorovaikutuksesta. Yhteis-
kunnan antamat tehtavat seké& koulun organisatorinen rakenne maaraavat sen,
millainen koulu voi olla. (Matilainen 1992, 25.)

Eratuuli ja Puurula (1990, 18) ovat maaritelleet kouluympéristén ja
opetusymparistdn kasitteen hyvin kattavasti. Kouluympéristé on opetusymparis-
t6a laajempi kasite ja siihen kuuluu koulurakennus kalustoineen ja véalineineen
seka sosiaalinen ympéristd, jonka luovat kouluorganisaatiossa toimivat ihmiset.
Eratuulen ja Puurulan (1990, 18) mukaan opetusympéaristédn kuuluu puolestaan
fyysinen opetusymparistd, pdaasiassa luokka seka sosiaalinen ymparistd, esimer-
kiksi oppilaat ja opettajat. Myds luokkailmasto kuuluu téhan, silld ystavat ja
ikatoverit motivoivat myds koulunkayntiin. Opetussuunnitelma puolestaan on
opetusymparistdon padmuovaaja. Oppilaan kouluympéristén Eratuuli ja Puurula
(1990, 19) erottavat vield omaksi kasitteekseen ja tdhdn puolestaan kuuluvat
kaikki edellda mainitut tekijat, kuten koulun fyysinen, sosiaalinen ja opetusympéris-
6. Kasitteiden tarkka jaottelu on tarpeen silloin, kun halutaan korostaa oppilaan
asemaa omaa todellisuuttaan muovaavana yksiléna. Myds tassé tutkimuksessa
on tarkoituksena korostaa lapsen asemaa oman todellisuutensa muovaajana.

Tutkimuksessa halutaan selvittda lapsen omia kasityksia ja odotuksia koulusta.
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3.1 Koulun fyysinen ympéristd

Oppiminen tapahtuu aina jossakin tilassa, fyysisessa ympaéristossa. Koulu luokka-
huoneineen muodostaakin paitsi sosiaalisen ja pedagogisen ymparistén, myos
fyysisen ympéristdon. Koulurakennus ympéristdineen on henkisen, fyysisen ja
sosiaalisen ymparistésivistyksen tyyssija. Se heijastaa kansakunnan kulttuuria
sekd arvoja ja sitd voi kutsua pienoisyhteiskunnaksi. (Matilainen 1992, 25.)
Kantolan (1989, 110) mukaan koulun fyysiseen ymparisté6n kuuluu koulutie,
koulurakennus pihoineen, koulua ymparéivat rakennukset ja luonnonmaisema.
Ihatsu (1992, 82) on eritellyt fyysistd ymparistéa viela tarkemmin. Han mainitsee,
ettd fyysiseen ymparisté6n kuuluvat koulurakennuksen ja sen sijainnin liséksi
rakennuksen koko, muoto, tilajarjestelyt, julkisivu, sisustus seka naista virittyva
tunnelma.

Fyysistd ymparistéa pidetdan yleensa itsestdan selvyytena. Kuitenkin
koulu voi jo pelkalla ulkokuorella kertoa persoonallisuudestaan ja elavyydestaéan
tai sitten yksitoikkoisuudestaan ja monotonisista tydtavoistaan. (Ihatsu 1992, 82.)
Fyysinen ympéristd vaikuttaa ihmisiin seka valittdmasti etté valillisesti. Valittdtmas-
ti vaikuttavat tilajarjestelyt, pintarakennelmat, muodot, varit ja sijainti, jotka viritta-
vét erilaisia tunteita, eldmyksia ja kokemuksia. Vélillisesti se vaikuttaa erilaisten
sosiaalisten prosessien kautta. (Happonen 1992, 114.) Viime aikoina on alettu
puhua paljon kouluviihtyvyydestéa ja -viihtyméattémyydesta. Yhdeksi kouluviihty-
mattdmyyden syyksi on esitetty koulun ulkoisia tekijéita eli 1ahinna koulun ympa-
ristda ja fyysista tilaa.

Mannerheimin lastensuojeluliiton (1988) teettaméan Koulunpihaprojektin
tutkimustulokset osoittavat, etta oppilaat kaikilla luokka-asteilla toivovat koulunsa
pihalle enemman kasvillisuutta. Tutkimuksessa (1988) haastatellut ala-asteikaiset
lapset toivoivat viheralueiden liséksi koulunsa pihalle erilaisia vélineita ja varustei-
ta, kuten karusellin, tunnelin, Kiipeilypuita, tynnyrijonon sekd enemman keinuja.
Lasten haastatteluista kavi myds ilmi, ettd seka tytoilla ettd pojilla on tapana
valituntisin liikkua paljon. Pojat hiihtavat, pyorailevat seka pelaavat jalkapalloa ja
jaakiekkoa. Tytét taas hyppéaévat ruutua ja narua, luistelevat seka juoksentelevat
ympariinsa. Ala-asteikdinen lapsi on fyysisesti hyvin aktiivinen ja hanelle tulisikin
vélitunnilla tarjota mahdollisuus ty6hon, yhdesséoloon, leikkiin sekd yksinoloon
(Jokivuori, Honkanen & Puranen 1988, 45). Koulun pihan tulisikin sisaltaa riitta-
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vasti vapaata aluetta, jotta sielld olisi tilaa liikkua. Pihalle taytyisi piirtdd myos
erilaisia viivastoja ja ruudukkoja hyppyleikkeja varten. (Jokivuori ym. 1988, 45.)

Kantolan (1989, 114) mukaan koulussa viihtyméttdmyyteen vaikuttavat
muun muassa liian suuri kouluyksikkd, tilojen ahtaus, tyétilojen puuttuminen,
heikko aénieristys, melu ja tasapaksut ymparistét. Koulun fyysistd ymparistéa
voitaisiin Kantolan (1989, 115) mukaan saada viihtyisammaksi esimerkiksi
koristelemalla seinat oppilaiden maalauksilla, kayttamalla oppilaiden koristelemia
tuoleja ja kiinnittamalla muutenkin sisustukseen ja valoisuuteen huomiota. Kanto-
lan (1989, 115) mukaan onkin tarkead, ettd suunnittelijoiden ja maallikoiden
viestintd paranee. Koulun suunnittelijoiden ja sen kayttajien olisi tehtdva enem-
man yhteistyéta. lhatsun (1992, 82) mukaan viihtyisd ymparisté saa oppilaat
tuntemaan, ettd hanet hyvaksytdan. Se myés virittaa tilaa erilaisille esteettisille
kokemuksille, tunnelmille ja tunteille. Silloin omista intresseisté lahteva toiminta
onnistuu.

Fyysinen ymparist6 on kuitenkin sidoksissa kiintedsti sosiaaliseen ympa-
ristdon. Horelli (1982, 12) tdhdentad, ettei ole olemassa fyysistd ymparistda ilman
sosiaalista sisaltdd. Sosiaalinen realisoituu fyysisessa tilassa, miké aiheuttaa sen,
ettd ihminen on aina vuorovaikutuksessa myds fyysisen ympéristdon kanssa.
Yhteiskunnallis-poliittisis-taloudelliset ja kulttuuriset tekijat vaikuttavat myods
ympériston luonteeseen ja tata kautta ihmiseen. (Horelli 1982, 36.) Tasta seuraa-
kin, etta viihtyisd ymparistd ei ainoastaan tarkoita koulua fyysisena ympéristéna
vaan siihen liittyy myds koulun sosiaalinen ymparist6, koulun ilmapiiri. Kantolan
(1989) mukaan ihmisten valiset suhteet merkitsevétkin koulussa viihtymiseen
eniten.

Oppilaat viettavat kouluymparistéssdan keskimaarin 4-6 tuntia paivas-
taan. Niinpa onkin tarkeaa tarkastella koulun oppimisympéristéd mahdollisimman
laajasti. Tassa tutkimuksessa on tarkoituksena selvittdd, mita koulua aloittavat

oppilaat koulun fyysiseltéd ymparistdlta odottavat ja mita silla kasittavat.

3.2 Koulun sosiaalinen ympérist6 ja sosialisaatio

Edella todettiin, ettd yksi koulun yhteiskunnallisista tehtévistéd on sosialisaatio.

Pietarisen ja Rantalan (1998, 225) mukaan sosialisaatio tarkoittaa inhimilliseen
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toimintaan liittyvan tiedon siirtdmista sukupolvelta toiselle. Sosiologian sosialisaa-
tio -kasite vastaa psykologian kehitys-kasitettd. Antikaisen (1993, 76) mukaan
psykologit ovatkin maarittaneet ihmisen sosiaaliselle kehitykselle kaksi funktiota:
1. sosialisaation eli muihin liittyminen ja 2. yksilditymisen eli min&tunteen ja
persoonallisen identiteetin kehittymisen. Sosialisaatio ei kuitenkaan tapahdu
tyhjiéssa, itsestaan, vaan toiminnassa muiden ihmisten kanssa. Antikainen (1993,
76) korostaakin, etta sosialisaatio on vuorovaikutusta muiden ihmisten kanssa.
Myés Hartup ja Laursen (1991, 253) toteavat, ettd suhteet muiden kanssa luovat
kehykset tai tilanteet, joissa lapsi sosiaalistuu ohjauksen ja opettamisen seké
oppimisen kautta. Suhde kattaa heidédn mukaansa joukon vuorovaikutustoiminto-
ja, jotka muodostuvat kahden yksilén valille. Hartup ja Laursen erottavat (1991,
253) kolme erilaista opettamisen muotoa sosialisaatioprosessissa: suora ohjaus,
oppimisen auttaminen luomalla edellytykset oppimiselle sek&d samastuminen.

Sosialisaatiosta puhuttaessa erotetaan usein sen eri vaiheita. Puhutaan
primaari- ja sekundaarisosialisaatiosta. (Antikainen 1993, 77.) Primaarisosialisaa-
tio alkaa jo varhaislapsuudessa ja sen tuloksena muodostuu persoona ja identi-
teetti. Sekundaarinen sosialisaatio painottuu myéhemmin ja se merkitsee sosiaa-
listumista rooleihin. Roolit puolestaan mééraavat, kuinka ihmisen tulee tietyissé
tilanteissa kayttaytyd. Puhutaan esimerkiksi oppilaan ja opettajan rooleista.
Sekundaarisen sosialisaation yksi keskeisempié paikkoja on lapsen kouluympa-
ristd.

Kouluikaiset lapset ovat vuorovaikutuksessa péivittéain lukuisten ihmisten
kanssa. Hartupin ja Laursenin (1991, 255) mukaan vuorovaikutussuhteet voidaan
jakaa vallan jakautumisen perusteella vertikaalisiin ja horisontaalisiin suhteisiin.
Vertikaalinen suhde muodostuu lapsen ja tavallisesti aikuisen vélille. Suhde on
epatasa-arvoinen, silla aikuisella on lasta enemman tietoa ja valtaa. (Hartup &
Laursen 1991, 255.) Vertikaalisena vuorovaikutussuhteena voidaan pitaa esimer-
kiksi opettajan ja oppilaan vélista suhdetta. Opettajalla on valtaa ja tietoa enem-
mén kuin oppilaalla.

Horisontaalinen suhde muodostuu puolestaan yksildiden vélille silloin, kun
nailld on saman verran sosiaalista valtaa. Namé suhteet ovat vastavuoroisia,
joissa yksilét ovat samalla tasolla. (Hartup & Laursen 1991, 256.) Tallainen
vuorovaikutussuhde on esimerkiksi kahden luokkatoverin valinen suhde. Molem-

milla suhdetyypeilla on merkityksellinen asema yksilén kehityksesséa ja sosialisaa-
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tiossa. Vertikaaliset suhteet tarjoavat turvaa ja tukevat oppimista. Horisontaaliset
suhteet mahdollistavat puolestaan esimerkiksi sosiaalisten taitojen harjoittelemi-
sen toisten samantasoisten oppijoiden kanssa. (Hartup & Laursen 1991, 256.)
Opettaja ja oppilaat muodostavat sosiaalisten suhteiden verkoston, joka
toimii heidan oppimisympaéristonaan. Tallsin jokaisella on mahdollisuus kehittéé
omia sosiaalisia taitojaan. Koulu voidaankin néhdé hyvin monipuolisena sosiaalis-

ten taitojen kehittajana. (Pietarinen ja Rantala 1998, 231.)

3.2.1 Opettajan toiminta ja merkitys

Opettaja vaikuttaa toiminnallaan kouluymparistén ja sen ilmapiirin muotoutumi-
seen ratkaisevasti. Pietarisen ja Rantalan (1998) mukaan opettajan vaikutus
luokan sosiaaliseen ja pedagogiseen ilmastoon on ratkaiseva. Opettajan on
pyrittava kehittdmaan kouluymparistéa niin, etta se tukee mahdollisimman hyvin
lapsen tiedollista ja sosiaalista kehitysta. Tarke4d myos on, etté opettaja tuntee
oppilaidensa kehitysvaiheen ja -tason niin hyvin, ettd pystyy suunnittelemaan
oppisisallét oppilaiden kykyja vastaaviksi. Opettajan suhtautuminen oppilaisiinsa
ja hénen toimintansa luokassa vaikuttaa ensimmaisiin lasten saamiin koulukoke-
muksiin, jotka ovat tarkedssa asemassa koko koulunkaynnin kannalta.
Kaariaginen, Laaksonen ja Wiegand (1992, 198) esittavat Meigham ja
Meighamin (1989) laatiman mallin opettajan roolin kehittymisesta. Mallissa

esitetadn myds eri aikoina olleet kasitykset oppijan roolista:

Oppijan roolit Opettajan roolit

oppija vastustaa tietoa kurilla saatettava oppilas
vastaanottavaiseksi

oppija on “tyhja astia” taytettava oppilas tiedolla

oppija on kasvava verso koulutettava oppilasta
kuin puutarhuri taimiaan

oppija on asiakas kuunneltava oppilasta

oppija on tyétoveri otettava oppilas
yhteistydkumppaniksi

oppija on itsenéinen tutkija laadittava oppilaalle



28

yksityiskohtaisesti laadittu
opetussuunnitelma, hdnen
kykyjensa pohjalta

oppija on demokraattinen tutkija opettajan annettava oppilaalle
mahdollisuus oman
opetussuunnitelman
tekoon ryhmésséa seka
paatdstentekoon

Opettaja voi asenteillaan luoda luokan kasvatusilmastoa ja hénen toiminnallaan
on ilmastoon ratkaiseva merkitys. Brotherus, Hasari ja Helimaki (1990, 68)
erottelevat kasvatusilmastoista kolme paéatyyppia, jotka ovat seurausta opettajan
toiminnasta:

1. Johtajavaltainen eli autoritaarinen kasvatusilmasto: Vuorovaikutussuhde
lapsen ja aikuisen valilla on riippuvuus- tai alistussuhde, jota kasvattaja vahvistaa
palkkioin ja rangaistuksin. Huomio on Kielteisten asioiden poiskitkemisessa.
Lapsen kayttadytyminen on usein joko aggressiivista tai passivoitunutta.

2. Antaa menna -kasvatusilmasto: Kasvattaja on luopunut kasvatusvastuustaan,
eikd puutu aktiivisesti lasten toimintaan. Kasvatus toimii lapsen ehdoilla ja rajoja
ei aseteta. Monesti lapsen kayttaytyminen on levotonta ja hajanaista.

3. Demokraattinen eli tasavertainen kasvatusilmasto: Lapsen ja aikuisen vuoro-
vaikutussuhde on tasavertainen ja luottamuksellinen. Kasvattajan rooli on ohjaa-
va, han kuuntelee ja pyrkii ymmartdméaén lasta. Paatdkset tehdaan yhdessa ja
my0s lasten mielipiteet huomioidaan. Lapset ovat avoimia, itseensé luottavia ja
aloitteellisia.

Opettajan rooli on muuttunut entisesta tietolahteesta ja tiedonjakajasta
oppilaslahtéisempaén suuntaan. Hanen merkityksenséd oppilaan ohjaajana,
tukijana ja kannustajana seké opetusymparistéjen suunnittelijana on kasvanut.
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 12.) Opettajan toimintaan
luokassa vaikuttaa suurelta osin hanen persoonansa, henkildhistoriansa, ihmiska-
sityksensé, kasvatusfilosofiansa, arvomaailmansa seka pedagoginen etta didakti-
nen ndkemyksensa. Ahon (1985) mukaan monet mieltdvéat kuitenkin jarjestyksen
ja kontrollin séilymisen luokassa kaiken koulutoiminnan ehdoksi. Tasta syysta
opettajaan kohdistuu vielékin vaatimuksia jarjestyksen ja tyérauhan sailyttamises-
ta, jonka taas on todettu vaikuttavan opettajan toimintaan oppilaidensa kanssa.

Opettajan tydn kaksi perusulottuvuutta onkin maaritelty usein koulunpidoksi,
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jolloin opettaja on vastuussa oppimisesta, ja kurinpidoksi, jolloin opettaja on
vastuussa saantdjen noudattamisesta. (Aho 1985, 2-3.)

Nykyinen malli opettamisesta korostaa vuorovaikutteista opettamista ja
oppimista, jota on kutsuttu yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi. Ahon (1998, 27)
mukaan opettajan tulee kuitenkin ohjata oppilaita yhteistoiminnallisiin tydskentely-
muotoihin. Koulutulokkaan mielikuva oppimisesta on, ettd se on yksildllista ja
opettajajohtoista tydskentelya. Tdméa nakyy muun muassa heidan mielikuvastaan
luokasta, jossa pulpetit ovat jonossa ja erilldan toisistaan (Aho 1998, 27).

Tutkittaessa koulussa viihtymisté on opettajien merkitys oppilaiden ohella
noussut merkittavaksi viihtymista selittavaksi tekijaksi. Karin (1977) tutkimuksessa
todettiin, etta opettajat, oppilaat ja oppilas itse olivat merkittavasti yhteydessa
koulussa koettuun viihtyvyyteen varsinkin kolmen ensimmaisen vuoden aikana.
Ne opettajan ominaisuudet, jotka eniten vaikuttivat koulussa viihtymiseen olivat
kyky tehda asiat kiinnostaviksi, puheen selkeys, mielikuvitus seké kyky ymmartaa
lapsia. Vepsalainen (1980) on mydskin tutkinut oppilaiden viihtyvyytta koulussa ja
toteaa, etta koulutoverit ovat tarkein koulussa viihtymisen syy. Tamén jéalkeen
viihtyvyytta selittavat eniten opettajat. Opettajan merkitys oppilaalle on siis varsin
tarkea.

Kolmasluokkalaisen kokemuksia koulusta ovat tutkineet muun muassa
Kankaanranta ja Linnakyla (1993). Opettajan merkitys on oppilaan koulukoke-
muksissa ensiarvoinen. Oppilaan suhteesta opettajaan riippuu paljon se, millai-
seksi oppilas kokee koko koulunkdynnin ja miten han koulussa viihtyy. Liséksi
opettajan ja oppilaan suhteen laatuun liittyy se, mista aineista oppilas koulussa
pitda ja millaiseksi han kokee itsensé oppijana. Opettajan oppilaalle osoittama
henkilékohtainen huomio kouluajan ulkopuolella koettiin erittain merkitykselliseksi.
Oppilailta opettajan toiminnasta kysyttdessd sdanndt ja rangaistukset olivat
etusijalla, mutta kiitos ja kannustus jaivat taka-alalle. (Kankaanranta & Linnakyla
1993, 33.) Téaten opettajan persoonallisuus ja toiminta heijastuvat luokan ilmapii-
rissa ja yksittéisten oppilaiden kokemuksissa. Tutkimuksista voikin paéatella, etta
ihmissuhteet ovat tarkeitd myds kouluviihtyvyyden kannalta.
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3.2.2 Koulutovereiden merkitys

Edelld mainittiin koulutovereiden merkitys kouluviihtyvyyttd lisddvana. Hartup
(1982, 164) puolestaan korostaa ikatovereiden merkitysté lapsen sosiaalistajana.
Hanen mukaan lapset ovat merkittdvid sosialisaatioagentteja toisilleen, silla
ikétovereiden palkitsevalla vaikutuksella voidaan muodostaa monenlaisia sosiaali-
sia kayttaytymistapoja, muokata kayttaytymista. Liséksi ikatovereiden ohjauksella
voidaan saada aikaan suuria kognitiivisia ja motivationaalisia muutoksia lapsessa.

Ikatovereiden kulttuurissa tasa-arvoisuus on sosialisaation kulmakivi
(Hartup 1982, 169). Lasten suhteet edistavat heidan sosiaalista kyvykkyyttdan
seka sosiaalisuuden ja moraalin kehitysta. Hartup (1982, 165) toteaa liséksi, etta
vahaiset suhteet ikatovereiden kanssa ennakoivat mydhempé&a neuroottisuutta,
monenlaisia psykoottisia hairiditd seka hairiditd sopeutumisessa. Koulun alkami-
nen vaatii lapselta sopeutumista uuteen koululaisen rooliin. Koulutoverit ja tutut
ystavit voivatkin osaltaan helpottaa tata uuteen rooliin sopeutumista.

Tutut ikatoverit ja ystavat voivat luoda turvaa oudoissa ja uusissa tilan-
teissa (Hartup ja Laursen 1991, 266). Tutkijat esittelevét Ipsan (1981) tekemén
tutkimuksen, jossa lapsi jéi outoon tilanteeseen joko tuttujen tai vieraiden ikatove-
reiden seurassa. Lapset, jotka jaivat aikuisen lahdettya vieraan ikatoverin kanssa
kahden luokkahuoneeseen kokivat suurempaan jannitysta ja hermostuneisuutta
kuin ne lapset, jotka jaivat kahden tutun ystdvansa kanssa. Tutkimus osoittaa
tuttujen ja laheisten vertaissuhteiden merkitysta varsinkin uusissa ja oudoissa
tilanteissa, joihin myds kouluun lahteminen epailemétta kuuluu. Lapsen ystéavien
runsaus ja sosiaalinen asema ryhmassé voi osaltaan olla yhteydessa héanen
koulua koskeviin odotuksiinsa ja ennen kaikkea mahdollisiin pelkoihin, joita

kouluun lahto voi aiheuttaa.

3.3 Oppivelvollisuus

Suomessa vallitsee yleinen oppivelvollisuus, joka koskee kaikkia Suomen kansa-
laisia. Yleisesta oppivelvollisuudesta sdadettiin vuonna 1921 oppivelvollisuuslaki,
joka on sittemmin korvattu kansakoululailla vuonna 1957 ja viela peruskoululailla
vuonna 1985. Oppivelvollisuus on totaalinen ja koskee kaikkia oppivelvollisuus-
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ikaisia. Varhaisempien oppivelvollisuutta koskevien lakien mukaan vaoitiin tiettyja
ryhmid vapauttaa oppivelvollisuudesta, mutta nykyisen oppivelvollisuuden mu-
kaan ketadn ei vapauteta siita. (Arajarvi 1994, 115; Toivonen, Hamid & Kemppai-
nen 1995, 92.)

Oppivelvollisuus ja sen sisaltd maaritellddn nykyaan peruskoululailla.
Oppivelvollisuuden saéately nakyy peruskoululain pykélissa 32-34, joissa sdade-
tdan oppivelvollisuuden tayttamisesta silloin, kun oppivelvollisuus taytetaan
kaymalla peruskoulua. Oppivelvollisuuden siséltdé taas maaritelladn peruskoulun
opetuksen siséltoa koskevien lakien ja maaraysten perusteella. Yleinen sisallon
luonnehdinta on, ettd peruskoulu antaa kansalaisille tarpeellista yleissivistavaa
peruskoulutusta. (Arajarvi 1994, 127; Pkl 1983 32-34 §.)

Oppivelvollisuuden suorittaminen alkaa peruskoululain mukaan sen
kalenterivuoden syyslukukauden alussa, jona lapsi tayttda seitsemén vuotta.
Oppivelvollisuus kestaa peruskoulun suorittamisen ja oppivelvollisuuden tayttami-
sen ajan tai korkeintaan kymmenen vuotta. Oppivelvollisuus on sdadetty vuoden
tai kaksi pidemméksi kuin peruskoulun pituus, jotta oppivelvollinen suorittaa
peruskoulun viivastyksista huolimatta. Oppivelvollisen on kaytava peruskoulua tai
hanen on muuten saatava vastaavaa opetusta muussa oppilaitoksessa tai
kotona. Oppivelvollisuus on taytetty, kun oppivelvollinen on kdynyt peruskoulun,
muutoin suorittanut vastaavan oppimaéaran tai tayttanyt 18 vuotta, vaikka ei
olisikaan suorittanut koko peruskoulua. (Arajarvi 1994, 127; Pkl 1983 32-34 §;
Toivonen ym. 1995, 92-93.)

Oppivelvollisuudesta huolimatta Suomessa ei ole koulunkayntipakkoa.
Peruskoulua vastaavat tiedot on tosin hankittava, jotta oppivelvollisuus tayttyy.
Tiedot voidaan hankkia esimerkiksi muissa oppilaitoksissa, kotona tai kotiopetuk-
sella, sairaalassa, paivékodissa tai kansalaisopistossa (Toivonen ym. 1995, 93),
jos tilanne sita vaatii.

Peruskoululain (1983) 35. pykalan mukaan oppivelvollisella lapselia on
oikeus kayda peruskoulua ja saada opetusta. Tama oikeus saada peruskouluope-
tusta on niin sanottu subjektiivinen oikeus, joka takaa koulunkayntioikeuden.
Opetukseen paésemiselle ei saa asettaa muita kuin asiallisesti hyvaksyttyja
esteita: perusopetuksessa rajoitukset voivat koskea vain ikda. Oikeus opetukseen
sisaltda myds suojan opetuksesta erottamiseen ja poistamiseen, joka tulee
kyseeseen tilanteissa, joissa muiden oikeus opetukseen alkaa hairiintya. (Arajérvi
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1994, 77-78.) Oikeus opetukseen asettaa vaatimuksia myds seka opetukselle etta
opettajan tydlle.

Oppivelvollisuus on yhteiskunnan kannalta valttdméaton, koska yhteiskun-
nan sailyminen edellyttdd kehittymistd ja tiedon maaréan kasvu valikoimista.
Oppivelvollisuuden katsotaan yksildén ja yhteiskunnan kannalta niin perustavan-
laatuisia taitoja tuottavaksi, ettd velvollisuus on asetettu perustuslakiin (Arajarvi
1994, 129). Koulutuksen merkitys on yksildlle ja yhteiskunnalle kolmiosainen:
sosiaalistaminen, sivistdminen ja ammattitaidon tuottaminen (Arajarvi 1994, 234-
235). Sosiaalistamisessa yhteiskunnan normit ja arvot siirretdan sukupolvelta
toiselle. Sivistdminen ja ammattitaidon tuottaminen ovat taas omalla tavallaan
takaamassa yhteiskunnan tuotantokykyisyyttd. Koulutuksella on siis séilyttava
tehtava ja valillisesti myds tuotantotehtava yhteiskunnassamme.

Tutkimuksemme kannalta on tarkeaa kasitella oppivelvollisuutta, koska se
maéraa lapsen elamaa: hanen siitymistaan lapsesta oppilaaksi, esikoululaisesta
oikeaksi koululaiseksi. Tutkimuksessa kysymme lapsilta kouluodotusten liséksi
myods syyta siihen, miksi lasten pitdéd kayda koulua. Oppivelvollisuus ja oikeus
opetukseen olivat osittain tamén kysymyksen taustalla, joten késittelimme naita

asioita saadaksemme perspektiivia lasten vastauksiin.

3.4 Koulun tehtéava ja tavoitteet

Tutkimuksemme aiheena on lasten odotukset ja kasitykset koulusta seké naiden
yhteys sosiaaliseen asemaan. Tasté seuraa, etta on syyta tarkastella niitd odotuk-
sia ja tavoitteita, joita koulu puolestaan on asettanut lasten osalle. Koulu pystyy
seka nakyvilla etta piilevilla tavoitteillaan ja odotuksillaan vaikuttamaan lapseen ja
hénen toimintaansa koulussa.

Koululla on monta tehtavaa ja tavoitetta, joista osa on piilevia ja osa
julkisia. Kuten kirjoitimme edell&, koulun tehtéva ja merkitys yksilélle ja yhteiskun-
nalle on sosiaalistaa, sivistda ja tuottaa ammattitaitoisia yhteiskunnan jasenié.
Kari (1994) kirjoittaa kirjassaan Didaktiikka ja opetussuunnittelu, etté yleissivista-
van koulutuksen térkeimpia paamaaria on vallitsevan kulttuurin ja kulttuuriperin-
ndn sailyttdminen ja siitaminen kasvavalle sukupolvelle. Nain tapahtuessa yksil
olisi integroitunut kulttuuriin - sen arvoihin, tapoihin, tietoihin ja taitoihin - mahdol-
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lisimman hyvin. (Kari 1994, 93.) Nama koulun tehtavat ovat muotoutuneet yhteis-
kunnan tarpeista ja ne ovat valttaméattémia sille, etté yhteiskunta sailyisi saman-
laisena kuin ennenkin. Kyseiset koulun tehtavéat ovat niin kutsuttuja piilotavoitteita,
joita kukaan ei varsinaisesti toteuta, mutta jotka silti toteutuvat koulussa.

Koulun tarkein tehtava on yleissivistyksen tarjoaminen. Yleissivistykseen
kuuluu Toivosen ym. (1995, 195-196) mukaan aktiivisuuden, joustavuuden,
luovuuden ja kehittyneen omanarvontunnon kasvattaminen suomalaisissa
nuorissa. Peruskoulun tehtdvana on sivistyksen liséksi edistdad oppilaittensa
persoonallisuuden kaikinpuolista kehittymisté, johon kuuluu fyysinen, alyllinen,
psyykkinen ja sosiaalinen puoli (Arajéarvi 1994, 176). Lisaksi sen tehtévanéa on
tukea jatko-opintojen ja ammatinvalinnan kannalta tarpeellisten valmiuksien
saavuttamista, luoda edellytykset sosiaaliselle kasvulle ja yhteistydssa toimimisel-
le seka ottaa huomioon oppilaiden yksilblliset erot ndita tehtévia toteutettaessa.
Myds oppimisvalmiuksien kehittdminen on peruskoulun yksi téarkeista tehtavista.
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994,11-12.) Peruskoululain (1983)
toisessa pykalassa on myds lueteltu kasvatustavoitteita, joita peruskoulun tulee
noudattaa. Peruskoulun on pyrittdva kasvattamaan oppilaansa tasapainoiseksi,
hyvakuntoiseksi, vastuuntuntoiseksi, itsendiseksi, luovaksi, yhteistydkykyiseksi ja
rauhantahtoiseksi ihmiseksi ja yhteiskunnan jaseneksi. Lisaksi peruskoulun
tehtavana on kasvattaa oppilaansa siveellisyyteen ja hyviin tapoihin seka antaa
heille elamassa tarpeellisia tietoja ja taitoja. (Pkl 1983 § 2.)

