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Tiivistelma

‘Tamén tutkimuksen tarkoituksena on kuvata lasten kasityksid ilmiostd koulu. Kasityksia

kuvataan kahtena ajankohtana: lasten ollessa esikouluvaiheen loppuvaiheessa ja koulun-
kiynnin alkuvaiheessa noin puolen vuoden kuluttua. Erilaisia kisitystapoja pyritdan ku-
vaamaan sisillollisesti, ja samalla tarkastellaan lasten késitysten rakenteellista jasentynei-
syyttd. Erilaisia kasityksid kuvataan fenomenografisen lihestymistavan mukaisesti. Tut-
kimuksessa on kvalitatiivinen tutkimusote, jotta tutkimuksessa paistiisiin mahdollisim-
man lihelle ilmion luonnetta. Tutkimusaineisto kerdttiin keviaan 1998 ja syksyn 1998
vélisend aikana Nilsidn kaupungin esikoululaisilta/koululaisilta. Tutkimuksen kohdejou-
kon muodosti kolme lasta, joilla kaikilla oli taustalla erilainen paivihoitomuoto: esikoulua
kéydessaan. Tiedonkeruumenetelméng kaytettiin haastattelua. Haastattelua varten tehtiin
valmiiksi haastattelurunko, jonka kysymykset koskettelivat kolmea teemaa. Teemat va-
littiin valmiiksi, jotta lasten olisi helpompi paneutua tutkittavaan ilmioén. Teema-alueet
kasittelivat koulunkiyntid yleensd, opettajuutta ja kaveruutta.

Aineistoa analysoimalla kustakin teema-alueesta 1oytyi useita merkityselementtejd. Mo-
lempina tutkimuksen ajankohtina lapsilla oli runsaasti kasityksid koulusta. Syksyn kisi-
tykset olivat jasentyneempia kuin kevain kisitykset. Kasityksid pyrittiin kuvaamaan hori-
sontaalisena systeemini, jossa kaikkia kuvauskategorioita pidetdin tasavertaisina joka
suhteessa, seki tarkeydeltdan ettd tasoltaankin. Lapset liittivat koulunkdyntikésitykseen
oppimisen hyvin voimakkaasti, kouluympéristolld oli niin ikdin merkittéva asema kou-
lunkaynnissi lasten ilmauksissa. Koulunkiyntiin liitettiin myoskin vahvasti kaveruus, jota
kisiteltiin omana kokonaisuutena analysoinnissa. Opettajakisitys oli hyvin positiivinen, ja
opettajuuteen liitettiin médrddminen koulussa, tyorauhan ylldpitiminen ja ohjaaminen
sekd auttaminen koulussa. Kaveruuteen kuului oleellisena osana kavereitten tdrked
merkitys lapsen koulunkdynnin onnistumisessa seki tyoskenteleminen yhdessd kavereit-
ten kanssa. Ylipaitain koulu koettiin erittdin myonteisend asiana lapsen elaméssa.

Voidaan todeta, etti tutkimuksesta saatuja tuloksia voitaneen kéyttaa alkuopettajien ja
esiopettajien yhteistyossi yleensi ja etenkin lasten esikoulun ja varsinaisen koulunkiynnin
niveltimisvaiheessa. Téhin tarkoitukseen lapsilta itseltd4n saatu tieto on varsin arvokas-
ta, samaten lapsilta saadulla tiedolla on myéskin oma paikkansa tutkimusten kentélla.

Avainsanat: kisite, kasitys, fenomenografia, kuvauskategoria, koulu
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JOHDANTO

Koulunaloitus on mullistava kokemus lapselle ja hidnen perheelleen. Neljan lapsen aitind
olen ollut mukana koulunaloitusvaiheessa jannittyneenid ajatellen lapsen selviytymistd
koulukontekstissa. Jokaisen lapsen koulunaloitus on ollut erilainen tapahtuma, silla jokai-
nen lapsi sisdistdd asiat omalla persoonallisella tavallaan. Tutkimukseni tarkoituksena on
tuoda esiin lapsen késityksia koulusta ja siihen liittyvistd tekijoistd esikoululaisena ennen
koulunkéynnin alkamista ja koululaisena koulunkdynnin alkuvaiheessa. Tutkimuksen yh-
tend tavoitteena on lisdtd esi- ja alkuopettajien tietoa lapsen koulunkayntiin liittdmistd
kasityksistd. Opettajat voisivat kayttdd saatua tietoa hyvikseen suunnitellessaan omaa
toimintaansa lapsen koulunkdynnin alkuvaiheeseen sopivaksi. Tarkedna tavoitteena on
myoskin antaa perheille tietoa lasten koulunaloitusvaiheeseen jannityksen ja epétietoi-
suuden vihentamiseksi.

Tassd tutkimuksessa esikoululaisella tarkoitetaan lasta, joka on esikoulussa péivikodis-
sa. Lapsi ei kuitenkaan valttamatta ole paiviahoidossa paivikodissa, vaan han saattaa olla
paivihoidossa ryhméperhehoidossa tai perhepiivahoidossa saaden esikouluopetusta tiet-
tyni kahtena viikonpéivéana paivakodin esikouluryhméssa.

Koulunkédynnin alkuvaiheet ovat monella tavoin merkityksellisid lasten koululaispersoo-
nallisuuden kehittymisen kdynnistymisen kannalta. Lapsi saa emotionaalisesti vérittyneitd
kokemuksia opetustilanteista sekd itsestdin oppijana ja koululuokan jisenena. Héanelle
kertyy lukuisia eldmyksid, jotka hin tunnistaa opiskeluun liittyviksi. Hantd ohjataan
suuntaamaan tarkkaavaisuuttaan tavalla, joka edistdaa uusien opiskelutaitojen omaksumis-
ta. Lapset alkavat myos arvioida omaa kayttdytymistdéin opetus- ja oppimistilanteissa,
opiskeluun liittyvien taitojen karttumista jne. He alkavat asettaa itselleen tavoitteita.
Kaikista edelld mainituista seikoista johtuen, opettajan on oltava hyvin selvilla lasten
odotuksista, kuvittelusta ja tiedosta, pystydkseen mukauttamaan opetuksensa heille sopi-
vaksi, lasten myohemmén koulunkaynnin ja elimisen tukemiseksi.

Lasten motiiviominaisuuksien, kouluhalukkuuden ja myonteisyyden, on tutkimuksissa
(mm. Aho 1993) todettu olevan yleensa varsin vahvaa ja samankaltaista juuri koulun-



kaynnin alkuvaiheessa. Olisi erityisen tarkedd pystyd séilyttdmadn niméd motiiviominai-
suudet yhtd vahvoina koko koulunkdynnin ajan. Koulun aloittamisvaiheeseen tulisikin
panostaa, jotta pitkdaikainen yhteistyo lapsen ja koulun vililld onnistuisi hyvin ja toisi
elamain positiivisen hallitsemisen tunteen jokaiselle lapselle. Opettajan ja koulun panos-
tus kantaa pitkalle tulevaisuuteen.

Koska tamén tutkimuksen tarkoituksena on kuvata lasten kasityksia ilmiostd koulu, tar-
kastellaan luvussa kaksi ensin kisitteitd Adsite ja kdsitys. Kasitettd voidaan tarkastella
yksilon oppimiskokemustensa tuloksena muodostamana mentaalisena konstruktiona.
Monimutkaiset tietojirjestelmit ovat yhteydessd kisitteen konstruoimisprosessiin. Me
muodostamme tiedon varassa kisityksid ja nikokulmia asioihin. Kisitteitd yksilgllising
konstruktioina voidaan pitdd erainlaisina vastaaviin yhteisollisiin késitteisiin liittyving
kasityksind. Kuitenkaan kasite- ja kasitystermejd ei voida kiyttda synonyymeina.

Témin jalkeen paneudutaan kasitysten muodostumiseen. Kisitykset syntyvit arkikoke-
musten perusteella ympéroivastd maailmasta, ja ne muotoutuvat tavallisimmin vihittdin,
Hirsjarvi on merkittdva suomalainen kisitystutkimuksen suunnannidyttdja. Hirsjarven
(1980) kasitystutkimukset ovat olleet mm. Laineen (1984, 1990, 1992) monien tutkimus-
ten teoreettisena lahtokohtana. Hirsjarvi on selvittdnyt mm. kisitysten jasentyneisyyden
astetta kasitysten dimensionaalisena kuvailuna fenomenologiaan pohjautuen. Hianen mu-
kaansa ihmisen kasitykset voidaan ymmartda tajunnassa oleviksi johonkin objektiin tai
asiantilaan liittyviksi merkityssuhteiksi. Seuraavaksi teoriataustassa esitelldsn joitakin
merkittdvid suomalaisia aikuisiin tutkimushenkil6ihin kohdistuvia kasitystutkimuksia etu-
péadssd 1990 -luvulta. Lasten kisitysten tutkimus on saanut oman alalukunsa, jossa on
pyritty luomaan katsaus merkittavimpiin uusiin lastenkésitystutkimuksiin.

Kisitysten tutkimuksessa on yleistynyt ymmaértamiseen tihtddvi tulkinnallinen tutkimus-
ote, erityisesti Martonin kehittelemdd fenomenografista tutkimusmetodia sovelletaan
runsaasti. Fenomenografia perustuu ns. toisen asteen perspektiiviin, jolla selvitetdén,
minkélaisina ihmiset kasittavat ymparoivdd maailmaansa. Tamén tutkimuksen tarkoituk-
sena oli selvittaa, minkalaisena lapset kisittavit ilmion koulu, joten Martonin toisen as-
teen perspektiivi oli viline tahén.

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelmini kaytettiin haastatteluja, joita tehtiin tutkimuk-
sen kohdejoukolle kaksi kertaa, ensin keviilld toukokuun loppupuolella ja noin puolen
vuoden kuluttua syksylla. Haastattelu on fenomenografisen aineiston tavallisin hankinta-
menetelmd. Tamédn tutkimuksen haastatteluissa kaytettiin apuna valmiita, etukiteen
harkittuja teemoja - koulunkiynti, opettajuus, kaverit. Tilld tavoin haluttiin varmistua
siitd, ettd lasten haastattelu onnistuu ja ilmauksia saadaan esiin. Kevidn haastatteluissa
kaytetttin valokuvia projektiivisina vilineini. Vanhemmat pitiviat mydskin syksyn ajan
pienimuotoisia paiviakirjoja, joista saatiin tutkimukseen tietoa. Tutkimuksen kohdejouk-
kona oli kolme esikoululaista, kaksi poikaa ja yksi tytté. Kohdejoukon rajaamisella pie-
neksi, pyrittiin varmistamaan, ettid ilmiostd saataisiin esiin mahdollisimman syvillinen
tieto.

Tutkimuksen tuloksia analysoitaessa kiytettiin apuna kontekstianalyysia, kuten feno-
menografiassa yleensd kiytetddn aineiston luokittelussa. Tutkimuksen tuloksiksi saatiin
kultakin teema-alueelta useita kuvauskategorioita, joiden yhteyteen on liitetty haastatte-



lumateriaalista kasityksid kuvaavia suoria lainauksia. Lasten kasitykset ilmiostd koulu
ovat hyvin positiivisia ja tarkkanakoisid.



2 KASITTEET JA KASITYKSET

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esiin lapsen kasityksid koulusta ensin esikou-
lulaisena ja myohemmin koululaisena, joten tissid vaiheessa on mielekéstd perehtya tar-
kemmin kasitteisiin Adsitys ja kdsite. Psykologisessa kirjallisuudessa kasitteelld tarkoite-
taan joidenkin yhteisten ominaisuuksien perusteella muodostettua esineiden, asioiden tai
tapahtumien luokkaa, jolla on tavallisesti jokin nimi, esimerkiksi elollinen, hyonteinen,
tyonteko. Kisitettd voidaan tarkastella toisaalta yhteison piirissé tavalla tai toisella hy-
viksyttynd ja vakiintuneena symbolina, joka vastaa sanan merkitysta. Toisaalta sitd voi-
daan tarkastella yksilon oppimisprosessinsa tuloksena muodostamana konstruktiona.
(Ausubel ym. 1978, 78; Klausmeier & Allen 1978, 4; Laine 1999, 31.)

Kasitteen ymmairtamisessa on kysymys siitd, missd méaérin yksilon subjektiivisesti muo-
dostama kisiteluokka vastaa yhteison piirissd vakiintunutta kasitemerkitysta. Itse asiassa
yksilon késitteestd voidaan kayttaa nimitysté kasitys. (Laine 1984; 1990, 5.)

Yhteison kisitteistd osa on sellaisia, etta niille 16ytyy tarkat mairitelmét jonkin tieteen-
alan kuten pedagogiikan esittimind. Jotkut kisitteet maardytyvat lain tai asetuksen pe-
rusteella, kuten oppivelvollisuus. Tieteellisten késitteiden ja lakikésitteiden merkitykset
ovat tarkkarajaisia ja selkeitd, koska ne tulee aina mééritelld niin, ettei jaa tulkinnanvaraa.

Useimmat kisitteet lienevit kuitenkin sellaisia, ettid ne ovat saaneet sisiltonsa yhteisonsa
piirissd aikojen kuluessa. On vain tullut tavaksi ymmértia tietylld sanalla tietynlaisia asioi-
ta, esimerkiksi perhe. Téallainen kisite on harvoin senhetkisen yhteisénsd muodostama, ja
késitteen syntymisen alkuperd on yleensi etdisempi. Aikojen kuluessa tavaksi tulleet
kasitemerkitykset ovat enemman tai vihemman héllarajaisia, ja niille on erityisen tyypil-
listd niiden sisillon vaihtelevuus yhteiskunnan eri vdestoryhmissa, eri osakulttuureissa tai
eri ajanjaksoina. Vaihtelevuudesta tai muuttumisesta huolimatta yhteison kasitemerkitys-
ten ydinsisiltd pysyy kuitenkin tavallisesti suurin piirtein samana. Lain tai asetuksen
muutokset voivat muuttaa niiden maarittelemia kisitteitd ja samaten tieteelliset kasitteet
muuttuvat, jos tutkimustulokset tuovat niihin jotain uutta. (Laine 1999, 31.)



Kasitettd analysoitaessa siitd erotetaan kaksi tunnuspiirrettd: ala ja ominaisuudet. Ne ovat
molemmat kisitteen méairittelyssd ja ymmartamisessd keskeisid. Yleensa kisite myos kyt-
ketaidn johonkin kasiteverkkoon tai -taksonomiaan. (Anglin 1977; Dodd & White 1980;
Laine 1984, 5-6; 1990, 4-7; 1992, 5-6; 1999, 31; Mehtildinen 1992, 35-37.)

Kasitteen alalla tarkoitetaan kaikkia niitd tapauksia, jotka voidaan lukea késiteluokan
piiriin. Kisitteen alaan kuuluvien tapausten madri voi vaihdella yhdestd lukemattomaan
maaraan. Kisitteen ala voi jakautua osa-alueisiin. Késitteen ymmartaminen merkitsee,
ettd ihminen tunnistaa kasiteluokan piiriin kuuluvat osa-alueet ja esimerkkitapaukset.
Toisin sanoen mitd paremmin yksilo pystyy tunnistamaan kisiteluokan alaan kuuluvat
tapaukset, sitd paremmat edellytykset hanelld on hallita kisite. Anglin (1979) en tuonut
esiin puutteellisen kisitteen alan hallinnan muotoja, kuten liian suppea késite, lian laaja
kasite, vaard kasite, kasite tuntematon ja vieras kisitteen nimi. (Laine 1990, 6-7; 1999,
32)

Kasitteet madritelladan ominaisuuksiensa avulla. Kaisiteluokalle asetetut ominaisuudet
madragvat kasiteluokan alan ja ovat ndin kisitteen luokitteluperusteita, toisin sanoen
késitteen ominaisuuksilla tarkoitetaan niitd piirteitd, jotka maérittelevit kasitteen. Edelld
mainittu késitteen maarittely on jossain maarin yksinkertaistettu ja idealistinen. Kaikkia
kasitteen alaan kuuluvia tapauksia ei pystytd kaikissa tilanteissa identifioimaan jonkin
tietyn ominaisuusjoukon avulla. On olemassa kasitteitd, joiden siséltd voi saada eri yhte-
yksissd aivan erilaisia médiritteitd. Késitteen méirittelemistd sen ominaisuuksien avulla
voidaan kuitenkin pitad hyvana ratkaisuna, silld ko. menettelylla saadaan kayttokelpoinen
likimaarainen sisallys kasitteen tyypillisestd kaytosta. (Laine 1990, 4-5; 1999, 31-33.)

Laineen (1999, 34) mukaan kisitteet tavallisesti kuuluvat johonkin késitetaksonomiaan,
joka rakentuu yli-, ala- ja rinnakkaiskisitteistd. Jonkin kisitteen alakasitteet ovat keske-
nadn rinnakkaiskasitteitd, joilla puolestaan on omia alakisitteitd. Ja edelleen kukin ala-
kasite voi jakautua taas alakisitteiksi. Taksonomian ylimmat kasitteet ovat luonteeltaan
yleisimpid ja alimmat spesifimpid. Rinnakkaiskisitteet ovat samalla tasolla. Kisitteen
laajuuden kasvaessa kasitteen sisdllon abstraktisuus lisdantyy. (Aebli 1990.) Kasitteet
liittyvat toinen toisiinsa varsin laajoissa ja monimutkaisissa verkostoissa. Talld on suuri
merkitys kasitteelliseen ymmartamiseen. Kasiteverkostot liittyvat toisiinsa siten, ettd ka-
sitteellisen ymmértamisen muutos jollakin alueella saa aikaan muuttumista muidenkin
kasitteiden ymmartamisessd. (Posner ym. 1982, 211-227.)

Mehtialainen toteaa kisitteen ‘késite’ mddrittelyn olevan vaikeaa, koska médrittelyssa
joudutaan kayttamain kasitteitd. Kisite ei ole sama asia kuin sen nimi tai merkki, se on
eri asia kuin todellisuus ja sithen liittyy mielikuvia. Mehtéldinen maérittelee kasitteen
termein: sisilto ja ala. Kdsitteen sisdlto madraa kasitteen alan. Kisitteen sisaltoon ja alaan
nihden pitds paikkansa joukko lainalaisuuksia, jotka muodostavat kasitteiden formaalisen
rakenteen. Nama saannonmukaisuudet sisdltyvit joukko- ja relaatio- oppiin. Yhdessd ne
muodostavat kaiken kisitteenmuodostuksen samoin kuin kisitteiden analyysin perustan.
(Mehtalainen 1992, 35-37.) Huolimatta erilaisista kaytetyistd termeistd Mehtaldisen
kasitteen madrittely vastaa Laineen maarittelya.

Karlsson ja Riiheld (1991, 22-24) mairittelevat kisitteen ihmisen ajattelun perusyksikko-
nd eli yleistyksend. Kasitteelld ymmarretdan tavallisesti esineiden, asioiden tai tapahtumi-



en luokkaa, joka perustuu niissd esiintyviin yhteisiin ominaisuuksiin ja johon voidaan
viitata tietyn nimen tai symbolin avulla. Késite on ajattelun tyoviline, jonka avulla todelli-
suudesta ‘saadaan ote’. Kasite on rakenteeltaan yksinkertaisin kokonaisuus, joka raken-
tuu loogisista suhteista.

Kasitteissd voidaan erottaa kokemusperdiset ja teoreettiset kisitteet, ja ne ovat vuoro-
vaikutuksessa keskenain Kasitteellistaminen on erilaisten symbolien- olivat ne sitten mité
tahansa- ‘niputtamista’ siten, etti ajatellessamme jotakin todellisuuden ilmi6td pystymme
edes jossain maarin erottamaan sen muista hyvinkin laheisistd ilmioista. Thmisen tietoinen
toiminta perustuu havaintoihin, kuvitteluun, kisitteisiin, kieleen ja péittelyyn, mutta
kohdistuu padasiassa sekd sisdisen elimdmme ettd meitd ymparoivan maailman ilmididen
ja tapahtumien selittdmiseen ja ymmirtamiseen sekd Kisitteellisten tietorakennelmien
muodostamiseen. Voidaankin siis todeta, ettd se kuinka ymmarramme ymparoivaid maa-
ilmaa, on rippuvainen niistd Kisitteistd, joiden avulla tarkastelemme maailmaa.
(Hakkarainen ym. 2000, 94; Karlsson & Riihela 1991, 22-24; Laine 1999, 34.)

Kasitettd voidaan tarkastella yksilon oppimiskokemustensa tuloksena muodostamana
mentaalisena konstruktiona. Tapahtumassa on kysymys siitd, miten yksilét ymmértavat
yhteison kasitteitd. Kasitteet voidaan nihda asiayhteyksien verkkona, jotka ovat yhtey-
dessd naapurikdsitteisiin ja viime kaddessid koko ihmisen maailmankuvaan. (Laine 1999,
34-35.) Kasitteen konstruoimisprosessin aikana kajotaan usein todellisuudessa esiinty-
viin kokonaisiin asiayhteyksien muodostamiin monimutkaisiin tietojirjestelmiin. (Aebli
1990, 267-290.) Téllainen tieteelliseen tietoon perustuva tiedollinen konstruointi on
tyypillistd kouluopetuksessa, jolloin tarkoituksellinen opettaminen kaynnistdé kasitteelli-
sen oppimisen. Tieto herattda kysymyksia, halua tutkia ja perehtyd asiothin tarkemmin.
Tiedon varassa muodostamme kasityksia ja ndkokulmia asioihin. (Aaltola 1998, 44; Lai-
ne 1999, 35)) Kasitteita yksilollisind konstruktioina voidaankin pitdd erdanlaisina vas-
taaviin yhteisollisiin kasitteisiin liittyvind kasityksind. Kdsite- ja kdsitys-termejdi ei kuiten-
kaan voida kdyttda synonyymeind, silla kiasitykset voivat liittya myos kasitteita laajempiin
yhteyksiin, ilmidihin ja periaatteisiin.

Pelkistetysti kasitteenmuodostusprosessia voidaan siis kuvata siten, ettd yksilo littaa
opittavasta kasitteestd havaitsemansa kriittiset ominaisuudet olemassa oleviin, aiemmin
oppimiinsa kyseiseen kisitteeseen liheisesti liittyviin késityksiinsa. Kasitteenmuodostuk-
seen liittyy myos looginen sitovuus siten, ettd kisitteiden loogiset suhteet pitdvat kasit-
teet koossa ja takaavat niiden psyykkisen sidilyvyyden. Vastaavasti késitteiden pysyvyys
tekee paattelyn mahdolliseksi. Paattelyd voitaneen pitda ajattelun olennaisimpana piirtee-
nd. Thminen soveltaa logiigan lakeja logiigan tutkijoiden mukaan tiedostamattaan paétte-
lyissddn, kansanomaisesti sanottuna ihminen ‘kayttda jarkeadn’. Yleensd paittely tapah-
tuu thmiselld vaistonvaraisesti ilman, ettd hian on kunnolla tietoinen siitd, mita oikein ta-
pahtuu. ( Mehtélainen 1992, 41-45; Voutilainen ym. 1989, 35-38.)

Kaikkeen tietoon liittyy olennaisesti totuus, jolla on paattelyihin liittyen kaksi merkitysta,
looginen ja empiirinen. Looginen kausaalinen selittdminen ei kuitenkaan ole riittavaa,
eikd monissa tapauksissa ole edes kiinnostavaa. Monia elollisen luonnon ilmiéité ja var-
sinkaan ihmisen tekoja ei voida selittdd pelkastddn kausaalisesti. Asialle voidaan antaa
finaalinen selitys, jonka mukaan teko selitetdidn tarkoituksen avulla. Finaalinen selittami-
nen, ymmértédminen, edellyttdd aina loogisten ja tiettyjen kausaalisten selitysten mahdolli-
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suuden, ja se on monimutkainen sielullinen tapahtuma. Finaalisessa selittimisessd oi-
keampi kysymys kuin miksi” on ”mit4 varten” tai “missi tarkoituksessa”. (Mehtaldinen
1992, 41-45; Voutilainen ym. 1989, 35-38.)

Thminen rakentaa siis itselleen tiedon avulla kisitystd todellisuudesta ja jasentda itseddn
maailmaan. Tieto ja ajattelu ovat niin ik4én sidoksissa toisiinsa. Kuten jo aiemmin esitet-
tiin, ajattelu -paittely- tapahtuu kisittein. Todellisuus voi olla ajattelun kohteena vain
mikili se on kisitteellistetty. Krokfors (1998, 70) tarkastelee tiedon kasitetti arkitiedon
ja teoreettisen tiedon ominaisuuksia ja eroja vertailemalla. Hin toteaa, ettd teoreettista
tietoa konstruoidaan usein tieteellisen ajattelun ja tiedonhankinnan keinoin, joilla on omat
sdantonsd ja lainalaisuutensa. Arkitieto sen sijaan on yksilollisté, se rakentuu kokemuksis-
ta eivitkd sen sddntojédrjestelmit ole yhtd tarkkoja kuin teoreettisen tiedon.

Jokainen ihminen rakentaa ndin ollen itselleen yksilollistd tietokokonaisuutta, omaa tul-
kintaansa todellisuudesta. Yksiloiden vilisissd tiedonprosessointitavoissa on suuria eroja
ja herkkyys arsykkeille vaihtelee paljon. Késitys itsestd ja maailmasta voi syntyd vain sen
pohjalta, mitd ihminen on itse kokenut, nihnyt, tuntenut, kuullut, maistanut, ajatellut ja
oivaltanut. Se myos ohjaa uuden tiedon vastaanottoa, tulkintaa ja kayttéa. Sitd voidaan
nimittdd myos maailmankuvaksi. Se ei ole staattinen kuva, vaan eldva ja muuttuva pro-
sessi, joka rakentuu sekd tietoisen ettd tiedostamattoman toiminnan tuloksena.
(Hautamaiki 1984, Heikkila & Holma 1990, 41; Ikonen 1995, 71.)

Thmisen alyllinen toiminta perustuu olennaisesti kisitteenmuodostukseen ja loogisesti
sitovaan péattelyyn, mutta kohdistuu enimmékseen ilmididen selittimiseen eli tapahtumi-
en kasittamiseen seka tekojen ymmartdmiseen. Selittdmisessi ldhdetddn yleensd liikkkeelle
miksi-kysymyksistd. Lapset alkavat jo wvarsin varhain esittdd kausaalisia miksi-
kysymyksid, kokeillen ajatuksiaan ja esittien asioista erilaisia tulkintoja. Lapsi testaa
ajatustensa paikkansapitdvyyttd opetuksen avulla. Tietimysrakenteet méadrdavit, mita
lapsi pystyy ympéristostddn havaitsemaan. Lapsella ei ole oikeita eikd vairia selityksia,
vain selityksid, joiden taustalla on lapsen senhetkinen tietdmysrakenne. Tyydyttavin ja
siis todella selittavan vastauksen taytyy tdyttdd tietyt yleiset ehdot. Sama koskee myos
tekojen ymmartamistd. Selittdmisen tiedostaminen tuo ajatteluun aktiivisuutta, liikku-
vuutta ja varmuutta. Kun thminen yhdistdd uutta tietoa aiemmin oppimaansa, han kayttai
joko induktiivista tai deduktiivista paddttelyd. (Aho & Jarvinen 1996, 8; Tkonen 1995, 92;
Mehtildinen 1992, 43-45))

2.1 Kiisitysten muodostuminen

Kuten jo aiemmin todettiin, seka lapset ettd aikuiset muodostavat arkikokemustensa pe-
rusteella késityksid ympéroivastda maailmastaan. Tallaista ymmértdmistd eri tutkijat ovat
nimenneet eri tavoin, esimerkiksi intuitiiviseksi ymmartamiseksi tai -teoriaksi, vaihtoeh-
toiseksi viitekehykseksi, naiiviksi kéasityksiksi, esi- tai virhekésityksiksi. (Hakkarainen ym.
2000, 94; Vosniadou & Brewer 1992.)

Hirsjarvi (1980) kuvaa kasityksid fenomenologisin termein. Hinen mukaansa ihmisen
kasitykset voidaan ymmaértai tajunnassa oleviksi johonkin objektiin tai asiantilaan lhitty-
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viksi merkityssuhteiksi. Tajunnan katsotaan tdssid yhteydessa tulevan olemassa olevaksi
niissd elamyksissa, joita ihminen kokee ja niissd merkityksissd, jotka elamyksissd ilmene-
vat. Tajunnan sisaltéa voidaan nimittdd koetuksi maailmaksi. Koettu maailma koostuu
kaikesta siitd, miten ihminen ymmdrtdda todellisuuden. Koetun maailman rakenneosia
kutsutaan merkityssuhteiksi eli kasityksiksi. Kasitykset syntyvit siis elamysten kautta.
Uljens (1989, 10, 94) midrittelee fenomenografiassa kdsityksen perustavaa laatua ole-
vaksi suhteeksi yksilon ja hantd ympadroivan maailman vdlille. Kasitykset ovat aina yksi-
lon abstrakteja tapoja littdd itsensd ympéroivadn maailmaan. Fenomenografia korostaa
kasitysten relationaalista luonnetta.

Kisitysten muodostuminen etenee tavallisimmin vihittdin. Kognitiivisen oppimissuunta-
uksen mukaan uuden oppiminen perustuu ihmisen olemassaolevaan tietoainekseen. Kasit-
teenmuodostuksessa yksilo tulkitsee ymparistodrsykkeet olemassaolevien alyllisten ra-
kenteittensa mukaisesti, ts. integroi ne jonkinlaiseksi merkityssysteemiksi kognitiiviseen
rakenteeseensa sopeuttaen samanaikaisesti alylliset reseptorinsa ympéristodrsykkeisiin.
Merkityssysteemit uudelleenorganisoituvat sisiisesti jatkuvasti ja integroituvat muihin
systeemeihin. Kisitysten vahittdinen muotoutuminen nihdaan tallaisena jatkuvana siséi-
send uudistusprosessina yksilon ollessa vuorovaikutuksessa ymparistonséd kanssa. Uuden
kasityksen omaksuminen on vaivalloinen prosessi. Lapsen kehityksen kannalta onkin
tarkeda, ettd han alkaa vahitellen luoda késitystd muiden ihmisten mentaalisista tiloista,
kuten ajatuksista, uskomuksista tai odotuksista.(Hakkarainen ym. 2000, 102, 110.)

