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ABSTRACT

Lummelahti, Leena

The adjustment of six-year-old children to day-care-centres.

An individualized model learning program for instructing poorly adjusted six-
year-old children in day-care centres, and the connections between parents'
educational practices and the adjustment and self-concept of children/

Leena Lummelahti

Jyvdskyld: Jyvaskyldn yliopisto, 1990. 224 p.

(Jyvaskyld Studies in Education, Psychology and Social Research,

ISSN 0075-4625; 72)

ISBN 951-680-244-3

Summary

Diss.

The purpose of the study was to develop methods and practices which would
facilitate the integration into day-care centres of children with special needs.
The objective was to identify poorly adjusted children and to support their
adjustment in order to prevent possible, more difficult disturbances. Parents’
educational practices (educational style, educational objectives, educational
approaches) and the connections between those practices and the adjustment
and self-concept of children were also examined.

The research was carried out in 1985-1986, and the subjects were six-
year-old children attending day-care centres in Jyvédskyld. According to the
evaluations made by the kindergarten teachers, there were 95 children (N=313)
participating in the research who, often or very often showed poor adjustment
in the form of noisy behavior, restlessness, disobedience, difficulties in
performing tasks, lack of motivation, dependence, uncertainty, timidity and
indifference. Altogether 24 groups which were randomized into an experimental
group and a control group participated in the study.

Individual instruction plans were made for the children in the experimen-
tal group. The plans were based on test as well as observations and evalua-
tions made by parents and teachers. Model learning was used to instruct
children in their behavior, and problem situations were dealt with by means of
role play and model situation methods. Teachers were given training for
carrying out the program and following the individual development of children.
Cooperation between parents and day-care centres was improved.

According to the self-efficacy theory, psychological interaction processes
enable the formation and reinforcement of the expectations of individual com-
petence. Model learning programs, which provide a child with wvicarious
experiences, aim at the improvement of adjustment and self-concept. According
to the program, leamning is reinforced by vicarious reinforcement, verbal
persuasion, performance attainments and self-reinforcement. (Bandura 1977,
1982; Gresham 1984; Velder 1984.) The individualized model learning program
was carried out in the experimental group over a period of six months.

According to the results, the experimental group made very significantly
better progress in constructivity and activity (adjustment) than the control
group and almost significantly better progress in self-identity (self-concept).

Among the results concerning parents' educational practices were the fol-
lowing: Parents considered themselves to be accepting, but also severe; both
parents were tender and expressive of emotions; mothers were pampering and
patronizing; honesty was regarded as the most important educational objective.
From the evaluations of educational actions one can conclude that parents
know how they should proceed in situations that demand educational actions,
but that they also use the educational actions they consider disadvantageous.
Parents' positive educational practice was related to the degree of compliance
(adjustment) shown by the child.

Entries: Adjustment; Poorly adjusted; Self-concept; Self-efficacy, Parents'
educational practices; Social learning; Model learning; Individualization
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On tullut aika kirjoittaa alkusanat ja esittdd kiitokset. Kun nuorena lastentar-
hanopettajana aloitin tyoni kuusivuotiaiden parissa, kehotti veli Martti minua
jatkamaan opiskelua - niin alkoivat opinnot tydn ohella.

Professori Jaakko Pesonen kannusti opiskelun jatkamiseen ja ohjasi tutki-
musta yhd edelleen kuusivuotiaiden erityisopetuksen kehittdmiseen; hénelle esi-
tdn kiitokseni. Vt. professori Ossi Ahvenaista kiitdn tuesta ja tyoni esitarkasta-
jia apulaisprofessori Sakari Mobergia ja apulaisprofessori Mikko Ojalaa hyvistd
korjausehdotuksista. Saamastani taloudellisesta tuesta kiitdn Ebeneserkodin
S&d4tiotd ja Suomen Akatemiaa sekd KTL:n johtaja Jouko Karia monistusmahdol-
lisuuden jdrjestdmisestd.

Tdmén tutkimuksen on tehnyt mahdolliseksi se, ettd Jyvdskyldn kaupunki
suhtautui myonteisesti tutkimushankkeeseen pdivdkodeissa ja etenkin se, ettd
kuusivuotiaiden vanhemmat tulivat lastensa kanssa mukaan tutkimukseen. Van-
hemmille ja lapsille esitdn parhaat kiitokseni. Toivon, ettd tutkimuksessa saa-
duista kokemuksista on hydtyd kuusivuotiaiden ja kaikkien pdivdkotilasten peda-
gogisen ohjauksen toteuttamisessa.

Suuren ja arvokkaan tyon tutkimukseni hyvédksi suorittivat pédivdkotien
opettajat ja muu henkilokunta tehden jédrjestelyjd, suunnitellen ja kokeillen uut-
ta ja osallistuen ohjelman ja siihen liittyvien tehtdvien hoitamiseen. Heitd en
pysty riittdvésti kiittdméddn tdstd kaikesta.