Kankaanranta ja Linnakyld (1993, 11) ovat tehneet tutkimuksen, jossa
peruskoulun kolmannella luokalla olevilta oppilailta kysyttiin koulun tehtavaa.
Oppilaiden mielesta koulun tehtdvané on ensisijaisesti perustaitojen ja uusien
tietojen opettaminen sekad koulua ettéd elamaé varten. Myés koulu sosiaalisen
kasvun paikkana koettiin térkeaksi. Oppilaiden esittdmien nékdkantojen perus-
teella peruskoulun kasvatustavoitteet ja tehtavét ovat kaukana oppilaan arjesta.

Nama koulun tehtavat ja tavoitteet ovat yleisiad periaatteita, jollaiseksi
koulun tulisi oppilaansa kasvattaa. Koska opetus on tavoitteellista toimintaa,
kouluilla on valtakunnallisten tavoitteiden lisdksi omat tavoitteensa. Nama tavoit-
teet nakyvat koulujen laatimissa opetussuunnitelmissa. N&kyvien tavoitteiden
ohella koulussa toimii myds niin sanottu piilo-opetussuunnitelma, joka omalta

osaltaan muovaa koulun opetusta ja toimintaa.
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3.4.1 Opetussuunnitelma

Monimuotoisessa ja vaativassa kasvatustehtévassa ja toiminnan kartoittamisessa
kaytetdédn apuna opetussuunnitelmaa, jonka kunnat laativat yleisten valtakunnal-
listen opetussuunnitelman perusteiden pohjalta. Opetussuunnitelman perusteissa
on opetushallituksen maéarityksia kasvatus- ja opetustyén paamaarista ja keskei-
sista toimintaperiaatteista (Toivonen ym. 1995, 70). Kukin koulu laatii vuosittain
oman tyésuunnitelmansa tdman kunnan opetussuunnitelman pohjalta ja toteuttaa
sita luokan ja yksittdisen oppilaan osalta. (Kari toim. 1994, 88; Malinen 1992, 32-
33.)

Peruskoululaissa on my6s opetussuunnitelmaa koskevia méaérayksia.
Opetuksen pitéisi pdaasiassa olla samansiséltdistd kaikille peruskoulun ala-
asteen oppilaille, jonka vuoksi koulut tekevét opetussuunnitelmansa. Opetussuun-
nitelma on hallinnollinen asiakirja, joka siséltdd koulun toiminnan tavoitteet ja
siséllét sekd arvioinnin perusteet. Néité tavoitteita on pyrittdva saavuttamaan
yhdessa oppilaiden, heidan huoltajiensa, rehtorin, opettajien ja muun koulun
henkilékunnan kanssa. Valtakunnallinen opetussuunnitelma on ohjeellinen esitys
yleisista tavoitteista ja sisaltdalueista. Jokainen kunta ja koulu joutuu sen perus-
teella tekemééan itselleen sopivan opetussuunnitelman, jossa otetaan huomioon
paikkakunnan ja koulun erityispiirteet. (Toivonen 1995, 65-66.)

Opetussuunnitelmaa tehtdessa paéatetdan oppiaineiden opetuksen ja
tuntimaarien sijoittamisesta opetusohjelmaan, eri aineiden aloitusluokkatasot
seka valinnaiset aineet. Opetussuunnitelmaan sisallytetaan myés useissa oppiai-
neissa opetettavia ja muussa koulutyéssa huomioitavia aihekokonaisuuksia, joita
ovat kansainvalisyys-, kuluttaja-, likenne-, perhe- ja terveyskasvatus seka tieto-
tekniikan kayttotaito, viestinta-, ymparisto- ja yrittajyyskasvatus. Naitéd aiheko-
konaisuuksia koulu voi toteuttaa integroimalla eri oppiaineita, teemoina tai projek-
teina. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994.)

Opetussuunnitelma on kuitenkin pohjimmiltaan ainejakoinen ja siiné
ilmenevéat eri aineiden painotukset, tavoitteet ja suositukset. Peruskoululain
(1983) pykéalassa 27 selvitetddn opetussuunnitelman ainejakoa seuraavas-
ti:"Peruskoulun opetussuunnitelmaan tulee siséltya, sen mukaan kuin asetuksella
sdadetadan, aidinkielta, toista kotimaista kieltd, vieraita kielia, ymparistdoppia,
kansalaistaitoa, uskontoa, historiaa, yhteiskuntaoppia, matematiikkaa, fysiikkaa,
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kemiaa, biologiaa, maantietoa, liikuntaa, musiikkia, kuvaamataitoa, kasity6ta,
teknista tyota, tekstiilityotd ja kotitaloutta. Liséksi opetussuunnitelmaan tulee
sisaltya oppilaanohjausta.” (Pkl 1983 27 §.)

Opetussuunnitelman lahempi tarkastelu on perusteltua, koska sen
siséltdjen kautta pystymme analysoimaan ja tulkitsemaan lasten haastatteluissa
antamia vastauksia. Opetussuunnitelman sisalté tarjoaa meille pohjan, jonka
avulla voimme vertailla saamiamme vastauksia niihin asioihin ja siséltéihin, joita
koulu lapselle tarjoaa. Koska ndmé edella mainitut oppiainejaot koskevat koko
peruskoulua, siis myos yldastetta, on alkuopetuksen valtakunnallisen opetussuun-
nitelman lahempi tarkastelu paikallaan: ovathan tutkimuksemme lapset alkuope-
tuksen piirissa siirtyesséan kouluun.

Lapsen ensimmaiset kouluvuodet ovat erittéin tarkeé vaihe hanen ela-
massaan. Silloin lapsi saa ensimmaiset kokemuksensa koulusta ja muodostaa
asenteensa koulua kohtaan. Ensimmaisina vuosina olisi erityisen tarkedéa tukea
lapsen oppimista ja itsetuntoa, motivaatiota koulua kohtaan ja mahdollistaa
myonteiset oppimiskokemukset, koska silla on kauaskantoisia merkityksia.
Alkuopetuksessa onkin keskeisté, etté lapsi oppii luottamaan itseensa ja omiin
kykyihinsa (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 42).

Alkuopetuksen yleisessa opetussuunnitelmassa tavoitteena ensimmais-
ten kouluvuosien osalta on, etta
- lapsesta kehittyy myénteisen mindkuvan omaava, fyysisesti, psyykkisesti ja
sosiaalisesti tasapainoinen yksild,

-lapsella on mahdollisuus kasvaa oma-aloitteiseksi, itsenéiseksi ja vastuuntuntoi-
seksi,

-lapsi oppii huomioimaan toiset ihmiset ja hyvaksyy heidan erilaisuutensa,

-lapsi ymmartaa yhteisesti sovittujen sadéntdjen merkityksen ja oppii toimimaan
ryhman jasenena,

-lapsi arvostaa omaa ja toisten ty6ta,

-lapsi suunnittelee tyoskentelydéan, asettaa tavoitteita itselleen, etsii uusia ratkai-
suja seka pystyy vahitellen arvioimaan ja perustelemaan valintojaan,

-lapsi omaksuu perustietoja, -taitoja ja -valmiuksia oppimisen eri alueilta edellytys-

tensd mukaisesti
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-sdilyttdd oppimisen ilon ja innostuksen sekd uskaltaa rohkeasti ja luovasti
kohdata uudet oppimishaasteet. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
1994, 42; ks. myds Peruskoulun opetuksen opas: alkuopetus 1988, 4.)
Alkuopetuksessa lahtékohtina ovat lapsen yksildllisyys, aktiivinen oppimi-
nen ja ryhmén jaseneksi kasvaminen. Opetuksessa ja oppimisessa tulisi olla
mukana elamanléheisyyden, elamyksellisyyden, toiminnallisuuden ja leikinomai-
suuden. Oppimisympariston tulisi olla ilmapiiriltdan myoénteinen, kannustava ja
avoin, jotta turvallinen vuorovaikutus voisi toteutua. Alkuopetuksessa oppiainei-
den paapaino on aidinkielella, jossa harjoitellaan lukemista ja kirjoittamista. Muita
aineita ovat matematiikka, ympéaristdoppi, uskonto tai elaménkatsomustieto,
kasityd, kuvaamataito, musiikki ja liikunta. (Peruskoulun opetuksen opas: al-
kuopetus 1988, 39-87.) Alkuopetuksessa on pidetty tarkeana opetuksen eheytta-
mistd, jolloin lapsi saa asioista kokonaisvaltaisemman ja ehedmmén kuvan.

Asioiden liittaminen lapsen omaan kokemuspiiriin auttaa oppimista.

3.4.2 Piilo-opetussuunnitelma

Koulussa opitaan paljon muutakin kuin lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan tai
toimimaan ryhmasséa ja ottamaan vastuuta. Sielld opitaan asioita, joita ei nay
missaén tavoitteissa, mutta joita jatkuvasti piilevasti opetetaan lapsille. Naita
julkilausumattomia vaatimuksia, joita lapsille luokkahuoneessa asetetaan, kutsu-
taan piilo-opetussuunnitelmaksi. Taméa késite tarkoittaa 1&hinn&4 peruskoulun
virallisen opetussuunnitelman ohella kouluissa toteutettavaa epévirallista, usein
tiedostamatonta, opetussuunnitelmaa (Brotherus, Hasari & Helimé&ki 1990, 39).
Piilo-opetussuunnitelma -kasitteeseen liittyvid vaatimuksia ovat esimerkiksi
tasmallisyys, hiljaa istuminen, odottaminen, omien kokemusten poissulkeminen,
annettujen tehtédvien kanssa puuhaaminen ja pitkajannitteisyys, tyon ja vapaa-
ajan erottaminen (Broady 1986, 33).

Bauerin ja Borgin tekemén tutkimuksen (Broady 1986, 98) mukaan
oppilaat olivat kohdanneet luokassa seuraavia vaatimuksia: tydskennella yksilolli-
sesti, olla tarkkaavainen, osata odottaa, hallita itsed&n motorisesti ja verbaalises-
ti, unohtaa oma kokemusmaailmansa ja alistua opettajan nakymattéméaén auktori-

teettiin (ks. myds Kivinen, Rinne & Kivirauma 1985, 36). Nama vaatimukset
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liittyvat myds piilo-opetussuunnitelmaan. Piilo-opetussuunnitelma sisaltaa kaikki
koulun elaman eri muodot, ulkoiset jarjestelyt, opettajien ja oppilaiden véliset
suhteet seka oppilaiden keskinadiset suhteet (Uusikyla & Kansanen 1988, 10).
Piilo-opetussuunnitelmassa ilmenee opettajien erilainen henkilhistoria, ihmiské-
sitys ja -kuva, kasvatusfilosofia, arvomaailma seka yhteiskunnallinen nékemys
(Brotherus ym. 1990, 39), jotka vaikuttavat taustatekijoind kasvatustydhon.
Piilo-opetussuunnitelma ilmenee yleensé vakiintuneina kaytantdiné, jotka
ovat usein katkettyja. Naista piilevista kaytannodistd keskeisimpia ovat aikaan,
tilaan ja rituaaleihin seka naiden valisiin suhteisiin liittyvéat toiminnot (Kivinen ym.
1985, 12). Nama tekijat maarittavat monesti luokkahuoneen kaytantdja.
1. Aika: Koulu pakottaa oppilaat mukautumaan ajallisesti tiettyyn etukéteen
suunniteltuun aikasarjaan, jossa eri opetussiséllét seuraavat toisiaan tarkasti
mitoitettuina ajallisina jaksoina. Ajallinen toisto sailyy koko peruskoulun ajan ja
oppilaat joutuvat alistamaan ja jaksottamaan omat tarpeensa tdaméan rytmin
mukaan. Tama aiheuttaa kiireen ja stressin tuntua toimintoihin. (Kivinen ym.
1985, 13.)
2. Tila: Lapset oppivat jasentdm&an maailmansa erilaisten tilojen avulla, esimer-
kiksi luokka, vessa, ruokasali, kaytéava, joille aikuiset antavat erityisen merkityk-
sen. Tall6in lapsi ei opi antamaan ympéristdlleen omaehtoista merkitysté, vaan
hanta ohjaillaan ulkoapain. Lapsi oppii jasentdmaén itsedadn ympardivan tilan
jaottelun osaksi ja oppii asemansa tietylld tavalla organisoidussa esinemaailmas-
sa, esimerkiksi oman paikkansa pulpetissa. Koulu on eristetty ulkomaailmasta
omaksi laitoksekseen, johon oppilas ei ole koulupaivan aikana juuri yhteydessa.
(Kivinen ym. 1985, 17.)
3. Rituaalit: Oppilas sosiaalistuu omaan rooliinsa, noudattaa ohjeita ja oppii
koulun tavat, esimerkiksi odottamisen ja viittaamisen. Luokkahuoneen jarjestyk-
sen kontrolloimisen perustana toimii kirjoittamaton laki sdanndista ja toimintata-
voista, jotka liittyvat kouluun ja oppimiseen. Oppilaan on pystyttdvéa kontrolloi-
maan puheitaan, dantaéan ja liikettd&n. TAma h&nen on omaksuttava, jotta hén voi
toimia normaalisti ja selviytya koulumaailmassa. (Kivinen ym. 1985, 21.)
Mielestamme on erittdin tarkeda tarkastella piilo-opetussuunnitelmaa,
koska tutkimme, mita lapset tietavéat ja mitad he odottavat koulunkéynnisté. Piilo-
opetussuunnitelma sisaltda niitd asioita, joista lapset kuulevat ensimmaiseksi

vanhemmiltaan ja sisaruksiltaan koulusta. Kankaanrannan ja Linnakylan (1993)



38

tutkimuksen mukaan oppilaat kuvailivat koulua yleisesti eli sitd, millaista heidén
mielestaan koulussa oli seké tuntijarjestysté, opettajia ja itsedén oppijana. Koulun
kaytantoja kysyttédessé painottuivat vastauksissa lukujarjestys, rutiinit ja opettajan
kaskyjen totteleminen. Oppilaat tiesivat jo ennalta, mita heiltéd odotettiin missékin
tilanteessa. Téarkein paikka koulussa oppilaille oli oma luokka, johon kuuluu oma
opettaja ja luokkakaverit. Tutkimus osoitti, etta ajan, tilan ja rutiinien siteet, toisin
sanoen piilo-opetussuunnitelman keskeisimmaét alueet, olivat todella vahvat.
(Kankaanranta & Linnakyla 1993, 10-32.)

Piilo-opetussuunnitelmaa on perusteltua késitella myds siksi, etté silla on
monesti voimakkaampia vaikutuksia oppilaisiin kuin virallisella opetussuunnitel-
malla. Piilo-opetussuunnitelman vaikutukset vaikuttavat lapseen lapi kouluajan
johdonmukaisesti ja ne perustuvat koulun interaktiosuhteiden saannostoon.
Koulun arkisissa kaytdnnodissa lapsi tulee tiedostamattaan oppineeksi oman
kehityksensa mahdollisuudet ja rajat (Kivinen ym. 1985, 7). Koulu ja piilo-opetus-
suunnitelma muokkaavat lapselle kaksi roolia: yksityisminén ja oppilaan roolin,
joiden kanssa lapsella voi joskus olla ongelmia. Tdma identiteetin tietynlainen
kaksijakoisuus ja siitd johtuva epaselvyys omasta itsestddn saattaa heijastua
lapsen minékasitykseen ja sité kautta sosiaalisiin suhteisiin ja asemaan toveripii-
rissa.

Koska piilo-opetussuunnitelman vaatimukset kytkeytyvat suoraan opetuk-
seen: aikaan, opetuksen sisaltédn, opetustilaan, oppilaiden lukumaéaraan sekéa
opetusryhmaén koostumukseen- ja siihen kuinka koulu instituutiona toimii, siitd on
vaikea ja jopa mahdoton paésté eroon (Broady 1986, 115). Piilo-opetussuunnitel-
malla on myds yhteiskunnallisia funktioita. Talla tarkoitetaan sita, ettd koulu
sailyttaa oppilaita, valikoi ja sosiaalistaa tavalla, joka kehitt4a ja yllapitaé vallitse-
via valtasuhteita, luokkarakenteita, paasya tyémarkkinoille, tydnjakoa ja lopuksi
yhteiskuntajarjestystd kokonaisuudessaan. (Broady 1986, 127.) Yhteiskunnan
kannalta piilo-opetussuunnitelma toimii hyvin, koska sen vallitessa ei tapahdu

muutoksia, jotka saattaisivat muuttaa yhteiskunnan rakenteita.
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4. SUHTAUTUMINEN KOULUUN, KOULUA KOSKEVAT KASITYKSET JA
ODOTUKSET

Lapsi viettdd koulussa suuren osan paivastddn ja koulu onkin kodin ohella
lapselle merkittdva kasvu- ja kehitysymparistd. Antikaisen (1993, 29) mukaan
koululaitos pystyy toteuttamaan yhteiskunnan sille asettamia tavoitteita ainoas-
taan silloin, kun yksilét ovat tdhan toimintaan kyllin motivoituneita ja se vastaa
heidan tarpeitaan. Liséksi K&aridisen (1980, 81) mukaan koulunkédynnin alkuun
liittyvat kokemukset ovat oppilaan persoonallisuuden kannalta hyvin keskeiset ja
ne leimaavat usein koko peruskouluaikaa.

Tata taustaa vasten ajatellen ei liene yhdentekevaa, millaisia asenteita,
kasityksia ja odotuksia lapsilla on koulusta. Tassé yhteydessa on perusteltua
kasitella tutkimuksia, jotka koskevat lasten ja nuorten suhtautumista kouluun seka
kasityksié ja odotuksia koulusta. Luovathan ndmé téarkeaa taustateoriaa omalle
tutkimuksellemme esikoululaisten koulua kohtaan ilmenevistd késityksista ja

odotuksista.

4.1 Suhtautuminen kouluun

Useiden tutkimusten mukaan (Aho 1990, 1993; Jaalas 1997; Kaaridinen 1980,
1986; Uusikylda & Kansanen 1988) koulun alussa oppilas suhtautuu myédnteisesti
koulun kayntiin. Aho (1990, 116-118) toteaakin, ettd nuorimmilla oppilailla on
selvasti mydnteisempi asennoituminen kouluun kuin vanhemmilla oppilailla.
Ahon (1993, 76) mukaan ensimmaisen luokan oppilas on kiinnostunut koulun-
kaynnista ja tulee mielellaan kouluun. Koulutulokas pitéda lukemisesta ja kirjoitta-
misesta ja haluaa kotitehtavia. Valitunnit koetaan kuitenkin oppitunteja mieluisem-
miksi. Opettajalla on tarkeéd merkitys seitseméan vuotiaan kehityksessa ja opetta-
jaa halutaankin miellyttda. (Aho 1993, 76.)

Lapsen vanhetessa ja opiskelun edetessd kouluun suhtautuminen
kuitenkin muuttuu yha kielteisemméksi (Aho 1990, 1993; Kaaridinen 1980, 1986;
Uusikylda & Kansanen 1988). Tutkimusten mukaan kouluasenteet muuttuvat
koulun alettua tasaisesti negatiivisemmiksi. Tutkijat ovat kuitenkin eri mielta siita,
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milloin tdma ratkaiseva asennemuutos tapahtuu. Ahon (1993, 178) mukaan
suhtautuminen kouluun muuttuu ensimmaéisend kouluvuonna merkittavéasti
kielteisemmaksi, kun taas kolmannen ja neljannen luokan vélilld asennemuutos
on véahdisempi.Uusikyldn ja Kansasen (1988, 46-47) tutkimustulokset taas
osoittavat, etta tyytyvaisyys kouluun véhenee merkittavasti kolmannen ja neljan-
nen luokan valissa. Kaaridisen (1986, 181) mukaan kouluasenteet ovat myéntei-
simmillaan toisen luokan aikana, jonka jélkeen asenteet koulua kohtaan muuttu-
vat kielteisemmiksi. Kolmannelta neljannelle luokalle siirryttdessa tilanne kuitenkin
tasaantuu. Pietarisen (1998, 90) tutkimuksen mukaan taas kouluun suhtaudutaan
vield myonteisesti vield kuudennella luokallakin, ennen ylaasteelle siitymista.
Tutkijat ovat kuitenkin yhta mielta siita, etta pojat suhtautuvat tytt6ja kielteisemmin
kouluun ja etté kouluun suhtautuminen muuttuu ajan myéta kielteisemmaksi.

Uusikylan ja Kansasen (1988, 42) mittavassa tutkimuksessa, jossa otos
oli 2111 ala-asteen oppilasta, kavi ilmi, ettd oppilaat ovat melko tyytyvéisia
koulun kayntiin. Uusikyld & Kansanen (1988, 49) ovat jakaneet koulun formaaliin
ja informaaliin osaan. Nimenomaan tyytyvaisyys koulun formaalista puolta edus-
taviin tekijoihin, kuten opettajia, tydkirjoja, kokeita ja laksyja kohtaan aleni suora-
viivaisesti lasten vanhetessa. Koulun informaaleihin, epamuodollisiin tekijéihin eli
vélitunteihin, omaan luokkaan ja toverisuhteisiin lapset olivat erittain tyytyvaisia.
Tutkijat tulkitsevat tulosta niin, etté oppilaille muodostuu jo varhain kuva koulusta
tyopaikkana, johon perustuu formaalinen, l&hinn& suorituksiin perustuva ulottu-
vuus. Toisena koulun ulottuvuutena on tutkijoiden mukaan informaalinen, lahinna
toverisuhteisiin liittyva ulottuvuus. Koulun informaalisiin tekijoihin ei liity suoritus-
vaatimuksia ja tyytyvaisyys naihin onkin yhteydessé kykyyn sopeutua kouluyh-
teis6on. (Uusikyla & Kansanen 1988, 75.)

4.2 Suomalaislasten koulussa viihtyminen

Kouluviihtyvyyttéd on vaikea yksiselitteisesti méaaritella. Usein on korostettu késit-
teen emotionaalista merkitysta (Kari 1977). Olkinuoran (1983) mukaan kouluviih-
tyvyys on koko senhetkisen koulunk@ynnin mielekkyyden affektiivinen komponent-
ti. Kannaksen, Valimaan, Liinamon ja Tynjalan (1995, 131) mukaan talla tarkoite-
taan oppilaiden omien tarpeiden, asenteiden ja tunnetilojen suhdetta koulun
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arjessa toteutuvien toimintojen ja muiden kokemusten merkittdvyyteen seké
tyydyttévyyteen. Kouluviihtyvyytta voidaankin kuvata subjektiiviseksi tuntemuksek-
si, jolla on juurensa yksilon kokemuksissa.

WHO -koul'ulaistutkimuksessa selvitettiin vuosina 1993 ja 1994 Euroopan
22 maan sekd Kanadan lasten ja nuorten yleista koulussa viihtymisté useiden
kysymysten avulla. Valtaosa vertailumaiden nuorista piti koulusta hyvin paljon.
(Kannas ym. 1995, 131). Eniten koulunkéynnista pidettiin Grénlannissa, Latvias-
sa, Saksassa, Norjassa, Puolassa, Tanskassa, Kanadassa ja Ruotsissa. Suoma-
laiset tyt6t sijoittuivat maiden valisessa tarkastelussa hieman keskivalin alapuolel-
le, mutta suomalaiset pojat suhtautuivat koulunkayntiin erittain kielteisesti, silla
vain israelilaiset pojat suhtautuivat koulunkéyntiin kielteisemmin. (Kannas ym.
1995, 133). Kouluviihtyvyys vaheni ldhes kaikissa maissa i&dn myota.

WHO -koululaistutkimuksen mukaan oppilaat pitédvat koulua hyédyllisené
ja tarkednd asiana, mutta sen sijaan motivoituminen sielld tyéskentelyyn on
heikkoa (Liinamo & Kannas 1995, 127). Syitad viihtyméttdmyyteen voidaan
Kannaksen ym. (1995, 144) hakea koulun opettaja-oppilaissuhteista. Lapset eivat
koe saavansa ilmaista omia mielipiteitdan riittdvasti. Liséksi he kaipaisivat enem-
man kannustusta opettajalta seké valtuuksia vaikuttaa omiin asioihin (Liinamo &
Kannas 1995, 127-128). Aikaisemmassa luvussa Koulu sosiaalisena ympéristéna
on jo todettu sosiaalisten suhteiden merkitys koulussa viihtymiselle. Sosiaaliset
suhteet nayttelevatkin merkittdvaa osaa myods viihtymattdmyyden syita selvitetta-
essi. Suomalaisen koulun tulisi kehittda ennen kaikkea itseluottamusta ja sosiaa-
lisia taitoja, mutta ndiden ominaisuuksien kehittdmisessé koulu useiden suoma-
laisten mielesta epaonnistuu (Clarkson 1995). Tasta voidaan myds hakea var-

mastikin yhta syyta koulussa viihtyméattémyydelle.

4.3 Kasitykset koulusta

Lasten kasitykset koulusta osoittavat, millaista tietoa heilléa koulusta on ja millai-
nen koulu heidén mielestaan nykyisin on. Hirsjarven (1983, 103) mukaan kasitys
on henkinen muodoste, niin sanottu tajunnan elementti. Kasitykset voivat olla joko
tiedollisia tai arvostavia. Tiedolliset kasitykset voidaan puolestaan jakaa tietoa
kuvaaviin kasityksiin ja uskomuksiin. (Hirsjarvi 1983, 103.) Syrjalan ym. (1994,
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117) mukaan késitys on alati muuttuva, dynaaminen konstruktio, jonka varassa
ihminen jasentaa uutta asiaa koskevaa informaatiota.

Jaalas (1997) on tutkimuksessaan kuvannut esikoululaisten ja ensimmai-
sella luokalla olevien oppilaiden kasityksid koulusta. Han on jakanut koulua
koskevat kasitykset neljaan eri teema-alueeseen: koulun materiaalinen ja fyysi-
nen ymparistd, koulun aikuiset ja oppilaat, koulun toiminta ja opiskelu koulussa
seka suhtautuminen koulunkayntiin. Jaalaksen (1997) mukaan késitykset koulus-
ta olivat viela esikoululaisilla hyvin jasentymattdémia ja ylimalkaisia, mutta tarken-
tuivat luonnollisesti koulun alettua.

Opettajan roolista esikoululaisilla oli kuitenkin jo selvd kuva: opettaja
opettaa (Jaalas 1997, 53). My6s koulun toiminnasta kouluun lahtevilla lapsilla oli
selked nédkemys: koulussa opetellaan heidan mielestdén erilaisia taitoja, kuten
lukemista, kirjoittamista ja laskemista (Jaalas 1997, 60). Oppiaine oli kuitenkin
lapsille viela vieras kasite, silld sen sisaltda ei viela taysin ymmarretty. Puolet
lapsista osasi kertoa koulun tarkoituksen, joka heidan mielestaan on oppiminen.
Kaariaisen (1986, 212) tutkimuksen mukaan lahes kaikki ensimmaisen luokan
oppilaat pitavat opiskelua hyédyllisena ja kiinnostavana. Lisdksi useimmat oppi-
laat pitdvét lukemisesta ja kirjoittamisesta.

Uusikylan ja Kansasen (1988) oppiaineita koskevan tutkimuksen mukaan
taitoaineista liikunta, kasityd ja kuvaamataito ovat oppilaille mieluisia aineita.
Aidinkieli ei oppilaiden mielesta ole kovin mukava aine, sen sijaan matematiikka
on oppilaiden mielestd kiinnostavaa ja hauskaa varsinkin alemmilla luokilia.
Kouluvuosien my6td matematiikka kuitenkin muodostuu epamieluisaksi, mutta
hyddylliseksi oppiaineeksi. (Uusikyla ja Kansanen 1988, 42.) Uskonto on koulutu-
lokkaiden ryhmaé lukuun ottamatta koettu hyddyttdmaksi ja epémieluisaksi
aineeksi. Vieraan kielen ja luonnontieteen suosio on tutkimuksen mukaan keski-
tasoa. (Uusikylda ja Kansanen 1988.) Oppiaineiden suosio jakautuu selvasti
sukupuolen mukaan. Tytét pitdvat musiikista, aidinkielesta, kuvaamataidosta,
kasityosta, kielista ja biologiasta, pojat taas likunnasta, matematiikasta ja maan-
tiedosta. (Uusikyla ja Kansanen 1988, 43.) Tutkijoiden mukaan muodostuu jo
varhain jako tyttdjen suosimiin naisellisiin kieliaineisiin ja poikien pitamiin miehek-
kaisiin matemaattisluonnontieteellisiin aineisiin.

Ahopellon ja Kauton (1997, 40) tutkimuksen mukaan kuusivuotiaiden
kasitykset koulusta liittyivat padaasiassa oppiaineisiin, yleiseen koulutoimintaan ja
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koulussa kayttaytymiseen. Tutkimuksen mukaan lapsilla oli eniten tietoa aidinkie-
lesta, silla useimpien mielesté koulussa luetaan, kirjoitetaan ja pidetdén esityksiéa.
Yleiseen koulutoimintaan liittyen lapset kertoivat Ahopellon ja Kauton (1997)
mukaan koulup&ivan kulusta, opettajista ja ldksyistd. Koulun kaytannét tiedetdan
jo Ahopellon ja Kauton (1997, 40) tutkimuksen mukaan tarkkaan jo esikouluiassa.
Lasten mukaan tunnilla taytyy kuunnella ja viitata eika sielld saa huutaa. Liséksi
koulussa tulee pukeutua omatoimisesti.