Kisitysten katsotaan siis muodostavan sen reflektoimattoman pohjan, jolle ihmisen
merkityksenantoprosessi perustuu. (Uljens 1992b, 85) Kisityksid voidaankin kuvailla
myos tulkintaskeemoiksi, koska ne ohjaavat kokonaisuudessaan ihmisen tapaa etsid
merkityksid ymparéivin maailman ilmiéille. Toisaalta kisitysten esireflektiivisyys tarkoit-
taa Martonin (1992) mukaan sitd, ettd kaikki yksilon kokemukset ovat koko ajan hénen
tajunnassaan, vaikka hén ei itse niista olisikaan tietoinen. Titen uuden tiedon ymmarta-
minen on riippuvainen siitd yksilon kokemusmaailmasta, jonka avulla héan jasentid tietoa.
(Pramling 1994, 45.)

Tyypillisesti kasitykset muuttuvat kaiken aikaa tilanteista, paamadristd ja kokemuksista
riippuen, silld uudet havainnot, ajatukset ja tunnetilat muuttavat kasityksid jatkuvasti.
Kisitteen ominaisuuksien havaitseminen tulee kaiken aikaa tarkemmaksi ja harkitum-
maksi. Yksilo hioo ja tdydentaa kasityksiddn kunnes ne tismentyvit ja vastaavat yhé pa-
remmin yhteisdssa vakiintuneita kisitemerkityksid, ts. kisitykset ovat luonteeltaan hyvin
dynaamisia. Kéasitysten muotoutumiseen vaikuttaa kunkin ihmisen oma eldmaéntilanne, se
ideaalinen todellisuus, jossa hin eldd. Erityisesti sellaiset olosuhteisiin liittyvat kompo-
nentit, joihin thminen joutuu suhteisiin, ovat merkityksellisia. (Ahonen 1994, 116-117,
Hirsjéarvi 1980; Laine 1992a, 8).

Uljens (1989, 20) puolestaan toteaa, ettd yksilo reflektoidessaan omia kasityksidén, tun-
nistaa ensimmadiseksi ilmion sisdllon ja toiseksi rajaa sen sisillon tarkasteltavaksi. Mitda
epaselvempi ilmion sisdlté on, sitd aktiivisemman roolin yksil6 ottaa ilmion tulkinnassa.
Nain kasitys muodostaa intentionaalisen suhteen ajattelun rakenteen ja sen ilmion sisdllon
vilille, jota ajattelu koskee.
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Kasityksid voidaan Laineen (1992a, 9) mukaan myoskin kuvata erilaisina tietoisuuden
tasoina. Tietoisuudella ymmarretdin tajunnan tilaa, jossa voidaan erottaa erilaisia asteita.
Tiedostamisen avulla ihminen tavoittaa todellisuuden lainmukaisuuksia. Tiedostaminen
on jatkuvasti kehittyvd prosessi, ja tietoisuus on aina jonkinlaisen prosessin tulos. Tavoi-
tellessaan yhteisonsa kasitemerkityksia, eraénlaisia todellisuuden lainmukaisuuksia, ihmi-
nen muodostaa ajan kuluessa eriasteisesti tiedostuneita kasityksia. Mita laajemmin ja sy-
villisemmin hin tiedostaa jonkin yhteisollisesti muodostuneen késitteen, sen relevantit
keskeiset ominaisuudet ja alan, sitd jasentyneempi ja kehittyneempi hinen ko. késityksen-
sd on. Voidaan puhua kdsitysten jasentyneisyysasteista.

Ehki karkein tapa luokitella kisitysten jisentyneisyyttd on Murphyn tietoisuuden tasojen
mukaisesti jako diffuusiin, differentioituneeseen ja integroituneeseen kokonaisuuteen.
Biggsin ja Collisin (1982) muodostamassa kognitiivisen struktuurin luokittelussa erote-
taan viisi oppimistasoa. Strukturaalinen dimensio merkitsee tdssa kasitykseen sisaltyvien
relevanttien piirteiden lukumiéria ja niiden suhteuttamista toisiinsa. (Hirsjarvi 1980, 23.)

1. Esistrukturaalisella tasolla ndkemys ei perustu todellisuuteen.

2. Yksistrukturaalisella tasolla nakemykseen sisiltyy vain yksi relevantti asia muiden ja4-
dessd huomiotta. Johtopaatokset tehdddn vain tdman pohyjalta.

3. Multistrukturaalisella tasolla nikemykseen siséltyy useita relevantteja, mutta toisistaan
irrallisia asioita. Johtopaatokset saattavat muodostua virheelliseksi.

4. Suhteuttavalla tasolla nakemykseen siséltyy oleelliset relevantit asiat. Asioita on suh-
teutettu toisiinsa johdonmukaisella tavalla. Yleistiminen onnistuu kuitenkin vain tutuissa
tilanteissa. :

5. Abstraktilla tasolla nikemys on hyvin laaja-alainen. Johtopaatoksissd voidaan nihdd
useita mahdollisia vaihtoehtoja. Pystytddn yleistimadn hypoteettisiin tilanteisiin. (Laine
1992a, 10.)

Hirsjérvi (1980, 24-27) kuvaa Harveyn, Huntin ja Schroederin analyysin pohjalta nelita-
soista yksilon kisitteellisen systeemin rakentumista. Harvey, Hunt ja Schroeder tarkaste-
levat kasityksia konkreettisuus- abstraktisuus- dimensiolla. Huomiota kiinnitetdin myos
erityisesti ulkoiseen auktoriteettiin sitoutumiseen, riippuvuuteen tai riippumattomuuteen
muiden kasityksista.

1. Ensimmaiselld tasolla on tyypillistd yksipuolinen riippuvuus ulkoisesta kontrollista.
Kisitykset on saatu ulkoapdin ilman, ettd ne ovat muotoutuneet oman kokemuksen
kautta todellisissa tilanteissa. Yksilo pyrkii sovittamaan oman toimintansa yhteen val-
miiksi tarjotun absoluuttisen kriteerin kanssa. Hén on talloin jaykdésti sidottu auktoriteet-
tiin. Hanen ajattelunsa on hyvin konkreettista, absoluuttista ja rajoittunutta ja hanen kasi-
tyksensa jaykkia.

2. Toisella tasolla ulkoisen kontrollin merkitys vihenee. Yksilossd alkaa olla ulkoisiin
pakotteisiin ndhden jo “ituna olevaa™ sisdistd kontrollia. Yksilo pyrkii koettelemaan ul-
koisten absoluuttisten ratkaisujen ja sdantojen rajoja, jolloin hdan voi vapautua taydelli-
sesti luottamuksesta ulkoapéin “annettuihin™ kasityksiin. Kasitykset eivit ole kielellisesti
kovin artikuloituja.

3. Kolmannella tasolla yksilé suhtautuu ymparistéon aiempaa objektiivisemmin. Muiden
nikokantojen ymmartaminen, pikemminkin kuin niihin alistuminen tai niiden vastustami-
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nen, mahdollistaa vastavuoroiset suhteet. Yksilé6 huomaa vaihtoehtoisia ndkemyksid itses-
td, tapahtumista ja muista seka tajuaa kausaalisia yhteyksia.

4. Neljannelld tasolla vastavuoroisuus ja yksilon autonomisuus ovat integroituneet siten,
etteivit ne ole keskendidn ristiriidassa. Voidaan puhua positiivisesta riippumattomuudes-
ta. Subjekti - objekti -kytkeymien luonne on nyt abstrakti ja riippumaton. Tyypillistd on
lisadntynyt kyky kohdata ongelmia ja kasvanut toleranssi. Yksilon kisitteellinen systeemi
on aiempaa avonaisempi.

Entwistle ja Entwistle (1991) havaitsivat yliopisto-opiskelijoiden kisitteellisen ymmar-
tdmisen kehityksessi viisi eritasoista muotoa. Heidén tutkimuksessaan opiskelijoilta ky-
syttiin, miten ndmi valmistautuivat tutkintoon ja yrittivit saavuttaa kisitteellisen ymmar-
timisen. Opiskelijoiden vastauksissa esiintyi variaatiota valmistautumistavan seké saavu-
tetun ymmirtimisen laajuuden, syvyyden ja erityisesti struktuurin suhteen. Struktuurin
muodostuminen voidaan tdssi ymméirtid dimensionaalisena rakenteen jdsentymisend.
Samoin kuin Harveyn ym. analyysissi tdssikin tulee esiin kisitysten muodostumisen itse-
ndisyys vs. auktoriteetista riippuvuus.

1. Alimmalla tasolla opiskelija toisti jasentymittoméssa muodossa auktoriteetin (luennon
tai kirjan) esittaman sisillon.

2. Toisella tasolla opiskelija toisti auktoriteetin esittimén sisillon ja loogisen struktuurin
sellaisenaan.

3. Kolmannella tasolla opiskelija pyrki kisitteelliseen ymmartimiseen muodostamalla
yksittaisiin teemoihin oman struktuurinsa padasiassa auktoriteetin mallin mukaan.

4. Neljannella tasolla opiskelija luki strategisesti tutkintovaatimusten edellyttamalla taval-
la ja sovelsi struktuurin vaatimusten mukaan.

5. Viidennelld tasolla opiskelija pyrki ymmaértidmiseen muodostamalla laajan lukemisensa
perusteella yksilollisen kasityksen aiheesta.

My6s Hirsjarvi (1980, 24-28) katsoo, etti tietoisuuden ja kisitysten tasoja voidaan kuva-
ta muutamien keskeisten dimensioiden avulla. Hirsjarvi erottelee kasitysten variaatioissa
konkreettisuus - abstraktisuus -dimensiolla kaksi tarkastelukulmaa: kognitiivinen, raken-
teellinen perspektiivi ja dynaaminen, funktionaalinen perspektiivi. Kasitysten abstrakti
rakenne viittaa mm. suurempaan differentaatioon, suurempaan tulkinnan joustavuuteen ja
suurempaan kasitteellisten dimensioiden lukuméardin. Késitysten toiminnallinen abstrak-
tisuus viittaa mm. suurempaan stressin sietoon, suurempaan luovuuteen ja suurempaan
kausaalisuuden kisitteen sisdistamiseen. Hirsjarven mukaan yksilon késityksia voidaan
tarkastella dimensioilla

hamaryys - selkeys
lokeroituminen - kytkeytyminen
perifeerisyys - keskeisyys
sulkeutuneisuus - avoimuus

Dimensioiden vasen puoli merkitsee mm. seuraavanlaisia piirteita:
- el mitadn késityksid tai vain vahan kasityksia

- kasitykset kategorisia, absoluuttisia, stereotyyppisia

- kasitteet drsykkeeseen sidottuja

- kasitykset irrallisia, jolloin ei keskiniisid yhteyksii
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Dimensioiden oikea puoli merkitsee mm. seuraavanlaisia piirteita:
- runsaasti késityksid

- késitykset relatiivisia

- késitykset abstraktisia, differentoituneita, integroituneita

- késityksisséd ilmenee olennaisen erottaminen kokonaisuudesta

Kasitykset ilmaistaan toiselle kielen valityksella ja Ahonen (1994, 121-122; 124) toteaa-
kin, ettd késitykset ovat luonteeltaan intersubjektiivisia siind mielessa, ettd thminen ilmai-
see kasityksidan ilmiosta kielen avulla. Kielen ja ajattelun vililla on vahva suhde. Kielelli-
sessd muodossa ilmaistu ajatus on kuitenkin aina subjektiivinen eikd se vilttdmétta vastaa
kielellisen muodon merkitystd yleisten kielellisten sdantojen mukaan. Ahonen jatkaa
edelleen, ettd kielellisten ilmaisujen tulkitseminen késityksiksi on tutkijan tehtdva. Myos
tulkinnassa korostuu ilmauksen intersubjektiivinen luonne, silld ilmauksen merkitys riip-
puu sekd tekijasta ettd tulkitsijasta. Tutkimuksessa ilmaisun tekijoind toimivat tutkittavat
ja tulkitsijana tutkija. Lapsen kielelliseen ilmaisuun on kisittddkseni kiinnitettava erityistd
huomiota. Tutkija muodostaa ilmaisun merkityksen oman kontekstinsa mukaan, mink4
vuoksi fenomenografisessa tutkimuksessa korostetaan tutkijan omien ldhtokohtien tie-
dostamista.

Scheinin toteaa omassa tutkimuksessaan (1990, 25), etti itsestd ja ympéristostd muodos-
tuvien kisitysten merkitys on siind, ettd toiminta ei endd ohjaudu vain ilmiémaailmassa
sindlladn, vaan sithen vaikuttavat myos todellisuudesta, sen ilmioistd ja ndiden suhteista
hahmotetut kasitykset.

On ajateltavissa, ettd ajattelun peruselementit olisivat hermokudoksen kytkentaverkos-
toon talletettuja viestiyhdistelmié. Kielikuvien ja mielikuvien yhteys eli kielellisten késit-
teiden ja representaatioiden vililli on kuitenkin inhimillisessd kulttuurissa vuorovaikut-
teinen prosessi. Késitteet ja sanat opitaan kontekstissaan niihin liittyvine assosiaatioineen.
Tastéd johtuen on syyta olettaa, ettd kielen ominaisuudet ohjaavat osaltaan ajatteluamme.
Naitéd kieleen liittyvid rajoituksia ovat mm. yhteydet, joissa tiettyd késitettd on totuttu
kayttamaan tai tuntemiemme kielten rakenteellinen logiikka. Kieli, mikd (kisite) pitaa
siséllaan sukupolvien tai laajemmin ihmiskunnan kokemuksen, sisiltyy lapsen kehityksen
prosessiin ensi kuukausista lahtien. Nimeadmailld kohteita ja siten maarittamalld niiden
yhteyksid ja relaatioita aikuinen luo uusia heijastumia todellisuudesta lapsessa. Nami
ovat verrattomasti syvempid ja kompleksisempia kuin ne, jotka todennikéisesti olisivat
voineet syntyd vyksilollisen kokemuksen kautta. Tama koko tiedonvilityksen ja kasit-
teenmuodostuksen prosessi, joka on peruskeino, jolla aikuinen vaikuttaa lapseen, muo-
dostaa keskeisen osan lapsen henkisessd kehityksessi.(Scheinin 1990, 26 -31.)

Piaget ( 1988, 8-15) tutki ensimmaiiseni Kkésitteen kehittymistd menetelmilld, joka on
yha edelleen hyviksytty.(Tédhtinen 1999, 79-80; Vosniadou & Schnotz 1997, 105.) Pi-
aget’n mukaan lasten ajattelu poikkeaa aikuisen formaalisesta ajattelusta. Hinen mukaan-
sa kehitys on jatkuvaa vuorovaikutusta lapsen oman toiminnan ja hintd ymparoivéan to-
dellisuuden valilla. Yksilo rakentaa kognitiivisia representaatioita, jotka ovat hidnen kehi-
tyksensd tasosta riippuvaisia, kahden funktionaalisen prosessin kautta: assimilaation ja
akkomodaation. Funktionaaliset prosessit sditelevit kognitiivisia toimintoja, eli subjek-
tin ja objektin vuorovaikutusta ihmisissid. Assimilaatiossa eli sulauttamisessa uusi kohde
tai tilanne liitetdan yksilon jo omaksumiin tietoihin, ja akkomodaatiossa eli mukauttami-



15

sessa on tavoitteena muuttaa jo omittu kayttdytyminen niin, ettd uusi kohde tai tilanne
voidaan hallita. Mukauttamisen aktiivinen prosessi ilmenee tutkimisena, kyselemisena,
yrittdmisend ja erehtymisena, kokeiluina ja mietiskelyni. (Beard 1971, 20-21.)

2.2 Kisitteet ja Kiisitykset tutkimuskohteena 1990-luvulla

Ennen lasten kasitystutkimuksiin perehtymisti, tarkastellaan seuraavassa muutamia 1990
-luvulla tehtyjd suomalaisia, aikuisten tutkimushenkildiden kasityksid kartoittavia tutki-
muksia. Kasiteltavien tutkimusten yhteisena tekijand on niiden tavoite eli opettajuuden ja
opettajankoulutuksen kehittdminen. Kisityksia tutkitaan fenomenografisen tutkimussuun-
tauksen avulla. Fenomenografisen tutkimusmetodin kehittelijain Martonin (1988a, 183)
mukaan fenomenografian juuret ovat kasvatuksellisessa ‘tiedon intressissi’. Marton on
luokitellut fenomenografiset kasvatustieteelliset tutkimukset kolmeen alueeseen: oppimi-
sen yleisten piirteiden sisiltosuuntautunut tutkimus, eri siséltoalueilla tehdyt oppimistut-
kimukset ja puhdas fenomenografisesta intressistd lihtevd ihmisten arkipdivan késityksid
koskeva tutkimus. Saljon ja Martonin tutkimukset oppimiskasityksistd ovat olleet merkit-
tavid fenomenografisen tutkimussuuntauksen kehittymisen kannalta. Siljon mittava op-
pimisen tutkimuksen projekti “Learning in the learner’s perspective” (ks. Siljo 1979a, b
ja ) on yksi tarkeimmista fenomenografisista oppimiskasitysten kuvauksista.

Kaarina Laine, joka on selvittinyt kasitetutkimusprojekteillaan (1984 ja 1990) esi- ja
alkuopetusikéisten lasten ympéristoon liittyvien kisitteiden hallintaa, toteutti mielenkiin-
toisen késitystutkimushankkeen Turussa 1990 -luvun alkupuoliskolla Turun opettajan-
koulutuslaitoksessa. Vuonna 1987 aloitettiin tutkimusprojekti, jonka tarkoituksena oli
pyrkid kuvaamaan eri opettajankoulutuslinjojen opiskelijoiden kasvatus-, opetus- ja op-
pimiskasityksid. Tutkimusaineiston keruu tapahtui 1987-1991 lastentarhan-, luokan- ja
aineenopettajaksi opiskelevien opiskelijoiden keskuudessa. Tavoitteena oli saada tietoa
opettajankoulutuksen pedagogista kehittdmista varten.

Tutkimushankkeen tutkimusten ensimméinen raportti (Laine 1992a) kisittelee ensim-
miistd tutkimuskokonaisuutta varten rakennettua empiriaan perustuvaa opiskelijoiden
kasitysten fenomenografista kuvaamistapaa. Aineistoa analysoitaessa voitiin kustakin
kéasitteestd erottaa useita teema-alueita, jotka puolestaan koostuivat pienemmistd merki-
tyselementeistd. Opiskelijoiden erilaisia kisitystapoja kullakin teema-alueella voitiin ku-
vata merkityselementtien kehittyneisyyden pohjalta hierarkkisina kuvausluokkina. Kisi-
tysten jdsentyneisyyttd analysoitaessa tutkimustulokseksi saatiin kuusiportainen taso-
luokitus. Ensimmaisen tutkimuksen aineiston pohjalta luotujen kasvatus-, opetus- ja op-
pimiskésityksid luonnehtivien kuvaamistapojen todettiin olevan kiyttokelpoisia tutki-
mushankkeen jatkokaisittelyihin.

Tutkimushankkeen toinen tutkimusraportti (Laine 1992b) kuvailee ja vertailee lastentar-
han-, luokan- ja aineenopettajakoulutuksen opiskelijoiden kisityksia koulutuksen alkaes-
sa. Tutkimushankkeen hyodyntamisen ja pedagogisen kehittivyyden takia kutakin opis-
kelijaryhméa tarkasteltiin erikseen jokaisessa tutkimushankkeen osassa, koska ennakko-
oletuksena oli se, ettd eri opettajankoulutuslinjoille tulevat opiskelijat olivat mahdolli-
sesti tutkittuihin ilmi6ihin suhtautumiseltaan erilaisia. Tutkimuksen tulosten mukaan
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kaikkien koulutuksensa aloittavien opiskelijaryvhmien kasitykset kasvatuksesta, opetuk-
sesta ja oppimisesta olivat vield melko pinnallisen arkiajattelun tasolla. Verrattuna kasva-
tustieteen piirissd vakiintuneisiin kasitemerkityksiin opiskelijat ymmérsivéat parhaiten kas-
vatuskisitteen. Heikoimmin ymmarrettiin oppimista.

Kolmas tutkimusraportti (Laine 1993) selvittaa pitkittdistutkimuksen avulla lastentarhan-
ja luokanopettajaopiskelijoiden kisitysten muuttumista koulutuksen kuluessa. Lisdksi
tarkastellaan, miten opiskelijat itse reflektoivat kisitystensa muuttumista opiskelunsa
paittyessid. Kasityksia selvitettiin projektin ensimmaisessd osassa rakennetulla fenomeno-
grafisen tutkimusmetodin avulla luodulla empiriaan perustuvalla kuvaamistavalla. Tutki-
muksen tuloksista ilmenee mm. ettd molempien opiskelijaryhmien kisitykset: kehittyivat
koulutuksen kuluessa selvisti. Luokanopettajaopiskelijoiden késitteellinen kehitys oli
koulutuksen alkuvuosina voimakkaampaa kuin opiskelun loppuvuosina. Kehityksestd
huolimatta molemmissa koulutusohjelmissa monien opiskelijoiden késitysten voidaan
katsoa jadneen vield koulutuksen loppuvaiheessakin melko selkiintyméattomiksi. Voita-
neen todeta, ettd tutkimusprojektin kolmen kasitystutkimuksen kautta saatua tietoa on
pidettdvd merkittdvanid opettajuuden kehittdmisen ja kehittymisen kannalta tarkasteltu-
na.

Uutena kisitystutkimuksena on mainittava mydskin Savonlinnan opettajankoulutuslaitok-
sessa, lastentarhanopettajien koulutuksessa vuonna 1997 kaynnistynyt pitkittaistutki-
mus, jonka tavoitteena oli tuoda esiin opettajaopiskelijoiden kasvatuskasityksid ja niissa
tapahtuvia muutoksia. A. Niikon (1999) tekemén tutkimuksen avulla pyrittiin selvitta-
méin opettajankoulutuksensa alussa olevien lastentarhanopettajaopiskelijoiden kasvatus-
kasityksid ja heiddn kokemuksia vanhempiensa toteuttamasta kasvatuksesta. Tuloksista
loytyi yhteisid piirteitd opiskelijoiden kasvatuskasityksissd, kokemuksissa vanhempiensa
toteuttamassa kasvatuksessa ja yleisissa kasvatuskasityksissa. Kasvatuskisityksistd 10ytyi
kuusi teema-aluetta. Tutkija toteaa, ettd tutkimuksen tuloksia voidaan kayttdd suuntaa
antavana ja ohjeellisena opettajankoulutuksen opetussuunnitelmia ja opetusta kehitetta-
essé.

2.3 Lasten Kiisitysten tutkiminen 1990 -luvulla

Lapsuuden kysymykset ovat olleet tutkimuksen kentélld melko tavalla aikuisndkokul-
masta tutkittuja ja tarkasteltuja miltei naihin paiviin saakka. Pulkkinen (1996, 60 - 61)
toteaa omassa puheenvuorossaan, ettd lapset eivit ole tutkimuksissa yleensd padsseet
osanottajan asemaan siten, ettd lapsen nakokulmaa olisi aidosti tutkittu ja kuultu. Lapsen
subjektiivinen maailma ja siini olevat ihmissuhteet ja muut vaikutteet ansaitsisivat Pulkki-
sen mukaan tulla perusteellisen selvityksen kohteeksi, jotta voisimme ymmértaa niitd tay-
dentdvid ja korjaavia mekanismeja, joita lapsen eldmissd on ulkonaisista vaikeuksista
huolimatta.

Seuraavassa tarkastellaan lyhyesti lapsiin kohdistuvia kasitystutkimuksia etupadssd
1990-luvulla. Pramlingin suorittama tutkimus (ks. Pramling 1983) lasten késityksista
oppimisesta, on mainittava yhtenid merkittdvani alulle panevana tekijéna lasten kasitys-
tutkimuksen alueella. Useimmiten esikoulu- ja alkuopetusikdisen lapsen kisitysten
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muuttumista on tutkittu avaruuteen liittyvien ilmi6iden avulla sekd Suomessa ettd muual-
la maailmassa. Téhtisen mukaan (1999, 79) avaruuteen liittyvien kisitysten ja kasitteiden
tutkiminen antaa varsin oivan aineksen seurata lasten kisitysten muuttumisprosessin
yleisluonnetta, joskaan tuloksia ei voida suoraan soveltaa muille alueille. Késitteiden ja
kasitysten muutoksen tutkimustraditiolla on ylipdétadn ollut liheinen sidos oppimisen ja
pedagogiikan kysymyksiin (vrt. Piaget 1988, Vygotsky 1982). Kisitteellisen muutoksen
empiirinen tutkimus onkin keskittynyt pitkilti kasvatustieteellisen ja kognitiivisen psyko-
logian alueille.

Ennen 1990-luvun tutkimuksiin siirtymistd kannattaa kuitenkin mainita varsin mielenkiin-
toinen ja merkittava lasten késitystutkimus 1980 -luvulta. Tutkimus on Gilbyn ja Peder-
sonin tekema tutkimus lasten kasityksista perheesti, josta myoskin Piaget on tehnyt omia
tutkimuksiaan. Gilbyn ja Pedersonin tutkimusaineistoon kuului 60 lasta, jotka oli ryhmi-
telty kolmeen tasoon idn perusteella: lastentarhaikiiset (ikaryhma 5 vuotta 11 kuukaut-
ta), taso 2 (ikdiryhméd 8 wvuotta) ja taso 3 (ikdryhma 9 vuotta 11 kuukautta). Gilbyn ja
Pedersenin (1986, 182-202) tutkimusten tulokset noudattivat hyvin samankaltaista linjaa
aiempien tutkijoiden tutkimustulosten kanssa. Nuorimpien lasten kisitykset poikkeavat
vanhempien lasten ja aikuisten késityksistd hyvinkin paljon. Miti nuorempi lapsi on, niin
sitd materiaalisimmin termein hdan ymmartdi sukulaissuhteen, perheen roolit ja perheen
toiminnan ja rakenteen. Vanhempien lasten tapana on méiritelld perhe enemménkin ge-
neettisten suhteiden seka laillisuusperiaatteen kautta. Nuoret lapset mairittelevat myos-
kin ystavyyden padasiassa fyysisin termein, esimerkiksi ystdvd on sellainen, joka leikkii
kanssani”.

Ateenan yliopiston professorin Stella Vosniadoun lapsen fysikaalisen maailmankuvan
muotoutumiseen liittyvét tutkimukset ja hanen “kehysteoriaan” (framework theory) no-
jautuvat tulkintansa ovat heréattaneet laajaa huomiota viime vuosina. Hanen tutkimuksen-
sa ovat liittyneet erityisesti eri kulttuurien ja maiden lasten maapalloon ja paiva-yo -
sykliin liittyvien kasitysten kehitysten tutkimiseen. (Vosniadou 1991; 1992; 1994; Vosni-
adou & Brewer 1987, 1990, 1992.) Vosniadoun mukaan lapset jo varhain muodostavat
itselleen omien arkipaivan kokemustensa ja havaintojensa perusteella fyysisestd ymparis-
tosta perusolettamuksia, joiden varaan heidén spesifit teoriansa ja mentaalimallinsa raken-
tuvat. Samaten Vosniadou on havainnut, ettd kulttuurista rijppumatta samat ajatusmallit
ovat yleisid eri maiden lapsilla.(Vosniadou 1991; 1994, 46-48.)

Vosniadou (1992) kutsuu fysikaalista maailmaa koskevaan tiedonhankintaan vaikuttavia
tekijoitd ennakko-oletuksiksi. Ennakko-oletusten lisiksi Vosniadou puhuu toisen asteen
rajoituksista, jotka muodostuvat tietynlaisista uskomuksista ja ajatusmalleista. Erilaiset
aikaisemmin hankittuun tietoon nojautuvat uskomukset ja ajattelumallit voivat rajoittaa
olennaisesti uuden tiedon omaksumista. Vosniadou osoitti, ettd lasten maailmankasityk-
set voivat perustua kolmeen erilaiseen ajatusmalliin. Ensinndkin intuitiivinen malli muo-
dostetaan arkikokemuksen vilitykselld. Synteettinen malli puolestaan pohjautuu intuitii-
visten ja tieteellisten kisitysten yhdistelmdan. Kolmantena tulee tieteellinen malli, joka
puolestaan perustuu tieteellisiin kasityksiin.

Koska jo aiemmin on kdynyt ilmi se tosiasia, ettd lapset tulkitsevat useinkin asioita oman
arkikasitystensé valossa, lienee tarpeen tutkistella kasitystutkimusten intuitiivisten teori-
oiden yhtendisyyttd. Lasten intuitiivisia kasityksid voidaan tarkastella tekemailld ero ke-
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hysteorioiden ja erityisten teorioiden vililld. Kehysteoriat ovat erdinlaisia maailman hah-
mottamisen kehyksid, jotka sddtelevit yksilon tapaa tulkita ja selittdd jonkin tietyn tie-
donalueen ilmioitd. Tieteellisen tiedon muodostuksessa kehysteorioita voidaan yksinker-
taistaen kutsua esimerkiksi paradigmoiksi. Erityiset teoriat puolestaan kuvaavat jonkin
tietyn kehysteorian alueen kisitteiden sisdistd jarjestymista. Tutkimuksissa on todettu,
etta ihmisilld on jo hyvin varhain kehysteorioita erityisesti fysiikan, biologian ja psykolo-
gian ilmioistd. Kehysteorialle ovat tyypillisig tietyt rajoitukset ja tiedolliset taustaoletta-
mukset, jotka ohjaavat tiedon rakentumista.(Hakkarainen ym. 2000, 101-102.)

Intuitiivisista teorioista on useiden kisitteellisen muutoksen tutkijoidén mukaan eri véit-
tamia. Useat ovat sitd mielté, ettd ihmiset luovat kokemustensa perusteella suhteellisen
hyvin muodostettuja tai kehitettyja teorioita ympéaroivasta maailmasta.