Humanististen tieteiden kandidaatti Pirjo Kaakkuriniemi on auttanut minua
monin tavoin tutkimuksen eri vaiheissa., Hédntd haluan kiittdd erityisen l&mpi-
masti. Samoin kiitdn sovellutussuunnittelija Sakari Valkosta ja pddsuunnittelija
Jukka-Pekka Kesosta tyon tilastollisesta késittelystd, filosofian maisteri Leena
Aaltosta kieliasun tarkastamisesta sekd humanististen tieteiden kandidaatti Ulla
Lautiaista tiivistelmdn k&&ntdmisestd englanniksi ja lehtori Michael Freemania
sen tarkastamisesta.

Jyvaskyldn yliopiston kasvatustieteiden tiedekuntaneuvostoa kiitdn v&itGs-
kirjan painatusluvasta ja yliopiston julkaisutoimikuntaa tutkimuksen hyvéksymi-
sestd julkaistavaksi sarjassa Jyvédskyld Studies in Education, Psychology and
Social Research sekd julkaisuapurahasta. Erityisesti kiitdn julkaisutoimikunnan
toimittaja Paula M&&ttdd, sihteeri Kaarina Niemistd ja konekirjoittaja Marja-
Liisa Helimédked.

Lopuksi esitdn kiitokset Papalle, Tapanille, Jukalle, Hannalle sekd ystédville
tuesta, avusta ja karsivillisyydesta.

Laukaassa tapaninpdivdnid 1989

Leena Lummelahti



SISALTO

1.

JOHDANTO

1.1.
1.2.
1.3.

TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN TAUSTA

2.1,

2.2,
2.3.
2.4.

2.5.

Lihtokohta tutkimukselle . . .

Tutkimuksen tarkoitus ...
Késitteiden madrittelyd . . .
1.3.1. Sopeutuminen ....
1.3.2. Sopeutumattomuus .

1.3.3. MindKaSityS « ¢« ¢ ¢« ¢ ¢ ¢ o 0 0 o«

1.3.4. Vanhempien kasvatuskdytdnto

Oppimisteoria sopeutumisen ohjaamisen ja mindk&sityksen

edistdmisen taustalla

2.1.1. Oppiminen ja oppimisteoria ... ...

2.1.2. Sosiaalisen oppimisen teoriasta Banduran mukaan . . .
2.1.3. Sopeutumisen ohjaaminen ...

2.1.4. Mindkasityksen edistdminen ... ...

Toimintatutkimus pdivdhoidon sisdllollisessd kehittdmisessd
Yksilollistdminen ohjauksen tehostajana

Yksil6llistetty mallioppimisohjelma . . .
2.4.1. Yleistd ohjelmasta . . . . . .
2.4.2. Mallioppimismenetelmd . .

2.4.3. Roolileikkimenetelmd

2.4.4. Mallitilannemenetelmsd . . .

2.4.5. Yhteistyo vanhempien kanssa . . .
Yhteenveto tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksestd . .

.
.
.
.

TUTKIMUKSEN ONGELMAT JA HYPOTEESIT

3.1.
3.2
3.3.
3.4.

Kuvailevat ongelmat . . . . ..

Vertailevat ongelmat ja hypoteesit
Selittdvat ongelmat ja hypoteesit
Kokeelliset ongelmat ja hypoteesi

co Ul gl W -

13
24

31
31
34
40

. 43

46

. 47
. 53

53
54
55
56

. 56

57

60
60

. 61

62



4. TUTKIMUSMENETELMA

4.1.
4.2.
4.3.
4.4.

4.5.
4.6.

5. TULOKSET

5.1.
5.2,

5.3.

5.4.

5.5.