Kéaariaginen (1980, 77) toteaa, ettéd suurin osa koulutulokkaista suhtautui
myonteisen kiinnostuneesti koulun alkamiseen. Innostuneisuus lisdéntyi koulun
alkaessa ja aiheettomat pelot vahenivét koulun edetesséa. Koulun alkuun kuitenkin
liittyi lievaa huolestuneisuutta ja pelokkuutta (Kéaariainen 1986, 119). Koulutulok-
kaiden suurin huolenaihe oli oppimisen vaikeus. Erityisesti lukemaan oppiminen
huoletti muutamaa oppilasta Jaalaksen (1997) tutkimuksen mukaan. Hitaiden
lapsien murheena oli pukeutumisesta ja ruokailusta selviytyminen (K&aridinen
1980, 77.) Lisaksi joitakin oppilaita huoletti koulumatkan sujuminen ja kiusatuksi
joutuminen (Kaéridinen 1986, 120).

Pietarisen (1998, 101) tutkimuksessa ilmeni, ettd suhde toisiin oppilaisiin
seka opettajiin aiheutti eniten huolta kuudennen luokan oppilaille. Myds uudet
oppiaineet askarruttivat oppilaiden mieltd. Sen sijaan koulumenestys ja oppimis-
vaikeudet eivét tuottaneet juurikaan huolia kuudennen luokan oppilaille yldasteel-
le siitymisvaiheessa. (Pietarinen 1998, 101.) Néaiden tutkimusten perusteella
nayttaisi silta, ettd koulutulokkaita huolestuttaa eniten oppiminen ja koulussa
selviytyminen, kun taas vanhemmilla lapsilla néyttaisi korostuvan huoli tove-
risuosiosta.

Ahopellon ja Kauton (1997) tutkimuksessa todettiin, etta tietoa koulusta
on saatu lapsen lahiymparistosta. Lapset olivat saaneet tietoa koulusta vanhem-
milta, sisaruksilta seka kavereilta. Huomion arvoista oli, etta tulevalta opettajalta

ei tietoa oltu juurikaan saatu.

4.4 Odotukset koulusta

Odotukset ilmentavét lasten toiveita koulua kohtaan, millainen koulu heidén
mielestaan tulisi olla. Karvosen (1970, 13) mukaan odotusten muodostuminen on



44

oppimisprosessi. Odotukset muodostuvat ja ne opitaan niiden kokemusten kautta,
joita odotusten kohteena olevista asioista ollaan aikaisemmin saatu. Karvonen
(1970, 13) toteaakin, ettd mitd useammin tietynlainen kokemus on saatu, sita
todennakoisemmin kokemuksen odotetaan toistuvan samanlaisena, samankaltai-
sessa tilanteessa.

Ylaasteelle siitymisen yhteydessé oppilaiden odotuksissa painottuvat
sosiaaliset suhteet ennen kaikkea oppilaisiin, mutta myds opettajiin (Pietarinen
1998, 84). Sosiaalinen vuorovaikutus ikétoverien ja myéskin opettajan kanssa oli
kaikkien oppilaiden pohdinnoissa esilla. Oppilaat pohtivat myds opetukseen
liittyvia sisaltoja, uusia koulun kaytantéja ja kasityksia itsesté opiskelijana. (Pietari-
nen 1998, 85.) Oppilaat kokivat tutkimuksen mukaan tiedostamattaan sosiaalisen
verkoston tuen yhtena siirtyméaa helpottavana selviytymiskeinona. Kaikki odottivat
ylaasteelle siitymisen laajentavan omaa sosiaalista verkostoaan sekd sen
sailymista. (Pietarinen 1998, 87.) On mielenkiintoista tutkia, odottavatko myds
koulun aloittavat lapset samoja asioita sosiaalisesta verkostostaan.

Oppilaiden ennakko-odotuksia ja niiden toteutumista yléasteelle siirtymis-
vaiheessa ovat mydskin tutkineet Latva-Kiskola ja Lindeman (1992). Tulosten
mukaan odotuksia leimasi epdvarmuus ja huoli. Latva-Kiskolan ja Lindemanin
(1992) mukaan odotukset sosiaalista suhteista olivat kuitenkin myodnteisia, silla
nelja viidesta uskoi I6ytdvansa seuraa vélitunnilla, sen sijaan lahes puolet uskoi-
vat, etteivat ole suosittuja toveripiirissé.

Minakuva on yhteydessa siihen, miten oppilas kokee koulunkéynnin ja
koulukokemukset (Kaaridinen ja Rikkinen 1988, 16). Latva-Kiskolan ja Lindema-
nin (1992, 84) tutkimuksen perusteella minékuva on yhteydessé oppilaan odotuk-
siin sosiaalisista suhteista ja tilanteista: Mitd mydnteisempi minékuva, sitad myoén-
teisemmat odotukset sosiaalisista suhteista uuden koulun oppilaisiin. Tdma on
kiintoisa tulos ja on hyva nahdé, onko tdma yhteys ldydettévissé jo esikoululaisten
kouluodotuksista. Latva-Kiskolan ja Lindemanin (1992) mukaan uuteen kouluun
sopeutuminen ja kavereiden saaminen odotettua helpompaa. Sen sijaan suhteet
opettajiin muodostuivat tutkimuksen mukaan odotettua huonommiksi (Latva-
Kiskola ja Lindeman 1992, 60).

Nukari (1997) on tutkinut peruskoululaisten toiveita ja odotuksia koulusta
oppilaiden nakokulmaa painottaen. Han on erotellut aineiden perusteella nelja
erilaista teemaa, jotka ovat: 1) ihannekoulu, 2) nautintojen koulu, 3) toimiva koulu,
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4) oikeudenmukainen koulu. Oppilaiden toiveissa ja odotuksissa painottuivat
selkeésti koulun hyva ilmapiiri, kavereiden paljous ja kivat opettajat. Nukarin
(1997, 2) mukaan oppilaat korostavat vuorovaikutusta ja koulun hyvaé ilmapiiria.
Taméa kuvastaa oppilaiden kokemusta ettéd ilmapiiri ja vuorovaikutus ovatkin
nykykoulun keskeisimpid asioita ja etta niissé voi usein olla mybs korjaamisen
varaa.

Oppilaiden mukaan ihannekoulussa opitaan monenlaista ja siella on
myb6s ongelmia, mutta niista selvitddn kavereiden avulla. Luokassa vallitsee hyva
henki, silld kaikki hyvaksytaan joukkoon. lhannekoulussa myds opettajat ovat
ystavallisia, ymmartavéisid, kannustavia, rehellisia, hyvia opettamaan, oikeuden-
mukaisia, huumorintajuisia, mutta tiukkoja tarvittaessa. (Nukari 1997, 10.)

Oppilaat toivovat poikkeuksetta mydés vdhemmén laksyja, enemman
kiinnostavia aineita, opettajan tarkkaa neuvomista sekd pidempié valitunteja
(Nukari 1997, 20). Saantéjen taytyisi oppilaiden mielestad olla muutettavissa
tarvittaessa ja opettajan tulisi olla oikeudenmukainen. Oppilaiden paatantavaltaa
tulisi lasten mukaan myoéskin entisestdan lisatd. (Nukari 1997, 25.) Koulun
fyysisen ympariston tulisi oppilaiden mielesté olla kodinomainen. Koulurakennus
olisi pienehké talo ja luokassa olisi keinutuoli, sohva ja mattoja. Myds ruokala olisi
sisustettu kauniisti. (Nukari 1997, 12-14.) Oppilaiden odotukset ja toiveet koulusta
ovat tutkimuksen mukaan hyvin konkreettisia ja useimmat niistd ovat helposti
toteutettavissa.

Heikkild on tutkimuksessaan (1992, 78) nostanut esille sosiaalisen
deprivaation kasitteen, joka tarkoittaa yksilén huonoa kiinnittymisté sosiaalisiin
suhteisiin seka yksinjaantia. Tervo (1993) onkin tutkimuksessaan todennut, etta
toveripiirin ulkopuolelle jadminen on erityisen raskas asia koulussa ja tekee
koulun hyvin masentavaksi paikaksi. Vaikka Tervo (1993) onkin tutkinut nuorten
suhtautumista koulunkayntiin ja sosiaalisten suhteiden merkitysta nuorten kou-
luelamassai, voidaan Nukarin (1997) tutkimuksen mukaan sanoa, etti sosiaalisten
suhteiden merkitys korostuu myds ala-asteen oppilaiden keskuudessa. Voidaan-
kin olettaa, ettd opettajan ohella myds kaverit antavat esikoululaiselle turvaa

elaman merkittdvimmassa siitymavaiheessa eli lapsen l&htiessé kouluun.
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5. SOSIAALINEN ASEMA RYHMASSA

Ensimmaisten elinvuosien aikana lapsen sosiaaliset suhteet rajoittuvat 1&dhinna
hanen omaan perhepiiriinsd ja vuorovaikutus tapahtuu suurelta osin lapsen
sisarusten ja vanhempien kanssa. Lapsen varttuessa hanen vuorovaikutuspiirinsé
laajenee ja mukaan tulee muitakin sosiaalisia suhteita, kuten naapurit, leikkikave-
rit, sukulaiset ja esimerkiksi paivakodin véki. Kouluun siityminen avaa lapselle
uuden sosiaalisen maailman, jossa han joutuu kohtaamaan uusia ja erilaisia
odotuksia seka vaatimuksia, myds sosiaalisten suhteiden ja oman kéyttaytymi-
sensa osalta. Sosiaaliset suhteet, jotka muovautuvat ensimmaisten viikkojen
aikana koulun alkaessa, ovat lapselle hyvin tarkeita ja niilld saattaa olla kauas
kantavia vaikutuksia.

Koulu on yksi tarkeimmista lapsen elaméan liittyvista asioista: se vaikut-
taa ainakin yhdeksén vuoden ajan hanen elaméénsé ja ohjaa oppilaan kehitysté
seka sosialisaatioprosessia suotuisaan suuntaan. Koulun sosiaaliset suhteet ovat
lapselle erittain tarkeita, silla niilla on tutkimusten mukaan vaikutusta sopeutumi-
seen koulussa. Ladd (1990, 1081-1100) on tutkinut lasten sosiaalisten suhteiden
ja kouluviihtyvyyden seka koulukasitysten yhteytta ja tullut seuraavaan tulokseen:
Lapset, joilla on paljon kavereita koulussa, kokevat koulun miellyttivamméksi
paikaksi kuin ne, joilla on koulussa vahan kaverisuhteita. Taten lasten suosituim-
muus ryhmassa ja sosiaalinen asema ovat yhteydessa lapsen kasityksiin ja
mielipiteisiin koulusta. Myds opettajan, vanhempien ja koulutovereiden tuki on
Laddin mukaan ratkaisevaa lapsen menestykselle ja sille, etta lapsi tuntee uuden
kouluympériston mukavaksi.

Laddin (1990, 1081) mukaan Achenbach ja Edelbrock ovat tutkineet, etta
20 - 30 % kouluikéisesta vaestdsta kokee henkildkohtaisia sopeutumisongelmia
koulussa. Nama ongelmat ovat vuorostaan vaarana erilaisille emotionaalisille,
ammatillisille ja henkilésuhdevaikeuksille. Monet sopeutumisongelmat johtuvat
siitd, ettd lapsella ei ole laheisia ja turvallisia kaverisuhteita koulussa. Laddin
(1990, 1082) tutkimuksen mukaan laheiset suhteet luokkatovereihin olivat erittain
tarkeita lapselle ensimmaisten kouluviikkojen aikana, koska lapsi koki niiden
tuovan turvaa ja apua vaikeissa tilanteissa. Koska toverisuhteet ja lapsen sosiaali-

nen asema muotoutuvat monesti varsin pysyvéaksi jo koulunkaynnin alussa, on
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tdhan puoleen hyva kiinnittdd enemmaén huomiota. Myds lasten ensimmaiset
kokemukset koulusta muotoutuvat hyvin pian kouluun tulon jélkeen ja naméa
kokemukset koulun miellyttavyydesta ovat yhteydessa toverisuhteiden maaraan
ja laatuun. Lapset, joilla oli ystavia uudessa luokassa rohkaistuivat ja heille syntyi
myétamielisia ajatuksia koulua kohtaan (Ladd 1990, 1096). Laddin (1990, 1083)
mukaan pdivakodin lapset, joilla oli matala vertaisryhman hyvéksynta, eivat
paasseet koulunkayntiin sisélle kovin hyvin ja heilld oli enemman negatiivisia
kasityksia koulusta. Lasten koulukokemuksien ja asenteiden on osoitettu olevan
erittdin merkityksellisia tulevaa koulunkayntid ajatellen (Aho 1993, 178; Ladd
1990, 1081-1100). Kokemukset, kasitykset ja asenteet maaraavat paljon lapsen
motivaatiota koulua kohtaan. Motivaatio koulunkayntiin on taas yhteydessa

koulussa menestymiseen ja sité kautta lapsen kokonaissuoriutumiseen koulussa.

5.1 Sosiaalisen aseman méaarittelya

Paivakotiryhmassa ja koululuokassa on lasten vélilla erilaisia vuorovaikutussuhtei-
ta, joista voidaan Koskenniemen (1982, 70-71) mukaan erottaa kaksi ulottuvuutta,
laheisyyden ja valimatkan ulottuvuus. L&heisyyden ulottuvuudessa puhutaan
ystavyyden ja toveruuden, kiintymyksen ja oppilaiden laheisyyden asteesta.
Valimatkan ulottuvuudessa on kyse auktoriteetin ja vallan dimensiosta, joka
kuvaa oppilaiden valista arvoeroa. Kaikki suhteet eivat ole molemminpuolisia,
vaan lapsi voi vastata ystévyydenosoituksiin valikoivasti. Lapsiryhméassa vallitsee-
kin vuorovaikutussuhteiden liséksi tietynlainen arvojarjestys, joka muodostuu
yksiléiden valisista arvoeroista ja johon oppilaat ovat kiinnittyneet eri asteisesti.
Talldin jokaiselle ryhméan lapselle muodostuu tietty asema ryhmassa. Sita arvoa,
joka yksilolla kaikkine ominaisuuksineen on ryhman toiminnan kannalta, kutsu-
taan statukseksi eli arvoasemaksi tai sosiaaliseksi asemaksi. (Aho 1990, 26.)
Tallaista arvojarjestysta voidaan pitda koululuokan yhtena perusominai-
suutena. Ahon (1993, 64) mukaan sosiaalinen asema maaraa oppilaan sijaintia
luokkansa arvostusten hierarkkisessa jérjestelmasséa. Yksilon aloitekykyisyytta
ohjata vuorovaikutusta, pdatdksentekoa sekd muita toimintoja tai hankkia itsel-
leen hyvéaksyntaa kuvataan sosiaalisella asemalla. Yksildiden toiminnan perus-
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teella oppilaille muotoutuu kéasitys muiden ominaisuuksista ja se taas maéaraéa
heidan odotuksiaan toisten lasten kayttaytymisesta.

Sosiaalinen asema voi olla luonnollinen tai ansaittu (Aho 1993, 64).
Luonnollinen status on tullut yksilélle usein hanen ulkonékénsa, ikdnsé, sukupuo-
lensa, varallisuutensa tai muun sellaisen ansioista. Ansaittu status perustuu
yksilon kykyihin ja esiintymiseen, hénen toimintaansa. Sosiaaliseen asemaan
vaikuttavat edellisten liséksi luokassa vallitsevat sosiaaliset suhteet, kuten suhteet
opettajaan ja luokkatovereihin. Yksilén asemaan vaikuttavat myds hanen alykkyy-
tensa, kehitystasonsa, aktiivisuutensa, sosiaalisuutensa ja persoonallisuutensa.
Sosiaaliset taidot ovat monesti tarkedssd asemassa maarddmassa oppilaan
sosiaalista asemaa (ks. Cohen, Summerville, Poag & Henggeler 1991, 161).
Monesti tilanteet maaraavat sen, mika naisté tekijéista vaikuttaa eniten oppilaan
asemaan luokassa.

Oppilaan kayttaytymisesta johtuu paljon se, millainen hénen sosiaalinen
asemansa ryhméssa on. Lapsen kayttdytymiseen vaikuttavat monet tekijat,
esimerkiksi perhe, toverit ja opettaja. Cohen, Summerville, Poag & Henggeler
(1991,175-176) kirjoittavat, ettd vanhemmilla voi olla epésuora vaikutus lapsensa
sosiaaliseen kayttaytymiseen ryhmassa ja sitd kautta hdnen asemaansa ja
suosioonsa luokassa. Myds opettajan toiminta luokassa vaikuttaa oppilaiden
keskendiseen vuorovaikutukseen ja heidén kayttdytymiseen toisiaan kohtaan.
Ahon mukaan on vaikea arvioida, onko oppilaan sosiaalinen asema héanen
kayttaytymisensa syy vaiko seuraus (Aho 1979, 69). Jos kayttaytymista maaraa
ensisijaisesti oppilaan rooli, voidaan hédnen asemaansa luokassa pitaé kayttayty-
misen syyna. Mikali taas kayttaytymistd méaaraévat persoonalliset tekijat, on
sosiaalinen asema kayttaytymisen seurausta.

Koskenniemi (1982, 85-86) maaérittelee sosiaalisen aseman oppilaan
luokaltaan saamaksi suosion maéaréksi. Oppilaalla voi olla joko matala tai korkea
sosiaalinen asema riippuen suosion méaarasta. Luokassa on myés oppilaita, jotka
ovat epasuosittuja ja heilla on vahan tai ei lainkaan sosiaalisia suhteita. Kosken-
niemi (1982, 87) toteaa, ettd epéasuosittujen oppilaiden joukkoon kuuluu usein
hankalat oppilaat, jotka séilyttdvat asemansa vuodesta toiseen. Suositut oppilaat
taas eivat hdnen mukaansa ole saavuttaneet asemaansa vain henkil6kohtaisten
ominaisuuksiensa avulla, vaan heilld on taipumus vastata tovereiden suosioon

ystavallisesti, empaattisesti.
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5.2 Oppilastyyppien luokittelua

Paivakoti- tai kouluryhméa muodostaa tietyn sosiaalisen jarjestelmén, jonka on
tarkoitus toimia suhteellisen joustavasti ja saavuttaa asetetut tavoitteet. Koska
ryhméssa on monenlaisia yksildité, on jokaisella oma tehtavéansa tai paikkansa
sosiaalisessa verkostossa. Tutkimusten mukaan tarpeeksi isosta: ryhmasta,
esimerkiksi koululuokasta, voidaan I6ytaa erilaisia sosiaalisia tyyppeja. Kosken-
niemi (1982, 100-101) on jaotellut ndma tyypit kolmeen paaryhméén, joita ovat
johtajat, myoétailijat ja syrjassaolijat. Johtajat ovat niitd, joilla on eniten vaikutusval-
taa luokassa, myotailijat taas ovat aktiivisesti mukana erilaisissa toiminnoissa,
mutta heidén vaikutusvaltansa ei ole samanlaista kuin johtajilla. Syrjasséolijat
ovat yksiloita, joilla ei ole vaikutusvaltaa ja joiden osallistuminen yhteisiin toimiin
on rajoittunutta. Naita sosiaalisia tyyppeja 16ytyy joka ryhmésté oppilaiden ikaéan
tai ryhman muuhun koostumukseen katsomatta.

Sosiaalisten perustyyppien liséksi Koskenniemi on jakanut jokaisen
paatyypin kolmeen alatyyppiin. Johtajan alatyypit ovat aito johtaja, tilapaisjohtaja
seka valtias. Myotailijoista 16ytyvat apuri, suosikki seké sortaja, ja syrjasséolijat on
jaettu eristaytyjaan, sivuutettuun ja torjuttuun. Melkein jokaisesta koululuokasta
on voitu Koskenniemen mukaan I6ytaa aito johtaja, tilapaisjohtaja ja suosikki;
muista tyypeista on saattanut joku puuttua. Selvépiirteisimpia néista tyypeista
ovat aito johtaja, valtias, sortaja ja torjuttu, mutta muut voivat olla valimuotoja ja
yhdistelmia.

Aho (1990, 27) on jakanut tutkimuksessaan oppilaat Koskenniemen
tyyppeihin pohjaten seuraavasti:

1. Johtaja-suosittu, on tovereidensa suosima ja arvostama, reilu ja rohkea, jota
muut haluavat totella.

2. Valtias-kiusaaja, joka on riidanhaluinen, aggressiivinen ja jota siksi pelataan:
saa muut tottelemaan uhkailemalla ja pakottamalla.

3. Syrjaanvetaytyja ei halua olla esill4, on ujo, arka, hiljainen ja eristaytynyt.

4. Kiusattu, jolla on vahan ystavid. Hanet torjutaan yhteisisté peleista ja hanta
pilkataan usein.

5. Suosikki, jonka kanssa kaikki haluaisivat olla ystavia.

6. Oma ystava, jonka kanssa kyseessa oleva oppilas haluaisi olla ystéava.
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Ahon (1990,102) mukaan kyseisi& oppilastyyppeja esiintyi luokissa, mutta kaikkia
ei aivan selvina tyyppeina. Keskiarvojen perusteella oppilaat olivat antaneet
eniten valintoja johtajille, valtiaille ja suosikeille. Tutkimuksen mukaan kiusattuja
ja syrjassa olevia oppilaita oli edellisia huomattavasti vahemman.

Omassa tutkimuksessamme jaoimme sosiaaliset tyypit Ahon (1990) ja Kosken-
niemen (1982) tekemien tyyppiluokituksien pohjalta. Tyyppeja otimme tutkimuk-
seemme seitseman ja naiden lisaksi lapsen oman ystavan. Tamé luokitus soveltui
parhaiten meidan tutkimukseemme, koska sen avulla pystymme sosiometrin
tehtyAmme valitsemaan mahdollisimman eri tyyppisia lapsia tutkimuksemme
kouluodotusten haastatteluosuuteen. Tyypittelymme on seuraava:

1. Suosittu: yksild, jonka kanssa useimmat haluavat yleensé olla tekemisissa.

2. Yksinainen: Yksilo, joka leikkii suuren osan ajastaan yksin omasta tahdostaan,
on erakkoluonne ja haaveilija.

3. Kiusattu: yksilo, jota jotkut lapsista kiusaavat tahallaan, hanella voi kuitenkin
olla kavereita ryhméssa.

4. Kiusaaja: yksilo, joka kiusaa aktiivisesti muita lapsia tai yhté lasta.

5. Syrjitty: ryhmasta ulos joutunut lapsi, johon kukaan ei halua ottaa kontaktia;
ilmid on pysyva.

6. Johtaja: lapsi, joka luonnostaan omilla kyvyilldan osaa ohjata ryhmén toimintaa
ja on hyvaksytty johtaja.

7. Valtias: lapsi, joka aina dominoi muita, diktaattori tai pomottaja, jota muut eivét
hyvéksy.

8. Oma ystava: yksild, jonka kanssa haastateltava haluaisi olla ja toimia.

5.3 Sosiaalisen aseman pysyvyydesta

Tilanteet ja yksilon ominaisuudet vaikuttavat yksilén kayttéaytymiseen. Tallgin
ihmisen kayttaytyminen ja persoonallisuuskin saattavat muuttua sosiaalisen
ympariston vaikutuksesta, esimerkiksi jos yksilda tuetaan tai vahvistetaan. Tama
vaikuttaa my0s sosiaaliseen ymparistéon, joka muuttuu mukana. Nain ollen on
aiheellista olettaa, etta yksilélle muodostunut sosiaalinen asema ei pysy aivan
samana koko elinikaa. (Aho 1993, 68.) Paivékoti-ikdiselld ystavyyssuhteet saatta-
vat olla melko lyhyita, mutta kouluun mennessé lapsi saa uusia kavereita ja lasten
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sosiaaliset suhteet muuttuvat lapselle merkityksellisemmiksi. Monesti luokalle
tulee myos tuttuja lapsia, joihin on tutustuttu jo paivakodissa tai kerhossa. Aho
kirjoittaa (1990, 31-32), ettd Kiriltsukin (1974) mukaan suhteellisen pysyvét
sosiaaliset ryhmittyméat muodostuvat jo lastentarhassa. Tall6in tietyt roolit ja
sosiaaliset asetelmat voivat siirtya paivékodista asti kouluun.

Monet tutkimukset ovat osoittaneet, etté koululuokan sosiaalinen rakenne
muotoutuu jo varhaisessa vaiheessa, muutaman viikon sisélla koulun alkaessa
(Aho 1993, 69). Ensimmaiset viikot koulussa antavat sosiaaliselle elamaélle
ratkaisevan suunnan, ja silloin muodostuneet ryhmittymat ja asemat kestavat
lahes muuttumattomina vuodesta toiseen. Yksittdisen oppilaan sosiaalisessa
asemassa voi Ahon (1990, 31) mukaan tapahtua suuriakin muutoksia, mutta
varsinkaan johtavassa tai muuten erityisessd asemassa olevan kohdalla ei
muutoksia juuri tapahdu. Ensimmaisené kouluvuotena sosiaalisissa asemissa
tapahtui jonkun verran muutoksia, koska lapset vasta opettelivat tuntemaan
toisiaan. Toisena kouluvuotena oppilaiden sosiaalinen asema stabilisoitui. (Aho
1990, 151.) Koululuokkien sosiaaliset rakenteet ja oppilaiden sosiaaliset asemat
ovatkin aika muuttumattomia ja sailyvéat luokkatasolta toiselle.

Sosiaaliseen asemaan voi kuitenkin muutoksia aiheuttaa esimerkiksi
luokan koostumuksen muuttuminen, opettajan vaihtuminen, oppilaiden kehittymi-
nen, oppilaan tuntemuksen lisdantyminen tai tiettyyn sosiaaliseen asemaan
kohdistuvat toimenpiteet. Esimerkiksi oppilasryhmittelyt, sosiaalisten taitojen
harjaantuminen tai sosiaalisista suhteista keskusteleminen voivat muuttaa
sosiaalisia asetelmia jonkun verran. Myds oppilaan pitk& poissa olo koulusta voi
olla syyna aseman muuttumiseen. (Aho 1990 31; 1993, 69.) Yleenséa luokan
sosiaalinen rakenne korjautuu samanlaiseksi, kun tilanne vakiintuu.

Oppilaan sosiaaliseen asemaan ja h&nen vuorovaikutussuhteisiinsa on
syyta kiinnittad huomiota, koska ne vaikuttavat tovereiden reaktioiden valityksella
oppilaan kehitykseen esikouluidsta alkaen (Koskenniemi 1982, 114). Sosiaalinen
asema vaikuttaa lapsen minakéasitykseen, odotuksiin seka itsed ettd muita
kohtaan seka hanen kayttaytymiseensa. Pitkélla aikavalilla se voi muokata lapsen

persoonallisuutta ja rajoittaa hénen toimintaansa ja sosiaalista vuorovaikutustaan.
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6. TUTKIMUSOTE JA ONGELMAT

Taman tutkimuksen aiheena ovat lasten koulua koskevat odotukset ja kasitykset
seka niiden yhteys sosiaaliseen asemaan. Tutkimuksen viitekehyksen muodostaa
fenomenografinen lahestymistapa, jonka taustalla vaikuttaa fenomenologinen
ajatusperinne. Seuraavaksi esitelldan fenomenografisen lahestymistavan liséksi
myds keskeisimmat fenomenologisen filosofian perusajatukset, jotka sopivat
taman tutkimuksen taustalla oleviin ajatuksiin. Luvun loppupuolella esitetdan

tutkimuksen ongelmat.

6.1 Tutkimusote

Fenomenografia on maaritelty ajattelussa ilmenevien, maailmaa koskevien
kasitysten laadulliseksi tutkimukseksi. (Syrjala, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1994,
113-114.) Fenomenografisen ihmiskuvan mukaan ihminen on rationaalinen,
jarjellinen olento, joka liittdd mielesséan oliot ja tapahtumat selittéviin yhteyksiin.
N&in han muodostaa koetusta ilmidsta kasityksia. (Syrjala ym. 1994, 116-117.)
Fenomenografia onkin ihmisten késitysten tutkimista seké yksilbiden samaa
ilmiéta koskevien kasitysten erilaisuuden kuvaamista.

Fenomenografisen tutkimusperinteen 1dhtékohdilla on yhtymékohtia
fenomenologiseen filosofiaan. Fenomenologiassa ollaan kiinnostuttu ihmisen
elamismaailmasta, eli siitd mita ja miten yksilé maailman kokee (Syrjala ym. 1994,
116), siina tutkitaan millaisen mielen ja merkityksen yksilét antavat erilaisille
ilmidille (Karlsson 1993, 91). Perttula (1995, 6-7) esittad, ettd fenomenologisen
teorian oppi-isédna voidaan pitda Hussleria, jonka mukaan ihmisen valitdén subjek-
tiivinen, yksiléllinen kokemus on totuuden valitdn perusta. Hussler suuntasi
kiinnostuksensa sen tutkimiseen, miltd maailma nayttéé inhimillisessé kokemuk-
sessa. Tietoisuus jadsentdd puolestaan kokemusta késitteellisten rakenteiden
kautta, joiden avulla kokemus rakentuu mielekkaéksi kokonaisuudeksi. (Perttula
1995, 6-7.) Juuri naista subjektiivisista, yksildllisista kasiterakenteista ollaan myés
tassa tutkimuksessa kiinnostuneita. Tutkimuksessa kysytaan, millaisia kasityksié

lapset ovat koulusta itselleen rakentaneet.
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Fenomenologisen filosofian periaatteiden mukaan yksi tutkimuksen
paaintresseista on ilmién kuvaaminen (Karlsson 1995, 14). Myds tassa tutkimuk-
sessa ilmién kuvaaminen on keskeista: tutkijat pyrkivat kuvaamaan lasten kasityk-
sid koulusta. Tutkimuksessa pyritddn léytdamaan fenomenologisen filosofian
mukaan vastauksia kysymyksiin: Mita? ja Miten? jotain on, ei niinkdan kysymyk-
seen Miksi jotain on?.