DiSessan (1988) mukaan intuititviset teoriat eivit ole yhtendisid ja hyvin perusteltuja,
vaan koostuvat irrallisista havainnoista ja tiedon palasista. Nama tiedon palaset perustu-
vat yksinkertaisiin havaintokokemusten yleistyksiin, joiden ei oleteta edellyttdvan mitaan
selitystd. Nuorten ajattelumallit ovat pirstaleisia eivatkd muistuta lainkaan teorioita. Di
Sessan kisityksestd seuraa olettamus, jonka mukaan lapset kiinnittdisivit huomionsa
ainoastaan ilmididen havaittaviin pinnallisiin piirteisiin, mutta eivét taustalla oleviin syy-
seuraussuhteisiin tai teoreettisiin yhteyksiin. DiSessan mukaan “teoriateoriat” yrittavat
paljastaa intuitiiviset teoriat ja asettaa ne vastakkain sellaisten argumenttien ja todistusai-
neiston kanssa, jotka osoittavat ne vaariksi. Ongelma on diSessan mukaan se, etta intui-
tiiviset teoriat eivit ole niin organisoituja tai yhtendisii, ettd ne voitaisiin osoittaa vaariksi
vastakkaisen todistusaineiston vilitykselld. Syvempi tieteellinen ymmarrys voi perustua
vain ihmisen tietorakenteiden olennaisesti syvempéan jarjestelméllisyyteen.

Vosniadoun (1991) tutkimusten mukaan lasten tieto ei ole niin pirstoutunutta kuin di
Sessa olettaa. Vosniadou toteaa, ettd se mikd vaikuttaa olevan ristiriitaista ja epajohdon-
mukaista asiantuntijan nakokulmasta, ei vilttimittd ole sitd lasten itsensd nidkokulmasta
Samaten Keil ja Chi ovat tutkimuksissaan pddtyneet tulokseen, jonka mukaan lasten kési-
tyksiin sisdltyy niiden ndenndisestd pirstoutuneisuudesta huolimatta syvempid teoriaa
muistuttavia olettamuksia ilmididen valisistd yhteyksistd.(Chi 1992; Karmiloff-Smith
1988; Keil 1994.)

Keil (1989) toteaa tekemdssédin tutkimuksessa, etté lasten kisitteenmuodostuksessa selit-
tavalld tiedolla on merkitystd jo hyvin nuorille lapsille. Keil tutki 5-, 7- ja 9-vuotiaiden
lasten kasitteellista kehitysta hyvin yksityiskohtaisesti analysoimalla kuinka lapset oppivat
ymmértdmaén erilaisten luonnonlajien ja kulttuuriesineiden luokituksia. Keil selvitti tut-
kimuksessaan, kuinka lapset ymmartavit jonkin kohteen tyypillisten méirittelevien omi-
naisuuksien viliset suhteet. Tyypillisilli ominaisuuksilla Keil tarkoittaa sellaisia stereo-
tyyppisid ominaisuuksia, joita usein esiintyy kohteen ja sen kuvausten yhteydessi, kuiten-
kaan ndmé ominaisuudet eivit ole valttamattomid, jotta kohde kuuluisi késitteen alaan.
Maarittelevdt ominaisuudet tarkoittavat sellaisia ominaisuuksia, joiden on valttamatta
esiinnyttdva, jotta kohde kuuluisi késitteen alaan.

Keilin (1989) tutkimuksen mukaan tietyssé lapsen kisitteellisen kehityksen vaiheessa ( 7-
ja 9 -vuotiaina) tapahtuu siirtyma tyypillisten ominaisuuksien korostamisesta méérittele-
vien ominaisuuksien korostamiseen (vrt. Gilbyn ja Pedersonin tutkimus). Keil toteaa
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johtopaitoksendin, ettd lapset hahmottavat maailmaa méérittelevien ominaisuuksien va-
rassa. Lasten kisitteenmuodostuksen perustana on yhdenmukaisten teoriaa muistuttavien
kisiterakenteiden ja ajatusmallien muodostaminen, eiki ilmitiden ja esineiden havaittavi-
en ulkoisten piirteiden rekisterdinti ja luokittelu.

Eve Kikas suoritti kisitetutkimuksia tavallisissa eestildisissda kouluissa vuosina 1993-
1995. Hanen tutkimustensa nikokulma on sosiokulttuurinen; tutkimuksissa perehdyttiin
yksityiskohtaisesti kouluun ja sen ohjaamiskeinoihin, mm. kieleen. Kaikki tutkimukset
sivusivat kasitteiden kehittymistd ja niihin liittyvid ongelmia. Kikasin kasitetutkimuksen
lihtokohtana on ollut aikaisempien kisitteellisen kehittymisen ja kehityspsykologian tut-
kimusten esiintuoma nékokulma. Sen mukaan lapset integroivat luonnollisten‘ilmididen
tiedon, jota voidaan muuttaa vain vihdn opettamisella, ja lisdksi perinteiset opetusmene-
telmét ovat osittain syyni siihen, ettd muutoksia kasitteiss ei tapahdu.(Kikas 1997, 14.)

Kikasin (1997, 41-52) ensimmdisen tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia lasten tieteellis-
ten ja arkikésitysten méaritelmien vilisii eroja. Tutkimuksen teoreettisena liahtokohtana
oli Vygotskyn teoria kisitteen kehittymisestd. Vygotskyn mukaan spontaanit ja tieteelli-
set kisitteet ovat luonteeltaan erilaiset, joskin ne Littyvit saumattomasti toisiinsa saman
kisitemuodostusprosessin kautta. Tutkimuksessa tavallisista matematiikan ja luonnontie-
teen oppikirjoista poimittiin madriteltivid kasitteitd. Osa kasitteistd oli arkikasitteitd, joita
ei oltu opiskeltu koulussa, ja osa kisitteistd oli tieteellisid kasitteitd, joita oli opiskeltu
koulussa. Lisiksi muutamat kisitteet kuuluivat molempiin ryhmiin eli ne olivat tuttuja
jokapiiviisestd eldmistd ja kouluoppimisesta. Tarttolaisen lastentarhan 26 lasta, jotka
olivat idltddn 5-6 -vuotiaita, joutuivat antamaan sanan jollekin abstraktille méaritelmalle.
Kokeensuorittaja kertoi lapsille kyseessid olevan arvaustehtivin. Mairitelmét luettiin
jokaiselle lapselle erikseen yksilollisessd haastattelutilanteessa. Jokaisen méaéritelmén jal-
keen lapselta kysyttiin, mikd sana mahtaa olla.

Tutkimuksen tuloksista ilmenee, etté kisitteet jakautuivat hyvin tunnettuihin, keskiméaarin
tunnettuihin, vihin tunnettuihin ja tuntemattomiin kisitteisiin. Kouluun tullessaan lapset
mairittavit joitakin kasitteitd passiivisesti, osa kasitteistd opitaan vasta koulussa. Kikasin
mukaan Vygotskyn teoreettinen nikemys tarvitsee spesifiointia tdmén hetken yhteiskun-
nassa. Lapset joutuvat méiiritelmien kanssa tekemisiin jo ennen koulua ja tieteellisiksi
kasitteiksi eivit endd riitd koulussa opetettavat kisitteet, kuten Vygotsky on asian ilmais-
sut. (Vygotsky 1982, 192-193.) Tunnetut arkikisitykset ovat perustana tieteelliselle
ajattelulle, joka muodostuu koulussa. Kisitteellisten rakenteiden rikastaminen on kasit-
teellisen muutoksen ja tietimyksen muodostamisen lihtokohta. Kikasin mukaan esikou-
lutiedolla on suuri merkitys lapsen myohemmalle koulukehitykselle.

Muissa Kikasin (1997, 16-17) tutkimuksissa paneuduttiin kisitteiden kehittymisen ja
muutoksen ongelmiin astronomian alueella. Tutkimuksissa seurattiin mm. oppilaiden
kasitteiden oppimista silloin kun Késitteitd opetettiin oppikirjojen mééritelmia tarkasti
noudattaen. Silloin kun oppilaat jadvit passiivisiksi tiedon vastaanottajiksi, heiddn tietd-
myksensé kisitteistd ei voi lisddntyd. Kisitteet olisi myoskin opetettava siten, ettd huo-
mioidaan oppilaan aikaisempi tieto, arkitieto. Kikasin tutkimustulokset ovat yhtenevit
Laineen (1984, 1990) tutkimusten tulosten kanssa eli kisitteen oppimisen kannalta on
tarkedd ymmartadminen eikd vain muistaminen.
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Kikasin tutkimushankkeen yhdessi osiossa 10-11 -vuotiaita oppilaita (5 k) pyydettiin
maéanttelemédn jokin luonnontieteellinen kisite kaksi kuukautta sen jalkeen kun késite oli
opetettu. Talloin oppilaat pystyiviat madrittelemdan kasitteen oppikirjan tai oppitunnin
méaritelmén mukaisesti. Neljan vuoden kuluttua oppilaiden késitteen méiritteleminen oli
muuttunut ei-tieteelliseksi ja arkiselityksiksi. (Kikas 1997, 1-11.) Kikasin mukaan oppi-
laat pystyivit aluksi helposti muistamaan oppikirjojen tai opettajan opettajajohtoisella
opettamisella esiintuomat mééritelmat. Puutteellinen kisitteen selittiminen yhdeksannella
luokalla on osoituksena siitd, ettd kasitettd ei ole alunperinkddn ymmaérretty taydellisesti.
Lopputuloksena todetaan, ettd kasitteiden oppiminen ja ymmértiminen on mahdollisesti
parhainta silloin, kun integroidaan arkitieto ja koulutieto opetuksessa. (Kikas 1997, 17.)
Kikasin tutkimusten tuloksia voidaan myoskin verrata samansuuntaisiin Vosniadoun
tutkimuksiin.

Ruotsalainen LMN-projekti on tutkinut samaten lasten tieteen késitysten opettamista ja
oppimista 1. - 6. luokilla olevien oppilaiden keskuudessa. Lapsia ohjattiin kokemustensa
jarjestdmiseen luonnontieteen peruskdsitteiden ja jirjestelmien avulla. Projektin seuraa-
muksena luotiin luonnontieteen opetussuunnitelma, jonka avulla on saatu myonteisid op-
pimistuloksia. Vastaavaa on mydoskin kokeiltu Suomessa Helsingissd Katajanokan ja Pu-
kinméen ala-asteilla. (Karlsson & Riiheld 1991, 60.)

Lapsen kasitteiden muodostamista on Suomessa tutkinut myoskin Monika Riiheld
(1991). Hén tutki aikakésitteen opettamista pienille koululaisille ja valmiin materiaalin
puuttuessa kehitteli aikakorttisarjan. Aikakorttisarja on Monika Riiheldn useiden versioi-
den kautta kehittelema lapsen ajattelun monien nidkokulmien tutkimisen mahdollistava
tyoviline. Sita voivat kédyttdd monet eri aloilla toimivat asiantuntijat; opettajat, lastentar-
hanopettajat, erityisopettajat, psykologit jne. Sarjan tarkoituksena on auttaa uudella ta-
valla kasvattamaan ja opettamaan. Aikakorttisarjan kehittelytyossd on havaittu lapsen
liikkuvan samanaikaisesti monella eri kisitetasolla. Sarjan pyrkimyksend on ollut loytda
lapselle itselleen tarkeitd nakokulmia kasitteiden oppimisessa. Aikakortit on puoliavoin
haastattelumenetelmé. Haastatteluun kuuluu lapsen kertoma tarina, aikuisen kysymykset
ja lapsen kuvaukset ja selitykset. Lapsitutkimuksen vaatimukset tullevat niinollen tiyte-
tyiksi lapsindkokulman suhteen hyvin.

Riiheld (1991, 29) toteaa, etta lasten késitteiden tutkiminen ei ole helppoa, esimerkiksi
lapsen ja aikuisen vilisen vuorovaikutuksen ongelmallisuuden takia. Lapsi saattoi ensin-
nakin pinnistelld arvatakseen aikuisen tarkoitusperid, tehdéikseen asiat oikein, vastatak-
seen niin kuin oletti aikuisen haluavan. Monet lapset suhtautuivat kyselyyn epiillen ja he
vastasivat sen perusteella, miten mielsivit kysymyksen ja kyselytilanteen. Toinen mie-
lenkiintoinen tutkimuksesta ilmenevi huomio koski sitd tapaa, milld lapset kayttavat k-
sitteitd. Kasitteet saattavat olla ulkoa opittuja ja lapsen ymmairrys/sisiistiminen puuttuu
tdysin jostakin ilmiosta (vrt. Kikasin tutkimukset). Riiheld painottaa, ettd yleensé haastat-
telussa on térkeintd tilanteen mielekkyys. Lapselle on kerrottava , miten tarkeitid on
kuulla hénen mielipiteensa, ts. lapsi kertoo mitd Adn itse ajattelee. Haastattelijan on to-
della osoitettava vilpitontéd kiinnostusta lapsen omiin ajatuksiin, hdnen henkilokohtaiseen
maailmaansa. (Riiheld 1991, 30)

Lasten késityksia pakolaisista on tutkinut Kirsi Parikka (1993) fenomenografisen lihes-
tymistavan avulla 1990. Tutkimuksessa oli mukana 30 lasta, joiden iit olivat 6, 8, 11
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vuotta. Tutkimuksessa haluttiin lasten ikien kattavan Piagetin eri kehitysvaiheita, koska
aikaisemmat tutkimukset osoittavat niiden ik4vaiheiden olevan kriittisia ajankohtia henki-
lohavaitsemisen suhteen. Tutkimuksessa haluttiin selvittdd siis eri ikaisten lasten kasityk-
sid pakolaisista, mutta samalla haluttiin myos selvittdd onko sukupuolella merkitystéd kési-
tykseen. Tutkimusmenetelména kiytettiin haastattelua. Tutkimus lasten pakolaiskasityk-
sistd ‘onnistui’, ts. lasten kdsitykset olivat hyvin selvipiirteisia kullakin ikéatasolla, esim.
esikoululaisten vastaukset olivat hyvin yleisia (kivaa, pahaa), kuten talle ikavaiheelle on
tyypillistd. Samaten lasten sukupuolenmukainen késitys pystyttiin luokittelemaan. Nuo-
rimpien lasten kasitykset olivat vapautuneita, mutta myos epavarmimpia. (Parikka 1993,
65-79.) Tutkija toteaakin, ettd lasten haastattelujen tulkinnassa ja analyysissi ollaan riip-
puvaisia siitd, mikd on teoreettinen lihtokohta ja miki padmaird, kun katsellaan lasten
oppimista tai kehittymista.

Heikki Jauhiainen (1993) on tutkinut tietokoneen kayttomahdollisuutta esikoululasten
ajattelun kehittamisessd. Hin vertaili konkreettisten esineiden, kyna-paperitehtdvien ja
tietokoneen kdyton menetelmii vertailemalla. Tietokonetta ja tietokoneohjelmia voidaan
kayttaa kasitetutkimuksessa piirrosohjelmien avulla. Ohjelman kuvien manipuloitavuus
on tarkeitd lapselle kisitteiden oppimisen kannalta. Piirto-ohjelmia kéytettidessid voidaan
ldhted liikkkeelle valmiista kuvista, joiden manipulointi tuo kisitteen esille. Tutkimuksen
tulokset ovat varsin mielenkiintoisia ja uutta tietoa antavia, esimerkiksi hallitulla tietoko-
neen kiytolld jo sellainen lapsi, joka ei ole konkreettisten operaatioiden vaiheessa, voi
oppia uusia kasitteitd paremmin kuin kyné-paperitehtavilla.

Turun opettajankoulutuslaitoksella on meneilldan tutkimusprojekti, jossa tarkastellaan
yleisesti lasten astronomisia kisityksii ja niissi tapahtuvia muutoksia 3 - 12/13 -vuotiailla
suomalaislapsilla sekd naihin liittyvid tutkimusmetodologisia kysymyksid. Tutkimuksen
taustalla on S. Vosniadoun esittdmai teoria lasten mentaalimalleista, jotka liittyvat tahtitie-
teellisiin ilmi6ihin. Projektissa mukana oleva Juhani Tahtinen on omassa artikkelissaan
tutkimuksesta tuonut esiin 5 - 9 -vuotiaiden suomalaislasten kisityksid maapallosta.
Tutkimuksen tarkoituksena on tutkia, onko suomalaislapsilla maapallosta Vosniadoun ja
samaa kantaa edustavien muiden tutkijoiden esittimii mentaalimalleja, vai tukeeko suo-
malainen aineisto niitd teoreetikkoja, jotka nikevit lapsen ajattelun ja késitysten muodos-
tuksen olevan paremminkin fragmentaarista ja pinnallista kuin systemaattista ja staattista.
(Tahtinen 1999, 77-124.)

Tutkimushankkeen 5-9 -vuotiaiden aineisto kerittiin vuoden 1996 kevéilla Turun ja Tu-
run ympéristén paivikodeista ja kouluista. Artikkelin kasitteleméd tutkimuksen aineisto
muodostuu 54 lapsesta, joista on 5 -vuotiaita 15, 6 -vuotiaita 19, 7-8 -vuotiaita 13 ja 8-9
-vuotiaita 7. Lapsilta kysyttiin laajasti aurinkokuntaamme liittyviad kysymyksid. Kysymys-
ten asettelussa hyodynnettiin Vosniadoun tutkimusten esityksid. Maapallon muotokysy-
mysté peilattiin Stella Vosniadoun kehysteorian pohjalta, jota pidettiin mielenkiintoisena
lahtokohtana monipuolisuutensa ja selkeytensi takia. Lisaksi haluttiin saada kansainvéli-
sesti vertailukelpoista ainesta.(Tahtinen 1999, 89.)

Vosniadoun (1992, 348) tutkimusasetelmissa kiytettiin kahdenlaisia haastattelukysy-
myksié, faktakysymyksid ja generatiivisia kysymyksid. Faktakysymyksilla pyrittiin mit-
taamaan lapsen faktuaalista tietoa, tosin Vosniadoun mukaan faktuaalisen tiedon ei kui-
tenkaan vilttamatta tarvitse olla muuta kuin pinnallista kuullun toistoa (vrt. Kikas 1997).
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Generatiivisten kysymysten avulla pyrittiin selvittdméiéin, minkélaisen kokonaistulkinnan
lapsi on muodostanut kokemustensa ja oppimansa pohjalta. Generatiivisten kysymysten
avulla voidaan hahmottaa lasten késitysten rakennetta.

Téhtisen (1999, 90-121) mukaan péivikoti-ikaisille lapsille tuotti selkedsti vaikeuksia
vastata lapsille abstrakteihin kysymyksiin, kuten “mihin tulisit, jos jatkaisit aina vain
eteenpdin ja eteenpdin?”’ Meneillddn olevan tutkimuksen artikkelista ilmenee mm. se
seikka, ettd lasten kognitiivinen kehitystaso on myoskin méadradava tekijd, joka littyy
lasten kasitysten muutoksiin. Piagetilaisittain tarkasteltuna lapsethan ovat 5-7 -vuotiaina
esioperationaalisen vaiheen toisessa vaiheessa ja siirtyvit 7 -vuotiaina konkreettisten ope-
raatioiden vaiheeseen, jolloin kognitiivinen kapasiteetti ja teoreettisen ja loogisen ajatte-
lun valmiudet lisdéntyvit olennaisesti. Samaten esiin on tullut myoskin se, ettd sekd
Vosniadoun ettd diSessan teoriat on otettava huomioon, kun tarkastellaan lasten kisi-
tyksid ja niissi tapahtuvia muutoksia. Lisdksi on havaittu se tosiasia, ettd kulttuurikon-
tekstierot selittdvat eri maiden lasten kasitteellisessa muutoksessa olevia vaikeuksia.
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3 TUTKIMUSTEHTAVA

Téaman tutkimuksen tarkein tavoite on se, ettd alkuopettajat voivat hyodyntaa timén tut-
kimuksen tietoa suunnitellessaan ensiluokkalaisen koulutyGskentelyd ja pédivdkodin
opettajat jasentdessain esikoulun toimintaa lapselle sopivaksi lapsen tulevaa kouluun
siirtymistd pohtiessaan. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissahan todetaan, ettd
koulun aloittamisen tulee olla lapselle turvallinen siirtymavaihe uuteen yhteisooén. Eri
tahojen vilinen yhteistyd -lapsen kasvuympdristdjen kohtaaminen- on valttdmétonta.
Yhteistyo edellyttaa yhteisia sopimuksia ja tavoitteita. Ensiarvoisen tirkeda on yhteistyo
vanhempien kanssa. Varhaiskasvatuksen ja alkuopetuksen vililla tulee olla kiintedd yh-
teistyota, jotta niistd muodostuisi lapsen kehityksen ja edellytykset huomioon ottava ko-
konaisuus. Yhteistyotd toteutetaan sekd opetussuunnitelmia laadittaessa ettd kdytdnnon
toiminnassa. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 41.)

Yhtend tavoitteena on myoskin se, etti koko kouluyhteisé kykenee vastaanottamaan
uuden koulutulokkaan positiivisessa ilmapiirissd. Opettaja voi entistdkin paremmin mu-
kauttaa omaa kasvatus- ja opetusty6tddn, kun héinelld on tietoa lapsen omista koulun
aloitukseen liittyvistd kasityksistd; odotuksista, ongelmista, lapsen oikeista tai/ja véaristd
kuvitelmista, ym. seikoista. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissahan edellytetdéin
lapsen yksilollisyyden huomioonottamista, aktiivista oppimista ja yhteison jaseneksi kas-
vamista.

Suomalaisen kiytannén mukaan viimeistid vuotta ennen koulun alkamista kutsutaan esi-
kouluvuodeksi ja kuusivuotiasta lasta esikoululaiseksi. Kuusivuotias eldd valtavaa kehi-
tyksellistd murrosvaihetta, hinessi tapahtuu suuria muutoksia niin fyysisesti, mentaali-
sesti kuin sosiaalisestikin. Piaget’n ja Kephartin luokittelun mukaan kuusivuotias on in-
tuitiivisen ajattelun vaiheessa ja jésentdi tietoja ja ympéristoddn motoristen toimintojen,
havaintojen ja kasitteiden avulla. Yksilollisid eroja esiintyy emotionaalisen, sosiaalisen,
psykomotorisen, kognitiivisen ja fyysisen kehityksen alueilla; erot eivit kuitenkaan kai-
kissa tapauksissa ole loogisesti sidoksissa alkuvuodesta tai loppuvuodesta syntyneiden
lasten kronologisen i4n vaihteluun. (Lummelahti 1993, 199; Sevag 1994, 30.)



24

Téman tutkimuksen tarkoituksena on pyrkid kuvaamaan lasten kasityksié ilmiostd koulu,
ja sitd miten pysyvia nama kasitykset ilmiostd ovat muutostilanteessa eli siirryttaessé esi-
koulusta kouluun. Tutkittavaa ilmi6ta tarkastellaan seuraavien ilmion osa-alueiden
kautta:

I Minkilaisia asioita lapsi liittad koulunkdyntiin ennen koulunkiynnin alkamista ja lyhyen
koulunkdynnin jilkeen?

II Minkélaisia kisityksiéd lapsella on opettajasta ennen koulun alkamista? Muuttu-
vatko ndma kisitykset koulunkdynnin alettua? Jos kisitykset muuttuvat, nim: miten ne
muuttuvat ?

Il Minkalaisia kasityksid lapsella on esikoululaisena kaverisuhteista ja toisten kanssa
tyoskentelystd? Muuttuvatko namé kéasitykset koulunkdynnin alettua? Jos késitykset
muuttuvat, niin miten ne muuttuvat?
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4 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

4.1 Fenomenografia Kiisitysten tutkimusmetodina

Fenomenografinen tutkimussuuntaus on suhteellisen nuori laadullisen tutkimuksen suun-
taus. Sen ldhtokohdat ovat ruotsalaisen INOM -ryhmin (INlirning och Omvirld-
supppfattning) oppimista koskevassa tutkimuksessa. Marton (1988 b, 183) korostaa, etti
vaikkakaan fenomenografia ei rajoitu yksinomaan oppimisen tutkimukseen, sen juuret
ovat kuitenkin kasvatuksellisessa ‘tiedonintressissi’. Suuntauksen filosofista perustaa
ovat muokanneet hyvin paljon Géteborgin yliopiston oppimistutkijoiden omat kisitykset
tutkimuksen teosta. Luodessaan tieteenfilosofista perustaa fenomenografiselle tutkimus-
suuntaukselle fenomenografit ovat kiinnittineet huomionsa suuntauksen yhteyksiin kol-
meen tutkimukselliseen traditioon: Piaget’n tutkimuksiin, hahmopsykologiaan seki fe-
nomenologiaan. (Ks. Hakkinen 1996, 7 - 12.)

Kasitysten tutkimuksessa on yleistynyt ymmartdmiseen tahta4va tulkinnallinen tutkimus-
ote, erityisesti Martonin kehitteleméds fenomenografista tutkimusmetodia on sovellettu
runsaasti. Tarkasteltaessa laadullista tutkimusta Silvermanin (1993, 29) kriteerien pohjal-
ta, havaitaan néiden kriteerien sopivan hyvin my¢s fenomenografiseen tutkimukseen.
Erityisesti toinen kriteeri, jonka mukaan sosiaalisia ilmioitd pitéisi tarkastella toimintata-
poina, eikd keskittyd etsimaan niille syitd, sekd kolmas kriteeri, jonka mukaan tutkimuk-
sen sosiaalisen kentdn tulisi maaraytya arkipaivan ymmérryksestd kisin, kuvaavat hyvin
fenomenografista tutkimussuuntausta. Fenomenografian tarkoituksena ei siis ole selvit-
tdd, miksi thmisilld on tietynlaisia kasityksia tutkittavasta ilmiostd, vaan se pyrkii kuvaa-
maan erilaisia ndkemyksia niiden omista lahtokohdista kisin. Fenomenografiassa ymmér-
retddn sisdisina késitykset, jotka ovat muodostuneet eldvissid maailmassa kohteen ja yksi-
16n vilisen suhteen tuloksena. Fenomenografia pohjautuu metakognitioon. (Kroksmark
1987, 256, Syrjald ym. 1994, 114-117.)

Lapst muodostaa itselleen kasityksi asioista samalla tavalla kuin ihminen yleensi eli kisi-
tyksilld on empiirinen perusta. Koska tdmén tutkimuksen tarkoituksena on pikemminkin
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ymmértid ja kuvata lapsen erilaisia késityksid ilmiostd koulu kahdessa eri vaiheessa kuin
selittdd niitd, katson, ettd fenomenografinen tutkimusmetodi on tarkoituksenmukaisin.
Lasten kasityksid tutkittaessa on tirked muistaa tarkastella niitd nimenomaan lapsen néi-
kokulmasta ja myoskin se on muistettava, ettd kognitiivisilla asioilla on erilainen sisalto
lapsille ja aikuisille. Metakognitiivisen fenomenografisen tutkimuksen lahtokohta on yk-
sittdisen lapsen perspektiivi silloin, kun kohteena ovat lapset. (Pramling 1986, 7.)

Fenomenografia perustuu ns. toisen asteen perspektiiviin. Fenomenografisessa tutkimuk-
sessa tehdiddn siis ero sen vilille, miten asiat ovat ja miten niiden késitetdsn olevan.
Marton (1988a, 141-159) katsoo, ettd tutkimus voi kohdistua tarkastelemaan jotakin
ilmioté joko suoraan sellaisena kuin se todellisuudessa ilmenee tai sellaisena kuin eri ih-
miset sen nikevit. Edellinen merkitsee ensimmaisté astetta ja jalkimmainen toisen asteen
tutkimusperspektiivid. Ensimmaisen asteen perspektiivid kaytettiessa tutkimuksen tavoit-
teena on aikaansaada todellisuutta selittdvid malleja ja teorioita. Toisen asteen perspek-
tivilla selvitetddn, minkdlaisina ihmiset kdsittivdt, ymmdrtdvit tai hahmottavat ympa-
roivid maailmaansa. Toisen asteen perspektiivin etuna on, ettd se antaa tietoa siitd,
miten jokin ryhmd ymmartd ilmion, ja talloin voidaan pyrkid vaikuttamaan juuri tdhan
ryhméén. Téssd tutkimuksessa tarkastellaan lapsen muodostamia késityksia toisen asteen
perspektiivin mukaisesti todellisuuden kasitteellistymising.

Fenomenografiassa ollaan siis kiinnostuneita ihmisten todellisista kasityksistd eika niin-
kadn siitd ovatko ne oikeita vai virheellisia. Lahtokohtana on monissa tutkimuksissa
toistunut havainto, ettd on olemassa rajallinen miara laadullisesti erilaisia tapoja, joilla
jokin ilmio, kisite tai periaate voidaan ymmairtds. Tavoitteena on saada esiin kaikki tiet-
tyyn ilmioén liittyvit ihmisten erilaiset ymmaértamistavat ja jirjestad ne kasitteellisiksi
luokiksi. Kiinnostuksen kohteena on siis johonkin spesifiin ilmioon liittyvé ajattelun sisél-
to, jolloin tarkastelun kohteena ovat myoskin virheelliset kasitykset ilmiostd. Kuvaus-
luokkia muodostettaessa aineistosta pyritddn 16ytaméan oleellisia, selvésti esiintulevia
rakenteellisesti merkitsevia eroja, jotka selittavit, miten eri ihmiset méérittelevat ilmion.
Tami merkitsee, ettd analyysissi jitetddn vihille huomiolle ne ominaisuudet, joista thmi-
set ovat yleensd yksimielisid. (Marton 1988a, 141-159.)

Fenomenografinen tutkimus pyrkii kuvaamaan ihmisten kisityksid asioista systemaatti-
sesti. Tutkimuksen paatulokseksi muodostuvat edelld mainitut kuvauskategoriat. Ku-
vauskategorioiden kisittaminen paitulokseksi on vilttimatontd sen vuoksi, ettd ne muo-
dostavat myos perustan fenomenografiselle tutkimukselle. Samalla ne edustavat tutki-
muksessa teorian suhdetta empiriaan. Kategorioiden tuottaman kuvauksen avulla voidaan
pyrkid ymmértimaédn ihmisen ajattelua, koska kategoriat eivat edusta suoraan yksittdisen
ihmisen ajattelua, vaan erilaisia ajattelutapoja yleensa. (Pramling 1983, 44-45.)

Kuvauskategoriat edustavat abstraktimpaa kuvaustasoa kuin kasitysten kuvaukset yksilo-
tasolla. Ne ovat abstrakteja kolmessa suhteessa: ne ovat selektiivisié, tiivistdvid ja organi-
soivia suhteessa aineistoon. (Uljens 1989, 41-42.) Kuvauksessa nousevat esiin kasityksen
keskeiset piirteet sekd sen sisdisten elementtien rakenne. Kuvauskategorioilla voidaan
myoskin kuvata ihmisen ajattelua suhteessa yleisiin ajattelutapoihin. Talloin kasityksiéd ei
pideta yksilollisind ominaisuuksina, vaan ne edustavat yksilolld yhtd kasitystd muiden
joukossa. Yksilolliset kasitykset ovat kiinnostavia vain suhteessa muihin kasityksiin.
(Pramling 1983, 44; Uljens 1989, 42.)
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Kuvauskategorioiden muodostumista yksiloiden kisityksistd voidaan havainnollistaa seu-
raavalla kuviolla.

fa| Henkilo A
b
kuvauskategoria 1 C |
5| Henkilo B
c
d
kuvauskategoria 2 @] Henkilo C
b
c |

KUVIO 1. Kategorioiden muodostaminen yksiloiden kasityksista. (Uljens 1989,40.)