Fenomenologian mukaan samalla asialla on erilaisia merkityksia eri
ihmisille (Karlsson 1995, 15). Niinpa koulun merkitykset ja késitykset koulusta
voivat varioida runsaastikin eri yksiléiden valilla. Karlssonin (1995, 16) mukaan
fenomenologia torjuukin ajatuksen objektiivisesta ja riippumattomasta totuudesta,
objektiivinen todellisuus on aina sidoksissa subjektiiviseen asenteeseen. Voi-
daankin sanoa, etta objektiivinen totuus on aina kyllastetty yksilén subjektiivisella
totuudella ja niilla merkityksilla, joita yksild tdhan totuuteen liittda. Tama aiheuttaa
sen, etta totuuksia voi olla yhté paljon kuin ihmisiékin.

Tassa tutkimuksessa ei aseteta tutkimusongelmien rinnalle tutkimushypo-
teeseja, vaan tutkijat pyrkivat olemaan fenomenologisen filosofian mukaisesti
mahdollisimman avoimia aineistolle. Fenomenologiassa on tavoitteena vapautua
ennakko-olettamuksista (Karlsson 1995, 16), joskaan tama ei ole koskaan taysin
mahdollista. Tutkija ei voi (Perttulan 1995, 56) mukaan periaatteessakaan péaéasta
oman todellisuussuhteensa ulkopuolelle. Tasta seuraakin se, etta deskriptiivinen
eli kuvaileva tutkimus siséltda aina myés tulkintaa.

Kuvaamisen liséksi tutkimuksessa pyritddn usein myds ymmaéartaméan
imi6ta. [Imién ymmartdminen on tiedon intressi, joka fenomenologista filosofiaa
pohjaavaan tutkimukseen kuuluu (Karlsson 1995, 17). Ymmartdmaan pyrkiva,
hermeneuttinen ja fenomenologinen tutkimusote muistuttavat toisiaan, silla
molemmissa pyritddn tavoittamaan yksilén kokemusta (Perttula 1995, 55). Myés
tassa tutkimuksessa pyritdan ymmartdmaan tutkittavien ilmiésta koskevia nake-

myksia.

6.2 Tutkimusongelmat

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittda esikouluikéisten lasten kasityksia

ja odotuksia koulusta. Tutkimuksessa tarkastellaan myés, onko lapsen sosiaali-
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sella asemalla ryhmassa yhteytta hanen kasityksiinsa ja odotuksiinsa. Tutkimuk-
sessamme selvitimme lasten kasityksia ja odotuksia koulusta kevaalla 1998,
jolloin tutkimukseen osallistuvat lapset ovat paivakodissa esikouluryhméssa.

Seuraavaksi esitellaédn tutkimuksen tehtavéat ja ongelmat:

1. Esikoululaisten késitykset ja odotukset koulusta

Tutkimuksen tarkoituksena on keraté tietoa esikouluikdisten lasten kouluun

liittyvista odotuksista ja kasityksista. Tahan liittyvat sekd myonteiset etta kielteiset

ennakkokasitykset, joita lapsilla on koulusta ja siihen liittyvista asioista. Pyrimme

myds selvittdmaan, misté lapset ovat tietoa koulusta paéasiassa saaneet.
Ongelma 1. Millaisia odotuksia ja késityksia esikoululaisilla on koulusta?

Ongelma 2. Mista lapset ovat saaneet tietoa koulusta?

2. Esikoululaisten sosiaalinen asema esiopetusryhméasséa
Tarkea osa tutkimustamme on selvittda, mikd on kunkin lapsen sosiaalinen
asema esikouluryhmasséa. Téhan ongelmaan kerddmme tietoa monelta suunnal-
ta: tarkkailemme lapsia sekd haastattelemme heitéd sekd heidén ohjaajiaan.
Lapsen sosiaalisen aseman maarittdminen on tarkeaa, jotta pystymme tarkastele-
maan sen yhteytta lapsen odotuksiin ja késityksiin koulusta.

Ongelma 3. Miké on kunkin lapsen sosiaalinen asema esikouluryhméssa?

3. Sosiaalisen aseman seké kouluodotusten ja -kasitysten yhteys toisiinsa
Mielenkiintoinen alue tutkimuksessa on tarkastella lasten sosiaalisen aseman
yhteytta heidan odotuksiinsa ja késityksiinsé koulusta. Yhteytta pyrimme selvitta-
maan vertailemalla lasten antamia vastauksia ja heiddn asemaansa ryhmaéssa.
Talta alueelta saadusta tiedosta on kaytannén hydtyd myds lasten ohjaajille ja
opettajille, jotka voivat hahmottaa mahdolliset vaaratekijat ja puuttua niihin
ajoissa.

Ongelma 4. Onko lapsen sosiaalisella asemalla yhteyttd hanen koulua

koskeviin odotuksiin ja késityksiin?
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7. TUTKIMUSJOUKKO JA -MENETELMAT

7.1 Tutkimusjoukko

Tutkimusjoukon muodostaa 11 lapsen esikouluryhméa Kuuselanrinteen paivako-
dista Keuruulta. Aluksi observoimme lasten toimintaa paivakodissa, jonka jalkeen
haastattelemme heita sosiaalisen aseman selvittamiseksi. Taman jalkeen valit-
semme lasten ja ohjaajien sosiometrisen haastattelun seké observoinnin pohjalta

kuusi lasta kouluodotuksia koskevaan teemahaastatteluun.

7.2 Menetelmien valinta

Valitsimme meneteimiksi havainnoinnin ja haastattelun. Namé& menetelmat
sopivat parhaiten tutkimuksemme fenomenogrfiseen nékékulmaan, jossa tarkoi-
tuksena on tavoittaa tutkittavien oma kasitys ja tulkinta tutkittavasta ilmidsta.
Naiden menetelmien avulla saamme tutkittavista monipuolista tietoa ja voimme
tutkia lapsia heidan omassa toimintaymparistésséaén. Lisaksi tutkimusjoukkomme
lasten ika rajasi metodien valintaa, silla esikouluikdiset lapset eivéat viela pysty
itsendisesti vastaamaan tutkimuslomakkeeseen tai kirjoittamaan esseeté kou-
luodotuksistaan tai kaverisuhteistaan. Havainnointi ja haastattelu menetelmina
taydentévat toisiaan ja kuuluvat yhteen, silld samalla kun tutkija haastattelee, han
voi laajentaa ymmaérrystdan havainnoimalla tutkittavan kéyttaytymista ja reagoin-

tia haastattelutilanteessa seka vapaan toiminnan aikana.

7.3 Haastattelu tutkimuksessa

Haastattelun avulla saadaan tietoa, jota ei voida havainnoida suoraan. Emme voi
saada tietoa yksilén arvoista, asenteista, tunteista ja odotuksista eli yksilon
sisdisestd todellisuudesta ilman haastattelua. (Syrjala & Numminen 1988, 94.)
Haastattelu on parhaimmillaan introspektiota, tulkintaa, jossa yksild tarkastelee
omaa sisaistd kokemusmaailmaansa tutkijan avustamana. Haastattelu on vuoro-
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vaikutustilanne, jossa molemmat osapuolet vélittédvat viesteja toisilleen (Jyrinki
1976,13; Syrjala ym.1988, 98). Haastattelu onkin itseasiassa keskustelua, jota
tutkija suuntaa tutkimusintressiensd mukaisesti (Hirsjarvi & Hurme 1982, 8).
Liséksi keskustelua muistuttava haastattelu on luonnollinen keino saada tietoa,
silla keskustelu tunteista, ajatuksista, suunnitelmista ja mielipiteistd kuuluu
jokapéivaiseen eldmaan.

Patton (1990, 280) jakaa kvalitatiiviset tutkimushaastattelut kolmeen
ryhméén: standardoituun avoimeen haastatteluun, teemahaastatteluun ja epa-
muodolliseen keskusteluun. My6s Eskola ja Suoranta (1996, 65) ovat tehneet
vastaavan luokituksen. He jakavat tutkimushaastattelut neljaén luokkaan, jotka
ovat:

1.) strukturoitu haastattelu

2.) puolistrukturoitu haastattelu

3.) teemahaastattelu

4.) avoin haastattelu.
Luokat eroavat toisistaan haastattelukysymysten suunnittelu-, standardointi- ja
strukturointiasteen mukaan, siten etté strukturoidussa haastattelussa kysymykset
ja niiden esittamisjérjestys on valmiiksi mietitty ja ne ovat kaikille samat. Puoli-
strukturoitu haastattelu eroaa strukturoidusta haastattelusta siina, etta kysymyk-
set ovat kaikille samat, mutta tutkittavat saavat vastata omin sanoin ilman valmiita
vastausvaihtoehtoja. (Eskola & Suoranta 1996, 65.) Avoimessa haastattelussa
kysymykset nousevat tilanteesta ilman ennakkovalmisteluja ja se muistuttaakin
haastattelumenetelmista eniten keskustelua. Teemahaastattelu sijoittuu naiden
haastattelumenetelmien vélimaastoon. Siina on valmiiksi mietitty joukko teemoja
eli aihealueita, joista keskustellaan, mutta kysymysten muotoa ja jarjestysta ei ole
maaratty etukateen. (Eskola &Suoranta 1996, 65.)

7.3.1 Tutkimuksen sosiometrinen menetelméa

Sosiometrisin menetelmin arvioidaan ryhmén siséista rakennetta sen jasenten
tekemien valintojen perusteella. Ryhman jésenten valinnat yksilosta tietyilla
kriteereilld paljastavat yksilon sosiaalisen statuksen eli aseman ryhmassa.
(Gronlund 1959, 3.) Sosiometrian avulla saadaan tarkeda tietoa ryhméan ko-
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heesiosta ja mahdollisista ongelmista. Tehtdessa sosiometrinen tutkimus tarpeek-
si aikaisin, esimerkiksi ensimmaisina koulupaivina, on opettajalla viela mahdolli-
suus vaikuttaa luokkansa vasta muotoutumassa oleviin ryhméarakenteisiin.

Valitsimme standardoidun avoimen haastattelun ryhman sisaisen raken-
teen ja yksilbiden sosiaalisen aseman arviointiin. Valmiiksi strukturoitu lomake-
haastattelu on nopea ja helppo tapa saada sosiometrista tietoa. Liséksi lomake-
haastattelulla voidaan saada lyhyessa ajassa lukuisilla kysymyksilla suhteellisen
paljon tietoa. Tutkimusjoukon suuruus ja aikapula rajaavat osaltaan menetelma-
valintaa sosiaalisen aseman selvittdmiseksi.

Syrjala & Numminen (1988, 101) esittdvat standardoidun avoimen
haastattelun ongelmiksi kaavamaisuuden ja vastausten pétevyyden heikkenemi-
sen. Nama ongelmat tulisivatkin esiin henkildattribuutioita selvitettdessé, mutta
attribuutioiden selvittdminen ei kuulu tdhan tutkimukseen. Laadimme kyselylo-
makkeen Ahon (1990) ja Koskenniemen (1982) sosiaalisten tyypittelyiden pohjal-
ta. Kyselylomakkeen kysymykset laadittin vastaamaan sosiaalista tyypittelyam-
me. (Liite 1). Jokaiselta haastateltavalta kysytaén tdsmélleen samat kysymykset
samassa jarjestyksessa, mik& mahdollistaa tulosten vertailtavuuden eri henkiloi-
den vililla. Strukturoitu haastattelulomake palvelee tutkimuksemme ongelma-
asettelua, silld se mahdollistaa sen, ettd voimme vertailla lasten sosiaalista
statusta keskenaan ja kuvata ryhman sosiaalista rakennetta. Haluammehan tietoa
lasten erilaisista sosiaalisista asemista ja niiden yhteyksistd mahdollisiin koulua

koskeviin odotuseroihin.

7.3.2 Kouluodotuksia kuvaileva teemahaastattelu

Menetelma4, jolla saamme tietoa lasten kouluun kohdistuvista odotuksista, muis-
tuttaa eniten teemahaastattelua. Valitsimme teemahaastattelutyyppisen tutkimus-
menetelman, silla teemaahaastattelu on avointa, keskustelunomaista tutki-
mushaastattelua turvallisempi menetelma, koska taysin avoimessa haastattelussa
jaa helposti jokin tirked aihealue késittelemattéa. Liséksi avoin haastattelu on
teemahaastattelua hitaampi ja tydladmpi menettelytapa, silla avoimen haastatte-

lun systemaattinen tiedonkeruu voi kestaé hyvinkin kauan (Syrjala & Numminen
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1988, 100). Valmis kyselylomake taas kahlitsee liikaa lasten vastauksia ja voi
kaventaa aineiston moni-ilmeisyytté.

Teemahaastattelun runko toimii muistilistana tutkijalle selvitettavista
asioista, mutta samalla voidaan edeta tilanteen ehdoilla, kun ei tarvitse kangistua
valmiiksi mietittyihin kysymyksiin. Teemahaastattelu on joustava tutkimusmenetel-
ma, silla tutkija voi tarkentaa vastauksia lisdkysymyksin tarpeen vaatiessa seka
saadella kysymyksien esittamisjarjestystd. Teemahaastattelun avulla saatu tieto
on standardoidun haastattelumenetelmén avulla saatua tietoa syvallisempaa,
joskin tydmaara on teemahaastatteluaineiston kéasittelyssa huomattavasti suurem-
pi (Hirsjarvi & Hurme 1982, 38). Haastateltavia ei kuitenkaan valikoidu tutkimuk-
sen kouluodotuksia selvittdvaan haastatteluun kovinkaan monta, joten tydmaara-
kdan ei nouse kohtuuttoman suureksi.

Teemat sisaltdvan haastattelurungon apuna kaytdmme kehyskertomusta,
joka selkeyttdd tiedonkasittelyltdan konkreettisten operaatioiden vaiheessa
elaville lapsille kysyttdvaa asiaa. Kehyskertomus on jaettu teemojen mukaan
lyhyiksi jaksoiksi ja jokaisen luetun jakson jalkeen esitetdan joukko kysymyksié
kertomuksen pohjalta. Kertomusjakson alla on joukko kysymysvaihtoehtoja, joista
haastattelija valitsee tilanteen mukaan sopivat. Tastd seuraakin, ettad tutkimus-
menetelmamme ei ole aivan teemahaastattelun mukainen, koska meilla on
joukko valmiiksi muotoiltuja, vaihtoehtoisia kysymyksia. Menetelmé muistuttaakin
osittain puolistrukturoitua haastattelua. Toisaalta puolistrukturoidussa haastatte-
lussa kaikille esitetdén samat kysymykset ennalta sovitussa jarjestyksessa, kun
taas tassa tutkimuksessa kysymysten esittémisjarjestys on vapaa ja kysymyksien
muoto vaihtelee haastattelusta toiseen.

Ryhmaéhaastattelu olisi ollut mydés mahdollinen haastattelumenetelméa
lasten kouluodotusten selvittdmiseen, silla sen suurena etuna on ryhman oivalta-
maan auttaminen. Ryhma olisi voinut yhdessé saada enemman erilaisia ndkékan-
toja kouluodotuksiin. Toisaalta ryhma voi kahlita yksilon ajatuksia seka keskuste-
luun osallistumista. Syrjala & Numminen (1988, 105) toteavat lisaksi, etta yksiloi-
den omat ajatukset voivat jaédda suppeiksi ja haastattelu jaa hyvin pintapuoliseksi.
Katsoimme parhaaksi haastatella jokaista lasta erikseen, jotta jokaisella lapsella

olisi temperamentistaan rijppumatta mahdollisuus saada danensa kuuluviin.
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7.4 Havainnointi tutkimuksessa

Havainnointi eli observointi on yksi tarkeimmista tutkimuksen tekoon liittyvista
tiedon keruun menetelmistd. Se on tarked tapa hankkia tietoa tutkittavasta
iimiéstd haastattelun ohella. Havainnoimalla keratty tieto avaa monesti uuden
nékdkulman asiaan: havainnoimalia tilanteita tutkija saa uuden tiedon lisdksi
myo6s tukea muilla tutkimusmenetelmilla kerattyyn tietoon. Esimerkiksi me halu-
amme havainnoinnin avulla kerata tietoa lasten sosiaalisesta asemasta sosiomet-
risen haastattelun tueksi.

Kuten haastattelussa myés havainnoinnissa on monta erilaista tapaa
kerata tietoa. Havainnoinnin kohteen laatu ja haluttu tieto maaraavat sen, milla
menetelmalla tietoa keratédan. Eskola (1966, 129) jakaa tutkijan roolin tiedonhan-
kinnan osalta kahteen tapaan toimia: tutkija joko osallistuu toimivana yksiléna
aitoihin ja luonnollisiin kenttéatilanteisiin tai on selvasti ulkopuolinen henkild, joka
tutkii kohteitaan. Myds havainnointitutkimuksen hén jakaa samalla tavalla kahteen
perustyyppiin: osallistuvaan havainnointiin ja ulkopuoliseen tarkkailuun (Eskola
1966, 130). Taman perusjaon liséksi havainnoinnin muodot voidaan jakaa muilla-
kin tavoilla. Kerattédessa tietoa observoinnilla voidaan puhua myés osallistumisen
asteista. Gronfors (1982, 87-88) jakaa ndma osallistumisen asteet neljaan eri
havainnointimuotoon seuraavasti:

1. havainnointi ilman varsinaista osallistumista

2. osallistuva havainnointi

3. osallistava havainnointi eli toimintatutkimus

4. piilohavainnointi.

Naistd observointimuodoista kaytetyimpia ovat kaksi ensimmaistd muotoa eli
osallistumaton havainnointi ja osallistuva havainnointi. Naidenkaan tutkimus-
menetelmien rajat eivét ole taysin selvat, vaan sekd maarittelyssa etta kaytannon
toteutuksessa l6ytyy vaihtelua. Kasittelemmekin seuraavaksi néita kahta havain-
noinnin muotoa, koska ne olivat vaihtoehtoisina ty6étapoina myo6s tassa tutkimuk-

sessa.
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7.4.1 Havainnointi ilman varsinaista osallistumista

Kun tutkija havainnoi tilannetta tai tutkimuksen kohteita pyrkiméatta osallistumaan
kohteidensa toimintaan, puhutaan havainnoinnista ilman varsinaista osallistumista
(Gronfors 1982, 88). Tutkittavat kylla tietdvat havainnoijan lasnéolosta, mutta
eivét ole juurikaan vuorovaikutuksessa hénen kanssaan. Toinen erilainen maari-
telmé havainnoinnille ilman osallistumista on kirjassa Laadullisen tutkimuksen
tydtapoja (Syrjala, Ahonen, Syrjélainen, Saari 1994, 84): “Ei-osallistuva observaa-
tio on kyseessa silloin, kun tutkija tarkkailee tilannetta siten, etta tutkittavat eivat
tiedd hanen lasnaolostaan (esimerkiksi piilotetut kamerat, peiliseinét).” Tassa
esiintyy ristiriita, mutta ilmeisesti Grénfors tulkitsee osallistumattoman havainnoin-
nin enemman vuorovaikutuksen kannalta kuin fyysisena lasnéolona.

Osallistumattoman havainnoinnin menetelmaa kéaytetdan varsinkin
kenttatyén alkuvaiheessa, kun kohde ei ole viela tuttu ja tutkijan oma kokemus on
pieni. Osallistumaton tarkkailu antaa aikaa tutustua kohteeseen, luoda suhteita
seka kerata tietoa kohteesta ja sen toiminnoista. Osallistumaton havainnointi
saattaa olla myds ainoa keino saada tietoa kohteesta; esimerkiksi silloin, jos
toiminta on laitonta tai muuten sellaista, johon tutkija ei voi osallistua. (Gronfors
1982, 88.)

Osallistuvan ja osallistumattoman havainnoinnin erottaa toisistaan ehka
selvimmin tutkijan suhde vuorovaikutustilanteisiin itsensa ja kohteen vaililla.
Gronfors (1982, 90) kirjoittaakin kirjassaan osuvasti: “Osallistumattomassa
havainnoinnissa kohteiden ja tutkijan valinen vuorovaikutustilanne ei ole tiedon-
hankinnalle merkittava. Tutkija on ulkopuolinen osallistumaton tarkkailija. Osallis-
tumattoman havainnoitsijan rooli tutkittavassa yhteiséssa on etupaassa tutkijan
rooli, eika hanella ole tuossa yhteiséssa muita téarkeita rooleja.” Havainnoitaessa
ilman osallistumista tutkijan tulee pyrkid olemaan varsin huomaamaton. Olisi
hyva, jos hénen lasndolonsa ei kiinnittaisi tarkkailtavien huomiota vaan namé
toimisivat kuten ennenkin. Tah&n paastdan kuitenkin usein vasta pitkaaikaisen
oleskelun jélkeen tutkittavien parissa, jolloin nAma ehtivat tottua tutkijaan (Gron-
fors 1982, 91). Periaatteena osallistumattomassa havainnoinnissa on, ettéa
havainnoija oppii tilanteista katsomalla (Grénfors 1982,90). Talléin tutkija tekee
havaintoja tarkkailunsa kohteiden eldmasta ja kayttaytymisesta seka kirjaa tai

muuten tallentaa havaintonsa analysointia varten.
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7.4.2 Osallistuva havainnointi

Osallistuvasta havainnoinnista voidaan puhua silloin, kun tutkija on fyysisesti
lasna tutkimustilanteessa, osallistuu tutkimansa yhteisén toimintaan ja on vuoro-
vaikutuksessa kohteittensa kanssa. Syrjéla, Ahonen, Syrjéldinen ja Saari (1994,
85) maarittelevat osallistuvan observoinnin tutkijan fyysiseksi lasnéoloksi tutki-
muskohteessa, jossa tutkijan osallistumisen aste vaihtelee. Tahan lisiamme
Grénforsin kirjassaan esittamén maaritelman, joka avartaa nakékulmaa osallistu-
vasta observoinnista. Gronfors (1982, 92) lainaa Kluckhohnin (1940) maéritelmaa
osallistuvasta havainnoinnista: “Osallistuva havainnointi on tietoista ja systemaat-
tista osallistumista - niin pitkalle kuin olosuhteet sen sallivat - tutkittavien elaméan
toimintoihin ja joskus myds heidan kiinnostuksiinsa ja tunteisiinsa. Sen tarkoituk-
sena on keréata aineistoa suoraan osallistumisen vélityksella eri tilanteista, joissa
tutkijan vaikutus ulkopuolisena on pyritty minimoimaan.”

Osallistuvan havainnoijan rooli on monimutkaisempi kuin ei-osallistuvan
havainnoijan. Tutkijan on osattava osallistua yhteisén toimintaan, mutta samalla
oltava vaikuttamatta tapahtumien kulkuun. Osallistuva havainnointi edellyttda
tutkijalta, ettd tdman ja tutkittavien valilla on merkittavia sosiaalisia suhteita,
vaikka havainnoinnissa ei olisi kysymys kokonaisvaltaisesta osallistumisesta
tutkittavan yhteisén elaméén (Gronfors 1982, 97). Tutkijan on néin oltava enem-
mén kuin tutkija siind yhteisdssa, jota han tutkii ja hanen oletetaan oppivan
tarkastelemaan kohteittensa maailmaa heidan perspektiivistddn. Osallistuvalla
havainnoijalla tulee siis olla vuorovaikutussuhteita tutkittavien kanssa, mutta
hanen osallistumisasteensa voi vaihdella.

Osallistuva havainnointi on subjektiivista toimintaa, koska havainnoija on
itse usein toiminnassa mukana (Eskola, Suoranta 1996, 79). Toimiessaan han
vaikuttaa tilanteeseen, vaikka ei itse haluaisikaan. Havainnointi voi subjektiivisuu-
den vuoksi olla hyvin valikoivaa ja ennakko-odotukset saattavat suunnata havain-
toja. Nain jotkut asiat jadvat huomaamatta ja tutkimuksen kannalta turhat asiat
tulevat huomioiduksi. Koska havainnointi on hyvin inhimillistd toimintaa, myos
tutkijan omat henkildkohtaiset asiat ja keskittymiskyky voivat ohjata toimintaa.
Siksi olisi hyva, jos samaa tilannetta tai kohdetta on havainnoimassa kaksi
henkiléa. Talléin koottu tieto on luotettavampaa. Tutkimusten mukaan havainnoija
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on tydskennellessdén yksin véhemman tarkkaavainen kuin toisen kanssa tyos-
kennellessaan. (Niiranen 1995, 138: Weinrott & Jones 1984). Pyrimme kumpikin
havainnoimaan kutakin lasta yhden kerran, jolloin lapsesta saadaan kaksi erilaista
nékemysta. Subjektiivisuus on kuitenkin myds rikkaus, jolloin kerattyjen havainto-
jen perusteella asiasta 16ydetédan ehka eri nakdkulmia. Subjektiivisuus havainto-
jen ja tutkimuksen teossa kuvaa hyvin arkielamén monivivahteisuutta ja tulkinto-
jen runsautta (Eskola, Suoranta 1996, 79).

Kun tutkimukseen halutaan kerata havainnoimalla kvalitatiivista aineistoa,
on osallistuva havainnointi yksi parhaista havainnoinnin keinoista. Patton (1990,
203-205) on eritellyt muutamia seikkoja, jonka vuoksi havainnointi on erittain hyva
tapa kerata tietoja. Osallistuvalla havainnoinnilla saadaan ensinnakin kokonais-
valtaista tietoa tapauksesta, koska osallistuvan havainnoinnin kautta tutkija voi
ymmartad kohteen toimintaa. Toiseksi, ensisijainen kokemus ilmidstad auttaa
tutkijaa olemaan avoin, orientoitumaan uusiin 16yt6ihin ja olemaan induktiivinen
lahestymisesséan.

Kolmas térke& havainnoinnin etu on, etta tutkijalla on mahdollisuus ndhdé
asioita, jotka saattavat rutinoituneilta tydntekijoilté ja osallisilta jadda huomaamat-
ta. Nama asiat saattavat tuntua heisté joko liian tuttuilta tai mitattémilta seikoilta
ja jaada siksi huomioimatta ja kertomatta. Ne voivat olla myds asioita, joita
kukaan ei ole koskaan ennen huomannut. Neljanneksi havainnoidun tiedon arvo
nakyy siina, etta tutkija saattaa I0ytd4 asioita, joista havainnoidut ihmiset ovat
haluttomia puhumaan haastattelussa. Havainnoimalla tutkija voi saada tietoa, jota
h&n ei muuten saisi. Pyrimme tutkimuksessamme vahvistamaan késityksidmme
lasten sosiaalisesta asemasta havainnoimalla heita.

Viides tarked kohta on, ettd havainnointi avaa tutkijalle oven toisten
valikoivien nakékulmien taakse. Koska ihmiset antavat aina haastateltaessa tietoa
vain omasta nakokulmasta, on tieto valikoitunutta (Patton 1990, 205). Siksi ei ole
suositeltavaa luottaa pelkkdan haastatteluaineistoon vaan haastattelemalla
keratty tieto olisi hyva tarkistaa havainnoin (Grénfors 1982, 91). Kuudenneksi
tutkijan olisi hyva paasta lahelle ilmiéta ensisijaisen oman kokemuksen kautta.
Tama tarkoittaa, etté tutkija ei ainoastaan nde mité tapahtuu, vaan myds tuntee,
mita on olla osallisena tilanteessa (Patton 1990, 207). Tama kokemus auttaisi
hantd saamaan henkilékohtaista tietoa ilmidsta ja ohjaisi kokemuksia niin, etta
tutkija voisi ymmarta, tulkita ja selittda ilmiéta. Tutkijalla onkin vaativa tehtava
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yhdistella osallistujan ja tarkkailijan rooleja niin, etta hanella olisi kyky ymmartaa
iimiété sisélla olijana ja toisaalta kuvailla ilmiéta ulkopuolisena tutkijana (Patton
1990, 207).

7.4.3 Havaintojen kerdaminen

Havainnointitilanteessa tutkija voi toimia kahdella tavalla: 1) tutkija antaa tutki-
mustilanteen ohjata kiinteésti havaintojaan ja kysymyksiaén, jolloin tutkija menee
tilanteen mukana tai 2) hén voi noudattaa tarkasti ja systemaattisesti etukiteen
laadittua havainnointisuunnitelmaa (Eskola & Suoranta 1996, 78). Jos tutkija
paattdd antaa tilanteen ohjata havainnointiaan, han saattaa I6ytdd uusia ja
mielenkiintoisia asioita kohteestaan. Vaarana on kuitenkin, ettd havainnoija
antautuu tarkkailemaan tilanteita ylimalkaisesti, eikd pysty erottamaan tutkimuk-
sen kannalta tarkead tietoa vdhemman téarkeasta. Liika sidonnaisuus havainnoin-
tilomakkeeseen voi osaltaan taas rajoittaa tutkijan havaintoja ja estdd hanta
ndkemasta ympérilladn tapahtuvia kausaalisuhteita. Havainnointilomake voi
parhaimmillaan olla ohjenuorana ja kiinnekohtana vapaassa havainnoinnissa,
jolloin tutkija voi soveltaa sité kayttddnsa tarpeen mukaan.

Myods tassa tutkimuksessa havainnointilomake on apuna havaintoja
kirjatessa ja toimii ikd&n kuin muistilistana (ks.liite 2). Tutkimuksen havainnointilo-
makkeessa on kolme lokeroa, konteksti, osallistuminen ja toiminta, jotka jasenta-
vét havaintoja. Konteksti kuvaa sité, missa tilanteessa lapset toimivat. Osallistumi-
nen puolestaan kertoo sen, toimiiko lapsi yksin vai ryhméssa ja ketka ovat muka-
na toiminnassa. Havaintolomakkeen kolmanteen lokeroon kirjataan lapsen
toiminnan sisélto ja kayttaytyminen.

Havainnoinnin suunnittelussa on syytd miettid myds valitaanko havain-
nointitavaksi aikaotanta vai jatkuva havainnointi. Tutkimuksissa, jotka koskevat
lasten sosiaalista kayttaytymistd, on kaytetty tavallisesti aikaotantaa. Jatkuvan
havainnoinnin kaytté on ollut jopa harvinaista. (ks. Sylva, Ray & Painter 1980,
Karrby 1986.) On kuitenkin osoitettu, ettd jatkuva havainnointi soveltuu hyvin
erityisesti vuorovaikutuksen tutkimiseen ja ryhmien vertailuun (Mann, Ten Have ,
Plunkett & Meisels 1990). Aikaotannassa havainnoija merkitsee muistiin lyhyin

aikavalein ennalta maaritellyn toiminnan esiintymisen tai puuttumisen. Aikaotan-
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nassa ei huomioida toiminnan kestoa, vaan pelkka toiminnan esiintyminen, jolloin
kayttaytymisen tarkeéat piirteet ja niiden merkitys vuorovaikutukselle saattavat
jaada epaselviksi.

Jatkuvassa havainnoinnissa taas kiinnitetdan huomiota toiminnan kestol-
lekin. Siind havainnoija merkitsee muistiin aikajarjestyksessé ja valikoimatta
kaiken havainnoitavan kohteensa kayttaytymisesta ja toiminnasta. Tata tekniikkaa
kutsutaan my6s nimella specimen description (Genishi 1982, 572-573). Jatkuva
havainnointi on siten tarkoituksenomaisempi menetelma kerata tietoa havainnoi-
tavien keskinaisesta vuorovaikutuksesta kuin aikaotanta. Jatkuva havainnointi tuo
tietoa lasten usein vaihtuvista toiminnoista ja soveltuu myds ryhmien vertaami-
seen (Niiranen 1995, 134). Jatkuva havainnointi antaa my6s kokonaiskuvan ja
tasmallisempaa tietoa tapahtumista kuin aikaotanta, ja niinpa se sopiikin kvalitatii-
visen tutkimuksen menetelméksi paremmin kuin kvantitatiivista tietoa antava
aikaotanta.

Otantatavan lisiksi saatuun tietoon vaikuttaa havainnointiajan kokonaispi-
tuus. Lyhyella havainnointiajalla saadaan erilaista tietoa kuin pitkélla aikavalilla.
Esimerkiksi lasten leikkitoiminta saattaa kestda 15 - 30 minuuttia, jolloin lyhyt
havainnointiaika kohteesta ei riitd kertomaan todellisia tapahtumia ja vuorovaiku-
tussuhteita (ks. Niiranen 1995, 137). Tutkimuksissa, joissa on kéytetty jatkuvaa
havainnointia, onkin havainnointijakson pituus ollut noin 20 minuuttia (Sylva ym.
1980, Karrby 1986). Taméa on osoittautunut tarpeeksi pitkéksi havainnointipe-
riodiksi, jotta saadaan kokonaisvaltaista tietoa kohteesta.

Tutkiessamme lasten sosiaalista asemaa ryhméassa olemme yhdistaneet
tutkimuksessamme sekéa osallistuvan havainnoinnin ettd osallistumattoman
havainnoinnin piirteitd. Osallistumisen asteemme on melko pieni, silla emme
juurikaan aio osallistua tai vaikuttaa havainnoitavien toimintaan. Vuorovaikutus-
suhteet nayttelevat kuitenkin merkittdvaa osaa mybhemmin ja niinpa pyrimme
tutustumaan lapsiin henkilokohtaisesti tulevaa haastattelua varten. Lapsille on
helpompi tulla juttelemaan kanssamme, kun olemme heille valmiiksi tuttuja.

Olemme ottaneet otantatavaksi jatkuvan havainnoinnin, joka soveltuu
hyvin lasten sosiaalisten suhteiden tarkkailuun. Havainnointiaika on kutakin lasta
kohden noin 40-50 minuuttia, riippuen kunkin toiminnan kestosta. Havainnoimme
kummatkin kyseista lasta noin 20 minuuttia tai sen ajan, jonka toimintajakso

kestaa. Havainnointiaika on joustava, koska emme voi valmiiksi tietda lasten
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toimintaa ja sen jaksottumista. Havainnoimme kutakin lasta kahtena eri paivana,
jolloin pyrimme minimoimaan satunnaisen kavereiden ja muun toiminnan vaihte-

lun.

7.5 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen arvo on perinteisesti maaraytynyt reliabiliteetin, validiteetin ja
yleistettéavyyden tasolla. Tutkimuksen luotettavuus tarkoittaa tutkimuksen vapaut-
ta satunnaisista ja epéolennaisista tekijdistd (Varto 1992, 104). Reliabiliteetti
voidaan todeta esimerkiksi toistotutkimuksilla, joissa katostaan antaako mittari
saman tuloksen uudelleen. Reliabiliteettia on pyritty parantamaan esimerkiksi
kontrolloimalla tiukasti niin sanottuja valiin tulevia hairidmuuttujia jarjestamalla
tutkimus laboratoriossa. Validiteetti kuvaa puolestaan tutkimuksen kykyé antaa
tietoa mitattavasta asiasta (Valkonen 1981, 67). Validiteetti voidaan jakaa siséi-
seen validiteettiin, joka tarkoittaa teoreettisten ja kasitteellisten maééaritteiden
loogista suhdetta, seka ulkoiseen validiteettiin, joka ilmaisee teoreettisten johto-
paatdsten ja aineiston vélisen suhteen (Grénfors 1982). Sisdinen validiteetti
voidaan parhaiten todentaa hyddyntdmalla aikaisempia tutkimuksia, kun taas
ulkoinen validiteetti voidaan varmistaa vertailemalla esimerkiksi eri haastateltavilta
saatuja vastauksia toisiinsa, jolloin voidaan tehda oikeat johtop&aétékset seka
yleistda tulokset koskemaan muitakin tutkimusjoukkoja.

Laadullinen tutkimus ei kuitenkaan sisélla oletusta yhdesta objektiivisesta
ja mitattavissa olevasta todellisuudesta, jolloin sen luotettavuuskriteeritkin ovat
erilaiset kuin kvantitatiivisen tutkimusperinteen. Kvalitatiivisen tutkimusperinteessa
oletetaan totuuksien moninaisuus (relativismi) ja jokainen tutkimus tuottaa yhden
nakokulman tutkittavasta ilmidsté. (Tynjéla 1991, 390.) Liséksi tutkija ei voi olla
riippumaton tutkimusvaline, vaan hanen ennakko-oletukset tuottavat jossain
maarin subjektiivisen totuuden. Hirsjarven (1982, 130) mukaan eri tutkijat kiinnit-
tavat esimerkiksi haastatteluja purkaessaan huomiota eri asioihin. Tésta seuraa,
etta kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta ja objektiivista totuutta todentavat
kasitteet, reliabiliteetti ja validiteetti, eivat sellaisenaan sovellu laadullisen tutki-

muksen luotettavuuskriteereiksi.
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Tynjala (1991, 390) ehdottaa Lincolnin ja Guban (1985) teoretisoinnin
pohjalta kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuskasitteiksi joukon uusia kasitteita,
joissa sdilyvat kvantitatiivisen tutkimuksen uskottavuuden osatekijat, mutta
kriteerit maaritellaén toisin. Naita uusia kasitteita ovat

1. totuusarvo (sisdinen validiteetti)

2. sovellettavuus (ulkoinen validiteetti)

3. pysyvyys (reliabiliteetti)

4. neutraalisuus( objektiivisuus)
Totuusarvon kriteereiksi kvalitatiivisessa tutkimuksessa voitaisiin maaritella
vastaavuus, joka tarkoittaa tutkittavan konstruoiman todellisuuden pysymista
muuttumattomana tutkimuksessa (Tynjala 1991, 390). Tahan voidaan péasta
erottamalla esimerkiksi haastattelua litteroitaessa tarkasti haastateltavan vastaus
ja tutkijan tulkinta vastauksesta.

Yleistettavyys voitaisiin puolestaan korvata termilla siirrettavyys, jolloin
tuloksia siirrettdessd on olennaista tutkitun ymparistén ja sovellusympariston
samanlaisuus. Vastuu tulosten siirrettdvyydestd kuuluu tutkijan ohella myés
tutkimuksen lukijalle, joten tutkijan on kuvattava riittdvan selkeésti tutkimustaan
(Tynjala 1991, 390.) Siirrettavyys on yleistettavyyttd mielekkdampi kriteeri kvalita-
tiivisessa tutkimuksessa, koska laadullisen tutkimuksen otoskoko on usein liian
pieni yleistettavaksi tutkimuksen ulkopuolelle. Pattonin (1990) mukaan sosiaaliset
iimi6ét ovat kuitenkin aina niin monitahoisia ja kontekstisidonnaisia, ettei niita voi
merkittavisséd maarin yleistaa, olipa kyse sitten kvalitatiivisesta tai kvantitatiivisesta
tutkimuksesta.

Reliabiliteetti ei ole enda oleellista, jos oletetaan, ettéd tutkimuksella
voidaan saavuttaa monia erilaisia todellisuuksia, eika objektiivista todellisuutta ole
olemassakaan. Tynjalan (1991, 391) mukaan haastattelu voi toimia tiedostus-
prosessin alkuun saattajana, jolloin haastateltava vastaa eri tavalla samaan
kysymykseen seuraavalla kerralla. Myds erilaiset ja satunnaiset tilannetekijat ja
haastattelijan seka haastateltavan persoonaan liittyvat tekijat vaikuttavat haastat-
telun kulkuun. Reliabiliteetin sijasta voitaisiinkin puhua tutkimustilanteen arvioin-
nista, joissa edellda mainitut tekijat huomioitaisiin mahdollisimman tarkasti (Tynjéla
1991, 391). Tutkimustilanteita arvioidessaan tutkijan tulee etdantya subjektiivises-
ta toteuttajan roolistaan ja arvioida tutkimustilanteita mahdollisimman objektiivi-

sesti ja kriittisesti.
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Neutraalisuuden kriteeriksi tulisi objektiivisuuden sijasta nostaa vahvistet-
tavuus, jossa hyvéksytaan tutkimuksen tarjoavan vain yhden nakékulman monista
mahdollisista ja hylatdan vaatimus objektiivisesta todellisuudesta. Vahvistettavuus
saavutetaan varmistamalla eri tekniikoin tutkimuksen totuusarvo ja sovellettavuus
(Tynjala 1991, 392).

Triangulaatio varmistaa tutkimusten tulosten péatevyyden. Patton (1990,
187) erottaa triangulaatiosta metodien, tietolahteiden, teoreettisten nakékulmien
ja eri analysoijien yhdistelyn seka aineiston pysyvyyden eri aikoina ja tilanteissa.
Myds Eskola ja Suoranta (1996, 40-41) erittelevat triangulaatiosta nelja eri tapaa
kayttaa taté luotettavuuden varmistajaa. He lainaava Denzinin (1978) jaottelua,
joka ryhmittelee triangulaation tutkimuksessa aineistotriangulaatioksi, tutkijatrian-
gulaatioksi, teoriatriangulaatioksi sek& menetelmatriangulaatioksi.

Aineistotriangulaatiossa yhdistelldén useita aineistoja keskenaan, esimer-
kiksi haastatteluja, artikkeleita, kuvanauhoja ja tilastotietoja. Tutkijatriangulaatios-
sa tiettya ilmiéta tutkii useampi kuin yksi tutkija. Talléin saadaan monipuolisempia
nékokulmia tutkimukseen. Meidankin tutkimuksessamme tutkijatriangulaatio
toteutuu, koska kerddmme ja analysoimme tiedot yhdessa. Teoriatriangulaatio on
kyseessa silloin, kun tutkimusaineistoa tulkitaan erilaisilla teorioilla, esimerkiksi
psykologian, sosiologian ja kasvatustieteen teorioilla. Kun tutkimuskohdetta
tutkitaan erilaisia tutkimusmenetelmia kayttden puhutaan menetelmétriangulaa-
tiosta. (Eskola, Suoranta 1996, 40-41.)

Menetelmatriangulaatiossa eri tutkimusmenetelmia kaytettaessa voidaan
saada varmempaa tietoa, koska metodin heikkous ja virheellisyys voidaan voittaa
kédyttamalla tukena toista menetelmé&a. Tynjalan (1991, 392) mukaan samassa
tutkimuksessa voidaan kayttaa useita kvalitatiivisia menetelmia toistensa tukena.
Tutkimuksessamme kaytamme sosiometrisena menetelméana paéasiassa haas-
tattelua, mutta vahvistamme tuloksia havainnointia apuna kayttaen. Tutkimukses-
sa voidaan myds yhdistaa erilaisia nakékulmia seka teorian ettéd empirian tasolla
(Tynjala 1991, 393). Tasséa tutkimuksessa on tarkoitus yhdistda seka lasten etta
opettajien nakdkulmia pyytamalla sosiometrisia arviointeja paitsi lapsilta itseltiaan,
myds heidan lastentarhanopettajiltaan ja muilta ohjaajiltaan.

Triangulaatio toteutuu myés analysoijien tasolla, silla tarkoituksenamme
on tutkia ja analysoida jokainen tapaus yhdessé. Samalla kun toinen haastatte-
lee, toinen havainnoi. Havainnoimme myés yhta aikaa lasten toimintaa ja ver-



68

taamme tulkintojamme jatkuvasti toisiinsa. Tynjala (1991, 393) huomauttaa
kuitenkin, ettd todennakoistéd on, ettd eri menetelmien ja tutkijoiden tulokset
eroavat toisistaan, jolloin tutkimus ei suinkaan vesity, vaan tutkimuksessa eri
menetelmat ovat antaneet erilaisia nakdkulmia tutkittavaan ilmiéén totuuden
relativismista johtuen. Tésta seuraa, ettd myds tutkijaparin odotettavissa olevat
erilaiset tulkinnat eivat murenna tutkimuksen luotettavuutta, vaan avaavat uusia

nékodkulmia ja rikastuttavat aineiston analyysia.
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8. TUTKIMUKSEN KOHDEJOUKKO JA TOTEUTUS

8.1 Paivakodin kuvailua

Toteutimme tutkimuksemme Keuruulla Kuuselanrinteen paivakodissa kevaalla
1998. Olimme hakeneet lupaa tutkimukseemme Keuruun kaupungin sosiaali-
lautakunnalta ja saimme mydntavan paatdksen (lite 4). Kysyimme lupaa tutki-
mukseen myés péaivakodilta seka lasten vanhemmilta ja kaikki antoivat mydntei-
sen vastauksen. Meidat otettiin paivakodissa l&mpimasti vastaan, mika helpotti
huomattavasti tydskentelyamme.

Paivékoti sijaitsee Keuruun keskustassa kirjaston, koulun ja kaupunginta-
lon vieressa. Ymparilla on paljon likennetté ja siksi paivakodin piha onkin rajattu
tarkasti aidalla. Piha on pienehkd ja siella on keinut, kiipeilyteline, liukuméki ja
hiekkalaatikko. Lapset leikkivat mieluusti puiden alla tai kiipeilytelineella.

Paivakoti on jaettu kahteen osaan, jotka ovat samanlaiset huoneiltaan.
Tilassa, jossa toimimme oli sali, joka oli jaettu kahteen osaan: leikki- ja askartelu-
huoneeseen. Liséksi oli nukkumahuone, jossa oli kaikille omat vuoteet. Lapset
leikkivat mielellddn myés nukkumahuoneessa, jos halusivat olla rauhassa.
Henkilokunnalle oli ruokailuhuone ja johtajalle oma tydhuoneensa. Paivakodin
kaikki kalusteet oli mitoitettu lapsille sopiviksi, myds vessat ja pesuhuone. Seinien
vieressa hyllyilla oli runsaasti erilaisia peleja ja askarteluhuoneessa oli paljon
askartelutarvikkeita, joita lapset saivat kayttda vapaan leikin aikana.

Paivakodissa tydskentelee johtajan lisaksi keittdja, siivooja, kaksi lasten-
hoitajaa, nelja lastentarhanopettajaa seka kolme harjoittelijaa. Paivédkodissa on
hoitopaikkaluku 42, mutta lapsia on tdmén talven aikana ollut kirjoilla 46. Lapset
on jaettu kahteen ryhmaén, Képykoloon ja Sammaltupaan, jotka tydskentelevat
paivakodin eri paadyissa. Molemmissa ryhmissé on 21 paikkaa, mutta paikkaluku
on ylittynyt reilusti suuren hoitotarpeen vuoksi: Képykolon ryhméssé oli parhaim-
millaan 23-26 lasta. Ryhmassa on hyvin eri-ikdisia lapsia: iat vaihtelevat yhdesta
seitsemaan vuoteen. Suurin osa lapsista oli paivahoidossa joka péaiva noin
kahdeksan tuntia, jotkut taas olivat hoidossa vain muutaman paivan viikkossa tai

vuoroviikoin. Varsinkin esikoululaisissa oli lapsia, jotka olivat vain osan viikosta



70

hoidossa. Tama saattaa osaltaan selittda lasten erilaista asemaa ryhméassa seké
heidén sosiaalisten suhteidensa laatua.

Osa lapsista tuli paivékotiin seitseman maissa, mutta suurin osa saapui
kahdeksan-yhdeksan  aikoihin. Aamupala tarjottin kahdeksan ja yhdeksan
valilla. Taman jélkeen lapset saivat leikkid vapaasti omissa ryhmissaén sisalla.
Lastenhoitajat ja lastentarhanopettajat ohjasivat lapsia tarpeen mukaan erilaisiin
peleihin ja leikkeihin. Kun paivakodissa on vield teemat menossa niin vapaan
leikin sijasta ohjaajat jérjestavéat lapsille aamupalan jalkeen toimintatuokion.
Lapset lahtivat ulkoilemaan kymmenen aikoihin, jonka jalkeen oli ruokailu. Ruo-
kailun jalkeen lapset kévivat vessassa ja l&htivat nukkumaan noin kahdentoista
aikaan. Paivaunien jalkeen oli vuorossa vilipala ja vapaata leikkia. llitapaivalla
lapset lahtivat jalleen ulos. Paivakodin paivadn mahtuu monenlaista toimintaa ja

paljon leikkia. Paivakodin paiva paattyy viiden aikaan iltapaivalla.

8.2 Tutkimuksen kohdejoukko

Valitsimme tutkimuksemme kohdejoukoksi Kapykolon esikouluryhmén, jossa oli
11 lasta. Toinen meista oli ollut harjoittelemassa kyseisessad ryhméssé tammi-
kuussa 1998, joten ryhma oli jo ennestaan tuttu ja niinpa tdmén ryhman valinta
tutkimukseen tuntuikin luonnolliselta. Ryhmaan kuului viisi tyttéa ja kuusi poikaa.
lat vaihtelivat kuudesta seitseméaén vuoteen.

Lapset muodostivat hyvin heterogeenisen joukon. He olivat luonteiltaan
hyvin erilaisia. Pojat leikkivat kesken&én toiminnallisia leikkejé ja pelasivat ulkona
suurimman osan ajasta jalkapalloa. Tyt6t taas leikkivat pienissa ryhmissa rauhalli-
sempia leikkeja ja piirsivat sekd pelasivat lautapeleja mielellaén. Ulkona tytot
keinuivat, kiipeilivat ja leikkivat hiekkalaatikolla. Tyt6t ja pojat leikkivat omissa
ryhmissaan, eivatka juuri koskaan olleet oma-aloitteisesti tekemisissa vastakkai-
sen sukupuolen kanssa.

Paivakodin paivaan kuului esikoululaisten osalta myds koululaistaitojen
harjoittelemista. Ohjaajien avustamana opeteltin muun muassa istumaan hiljaa,
viittaamaan, solmimaan kengannauhat ja ilmaisemaan itsedan suullisesti muille.

Eskarit kavivat myos uimakoulussa Keuruun uimahallissa joinakin péiviné. Lapset
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kavivat huhtikuun lopulla tutustumassa kouluelaméén, tulevaan opettajaansa
seké koulun tiloihin.

Lasten motoriset taidot olivat erilaiset; taman huomasimme heidan
piirustuksistaan. Sosiaalisilta taidoiltaan he olivat my&skin eritasoisia, sillé aikuis-
ten ja kaverien suhteiden maéréssa ja laadussa oli eroja. Mybs verbaalinen
kyvykkyys vaihteli yksildsta toiseen suuresti ja tdmén huomasi selvésti haastatte-
lutilanteissa. Lasten rohkeus ja avoimuus sosiaaliseen kommunikointiin erosi
yksildiden mukaan varsinkin vieraamman aikuisen seurassa. Myés kouluvalmiuk-

siltaan lapset erosivat toisistaan.

8.3 Tutkimuksen toteutus ja vaikeudet

Toteutimme tutkimuksen kevaalla 1998. Ensimmainen kontakti ryhmé&an tuli
harjoittelun yhteydesséa joulun jalkeen. Seuraavaksi tutustuimme lapsiin seka
tarkkailimme paivakodin toimintaa yleisesti muutamana paivéné helmi-maalis-
kuussa, jolloin saimme yleisen kuvan ryhméan lapsista ja paivakodin toiminnasta.
Talldin kirjasimme myos joitakin havaintoja muistiin seké teimme sosiometrin
esikoululaisten sosiaalisista suhteista pédivakodin henkilékunnalle. Testasimme
maaliskuussa teemahaastattelun toimivuuden yhdelld ryhmén lapsista, jotta
voimme tehda siihen tarvittavia muutoksia. TarkkailupdivinAmme toimimme
ryhman mukana, leikimme, pelasimme ja olimme lasten kanssa, jolloin he tutus-
tuivat meihin. Kaytimme aikaa runsaasti lapsiin tutustumiseen ja vierailimme
paivakodissa usein. Pystyimme tutustumaan suurimpaan osaan lapsista, ja niinpa
haastatteluja oli helppo lahteéa toteuttamaan. Pari lasta jéi meille ryhmésta vie-
raammaksi, silla ndma olivat vain muutaman paivan viikosta paivakodissa.
Toukokuussa jatkoimme kolme viikkoa lasten havainnointia ja haastatte-
limme kaikkia esikoululaisia ryhman sosiaalisista suhteista. Tulimme aamulla noin
puoli yhdeksan aikaan paivékodille ja aloitimme havainnoinnit valittomasti.
Etsimme tilanteita, jossa lapset ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa tai
haluavat liittyd ryhman toimintaan. Molemmat tutkijat tarkkailivat kutakin lasta
yhden kerran noin 15 minuutin ajan eli yhden toimintaepisodin ajan. Aika oli hyvin
joustava, silla pyrimme saamaan episodista kokonaiskuvan. Kirjoitimme muistiin

lapsen toiminnan, kontekstin, osallistumisen toimintaan sek& vuorosanoja.
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Kaytimme apunamme havainnointilomaketta, jonka olimme tehneet Niirasen
(1995) havainnointikaavakkeen pohjalta. Havainnointilomake auttoi kohdenta-
maan tarkkailun olennaisiin asioihin, eikd havainnointi ollut enda pintapuolista
katselua. Lapset kummastelivat ja vieroksuivat aluksi havaintojen kirjaamistam-
me; he tulivat kyselemaén, mita teimme. Selitimme heille, ettéd ndmé ovat meidén
koulutehtavidmme ja etté opettajamme haluavat tietda, mité lapset péivakodissa
puuhaavat. Tama rauhoitti selvasti tilanteita ja he syventyivat omiin leikkeihinsa
meista enda sen kummemmin valittAmatta.

Havainnoinnin ohella selvitimme lasten sosiaalista asemaa ryhmassa
myds sosiometrisella kyselylomakkeella. Toteutimme sosiometrin haastattelemal-
la jokaista lasta erikseen ja kirjasimme vastaukset kyselylomakkeisiin. Toinen
meisté haastatteli lasta ja toinen kirjasi lapsen vastaukset ylos tarkkailen samalla
haastattelun etenemista ja tilannetta. Haastattelut toteutettiin suurimmaksi osaksi
péaivékodin johtajan tybhuoneessa, jossa oli hiljaista tydskennella. Osa haastatte-
luista toteutettiin paivakodin pihan hiljaisessa nurkkauksessa. Emme halunneet
hairita paivakodin luonnollista toimintaa ja niinpé yritimme sovittaa haastattelum-
me mahdollisimman luonteviin kohtiin.

Pyrimme luomaan rauhallisen tunnelman haastattelutilanteessa, jotta
lapsi voi keskittyd ja uskaltaa vastata kysymyksiimme. Olimme kiinnittdneet
huomiota kysymysten konkreettisuuteen ja muotoilleet ne niin, ettd lapsi ne
ymmartaa. Tasta huolimatta joillain lapsilla oli vaikeuksia ymmartaa kysymysta ja
I6ytaa siihen vastausta. Joku ei osannut vastata kysymykseen, toinen taas oli liian
ujo vastatakseen. Joku lapsi saattoi menna lukkoon jostain kysymyksesta, jolloin
jouduimme hyppaamaan kysymyksen yli ja palaamaan siihen mydhemmin. Joitain
lapsia taytyi muistuttaa, ettd he vastaisivat vain oman ryhméan esikoululaisten
nimilla, koska heidan paaasialliset kaverinsa olivat toisessa ryhmaéssa tai kodin
naapuristossa. Niilld lapsilla, jotka olivat vain osan ajasta péivakodissa, oli vai-
keuksia nimeté ryhmansé jasenista ketaan tiettya sosiaalista statusta edustavaksi
henkildksi. Sovimme lasten kanssa, ettd hanen vastauksensa jaavat vain meidan
tietoon ja ne ovat meidan yhteisié salaisuuksia. Lapset lupasivat sailyttaa salai-
suudet, jolloin valtyttiin ikaviltéd takana pain puhumisilta. Sosiometrinen haastattelu
kesti noin 10 minuuttia lasta kohden: toisilla meni kauemmin miettiessa vastauk-

sia, joillekin taytyi tarkentaa kysymyksia.
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Sosiometrin ja havainnoinnin perusteella valitsimme kuusi lasta kou-
luodotuksia kartoittavaan haastatteluun. Pyrimme valitsemaan haastatteluun
sosiaaliselta asemaltaan mahdollisimman erilaisia lapsia, jotka vastasivat laati-
miamme luokituksia. Tamén lisdksi haastattelimme kahta ylimaaraista lasta, jotta
saisimme mahdollisimman paljon tietoa lasten kouluodotuksista. Taman mahdol-
listi haastattelun joustava ja nopea eteneminen. Olimme varautuneet jopa tunnin
kestaviin haastatteluihin.

Kouluodotushaastattelu kesti yhdeltd lapselta puolesta tunnista 45
minuuttiin. Haastattelu oli aika pitka ja voimia vieva, joten osa lapsista véaséahti
haastattelun loppupuolella. Halusimme kuitenkin saada monipuolista tietoa lasten
kouluodotuksista, joten emme lyhentaneet alkuperéista haastattelulomaketta juuri
yhtaén. Olimme sijoittaneet tarkeiksi kokemamme asiat haastattelun alkupuolelle
sekéa keskivaiheelle, koska osasimme ennakoida lapsen vasymyksen. Haastatte-
lun pituutta lisasi kehyskertomus, mutta emme halunneet karsia sité pois, koska
se helpotti olennaisesti konkreettisten operaatioiden vaiheessa olevan lapsen
vastaamista kysymyksiin. Kehyskertomus (lite 3) johdatti kasiteltdvaan asiaan
kuvitteellisen Maija-tytdn kautta, johon lapsen oli helppo samaistua. Kertomukses-
sa sivuttiin kysyttdvaé asiaa ja lapsi ehti jo néin itsekin orientoitua kertomusta
seuraavaan kysymykseen. Esimerkiksi eraskin lapsi aloitti vastaamisen jo
kertomuksen aikana ennen kuin olimme ehtineet kysya hénelta viela mitéan.
Tasta huomasi lapsen elaytymisen Maijan eskarimaailmaan. Haastattelulomake
oli hyva apu ja muistilista meille, mutta se ei kuitenkaan kahlinnut meité liiaksi,
vaan saatoimme tarpeen tullen kehittdd omaa kertomusta ja tehda lisakysymyksia
lasten vastausten pohjalta.

Haastattelutilanteet olivat padasiassa onnistuneita. Kaytimme haastatte-
lun danittAmiseen pienta toimittajan nauhuria, jolloin valtyimme suurelta kirjoitta-
misurakalta ja voimme keskittya lapsen tarkkailuun. Aloitimme pehmeésti tutustu-
malla lapsen kanssa nauhuriin ja kokeilimme yhdessa, miten nauhuri toimii
nauhoittamalla puhetta. Néin lapsi paasi turhasta jannityksesta, joka nauhuriin
puhumiseen usein liittyy. Nauhuri tuli tutuksi ja ylenméaérainen kiinnostus siihen
héipyi. Yksi lapsista kuitenkin kieltaytyi puhumasta nauhurin ollessa pé&alla, joten
paatimme kirjoittaa lapsen puheet suoraan paperille. Tehtava oli helppo, koska
lapsi oli harvasanainen. Haastattelutilanteissa toinen tutkijoista keskusteli lapsen

kanssa sohvalla istuen ja toinen nauhoitti puhetta seka tarkkaili tilannetta. Talléin
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haastattelija sai keskittya tehtavéansa ja lapseen seka pystyi luomaan tunnelman
rauhalliseksi ja turvalliseksi vastata.

Paasaantdisesti haastattelut sujuivat hyvin ja lapset vastailivat mukavasti
kysymyksiin. Haastattelutilanteessa nakyivat kuitenkin selvasti lasten kielellisten
ja kognitiivisten valmiuksien erot, silld osa kysymyksista oli melko abstrakteja ja
kausaliteetteja selvittavia. Lapsen iké oli selkeésti yhteydessa kielellisen ilmaisun
runsauteen ja ajattelun tasoon. Kuusivuotiaiden vastaukset olivat selvasti niukem-
pia, konkreettisempia ja he eivat pystyneet perustelemaan mielipiteitdan niin
hyvin. Taman vuoksi jouduimme kayttdmaéan paljon aikaa johdatteluun ja tarken-
taviin kysymyksiin. Myds lapsen luonne ja persoonalliset piirteet vaikuttivat hanen
vastauksissaan ja keskittymisessdén. Esimerkiksi eras lapsi oli paattanyt, ettei
pida tilanteesta eikéa siksi halunnut vastata kysymyksiimme. Joitakin héiribité
haastattelutilanteisiin aiheutti esimerkiksi se, kun aikuisia tuli kdymaan tyéhuo-
neessa tai kun lapset kurkkivat ovelta. Talldin lapsen ajatus katkesi ja tilanteen
kokoamiseen kului jonkin aikaa.