Téssd kuviossa henkilot A ja C ovat esittidneet laadullisesti samanlaiset kasitykset tutkit-
tavasta ilmiostd. Ensinnédkin heidédn késityksensd ovat yhtenevid sisalloltéén, koska mo-
lemmat kisitykset muodostuvat samanlaisista elementeistid. Toiseksi ndiden elementtien
keskindinen suhde on molemmissa tapauksissa samanlainen. Néin niiden voidaan sanoa
heijastavan laadullisesti samanlaista kasitystd ilmiostd. Yksiloiden kasityksid voidaankin
tutkia vertaamalla niiden rakennetta ja sisaltoa.

Kuvauskategoriasysteemit vaihtelevat fenomenografisessa tutkimuksessa tutkittavan il-
mién ongelmakentan mukaan. Kuvauskategoriat eroavat toisistaan ensinnikin siksi, etti
ne edustavat erilaisia tapoja hahmottaa todellisuutta. Toisena erona on se rakenne, jolla
kuvauskategoriat liitetadn toisiinsa. Kategoriasysteemi voi olla rakenteeltaan horisontaa-
linen, vertikaalinen tat hierarkkinen.(Uljens 1989, 47, 51; Uljens 1991, 93.)

Horisontaalinen kategoriasysteemi on ollut dominoivana fenomenografisessa tutkimuk-
sessa sen alkutaipaleella. Tédssé systeemissd kaikkia kuvauskategorioita pidetddn tasaver-
taisina joka suhteessa, sekd tirkeydeltadn ettd tasoltaankin. Kategorioiden rajat maéritel-
laan samalla tasolla sisdllon perusteella niin, etteivat kategoriat mene limittdin toistensa
kanssa. ( Uljens 1991,93.) Larssonin {1981) tutkimus opettajien kisityksistd opetustai-
dosta on yhtend esimerkkind horisontaaliseen kuvauskategoriasysteemiin paityneestd
tutkimuksesta. Larsson 10ysi opettajilta viisi laadullisesti erilaista kasitystd opetustaidos-
ta. Nama kasitykset olivat sisallollisesti niin erilaisia, ettei niitd voitu asettaa keskendin
paremmuusjérjestykseen. Larsson (1981, 20) toteaa, ettd késitykset olivat laadullisesti
erilaisia, vaikkakaan ne eivit olleet toistensa vastakohtia. Monet tutkittavat saattoivat
ilmaista useampia kisityksid opetustaidosta. Toisaalta kisitysten variaatio oli myos vé-
hainen, mika osoittaa sen, ettd tietyssa kulttuurissa on olemassa rajallinen maara yhta
ilmi6ta koskevia ajatusmuotoja.

Vertikaalisessa kuvauskategoriajdrjestelmdssd kategoriat liittyvit toisiinsa sekd aineis-
ton sisdisen logiikan mukaan ettd kasitysten yksilotason vaihtelun mukaan. Samaa tutkit-
tavien joukkoa useasti haastateltaessa, voidaan havaita, miten ihmiset siirtyvét kategori-
asta toiseen. Talloin arvokkaimmiksi nousevat ne kategoriat tai se kategoria, jotka tule-
vat suosituimmiksi / joka tulee suositummaksi uusintahaastattelussa. ( Uljens 1991, 94-
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95.) Vertikaaliseen kuvauskategoriajarjestelmadn paityneestd tutkimuksesta on selked
esimerkki Alexanderssonin (1985) tutkimus. Hinen tutkimuksensa opiskelijoilta 16ytyi
kolme kuvauskategoriaa nilinhddin syyn selittdmiseksi: A) néldnhétd on seurausta vallan
puuttumisesta, B) nilanhiddin aiheuttaa rajoittunut ruuan tuotanto ja C) nélanhéta aiheu-
tuu ylikansoittumisesta. Uusintahaastattelussa kurssin jilkeen suurin osa tutkittavista oli
siirtynyt A-kategoriaan, minkd vuoksi sitd pidettiin ylivertaisena kategorioihin B ja C
verrattuna.

Hierarkkisessa kuvauskategoriasysteemissd jotkut kisitykset ovat rakenteeltaan ja sisil-
16ltd4n selvisti muita kehittyneempid. Kategoriat jirjestetdén aineiston sisdisen logiikan ja
rakenteen mukaan. (Uljens 1991, 96.) Seuraavassa kaaviossa havainnollistetaan katego-
rioiden rakenteellisia eroja hierarkisessa kategoriajarjestelmassa.

Esimerkki A Esimerkki B
A A

> — 5o
B B

KUVIO 2. Kaksi formaalia esimerkkid kategorioiden sisallon rakentumisesta hierarkki-
sessa kategoriasysteemissi. (Uljens 1989, 50.)

Esimerkissa (A) kategoria A on kaikkein kehittynein, koska se on kolmesta kategoriasta
kattavin. Esimerkissa (B) kategoria C on vihiten kehittynyt, koska sen sisallon elementti-
en vililla ei ole minkaénlaista yhteytta. Kategorian B sisillén elementit muodostavat ko-
konaisuuden, mutta kategoriassa A sisillon osia sitoo toisiinsa abstrakti tausta-ajatus tai
idea. (Uljens 1989, 50.) Prosserin (1994) tutkimus opiskelijoiden kisityksista fysiikan
keskeisista ilmi6istd, on oivallinen esimerkki kategoriasysteemistd. Samaten Pramlingin
(1983) tutkimus lasten kasityksistd oppimisesta.

4.2 Haastattelu aineistonkeruumenetelmini

Haastattelu on tavallisin fenomenografisen aineiston hankintamenetelméi. Fenomenografi-
seen tiedonkdasitykseen kuuluu intersubjektiivisuus ja timé toteutuu haastattelussa. Kun
tietoa hankitaan toisen ihmisen ajattelusta, prosessissa on mukana koko ajan myos tutki-
jan oma tietoisuus, jonka rakenteet heijastuvat siihen, miten tutkija tulkitsee toisen ihmi-
sen ilmaisua. Pattonin (1990, 227-279) mukaan haastattelun avulla voidaan tarkastella
toisen henkilén ndkokulmia ikdankuin sisdltapain. Intersubjektiivinen luottamus edellyttaa
haastattelijalta kolmea asiaa: hin tiedostaa omat lahtokohtansa, kuuntelee, mitéd haastatel-
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tava sanoo, ja rakentaa luottamuksen haastateltavaan. Haastattelijan rooli on siis keskei-
nen, hdnen on oltava aito, kiinnostunut ja joustava.(Syrjala ym. 1994, 136-137.)

Ennen tutkimuksen aloittamista perehdyin lasten eldmain péivikodissa melko perusteelli-
sesti kevailld 1998. Tami onnistui vaivattomasti, silli laadin samaan aikaan opintojeni
harjoitteluun littyvin KOUTU-projektin esikokeilua samassa yhteisossd. Projektini tar-
koituksena oli ensinnikin lisiti esiopetuksen ja alkuopetuksen henkiloston vilista yhteis-
ty6td omalla asuinpaikkakunnallani, koska sit4 ei juurikaan ollut olemassa. Toinen térked
tavoite oli tehdé lasten koulunkiynnin alkaminen mukavaksi ja turvalliseksi seké lapsille
itselleen ettd myo6skin heidén perheilleen. Koulu tutuksi -projekti esikokeiltiin, ja samalla
tulin tutuksi esikoululaisille ja esikoululaiset minulle ennen varsinaisen tutkimuksen
aloittamista.

Tutkimukseen valitsemieni lasten suhtauduttua myonteisesti haastatteluaikeisiini, otin
yhteyden heidan vanhempiinsa. Kerroin vanhemmille pdivikodilla tutkimuksestani ja
pyysin heiltd vield kirjallisesti luvan haastatteluun (Liite 1). Tdmén tutkimuksen merkit-
tavimpand aineistonkeruumenetelménd kaytin teemahaastatteluja, jotka nauhoitin. Haas-
tattelun aihepiirit eli teema-alueet olivat tiedossa etukiteen, samaten kutakin teema-
aluetta varten oli varattu joukko lisi- tai selvennyskysymyksid huomioiden nimenomaan
lapset haastateltavina (Liite 2). Valmiiksi muotoiltu tutkimustehtdva ja monet haastatte-
lun lisdkysymykset ovat mielestani vilttimaittomia lasten kisityksid selvitettaesséd, koska
tdlloin saadaan lahtokohdaksi jonkinlainen runko. Pidin kuitenkin koko ajan mielessi
fenomenografisen analyysin luonteen eli aineistoldhtodisyyden. Haastateltujen lasten van-
hemmat pitivat my6skin pienimuotoista piivékirjaa lastensa koulunkédynnin alkuvaiheessa
monipuolisemman kuvan aikaansaamiseksi ilmiosta.

4.2.1 Lapsi ja haastattelu

Lasta ei ole ongelmatonta kayttaa tiedon ldhteeni, mutta kysymys on kuitenkin saman-
laisista ongelmista, mitka liittyvit yleensékin haastatteluun. Lapsi voi vastata itsedén kos-
kevissa asioissa paljon enemmassa méarin kuin aikuiset usein luulevat. Korpinen on tuo-
nut ansiokkaasti esiin Peltosen (1998) tutkimusraportin alkulehdilld sen tosiasian, ettéd
lastakin voidaan mainiosti kayttdd tutkimuksissa selvittimiddn omaa itseddn koskevia
asioita. Lapsihaastattelulla on siis oma paikkansa lasta koskevassa tutkimuksessa. On
kohtuullista antaa lapsen itsensd puhua, mikili ollaan kiinnostuneita tietdmaén jotakin
lapsesta; kuinka he kisittdvit ja kokevat itsensid, muut ihmiset ja ympardivan maailman;
kuinka he katselevat erilaisia tapahtumia ja ilmi6it4; kuinka he ajattelevat ja pohtivat seka
muotoilevat kielellisesti; kuinka lapset selvidvit todellisista olosuhteista jne. Haastatteli-
jan tahto tietdd, kyky kuunnella ja halu ymmartaa on perusta onnistuneelle haastattelulle
olipa kyse aikuisten tai lasten mielipiteistd. (Lindh-Munther 1989, 4-9.)

Kaytdnnon ongelmiin kuuluu usein se, kuinka lapsen saa osallistumaan haastattelutilan-
teeseen siten, etti siind saadaan tietoa tutkittavasta asiasta. Alskog (1989, 119-120) tote-
aa, ettd lapsen havainnointi ennen varsinaista haastattelua antaa tarpeellista taustatietoa
tulevalle tiedonkeruulle. On tirkeda kayttad runsaasti aikaa hyvan kontaktin luomiseksi
tutkijan ja lapsen vilille. Alskog sanoo, ettd lapsi on helppo saada vastaamaan haastatte-
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lussa, jopa ohjatussa keskustelutilanteessa, mutta vaikeutta tuottaa saada sisaltérikkaita
vastauksia tai juuri sitd tietoa, mitd tutkija on etsimissid. Peltonen (1998, 48) kertoo
omassa tutkimuksessaan, ettd 6 -vuotiaat eivit anna kovin syvillisid vastauksia, mutta
samalla hin vaittad, ettd hanen oma kokemuksensa lasten parissa auttoi kuitenkin tulkit-
semaan 6 -vuotiaan pienintakin vihjausta vastauksen suunnasta.

Luonnollinen kontakti onkin erityisen tirked myoskin lapsihaastattelussa. Oleminen oma-
na itsenaén ja kiireettomyys ovat tarkeitd tekijoitd. Lapsen haastatteluun tarvitaan haas-
tattelijalta elaytymiskykya ja tietynlaista valppautta, voidaan miltei puhua eraénlaisesta
‘ammattipdtevyydestd’, jolla pystytddn saamaan esille lapsen ajattelun merkittavat piir-
teet. On hyva kayttaa taukoja ja taydentavid kysymyksid. Silloin keskustelussa-voi kenties
nousta esiin joukko oheistietoa, joka on tirked huomioida ja jota voidaan kéyttda tuke-
maan myohempéd tutkimuksen tulosten tulkintaa. Joskus oheistieto saattaa tuntua epa-
oleelliselta satuilulta, mutta sen avulla voidaan valottaa asiakokonaisuutta ja sitd kautta
lapsen erityisyyttd, lapsen tapaa ajatella. (Alskog 1989, 120.)

Ennen varsinaisen tutkimuksen alkua suoritin esitutkimuksen neljan muun péivikodin
esikoululaisen kanssa. Keskustelujen ja haastattelujen avulla pyrin tarkentamaan teemoja
ja nithin liittyvid asioita. Jo niita haastatteluja tehdesséni kiinnitin huomiota haastattelijan
persoonaani. Gronforsin (1985, 51, 99) mukaan haastattelijan on osoitettava empatiaa,
kykya kuunnella, keskustella ja ennakoida tilanteita ja hinen on myds ymmaérrettiva
tutkittavien kieltd. Tein myoskin vield harjoitushaastattelun toisesta aiheesta tutkimuk-
seeni osallistuville lapsille, jotta heidén olisi helpompi ymmaértéa haastattelun idea ja tot-
tua nauhurin kayttoon (ks. Gronfors 1985, 138).

Varsinaisen tutkimushaastatteluni ensimmaéisen osan tein toukokuun kahden viimeisen
vitkon aikana kahden lapsen osalta samoissa péivdkodin tiloissa. Yhden lapsen osalta
katsoin paremmaksi vaihtoehdoksi haastatella hant4 héinelle tutumman ryhmépaivahoidon
tiloissa. Olin havainnut, ettd han ei valttimittd tuntenut oloaan kovin kotoisaksi paivi-
kodin tiloissa, ja keskusteltuani hinen kanssaan asiasta, teimme yhteisen péaatoksen
haastattelupaikan valinnasta. Kaikki haastattelut olivat yksilohaastatteluja ja ne olivat
kestoltaan keskiméarin vajaan tunnin mittaisia.

Kevaian haastattelussa kaytin projektiivisina vilineind koulumaailmaa mahdollisimman
monipuolisesti esittelevid valokuvia. Valokuvissa esiteltiin erilaisia koulun tilanteita, ku-
ten oppilaiden tyoskentelyd opettajan kanssa oppitunneilla, likuntatuntien tapahtumia,
kasityotuntien tekemisia, valituntileikkejd ja -peleja sekda ruokailutilanteita ruokalassa.
Katselimme valokuvia yhdessi jokaisen lapsen kanssa, ja keskustelimme asioista, joita
kuvissa ilmeni. Valokuvien mukanaolo oli erittéin tirkei asia kaikille lapsille, koska se
helpotti lasten omaa ilmaisua selvisti haastattelutilanteissa. Projektiiviset tehtavit tayden-
tédvat monissa tapauksissa tarkoituksenmukaisesti haastattelulla saatavaa aineistoa. Pro-
jektiivisiin tehtaviin siséltyy tavallisesti jokin virike, joka tietyssd méairin vakioi tehtdvin
suoritusta. Vakioiminen helpottaa tulkintaa. Yhteiselld annetuila virikkeelld varmistetaan
sitd, ettd tutkija ja tutkittavat henkilot ymmaértavit toisiaan. Lisaksi ennen varsinaista
teemahaastattelua kaikki lapset olivat tutustuneet omaan tulevaan kouluunsa etukéteen.
Haastattelut sujuivat mutkattomasti, koska lapset olivat tottuneet sekd nauhuriin ettd
haastattelijaan.
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Haastattelun toisen vaiheen suoritin vuoden 1998 marraskuun puolivélissa kunkin lapsen
omassa koulussa. Kaksi tutkittavaa lasta kdvi koulua samassa isohkossa yli 300 oppilaan
koulussa ja yhden tutkittavan lapsen koulu oli pieni kyldkoulu. Haastattelut suoritin isolla
koululla pienluokassa ja kyldkoululla opettajainhuoneessa. Tutkimusta voitaneen pitdd
myoskin jossain mairin pitkittdistutkimuksena, koska haastattelujen valiin jai aikaa noin
puoli vuotta. Teemahaastattelussa kéytin samoja teema-alueiden aihepiireja kuin kevaal-
lakin, mutta samalla huomioin lapsen tilanteen muuttumisen. Syksyn yksilchaastattelut,
jotka nauhoitin, olivat kestoltaan hieman pidempia kuin kevéin haastattelut, koska jutte-
limme aluksi jokaisen tutkittavan kanssa muitakin kuulumisia. Haastattelut sujuivat tal-
likin kertaa ongelmitta. Kummankin haastattelutapahtuman aikaan kirjasin itselleni ylos
tapahtumien tunnelmia. Yleisesti voinkin todeta, ettd lapset olivat luontevia haastatteluti-
lanteissa ja toivat esiin omia késityksiddn asioista.

Kuten jo aiemmin mainitsin, niin tutkimuksen aineiston keruuseen kuuluivat mydskin
vanhempien syyslomaan asti pitimit paivikirjat lastensa koulunkdynnistd. Stressin vilt-
tdmiseksi vanhemmat halusivat tietdd etukiteen melko tarkkaan ne asiat, joita he
”saisivat” kirjata paivakirjoihin. Sovimme yhteisesti kirjaamisperiaatteista. Olisi suotavaa,
ettd mahdollisimman paljon lasten kysymyksistd, kommenteista ja puheenvuoroista, jotka
jollakin tavoin liittyisivat kouluun, tulisi huomioiduiksi. Samaten vanhempien olisi hyvé
kirjata paivakirjoihin lasten tunnelmia koulunkdynnin alkuvaiheen aikana. Térkedd olisi
myoskin se, ettd kirjaaminen ei olisi pakonomaista, vaan se tehtdisiin aina silloin, kun
vanhempien omasta mielestd siihen olisi tarvetta ja aikaa. Paivékirjamerkintdjen tulisi
myoskin olla sellaisia, ettd niitd voitaisiin ymmartds ilman vadrinkasityksid, siis selkeitd ja
yksiselitteisid. Vanhemmilla oli tietenkin lupa kéyttdd omaa harkintaa ja omia kirjallisia
lahjojaan kirjoittamisessa.

Vanhemmat suhtautuivat kaiken kaikkiaan varsin myonteisesti paivakirjojen pitdmiseen.
Monien eri tietoldhteiden ja tiedonhankintamenetelmien kaytto, triangulaatio, on perus-
teltua aineiston hankkimiseksi tutkimushenkildiden ajattelusta seké tietojen tarkistami-
seksi ja tutkimustulosten luotettavuuden varmistamiseksi. (Cohen & Manion 1989, 254;
Syrjala ym. 1994, 141.) Triangulaatiossa tutkittavaa ilmiota tarkastellaan useammasta eri
nakokulmasta. Péaivikirjoista sain tutkimukseeni tietoa yhden lapsen osalta runsaasti,
lapsen 4iti oli kirjoitellut miltei paivittdin koulunkaynnin sujumisesta ja yleensakin koulun
ja kodin vilisestd toiminnasta ja yhteistyostd. Kahden tutkittavan lapsen osalta koke-
muksia ja kommentteja tuli melko vihin, mutta kuitenkin niin, ettd voin hyodyntii saa-
tua tietoa tutkimukseeni. Kéytin pdivékirjoja tukemaan analyysivaihetta nimenomaan
lapsen kasityksen tdsmentamisessd, jos sithen oli tarvetta.

4.3 Tutkimuksen kohdejoukko

Vierailin siis ennen tutkimuksen aloittamista paivikodissa esikoululaisten ryhméssa usean
viikon ajan ja tutustuin lapsiin ja heiddn toimintaansa. Tutkimuksen kohderyhmén muo-
dostivat kolme esikoululaista lasta, jotka kukin aloittivat oman koulunkdyntinsi syksylla
1998. ” Vain” kolmen lapsen haastattelulla pyrin saamaan mahdollisimman syvallista tie-
toa eli padsemadn hyvin perille yksittaisen lapsen ajattelusta. Pyrin saamaan esiin mah-
dollisimman kokonaisvaltaisen kuvauksen ilmiosta.
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Valitsin lapset péivikodin esikoululaisten ryhmésti seuraavasti: ~Ville” (lasten nimet on
muutettu) oli paivikodissa hoidossa ja esikoulussa piivikodin esikouluryhmissi kahtena
péivand viikossa, ”Toni” oli ryhméperhepdivihoitokodissa hoidossa ja esikoulussa péi-
vikodin esikouluryhmissa kahtena piivina viikossa ja “Tiina” oli perhepaivahoidossa ja
esikoulussa paivikodin esikouluryhméssi kahtena piivind viikossa. Valitsin lapset tarkoi-
tuksellisesti, mutta sattumanvaraisesti, erilaisista piivihoitomuodoista saadakseni tutki-
mukseen erilaista piivihoitomuodoista tulevien lasten nikemyksid. Tutkittavien lasten it
olivat likimain samat eli he kaikki tayttivat seitseméin vuotta kevailla tai kesalla.

Seuraavassa luonnehdin ensin lyhyesti haastattelutilanteita, lasten taustoja-ja joitakin
johtopaatoksid, jotta lukija saa itselleen jonkinlaisen kuvan tutkimuksen kohdejoukosta.
Kvalitatiivista tutkimusta voidaan Hirsjarven ym. (1997, 168) mukaan verrata viripalet-
tiin. Jokainen tutkija tekee oman tutkimuksensa ja sekoittaa viérit omalla, ainutlaatuisella
tavallaan. Hén voi antaa myos nimen omalle metodilleen, ja niin metodien kirjo vain kas-
vaa.

*”Sanavalmis Toni”

Tonin perheeseen kuuluvat isd, aiti ja veli. Tonin péivihoitopaikka on vuorotyéti tekevi-
en vanhempien lapsille tarkoitettu ‘ryhmis’. Kiharatukkainen Toni on hyvin sanavalmis ja
iloinen poika. Han viihtyy ja keskustelee mielelldéin aikuisten kanssa, samaten hén viih-
tyy hoitopaikassa ja esikoulussa hyvin kavereitten kanssa. Toni asuu keskustan ulkopuo-
lella, ja on néin ollen koulunkdynnin alettua koulukyydityksessd. Koska hanen kotinsa
lahelld ei asu hdnen ikéisidan lapsia, viettdd han paljon aikaa isoveljensi ja taméan kave-
reitten kanssa vapaa-aikanaan.

Olemme paittaneet Tonin kanssa tavata toisemme haastattelun merkeissé tutuissa ympy-
roissd ja niinpd tapaan Tonin toukokuun lopulla ryhmiperhepéivihoitopaikan tiloissa
noin puolenpéivan aikaan. Toni on rauhallinen ja esittelee minulle tiloja ja joitakin tava-
roita. Péivahoitopaikassa ei ole silld hetkelld Tonin lisdksi kuin yksi lapsi, joten tapaamis-
hetki on hyvin rauhallinen ja kiireetén. Menemme haastattelua varten pieneen huonee-
seen, jossa on poytd ja muutamia tuoleja. Asetan nauhurin valmiiksi ja tutkimme yhdessi
nauhurin toimivuutta. Teen alussa vield pienen koehaastattelun ja Toni saa kuunnella
omaa puhettaan. Toni kéyttaytyy hyvin aikuismaisesti, hin ei tunnu juurikaan jannitta-
véan. Pikemminkin hén on valmis aloittamaan heti. Asetan valokuvat poydalle ja aloitam-
me keskustelun koulusta. Valokuvat nayttdvat olevan Tonin mielestd kiinnostavia ja hian
tuntuu paneutuvan haastatteluun innolla.

Seuraavassa tuon esiin lyhyesti Tonin kielellisen ilmaisun péapiirteitd ja kielen kdyton
tasoa. Tonin kielellinen ilmaisu on kevéin haastattelussa kehittynytté ja hian kayttaa pitkia
ja monimutkaisiakin lauseita. Koppisen ym. (1989, 7, 81) mukaan lapsen kéyttama kieli
vaikuttaa sithen, miten hén tulkitsee ja jasentda ymparistoaan. Tonin puheessa toistuu
usein ilmaisuja, jotka ovat yleensi yleisid ennemminkin aikuisen puheessa kuin lapsen.
Han pohdiskelee asioita pitkadn ja hammastyttivin monelta kannalta. Esimerkiksi kysyt-
tdessd millainen on hyvé opettaja han muotoilee vastaustaan pitkdan harkiten seuraavasti:
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”Kaikki opettajat on ihan hyvid. Tai... ettd hyva opettaja on semmonen
esimerkiksi, ettd se antaa niinku tehtdvid ja antaa sitten toisen luokan
alkuun apua...eiku, etti se opettaja sitten ko oppilas menee toiselle
luokalle ko sielld on rankempaa ja pittad totella...antaa apua.”

Toni keskustelee koko haastattelun ajan rohkeasti ja sujuvasti kaikista esille tulevista
asioista. Julkunen (1993, 13) on todennut, etti miti enemmin lapsella on tilaisuuksia
vuorovaikutukseen muiden kanssa, sen suotuisampaa hinen kehityksensd on. Lapsen
kielellista tietoisuuttahan voidaan harjaannuttaa ja lisitd aikuisen ja lapsen vilisen kom-
munikoinnin avulla. Tonin kielellinen tietoisuus néytt4a kehittyneen, hén kiinnittaa paljon
huomiota sanojen muotoon ja funktioon. Tonilla on jo jonkinlainen lukutaito: Ellisin
(1984, 103) mukaan lukemaan oppiminen on sidoksissa samoihin prosessethin kuin pu-
huminen ja kuuntelu, eli kielenkiyttoon. Puoli vuotta myohemmin eli syksyn haastattelus-
sa koulun pienluokassa Toni kayttas lyhyempia lauseita ja tasméllisempid ilmaisuja. Téassi
vaiheessa voidaan havaita, etti koululaisena oleminen on muokannut ja “tiivistinyt”
haastateltavan ilmaisua jonkin verran.

Tonin ajattelun kehityksen vaiheen tarkastelussa, voidaan tehdd paatelma, ettd han on jo
kevailla siirtynyt konkreettisten operaatioiden kauteen. Han nayttdd ajattelevan ja paatte-
levan mielessadn hyvinkin monimutkaisia asioita. Asioista on kuitenkin oltava konkreetti-
nen kokemus tai havainnollinen mielikuva. Toisaalta haastattelussa ilmenee ainakin yksi
seikka, miké viittaisi Tonin ajattelun intuitiiviseen vaiheeseen. Intuitiivisen vaiheen ajatte-
luunhan kuuluu Piaget’n (1988, 42-52) mukaan mm. se seikka, ettd syy ja seuraus mene-
vt joskus sekaisin lapsen paitelmissd. Toni on tehnyt paitelméin koulunkdymisen oikeu-
tuksesta veljenséd kanssa kaydyn keskustelun perusteella. Tonin padtelmé niyttad olevan,
ettd opettajaa pitéda totella, jotta padstadn kouluun.

I. ” Mités te olette jutelleet ison veljen kanssa?”

T: ” No, ettd pittdd olla kunnolla... ettd pittdd totella.”
I. ”Ketis sielld pitaa totella?”

T: ”Opettajaa.”

I. ” Minkis takia sitd opettajaa pitai totella?”

T: 7 Siks, etta... siks etta padsee... ootas kouluun.”

“Harkitseva Tiina”

Tiina on tasapainoisen oloinen ja hieman ujolta vaikuttava tyttd. Héanen perheeseensd
kuuluvat is4 ja 4iti sekd kaksi sisarta. Tiina on paivahoidossa perhepéivahoitajan luona ja
tulee péivikodin esikouluun kahtena paivani viikossa. Han asuu haja-asutusalueella ja
tulee menemain kylakouluun ala-asteelle. Hén tulee kiyttamaan koulukyyditysta koulu-
matkoilla. Héan on ollut mukana tutustumassa keskustan kouluun projektin myo6té esi-
koululaisten ryhmén mukana. Lisdaksi hdn on vieraillut omassa, tulevassa koulussaan ai-
nakin kerran. Tiina niyttii olevan esikoululaisten ryhméssd kuuntelijan ja ohjeita noudat-
tavan lapsen roolissa eli hian vaikuttaa varsin kiltilta lapselta. Haastattelen Tiinaa péiva-
kodin tiloissa toukokuun puolivilissd. Kaytdn valokuvia haastattelun apuvilineind, katse-
lemme kuvia ennen haastattelua ja Tiina haluaa kertoa oman nikemyksensi kaikista va-
lokuvista. Haastattelu kdynnistyy luontevasti.
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Tiina ndyttdd kayttdvan jasentynyttd kieltd, ts. han puhuu jarkevisti ja kayttdd selkeitd
ilmaisuja. Vastaukset ovat melko lyhyiti ja siksipi joihinkin vastauksiin taytyy pyytda
perusteluja lis&g:

I: "Tiedatko, mistd nimé kuvat ovat?”

T: ”Sielta koulusta.”

I: ”Osaatko kertoa, minkalaisista paikoista?”

T: ”Tama on vilitunnilta.”...”Nuo on tuossa ulkona.”

I: ”No, entds loydatko sitten muuta?”

T: ”Ja tuossa nuo ovat ruokailussa.”

Tiina osaa kertoa omista kokemuksistaan ja eritelld asioita harkitusti. Han jasentdé ha-
vaintojaan ja kokemuksiaan ja kaikesta nikyy, ettd hinelld on vuorovaikutustarve ja halu
puhua. Néyttad siltd, ettd Tiinan vuorovaikutus onnistuu paremmin aikuisen kuin toisten
lasten kanssa. Tédhin voi olla syynd se, ettd Tiinalle paivikodin esikouluryhmé on vie-
raampi siksi, ettd hin kdy siind vain kaksi kertaa viikossa. Koppisen ym.(1989, 25-77)
mukaan kouluidn alussa lapsen vuorovaikutuksen perustaidoissa saattaa olla vield puut-
teellisuuksia, jotka ilmenevit lasten keskindisessd vuorovaikutuksessa vieraan lapsen
kanssa. Piaget (1977, 116) on myoskin todennut, etti sosiaalinen kéyttiytyminen ja
keskittyminen omaan yksilélliseen toimintaan eivit ole milldén tavalla eriytyneet toisis-
taan alle seitsenvuotiailla. Tiina erottelee loogisesti erilaisia asioita ja paittelee jarkevisti
mielipiteitdan. Han keskittyy hyvin ja toimii yhteistoiminnallisesti. Syksyn haastattelussa
piagetilaisittain tarkasteltuna on Tiinan kognitiivinen kapasiteetti lisdantynyt ja jo aikai-
semminkin olemassaollut looginen ajattelu lisaéntynyt.