Huomasimme, ettd haastattelun ajankohta vaikutti lapsen vireyteen:
aamupaivélla he olivat virkedmpia kuin iltapéivalla vastaamaan kysymyksiin.
Kaikkein huonoin ajankohta haastattelulle oli heti ruokailun jalkeen ennen péivéa-
unia. Lapsen vastausalttiuteen vaikutti myds se tilanne, josta hanet haastatteluun
oli haettu. Esimerkiksi pojat olivat haluttomia lahtemé&an haastatteluun kesken
jalkapallopelin, joka oli heille tarked. Kun huomasimme taman, siirsimme haastat-
telun ajankohtaa myéhemmaéksi emmeka vieneet heilté peliin liittyvaa iloa. Osa
lapsista odotti innokkaasti haastatteluun paasya, eras kavi jopa hakemassa
meidat sydmasta haastattelemaan hantd. Myds nuoremmat lapset olisivat halun-
neet pdasta haastateltaviksi.

Teimme haastatteluja vuorotellen ja sen mukaan kuinka paljon tunsimme
lapsia: se haastatteli, kumpi oli toiminut kyseisen lapsen kanssa enemmaén.
Pyrimme antamaan lapselle aikaa vastata ja luomaan tilanteesta rauhallisen.
Riittdvan vastausajan antaminen oli vélilld vaikeaa, koska oli vaikea arvioida
miettiikd lapsi vastausta vai oliko kysymys liian vaikea vastattavaksi. Haastattelun
edetessa opimme huomaamaan lapsen tavan vastata ja sen, kuinka kauan han
tarvitsee miettimisaikaa. Korostimme lapselle ettei ole olemassa oikeita eika
vaaria vastauksia, vaan haluamme vain kuulla hanen ajatuksiaan ja mielipiteitaan
asioista. Joskus oli hankalaa suhtautua lapseen, joka pelleili vastatessaan ja
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haastattelu uhkasi menna pilalle. Saimme tilanteet kuitenkin sujumaan pienen
keskustelun jalkeen ja kaikista haastatteluista saimme joitain uusia asioita irti.
Huomasimme haastattelijan mielialan vaikuttavan lapseen: parhaiten haastattelu
sujui, kun haastattelijalla oli rento ja mukava mieliala. Haastattelijan olemus
heijastuu lapsen kayttdytymiseen. Haastattelun lopuksi kiitimme lasta ja kerroim-
me hanelle, etta olimme tyytyvéisid hanen vastauksiinsa.

Pyrimme litteroimaan haastattelut mahdollisimman pian haastattelun
toteuttamisen jalkeen, miké olikin hyva, koska valilla lapsen puheen kuuluvuus
nauhalla oli heikko. Muistimme Kkiitettavasti kuitenkin lapsen repliikkeja, koska
olimme haastatelleet hanta vain muutamaa tuntia aikaisemmin. Litterointi vaati

paljon aikaa, silla kirjasimme tarkasti ylos lapsen sanomiset.
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9. TUTKIMUKSEN TULOKSET JA ANALYYSI

Téssé luvussa esittelemme tutkimuksen tulokset seké analysoimme niita teoreet-
tista taustaa vasten. Késittelemme ensin esikouluryhmaésta 16ytyneita sosiaalisia
tyyppeja seka lapsen sosiaalista asemaa ryhmésséa. Tamaén jalkeen kuvailemme
ja analysoimme lasten odotuksia ja kasityksid koulusta sekd niiden pohjalta
nousevia teemoja. Luvun loppupuolella kéasitelladn lapsen sosiaalisen aseman

yhteytté koulua koskeviin késityksiin ja odotuksiin tapauskuvauksen avulla.

9.1 Esikouluryhmén sosiaaliset tyypit

Tutkimuksessa kaytimme luotettavuuden lisd&dmiseksi kolmen nakdkulman kautta
saatavaa tietoa. Observoimme itse kutakin lasta kaksi kertaa ja kysyimme seka
lapselta ettd ohjaajalta hinen nakemystddn ryhman sosiaalisista tyypeista.
Suurimmaksi osaksi saadut tiedot tukivat toisiaan, mutta joitain eridvia nakemyk-
sidkin I0ytyi 1ahinna lasten ja ohjaajien vastauksia vertailtaessa. (ks taulukot 1 ja
2.)

Havaintojen ja sosiometrisen kyselyn pohjalta olemme saaneet ryhméstéa
esiin seuraavia sosiaalisia tyyppeja: suosittu, syrjitty, yksindinen, kiusaaja, kiusat-
tu, johtaja ja valtias. Selkeimmin ryhmasta oli eroteltavissa syrjitty ja yksindinen.
Ryhmassa ei ollut selvda kiusattua, johtajaa tai valtiasta. Seuraavaksi kasitelldaan
11 lapsen ja heidan 5 ohjaajansa vastausten sekd havaintojemme pohjalta
sosiaalisten tyyppien jakautumista ryhméassa. Haastattelu- ja havainnointilomake

ovat liitteenA.

Tyyppi 1: suosittu
Kysymys lomakkeessa: “Mitd luulet; kenen kanssa kaikki eskariryhméssasi

haluavat leikkia?”

Joukosta erottui melko selkeéasti suositut lapset, joita oli kaksi. Timo erottautui
poikaryhmasté selvésti suosituimmaksi lasten vastausten perusteella (ks. tauluk-
ko 1). Myos lasten ohjaajien vastaukset tukevat tata tulosta (taulukko 2). Toisaalta
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ohjaajat valitsivat suosituksi my&skin Villen, mutta lapsista taas kukaan ei valinnut
Villed. Omien havaintojemme perusteella emme osanneet nimeta selkeda suosik-
kia, vaan havaintojen mukaan esikouluryhman pojat leikkivdt suurimman osan
ajasta keskenaan. Tytdistd suosituin lapsi oli Kaisa, mutta han ei erottunut
suosikiksi yhté selkeasti kuin Timo.

Kysyttédessd lapsilta mieluisinta leikkitoveria pojat ja tytét sijoittuivat
selvasti omiin ryhmiinsé. Monet kokivat Timon parhaaksi kaverikseen, mika tukee
ja selittdd Timon asemaa suosittuna lapsena. Tytdista 16ytyi selked ystavaparikki
seka kolmikko, josta Kaisa erottui kaveriksi. Kaisan leikkitoveriksi valinta tukee
myds hdnen suosittua asemaansa. Oman leikkikaverin valinta oli yhteydessa
kysymykseen lapsen suosiosta ryhmassa. Kaikki lapset osasivat nimeta joukosta
mieluisimman leikkitoverin, mutta sen sijaan lapsista kolme ei osannut nimeta
ryhman suosikkia. Lasten valinnat kohdistuivat pddosin samaan sukupuoleen,

mutta suosittua nimettdessa Kirsi valitsi Timon, mika oli poikkeavaa.

Tyyppi 2: syrjitty
Kysymys lomakkeessa: “Onko eskariryhmassasi lapsi, jota et ottaisi mukaan

leikkeihisi? Kuka han on?”

Esikouluryhmasta erottautui selkeésti syrjityksi lapseksi Satu. Seka tytét etta pojat
valitsivat lahes poikkeuksetta syrjityksi Sadun (ks. taulukko 1). Myds Kirsin nimesi
kaksi lasta syrjityksi. Ohjaajien valinnat tukivat taysin lasten mielipidetta (ks.
taulukko 2). Myés tutkijat havaitsivat Sadun verrattain syrjityksi ja ulkopuoliseksi.
Satu leikki suurimman osan ajastaan yksin ja muut lapset torjuivat hanet, kun han
yritti tulla mukaan toimintaan. Ryhmasta kolme lasta vastasi, ettei ryhméssa ole

ketadan syrjittya.

Tyyppi 3: yksindinen
Kysymys lomakkeessa: “Oletko huomannut, etté joku leikkii paljon yksin? Kuka

han voisi olla?”

Tama kysymys oli lapsille melkoisen vaikea, silla kuusi lapsista ei osannut nimeta
yksindista lasta ryhmastaan. Sen sijaan niista lapsista, jotka osasivat kysymyk-
seen vastata kolme sanoi Sadun olevan yksinéinen. Myds Minna, Tiina ja Timo
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saivat kukin yhden valinnan. Ohjaajien valinnat kohdistuivat yksimielisesti Satuun
ja Minnaan, silla heidédn mielestddn nama kaksi lasta olivat kiistatta ryhmén
yksindisimmaét (ks. taulukko 2). Omien havaintojemme mukaan sek&a Satu etta

Minna leikkivat ilman muiden lasten seuraa ja pyrkivat aikuisten seuraan.

Tyyppi 4: kiusaaja
Kysymys lomakkeessa: “Oletko huomannut, ettd eskariryhmassasi on joku, joka

kiusaa muita usein? Kuka han voisi olla?”

Ryhmasséa ei noussut esiin yht4 selkeda kiusaajaa, vaan useat pojat ryhmasta
olivat saaneet valintoja. Useat lapset olivat nimenneet Timon kiusaajaksi ja kaksi
valintaa kohdistui seké Villeen, Anttiin ettd Teroon. Kirsi koki, ettad kaikki pojat
kiusaavat. Tytbista ainoastaan Tiinan nimesi yksi lapsista kiusaajaksi. Ohjaajien
mukaan Ville nousi ryhméssa selkeasti kiusaajan asemaan. Vain yksi ohjaaja
nimesi Timon kiusaajaksi. Lasten mielesta kiusaajaa oli vaikea nimeta ja niinpa
viisi lasta vastasi kieltédvasti tdhan kysymykseen. Ohjaajat kokivat kysymyksen
vaikeaksi, koska heidan mielestaan kiusaaminen oli hyvin satunnaista. Havainto-

jemme perusteella emme voi nimeta ryhmasté selkeaa kiusaajaa.

Tyyppi 5: kiusattu
Kysymys lomakkeessa: “Eskariryhmésséasi on ehka joku, jota kiusataan usein.

Kuka héan voisi olla?”

Lasten mukaan ryhmassé ei ole lasta, jota selkeasti kiusattaisiin ja niinpé viisi
lasta vastasi kieltavasti kysymykseen. Yllattavaa oli, ettd jopa nelja lasta nimesi
itsensé kiusatuksi. N&ita olivat Satu, Tiina, Niko ja Juha. Kaksi lasta valitsivat
Sadun ja Nikon kiusatuiksi, miké& vahvisti heidan omaa mielipidettdan. Ohjaajista
kolme valitsi Sadun kiusatuksi lapseksi ja kaksi ei osannut nimeta kiusattua.
Tutkijat huomasivat joidenkin lasten satunnaisesti haukkuvan Satua, mika osal-

taan tukee Sadun kiusattua asemaa.

Tyyppi 6: johtaja
Kysymys lomakkeessa: “Kuka ryhméssasi voisi olla johtaja ja vieda teidat apinaha-

keille?” (Kertomus)
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Lasten vastausten perusteella ei pystytty nimedmaan kovinkaan selkedé johtajaa,
mutta eniten valintoja saivat osakseen Satu ja Timo. Sadun valitseminen johtajak-
si oli aika hammastyttavéa, koska hén oli ryhméassa hyvin syrjitty ja yksinainen.
Satu oli myéskin valinnut itsensa johtajaksi. Timo, joka osoittautui ryhméssa
suosituksi, valittin mydskin johtajaksi. Lasten vastaukset erosivat aika paljon
toisistaan, joten monet lapset saivat yhden valinnan johtajaksi (ks. taulukko 1).
Ohjaaijilta nousi selvéksi johtajaksi Timo, mutta myos Ville oli valittu kahdesti
johtajaksi (ks. taulukko 2). Havaintojemme mukaan Timo ohjasi usein poikien
leikkejé ja pojat seurasivat seka jaljittelivat monesti Timoa. Ohjaajien ja lasten
vastaukset erosivat tamén kysymyksen osalta suuresti toisistaan, joka voi johtua
kysymyksen vaikeudesta lapsille tai ohjaajien ulkopuolisesta asemasta lasten

toiminnassa.

Tyyppi 7: valtias
Kysymys lomakkeessa: “Oletko huomannut, ettd joku lapsi eskariryhméassasi

kaskee tai maarailee muita? Kuka han voi olla?”

Valtiaan kohdalla valinnat olivat jakautuneet monen lapsen osalle, mutta Satu ja
Timo erottautuivat ryhmasté valtiaiksi. Kummatkin olivat saaneet kolme valintaa
osakseen. Sadun mielestd kaikki ryhman pojat kaskivat tai maarailivat muita.
Lapset olivat nimenneet valtiaiksi myds Juhan ja Villen, jotka kummatkin olivat
saaneet kaksi valintaa. Kolmen ohjaajan mielesta Ville oli ryhman valtias ja kaksi
oli valinnut valtiaaksi Timon. Lasten ja ohjaajien valinnat tukivat tissé tapaukses-
sa jonkin verran toisiaan. Lasten vastaukset tosin jakautuivat useamman henkilon
osalle kuin ohjaajien (ks. taulukot 1 ja 2). Liséksi ohjaajat eivéat nimenneet kertaa-
kaan Satua valtiaaksi. Tdma voi johtua siitd, ettd ohjaajat nakivat vain Sadun
syrjityn aseman. Tutkijoiden havaintojen mukaan Ville méarasi usein muiden
leikkia ja ohjasi varsinkin poikien mielipiteitd. My6s Timo kaski usein toisia lapsia,

l&hinné poikia.



Taulukko 1: Sosiaalisten valintojen jakautuminen tyypeittéain ryhméssa.

Lasten valinnat
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Tyypit: Lapsen nimi:

Antti |Kirsi |Tiina |Ville |Niko |Kaisa |[Juha |Timo [Satu [Minna [Tero
leikkitoveri 1 1 1 2 -- 2 -- 4 - 1 1
suosittu - -- - 1 1 2 1 3 - -- -
syrjitty - 2 1 1 - 1 - - 6 1 -
yksindinen | -- -- 1 - - - - 1 3 1 -
kiusaaja 2 - 1 2 -- - - 3 - - 2
kiusattu -- 1 1 - 2 - 1 - 2 - -
johtaja 1 - 1 1 - - 1 2 3 1 1
valtias -- -- 1 2 1 1 2 3 3 -- 1
Taulukko 2: Ohjaajien valinnat
Tyypit: Lapsen nimi:

Antti |Kirsi |Tiina |Ville |[Niko }Kaisa |Juha |Timo |Satu [Minna |Tero
suosittu 1 1 - 2 - -- -- 3 -- - 1
syrjitty - - - - - - .- - 5 4 -
yksindinen | -- - -- - -- - -- -- 5 4 -
kiusaaja - - -- 4 -- - - 1 - - -
kiusattu - - - -- - - - - 3 - -
johtaja -- 1 1 2 - - -- 4 -- - -
valtias -- -- 1 3 - - -- 2 - -- -
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9. 2 Esikoululaisten odotukset ja kasitykset koulusta

Koulun alkaminen on esikoululaisille ajankohtainen asia ja niinpa aihe kiinnostaa
seké mietityttdd suuresti. Vastauksista huomasi, etta lapset olivat keskustelleet
koulusta l&hipiirin kanssa ja heilla oli siten paljon tietoa seka mielipiteita koulusta.
Tamén ikaisen lapsen ajattelu ja kieli on viela hyvin konkreettista, miké nékyi
haastattelutilanteessa keskustellessamme kouluodotuksista ja késityksisté.
Haastattelujen onnistumiseen vaikutti paljolti se, miten hyvin tutkijat pystyivéat
konkretisoimaan kysymykset ja esittdméan ne lapselle sopivalla tasolla. Myés
ilmapiirin luominen levolliseksi ja turvalliseksi oli merkityksellista.

Haastatelluista kahdeksasta lapsesta oli viisi tytt6a ja kolme poikaa.
Monet eivat osanneet muodostaa selkeda vastausta kysyessamme heilté kasityk-
sié ja odotuksia koulusta. Kielellisessé valmiudessa oli paljon eroja: joukossa oli
hyvin runsassanaisia lapsia seka niukan vastauksen antavia. Pojat olivat vahésa-
naisempia kuin tytét. Joukkoon kuului myds lapsia, jotka aloittivat vastaamisensa
yleensé sanoilla “en tiedd”, mutta mietittydan he osasivatkin vastata.

Jaoimme lasten vastausten siséll6t kaikkiaan kuuteen teema-alueeseen.
Eskolan ja Suorannan (1996, 135) mukaan ensimmainen lahestyminen aineis-
toon tehdaénkin usein juuri tematisoinnin avulla. Pyrimme nostamaan aineistosta
esiin tutkimusongelmien kannalta olennaisia teemoja. My6s Suorannan ja Esko-
lan (1996, 135) mukaan tdma on suositeltavaa. Aineistosta nousivat esille seu-
raavat teemat, jotka kuvaavat lasten kasityksia ja odotuksia koulusta:

Teema 1. Koulun toiminta ja tarkoitus

Teema 2. Koulun fyysinen ymparisto

Teema 3. Koulun sosiaalinen ymparisto

Teema 4. Koulun kaytannét

Teema 5. Kouluun suhtautuminen, huolet ja pelot

Teema 6. Mina koululaisena

Teema 7. Lapsen tiedonlahteet
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9.2.1 Teema 1. Koulun toiminta ja tarkoitus

Tama teema-alue kuvaa lasten kéasityksia ja odotuksia koulun toiminnasta ja
tarkoituksesta. Kéasittelemme tassa yhteydessa lasten kasityksia siitd, mité
koulussa tehd&an ja miksi sita kaydaan. Lisaksi selvitamme lasten tietoja oppiai-
neista, laksyista ja rangaistuksista.

Lasten kasitykset ja odotukset koulun toiminnasta ja tarkoituksesta
liittyvat paéaasiassa erilaisten asioiden oppimiseen ja laksyjen tekoon. Koulussa
opitaan jokaisen lapsen mukaan lukemaan. Viiden lapsen mukaan koulussa
opitaan kirjoittamaan ja neljan mielestd laskemaan. Oppiminen on lasten mukaan
tyéntekoa tunneilla ja valitunnit ovat sitten leikkejé ja pelaamista varten. Taman
tutkimuksen tukokset tukevatkin Kankaanrannan ja Linnankylén (1993) saamia
tuloksia, joiden mukaan koulun tehtavana on lasten mielesti perustaitojen ja
uusien tietojen opettaminen seka koulua etté elamaa varten.

H: Mité koulussa tehdédéan erilailla kuin pdivdkodissa?
Minna: Sielld pitdéd oppia lukemaan ja kirjoittamaan.
H: Onko muuta?

Minna: Sellaista, etta pitdd laskea.

H: Mités luulet, ettd koulussa tehddan?

Niko: Tehdédan laksyja.

H: Entds muuta?

Niko: Ei muuta.

H: Tehddanké sielld mitddn muuta kuin Idksyja?
Niko: Ei muuta kuin vélitunnilla

H: Miksi koulua on kdytdvad?

Juha: Etta oppii.

H: Mité sielld oppii?

Juha: Lukemaan ja kirjoittamaan.

H: Oppiiko jotain muuta?

Juha: Jotain, mutta en tieda ettd mita.
H: Tarvitaanko koulua?

Juha: Tarvitaan.

H: Miksi?

Juha: Etté oppii.

H: Miksi lasten on mentéva kouluun?

Kaisa: Oppii. Ettd oppii laskemaan kaikkia vaikeita juttuja, jos ei niité
muista. No, jos ei osaa niin lukemaan.

H: Mitas, jos koulua ei olisi ollenkaan?

Kaisa: No, ei oppis mitdan, eikd vois Kysya didiltd taikka iskélta mitdén.
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H: Mitas vélitunnilla tehddan?

Ville: Kaikkea.

H: Mitds kaikkea?

Ville: Pelataan jalkkista.

H: Mitds muuta? Keinua ja hyppid ruutua.

Satu kertoo:
Ne leikkii ulkona, kun on vélitunti, niin silloin saa vain leikkia.

Taman lisaksi Sadun mielesta koulussa opetellaan monenlaisia kaytannén taitoja,
kuten pukemista, kasvien tuntemusta seka auton korjaamista. Myds liikkuminen
ja piitdminen kuuluvat muutaman lapsen mukaan koulun toimintoihin.

H: Mités sielld tunnilla tehddan?

Satu: Me harjoitellaan niitd pukeutumisjuttuja, ettd osataan pukea ulko-
vaatteet ihan itse. Hanskojen laittamisessa on ollut vdhdn hankalaa.

H: Pukeutumistakin harjoitellaan sielld?

Satu: Niin, kun kato jotkut koululaiset ei osaa pukea. Kato, kun ne ei
haluu pukee kotona, niin isd joutuu pukemaan, niin silloin ne joutuu
harjoittelemaan sielld pukukopeissa. Ne joutuu harjotella pukemista ylds
fa riisumista koulussa. ... No, se sielld luokassa sanoo, ettd menkdéa
pukukoppiin harjoittelemaan. Sillain se koulu varmaan menee.

H: Miksi kaikkien lasten on mentévé kouluun?

Satu: No siksi, ettd ne tuntee myrkylliset ja vaaralliset esineet ja sillai,
mikd nyt menee rikki. Vaikka ne luuliskin ettei posliinikuppi mene rikki.
Jos toinen huomauttaa, jos isosisko, joka on koulussa sanoo, etté posliini
on semmoista heikkoa tavaraa, koska se tietda sen, jos se on opeteltukin
vaikka tdndén koulussa, ja varoittaa.

H:Mihin koulua tarvitaan?

Satu: No siksi, ettd ne isona tietdd, mitéd tehddén isona, jos vaikka vaimol-
le tulee héta, niin se onkin opetellu jo koulussa. Jos vaikka auto menee
rikki tai rengas menee puhki niin hdn menee hakemaan sellaisen paikan
ja ilmapumpun, niin se korjaantuu. Niin se on opeteltu koulussa ja ylias-
teella ja semmoisissa. ... Silloin kun ne lapset kasvaa isoksi, niin ne
tietdd, miten kosia ja sillain niin ku miten kdyttdytyd kun menndan naimi-
siin ja sillain, niin silloin on koulu tarkeintd. Se on kaikkein tadrkein asia
eldméssa.

Kenelldkaan lapsista ei ollut selkedé kasitysta oppiaineesta. Termi oli heille vieras
ja siihen sisaltyi heidén mielestédén paljon konkreettista toimintaa, kuten lukemis-
ta, laskemista ja piitémista. Kuitenkin lasten vastauksista 16ytyi oppisisaltéja,

jotka liittyvat peruskoulun ala-asteen opetussuunnitelmaan ja oppiaineisiin. Myds
Jaalaksen (1997) mukaan oppiaine on vieras kéasite ja sen sisaltda ei taysin
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ymmarretty. Léksyisté lapset sen sijaan tiesivat enemman, vaikka tdmakin kasite
oli heille melko vieras.

H:Mitédhén oppia}'neita koulussa on?
Kaisa: En tiid. Ma tiidn vain sen, ettd ei semmosta oo kai missdéan koulus-
sa, ettd pidattdd hengitystd ja opetella uusia leikkeja.

H: Mité oppiaineita sielld koulussa on?
Kirsi: En mé tiia.

H: Tiedéatkd, mita laksyt on?

Ville: Ne on tehtévia.

H: Missa niitd tehdaan?

Ville: Kotona ja koulussa.

H: Mitds kaikkee pitdé tehdd, kun on ldksyja?
Ville: En mé oikein tieda.

H: Tiedétkd mité laksyt on?

Minna: En.

H :Ootko koskaan kuullut niistd?

Minna: En.

H: Onkohan sellaisia kuin kotitehtdvid koulussa?
Minna : On.

Antaakohan opettaja sellaisia?

Minna: Antaa.

H: Antaakohan se paljon vai vdhdn?

Minna: No vaikka ensimmdiselld luokalla se voi antaa vaikka kaksi kirjaa
tai yhden kirjan, ei kuitenkaan paljon.

H: Entés sitten myéhemmin?

M: No sitten se voi ruveta antaa enemmén.

Lapsista jokaisella oli jonkinlainen kasitys siitd, miten koulussa rangaistaan.
Késitykset erosivat toisistaan kuitenkin melkoisesti, silla jonkun lapsen mielesta
opettaja huutaa, kun taas toisen mielestéd keskustelee. Kaksi lasta mainitsi
fyysisen kurituksen ja rehtorin puhuttelun.

H: Mitds ope tekee, kun nédkee jotain kiusattavan?

Minna: Se voi viid sen sisdan. Ja sitten se tota tekee sillai, ettd se huutaa,
kun se on hermostunut.

H: Mitd muuta se voi tehdad?

Minna: Kattoa, kun ne tekee, ettei ne tee mitdén typerdd, niin ku heitad
kivid ikkunaan.

H: Mitas luulet, jos opettaja vaikka huomaisi, ettd kynié katkotaan?
Kirsi: No en md oikein tiid.

H: Mita, jos sé oisit opettaja, mita oisit tehnyt?

Kirsi: M olisin sanonu, ettd ei saa katkoa. Jos se ei ois uskonu, niin mé
oisin vetéany sité hiuksista.
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H: Mité opettaja vois tehdd, jos kiusataan?
Niko: Antaa keppid.

H: Mitds muuta?

Niko: Ei muuta.

H: Mita sitten ope tekee, jos joku kiusaa?
Ville: Laittaa sen rehtorin puhutteluun.

H: Mita siitd rehtorin puhuttelusta seuraa?
Ville: En tiid.

H: Mitds opettaja tekee, jos tekee jotain tuhmaa?
Kaisa: No laittaa tietenkin jélki-istuntoon.

H: Mitds s& siitd tykkaéat?

Kaisa: En yhtéén.

9.2.2 Teema 2. Koulun fyysinen ympéristé

Tama teema-alue siséltaa lasten kasityksia ja odotuksia koulun fyysisesta ympa-
ristésta. Olemme jakaneet ympéristén kolmeen alueeseen, jotka ovat: koulun
piha, koulurakennus seka luokkahuone. Koulun fyysistd ympéristéa koskeviin
kysymyksiin lapset osasivat vastata helposti, koska kysymykset kohdistuivat
konkreettisiin asioihin. Lapset hahmottavat fyysisen ymparisténsa pitkalti oman
toimintansa kautta, mika tulee ilmi lasten vastauksissa. My6s Nukarin (1997)
mukaan lapset hahmottavat fyysisen ymparisténsa leikkien ja pelien kautta.

Kaikki lapset olivat kdyneet koulun pihalla ja niinpa heilla oli jonkinlainen
kuva tasté alueesta. Kaikkien lasten mielesté koulun pihalla on keinuja ja ruutuja.
Lisaksi kahden tytén mukaan pihalla oli myds hyppynaruja ja yksi tyttd seké kaikki
pojat puolestaan mainitsivat jalkapallon kuuluvan pihalle. Kahden lapsen mielesta
myds koripallo kuului koulun pihaan. Sadun mukaan pihalla oli kivid. Myds
Mannerheimin lastensuojeluliiton teettdméan tutkimuksen(1988) mukaan lapset
mainitsivat samoja asioita fyysisestd ymparoistéstaan, kuten keinut, ruudut ja
kiipeilypuut.

H: Mitds koulun pihalla on?
Kaisa: Keinuja ja sitten tota varmaan hyppynarujakin, jos hyppii, ja voi
sielld ruutuakin hyppid, ei sitten muuta.

H: Entéds koulun pihalla sitten?
Ville: Keinuja ja kaikkea.

H: Mita kaikkea muuta sielld on?
Ville: Koripallotelineitd. Ja ruutuja.
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H: Mitd ne tekee sielld pihalla?

Kirsi: No, ne voi ehké hyppiéd hyppynarulla kevaélld ja hyppid ruutua.
H: Mités sielld koulun pihalla on muuta?

Kirsi: En méd tiid. No keinuja.

H: Mités koulun pihalla on?

Minna: Hyppynaruja ja sitte voi olla jalkapallojakin.
H: Mités sielld koulun pihalla voi tehdd?

Minna: No hyppié vaikka ruutua.

H: Mitds muuta?

Minna: Juosta kilpaa.

Lapsille oli koulun huoneista luokka tutuin, silla jokainen lapsista mainitsi luokan.
Lapsista viisi mainitsi ruokalan ja kolme jumppasalin. Yksi lapsista mainitsi liséksi
pukokopit. Koulurakennus kokonaisuudessaan oli lapsille vieras ja he eivat
pystyneet hahmottamaan sit4 kovinkaan tarkasti.

H: Millaisia huoneita koulussa on?

Kaisa: Aika pikkuinen tila sielld on. Ainakin on meidan...

H: Mitdhan huoneita sielld koulussa on?

Kaisa: Luokkia, monta. Ruokala. Miké sali se oli, missd me kéytiin...oliko
se toi voimistelusali.

H: Mitéd huoneita luulet koulussa olevan?
Satu: Pelihuoneita, sitten on semmoisia, mitd ne nyt oli, pukukoppeja.
Sitten sield oli liikuntapaikkoja ja sitten sielld on varmasti se luokka.

Lapset tiesivat luokasta paljon asioita. Jokainen lapsista mainitsi pulpetin ja tuolit.
Luokan seinilla oli lasten mielesta liitutaulu, kello, piirrustuksia, kukkia ja ikkunat.
Luokkaan kuului myds opettaja, opettajan paikka, opettajan keppi, kynié ja kirjoja.

H: Mitds luokassa on?
Tiina: Pulpetteja ja tuoleja.

H: Mita sinun mielestési luokassa on?

Kaisa: Tietysti ope, sielld on jotakin askarteluja ja pulpetit ja voishan sielld
olla mattojakin.

H: Mités seinillé voisi olla?

Kaisa: Ikkunat. Ja voihan sielld olla kellokin.

H: Mihin se opettaja kirjoittaa?

Kaisa: Miké se oli... liitutaulu.

H: Mitds sun mielesta luokassa on?

Minna: Kirjoja, sitten sellaisia poytid-pulpetteja.
H: Onko seinilla jotain?

Minna: Voi olla kukkia ja sitten naaman kuvia.
H: Mités sa néit sielld luokassa?

Satu: Ma ndin sielld pulpetteja.
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H: Mitds muuta sielld sun mielestéa olis?

Satu: Sielld oli sellaisia piirrustuksia ja sielld oli kynia ja sielld oli opetta
Jjan paikka. Ja sielld oli sellainen opettajan keppi, ja kyné ja sellainen
faulu.

9.2.3 Teema 3. Koulun sosiaalinen ymparisto

Téssa tutkimuksessa koulun sosiaalinen ymparistd koostuu opettajista ja koulun
muusta henkildkunnasta seké oppilaista. Tamé teema-alue kuvaa lasten kasityk-
sié koulussa toimivista ihmisisté seka lasten odotuksia heidén tulevista sosiaali-
sista suhteistaan. Sosiaalista ymparistéa koskeviin kysymyksiin lasten oli aika
vaikea vastata, koska heilld ei ollut viela kokemuksia koulun sosiaalisista suhteis-
ta. Tdma nakyi niukkoina vastauksina ja epétietoisuutena asioista. Toisaalta
monet ndistd kysymyksista olivat liian abstrakteja lapsille ja niinpa jouduimme
kehittamaan uusia kehyskertomuksia kysymysten lomaan.

Kaikkien lasten mukaan koulussa tydskentelee opettaja. Muusta henkilé-
kunnasta ei juurikaan ollut tietoa, mutta joitakin satunnaisia maininto]a siivoojista
ja keittajista esiintyi parilla lapsella. Rehtorin osasi nimeté kaksi lasta ja vaihto-
opettajasta (sijainen) puhui yksi. Kaikki lapset mainitsivat koulussa olevan myos
muita lapsia. Yhden lapsen mielesta koulussa on myds isosiskoja ja isoveljia seka
isid auttamassa opettajaa.

H: Keitdhén sielld koulussa on t6issd?

Kaisa: Opettaja.

H: Oiskohan jotain muita?

Kaisa: Varmaan vois sanoa, ettd isosiskoja ja isoveljia.

H: Keitdhdn muita sielld on tbissd?

Kaisa: Se tietenkin, joka tekee ruokaa. Ei ilman ruokaa voi jaddada.

H: Keités sé luulet koulussa olevan t6issd?
Ville: Opettaja.

H: Ketéds muita on tdisséd?

Ville: Rehtori.

Ketds muita aikuisia?

Ville: En muista.

H: Keita sind luulet koulussa tyéskentelevdn?

Satu: Sielld on opettaja tietenkin tdissé ja sielld on muita opettajia ja sitten
jotkut opettajat on sen kavereita ja silloin ne voi menné.

H: Onko sielld ketdén muita kuin opettajia téissd?

Satu: Lapsia ja jotkut isétkin ovat sielld téissd auttamassa opea.
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Lapsista puolet haluavat saada uusia kavereita mennessaén kouluun ja odottavat
sitd kovasti. Kolme lasta vastasi ettei tieda, haluaako saada uusia kavereita ja
yksi kertoi, ettei halua saada uusia tovereita. Yleisesti oftaen lasten odotukset
kaverisuhteista olivat verrattain myénteisia. Yhta lukuun ottamatta kaikki lapset
uskoivat saavansa uusia kavereita. Vastauksista heijastui lasten toive saada
uusia kavereita, mutta toisaalta muutamat heista olivat epavarmoja asiasta ja
pelkasivat jadvansa yksin. Myds Hartup ja Laursen (1991) toteavat, etta suhteet
muihin lapsiin ovat merkityksellisia lapsen kehityksen kannalta. Varsinkin uusissa
tilanteissa, esimerkiksi kouluun lahtiessa, tutut kaverit antavat turvallisuuden
tunnetta. Tutkimuksessamme lapset kokivat tutustumisen uusiin kavereihin melko
hankalaksi, silla puolet lapsista vastasi tutustumisen olevan vaikeaa. Useimpien
lasten mielesta uudet kaverit hyvaksyvat heidat leikkiin mukaan, silld kuusi lasta
odotti muiden hyvéksyvan hanet. Kaksi lapsista koki, etta heitéd ei hyvaksyta
toveripiiriin.

H: Luuletko sind, etté saat ensi syksynd uusia kavereita?

Juha: Luulen.

H: Leikkivétké uudet kaverit sinun kanssa?

Juha: Leikkii.

H: Millaisia uudet kaverit ovat sinua kohtaan?
Juha: Kivoja.

H: Luuletko sd, ettd saat ensi syksynd uusia kavereita?

Satu: No tietenkin, kun m4 tutustun ja sitten Kyselen puhelinnumeroita ja
kysyn, missd ne asuu ja sitten leikitddn kahestaan. Ja sitten kun ldhde
tddn sieltd, niin sanotaan hei, ja tavataan koulussa.

H: Odotatkos sé, ettd sd saat uusia kavereita?

Satu: Odotan ja se on tietenkin kivaa, kun saa kavereita, koska silloin jos
muhun sattuu, niin se kaveri heti menee opelle ja sanoo, ettd minun
kaveria ni sattuu, niin silloin se tietenkin toista kaveria auttaa.

H: Luuletko, ettd saat uusia kavereita?

Tiina: (Nydkkéaa.)

H: Odotatko, ettd saat uusia kavereita?

Tiina: (Nydkkaa.)

H: Millaisia kaverit ovat sinua kohtaan?

Tiina: Kivoja.

H: luuletko, ettd saat uusia kavereita helposti?
Tiina: En kovin helposti.

H: Miksi?

Tiina: En tiié.

H: Luuletko, ettd saat ensi syksynd uusia kavereita?
Minna: En.
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H: Minkaé takia?

Minna: Kun mé en saa taallakaan.

H: Millaisia luulet niiden tulevien luokkakavereiden olevan sua kohtaan?
Minna: Kivoja. _

H: Leikkiiké ne sun kanssa?

Minna: Ei.

H: Minka takia?

Minna: En tii4.

Lapset kokevat kavereiden ohella opettajan tarkedksi ihmiseksi koulussa. Viiden
lapsen mielestd opettaja auttaa vaikeissa ongelmatilanteissa. Lisdksi lasten
mukaan opettajan toimenkuvaan kuuluu lasten opettaminen, kdskeminen, vahti-
minen ja rankaisu. Lasten mukaan opettajan rooli ja koulun kasvatusilmasto on
hyvin autoritaarinen. Opettaja maéaraéa asioiden kulun ja antaa tarvittaessa kurin-
palautusta. Tama tukee Kankaanrannan ja Linnankylan (1993) tutkimusta, jonka
mukaan lapset luonnehtivat opettajan toimintaa saantdjen ja rangaistusten kautta.
Sen sijaan kiitos ja kannustus jaivat vastauksissa taka-alalle. Lapset nakevat
opettajan toiminnassa selkeasti Ahon (1985) esittdmat kaksi opettajan tyén
perusulottuvuutta, jotka ovat koulunpito ja kurinpito. Opettaja on vastuussa
oppimisesta ja saantdjen noudattamisesta. Tutkimuksessamme lapsista yksi
kertoi opettajan ulkon&dsté. Lapsista kaikki kokevat tulevan opettajan myonteise-
na henkiléna ja sanovat hanen olevan mukava tai kiva.

H: Jos sinulta hukkuisi kello, niin keneltd pyytéisit apua koulussa?
Juha: Opelta.

H: Mité opettaja sitten tekisi?

Juha: Ettis sen.

H: Kenelta kysyisit apuja ja neuvoja koulussa?
Kirsi: Esimerkiksi niinku opettajalta.

H: Haluaisitko kysyaé joltain muulta?

Kirsi: En muilta.

H: Kenelta pyytdaisit apua, jos kello héviéisi?
Satu: Opelta. Ja sitten jos joku tulee vastaan, voi kysyd, ettd oletko
ndhnyt minun kelloa.

H: Mitds se opettaja tekee?

Ville: Opettaa lukemaan, opettaa laskemaan.
H: No mitds muuta se tekee?

Ville: En mé tiia.
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H: Mité sind luulet, ettd opettaja tekee koulussa?

Kaisa: Ainakin kysyy ja sanoo, milloinka ldhdetédén ulos. Ja onko sisélii
kuntaa vai ulkoliikuntaa ja saako tehdéd mité ja mitd saa tehdd. En mé
muuta tiid.

H: Millainen sé luulet, etti opettaja on?

Kaisa: No kiharat hiukset, yhta pitkdt kuin mulla ja silmélasit ja voin
sanoa,ettd se on aika laski.

H: Mitd se opettaja tekee koulussa?

Satu: Opettaa lapsia lukemaan ja laskemaan ja Kirjoittamaan. Ja sitten se
opettaa ymmartdmaan kaikkia esikoulutehtavia.

H: Tekeeké se jotain muuta sielld?

Satu: Sitten se pyytdd niitd piitdméén. Se piirtdd siihen taululle sillé
kynéll4 ja ottaa sen kepin ja ndyttda silld paljonko tdmé on, niin silloin se
opettaa.

H: Millainen opettaja on?

Satu: Kiltti ja sitten se on semmoinen kédskevé ja se tekee ja siind se on
napakka. Kun se kédskee, niin se on napakka. Se ymmdrtdd lapsien
vaivat. Elikkd kun ne kertoo, ettd jos opettaja nékee, ettd ruoka tippuu
lautaselta ja joku tdndsee tota. Hei kaveri ja ruoka tippuu suusta, niin
silloin ne lapset tietysti yrittda selittdd, mutta opehan ymmértdd, miten
siind kévi, kun opettaja valvoo siind kaikkia lapsia. Sehdn on sen tyé.

9.2.4 Teema 4. Koulun kaytannét

Tama teema-alue sisaltad lapsen kasityksia koulupaivan kulusta seké tuntikéyt-
taytymisesta. Tahan liittyy myos lasten nakemykset koulun piilevista tavoitteista
ja opetussuunnitelmasta. Lapset pystyivat kuvaamaan melko tarkasti koulupéi-
van etenemista konkreettisten esimerkkien avulla. Myds vélitunti oli monelle tuttu
kasite, silla kuusi lasta mainitsi valitunnin haastattelussa. Lisaksi kaikilla lapsilla
oli jonkinlainen kasitys siitd, miten tunnilla kayttaydytaan. Monet mainitsivat, etté
tunnilla on kayttaydyttava hyvin, natisti ja Kiltisti, kuunneltava opettajaa seka
oltava hiljaa ja paikallaan. Lapsilla ei ollut vieléa selvéa kéasitysta viittaamisesta,

silla ainoastaan kaksi lasta mainitsi viittaamisen.

H: Miten koulupdiva alkaa?
Tiina: Menndén luokkaan ja tehdéén tehtédvia. Sitten mennéén vélitunnille.
Sitten tullaan sisélle ja tehddan tehtévié ja sitten mennéén ruokailuun.

H: Mites se koulupdiva oikein alkaa?

Minna: Sitten ne ldhtee sisélle, koska soi joku kello. Sitten ne vaikka
riisuu ja sitten ne menee vaikka luokkaan ja sitten, jos opettaja ei oo tullu,
niin pitd4 istua ja odottaa.
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H: Mités sitten, kun opettaja tulee luokkaan?

Minna: No sitten se kuitenkin ndyttdd, mitd pitda tehdd. Ja sit ne rupee
tekeméén.

H: Miten tunnilla kdyttdydytadn?

Minna: Siististi ja ettd ei huuva.

H: Miten sa kayttdydyt siististi tunnilla?

Minna: No, etté ei téni sitten, ettd ei potki.

H: Mités jos sulla on asiaa, niin miten opettaja saa tietdad sen, ettéd sulla
on asiaa?

Minna: No etté vaikka sanoo sen nimen tai ettd opettaja. Etté jos vaikka
menndéan tonne siséén.

H: Miten tunnilla kdyttaydytdén?

Juha: Hyvin.

H: Miten kéyttdydyt hyvin?

Juha: Oon Kiltisti. Pitda istua paikallaan.

H: Miten sielld tunnilla kayttdydytaan?

Kaisa: Hyvin, hienosti ja hyvin. Niin, ettd on nétisti.
H: Mites ollaan nétisti?

Kaisa: Niin, ettei tee sita kiellettya asiaa.

H: Mites oppilaitten taytyis olla kun opettaja opettaa?
Kaisa: Hiljaa.

H: Jos on asiaa niin mites...?

Kaisa: Pitaa viitata.

H: Mitds opettaja sitten tekee?

Kaisa: No pyytdd jotakin sanomaan sen asian ja jos on monta viittaamas
sa,niin valitsee niisté jonkun.

Lapsille olivat tuttuja jo ennen koulun alkua monet koulun piilo-opetussuunnitel-
man velvoitteet. Lapset mainitsivat muun muassa odottamisen, hiljaa ja paikal-
laan istumisen seka viittaamisen. Lisdksi pari lasta mainitsi kellon kuuluvan
koulupaivaan: kello osoittaa, koska paésee kotiin, valitunnille tai sydméaan. Tasta
voidaankin paatella, ettd lapset tietavat ajan méaaraévan koulun péivarytmeja
merkittavasti. Myos Kankaanranta ja Linnankyla (1993) toteavat, ettd oppilaat
ovat hyvin perilla siita, miten missékin tilanteessa kayttédydytaan ja etté ajan, tilan

ja rutiinien siteet ovat lapsille todella vahvat.

9.2.5 Teema 5. Kouluun suhtautuminen, huolet ja pelot

T&han teema-alueeseen kuuluvat lasten yleinen asennoituminen kouluun ja sen

alkamiseen. Lisaksi tdssa kasitellaan lasten huolia ja pelkoja, joita kouluun
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menoon liittyy. Myoskin lasten kasitykset kiusaamisesta kuuluvat tdhéan teema-
alueeseen. Lasten vastauksista kuvastui melko kielteinen suhtautuminen koulun
alkuun, silla puolet lapsista kertoivat, etté ei ole kiva menné kouluun. Vain kaksi
lasta odotti koulun alkua innolla. Tama on melkoisen yllattava tulos, silld muiden
tutkimusten (Aho 1990; Kaaridinen 1980, 1986) mukaan koulutulokkaat seka
ensimmaisilla luokilla olevat lapset suhtautuvat myodnteisesti koulun alkuun.
Tutkimuksemme vastausten perusteella mukavinta koulussa ovat vélitunnit ja
ikavimpia laksyt. Ahon (1993) mukaan taas koulutulokkaat pitavat laksyista.
Uusikylan ja Kansasen tekeman tutkimuksen (1988) mukaan koulun informaalit
sisallét olivat koululaisten mielesta mielekkaampia kuin formaalit sisallét. Tamén
tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia meidan tutkimuksemme kanssa.

H: Onko kiva menné kouluun?

Niko: Ei.

H: Miksi?

Niko: En tii4.

H: Mikd on mukavinta koulussa?

Niko: Ei mikédan.

H: Antaako opettaja kotildksyja?

Niko: Antaa.

H: Antaako se niitd vdhan vai paljon?

Niko: Paljon.

H: Mitds tykkéat siitd?

Niko: Tyhmda, kun ei voi olla kavereiden kanssa.
H: Miksi ei voi olla kavereiden kanssa?

Niko: Kotona ei voi olla, kun joutuu tekemdan niité laksyja.
H: Meneekd siind kauan aikaa?

Niko: Menee.

H: Onko kivaa ldhteéd kouluun?

Juha: Ei.

H: Minkaé takia?

Juha: Sielld on niitd tyhmié ldksyjé ja pahaa ruokaa.

H: Onko susta kiva menné kouluun?

Minna: Ei.

H: Miksi ei?

Minna: Sielld voi olla joskus pahaa ruokaa. Sielld joutuu koko ajan tekee
laksyjé.

H: Mitds muita syitd?

Minna: Joutuu Kirjoittamaan.

H: Mikds ois mukavinta koulussa?

Minna: Vilitunnit, koska saa tehdad mitd haluaa.
H: Mitds sa odotat eniten?

Minna: Ettd pddsee menemdén ja kotia.
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H: Onko susta mukava menné kouluun?

Ville: On.

H: Minka takia?

Ville: En oikein tiid... Koulussa ei tarvii nukkua péivaunia.
H: Mikéds koulussa on mukavinta?

Ville: Vélitunti. Kun sielld saa tehdd mitd haluaa.

Tutkimuksen mukaan viitta lasta pelotti kouluun meno ja kolmen mielesta siina ei

ollut mitdan pelottavaa. Pelon ja huolen aiheita oli yleisimmin kouluruoka ja

laksyjen vaikeus. Myos kavereiden saanti ja opettajan olemus mietitytti ja jopa

pelotti kahta lasta. Kaaridisen (1986) ja Jaalaksen (1997) saamat tulokset tukevat

meidan saamia tuloksia lasten huolista koulua kohtaan. Koulumatka ei pelottanut

ketaan ja monet lapset kokivat sen sujuvan aivan hyvin. Téssé tutkimustuloket

erosivat toisistaan, silla Kaaridisen (1986) saaman tuloksen mukaan koulumatka

huoletti lapsia.

H: Pelottaako sinua mennd kouluun?
Juha: Véhén.

H: Miké siinéd pelottaa?

Juha: Laksyt.

H: Mites sun koulumatkasi sujuu?
Juha: Hyvin.

H: Mites sdé kuljet sinne?

Juha: Kévellen.

H: Pelottaaks sua menné kouluun?

Minna: Pelottaa.

H: Minké takia?

Minna: Kun ei ole koskaan ollut.

H: Onko sielld joku tietty juttu mitd s& pelkdéat?
Minna: No kun joutuu tekemdén laksyja.

H: Onko jokin asia, joka pelottaa sinua koulussa?

Kaisa: Joo, ettd opettaja tulee ihan ldhelle.

H: Mikéa siind pelottaa?

Kaisa: Ettd opettaja on niin pelottavan nikéinen. Sellainen pystytukka.
Ja opettajan déani, se on hirveetd. Opettaja joskus huutaa, se ottaa
korviin.

H: Mikés on kurjinta koulussa?

Satu: No kun joutuu istumaan penkeilld ja sitten jos alkaa, ja sitten ei
jaksakaan istua. Ja sitten ulkona on tylsinté se, kun ei ole kaveria. Joutuu
ihan yksin hyppiméén siind ristikossa ja heittd ihan yksin kivié ja keinua
yksin keinussa.

H: Pelottaako sua mennd kouluun?

Satu: No pelottaa, jos mé drsytan jotain, niin se voi vdhén suuttua. Sitd
mad pelkaén siella.
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Kaikkien lasten mielesta koulussa kiusataan toisia lapsia, ainakin joskus. Lisaksi
lapset kokevat, ettd heita itsedén kiusataan. Ainoastaan yksi poika oli sitd mielta,
ettei hanta kiusata koulussa.

H: Kiusaavatko lapset koulussa toisiaan?
Juha: Jotkut.

H: Luuletko, etté sinua kiusataan?

Juha: Luulen.

H: Kiusaavatko lapset toisiaan koulussa?

Kaisa: Joskus.

H: Miksi?

Kaisa: No siksi vaan, jos jotakin on vaan tekeilla.

H: Luuletko, ettd sinua kiusataan?

Kaisa: Luulen, ma oon niin h6lmé joka asiassa.

H: Miten héimé?

Kaisa: Miljardin hélmé. Aina on joku asia, joka menee pieleen.

H: Kiusaavatko lapset koulussa toisiaan?

Minna: Joskus, jos on joku sellainen typerd, niin se voi kiusata. Tai jos
tulee esimerkiksi toisen leikkia sillain pilaamaan.

H: Kiusataanko sua koulussa, mité luulet?

Minna: No vois, kun mé oon niin hiljainen.

H: Kiusaavatko ne lapset sielld koulussa toisiaan?

Satu: Joskus voi, jos arsyttad puheillaan.

H: Luuletko sind, ettd sua kiusataan sielld?

Satu: No vdhésen, aavistuksen verran mé aavistelen sitd. Niin voi kertoa
opettajalle.

9.2.6 Teema 6. Mina koululaisena

Tama teema sisaltda lasten kasityksid omasta koulusuoritumisestaan. Lasten
mielesté he selvidvat koulussa verrattain hyvin, silla heidan vastauksistaan nakyi
myodnteinen kasitys itsestddn koululaisena. Ainoastaan yksi tyttd oli sitéa mielta,
ettei han parjaa kovin hyvin koulussa. Kaikki lapset ajattelevat tulevan opettajan
suhtautuvan heihin myonteisesti. Erityisen helpoiksi lapset kokevat piirtamisen ja
varittdmisen. Lasten mielesta taas lukeminen ja léksyt ovat vaikeita. Lapsista viisi
toteaa lukemisen olevan hankalaa ja monet korostavat laksyjen vaikeutta. Laske-
minen jakaa mielipiteet, silla kolme lapsista koki laskemisen helpoksi ja kaksi
vaikeaksi. Muita vaikeaksi koettuja asioita olivat kirjoittaminen ja koulurakennuk-

sen suuruus.
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H: Onko koulunkdynti helppoa?

Juha: Ei, kun sielld on niin vaikeita laksyjéa.
H: Opitko helposti lukemaan?

Juha: (Ny6kkays.)

H: Mikés sielld on helppoa?

Juha: Syéminen

H: Minkélainen koululainen olet?

Juha: Kiva.

H: Onko Juha ahkera?

Juha: Ei.

H: Miten luulet pdrjdédvési koulussa?
Niko: Hyvin.

H: Onko koulunkdynti helppoa?
Niko: On.

H: Opitko helposti lukemaan?

Niko: Opin ja médhéan oon jo oppinu.
H: Mikds muu on helppoa?

Niko: Piirtdminen.

H: Mikés on vaikeaa?

Niko: Miinuslaskut.

H: Misséd asiassa sé oot hyva?

Kaisa: No tossa piirtdmisessd, vdrittdmisessd ja ohjeissa.

H: Mita se tarkoittaa?

Kaisa: No sitd, ettd ohjeen mukaan tehddén kaikenlaista.

H: Opitko helposti lukemaan?

Kaisa: Opin, mé osaan jo lukea. Piirtdminen on myés helppoa.
H: Mikés voi olla vaikeaa?

Kaisa: Hyppid kauan yhdellé jalalla.

H: Miten sé luulet pdrjdédvési koulussa?

Minna: Huonosti.

H: Minké& takia?

Minna: Kun mé kévin sielld syéméssd, niin méd eksyin luokasta, kun ei
muista

kunnolla, kun se (koulu) on niin iso.

H: Onko koulunkdynti helppoa?

Minna: Ei. Ldksyt on hankalia, kun tulee liian vaikeita tehtévia. Tai eppu
luokka, kun siind ei varmaan tuu ku aapisesta ldksyja. Kirjoittaminen on
myds vaikeeta.

H: Opitko sé helposti lukemaan?

Minna: En.

H: Onko laskeminen helppoa?

Minna: No ei, kun méd en osaa paljon laskea.

H: Mikés on helppoa?

Minna: Piirtda, jos vain keksii, mité piirtda.

H: Millainen koululainen sé oot opettajan mielesta?

Minna: Hauska... hiljainen. Kévelen hitaasti, etten rynni ja sitten oon
nétisti.
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H: Miten sind luulet pdrjdévdési sielld koulussa?

Satu: No, mé luulen, etta tossa laskemisessa mé péarjdén hyvin ja sitten
lukemisessa vdhdn huonommin. Koska tuntuu sillain, ettd niitd kaikkia
kaunokirjaimia ei osaa. Mutta tikkukirjaimet méa tunnen jo kaikki é:n ja &:n.
H: Mité séa luulet, etté opettaja ajattelee sinusta?

Satu: Se ajattelee sitd musta, ettd méd oon reipas sellainen tukeva tytté.
Pitdis olla hdnen

H: Mita séa tarkoitat silld tukevalla?

Satu: Ettéd auttaa opettajaa.

Taman tutkimuksen mukaan kouluunldhtevien lasten minékuva oli myénteinen,
mika tukee Ahon (1993) tutkimuksen tulosta. Aho (1996) erottaa minakuvasta
muun muassa suoritusmindkuvan ja sosiaalisen mindkuvan. Meidén tutkimuksen
mukaan lasten suoritusminékuva oli melko myénteinen, mutta sosiaalinen minéa-
kuva oli kielteisempi. Tama tulos eroaa Ahon (1987) ja Kaéridisen (1986) saamis-
ta tuloksista, joiden mukaan sosiaalinen minakuva on koulutulokkailla suoritus-
minakuvaa myonteisempi. On kuitenkin huomattava, etta tutkimuksessamme oli

suuria eroja lasten mindkasitysten valilla heidan sosiaalisen asemansa takia.

9.2.7 Teema 7. Lapsen tiedonlahteet

Eniten lapset olivat saaneet koulua koskevaa tietoa aidiltdan ja sisaruksiltaan.
Myos isalté ja kummitadilta oli kaksi lasta saanut tietoa. Huomion arvoista oli, etta
opettajilta tai lasten ohjaajilta ei kukaan lapsista ollut saanut omien sanojensa
mukaan koulua koskevaa tietoa. Myds Ahopelto ja Kautto (1997) ovat saaneet
samansuuntaisia tuloksia: lapset ovat saaneet tietoa vanhemmilta, sisaruksilta ja
kavereilta, mutta tulevalta opettajalta ei tietoa ole saatu.

H: Kenelta olet saanut tietoa koulusta?
Kirsi: Mun kummitéti on kertonu, koska se on opettaja. Kummitéti antoi
mulle aapisen.

H: Kenelté olet saanut tietoa koulusta?
Kaisa: Olen kdynyt tutustumassa ja kylldhdn ma siitd muutenkin tiién, kun
jotkut on yleensa kertonu. Isosisko, diti, iskd ja meidén koira.

H: Misté sé oot saanu tietoa koulusta?

Satu: Mun isolta siskolta ja siitd kun méd oon vieny sitéd ja ndhny pihaa ja
silloin ma oon néhny kellon siind. Sillon kun osa esittelee ja sillon kun kédy
dédéan tutustumassa.



Taulukko 3. Koulua koskevat odotukset ja késitykset

TEEMA ESIKOULULAINEN

1. Koulun toiminta:oppiminen,opettaminen, sydminen,jumppaaminen,ul-

toiminta ja koilu, leikkiminen, laksyt, rangaistukset

tarkoitus tarkoitus: oppiminen

2. Koulun fyy- | piha: ruudut, keinut, hyppynarut, koripallotelineet, pallot, kello

sinen sisétila: luokka, ruokala, jumppasali,

ymparistd luokka: pulpetit, liitutaulu, kynéat piirustukset, tuolit, Kirjat, opet-
taja

3. Koulun henkilokunta: opettaja, rehtori, lapset

sosiaalinen kavereiden saanti: saa uusia kavereita, mutta tutustuminen

ymparisto vaikeaa. Lapset haluavat uusia kavereita. Kaverit hyvaksyvét
mukaan.

4. Koulun Kayttaydytaan hyvin ja kiltisti, viitataan, ollaan hiljaa ja paikal-

kaytannot laan, kuunneltava opettajaa.

5. Kouluun suhtautuminen: kielteinen (4), myonteinen (2) valitunnit muka-

suhtautumi- via

nen, huolet ja
pelot

huolet: kiusaaminen, l&ksyt, ruoka, kavereiden saanti, opettaja
koulupelko: kylla (4) ei (3)

6. Mina koulu-

Mydnteinen kuva itsesta koululaisena pérjaéa koululaisena (8)

laisena vaikeaa: lukeminen ja laksyt
helppoa: piirtdminen ja varittdminen
7. Lapsen &iti, is&, koira, kummitati, isosisko, ei keneltdkaén

tiedonlahteet
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9.3 Sosiaalisen aseman yhteys kasityksiin ja odotuksiin koulusta

Tassa luvussa kasitelldan sosiaalisen aseman yhteytta koulua koskeviin odotuk-
siin ja kasityksiin. Tutkimuksen mukaan sosiaalisista tyypeista suositulla, syrjitylla,
yksinaisella ja kiusatulla on yhteys koulua koskeviin odotuksiin ja késityksiin.
Kiusaaja, johtaja ja valtias olivat sosiaalisia asemia, jotka eivat selkeésti olleet
yhteydessé odotuksiin ja kasityksiin.

Aikaisemmin tassa tutkimuksessa on esitetty, ettéd Hartupin ja Laursenin
(1991) mukaan vertaissuhteet auttavat uusissa ja oudoissa tilanteissa lieventé-
maan jannittyneisyytta ja hermostuneisuutta. My6s tassé tutkimuksessa huomat-
tiin, ettd ryhmaén suosituimmat haastattelussa olleet lapset suhtautuivat kouluun
menoon kaikkein my6nteisimrﬁin. Syrjityimmat ja yksinaiset lapset kokivat kouluun
menon vaikeana ja heita huoletti kavereiden saanti ja muiden hyljeksinté. Erityi-
sesti Minna suhtautui koulun alkuun kielteisesti ja Sadun vastauksesta taas
kuvastui epavarmuus. Myoés Ladd (1990, 1081-1100) on saanut tutkimuksessaan
saman suuntaisen tuloksen. Hanen mukaan lasten sosiaalinen asema on yh-
teydessa lapsen kasityksiin ja mielipiteisiin koulusta. Mita suositumpi lapsi on, sita
myonteisempi suhtautuminen hénell4 on kouluun.

Huolet ja pelot jakautuivat karkeasti sosiaalisen aseman mukaan. Ryh-
man suositummat lapset olivat huolissaan koulun formaalisista sisall6ista, kuten
laksyista ja oppimisesta. Syrjittyja ja yksinaisia, erityisesti Satua, huoletti taas
koulun informaaliset alueet, kuten kavereiden saanti ja naiden hyvaksynta.
Lapset, jotka kokivat itsensa kiusatuiksi jo paivékodissa, ajattelivat, ettd heita
kiusataan myds koulussa. Néin ollen saattaa seké kiusatun etta kiusaajan asema
siitya paivakodista kouluun. Myds muut sosiaaliset asemat voivat olla verrattain
pysyvia ja siitya paivakodista kouluun. (Aho, 1990, 31-32.) Néiden tulosten
todentamiseksi esitimme vield tapauskuvauksen jokaisesta haastatellusta

lapsesta.