“Haaveellinen Ville ”

Ville kiy esikoulua saman piiviakodin esikouluryhméssi, missa hian on paivihoidossakin.
Villen perheeseen kuuluvat isi ja &iti sekd kolme sisarta. Ville asuu keskustassa. Villen
esikouluryhméan kuuluu, kuten jo aiemmin kéavi ilmi, eri paivahoitomuodoista tulevia
esikoulua kéyvia lapsia. Ville on rauhallisen oloinen ja ehkdpa hantd voisi luonnehtia
jonkin verran araksikin, ainakin pidattyvéiseksi pojaksi. Toisaalta hian vaikuttaa melko
haaveelliselta kaverilta. Haastattelen Villea kevailla paiviakodissa ja haastattelu sujuu
melko hyvin. Olemme tutustuneet toisiimme varsin mukavasti harjoitteluprojektini myo-
td. Haastattelupaikka on Villelle tuttu ja siksi ihanteellinen haastattelua varten. Villea
taytyy tosin jonkin verran johdatella ja auttaa keskustelemaan omista nakemyksistdin
kouluasioissa. Kaytdn haastattelun alulle panevana voimana samoja valokuvia kuin tois-
tenkin tutkittavien kanssa. Haastattelutilanne on rauhallinen ja leppoisa. Aluksi tietenkin
kokeilemme nauvhurin toimivuutta tekemdlld koenauhoituksen, jonka jilkeen Ville saa
kuunnella omaa puhettaan nauhalta.

Syksylld haastattelen Villed hianen koulunsa pienryhmitiloissa. Ville tuntuu olevan edel-
leen rauhallinen, mutta on selvasti jannittynyt ja lyhytsanaisempi kuin kevaélla. Vaikuttaa
siltd kuin hén ei haluaisi olla pois oman opettajansa pitdmalta koulutunnilta. Villehdn on
didin kirjoittaman paivakirjan mukaan yleensd varsin tunnollinen ja tarkka omista teke-
misistadn. Villen &didin pitdma paivakirja on hyvin valaiseva ja tietoa antava. Merkinnit on
kirjattu saannollisesti, osin péivittéin ja osin viikottain, syysloman jélkeiseen aikaan asti.
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Villen kéayttama kieli nayttaa olevan ilmaisullisesti lyhyttd ja hinen lauseensa ovat hy-
vinkin lyhyita:

I: ”Mité sind luulet miten sielld koulussa pitai olla?”

V: “Kiltisti.”

I: ”Mita se tarkoittaa?”

V: “Ettei saa olla tuhmana. Eiki saa kirroilla...eikéd saa tonid.”

Ville tuntuu olevan melko hiljainen ja seurailevan tilanteita kaikessa rauhassa paivikodis-
sa. Han leikkii mielelldan toiminnallisia leikkejd ja pelaa tietokoneella jonkin verran.
Vygotskyn (1982) mukaan kieli ja ajattelu syntyvit ja kehittyvit yksilon kiytannollisessé,
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ympiriston kanssa. Kielen kehitys ei ole-abstraktio,
vaan se on psyykkistd toimintaa, puhetoimintaa ympériston kanssa. Villen hiljaisuudesta
ja lyhytsanaisuudesta huolimatta, hinen ajatuksensa vaikuttavat jisentyneiltd, ja hinen
vastauksistaan ndkyy hinen ympiristoénsia kohdistuva havainnointi. Kevailld Ville on
vuorovaikutuksen suhteen aloitteellisempi kuin syksyn haastattelussa. Rasku-Puttonen
(1990, 66) toteaa, ettd lapsi omaksuu kommunikointi- ja vuorovaikutustaidot keskuste-
luissa lahiymparistonsa kanssa. Ensiksi ovat omat perheenjisenet lapselle tiarkeimpii ja
myohemmin merkityksellisiksi tulevat toverit ja muut lapsen eliménpiiriin lukeutuvat
henkilot.

Kevailla havainnoitaessa Villen ajattelua on selkedsti havaittavissa se seikka, ettd Ville
liitt44 uuden kohteen eli tutustumiskoulunsa omiin jo omaksuttuihin tietoihinsa. Hin
ndyttdd olevan ajattelussaan osittain Piaget’n (1988, 42-52) luokituksen mukaan esiope-
rationaalisen vatheen toisessa osavaiheessa eli intuitiivisen ajattelun kaudella ja hin te-
keekin arvioita havaintojensa perusteella. Hinen ajattelunsa ei ndytd olevan vield tdysin
kasitteellista. Syksylld Ville on siirtynyt konkreettisiin havaintoihin ja minidkeskeisiin mie-
likuviin perustuvasta paittelystd konkreettisten operaatioiden kauteen, jossa hin perus-
taa ajattelunsa enemmankin rationaaliseen paittelyyn. K. Aavikko on todennut seitse-
ménvuotiaan ajattelua koskevassa tutkimuksessaan, ettd luokallinen samanikéisid lapsia
on ajattelussaan hyvin eri vaiheissa olevia lapsia, joiden ajattelu on voimakkaassa kehi-
tysvaiheessa.(Heino 1999, 11-13.) Lapsen kyky ajatella todellisuutta riippuu lapsen ky-
vysta kasitteellistaa sitd. Tiedon prosessointitaidot méirddvit sen, kuinka kunkin lapsen
maailmankuva muotoutuu ajan kuluessa.

4.4 Aineiston analyysi fenomenografisessa tutkimuksessa

Haastattelut siis nauhoitettiin ja litteroin kaikki haastatteluaineistoni, koska halusin saada
mahdollisimman paljon aineistoa analyysia varten. Litterointisivuja kertyi kevailli 28
sivua ja syksylld 49 sivua. Litteroinnin jilkeen aloitin haastattelujen lukemisen vaiheen.
Aluksi luin kevaédn haastatteluja muodostaakseni niistd itselleni kokonaiskuvan, ja myo-
hemmin menettelin samoin syksyn haastattelujen kanssa. Tietysti luin haastatteluja
myoskin verraten kevdidn ja syksyn puheenvuoroja toisiinsa. Lukemisvaihe ja ilmioén eri
piirteiden etsiminen haastattelukokonaisuudesta kulkivat rinnakkain koko ajan tyoskente-
lyni ajan. Runsaan uudelleenlukemisen avulla olennaisten tekijoiden etsiminen helpottui.
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Fenomenografiassa kiytetdan aineiston luokittelussa ja tulkinnassa apuna kontekstiana-
lyysid. Themanin (1985,14) mukaan timi analyysitapa rakentuu kahdelle tirkeille peri-
aatteelle: ensinnidkin tutkimusta tehddian toisen asteen ndkokulmasta, ja toiseksi tutki-
muksen tulokseksi saadut kategoriat ovat riippuvaisia tutkittavan ilmién ominaisuuksista,
jotka puolestaan ovat luonteeltaan kontekstisidonnaisia. Koska ilmién osien luonne riip-
puu siitd kokonaisuudesta, johon ne ovat liittyneet, koko empiiristd aineistoa kisitelladn
fenomenografisessa tutkimuksessa kokonaisuutena. Tutkimuksessa ei siis keskitytd
haastateltaviin yksittdisind tapauksina, vaan analyysissd haastatteluista muodostetaan
kokonaisuus. (Pramling 1983, 46.) Analyysin kontekstisidonnaisen luonteen vuoksi tut-
kimuksen analyysikehikkoa ei voida paittis etukiteen, vaan se nousee tulkinnan kautta
aineistosta. (Uljens 1989.) Kuvauskategoriasysteemin syntyminen aineiston pohjalta on
yksi tekijd, joka erottaa fenomenografisen analyysin sisdllonanalyysistd. (Marton 1988a,
154-155.) ‘

Martonin (1988a, 147-148) mukaan fenomenografinen analyysi on jatkuva haastattelujen
lukemisen, kategorioiden muodostamisen ja reflektoinnin kehd. Téma tarkoittaa olennais-
ten piirteiden etsimista aineistosta. Analyysin tarkoituksena onkin nostaa esiin aineistosta
sellaisia rakenteellisia eroja, jotka selventdvit yksilon suhdetta tutkittavaan ilmioon.
Larssonin (1986, 37) mukaan analyysivaiheessa on ensimmdisena tarkead keskittyé luke-
maan haastattelut 14pi niin moneen kertaan, ettid ne tiyttivit tutkijan ajatukset ldhes ko-
konaan. Luin haastatteluja useita kertoja lapi muutaman kuukauden aikana, jotta saisin
selkedn kuvan niiden sisilloistd ja loytddkseni ns. tirkeitd ilmauksia. Martonin (1988a,
154-155) ja Uljensin (1991, 90) mukaan lukemisen tarkoituksena on 10ytaa tekstistd
tutkimuksen ongelmanasettelun kannalta tirkeitid ilmauksia. Ilmaukset muodostetaan
ilmi6ta kuvaavista sanoista ja lausumista. Ilmauksista puolestaan muodostetaan se merki-
tysyksikkojen joukko, jonka pohjalta kuvauskategoriat muodostetaan.

Analyysin seuraavassa vaiheessa keskitytidin kuvauskategorioiden rajojen maarittamiseen
vertailemalla mikrokontekstista irrotettuja merkitysyksikkojd koko aineiston merkitysten
joukkoon. Analyysissa keskitytdin ilmauksiin itseensé eiki niitd tuottaneisiin henkil6ihin.
Analyysin ytimeni on eroavuuksien ja yhtildisyyksien etsiminen merkitysten joukosta.
Vastausten eroja tarkastelemalla pystytdadn nakemadn, mikd on tyypillistd aineistosta
syntyville kasitykselle. (Larsson 1986, 31; Uljens 1991, 89.) Kategorioita voi joutua
korjaamaan useampaan kertaan, jos kaikille ilmauksille ei 16ydy sopivia kategorioita. Tatd
Theman (1985, 17) kuvaa kasitteelld ulkoinen referenssi.

Analyysin viimeisessa vaiheessa keskitytdin kuvaamaan aineistosta 1oytyneitd kategorioi-
ta abstraktimmalla tasolla. Kuvauskategoriat siséltivit sen sisdadn kuuluvien késitysten
ominaispiirteet sekd niiden empiirisen ankkuroinnin aineistoon. Jalkimmaéinen tarkoittaa
sitd, ettd kategorioiden yhteyteen liitetdéin haastattelumateriaalista riittdvasti kasityksia
kuvaavia suoria lainauksia, jotta lukija vakuuttuu kategorioiden paikkansapitavyydesta.
Tarkoituksenani on siis todentaa aineiston analyysivaiheessa mahdollisimman tarkasti
jokaisen lapsen haastattelun avulla esiin tullut tieto. Kuvaustason pitéisi peilata mahdolli-
simman hyvin ilmion sisédltod tutkimuksen ongelmanasettelun kannalta. (Larsson 1986,
38; Uljens 1991, 92-93.)

Tarkastelin lasten kasityksia ilmiostd koulu kolmen ennakolta mietityn teeman - koulun-
kdynnin, opettajuuden ja kaveruuden- kautta. Nami kolme teemaa olin valinnut siksi,
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ettd oman koulutydskentelyni kautta olen havainnut vuosien kuluessa niiden olevan var-
sin merkityksellisiéi lapsille. Opettajuus koskettaa jokaista lasta koulunkaynnin aikana,
samoin kaverisuhteet ovat olleet ja tulevat olemaan lapsille hyvin tarkedssad asemassa
koulussa. Koulunkéynti-sana on yleisessd kaytossd jokapéivaisessd kielessd niin péivé-
kodissa kuin perheissikin, ja niinpd halusin selvittdd, mika’ olisi tdmén teeman sisaltd
lapsille.

Yhdistelin ja erottelin aineistoa kokonaisuuksiksi, ja télld tavoin sain esiin kasitysten kes-
keiset piirteet. Jokaisesta teema-alueesta, jotka olin hypoteettisesti Littanyt ilmi66n kou-
lu, nousi esiin useita kuvauskategorioita. Kategoriasysteemi oli rakenteeltaan horisontaa-
linen, jossa kaikkia kuvauskategorioita pidetiin tasavertaisina joka suhteessa; miin tér-
keydeltiin kuin tasoltaankin. Tutkimuksen siséllollisten kuvausluokkien ohella selvitettiin
myoskin kasitysten jasentyneisyyden astetta sekd Hirsjarven (1980) esittamén kisitysten
dimensionaalisen kuvailun ettd myoskin jonkin verran Harveyn, Huntin ja Schroederin
nelitasoisen yksilon kisitteellisen systeemin rakentumisen avulla. Tamén tutkimuksen
kasitysten jdsentyneisyyttd kuvaillaan kvalitatiivisesti, koska tutkimuksen kohdejoukko
on varsin vihilukuinen. Piasiana tdssi tutkimuksessa on kuitenkin tuoda esiin lasten
erilaiset kasitykset ilmidstd koulu.
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S. TULOKSET

5.1 Koulunkiiyntikisitys

Koulunkaynti liittyy oleellisesti kouluun. Lasten koulunkayntikasityksistd on loydettéavis-
sd kolme kuvausluokkaa, joista kdy ilmi késitysten keskeiset piirteet: koulunkdynnin tar-
koitus ja merkitys, kouluympdriston sopivuus sekd koulunkdynti ja kaverit. Koulunkaynti
néhtiin tarpeellisena, oman oppimisen kannalta nyt tulevaisuudessa. Lapsi huomioi kou-
luympiristod oman tyoskentelynsi ja viihtymisen kannalta tarkkandkoisesti. Lapsen ajat-
telussa kouluympéristé on merkittavi tekija koulussa viihtymiselle ja koulutyoskentelylle.
Tité seikkaa sivuttiin arvioiden ja arvostaen seki keviin ettd syksyn haastatteluissa. Ka-
verit kuuluvat erittéin tdrkednd osana koulunkéyntiin, ja siksipa kaveruutta kasitellaéinkin
tdssd analyysissd omana kokonaisuutena myohemmassa vaiheessa.

Koulunkiiyntikiisitys 1: “Oppiminen on tiirkei osa koulunkiyntii”

I: ”Onko sinusta koulunkaynti tarkea4?”

Tiina: ”On.”

I: ”Miksi koulunkéynti on tirkeaa?”

T: Ko sielld voi tehd vaikka mitd, mutta ei sielld ihan omin luvin saa
teha.”

I: ”Minka takia koulua pitad kayda?”

T: ”No, ettd oppii kaikkea.”

I. ”Mit4 sinusta on tdrked oppia?”

T: ”No, ettd oppii lukemaan ja sitten laskemaan ja sitten kaikkea muu-
takin. Oppii tekemién kaikkea muutakin... niin tuota... niin tuota silleen
tehtivia ja silleen.”

Keviilld koulunkayntikidsitykseen liitetddn oppiminen itsestddn selviana asiana. Nayttad
siltd, ettd kasitys omasta oppimisesta on positiivinen ja sitd pidetddn itsestddn selvani
asiana, samaten kasitys oppimisesta yleensi on melko realistinen vastaten todellisuutta.
Jokaisella lapsella on jo jonkinlainen kokemus omasta opiskelusta esiopetuksen kautta ja
tamé heijastunee lasten kisityksiin omista oppimismahdollisuuksistaan ja -kyvyistdan.
Oppiminen kuuluu lapsen mielesti juuri kouluun ja on niin ollen koulunkédynnin yksi pe-
rustehtavd. Laineen (1999, 31) mukaan useimmat kisitteet, jotka ovat saaneet sisaltonséd



39

yhteison piirissd aikojen kuluessa vaihtelevat yhteisosté riippuen, mutta ydinsisaltd pysyy
suurin piirtein samana. Esimerkiksi Tiinan keviinen tietimys koulunkaynnistd on liitetta-
vissd mitd luultavimmin hinen perheeseensi ja sielld oleviin vanhempiin sisaruksiin seka
lyhyeen koulututustumiseen. Tét4 ilmentdd hénen puheenvuoronsa koulunkéynnin térke-
ydestd. Keskustelusta kidy samalla ilmi myoskin se, miten haastattelun avulla pystytaian
tarkentamaan késiteltdvai asiaa uudelleen tarpeen niin vaatiessa.

I: ”Onko lukutaito tirked asia? Mihin sitd lukutaitoa tarvitaan?”

Tiina: “Etta tietdd missa on ja mihin mennain kun liikkuu.”

I: ”Mihin muuhun sit4 tarvitaan?”

T: ”No jos sitd kdy vaikka jossakin kylissa.. jos ovessa lukkee jotakin,
jokin nimi...tai jos halluu lukea vaikka kirjaa.”

Kasityksestd on havaittavissa sen selvépiirteisyys esikoululaisen ikatasolle. Vastaukset
ovat hyvin yleisia, mutta samalla l6ytyy runsaasti omaa ajattelua ja kekselidisyyttd, kuten
lukutaidon tarpeellisuudesta keskusteltaessa. Tutkittavan kasitys lukutaidosta on realisti-
nen ja omakohtaisesti pohdittu eli lukutaitoa tarvitaan hinen mukaansa ymparoivissd
elamassa selvidmiseen.

Kevaailla kaikki haastateltavat haluaisivat jo olla koulussa, ja heidan asenteensa néyttavét
olevan erittdin positiivisia kaikkiin koulunkéyntiin liittyviin asioihin. Ville tuo esiin omaa
tietimystdan koulunkdynnistid varsin realistisella tavalla. Hin on tutustunut kouluun ja
néyttda pohtineen asiaa omassa mielessaan melko valmiiksi oppimisen kannalta:

I: ”Onko sinun mielesta koulunkaynti tarkeaa?”

Ville: ”On!” (painokkaasti lausuen)

I: ”Miksi se on tarkeda?”

V: 7Etté oppii aina.”

I: ”Minkislaisia asioita sitd pitda oppia?”

V: “Liksyja. .. eiku nuita...lukemaan ja laskemaan ja... piirtdmaéén ja ...
rakentammaan.”

I: ”Tiedatko sind, miksi sitd pitad oppia lukemaan?”

V: ”Voi lukea lehtii ja kirjoitella ja...”

I. ”Minkaslaisia lehtid sind lukisit?”

V: ”Sarjakuvia... ja semmosia paksumpia, jotka eivit olisi sarjakuvia.”
I: ”Kiinnostaako sinua jokin asia erityisesti?”

V: “Kiinnostaa... vaikka joku... urheilu:”

Syksylla oppiminen liitetaan vielakin tarkemmin koulunkdynnin kasitteeseen.

I: ”No Tiina, onko koulunkaynti sinusta tarkedi?”

T: ”No on se hyvin tarkedi.”

I: ”Miksi se on hyvin tarkeda?”

T: ”No...kun nii sitten siind oppii niin tuota lukemaan ja sitten teke-
maan laskuja ja nuita tehtivia ja...”

I: ”Mitis muuta siind voi oppia?”

T: ”No niin...tuota piirtamaén hyvin ja...niin tuota...”(miettii)

I: ”Oppiiko siin koulunkdynnissa vield muuta?”
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T: ”No sitten niin...niin oppii ulkona kdymain vilitunnilla...no, ettd
virkistyy sitten ja saa raitista ilmaa.”

Kasitys oppimisesta nédyttdd olevan selvipiirteinen sekd koulunkdynnin todellisuutta
vastaava. Kasityksessa nayttaa heijastuvan lapsen omakohtainen, koululaisena kokeminen
hyvin vahvana. Lapsi ajattelee koulunkdyntid omalta kannaltaan, ja on selvisti havaitta-
vissa, ettd hian on saanut lisdi valmiuksia ja tietoa mielipiteittensa tueksi. Kasitys nayttad
syksylld olevan konkreetimmin kiinni lapsen omassa eldmissi. Kevaalld esimerkiksi Toni
liitti koulunkédynnin kasitteen hyvin vahvasti tulevaisuuteen. Hanen mukaansa koulun-
kéynti takaa sen, ettd “saa rahhaa”. On selkeisti havaittavissa, ettd kun lapsi on ollut
vuorovaikutuksessa kouluyhteison kanssa, hinen kisityksensid koulusta on-koko ajan
sisdisesti prosessoitunut ja tullut varmemmaksi. Hirsjarven (1980) mukaan. kisitysten
muodostuminen etenee tavallisimmin véhittdin ja uuden oppiminen perustuu ihmisen
olemassaolevaan tietoainekseen. Voidaan sanoa, ettd esimerkiksi Tiinan maailmankuva
on kdynyt lapi muutosvaiheen, vaikkakaan se ei ole kovin suuri edelliseen keviédseen ver-
rattuna.

Tiinan vastauksista ilmenee koko ajan hdnen oma koululaisuutensa. Vastaukset nayttavit
sisdltdvan koulussa suoraan sisiistynytta ja opittua koulunkdymisen mairittelyd. Koulun
oman sanaston -"vilitunnilla virkistyy ja saa raitista ilmaa” - viliton ja johdonmukainen
kaytto osoittanee taman seikan. Saadun tiedon varassa muodostetaan kasityksid ja nako-
kulmia asioihin. (Laine 1999, 35.) Lapsen tietimysrakenteet maaradvit sen mité lapsi voi
ympéristostdan havaita, toisin sanoen sen miten lapsi selittdd ymparistoddan. Voitaneen
sanoa, ettd Tiinan ajatteluun on tullut lisdd varmuutta ja aktiivisuutta.

Liksyjen saaminen ja tekeminen néyttaa liittyvin lasten kasitysten mukaan itsestdin sel-
véand asiana oppimiseen ja koulunkayntiin. Jokaisessa haastattelussa asia saa jonkinlaisen
maininnan jo kevailld. Asia ennemminkin todetaan ja ohitetaan puheenvuoroissa, eiké
siihen kiinnitetd suurtakaan huomiota. Lasten omakohtainen pohdinta ja laksykisite
ndyttda olevan vain sanana tuttu eikd tunnu olevan kenellekdin ongelma eikd myoskédédn
pelon tai jannityksen aiheena kevaalld. Laksyt saavat kuitenkin suuremman painoarvon
yhden haastateltavan lapsen elimassa juuri ennen koulunaloitusta.

Kodin pitdméan paivakirjan mukaan Villed jannittda jonkin verran ensimmdiistd koulupai-
vai edeltavand pdivana. Villen suurin huolenaihe on liksyjen tekeminen ja koulussa
osaaminen tulevaisuudessa. Kotona Villen kouluunldhtotilanteeseen suhtaudutaan kui-
tenkin rauhallisesti hinta tukien, silli Ville on jo perheen toinen koululainen. Aiti kir-
joittaa vieneensa Villen kouluun ja hakeneensa kotiin alussa joka péivd. Kotona jutellaan
koulun sujumisesta, mm. siitd ketd kavereita on samassa luokassa, mitd ruokaa koulussa
on ollut tarjolla ja ettd “ope on ihan kiva”. Paivikirjamerkintojen mukaan nayttdd silta,
ettd perhe on onnistunut tukitoimissaan, ja Villen jannitys omasta osaamisesta ja selviy-
tymisestd poistuu kokonaan muutaman koulupéivin jialkeen. Perheen merkitys néyttéisi
olevan lapselle erittdin suuri muutostilanteissa ja varsinkin lapsen itsensd ongelmallisiksi
kokemissa tilanteissa.

Perheen merkityksestd lapsille ja yleensdkin on puhuttu hyvinkin paljon viime aikoina
julkisessa keskustelussa. Lapselle on tirkeds, ettd vanhemmat osoittavat hinelle olevansa
kiinnostuneita tdmén asioista. Esikoululaisena ja pienend koululaisena lapsi tarvitsee tun-
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netta siitd, ettd hinestd vilitetadn ja hintd rakastetaan kotona. Lapsen tulee tuntea, etti
kotona hin voi jakaa kaikki omat asiansa.(MLL 1996.) Juuti (1996) on mm. todennut,
ettd perhe, jonka jasenet pitdvat toisistaan ja keskustelevat runsaasti keskendian, mahdol-
listaa perheenjdasenten henkisen kasvun. Amerikkalaisten tutkimusten mukaan lapsi saa-
vuttaa parempia oppimistuloksia ja menestyy paremmin koulussa silloin kun hanen van-
hempansa osallistuvat lapsen kouluaktiviteetteihin, seuraavat lapsensa koulutehtavid ja
muutoinkin tukevat yhteistyota koulun ja kodin valilla.( Edwards & Young 1992, 72-80.)

Kotien pitamistéd paivikirjoista ilmenee lasten pohdinta oman koulunkdynnin sujumisesta
koulun aloitusvaiheessa. Lapset pohtivat mm. sitd, etti oppivatkohan he kaikki asiat,
mitd koulussa opetetaan, mahtavatkohan koulun liksyt olla vaikeita. Yksi haastateltava
‘huokaisee helpotuksesta’ suoriuduttuaan omasta mielestain “oikeista ldksyista” helposti.
Nayttad silta, ettd vaikka lapsi suhtautuukin luonnollisesti koulun aloittamiseensa, on
tilanne hénelle kuitenkin henkisesti hyvin raskas ja ainakin jannittdva. Paivékirjoista on
havaittavissa, ettd mitd ilmeisimmin lapsi pohtii omia resurssejaan omassa mielessiain ja
jannittdd omaa koulunkédyntidén. Linja-autokortin unohtuminen kotiin uhkaa muodostua
melkoiseksi katastrofiksi pienelle koululaiselle. Kotiin tullessa on hyvin paha mieli ja
koulunkéynti tuntuu silld hetkella raskaalta.. Keskustelut kotona néyttdvat avaavan sol-
muja lapsen mielesté.

Yksi lapsista, joka vaikuttaa olevan luonteeltaan tunnollinen ja tarkka, nayttaa kokevan
koulunaloitustilanteen huomattavasti voimakkaammin kuin toiset. Aidin péivakirjan ker-
toman mukaan héanestd tulee vaisu ja hiljaisempi, hian mietiskelee ja pohdiskelee omia
suorituksiaan melko kriittisesti. Ahon (1993, 57) mukaan lapsi peilaa mindénsé ihanteit-
tensa kautta. 7 -vuotias on varsin haavoittuva, harkitseva ja sulkeutunut, ja hén saattaa
asettaa itselleen korotettuja vaatimuksia. Talld taas on merkitystd mindkuvan muodos-
tumisen kannalta. Koulutulokkaan mindkuva on yleensd varsin eparealistinen, epaméaéarai-
nen ja heikosti jasentynyt. Peltonen (1998,63) korostaa tutkimuksessaan sité, ettd koulun
olisikin oltava valmis sopeutumaan lasten tarpeisiin siten, ettd jokainen lapsi voi tulla
kouluun sellaisena kuin on.

I: ”No, milt sinusta on tuntunut nyt olla taélla koulussa?”
Ville: ”’Than mukavalta.”

I. ”Kerropas, mitd se than mukava tarkoittaa?”

V: ”Vaikka ois liikkunta tai jumppatunti.”

I: ”Joo, mitds muuta ois mukavaa?”

V: ”Ruoka.”

I: ”No, mitas liikunta- ja jumppatunnissa on kivaa?”’

V: ”Liikunnassa niin... sielld saa hyppii ja...”

Syksyn haastattelussa tulee esiin enemmén yksityiskohtia ja lasten omia havaintoja kou-
lunkdynnistd. Lasten kayttamédin puheeseen on tullut ns. koulusanastoa (kertolaskut,
pluslaskut, tekstauskirjaimet, oppitunnit, luettaa, vilkki, jne.), jota puheessa ei aiemmin
ilmennyt. On ndhtédvissd, ettd koulunkiynnin kokonaiskisitys on jasentynyt ja tarkentunut
edelleen. Hirsjarven (1980) mukaan tilanteet, paamairit ja kokemukset muuttavat kasi-
tyksid. Ihminen havaitsee kisitteen ominaisuuksia tarkemmin ja harkitummin. My6skin
ihmisen oma elaméntilanne vaikuttaa kisitysten muotoutumiseen. Omista kokemuksista
kertominen ei kuitenkaan naytéd olevan kaikille lapsille yhtd helppoa. Tietynlainen pidat-
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tyvyys ja virallisuus on tullut yhden haastateltavan lapsen persoonaan. Hén kertoilee syk-
sylla harvasanaisemmin ja kenties harkitummin kuin keviilldi omista kasityksistdan.
Nayttaa silta kuin koulunkaynnin kisite olisi kapeutunut jonkin verran.

I: ”No kerrohan mulle joitakin koulun sidnt6ja.”

Ville: “Ei saa mennd koululla niitten rajojen yli... ei saa juosta ruoka
laan, ... eikd saa tOnid siind jonossa.”

I: ”Entés sitten tunnilla luokassa?”’

V: 7Pittd4 olla hiljaa.”

I: ”Saakos sielld ollenkaan jutella?”

V: ”Vihisen hiljaa.”

Kisitys koulusta koulunkdynnin my6td nayttad muuttuneen myoskin siten, ettd lapsi ko-
kee koulun aika virallisena paikkana, jossa totellaan médrayksid ja sadntojd, tyoskennel-
laan istuen paikallaan ja toimitaan mahdollisimman paljon opettajan antamien ohjeiden
mukaisesti. Toisaalta on nahtavissé lapsen ymmarrys ja hyvaksyntd sdantojen ja ohjeiden
olemassaolosta ja noudattamisesta. Koulunkdynti ndyttdd joka tapauksessa kuitenkin
kiinnostavan ja suhtautuminen kouluun néyttaa edelleen olevan hyvin positiivinen. Ahon
(1993, 180) tekemin tutkimuksen mukaan yleensd ensiluokkalaisen kouluasenteet ovat
erittdin positiiviset. Oppilaista yli kolmannes asennoituu opettajiin ja koulunkéyntiin erit-
tdin positiivisesti, eika tyttojen ja poikien kouluasenteissa ole juurikaan eroja. Koulutu-
lokkaat ovat melko heterogeenisia asenteissaan, silli asenteiden hajonnat ovat suuria.
Ensimmaisend kouluvuonna kouluasenteissa tapahtuu kuitenkin raju muutos negatiivi-
seen suuntaan, ja siksipa tdhan Ahon tutkimustulokseen tulisi kiinnittdd erityisen paljon
huomiota.