Kirsi 7 vuotta

Kirsilla on esikouluryhméssa yksi erityisen hyvé kaveri, jonka kanssa han pelaa ja
leikkii suurimman osan hoitoajasta. Tama kaveri on Tiina. Tutkimuksen luokituk-
sen mukaan Kirsilla ei ole selvda sosiaalista asemaa ryhméssé. Kirsin mukaan
kouluun on kiva menné, vaikka han ei osaa kertoa, mita koululta odottaa. Kirsin
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mielesta opettaja on mukava ja auttavainen, vaikka hén joskus suuttuukin pojille.
Uusiin kavereihin tutustuminen on Kirsin mielesta vaikeaa, mutta silti hénella tulee
olemaan koulussakin ystavia. Valitunnit Kirsi viettda Tiinan kanssa. Kirsi selvida
omasta mielestadn hyvin matematiikassa, mutta lukeminen voi olla hankalaa.
Kirsi haluaisi, etta koulussa liikuttaisiin paljon, mutta leikkiminen ei kouluun kuulu.

Koulu on tarkea paikka, silla iiman koulua kukaan ei oppisi mitaan.

Tiina 7 vuotta

Tiina leikkii paljon Kirsin kanssa ja hénella ei ole selvidé sosiaalista asemaa
ryhméssa. Tiina ei pidd kouluun menosta ja se pelottaa véhén, mutta ei osaa
sanoa siihen mitaan erityistd syyta. Tiina suhtautuu opettajaan mydnteisesti:
opettaja on kiva ja mukava. Hanen mielestédan opettaja opettaa lapsia lukemaan
ja laskemaan. Tiina on varma, etti saa paljon uusia kavereita: joskus ei edes
tiedd, kenen kanssa leikkisi, kun on niin paljon kavereita. Tiina ajattelee, etta
lukeminen tuottaa koulussa vaikeuksia, mutta kirjoittaminen sujuu helpommin.
Tiina toivoo, ettd opettaja olisi kiva ja ettd koulussa tehtéisiin kaikkia kivoja

tehtévid. Koulua tarvitaan siksi, etté lapset oppisivat kaikkea tarpeellista.

Ville 6 vuotta

Villella on esikouluryhméassaan monta kaveria, joiden kanssa han leikkii ja pelaa
jalkapalloa. Sosiaaliselta asemaltaan han on myds kiusaaja ja valtias. Villen
mielesté on kiva menna kouluun, eikd hanta pelota koulun alkaminen. Laksyista
han ei sen sijaan pida, silla silloin ei ehdi leikkim&an toisten lasten kanssa. Villen
mukaan hdn saa koulun alettua uusia kavereita, vaikka naihin onkin vaikea
tutustua. Valitunnit Ville viettaa Juhan tai Nikon kanssa. Villen mukaan koulun-
kaynti on helppoa ja hén oppii vaivattomasti laskemaan ja lukemaan. Opettaja on
Villen mielesta kiva ja auttavainen. Villen kokee koulun on tarpeelliseksi paikaksi,

jossa lapset oppivat lukemaan ja kirjoittamaan.

Niko 6 vuotta

Niko leikkii esikouluryhmén poikien kanssa, vaikka han ei muiden mukaan ole-
kaan kovin suosittu. Jotkut yhman lapset kiusaavat Nikoa satunnaisesti. Nikolla
ei ole selkeda asemaa ryhméssa. Han ei oikein tieda, miten suhtautua kouluun,
kun ei ole siellé viela ollut. Laksyt ovat Nikon mielesta tyhmié, vaikka eivat hanta
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erityisemmin pelota. Han on varma, ettd saa uusia kavereita syksylla, vaikka
tutustuminen saattaa olla vaikeaa. Koulussa hanta saatetaan kuitenkin kiusata.
Vélitunneilla Niko leikkii ja pelaa Villen kanssa. Niko ajattelee parjaavansa koulus-
sa hyvin ja koulunkéynti on hanen mielestdédn helppoa. Piitdmisen hén kokee
helpoksi ja miinuslaskut vaikeiksi. Nikon mielestd koulu on tarpeellinen, jotta

lapset oppivat.

Kaisa 7 vuotta

Kaisalla riittdd esikouluryhméssa kavereita ja han viettadkin paivansa toisten
kanssa pelaten ja leikkien. Kaisa on ryhméasséaén suosittu. Hanen mielestaan on
mukava menna kouluun ja han odottaa eniten opettajan kysymyksia, jotka
auttavat oppimaan. Han ei pelkda kouluun menoa. Kaisa on varma, ettd saa
uusia kavereita ja ndiden saanti on Kaisan mielesta helppoa. Kaisaa huolettaa
kavereiden saamisen sijasta opettajan olemus ja toiminta: ennen kaikkea opetta-
jan aani on epamiellyttava ja pelottava. Kaisa selvida mielestédan koulussa hyvin,
silla osaahan héan jo nyt lukea. Hanen mukaansa lasten on kaytava koulua, jotta

he oppivat paljon uusia asioita.

Juha 7 vuotta

Juha leikkii ja pelaa esikouluryhman poikien kanssa. Hén ei ole ryhmassa erityi-
sen suosittu, mutta ei syrjitty tai yksindinenkaan. Valtiaaksi hanet on valinnut
muutama lapsi. Juhan mielesta kouluun 1&ht6 ei ole mukavaa, koska koulussa on
liian vaikeita laksyja ja pahaa ruokaa. Juha haluaa kuitenkin oppia ja hyva opetta-
ja onkin hdnen mielestaén sellainen, joka on kiva ja osaa opettaa. Liséksi opetta-
ja on auttavainen. Juha ajattelee, ettd saa uusia kavereita ja uusien ystavien
saaminen on hanen mielestdan helppoa. Valitunnit han leikkii Villen kanssa. Juha
odottaa toimintaa my&s koulussa ja haluaisi keinua, juosta ja pelata jalkapalloa
valitunneilla. Kiusaaminen ja kouluunmeno pelottavat hantéa vahan. Koululaisena
Juha on omasta mielestaan kiva ja tottelevainen, mutta ei kovin ahkera. Juhan

mielesta koulua tarvitaan, koska siella opitaan lukemaan ja kirjoittamaan.

Satu 7 vuotta
Satu on esikouluryhmassé paljon yksin ja suurimman osan ajasta héan istuu yksin
penkilla tai varittda. Satu on selvasti sosiaaliselta asemaltaan ryhman syrjitty,
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yksinainen ja kiusattu. Yllattavaa kuitenkin on, ettd han osoittautui joissain tilan-
teissa ryhman johtajaksi ja valtiaaksi. Satu ei osaa sanoa, onko hénesta kiva
menna kouluun. Hanen mielestaan léksyt ovat kivoja, kun niiden avulla oppii:
Satu onkin hyvin innostunut oppimaan uusia asioita. Opettaja on Sadun mukaan
napakka ja auttaa lapsia aina, kun ndma apua tarvitsevat. Satua huolettaa
suuresti uusien ystavien saaminen ja syrjityksi joutuminen. Toisiin lapsiin tutustu-
minen onkin hanen hartain toiveensa, mika kouluun liittyy. Sadun mukaan kurjinta
koulussa on yksinolo. Satu kuitenkin odottaa opettajan puuttuvan kavereiden
syrjintdan: opettajan taytyy huolehtia siita, ettad kaikki paasevat leikkiin mukaan.
Satu ajattelee olevansa reipas koululainen, mutta pelkdé joutuvansa kiusatuksi.
Sadun mielesta koulu on téarkea paikka, silld muuten lapset eivat oppisi elaman

tarkeita asioita.

Minna 7 vuotta

Minna on esikouluryhméssaan sosiaaliselta asemaltaan yksindinen ja hieman
syrjitty, eika hanelle 16ydy kaveria ryhmasta. Hanen suhtautumisensa kouluun on
verrattain kielteinen ja hanesta tuntuu, ettei hén selvia laksyista niiden vaikeuden
takia. Lisdksi lukemaan ja laskemaan oppiminen tuntuu Minnasta vaikealta.
Minna ajattelee, ettei saa koulusta ystévia, koska ei ole saanut niitd paivakodissa-
kaan. Tdman vuoksi han ei edes odota uusiin kavereihin tutustumista koulun
alkaessa. Minnan mukaan tuleva opettaja on kiva ja hanen tehtavana on opettaa
kirjoittamaan, lukemaan ja piitdmaan. Minnan mielesté han on hauska ja hiljai-
nen koululainen. Minna epailee, ettéd hanta voidaan koulussa kiusata hiljaisuuten-
sa vuoksi. Koulupelkoja aiheuttavat vaikeat laksyt, paha ruoka ja jumppaaminen.
Vaikka Minna suhtautuu koulun alkamiseen melko kielteisesti, hdnen mielestaan
koulu on kuitenkin tarpeellinen: koulussa opitaan paljon asioita, joita ei ilman
koulua voi oppia. Hartain koulua koskeva toive on, ettd paasisi pian koulusta

kotiin.
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10. POHDINTA

Tutkimuksemme tehtavané oli selvittda esikoululaisten kasityksia ja odotuksia
koulusta seka niiden yhteytta lasten sosiaaliseen asemaan esikouluryhmaéssa.
Aihe on tarkea, silld mitd paremmin kasvattajat ovat tietoisia lasten koulua
koskevista odotuksista ja késityksista, sitd paremmin he pystyvat huomioimaan
lasten odotukset ja vastaamaan niihin. Myés lapsen sosiaalisen aseman tuntemi-
nen tdméan vertaisryhmassa on tarkeaa, silld Koskenniemen (1982, 114) mukaan
sosiaalinen asema vaikuttaa lapsen kehitykseen esikouluidstd alkaen. Ahon
(1990, 151) mukaan yksildiden sosiaalinen asema ryhmassa voi siirtya paivako-
dista kouluun ja asema stabilisoituu jo ensimmaisten kouluvuosien aikana.
Lapsen sosiaalisen statuksen selvittiminen on merkityksellistd, jotta ryhmén
rakenteita voitaisiin muuttaa jo mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.

Téassa tutkimuksessa ilmeni, etta lasten kéasitykset ja odotukset koulusta
ovat hyvin konkreettisia, mik& osoittaa haastateltujen lasten elavan hyvin pitkélti
Piaget’'n (1988) esittaméa konkreettisen ajattelun vaihetta. Lapset pystyivét
kuitenkin hammastyttdvan loogisiin ajatusoperaatioihin seké tulkintoihin, kun
kysymykset vain olivat tarpeeksi konkreettisia ja lapselle tuttua kielta.

Taméan tutkimuksen merkittavin tulos on, ettd kouluun lahtevat lapset
suhtautuvat koulun alkuun hyvin epavarmoin tuntein, jopa kielteisesti. Taustalla
ovat lukuisat pelot ja huolet, joita ovat muun muassa vaikeat laksyt, kiusatuksi
tuleminen ja kavereiden saanti. Tama tulos poikkeaakin jonkin verran aikaisem-
mista tutkimuksista (Aho 1990, 1993; Jaalas 1997; Kéaaridinen 1980), joiden
mukaan lapset odottivat koulun alkua innokkaasti. Ahon (1990) mukaan seké
koulutulokkaat ettd ensimmaisilla luokilla olevat lapset suhtautuvat mydnteisesti
koulun alkuun.

Tutkimuksen otos oli kuitenkin hyvin pieni, joten pitkélle menevié yleistyk-
sia ei voitane tehda. Patton (1990) toteaakin, etta sosiaaliset ilmi6t ovat aina niin
monitahoisia ja kontekstisidonnaisia, etté laaja yleistettavyys on ldhes mahdoton-
ta olipa tutkimus sitten kvalitatiivinen tai kvantitatiivinen. Esikoululaisille koulu oli
viela melko vieras paikka, jossa oltiin kdyty vasta kerran tutustumassa. Ahon
(1990) tutkimuksessa taas lapset olivat jo kdyneet jonkin aikaa koulua. Témé

tutkimus kuitenkin osoittaa, etta ei ole itsestaan selvad, etta suurin osa lapsista on
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innokkaasti [ahdésséa kouluun. Tutkimuksen kaikki lapset kuitenkin kokivat koulun
tarkedksi ja oppimisen kannalta valttimattdmaksi paikaksi.

Tutkimuksen mukaan sosiaalinen asema on yhteydessa lapsen koulua
koskeviin kasityksiin ja odotuksiin, mika tukee Laddin (1990) saamaa tulosta.
Lapset, joilla on vahan kavereita, kokevat koulun alussa huolta kavereiden
saamisesta ja koulun informaalista osa-alueesta. Suositut lapset ovat enemman
huolissaan koulussa suoriutumisesta ja koulun formaalista alueesta. -

Tynjélan (1991) mukaan laadullisen tutkimuksen perinteeseen kuuluu
oletus monien totuuksien olemassaolosta. Tama aiheuttaa sen, ettd jokainen
tutkija luo tutkimuksesta oman subjektiivisen totuutensa. Myos téssé tutkimukses-
sa totuuksia on vahintaén kaksi rinnakkain, mutta ne eivat heikenna tutkimusta
vaan rikastuttavat sitéd avaamalla siihen uusia nadkoékulmia. Liséksi myds jokainen
lukija liittda tutkimukseen omia tulkintojaan. Tynjéla (1991) nostaa laadullisen
tutkimuksen ansioksi nakékulmien moninaisuuden ja rikkauden. Tama aiheuttaa
sen, ettd oletus objektiivisesta ja ainoasta totuudesta on hylétty ja tilalle nousee
vahvistettavuus (ks. tutkimuksen s. 67). Tynjalan (1991, 390) mukaan laadullisen
tutkimuksen totuusarvoihin kuuluu, ett haastateltavan vastaus ja tutkijan tulkinta
on tarkasti erotettava toisistaan. Liséksi tuloksia sovellettaessa on térkeaa, etta
tutkimuksen kuvaus on tarpeeksi tarkka. Niinpa tassa tutkimuksessa on pyritty
raportoimaan haastateltujen vastaukset mahdollisimman tarkasti ja autenttisesti
seka erottamaan ne tutkijoiden tulkinnasta. Tutkimusprosessi on mydskin kuvattu
tarkasti erillisessa luvussa.

Tutkimusmetodeina kéaytettiin haastattelua ja havainnointia, jotka mene-
telmina tukivat toisiaan. Pelkalla haastattelulla ei olisi saatu niin monipuolista ja
luotettavaa tietoa lasten sosiaalisista suhteista. Havainnointi tutkimusmenetelma-
na antoi kokonaiskuvan tilanteesta ja lapsen vuorovaikutustyyleisté seké vastaus-
ten totuudenmukaisuudesta. Jatkuva havainnointi lisasi tutkimuksen luotettavuut-
ta, samoin kuin havainnointi eri paivina ja aikoihin, jolloin lapsista saatiin mahdolli-
simman kokonaisvaltainen kuva (ks. Niiranen 1995, 134). Ohjaajien nakékulmat
toivat uutta tietoa tutkimukseen ja osittain tukivat havaintoja seka lasten vastauk-
sia. Haastattelutilanteessa toinen tutkija haastatteli lasta ja toinen tarkkaili tilan-
netta sekd haastattelun etenemista. Taman ansiosta kokonaiskuvan luominen
lapsesta oli helpompaa ja kysymyksia voitiin korjata tarvittaessa. Kysyminen

kahdella eri tavalla helpotti usein lapsen vastaamista ja auttoi lasta tuomaan
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ajatuksiaan julki. Konkreettiset kysymykset, lapsen ehdoilla eteneminen ja rauhal-
linen tilanne auttoivat lasta vastaamaan hatéilemétta omia ajatuksiaan kertoen
seké totuudenmukaisuuteen.

Aikaisempien tutkimusten hybédyntdminen lisési tdman tutkimuksen
sisdistd validiteettia ja ulkoinen validiteetti varmistettiin vertailemalla haastateltu-
jen vastauksia toisiinsa, esimerkiksi lasten ja heidan ohjaajien vastaukset. Usei-
den tutkimusmenetelmien kayttd takasi triangulaation menetelmien tasolla. Tassa
tutkimuksessa eri menetelmilla saadut tulokset tukivat toisiaan melko hyvin, mika
viittaa tulosten luotettavuuteen. Teoriatriangulaatio toteutui myds, silla kaytimme
tutkimuksen taustalla olevina lahtékohtina seka kehityspsykologian etté kasvatus-
sosiologian teorioita. Téssé tutkimuksessa oli kaksi tutkijaa, mika auttoi tutkijat-
riangulaation toteutumisessa.

Tutkimuksen tulosten mukaan lasten ja ohjaajien nakemykset ryhméan
sosiaalisesta rakenteesta poikkesivat jonkin verran toisistaan ja niinpa opettajalla
ei vattamatta aina olekaan selvaa kuvaa luokkansa sosiaalisista suhteista. Tasta
seuraakin, etta lapsien kanssa tulisi tasaisin véliajoin selvittda luokan sosiaalisia
ryhmittymia sosiometrisen kyselyn avulla. Tulosten perusteella opettajan tulee
kiinnittda erityistd huomiota lapsiin jo esikouluvaiheessa. Paivakodin ja koulun
yhteistyd on ensiarvoisen tarkeéa, jotta turhat pelot ja huolet koulua kohtaan
halvenisivat. Koulun ja opettajan tullessa tutuksi jo esikouluvuonna lasten ennak-
koluulot vahenevat. Tutkimuksen mukaan opettaja ei ollut kertonut lapsille etuka-
teen koulusta ja tiedot olikin saatu kotoa tai kavereilta. Opettajan tulisikin antaa
tietoa koulusta lapsille ja kotivaelle jo ennen koulun alkua. Koululla voisi olla
avoimet ovet koko koulupdivén, esimerkiksi kerran viikossa, jotta lapset ja van-
hemmat voisivat tulla kouluun tutustumaan niin usein kuin haluavat.

Lasten odotukset koulun fyysisestd ympéaristésta ja viihtyisyydesta ovat
melko helppoja toteuttaa. Opettajan ei tarvitsekaan tehda kovin ihmeita, kun
viihtyvyys fyysisessa ymparistdssa jo kasvaa. Lasten toivomukset luokkaymparis-
tosta onkin hyva kartoittaa koulun alettua, jotta niitd voidaan mydhemmin toteut-
taa. Lapset toivoivat opettajan olevan turvallinen aikuinen, joka auttaa heité
ongelmissa ja vaikuttaa luokan sosiaaliseen rakenteeseen. Opettajan tulisikin
ensimmaisten viikkojen aikana tarkkailla lasten kanssakdymista ja kiinnittaa
huomiota erityisesti yksindisten oppilaiden asemaan. Lapsia on rohkaistava

tutustumaan toisiinsa erilaisten leikkien avulla. Liséksi on kiinnitettdva huomiota
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ryhmaytymiseen ja kaikkien lasten huomioimiseen, jotta luokan siséinen ilmapiiri
muodostuisi myénteiseksi ja jokainen lapsi tuntisi olevansa hyvaksytty. On
tarkedd muistaa, ettd ongelmien ennalta ehkaisy on helpompaa kuin niiden
ratkominen jalkeenpain.

Tutkimusaihe oli hyvin mielenkiintoinen ja tutkimusta olisi helppo jatkaa.
Toinen tutkijoista aikookin tehda paattéharjoittelun yhteydessa pienimuotoisen
selvityksen tutkittujen lasten koulua koskevien késitysten ja odotusten muuttumi-
sesta koulun alettua. Jatkotutkimuksessa voitaisiin myds selvittdéd lapsen so-
sioekonomisen aseman yhteytta kasityksiin ja odotuksiin koulusta. Mielenkiintois-
ta olisi myds tarkastella jokaisen tutkimuksessa mukana olleen lapsen koulua
koskevien késitysten kehittymista, kouluun asennoitumista seké naiden yhteytta
lapsen koulumenestykseen.

Jokainen lapsi onkin huomioitava yksilond ja hadnen vahvuuksia on
pyrittava kehittdmaan seka heikkoja puolia tukemaan. Lapset pelkaévat tutkimuk-
sen mukaan koulun vaikeutta, joten opettajan tulisi esimerkiksi laatia jokaiselle
tehtavat lapsen taitotason mukaan. Lapsia tulee myds kannustaa ja rohkaista,
jotta pelot koulussa suoriutumisesta vahenisivat. Lapset odottavat oppivansa
koulussa hyddyllisia taitoja seka lukemaan, kirjoittamaan ja laskemaan. Leikkien
lisaksi tulisikin jo alusta pitden alkaa opiskella ensimmaisen luokan oppisiséltdja,
jolloin lasten ei tarvitse turhautua ainaiseen leikkimiseen. Opettajalla tulisi olla
tuntosarvet, joilla voi aistia luokkansa jaksamisen sek& motivaation. Opiskelun
lomassa tulisi ottaa leikkeja ja peleja, joissa lapset voivat purkaa toimeliaisuut-

taan.
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Liite 1.

Lapsen nimi:

Kysymykset:

1. Kenen kanssa leikit mieluiten?

2. Mita luulet; kenen kanssa kaikki eskari-
ryhméassasi haluavat leikki&a?

3. Onko eskariryhmassasi lapsi, jota
et ottaisi mukaan leikkeihisi? Kuka han on?

4. Oletko huomannut, etta joku leikkii paljon
yksin. Kuka han voisi olla?

5. Jaatko sina leikkiméan usein yksin?

6. Oletko huomannut, ettd eskariryhméssési
on joku, joka kiusaa muita usein.
Kuka han voisi olla?

7. Eskariryhmassasi on ehka joku, jota
kiusataan usein. Kuka héan voisi olla?

8. Kuka ryhméassasi voisi olla johtaja ja
vieda teidat apinahakeille? (Kertomus*)

9. Oletko huomannut, etté joku lapsi
eskariryhméssési kaskee tai maéaréilee muita.
Kuka han voi olla?

10. Onko sinusta taalla mukavia kavereita?

Lisdhuomiot:

*Kehyskertomus kysymykseen 8:

Paivakodin vaki tekee kevétretken Korkeasaareen elaimia katsomaan. He menevét
Helsinkiin junalla ja sielta laivalla Korkeasaareen. Korkeasaaressa opettaja ja lapset
kiertelevat katsomassa eldimié. Yhtakkié opettaja huomaa, ettd hanen rahapussinsa
on jaanyt lipunmyyntiluukulle. Opettaja valitsee yhden lapsista johtajaksi, joka vie
muut apinoita katsomaan silla aikaa, kun opettaja hakee rahapussinsa.
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Liite 2.
Vuorovaikutuksen havainnointilomake
Lapsi: Aika: __ /1998, Klo Seurannan kesto n. 15 min
Paikka: Lapsia lasna: Havainnoija:
Toiminta:
Konteksti

Osallistuminen

Toiminta, kayttaytyminen
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Liite 3.

TEEMAHAASTATTELUN KEHYSKERTOMUS JA KYSYMYKSET

Maija on esikoululainen ja téayttanyt juuri 7 vuotta. Maija lahtee ensi syksyna
kouluun ja han mietti yhtend paivéna, minkalaista koulussa mahtaa olla. Han
mietti myds, mika koulussa on erilaista kuin paivakodissa.

aMita eroja sina luulet olevan péivakodin ja koulun valilla? Mita tehdaan eri lailla?
aMiten/ milla tavalla eka luokkalainen eroaa eskarista / on erilainen kuin eskari?
aOnko sinusta kiva menné kouluun? Miksi?

aMika on mukavinta koulussa? Mité odotat eniten?

oTiedatko jo, mihin kouluun olet menossa? Missé koulu on?
aMiten luulet koulumatkan sujuvan?

Maija mietti, minkélainen koulu on. Han oli kdynyt isosiskonsa kanssa koulun
pihalla leikkiméssa ja ollut kerran mukana koulun joulujuhlassa. Maija muisteli
koulua: miltad se naytti, mité sen sisalla oli ja minkalaista oli koulun pihalla.

oMita huoneita luulet koulussa olevan?
oMita koulun pihalla on?

Maija muisti, ettd han oli kdynyt siskonsa kanssa myds siskon luokassa. Maija
muisteli, mita oli ndhnyt siella.

oMita sinun mielestasi luokassa on?
oMiten lapset luokassa istuvat? (Miss&a?)

Maijaa kiinnosti, keitd koulussa on tdissad ja hdn meni kysymaan sitd isolta
siskoltaan. Isosisko kertoi hanelle, mita tiesi.
oKeita ihmisid sina luulet koulussa olevan / tyéskentelevan?

Isosisko kertoi Maijalle myds omasta opettajastaan; millainen han on ja mita han
koulussa tekee.

oMillainen siné luulet opettajan olevan?

aMita opettaja tekee?

aMita sina ajattelet opettajasta?

aMita luulet opettajan ajattelevan sinusta?
aMillainen koululainen siné olet opettajan mielesta?

Yhtena paivdna Maijan isolla siskolla oli ongelma: hanen rannekellonsa ol
kadonnut valitunnilla. Isosisko mietti, keneltéd han kysyisi apua ja neuvoja.
oKenelté sina pyytaisit apua koulussa?

Maija oli kuullut, ettd hanen luokalleen tulisi paljon sellaisia lapsia, joita hén ei
vield tunne. Maija mietti kovasti, saisiko han syksylla uusia kavereita ja miten leikit
sujuisivat uusien kavereiden kanssa.
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aluuletko, etta saat ensi syksyna uusia kavereita? Odotatko sita?

aMillaisia luulet tulevien luokkakavereiden olevan sinua kohtaan?

ol eikkivatké he sinun kanssasi?

aJos joudut parhaan kaverisi kanssa eri luokalle, luuletko ettd saat helposti uusia
kavereita?

oKenen kanssa olet vélitunnilla?

aMita valitunnilla tehdaan?

aMita sina haluaisit tehda valitunnilla?

aluuletko, ettd uudet kaverisi ottavat sinut mukaan leikkeihinsa?

Maija kuvitteli olevansa koululainen ja mietti miten han koulussa parjaisi: Mika
sujuisi hyvin, miké olisi ehkd hankalaa. Han oli kuullut, ettd koulussa on eri
oppiaineita ja hadn mietti miten helposti oppisi niita.

aMiten sina luulet parjaavasi koulussa?
a0Onko koulunkaynti helppoa?

oOpitko helposti lukemaan?

oMika oppiaine on helppoa?

aMika oppiaine on vaikeaa?

Seuraavaksi Maija mietti, mita koulussa oikein tehdaén. Koulupaivan aikanahan
ehtii vaikka mité!

aMita sina luulet, etta koulussa tehdaan?
oMita sind haluaisit tehda koulussa?

oMiten koulupaiva alkaa?

aMita oppiaineita koulussa on? Miké on kivaa?
aMiten tunnilla kayttaydytaan?

aMita tunnilla tehddan?

oTiedatkd mité l1aksyt ovat?
aluuletko, etta opettaja antaa kotitehtavia?
oMita pidat siita?

Maija mietti, milloin koulussa syd6déaén, vai sy6daanké ollenkaan.
oMita sina tasta luulet?

aMika on kurjinta koulussa?

aPelottaako sinua menné kouluun? Miksi?
oKiusaavatko lapset koulussa toisiaan?
aluuletko, etta sinua kiusataan?
oRangaistukset, jalki-istunto?

Maija pohti myos sita, miksi kaikkien lasten on mentavéa kouluun.

oMita mielté siné olet: miksi lapset kdyvat koulua?
aTarvitaanko koulua? Miksi?
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Yhtena iltana ennen nukkumaan menoa Maija haaveili koulusta. Han kuvitteli
minkalainen on unelmien koulu, missa kaikki asiat olisivat hyvin.

oMillainen on sinun unelmien koulusi?
oMillaisessa koulussa sina haluasit olla?

aKenelta olet saanut tietoa koulusta?
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Liite 4.

l ~
KEURUUN KAUPUNKI POYTAKIRJANOTE
Kokouspiiva
Sosiaalilautakunta 17.2.1998
Otteen saaja: Otteen antopdivi:

Susanna Komulainen
Niskakuja 1 B 9
40200 Jyvéaskyld 2.3.1998

Tutkimuslupa-anomus; Kauhanen Annika, Komulainen Susanna < >

19 § Jyvdskyldn Opettajienkou utuslaitoksen opiskeli-
jat Annikka Kauhanen ja Susanna Komulainen pyyta-
vdt lupaa tutkia progradu-tyénd Kuuselanrinteen
padivdkodin esikoululaisten odotuksia ja kdsityksiid
koulusta sekd lasten sosiaalisia suhteita. Tutki-
muksen ensimmdinen osa toteutettaisiin pdivdkodis-
sa toukokuussa ja toinen osa koulussa lokakuussa.

Johtava sosiaalitydntekijdn ehdotus:
Sosiaalilautakunta antaa osaltaan tutkimusluvan

seuraavin edellytyksin;

- pdivdkoti informoi vanhempia selvitystyodstd
siten ettd vanhemmilla on halutessaan mahdollisuus
kieltdd lapsen osallistuminen tutkimukseen

- sosiaalilautakunta saa yhden tutkielman k&ayt-
toonsd.

Pddtos: Ehdotus hyvaksyttiin.

Vain yksi asia samaan otteeseen Asianmukaisesti allekirjoitetusta ja tarkistetusta pOytakirjasta kirjoitetun ottcen
oikeaksi todistaa virallisesti

Poytakirjan voi virallisesti

todistaa oikeaksi:

1) poytikirjanpitija, KunL. 33 §.
2) puhcenjobtaja, KunL. 210 §
(vert. 211 §:n sclitykset).

3) keskusarkiston hoitaja //// 2
@11 §n selitykas). //§1%>/l/ B
O Ticdoksiantotodistus kiintopuolelia Alisa Veistdmd

0 Valitusosoitus liittecnd Virka-asema: deta’kirj anp itaj a




	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