Koulunkiiyntikiisitys 2: "Kouluympiristé on olennainen osa koulunkiyntii”

I. "Mika sielld koulussa olisi hauskaa?”

Ville: ”Ko saa kayvi liikuntasalissa.”

I: ”Onko koulussa muita asioita mitka sinua kiinnostaa?”
V: ”Tramboliini esimerkiksi.”

Kevailla kaikki lapset ndyttavit kiinnittavin paljon huomiota fyysiseen kouluymparistoon
sekd koulun sisélld ettd koulun ulkopuolella. Erityisesti pojille nayttda olevan erityisen
tarkeaa hyviat ulkonaliikkumisen mahdollisuudet. Yksi haastateltavista on kiinnittényt
erityisen paljon huomiota koulun ulkoiseen muotoon ja kaikkeen konkreettiseen, mité
héan on nahnyt kouluympiristossd. Koulun pihalla olevat erilaiset telineet, pallokentét ja
jumppasali ovat erityisen tirkeitd paikkoja tulevaa koulunkayntia ajatellen.

V: ”Ulkona on mukavampaa...sielld on telineet ja net...siella on pallokin
ja silld voi olla. Sisélld ei saa juosta ja ulkona saapii. Palloa saa potkia
paitsi siséllé ei voi.. jumppasalissa voi.”

Keskusteltaessa oppituntien ja vilitunnin vilisestd erosta valitunti ndyttaa olevan erityisen
mieluisa, koska silloin saa olla vapaammin. Nayttaa siltd, ettd sekd tytoilld ettd pojilla on
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suuri tarve purkaa omaa energiaa oppituntien ulkopuolella. Haastatteluista nousee esiin
myoskin se, ettd oppituntityoskentely on varsin paikallaanolevaa ja keskittynyt poydén
aaressd tyoskentelyyn. Toiminnallisuus ndyttad olevan erityisen tarkead kaikille tutkimuk-
sen lapsille, samaten kaverit kuuluvat automaattisesti koulunkayntiin ja vélituntiin. Véli-
tuntiin liitetddn ulkona oleminen, leikkiminen ja kaikenlaisten pelien pelaaminen toisten
lasten kanssa.

Koulunkdyntia maaritellddn sekd koulun fyysisen ettd myoskin psyykkisen ympériston
mukaan. Tunteenomaisesti koettavat seikat, kuten pelot, viihtyminen ja turvallisuus, jot-
ka liittyvat seka fyysiseen ettd sosiaaliseen ymparistoén luovat psyykkisen ympériston.
Kavereilla nayttda olevan erittdin suuri merkitys koulun sosiaalisen ympériston maéritte-
lyssé.

Kaikki lapset ilmaisevat kevailla, ettd koulunkdynti on mukava ja toivottu asia. Yksi
haastateltava tuo kuitenkin esiin omassa puheenvuorossaan hanta askarruttavan sosiaali-
seen ympiristoon lukeutuvan asian, mikd vihén jannittad hédntd etukdteen. Han nayttad
pohtivan tulevaa koulunkdyntidan ja ajattelee, etti koulunkédyntiin saattaa liittyd kiu-
saaminen:

Tiina: ”No... kun ne kaverit joskus kiusaa.”
I: "Miten sinun mielesta kiusaaminen hoidetaan pois?”
T: ”No se opettaja tulee... ja lopettaa sen.”

Toni: ”Mind leikin yleensd kavereitten, ekaluokkalaisten kanssa.”

I: ”Mitas te leikitte?”

T: ”Noo... kivelldan joskus ja etitdan joku toinen kaveri ja ollaan vaik
ka hippasta ja...no mennaan johonkin laitteeseen ja siella sitten ollaan.”

Syksylla kouluympéristo nayttdd olevan vieldkin merkittdvampi asia kuin kevailla. Mo-
lempina ajankohtina on koko ajan ndhtavissa koulun pihan merkitys lapsille. Piha tuottaa
elamyksié ja on sopivan toiminnallinen. Useissa ruotsalaisissa oppilaiden koulupihatoivei-
ta kartoittavissa tutkimuksissa on noussut esiin mm. viihtyisa ja kaunis ympéristo. Tdméan
tutkimuksen lasten omakohtaiset kokemukset kouluista ympéristoineen tuo esiin, etta
koulujen ympéristéa on opittu kiyttdméadn monipuolisemmin. Pihan konkreettiset esineet
ja asiat nayttavat kuuluvan nyt automaattisesti lasten elaméain. Vilituntia pidetaan kaikis-
sa haastatteluissa erittéin tarpeellisena hengéhdystaukona, ja silld tuntuu olevan enem-
mén suosiota kuin oppitunneilla, jotka mainitaan kyllakin positiivisesti. Vilitunti ja kou-
lun piha antavat mahdollisuuden kavereitten kanssa toimimiseen. Vélitunti on ensiarvoi-
sen tarkedd ja merkityksellistd kaikille lapsille.

Toiminnallisuus ja konkreettinen tekeminen nayttdvit niin ikdan olevan niité asioita, joita
lapset arvostavat ja toivoisivat koulunkdyntiin. Néyttaa siltd, ettd pieni koululainen toi-
voisi opiskelun tapahtuvan myos luokkahuoneen ulkopuolella. Elamysten kokeminen ja
padsy pois tydpOydén ddresta ulos ja ympéaristoon tuntuu olevan haluttu asia. Tiina kuvai-
lee monin sanoin mm. litkuntatuntien ja taideaineiden oppituokioita, sekd omaan lahiym-
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paristoon tehdyn retken vaikuttavuutta. Ville taas kertoo miksi litkuntatunnit ovat hanes-
td koulun mukavimpia tunteja:

Tiina: ”No, kun niin tuota on ... sitten pdivilld... on niin tuota liikunta-
tunteja. Me pelataan niinku semmosia peleja.”
I: ”Mités muuta te teette?”
T: ”No, myd niin tuota ... niin askarrellaan joskus ja tehhiin kaik-
kia.. kynttilanjalkoja ja sitte muita.”
Tiina: ”No tuota... kylld me ollaan kiyty niin Pisallakki.”
I: ”Kerropas millaista sielld Pisalla oli?” e

T: ”No me kéytiin sielld Pisan vuorella... ja kiytiin myo swlla maisema-
polulla...me néhtiin sielld ... me kaytiin kattomassa sitd maisemaa sielld
tornissa. Me... niin tuota levittiin sielld Pisan huipulla ...”

V: ”Liikunnassa niin... sielld saa hyppid.”

Haastatteluista ilmenee myoskin se, ettd lapsi liittdd hyvin automaattisesti opettajajohtoi-
sen tyoskentelytavan koulutyoskentelyyn. Kansasen, Uusikylin ja Kallan 1970 -luvun
puoliviliin sijoittuvassa tutkimuksessa sekd Kansasen ja Uusikyldn 1982 tekemin tutki-
muksen mukaan opettajakeskeiset opetusmuodot ovat olleet kidytossd suuressa miirin
kouluissamme huolimatta opetussuunnitelmien uudistumisesta. (Peltonen 1998, 94.)

Peltonen (1998, 94-95) arvioi edelleen omassa tutkimuksessaan, ettd tilanne ei ole ko-
vinkaan paljon muuttunut tanakain paivani. Leikkimisen ja pelaamisen mukaanotto tyo-
tavoiksi auttaisi Peltosen mukaan lapsen ympériston ja koulun ympéristén kohtaamista.
Leikki on lapselle luontaista, haasteellista ja iloa tuottavaa, ja leikkii pidetdin oppimisena
ja luovuutta tiedon kayttamisen edellytyksend.(Danner ym. 1995, 19-20; Hénnikdinen
1992.) Vastakkaisen mielipiteen leikin tuomisesta kouluun on esittanyt professori Yrjo
Ahmavaara. Hinen mukaansa oppiminen on vakava asia, joka vaatii ponnistuksia ja tyo-
td, ja siksi leikin tuominen luokkahuoneeseen onkin viirin.(Sarjala 1999, 3.) Ahmavaaran
kannanotto hikellyttaa monessa suhteessa eikd vihiten siind, ettd leikin merkitys on
kautta aikojen ymmiérretty lapsen taitoja ja tunne-eliméai “ruokkivaksi”.

Koulunkiyntikisitys 3: ”Kaverit ovat tirkei osa koulunkiyntii”

I: ”Mitenka sinun koulu on ldhtenyt sujumaan?”

T: ”No, ihan hyvin.”

I: ”Mité se ihan hyvin tarkoittaa?”

T: ”No...tuota...etta niin on paljon kavereita ja silleen.”

I: ”No, entés sitten se opiskelu, onkos sekin mennyt hyvin?”

T: "Mennee.”

I: ”Mitis sé oot oppinut?”

T: ”No, mini oon oppinu miinuslaskuja ja piirtdiméan hyvin ja kaiken-
laista.”
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Syksylla lasten ajattelussa on nihtivissi heiddn omakohtainen kokemuksensa koulusta.
Piagetilaisittain tarkasteltuna heidan kognitiivinen kapasiteettinsa on lisddntynyt, ja jo
aikaisemminkin olemassaollut looginen ajattelu on lisaantynyt. Koulunkdynnin késittee-
seen ndyttdd tulleen erittdin merkittdavéksi tekijdksi kaverisuhteet. Tédssd voidaan nostaa
esiin Peltosen (1998, 117) tutkimus, jonka mukaan kaverit tekevit koulunkaynnista
mielekkédin ja onnistuneen kokemuksen lapselle. Keskustelussa koulunkaynnin sujumi-
sesta ndyttdd nousevan esiin koko ajan sama teema eli kavereitten kanssa tekeminen:

Kavereitten merkitystd lapsen koulunkéyntiin tarkastellaan myohemmin omana kokonai-
suutena, kuten jo koulunkéyntikésityskappaleen alussa aiemmin mainittiin. Lap51 nayttaa
liittavan kaveruuden kouluun erityisen tirkeini asiana. e

5.1.1 Koulunkiyntikiisityksen jéisentyneisyys

Lasten késitykset koulusta nayttavit olevan tutkittavan ilmion jokaisella teema-alueella
kevailla himédrampid ja lokeroituneempia kuin syksyn haastattelussa. Kasitykset ovat
selvasti arsykkeeseen sidottuja seka kevailld ettd syksylld. Kasityksia luonnehtii konk-
reettisuus ja tulkinta on hyvin véihan joustavaa. Koulukdésityksid on kuitenkin molempina
ajankohtina runsaasti, mutta on selkeasti havaittavissa, ettd relevantteja kasityksia on
enemman syksyn haastattelussa. Kevédn haastattelussa on nihtdvissa monien késitysten
stereotyyppisyys ja ulkokohtaisuus. Yksipuolinen riippuvuus ulkoisesta kontrollista on
tyypillistd kevadlla. Nayttas silta, ettd kasitykset on saatu ulkoapdin ilman, ettd ne ovat
muotoutuneet oman kokemuksen ja ajattelun kautta todellisissa tilanteissa. Kasityksid on
saatu tai otettu suoraan esimerkiksi aikuisilta, joten omakohtainen ajattelu ja kokemuskin
on ollut varsin vahdistd. Syksylla kasitykset koulusta alkavat muotoutua jo jonkin verran
oman sisdisen pohdinnan ja kontrollin kautta.

Kaisitysten muutoksessa on néhtavissd Hirsjarven (1980, 34-35) esittdama kasitysten dy-
naamisuus. Tama tarkoittaa sitéd, ettd kasityksissd voidaan erottaa eri asteita ja ettd kasi-
tykset muuttuvat ja tdydentyvit jatkuvasti. Mieli tdydentyy asteittain ja niin ollen myo6s
kasitykset jasentyvit ja taydentyvit asteittain. Jokaisella yksilolla on olemassa tietynlaisia
merkityssuhteita ja niiden muodostamia suhdejirjestelmid ja siksi kasitykset ilmenevit
yksilolliselld tavalla. Kielellinen artikulaatio on haastattelun molempina ajankohtina ta-
vanomaista taméin ikaisen lapsen tasoa kasityksid kuvattaessa.

Otettaessa koulunkayntikisite yleisend késitteend ensin laajempaan tarkasteluun, havai-
taan, ettd kasitys koulunkaynnistd on kevailla Harveyn, Huntin ja Schroederin nelitasoi-
sen analyysin pohjalta tarkasteltuna selvisti ensimmiiselld tasolla (Hirsjarvi 1980, 24-
27.), jossa kasitykset on saatu ulkoapiin ilman, etti ne ovat muotoutuneet oman koke-
muksen kautta todellisissa tilanteissa. Késityksissd on havaittavissa selkeésti niiden ulko-
kohtaisuus, joskin pientd omaa realismia on jo havaittavissa:

I: “Minkaslaisia asioita sitd pitdd oppia?”
V: “Liksyja... etku nuita... lukemaan ja laskemaan ja .. piirtdméén ja ...
rakentammaan.”
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Puheenvuoroista on néhtévissd lasten ajattelun ulkoapiin ohjautuvuus, vaikkakin heilla
on jo olemassa vahdinen kokemus koulusta "Koulu tutuksi” -projektin my6td. Kysyttaes-
sda mm. koulunkaynnin merkityksesta Tonin kisitys on seuraava:

I: ”Mités sé luulet Toni onkos koulunkaynti tarkeasa?”

Toni: ”On!”

I: ”"Minké&hén takia?”

T: ”Siks, etta paidsee oikeeseen tyopaikkaan.”

I: ” Onko koulunkidymisessd muita tirkeitd asioita kuin etti padsee oi-
keeseen tyopaikkaan?”

T: ”Etta saa rahaa.”

Haastateltava ajattelee ensisijaisesti koulunkéyntia ymparéivasta maailmasta tulleen tie-
don avulla. Hénelld on todellisuuden mukaista tietoa siitd mihin koulunkéynti johtaa pit-
kalla aikavalilla, mutta han ei kykene erittelemadn koulunkiyntiin kuuluvia asioita tar-
kemmin viel4 tdssa vaiheessa. Hirsjarven (1980, 24-28) keskeisten dimensioiden mukaan
tarkasteltuna hinen kasitystdaan voidaan pitda tdssi vaiheessa vield jonkin verran haméi-
rand. Tarkemmin maariteltyna kasitys koulunkédynnistd on olemassa, mutta se on kuiten-
kin stereotyyppinen.

Haastateltavien késitykset ovat tissd vaiheessa myoskin drsykkeeseen ja tilanteeseen
sidottuja, ja heidan vastauksistaan heijastuu haastattelun edetessd lyhyt kouluun tutus-
tuminen. Konkreettinen kokemus on muokannut jokaisen lapsen ajattelua. Tonin oma
mukava liikuntakokemus koulussa vierailtaessa on jadnyt paallimmaiseksi hdnen mieleen-
s

I: ”Mika sielld on hauskaa?”

Toni: ”Ko saa kéya liikkuntasalissa.”

I: ”Mika sielld liikkuntasalissa on mukavinta?”

T: ”Ootas...tuota mikds se nyt olikaan... tuo koys.. koysvetddo-
te...niinko Tarzan koysista vetdd.”

Syksyn haastattelussa jokaisen lapsen koulunkiyntikiasitteeseen on tullut selkeyttd laa-
jemman omakohtaisen kokemuksen ansiosta. Lapsilla on useita kasityksid koulunkdynnin
merkityksestd, ja heiddn kasityksensi eivit endd ole irrallisia. Kasitykset ovat tiukasti
sidottuja koulukontekstiin ja niitd kuvataan nyt enemmén koulun termein. Késitteet ja
sanathan opitaan Scheinin (1990, 25) mukaan juuri nimenomaan kontekstissaan niihin
liittyvine assosiaatioineen.:

I: ”Mitds mieltd si olet Toni, onko se koulunkaynti tarkeda?”

Toni: ”On.”

I: ”Miksi se on tarkeda?”

T: ”Ettd oppii tekemiin kaikki kertolaskut ja pluslaskut ja sitte saa ta-
poja ja... sitte vield... tuota ... saa laskea ja olla rauhassa.”
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5.2 Opettajakiisitys

Korkiakankaan (1995) mukaan on hyvi ottaa huomioon se seikka, ettid 6-7 -vuotiaiden
lasten spontaanit kuvaukset toisista thmisisti eivit vield sisilla persoonallisuutta kuvaavi-
en, pysyvien piirteiden kayttod (esim. ahkera, dlykis) vaan ovat luetteloita havaittavista
fyysisistd ominaisuuksista ja yksittiisistd tekemisistd. Toisia ihmisid kuvataan idn, vaate-
tuksen, kodin ym. helposti havaittavien seikkojen avulla eli enemmin fyysisten kuin
psyykkisten ominaisuuksien pohjalta. Opettajakésityksistd, joita seuraavassa tarkastel-
laan, nousee esiin merkittavimpini seuraavat kuvauskategoriat: Opettaja mddirdd koulus-
sa, opettaja huolehtii koulun jérjestyksestd ja opettaja neuvoo ja auttaa.

Opettajakiisitys 1: ”Opettaja miirii koulussa”

I: ”No mités te olette taalla jutelleet koulusta?”
Tiina: “Etta siella pittaa syyd kunnolla ja... sitten pittdd totella opettajaa
ja... pittaa sitten mennd liikuntasalille silloin ku opettaja sanoo.”

Lasten ajattelussa ndyttda heijastuvan auktoriteetista riippuvuus suuressa mairin. Seki
kevailld etta syksylld opettaja on ihminen, johon kohdistuu runsaasti odotuksia ja opetta-
jalta vaaditaan tietynlaista kdyttaytymistd ja persoonaa. Opettajaan luotetaan ja hinesti
pidetdan. Kevéan kisitys opettajaan liittyvistd asioista ndyttdd olevan himérampi kuin
syksyn, jolloin haastateltavat ovat kdyneet koulua ja saaneet henkilokohtaisesti olla
opettajan vaikutuspiirissi. Laineen (1992a, 8) mukaan on tyypillistd, ettd késitykset
muuttuvat kaiken aikaa tilanteista, paamadristd ja kokemuksista riippuen, silla uudet ha-
vainnot, ajatukset ja tunnetilat muuttavat kisityksid jatkuvasti. Késitteen ominaisuuksien
havaitseminen tulee kaiken aikaa tarkemmaksi ja harkitummaksi.

Toni: “Ettd oppee pittad... opea pittaa totella silloin mitd se sannoo ja
tehd mitd se sannoo... ettd, ettd... hm... ko ei oikein muista...ettd opet-
tajaa pittda silloinki totella vaikka... esimerkiksi mita ite tekkee... silloin
pittdd pyytdd myos anteeksi jos... jos esimerkiksi tekkee jotakin, jota ei
pitds tehd.”

I: ”Muistatko, mitd Jukka (isoveli) on kertonut sulle sieltd koulusta?”
Toni: “Ettd pitda olla kunnolla ja kuunnella opettajaa ja...kaikkee sen
sellaista.”

Kevain haastattelussa ndyttdd nousevan esiin erittdin voimakkaana opettajuuteen liitetty
kasitys opettajan méardysten tottelemisesta. Opettaja on henkild, jonka ohjeita ja méara-
yksia on ehdottomasti noudatettava ja toteltava. Lapsi ei ndyti asettavan asiaa mitenkdan
kyseenalaiseksi, vaan tuo asian esiin itsestddn selvyytend. Kasityksen esiintyminen nain
vahvana tdssé yhteydessd lienee johdettavissa ajallisesti laheiseen kouluuntutustumisjak-
soon. Voitaneen todeta pienend sivujuonteena, ettd ennen kouluvierailuja on péivikodis-
sa haastattelujen mukaan ilmeisesti keskusteltu runsaasti koululaisen kaytoksestd ja
opettajan ohjeiden noudattamisesta. Piaget (1975, 107) ja Aho (1990, 11) ovat toisaalta
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tuoneet esiin omissa tutkimuksissaan sen tosiasian, ettd lapsi tukeutuu auktoriteetteihin,
ja sadnnot ovat kirjaimellisesti noudatettavia juuri tdman ikaisena.

Niyttdd siltd, ettd lapsen mielestd koulunkéynti sujuu oikein hyvin silloin, kun hin toimii
yhteisymmérryksessid opettajansa kanssa. Lapsi on esiopetusiédssd luonnollisessa kehityk-
sessdin vaiheessa, jossa hin antaa aikuiselle auktoriteettiaseman.

Toni: ’Opettaja sannoo esimerkiksi, ettd nyt... matikantunnille tai etti...
esimerkiksi, ettd se jotakin sannoo ja sitd myos pittaa tehakkin:”

I: ”Ovatko sinun mielestisi sddnnét koulussa tarpeellisia?”

T: ”On... siks, ettd sielld opitaan... sitte sielld opitaan ko aikuisena pit-
tad myos kdyttiytyd kunnolla. .. sielld opitaan kayttaytymaan kunnolla.”

Saintéjen noudattaminen ja opettajan ohjeiden seuraaminen néyttda olevan kevéin haas-
tattelussa lasten mielesti hyvin oleellista koulutyoskentelyn onnistumisen kannalta.
Opettaja miaraa koulussa sen, miten sielld kdyttdydytdan ja ollaan yleensdkin. Niyttdd
siltd, ettd opettajalle annetaan suuret valtuudet toimia ja myoskin vastuu siité, ettd kaikki
toimii koulussa.

T: ”Ettd mind tottelen opettajaa...ettd teen mitd se sanoo...mind oon...
sen aikaa hiljaa kun se puhhuu ja sitten teen sen minké se sannoo.”

T: ”No, jos silld opettajalla on kiire, niin kylld mina sitten voin tehd yk-
sin...jos silld ei ole kiire niin, jos se suostuu niin sitten voi teha yhdes-
sd.”

I. ”Mité opettajan pitdisi opettaa kaikista eniten?”

Toni: “Esimerkiksi...ettd.. pittdd tehd.. kokkeet aina kun pittad
ja...sitten pittdd syyd millonka pittdd ja...ettd pittdad tehd laksyt...ettd
opettaa tehtdvid.”

Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus tunnutaan ajateltavan varsin véihdisend ope-
tustilanteissa. Kuviteltu kommunikointi nayttad olevan varsin yksisuuntaista eli opettaja
antaa ohjeita ja madrayksid sekd opettaa, ja lapsi noudattaa niitd sanatarkasti. Téssi vai-
heessa on nahtavissé, ettd opettaja on asetettu hyvinkin ylhiiseen asemaan lapsen kuvitel-
lussa koulunkaynnissa. Lapsi nayttad kuvailevan itsensd melko tahdottomana ja kilttina
toimijana.

Syksyn haastattelussa, kun koulunkdynnistd on tullut luonnollinen osa lapsen elamaé,
kukaan lapsista ei juurikaan ndytd puhuvan opettajan maardysten tottelemisesta samalla
d4nen painolla. Sitd vastoin koulussa olevat saannot koetaan edelleen erittéin tarpeellisina
ja selkeind asioina. Lasten mielestd sdént6ji ja ohjeita tarvitaan koulun kaikkien oppilai-
den kayttaytymisen hallintaan ja koulutyoskentelyn sujumiseen. Saannot nayttavit anta-
van turvallisuutta ja varmuutta lasten koulupéivadn. Aho (1993, 179) on todennut omas-
sa tutkimuksessaan, ettd ensimmadiselld luokalla oleva oppilas ei ymmarrd sddntojen
merkitystd, vaikka saattaakin satunnaisesti niitd noudattaa jéljittelemalld. Auktoriteetin
totteleminen kannattaa ensimmaisen luokan oppilaan mielesté
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Haastateltavien useasti esiin tuomaa asiaa, “sdant6jen noudattamisen vaatimusta” voi-
daan tarkastella Piaget’n moraalikehityksen teorian pohjalta, jonka mukaan moraalikehi-
tyksessd on kaksi paavaihetta: 1. heteronominen moraali (moraalinen realismi, pakkomo-
raali) ja 2. autonominen moraali (yhteistyon moraali). (Piaget 1975, 105.) Téstd pers-
pektiivista tarkasteltuna voidaan katsoa, etti haastateltavat ovat moraalisen realismin
vaiheessa, jonka mukaan lapsella on taipumus pitds velvollisuuksia ja maarayksid arvok-
kaina ja sindnsd olemassaolevina ihmisistd tai olosuhteista riippumatta. Moraalisen rea-
lismin mukaan kaikki, mika osoittaa tottelevaisuutta sddnt6ja ja aikuisia kohtaan, on oi-
kein. Lakeja noudatetaan kirjaimellisesti ja niiden ulkoinen muoto on sisiltdd ja henked
maaraavampi.. Tassd tutkimuksessa lapsi nayttii mieltdvin koulun sdannot tydskentely-
olosuhteiden sdilyttamiseksi ja tyérauhan varmentajaksi, eikd niinkdan automaatiksi, jolla
opettaja hallitsee.

Opettajakiisitys 2: ”Opettaja huolehtii koulun jirjestyksesti”

I ”No minkaéslaisia asioita sinun mielesta sen opettajan pitdis opettaa
eniten sielld luokassa?”

T: ”No tapoja.”

I. ”Minkaslaisia tapoja?”

T: ”No ruokatapoja ja sitten nuita vaikka.. kaikkia tapoja...no mitenké
ollaan...ootas luokassa ja sitten miten...ei kiusata toisia ja ...”

Syksyn haastattelussa nayttdd nousevan esiin kaikkien lasten puheenvuoroissa useita
kertoja koulun tyorauha. Lasten mielestd on tirkedi, ettd opettaja huolehtii luokan tyo-
rauhasta, valvoo jarjestystd ja opastaa sithen. Kuten jo aiemmin mainittiin, ndyttaa silta,
ettd lapsi liittdd koulun sdaannot tiiviisti yhteen koulun tyorauhan kanssa. Kevéalldhdn
tyoskentelyn ja oleskelun koulussa nihtiin onnistuvan sikdli kun vain opettajan ohjeita
noudatetaan.

T: "Tyorauha on... ettd saa tehd kaikki tyot than rauhassa, ettd kukkaan
ei melskaa ja sitte... vield mitdhin se olikaan.”

T: ”Taalla koulussa on kaikista parasta..hm... ettd saa olla rauhassa
tunnilla ja saa syyvi ja rauhassa ja kaikki.”

I: "Minkaslaisista asioista se ope on vihainen?”

T: ”Ko muut molyia silleen... ei muuta.”

Haastateltava nayttda ajattelevan, ettd koulussa pitds olla rauhallista sekd oppitunneilla
ettd muissa koulun toiminnoissa, jotta voitaisiin opiskella tyytyvéisin mielin. On mielen-
kiintoista havaita, miten koulunkidyntinsi alussa oleva lapsi on jarjestanyt kouluun liitty-
vét asiat tdrkeysjarjestykseen itselleen. Vertailukohdaksi voidaan ottaa vaikkapa uusi
perusopetuslaki ja -asetus, jotka edellyttavit turvallista oppimisympéristoa.

Monet opettajankoulutuksessa toimivat vaikuttajat ovat artikkeleissaan viime aikoina
tuoneet esiin opettajuuden perusperiaatteita. Atjosen (1999) mukaan opettajalta edellyte-
tadn perusteluja, tiedonjakamista ja rajojen asettamista, siis olemista mallina ja vastuulli-
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sena aikuisena. Uusikyld (1999) toteaa, ettd opettajien tyohon kuuluu lapsen fyysisen ja
henkisen hyvinvoinnin, oppimisen ja monipuolisen persoonallisuuden kehityksen edisti-
minen. Oleellista on tiedostaa se tosiasia, ettd ala-asteikdinen lapsi on herkimmaéssé kehi-
tysvaiheessaan fyysis-motorisen, dlyllisen, sosiaalisen ja tunne-elimén kehityksen kannal-
ta arvioiden. Opettajalla ja oppimisympéristolld onkin juuri talloin suuri merkitys lapsen
elamissa.

Syksyn haastattelussa nousee esiin myoskin kisitys, ettd opettajan tulee valvoa, ettei ku-
kaan kiusaa toista koulussa. Lapsen oman ajattelun mukaan opettajan valvominen sekd
vélitunneilla ettd tunneilla tuo turvallisuutta lapsen koulupaivaan. Tiinan mielestd kou-
lussa on oltava tarkat sdannét ja ohjeet, joiden mukaan koulussa eletdin ja toimitaan.
Haastateltavan voimakkaaseen sadnto- mielipiteeseen tuntuu vaikuttaneen koulussa ta-
pahtunut konfliktitilanne ennen syyslomalle jaantia: ‘

I: ”Onkos téilld koulussa sattunut mitdin kommelluksia? Kertoisitko?”
Tiina: ”No, yhesti niin tuota...se miki oli minun kaveri nyt minun ka-
veri...niin tuota se vahin silleen niinku heitteli kivilld ja sitten toinen
niin ekaluokkalainen myos heitteli.”

I: ”Minneka ne heitteli niita kivia?”

T: ”Minun péélle.”

I: ”No, mités sitten tapahtui? Mita sa sitten teit?”

T: ”Noo, mind menin pois ja sitten ne seuras mua.”

I: "Heittikos ne sittenkin vield kivid?”

T: ”Ei ku semmosia kidvyn siemenid. Sitten ekaluokkalaisen isosisko
tuli ja sanoi, ettd alkaa ennda.” ( Tiina kertoo asiaa hyvin hiljaisella a4-
nelld.)

I: ”Tuliks sulle paha mieli?”

T: ”Véhédn.”

I: "Rupesko sua itkettdmaan?”

T: ”Ei, ku mua pikkusen vain rupes.”

I ”No, mites sitten, oliks sielld ketdan aikuista paikalla silloin ku se
sattui?”

T: ”En mind muista. Saatto taalla olla.”

I: ”No kerroitko si opettajalle tai kellekaén?”

T: ~Aitille mi eka kerroin, sitten se kerto opettajalle.”

I ”Mités te juttelitte didin kanssa?”

T: ”Noo, etta diti sano, ettd eihdn nyt tommosta voi tehd kukkaan.”

Kiusaaminen ja kiusaamistilanteet tuntuvat olevan jonkin verran kaikkien lasten mielessa
molempien haastattelujen yhteydessd. Varsinaisesti lapset eivit ndyta ajattelevan, ettd he
itse tulevat kiusatuiksi, mutta he ovat vahvasti tietoisia asian olemassaolosta. Lasten
mielestd ndyttdd olevan itsestddn selvidd, ettd opettaja hoitaa tilanteen pois, mikali sitd
ilmenee:

”No, joskus se juttelee sen kanssa, joka on kiusannut toista.”

Tiinan kiusaamistilanne haastattelun mukaan saatiin korjattua pikaisella yhteydenotolla
kouluun, ja luokassa opettajan johdolla kaydyn keskustelun avulla. Tédssa yhteydessd on
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hyva tuoda esiin Peltosen (1998, 118) tutkimuksen toteamus, ettd opettajat eivdt tunnis-
ta syrjaytyneitd lapsia eivatka he siten osaa puuttua lapsen eliméantilanteen parantami-
seen. Peltonen toteaa edelleen, ettd opettaja pystyy kuitenkin omalta osaltaan vaikutta-
maan kaverisuhteisiin ja ilmapiiriin.

Opettajuudesta on viime aikoina keskusteltu kirjallisuudessa runsaasti. Krokforsin (1998,
77) mukaan opettajan rooliin kuuluu juuri vastuun kantaminen ja oppilaista huolehtimi-
nen. Krokfors jatkaa selittimalld, ettd opettamisessa eettisyys puolestaan tarkoittaa oppi-
laiden tarpeiden ja edun ensisijaista huomioon ottamista. Ei opettajan tule olla eettinen
vain siksi, ettdi ammatti velvoittaa siihen - opettajat ovat eettisii, jotta heidin oppilaansa
voisivat oppia, miten olla eettisia. Kaiken kaikkiaan vanha sanonta, ettd opettaja tekee
koulun pitdnee paikkansa kaikissa tilanteissa myoskin tdnd paivana.

Téssa tutkimuksessa lapsi ndyttad luottavan sithen, ettd opettaja osaa huomioida hénet
riittdvén yksilollisesti. Opettajalta odotetaan myoskin kannustusta ja ohjaamista:

T: ”Ope sanoo, ettd ihan hyvin oot kuunnellu... ja sitte mind meen
omalle paikalle ja kuuntelen sitte toista.”

T: ”Opettajat ovat kivoja... ettd ne on semmosia... sannoo ei huuva ja
... ja sitten jos... sannoo jos on tullu pientd virhettd.”

Kasvatustieteiden tohtori M. Siekkisen mukaan lasten erilaisuus olisi tiedostettava, ja
tdhdn paamadrdin padstiisiin parhaiten persoonakeskeisen kasvatuksen avulla. Lapsen
persoonallisuuden huomiointi ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd minkaanlaista hiomista ei
saisi tapahtua. Opettajankoulutuksessa lapsen yksilollisten luonteenpiirteiden ja oppimis-
tyylien huomiointi on yksi tirkeimmisti haasteista. Siekkinen toivoo opettajilta rohkeutta
luoda oppimistilanteisiin rauhaa, suvaintopaikkoja, joissa tarjoutuu mahdollisuus nihdi
lapsi toteuttamassa ominta ja syvintd persoonaansa.(Spare 1999.)

Opettajakiisitys 3: ”Opettaja neuvoo ja auttaa”

T: ”Se antaa liksyj4... ja sitte se opettaa ja sitte se tekkee vaikka mité...
ja se sannoo mité pittdd tehd.”

T: ”Jos tullee virheitd, se sanoo...no, ettd ne on vihin vaarin...mutta se
sanoo, etti ei se haittaa.”

I. ”Miten se opettaja neuvoo?”

T: ”Etta ... luettaa ja jos tullee joku virhe... antaa vihan apua ja neuvoo
ja ... vaikka missd.”

Keviilld kaikki tutkimuksen lapset ndyttivit luottavan siihen, ettd opettaja neuvoo ja
auttaa tarvittaessa. Opettajan ajatellaan olevan mukava, auttavainen ja osaavan opettaa
tarkeitd asioita. Opettaja nahdddn henkilond, joka on ymmértiavéinen eikd hermostu hel-
posti.
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I. ”Kerropa, minkélaisia opettajat ovat sinun mielestd?”

T: ”’Than kivoja.”

I: ”Millainen on kiva opettaja?”

Tiina: ”Se on semmonen, joka niin...ei huuva paljoa ja sitten, joka niin
antaa tehha semmosia... laksyjd ja sitten...se tietdd kaiken ja se...opettaa
lukemaan ja kirjottamaan...no se opettaa tuota piirtdméén hyvin ja sit-
ten laskemaan...niin tuota askartelemaan ja tekemiédn nukkeja ja sen
semmosia.”

Nayttad siltd, ettd lapsi sisillyttdd opettajuuteen kunnioittamisen ja auktoriteettiaseman.
Kuitenkin opettaja koetaan omissa mielikuvissa liheisend henkilond, jolle rohjetaan us-
koutua omissa tédrkeissd asioissa ja kysyd hineltd neuvoja. Opettajan ajatellaan olevan
karsivillinen ja pitdvan huolta kaikista lapsista kaikissa tilanteissa. Opettajan ajatellaan
tietdvén paljon asioita ja osaavan opettaa miltei kaiken.

Liheisyysnidkemyksestd huolimatta niyttdd siltd, ettd opettaja koetaan kuitenkin jonkin
verran virallisena ja etdisend, huolimatta siitd, ettd hian tyoskentelee koko ajan oppilaan
ldhelld luokassa. Syksylla on nihtdvissd varsin tarkkandkoinen huomio opettajan ajankéy-
tostd koulussa. Opettaja nahdiin “virallisesti” ty6llistettynd erilaisilla kouluun ja opetuk-
seen kuuluvilla tehtévilla:

Toni: ”Opettaja ei leiki, siks ko sielld pittdd tehha kokkeita ja kayva
syomaéssa ja ulkona... nii sithen menee aikaa.”

Opetus nayttad olevan lasten kisitysten mukaan myoskin melko opettajajohtoista. Lapset
itse ajattelevat olevansa enemménkin vastaanottamassa opetusta kuin osallisena oppimis-
tapahtumassa. Taminlaatuinen ajattelu tuntuu olevan syksylld vieldkin voimakkaampaa
kuin aikaisemmin kevaalld. Lasten tulkinta asioista syntyy heidén omien arkikésitystensa
valossa. Krokfors (1998, 70), joka on mairitellyt teoreettista ja arkitietoa, toteaa ettd,
arkitieto on yksil6llista ja se rakentuu kokemuksista. Tiedon avulla taas muodostetaan
kasityksia ja nakokulmia asioihin. (Aaltola 1998, 44.) Syksylld koulutyoskentely néyttaa
saaneen lasten mielessd melko selkein muodon ja koulutyoskentelyd kuvataankin beha-
vioristisen oppimiskésityksen mukaisesti toteutettuna:

Toni: ”No, minad oon hiljaa ja kuuntelen loppuun ja mini teen sitten
sen, mitd opettaja on sanonut.”

Tiina: ”No se on kivvaa ku... niin tuota se sannoo... niin tuota se san-
noo... niin, ettid se sannoo aina, melkein aina, ettd tuota ne kirjat pittaa
ottaa esille ja tehd niitd tehtdvid. Ja se sannoo aina, ettd sitten ko on
vilitunnin aika niin se sannoo, ettd lahtekaapa.”

Opettajuutta tarkasteltaessa yleisella tasolla on tirkedd muistaa, ettd opettajan ja oppilaan
vilinen vuorovaikutus on se tekija, jolla on merkittavi vaikutus oppimiselle. Opettajan ja
oppilaan vilisen suhteen ei tulisi olla kaukainen ja etdinen. Vuorovaikutussuhteen tulisi
olla luonteeltaan todellinen, arvokas ja empaattinen. Uusikyldn (1990, 11) mukaan itsen-
si ja toisten ymmértaminen on pohja, jolle onnistunut vuorovaikutus perustuu. Opettajal-
la on oltava kyky ymmartés itseddn, ongelmiaan ja syitd kaytokseensd: miksi toimin juuri
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télla tavalla? Kun opettaja ymmartéds tunteitaan, psyykkisia puolustusmekanismejaan sekd
kognitiivisia kykyjaan ja heikkouksiaan ja kun hinelld on kyky asettua toisen ihmisen
asemaan erilaisissa vuorovaikutussuhteissa, hin onnistuu oppilaiden, vanhempien tai
kollegojensa kanssa.

I: ”Onko teilla sellaista tuntia, jolloin ei tehd ldksyja? Kenties te pelaat-
te jotakin?”

Ville: “Ai vilituntia?”

I: ”Ei vaan oppitunneilla, leikittekd te jotain?” .

V: ”No niin, nehin on ne Frodpelin palikat... niin sitd, semmosta kaset-
tia.” : s

I: ”No, onkon sitten muuta?”
V: ”Ei oo muuta... ei nyt siella olla.”

V: ”Tunneilla pittai olla hiljaa.”

V: ”Saa siella jutella vahisen.”

Lapset eivit ndyta sisallyttavan koulupdivaan kovinkaan paljon leikkejd oppitunneille.
Nayttaa silta, ettd lasten késitysten mukaan opettajan tehtédviin koulussa ei kuulu eiké
myoskéaan sovi leikkiminen. Tuntuu kuitenkin silta, ettd pelaaminen ja jonkinlainen leik-
kiminen olisi lapsista hyvinkin mukavaa, jos siihen olisi mahdollisuus. Vélitunnit ndytté-
vétkin saavan erityisen merkittdvan osan lasten ajattelussa vilitunnin vapauden ja toimin-
nallisuuden ansiosta:

Kisitykset syntyvat siis mm. elamysten kautta. Korpinen (1990, 19) painottaa, ettd
koulussa tyoskentelevien olisi tarkedd muistaa, ettd peruskoulun ala-asteella luodaan
pohja koko elimin jatkuvalle koulutukselle. Tiedollisen kehityksen lisiksi koulusta on
saatava elamisen taitoja, kdytdnnon taitoja, opiskelutaitoja sekd myonteisid asenteita per-
heeseen, tyohon ja ymparistoon. Opettajan olisi hahmotettava tyonsé laaja-alaisesti koska
hén kohtaa lapsen lisaksi hanen perheen ja koko ympér6ivin yhteiskunnan. Lisdksi oppi-
laiden yksilollisyys olisi huomioitava ja opetusta olisi pyrittidva eriyttimadn.

5.2.1 Opettajakisityksen jiisentyneisyys

Kevain haastattelussa lasten kasitys opettajasta yleisilmiona nayttaa Hirsjarven dimensio-
naalisen kisitystason kuvauksen mukaan olevan vield jonkin verran hdmérd ja stereo-
tyyppinen. Onhan ilmeisti, ettd haastateltavien kasitys opettajasta on saatu suurimmaksi
osin ulkoapiin ja, ettd se ei ole muotoutunut oman kokemuksen kautta todellisissa tilan-
teissa. Toki lyhyt kouluvierailu nayttad myoskin vatkuttaneen lasten mielikuviin ja kasi-
tyksiin opettajasta. Lapsi on muokannut itselleen kisityksen opettajasta ymparistostidn
saatujen vihjeiden ja tietojen pohjalta. Kisityksid ndyttdd olevan kuitenkin melko run-
saasti, ja ne ovat hyvin samantapaisia. Kisitys opettajasta nayttad yleensi olevan kevaal-
la posttiivinen, ihanteellinen ja osin etdinen. Opettaja auttaa, neuvoo, opettaa ja mairad
tyotahdin kouluun. Opettajaa pitdd totella ja hdn on erittdin tarpeellinen:
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I: "Minkislaisia sinun mielestd opettajat ovat?”

V: ”Mukavia. .. kilttejd ja opettaa... ja neuvoo.”

I: ”Minkaslaisia asioita opettajan pitdis eniten opettaa?”

V: ”Lukemaan... sydméan, ruokailutapoja...peleja valitunnilla.”

I: “Kerropa mulle opettajista jotakin?”

T: ”Se on hauska ja antaa hyvid kotildksyja ja hyvia laksyja muutenkin
ja on kiva opettaja.”

Puoli vuotta myohemmin késitys opettajasta on selkiintynyt huomattavasti. Kasityksid on
edelleen runsaasti ja kisityksissd ilmenee niiden toisiinsa kytkeytyminen. Lapsi yhdistelee
asioita mielessdéin oman kokemuksensa kautta varsin realistisesti. Yhdelld lapsella késitys
opettajasta ei juurikaan ole muuttunut kevaistd, mutta kuva opettajasta ndyttda tulleen
jotenkin etdisemmaéksi. Sama lapsi on kuitenkin tehnyt havaintoja my6skin muista koulu-
ymparistossd tyoskentelevistd henkiloistd, mainiten talonmiehen ja “’kokit”. Kokonaisuu-
tena tarkastellen késitys ilmiosta opettaja ndyttdad kuitenkin vield olevan sidoksissa konk-
reettiin opettajahenkiloon eli lasta itsedan lahinnd olevaan opettajaan. Lapsi saattaa ku-
vailla opettajuutta enemmankin opettajien ulkoisten ominaisuuksien suhteen:

I: "Minkéslaisia opettajat oikein ovat?”

V:”Opettajat tuota ovat ... paljon pitempid. Semmosia pitkdtukka-
sia... kayttaytyvit tavallisesti.”

I: ”Mités se tavallisesti kayttaytyminen tarkoittaa?”

V: ”Ettd ihan...ei tee mittdan.”

I: ”Oletko sd jutellut niiden kanssa?”

V: ”En.”

I. ”Onks ne jutelleet sinun kanssa?”

V: ”Ei aina.”

5.3 Kaverikiisitys

Tarkasteltaessa lasten kasityksid kaveruudesta ja kavereitten kanssa toimimisesta, nousee
esiin kaksi kuvauskategoriaa, kaverisuhteiden tdrkeys ja toiminen yhteistyossa toisten
lasten kanssa. Kisitykset ovat jokaisella lapsella hyvin samantapaisia, eroja ei ole juuri-
kaan havaittavissa, pienid sdvyeroja lasten ilmauksista on tosin loydettavissa.

Kaverikisitys 1: ”Kaverit tekeviit koulun.”

I: ”Mité sé luulet, saako koulussa helposti kavereita?”
T: ”Saa. Mina tunnen tuttuja, sielld on jo tuttuja.”

I: ”No, entis sitten ihan uusia kavereita?”

T: ”Saa uustakin, kyssyy valitunnilla voiko leikkia.”

Kevidn haastattelussa on nahtévissd lapsen luottamus siihen, ettd hén saa kavereita tule-
vassa koulussa. Kavereitten hankkiminen ei naytd huolestuttavan lapsia. Toisaalta lapsi
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tahtoist mydskin néiden suhteiden jatkuvan. Esimerkiksi vanhat kaverisuhteet pdivakodis-
ta, jotka seuraavat kouluun mukana antavat lapselle turvallisuutta ja tuttuutta tulevaan
koulunkayntiin. Lisdksi vanhat kaverisuhteet ndyttivit vihentdvdn jinnitysti omasta
koulunaloituksesta. Kaveruutta ja kavereita pidetdin erittdin merkittdvani asiana koulun-
kaynnissé ja yleensikin koulussa niin keviilld kuin syksyllidkin. Koulussa ajatellaan luo-
tavan myoskin ystavyyssuhteita, joista voi nauttia myéskin koulun ulkopuolella. Néyttaa
siltd, ettd lapsilla on melko realistinen suhtautuminen kaverisuhteiden luomiseen. Lapset
suhtautuvat myonteisesti ja ennakkoluulottomasti itseddn vanhempiin ja omanikdisiin
tuleviin koulutovereihin.

I: ”Mit4 si teet kavereitten kanssa sielld koulussa?” :

T: ”No vilitunnilla mind oon niitten kaa ja...sitten juttelen niitten
kaa..sitten mind teen ihan vaikka mitd, miti opettaja vain san-
noo...pittaa kysya vain upa.”

Laine (1999, 70) toteaa, ettd oppilailla on yleensi monia muitakin paamaiaria koulussa
kuin oppiminen. Esimerkiksi he haluavat saada ystdvid ja kavereita, toimia yhdessé ja
viettdd ndiden kanssa vapaahetkid, tehdd muihin vaikutuksen ja saada niiltd palautetta
itselleen. Téllaisilla oppilaiden sosiaalisilla pyrkimyksilli ja kouluyhteison eldmilla sindnsa
saattaa olla merkittavé vaikutus oppimisprosesseihin - joko myonteinen tai kielteinen.

I: ”Oletko s saanut ystévia taalla koulussa?”

T: ”Oon.” '

I. Ootko saanut muualta kuin omasta luokasta? Kerropa mista?”
T: ”Kolmannesta luokasta ja kakkosluokasta.”

I: ”No mitenk4 sina saat niita ystédvid, kerropa mulle.”

T: ”Joskus mind tutustun niihin ja sitten...sitten siita tulee ystava.”
I: ”Miten sind tutustut?”

T: ”Etta mind leikin sen kanssa..mind kysyn saanko tulla leikkiméin
ja..”

I: ”Onko kaikki aina sanoneet, etti saa tulla leikkimaan?”

T: ”On.”

Syksylld kasitys kaverisuhteista on yhtd positiivinen kuin aiemminkin, samaten kasitys on
realistinen. Lapsilla jo kevaalla ilmennyt luottamus omiin kykyihin luoda suhteita nayttda
toimineen hyvin. Sosiaalinen kypsyneisyys vaikuttaa ilmeisen paljon juuri kaverisuhtei-
den luomiseen seké sithen miten tullaan toimeen ryhméssa. Sosiaalisen alueen valmiudet
nayttavit olevan siis merkittdvid taitoja koulunaloituksessa. Kaikki lapset tuntuvat saa-
neen kavereita ja jopa jo ystdvidkin. Kenelldkadan lapsella ei ndytd olevan varsinaisesti
negatiivisia kokemuksia muista oppilaista.

Yhden lapsen kotipdivakirjan mukaan koulussa niyttds ilmenneen jonkinlainen lapseen ja
koko luokkaan kohdistunut héirictilanne. HairiGtilanteen on aiheuttanut saman luokan
oppilas, joka on kéyttaytynyt aggressiivisesti sekd koulussa ettd koulumatkalla. Lapsi itse
ei kuitenkaan mainitse tilanteesta mitéén haastattelussa. Aidin nopea reagointi ja yhtey-
denotto opettajaan ndyttdisi korjanneen tilanteen. Onkin ilmeistd, ettd kun sopimaton
tilanne saadaan korjattua riittavan ajoissa, siita ei aiheudu lapselle haittaa, eli tdssé tapa-
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uksessa lapsi tuntuukin unohtaneen koko konfliktin. Psykologi, dosentti R.-L. Punaméki
muistuttaa kehittyvin lapsen plastisuudesta ja muotoutuvuudesta. Hanen mukaan lapsella
voi olla monenlaisia selviytymiskeinoja: toiminnallisia, kognitiivisia tai emotionaalisia,
aktiivisia tai passiivisia. (Valtonen, 1999, 14-15))

Peltosen (1998, 117) mukaan lapsen onnistumiskokemuksiin koulusta kuuluu olennai-
sesti kavereiden saaminen. Jos lapsella ei ole kavereita, koulunkaynti ei ole mukavaa, hidn
ei vilhdy koulussa. Peltonen painottaa myodskin opettajan merkitysté siind, ettd hén huo-
mioi lapsen syrjaytymisen ja puuttuu asiaan mahdollisimman aikaisessa vatheessa.

Toni: "Mukava kaveri on...-hm... no semmonen hauska...-ettd se on
tosi kiva ja... sen kanssa voi jutella ja ei tule riitoja sen kaa... no askar-
rella sen kaa ja olla sen kaa ja leikkid sen kaa. Se on ihan sama juttu
onko se tytto vai poika.”

Ville: ”Mukava kaveri... ettd se ei kiusaa... eikd huijaa eikd... ettd
kaikki sujuu.”

Tiina: ”No, joka on ihan kiltti... ja se ossaa lukkee ja se... leikkii toisten
kanssa, no se on tuota... ei lyo ja ei kiusaa.”

Kaverit ndytetidin koettavan samanlaisina kuin itse ollaan. Kaveri maaritelldan sellaiseksi,
joka haluaa tehdi samanlaisia asioita kuin itse tehdain. Kaveri ei saa myoskadn kiusata
eikd kdyttdytyd muutenkaan huonosti ketdan kohtaan. Lapsilla on suuri tarve pitad ylla
jarjestystd ja kontrolloida toisten kiytostd. Kaveria miiritellessd ndytetdadn kiinnittavéin
paljon huomiota siihen, mitid sen kaverin kanssa voitaisiin tehdd sekd oppitunneilla etta
myoskin vilitunneilla. Kaverin sukupuolella ei niyti olevan merkitysta erottelevana teki-
jand.

Kouluidn alkuvaiheessa lapset Korkiakankaan (1995, 188-201) mukaan kuvaavat muita
ihmisia viela lahinnd hyva-paha -kategorisoinnin avulla. Sopivaksi ja myonteiseksi arvioi-
tu kéyttaytyminen luokitellaan hyvé -kategoriaan ja negatiiviseksi ja ei-toivottavaksi ar-
vioitu kdyttdytyminen paha -kategoriaan. Esimerkiksi tietyssd tehtdvadssa epaonnistunut
kaveri voidaan kuvata tuhmaksi ja onnistunut kiltiksi. Lasten spontaanisti tekemissa
henkilokuvauksissa ei juuri esiinnykkiin spesifisti pelkistdan henkilon kyvykkyyteen
viittaavia piirrekésitteita.

I: ”Kerropas mulle minkélainen on se mukava kaveri?”

T: ”No, ettei se kiusaa...niin tuota ja sitte se ei saa tuota...niin sipittid
toiselle vaikka niin toisesta...niin pahaa.”

I: ”Onkos tédalla sellaista, ettd talla vahan sipitetaan?”

T: ”Njoo.”

I: ”Kuka... ketkés ne oikein sipittavit?”

T: ”No, siind minun poyvassa.”

Aho (1993,70) tuo esiin omassa tutkimuksessaan nidkékulman, joka on myoskin havait-
tavissa tdssd tutkimuksessa. Aho toteaa, ettd ensimmdiselld luokalla oppilaat ovat vield
usein melko itsekeskeisid toiminnassaan. Sosiaaliset taidot ovat heikosti kehittyneita eikd
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empaattisuutta tunneta. Lapset toimivat mielellasn pienemmissd ryhmissa ja riidat ovat
yleisia. Syksyn haastattelussa Tiina, joka kiy koulua pienelld kolmiopettajaisella kyldkou-
lulla tuo puheenvuorossaan esiin jonkinlaisen luokassa olevan sosiaalisen kanssakdymisen
ongelman.

Peltonen (1998,107) tuo esiin omassa tutkimuksessaan kylikoulujen osalta kylan yhteis-
hengen merkityksen lapsen koulunkiynnille. Hén toteaa, ettd jos kylaldiset vanhempina
tuntevat kuuluvansa yhteen, myos lapset leikkivit ja toimivat yhdessa. Oma merkityksen-
s on tietenkin lasten kotien valimatkoilla ja siten heidan mahdollisuuksillaan olla teke-
misissi toistensa kanssa koulun ulkopuolella.

Niayttaa silts, ettd tutkimuksen tyton kokemukset ryhméssd toimimisesta ovat selvésti
erilaiset kuin molemmilla timén tutkimuksen pojilla. Poikien kaveruus nayttdd olevan
suoraviivaisempaa ja toimintaan halutaan mukaan mahdollisimman monia kavereita.
Tyttojen toimiminen niyttai taas olevan enemménkin yhden kaverin kanssa touhuamista.
Tytot nayttavit sulkevan leikin ulkopuolelle helpommin ylimaariiset, eli ne, joita ei haluta
mukaan toimintaan. Aho (1993, 179) toteaa, etti Piaget’n teorian mukaan arvioituna
poikien moraaliajattelu on tyttéjen moraaliajattelua hieman korkeammalla tasolla ensim-
miisen luokan oppilaita tarkasteltaessa. Moraalidimensioista oikeudenmukaisuus ja ran-
gaistustapa ovat kaikkein kehittyneimmit. Piaget’n moraalin kehittymisen teoriaa on kri-
tisoitu hyvinkin laajasti monien tutkijoiden toimesta. Ahon mukaan pienin muutoksin ja
lisayksin teoria on kayttokelpoinen kuvaamaan suomalaisen lapsen moraaliajattelun ke-
hittymista. Ti#ti asiaa voidaan tietysti tarkastella hyvinkin kriitttisesti punniten.

Kaverikiisitys 2: ”Yhdessi on kiva tehdi.”

I: ”Tyoskenteletko si sielld koulussa yksin vai muiden kanssa?”
Tiina: ”Kylld mini muitten kanssa... haluaisin istua isossa poydéssa kun
siind on kaverit vieressd.”

Ville: "Haluaisin istua ryhméssi... eikd omassa pulpetissa.”

I: Tyoskenteletko si sitten sielld koulussa mieluummin toisten kanssa
vai yksin?”

Toni: ”Toisten kanssa.”

I: ”Miksi sd tyoskentelet mieluummin toisten kanssa?”

T: ”Siks etti... on seuraa ja...etti on kivempaa..ettd esimerkiksi voi
jutella kouluasioista, voiko tulla kdymaén tai muusta.”

Yhteistyo ja toisten kanssa toimiminen nayttdd olevan kaikille tutkimuksen lapsille erit-
tdin tarkead ja mieluista molempina haastattelun ajankohtina. Kasitys toisten kanssa tyos-
kentelemisesté nayttad olevan mutkaton eiki tuottavan kenellekddn suurempia ongelmia.
Tutkituilla niyttdi olevan vahva luottamus omaan pérjaidmiseen ja he ndyttavit luottavan
omiin taitoihinsa sosiaalisella alueella. Lapset ilmoittavat haluavansa tehdi ty6td toisten
oppilaitten kanssa seki oppitunneilla ettd myoskin viélitunneilla.
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Syksylld vilitunnit nédyttdvit kuitenkin olevan varmin mahdollisuus lapselle saada olla
yhteistydssd kavereitten kanssa. Nayttdd myoskin siltd, ettd juuri vilitunneilla solmitaan
uusia kaverisuhteita. Opetustilanteet tuntuvat painottuvan melko voimakkaasti yksilolli-
seen tyoskentelyyn tutkimuksen kouluissa. Parityoskentelyd kaytetdan ilmeisesti vahéi-
sessd madrin;

I ”Ootko si leikkinyt sielld vilitunnilla oman luokkalaisten vai muit-
tenkin kanssa?”

V: “Muitten ja oman luokan.”

I: ”Mités sé oot leikkinyt siella?”

V: ”Me ei olla leikitty paitsi pelattu.”

I: ”Onko sielld kiva olla tuolla pihalla?”

V:”0n.”

I. ”Mikis sinusta on paras paikka?”

V: “Kiikut.”

I. ”Mités te sielld kiikuissa teette?”

V: ”Ollaan kiikkusta tai jalista...semmosta, ettd kiikussa ollaan ja se
pittdd yrittda polttaa.”

Ahon (1993, 68-70) tutkimuksen mukaan lapset ovat ensimmaiselld luokalla vield usein
melko heikosti kehittyneitd sosiaalisilta taidoiltaan. Kouluidssd lasten sosiaaliset suhteet
muuttuvat kuitenkin laaja-alaisemmiksi, intensiivisemmiksi ja lapsille itselleen aikaisem-
paa tarkeammiksi.

Koululuokan sosiaalisen ilmapiirin vaikutusta oppimiseen ovat tarkastelleet mm. Scmuck
ja Schmuck (1997) sekd Laine (1997b). Luokan kilpailullinen ilmapiiri estad yhteishengen
esiintymisen. Oppilaiden keskindiset suhteet ovat usein ongelmallisia. Monet oppilaat
kokevat viihtymittomyytta, voimattomuutta ja negatiivisia tunteita sekd itsedédn ettd
koulua kohtaan. Koulu tuntuu uhkaavalta ja epavarmuutta aiheuttavalta paikalta, eikd se
tue oppilaan emotionaalisia ja sosiaalisia tarpeita.(Laine 1999, 70.)

I: ”Ootko si loytanyt paljon kavereita tailta koulusta?”

T: ”Olen. Ne on... tuota yks on toka luokalla ja nii kaks... eiku kaksi
oliki toka luokalla ja yks ekaluokalla.”

I. ”Mitis sé teet niitten kavereitten kanssa tuolla valitunnilla?”

T: ”Ma leikin niitten kanssa tuolla vilitunnilla koiraa.”

I: ”Koiraa, minkislaista leikkia se on?”

T: ”No me ollaan tuolla rotkossa... sielld on semmonen jaétynyt ...
puro ja sitten me niin luistellaan siini niinku silleen kengilld. No

niin tuota ... meilld on huoneet niinko leikisti siind.”

Pieni kouluyhteiso ndyttdd olevan timén tutkimuksen mukaan lapselle helpommin hallit-
tavissa ainakin kaverisuhteiden osalta. Kavereita niyttavat olevan kaikki samanhenkiset
eli samaa leikkia leikkivit lapset, eivitka vain omat luokkakaverit. Ensiluokkalaiset vai-
kuttavat integroituvan kivuttomasti itsedén vanhempien ja mygskin itseddn nuorempien
esikoululaisten joukkoon pienessd kouluyhteistssd. Voitaisiinko perati sanoa, ettd pieni
yhteisé on joissakin asioissa kasvattavampi kuin suuri koulu. Suuressa koulussa merkit-
taviksi viiteryhmiksi nousee tietenkin oma luokkayhteiso, mutta samalla kanssakédyminen
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yli luokkarajojen on vihiistd. Mm. Siltala on todennut keskittamistd pohtiessaan keskit-
tamisen johtavan sisillollisesti tyhjain yksipuolistumiseen. Tamé tosiasia on muistettava
tarkasteltaessa suomalaisen yhteiskunnan nykytilannetta laajemminkin.

5.1.3 Kaveruuskiisitys ja sen jisentyneisyys

Tamén tutkimuksen lasten kasitykset kaverisuhteista ja toisten kanssa toimimisesta ovat
selkeitd. Kaikilla lapsilla on hyvinkin realistiset kisitykset siitd, miten toimitaan kavereit-
ten kanssa. Kasitykset ovat hyvin samansuuntaisia. Lisiksi timan teema-alueen kasityk-
set ovat kaikista pisimmalle kehittyneet verrattaessa niitd opettajuuden kasityksiin seké
koulunkéyntiin littyviin kasityksiin. On ilmeistd, ettd kisitysten vahva jésentyneisyys on
seurausta siitd, ettd kaveruus on kaikille lapsille tarkei ja erittdin tuttu asia. Jokaisella
lapsella on myoskin kaveruudesta ja kaverisuhteista omakohtainen kokemus taustalla.
Kaveruuskadsityksessi on havaittavissa Hirsjarven kisitysten dimensionaalista ldhestymis-
tapaa soveltaen hyvinkin suuri kausaalisuuden kisitteen sisdistiminen.

5.4 ”Koulussa on ihan kivaa”

Koulunkaynnin alkuhuuman jalkeen, koulu nédyttdd muuttuvan lapselle arkiseksi aherrus-
paikaksi. Yksi tutkimuksen lapsista kyselee jo viikon kuluttua kotona, ettd “vieldko tdmé
tastd rankemmaksi muuttuu?” Toisaalta ilmenee myoskin lievad turhautumista, silld lapsi
saattaa kokea myoskin olevansa alityollistetty. Nayttad siltd, etta vanhempien antama tuki
on ensiarvoisen tdrkedd jokaiselle lapselle. Vanhempien aktiivinen mukanaoleminen
néyttaa helpottavan kaikkien osapuolten, lapsen, vanhempien ja opettajan tyoskentelyd ja
toimintaa koulussa. Pulkkinen (1999) onkin todennut, etti lapsen on saatava aikuiselta
tukea ja kannustusta seké ikdkauteen sopivia odotuksia. Naista tekijoistd koostuu ihan-
teellinen, lapsen tasapainoista kehitystd tukeva kasvatuskehys.(Nummi 1999, 26-27.)
Kotiympériston ja vanhempien merkitystd oppimisympéristénd painottaa myoskin Korpi-
nen esiopetuksen kehittdmispuheenvuorossaan Helsingin Sanomissa 14.1.2000.

I. ”Mikas tdalla koulussa on kaikista parasta?”

T: ” No tuo hm... ettd saa olla rauhassa tunnilla ja saa syyvva rauhas-
sa...ja kaikki.”

I: Onko téaalla koulussa ollut sellaista kuin ajattelit kevaalla?”

T: ”On ollut paljon hauskempaa. Vilitunnit ovat mukavia kun saa tou-
huta kavereitten kanssa, ja viittaaminen on mukavaa.”

I: ”Kerrohan vihén niistd muistakin asioista.”

T: ”No, esimerkiksi, ettd valitunnit on kivoja kavereitten kans leikkid ja
...sitte... vield on...ettd saa kaikki rauhassa tehd kaikki ty6t ja ope antaa
kivoja tehtavii ja...vaikka mitd muuta sitten vield.”

I: ”Mita se takoittaa se hyvin, kuvailepa muutamalla sanalla?
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V: 7Ettéd ihan rauhallisesti... ei oo mittdin semmosta pahhaa ja ...ihan
hyvvaa.”

Kaiken kaikkiaan lasten ilmauksista on loydettivissd varsin myonteinen ja innostunut
suhtautuminen koulua ja siihen liitettyja asioita kohtaan. Samaten lasten ilmauksista on
nahtavissa, ettd heilld on suuri joukko koulu -ilmioén liittyvid késityksid. Monet kasityk-
sistd ovat lapsille jossain maérin “annettuja” ja valmiiksi muokattuja. Tama nayttaa tule-
van esiin erityisesti haastatteluissa keviilld, jolloin lasten omat kokemukset ovat vield
melko vahaisid ilmiostd. Kasitykset jasentyvit ja tarkentuvat syksyn kuluessa. Joistakin
ilmauksista voitaneen jopa tehdd myoskin sellainen johtopiitds, ettd kisitys urautuu
“koulumaiseksi” tai ainakin ilmaisu pelkistyy. Lapsen omien sanojen mukaan koulun seka
fyysiselld ettd psyykkisellda ympéristollda on suuri merkitys hdnen koulunkaynnilleen.
Opettajalla on niin ikaén valtava merkitys lapsen koulunaloituksessa. Voitaneen sanoa,
ettd opettajan ammatti on vuosikymmenien yli ulottuva vaikutusammatti. Suuren merki-
tyksen lapset antavat myoskin kavereitten kanssa tekemiselle, ja koulussa viithtyminen
ndyttidd olevan taattua silloin kun kaverisuhteet ovat kunnossa.

6 - 7 -vuotias lapsi pursuaa eldmisen ja kasvamisen riemua ja hénelld on valtava tekemi-
sen ilo. Koulu on hénelle uusi toimimisen tila ja koulun kiytdnnét ovat pienelle koululai-
selle ihmettelemisen aiheena. Opettajan ja koulun on tehtidvi koulunaloituksesta sellainen
tapahtuma, ettd pelko, jannittaminen ja epavarmuus ovat vihiisid. On panostettava sii-
hen, ettd lapsen toimintailo séilyy ja kantaa hénta eteenpdin koulunkéynnin jatkuessa.



61

6 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta, reliabiliteettia ja validiteettia arvioidaan toisin
kuin tilastolliseen yleistdmiseen pyrkivissa tutkimuksissa. Laadullisten tutkimusten arvi-
oinneissa puhutaan yleensi vain uskottavuudesta tai luotettavuudesta. (Patton, 1990.)
Varton (1992,103-104) mukaan uskottavuus on tutkimuksen vapautta satunnaisista teki-
joista. Jos tutkimus antaa totuudenmukaisen, uskottavan ja puolueettoman kuvauksen
todellisuudesta, pidetdin tutkimusta yleensi validina.

Kvalitatiivisen aineiston analyysia arvioitaessa voidaan luotettavuutta ja péatevyytta arvi-
oida seuraavien asioiden perusteella: aineiston riittivyys, toistettavuus, merkittavyys ja
kattavuus, viitteiden ristiriidattomuus ja uskottavuus, tiedon yleistettiavyys ja sovelletta-
vuus seka tutkimuksen tekijé ja hinen tekeminsi paitelmat ja niiden yhteiskunnallinen
paikka. (Makeld 1990, 47-48.)

Fenomenografisen analyysin luotettavuutta arvioitaessa voidaan luotettavuuskysymyksia
tarkastella Larssonin (1993, 204-206) kriteerien mukaan. Diskurssikriteeri kertoo siit,
kuinka tutkimuksen argumentointi parjii vaihtoehtoisia paattelyitd vastaan. Tutkimus on
laadullisesti hyvi, jos sen todetaan tuottaneen tuloksia, joista kukaan muu ei ole 16ytinyt
heikkouksia. Heuristisella arvolla puolestaan tarkoitetaan sitd, miten hyvin lukija on pys-
tytty saamaan vakuuttuneeksi nikemaéin jokin todellisuuden aspekti uudella tavalla. Va-
lidiuskriteeri konsistenssi liittyy kategorioiden sisdisen logiikan pitavyyteen, myoskin
Ahonen (1994, 155) korostaa kategorioiden sisdisen logiikan merkitystd. Em. tutkijoiden
mukaan kategorioita pitdisi miettid uudestaan, jos niiden rakenne on kovin hajanainen ja
jos tietyt ilmaukset eivdt tunnu sopivan mihinkéin kategoriaan. Oman nidkemykseni mu-
kaan olen kyennyt 10ytdmain lasten ilmauksille omat kategoriat jarkevésti.

Empiirinen tutkimus on Larssonin (1993, 206-207) mukaan aina pystyttavd ankkuroi-
maan kaytantoon, koska muuten empiirinen todellisuus tulee kisittdmattomaksi. Kaytan-
ndssd empiirinen ankkurointi edellyttdd suorien haastattelupatkien liittimista kategorioi-
den kuvaamisen yhteyteen. Niilli on merkitysti ennen kaikkea kuvauskategorioiden
kommunikoivuuden kannalta, mitd useimmat tutkijat korostavat. (mm. Ahonen 1994,
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131, 154-155; Uljens 1989, 55-56.) Em. tutkijoiden mukaan kuvauskategoriat ovat aina
“keksintdja”, minka vuoksi ei voida olettaa, etté tutkijat keksivat samat kategoriat uudel-
leen tutkimuksen reliaabeliuden turvaamiseksi. Toisaalta tutkijan pitdisi pystyd muodos-
tamaan kategorioista niin kommunikoivia, ettd muiden tutkijoiden on mahdollista 16ytaa
ne eri kontekstista.

Ahonen (1994, 154-155) korostaa haastattelulainauksien liittdmista tekstiin kokonaisina
tulkintayksikkoind, milla pyritdsn vakuuttamaan lukija siitd, ettd tutkija ei ole repinyt
sitaatteja irti niiden alkuperaisista konteksteista oman tulkintansa tueksi. Myos téssi tut-
kimuksessa olen pyrkinyt liittdméaén haastattelulainaukset tekstiin siten, ettd ne ovat ko-
konaisuuksia. Tutkijan on myos tirkedd tarkastella merkitysten tulkinnassa: ilmenneitd
vaikeuksia siltd kannalta, millaisten ilmausten tulkinnassa oli ongelmia ja mitké kategoriat
olivat vaikeimpia perustaa. ‘

Ainoa tapa osoittaa kvalitatiivisin menetelmin suoritetun tutkimuksen validius on kuvailla
tutkimuksen eteneminen yksityiskohtaisesti. Myoskin titd vaatimusta olen pyrkinyt nou-
dattamaan tédssd tutkimuksessa. Mitd lihempina tutkimusraportti on todellista kenttéti-
lannetta, sitd validimpaa tdma tieto on. (Gronfors 1985, 178; Syrjdld & Numminen 1988,
136.) Olen pyrkinyt tuomaan esiin oman tutkimukseni etenemisen mahdollisimman tar-
kasti, kalenterimerkinnéat ovat olleet verraton apu muistamisessa.

Usein puhutaan sisiisestd ja ulkoisesta validiteetista. Sisdinen validiteetti merkitsee sité,
missd maarin tutkimusraportti vastaa osallistujien nakemyksid ja heiddn maéritelmidan
tutkitusta tilanteesta. Gronforsin (1985, 173) sekd Syrjilin ja Nummisen (1988, 136-
142) mukaan sisdinen validiteetti kuvaa lahinna tutkijan tieteellistd otetta ja oman tie-
teenalan hallintaa. Sisdista validiteettia tutkimuksessa lisdd loogisuus eri teoreettisten ja
kasitteellisten maaritteiden suhteissa. Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan yleensé yleistet-
tavyyttd ja tulosten kayttokelpoisuuden arviointia. Tutkijan havainnoistaan tekemit oi-
keat johtopaatokset lisaavat ulkoista validiteettia. Yleistettdvyys ndhdadn kayttokelpoi-
suutena vastaanottajan kannalta, vain uskottavilla tuloksilla on kayttéa. Kayton kannalta
on myods olennaista, ettd asioita on koko ajan tarkasteltu kontekstissaan. Wolcottin
(1990) mukaan validiteetissa on keskeisté se, ettd tutkija on hyva kuuntelija ja dokumen-
toi aineiston tarkasti keruuprosessin aikana.

Tutkimuksen kasitevalidius on huono ellei tutkittavasta ilmiosta kyeté tavoittamaan olen-
naisia piirteitd tai ellei teoriasta pystytd johtamaan keskeisida kasitteitd. Tutustumalla
haastateltavaan ryhmain, sekd kasitejarjestelmédan ja kielenkayttoon ja ennen kaikkea
perehtymalla huolellisesti aikaisempiin tutkimuksiin ja alueen kisitteistoon voidaan taata
riittava kasitevalidius. Sisaltovalidius voi jaddd huonoksi teemahaastattelussa, mikili
teemaluettelo ja teema-alueita koskevat alustavat kysymykset eivit tavoita haluttuja
merkityksia. Tutkijan on varauduttava tarpeeksi useaan kysymykseen ja riittéviin lisaky-
symyksiin kultakin teema-alueelta, jotta hian voi varmistaa menetelmén siséltovaliuden.

Pyrin perehtyméin ennen tutkimuksen aloittamista tutkittavien lasten elamaan péiviakodin
esiopetusryhméssd mahdollisimman perusteellisesti. Taman mahdollisti hyvin kevéaén ai-
kana tyostetty harjoitteluprojekti "Koulu Tutuksi Esikoululaisille”. Haastattelua varten
laadin, kuten jo aiemmin olen tuonut esiin, kultakin teema-alueelta joukon kysymyksid, ja
ne auttoivat mielestdni tutkittavia ymmartamain ja hahmottamaan teema-alueet hyvin.



Fenomenografista tutkimusta on kritisoitu kieliteorian puuttumisesta. Tutkittavien haluk-
kuus omien késitystensd kommunikointiin, on ollut yksi tarkastelun kohde. Tutkimukses-
sa otetaan usein itsestddn selvyytena se, ettd kaikki tutkittavat haluavat ja voivat ilmaista
kasityksensd tutkittavasta ilmiostd. Toinen tarkastelun kohteena oleva seikka on se, ettd
tutkittavien kasitysten 10ytamista saattavat vaikeuttaa myos suuret erot eri ihmisten il-
maisullisissa kyvyissa.

Muodostettaessa kuvauskategorioita tutkijan rooli korostuu verrattaessa sitd tutkittavien
rooliin. Ahonen (1994) onkin kiinnittdnyt huomiota varsin oleelliseen asiaan eli siihen,
kuinka paljon késityskategoriat loppujen lopuksi kuvastavat tutkittavien ajatusmaailmaa,
jos ne ovat tutkijan abstrakteja rakennelmia? Tosiasia on sekin, ettd ilmausten merkitys-
ten tulkinnassa on tutkijan omalla kokemustaustalla suuri vaikutus.

Oman arvioni mukaan olen kyennyt muodostamaan haastateltavien ilmauksien merkityk-
sistd kuvauskategorioita, jotka valittavit lasten kasityksid ilmiostd koulu. Valmiiden tee-
ma-alueiden katson olleen hyvé keino lapsen tueksi haastatteluissa, enkd usko niiden va-
henténeen tai viirentdneen lapsen ilmaisua.
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7 POHDINTAA JA JOHTOPAATOKSIA

Useissa ailemmin tehdyissd tutkimuksissa (esim. Stipek & Maclver 1989, Aho 1990,
1993; Korpinen 1990) on tuotu esiin se tosiasia, ettd vaikka lasten kouluasenteet ovat
positiiviset ja innokkaat, tapahtuu asenteissa valtava muutos koulunkdynnin kuluessa.
Koulumindkuvassa tapahtuu merkittdva muutos negatiiviseen suuntaan. Ahon (1993, 178
-180) tutkimuksen mukaan ensiluokkalaisen kouluasenteet ovat erittdin positiiviset.
Oppilaista yli kolmannes asennoituu opettajiin ja koulunkéyntiin erittdin positiivisesti.
Tyttojen ja poikien kouluasenteissa ei ole juurikaan eroja. Ensimmaisend kouluvuonna
kouluasenteissa tapahtuu kuitenkin raju muutos negatiiviseen suuntaan. Kouluasenteita
tutkittaessa kouluasenteet muuttuivat kouluvuosien myotd tasaisesti yhia negatiivisem-
miksi. Asennemuutos oli suurin ensimmadisend kouluvuonna, ja tyttdjen asenteet muut-
tuivat poikien asenteita enemmaén.

Kouluasenteet alkavat olla Ahon (1993, 175-179) mukaan 11-12 -ikdvuoden jilkeen
melko vakioita, ja siksi opettajan tulisi pyrkid vaikuttamaan lasten asenteisiin ennen tété
ikda. Asenteiden muutokset olivat yhteydessd mm. mindkuvamuutoksiin. Thmisen mina-
kuvahan muotoutuu sosiaalisten kokemusten ja etenkin muilta ihmisiltd saadun arvioinnin
avulla. Ihminen tulkitsee maailmaansa ja kokemuksiaan mindkuvansa avulla ja mindkuva
médrad ratkaisevasti sekd yksilon kéyttdytymistd ettd hanen tulevaisuuden odotuksiaan.
Koululla on niin ollen merkittdva asema lasten mindkuvan muokkaamisessa. Hautamaki
& Hautaméki (1999,188) toteavat, ettd koululaispersoonallisuus ja sen osana oppilaan
itsensd ohjaama oppiminen virittyy siind ihmissuhdeverkossa, jossa nuori eldd. Mukana
ovat koulun lisiksi perhe, vanhemmat ja sisarukset sekd toverit.

Minakuvatutkimuksessa on tapahtunut muutoksia viime vuosina. Aiemmin mindkuva
oletettiin pysyvaksi ja yli tilanteiden yleistyneeksi kisitykseksi itsestd. Nykytutkimuksessa
mindkuvaa tarkastellaan monimuotoisena ja dynaamisena kognitiivisena skeemana, tie-
dollisena rakenteena, joka vaikuttaa itsed koskevan informaation vastaanottoon, tulkin-
taan ja kisittelyyn. Korostetaan mindkasityksen joustavuutta ja mindkuvan jatkuvaa ti-
lannekohtaista, tilanteen ‘kasikirjoituksen’ vaihteluun liittyvdd muutosalttiut-
ta.(Hautaméki & Hautaméaki 1999, 187.) Ahon (1993, 179) tutkimuksessa todetaan
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edelleen, etta lapsilla, joiden itsetunto heikkeni voimakkaasti kouluvuosien myotd, myos
suhtautuminen kouluun muuttui muita oppilaita enemmén negatiiviseen suuntaan.

Misti sitten johtuu téllainen suuri muutos lasten kouluasenteissa koulunkéynnin alkuvai-
heen jilkeen? Hempsteadin yliopiston professori M. A. Raywid (1992, 631-633) kertoo
amerikkalaisesta vastaiskusta negatiivisille kouluasenteille kasvatusalan julkaisussa Phi
Delta Kappan. 1990-luvun alussa D. Fadiman paitti tehdd dokumentin koulunkiynnisti,
koska néytti siltd, ettd kouluissa oli hyvin paljon sellaisia lapsia, jotka eivit nauttineet
koulunkaynnistd. Innoittajana Fadimanilla oli oman kahden, silli hetkelli jo aikuisen
lapsen, mieleenpainuneet mieluisat koulumuistot. Fadiman etsi professori Raywidin
avulla yhdeksén erilaista koulua, joita hin luonnehti sanalla edistyksellisyys, ja joilla oli
ominaispiirteend innovatiivisuus, molemminpuolinen kunnioituksen normi ja lasten todel-
linen nauttiminen oppimisesta. Tuloksena syntyi moneen kertaan seké kansallisesti ettd
kansainvilisesti palkittu dokumentti "Why Do These Kids Love School?” Dokumentin
avulla on pystytty tekemain koulutyoskentelyi tutuksi monille erilaisille tahoille: kodeil-
le, hallintokunnille, opettajaopiskelijoille, opettajille, jne. Dokumentti tuo esiin mm. sen
miten lasten omia ideoita tulisi hyédyntdd opetuksessa. Samaten dokumentti ’paljastaa’
sen mitd varten koulut ovat olemassa ja myoskin sen, ettd hyvd opetus on mahdollista.
Professori Raywid toteaa, ettd dokumentilla on ollut erittdiin myénteinen ja kehittiva
vaikutus koulunkéyntiin 1990 -luvun Amerikassa.

Koulunkiynnin aloitus on suuri mullistus lapsen eliméissd, vaikka hédn olisi hyvinkin val-
mis koululainen. Lapsi tietda, ettd hinelld alkaa uusi vaihe eldméssd - ty0 ja oppiminen -
ja, ettd opettaja liittyy niihin asioihin. Lapsen tdytyy voida luottaa uuteen opettajaansa,
jotta oppiminen olisi tuloksekasta. Taméi nakokulma antaa suuren haasteen opettajuudelle
tidnd paivand. Jokaisen opettajan tuleekin omaa kiyttoteoriaansa luodessa huomioida se
tosiasia, ettd tyolld, jota kasvattaja tekee, on aina vaikutus kehittyviian lapseen. Téna
péivénd kuulutetaan opettajan tydssé tiarkednd asiana kasvamaan saattamista. Luukkainen
(1998, 25) toteaa, ettd opettajan eettisend velvoitteena on ottaa visioissaan huomioon
kokonaispersoonan ja erilaisten persoonallisuuksien kehittyminen. Hin painottaa erityi-
sesti sanaa kehittyminen, ei kehittaminen. Atjosen (1999) mukaan “tutkijamainen” suh-
tautuminen opetus- ja kasvatusty6hén on tirkeds siksi, ettei opetus ole pelkkis tekniik-
kaa tai reseptien noudattamista, vaan edellyttdd opettajalta tarkkaa havainnointia, tulkin-
taa seké perusteltua paitoksentekoa. Lisiksi on olennaisen tirkedd muistaa, etti opetta-
juus on ihmissuhde-, vuorovaikutus- ja yhteistybammatti.

Oppimisessa ja koulunkdynnissd on siis hyvd muistaa, ettd tirked asia on oppilaan ja
opettajan kohtaaminen. Opetustilanne on aina kahdenvilinen, opettajan ja yksittdisen
oppilaan vilinen kohtaaminen eikd suinkaan opettajan ja luokan vilinen kohtaaminen.
Opettajan olisikin jaksettava huomata oppilas omana persoonana, huolimatta timén péi-
vén tyOn asettamista raskaista vaatimuksista. Molemminpuolinen tyytyviisyys on tarkedd
onnistuneessa oppimistapahtumassa. Leimu (1993) toteaa, ettd jatkuva onnistuminen
rakentaa positiivista minakasitysti ja itsearvostusta, kun taas jatkuva epionnistuminen
vaikuttaa piinvastaisesti. Hyvin kouluminikuvan siilyttimiseksi oppilaan on Tuomen
(1996) mukaan saatava kokea onnistumisen elimyksii, hinti on tuettava ja rohkaistava,
héntd on ohjattava asettamaan itselleen sopivia, mutta haasteellisia tavoitteita, ja autetta-
va etsiméén juuri hanelle sopivia opiskelutapoja ja oppimistehtivia.



66

Peruskoulun opetussuunnitelman ihmiskasityksen tulisi olla humanistinen, myonteinen
thmiskasitys. Miakisen (1998) mukaan oppiminen edellyttds turvallista ilmapiina ja yhtei-
sO4, jossa “mindn” kokema uhka vihenee. Rakentavassa vuorovaikutuksessa uskaltaa
tuoda itsedan julki, opiskella ja iloita oppimisestaan. Oppilaan on pystyttava ilmaisemaan
tuntemuksiaan, kuulemaan toisia, olemaan avoin uusille nikokulmille, vaihtamaan aja-
tuksia myos kipeista asioista eli kasvamaan ja kehittyméain ryhmén tuella ja sen jasenend.
(Spéare 1999, 22-23.) Aho (1993,53) painottaa, etti ihminen oppii tuntemaan itsensé
parhaiten sosiaalisesta vuorovaikutuksesta saamansa palautteen avulla. Opettajan, van-
hempien, tovereiden ja muiden lapselle merkityksellisten ihmisten rooli on téirked itsetun-
non kehityksessa.

Laine (1999, 70-71) on myoskin tuonut esiin koulukeskusteluun nidkemyksen luokan
ilmapiiristd. Ndkemyksen mukaan siind tapauksessa, ettd luokan oppilaat tuntevat keski-
ndistd yhteenkuuluvuutta ja vetovoimaa, he sitoutuvat ryhmain ja osallistuvat aktiivisesti
sen toimintaan. Luokassa on talloin hyvi ilmapiiri. Oppilaat viihtyvit ja vilittavét toinen
toisistaan, ovat avoimia toisilleen, kertovat omista tunteistaan ja yleensékin kommunikoi-
vat runsaasti keskenain sekd arvostavat ja kunnioittavat toistensa toimintaa ja tyOti.
Téllainen ilmapiiri tukee oppilaiden emotionaalista ja sosiaalista hyvinvointia, jolloin yksi-
16n energiaa ei kulu oman minénsé varjelemiseen ja itsensa puolustamiseen. Oppilaat ovat
talloin motivoituneita toimiinsa, pystyvit hyodyntdméan niissé omia taitojaan ja alyllisid
resurssejaan tehokkaasti sekd haluavat ja osaavat toimia yhteistydssad muiden kanssa.

Koulunkiynnin aloittamisvaiheessa on lapselle tarkedd, ettd hanen vanhempansa osoitta-
vat oman kiinnostuksensa lapsen asioihin. Vanhempien tulee tuntea vastuuta oman lap-
sensa elimistd ja olla lastaan ldhelld sekd johdatella hintd elamanvaiheesta toiseen. Té-
méin tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd silloin kun vanhemmat ovat aktiivi-
sesti mukana lastensa jokapiiviisessi elimissd, ohitetaan vaikeudet helpommin. Koulu
ottamalla vanhemmat mukaan yhteistyohon, rakentaa itselleen parempaa tulevaisuutta ja
toimintamahdollisuutta. Yhteistyon merkitys korostuu arjen kdytannoissd. Luultavaa on-
kin, etti alussa luotu hyvi yhteistyokaytanto siilyy vihemmalla vaivalla kuin aivan uuden
luominen silloin, kun esimerkiksi ongelmia alkaa ilmeti. Koulun tulee olla paikka, jota
vanhempien on helppo ldhestya kaikenlaisissa lasta koskevissa asioissa. Yhteistyossa voi-
daan sanoa olevan onnistuneen tyoskentelyn edellytykset. Peltosen (1998, 138) tutkimus
perdankuuluttaa myoskin vanhempien ottamista mukaan kasvatusprosessiin koulussa,
samaten opettajankoulutuksen kehittamistd opettajien yhteistyotaitojen suhteen.

Lehdistossi on kiyty useita keskusteluja siité, pitdisiko kouluille ja yksittaisille opettajille
antaa enemmain valtaa ratkaista oppilaan ongelmatilanteita koulussa. Ongelmat ovat
nimittdin lisddntyneet rajusti viime vuosina johtuen siité, ettd monilla vanhemmilla ei ken-
ties ole aikaa eikd ehkd resursseja paneutua lastensa koulunkdyntiin ja eldméain. Lasten
kaytos on Kumpulaisen ym. (1998; 1999) mukaan muuttunut, mutta timid on ennem-
minkin heijastus kulttuurisista muutoksista ja lasten kasvatuskdytinteistd kuin lapsen
psykologisesta muutoksesta. Voitaneen sanoa, ettd koulumaailma elaa vahvaa murros-
kautta télld hetkelld ja koko ajan haetaan uusia ja sopivia ratkaisuja erilaisiin kysymyksiin.
Opettajan tyossd jaksaminen on myoskin yksi peruskysymys, josta olisi huolehdittava
samalla kun puhutaan lapsen halusta kiydi koulua. Opettajan tyossé jaksamista olisi tuet-
tava sekd vanhempien ettd tyonantajan taholta.
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LIITE 1

Inkeri Kekilidinen

Hyvit esikoululaisen vanhemmat

Teen Jyviskylan yliopistossa kasvatustieeteen pro gradu tutkimusta varhaiskasvatuksen
alueelta, aiheesta: Esikoululaisen Kiisityksii koulusta. Tutkimuksen tarkoituksena on
helpottaa lapsen kouluun siirtymisvaihetta seki lapsen itsensé ettd myoskin kodin néko-
kulmasta katsottuna ja antaa tietoa opettajille lapsen tarpeista sekéd esiopetuksessa ettd
koulunkaynnin alkuvaiheessa.

Lapsenne aloittaa koulunkdynnin ensi elokuussa, joten pyytéisin Teiltd lupaa haastatella
lastanne. Tekisin ensimméisen haastattelun lapsenne piivakodissa oloaikana tdna kevai-
nd, toukokuussa. Toisen tutkimukseeni kuuluvan haastattelun suorittaisin syysloman jal-
keen kunkin lapsen omassa koulussa.

Teidan vanhempien kanssa tahtoisin myos jutella enemmin tutkimuksen suorittamisesta
(tutkimukseen littyvista asioista), joten mikéli Teille sopii, voisin tavata Teidét joskus

lahiaikoina paivikodilla tai hoitopaikassa tai ottaa teihin yhteyden puhelimitse ja sopia
tapaamisajan siten.

X:ssa huhtikuun 15. paiviani 1998

Yhteistyoterveisin

Inkeri Kekéaldinen

Lapsen nimi:

Vanhemman allekirjoitus:
Osoite/puh.nro:
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LIOTE 2

Apukysymyksiéd teemoittain tutkimuksen: ” Lapsen kisityksia koulusta ” teemahaastatte-
lua varten

JUTELLAANKO VAHAN KOULUASIOISTA.

Tiedétko sind mitd koulunkdynti on?

Mitéd mielts sind olet koulunkiynnistd?

Milt4 sinusta tuntuu mennd kouluun?

Mitéhén sithen koulunkéyntiin kuulyu?

Oletko jutellut kouluasioista jonkun kanssa ? Kenen ?

Oletko leikkinyt koululeikkeja? Kenen kanssa? Millaista se on?

Kuvittelepas millaista sielld koulussa on.

Kerropa keita sielld koulussa tyoskentelee? Millaisia he ovat ? Mité he tekevit?
Onkohan koulussa sellaisia asioita, jotka ovat: a) outoja; b) jannittavid; c) pelottavia; d)
muita ?

Tiedatko jo, kenen kanssa menet kouluun eka paivini ?

Mitéhén varten koulua pitad kayda?

Miten sielld koulussa ollaan?

Mika sinusta on koulussa parasta tai huonointa ?

SEURAAVAKSI JUTELLAAN OPETTAJASTA:

Millaisia opettajat sinun mielestisi ovat?

Mité opettajat tekevit koulussa ?

Mitd sen opettajan pitad opettaa?

Mité asioita opettajan tulisi opettaa eniten?
Millainen on hyva opettaja ?

Miten siella koulussa tyoskennelldian?
Auttaako/neuvooko opettaja sielld koulussa?
Oletko jutellut kotona tai esikoulussa opettajasta?

JUTELLAANKO MYOS KOULUKAVEREISTA:

Saako koulussa sitten helposti kavereita ? Miksi arvelet niin?
Kuvittele, mita teet kavereitten kanssa koulussa?

Mit4 sind touhuat kavereitten kanssa vilitunnilla ?

Minkalainen kaveri on hyva kaveri?

Tykkaatko sina tyoskennelld kavereitten kanssa ?

Kenen kanssa sina kuljet koulumatkat, yksin vai kavereitten kanssa?
Onko sulla jo valmiita koulukavereita™ ?

Riidellddnkohan koulussa ?

Onkohan koulussa ulkona vai siséllda mukavampi? Miksi?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