Koehenkildt . . v e o e oot eveveeossossssscsseas ceee.. 64
Tutkimusasetelma . .....ccctteeeeeeeeeeenns «.. 65
Tutkimuksessa kdytetyt mittarit ja mittaukset ............ 67
Riippuvat muuttujat « . « ¢« ¢ o e e v b0 v 0. o e s s sesshsesas 09
4.4.1. Riippuvien muuttujien esittelyd .... P o1
4.4.2. Sopeutumismuuttujat .......00... el e lelsel ale e Re el 7.0
4.4.3. Mindkasitysmuuttujat . . « c o 00 0. . 30000000008 (4
4.4.4. KasvatuskdytdntOomuuttujat ....... 5.0)0 Of) 0 O oo 13
Riippumaton muuttuja « « « ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ 0o 0 0 0 0o 5010 D DK 0 0000 )
Aineiston analyysimenetelmdt .......... 5000 0K L & {
Mittausten luotettavuus ............. 0 SRORCICIONON RO ¢
Kuvailevien ongelmien tulokset « « « « ¢ ¢ ¢« &« oilelTol o fos sl sl ot Fol o o 182
5.2.1. Heikko sopeutuminen pdivakotiin . ... o v v e v e e oo oo 82
5.2.2. Kuusivuotiaiden mindkdsitys . . . . ... 50000000 a3a 0k
5.2.3. Vanhempien kasvatuskdyténtotulokset SO0 00Ol o Ao 87
5.2.3.1. Yleistd vanhempien kasvatuksesta . « « « « ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ o« 87
5.2.3.2. Vanhempien kasvatustyyli « « ¢« ¢ ¢ e 00 e 0o eeeseo. 88
5.2.3.3. Kasvatustavoitteiden arviointi . ............. 89
5.2.3.4. Kasvatustoimenpiteiden arviointi ............ 90
5.2.3.5. Kasvatustoimenpiteiden kdyttd « « « ¢ ¢ ¢ ¢ 00 00 oo 92
Vertailevien ongelmien tulokset .. .. ceeeeeeeeeeeeoeees 93
5.3.1. Tytt6jen ja poikien sopeutuminen ja vanhempien
kasvatusk8ytdntd ....cceeeeeeeeooosssccccees 93
5.3.2. Tyttojen ja poikien mindk&SityS « ¢ e e e e oo eeeeoeeess 96
Selittdvien ongelmien tulokset .. ..¢c oo cooeeoooooeesss 97
5.4.1. Mindkdsityksen yhteys sopeutumiseen . « « « « « ¢ ¢ o ¢ o o0 o« 97
5.4.2. Vanhempien kasvatuskdytdnnon yhteydet sopeutumiseen
ja mindk&sitykseen . ... cc o0 0000000000000 eeses 98
Kokeellisten ongelmien tulokset ... .. c oo e e v v oo veooeoeoos 99
5.5.1. Sopeutumisen edistyminen yksil6llistetylld mallioppimis-
ohjelmalla . « « e v ot vttt e eeeeeeeesesssooseses 99
5.5.2. Mindkédsityksen kehittyminen yksilollistetyllda
mallioppimisohjelmalla .+« ¢ ¢ et e et e e eeoeeseeeess 101



5.6. Yksilollinen edistyminen sopeutumisessa ja mindk&sityksessd
sekd vanhempien kasvatuskAytaAntd « « « « « e c o e o o o o o 0o 0o oo 103

6. TULOSTEN TARKASTELUA JA JOHTOPAATOKSET

6.1. Tutkimusmenetelmdn tarkastelua ........ccev e 118
6.2. Sopeutuminen ja MInGKASItYS « ¢ c o o oo s e e s e v oo 0000 120
6.3. Vanhempien kasvatuskdytdnnon tarkastelua ......ccc00... 123
6.4. Yksilollistetyn mallioppimisohjelman vaikutus sopeutumiseen

ja MINAKASItyKSEeN « v ¢ v ¢ v v e et ittt e et s e s 125
6.5. Tutkimukselle asetettujen tavoitteiden saavuttaminen ........ 126
6.6. Jatkotutkimuksia . .......c it ittt i i e e e 130
6.7. Johtopdadtoksid ja kehittelyd « « o ¢ ¢ ¢ ¢ ¢ e 0o e 0000 v oo eoeeos 132

TIIVISTELMA i d 55 i Radidims i 4 5 5 b St/ ens s 4 ¥ & §Raiasivde s 3 134
SUMMARY C e e e e e e e 143
LAHTEET = @i et everenennannn e et e eiece e 152
LIITTEET = w « ¢ W % § A § R B N e 8 8 aceseeesese s 164



1. JOHDANTO

1.1. Lihtokohta tutkimukselle

Tamd tutkimus on jatkoa vuosia sitten lastentarhanopettajan tydssd virinneelle
yritykselle johdonmukaistaa lasten ohjausta yksilolliseen suuntaan sekd erdille
samaan pddmddrdidn tdhddnneille, pdivdhoidon kehittdmiseen pyrkineille tutki-
muksille.

Pdivakotiryhmissd on 20-25 lasta, joiden ikd vaihtelee 3-6 vuoteen. Tavoit-
teena on, ettd jokaisen lapsen yksilollisyys ja yksilolliset tarpeet otetaan huo-
mioon hoitoa ja ohjausta jadrjestettdessd. Ndin suuressa ryhmdssd ja eri-ikdisten
lasten mukanaollessa on kuitenkin rajoituksia tdmédn tavoitteen toteutumiselle.
Ikdluokittainkin muodostetuissa ryhmissd on eriyttdmisen tarvetta lasten kehi-
tyksen erilaisen tempon vuoksi. Lisdksi hairiot ja vaikeudet joidenkin lasten
kehityksessd vaativat yksilollisyyttd suotuisan edistymisen turvaamiseksi. Lasten
yksilollisistd tavoitteista johdettu ohjaus on myds opettajalle palkitsevaa, tyon
tuloksellisuus on siind paremmin havaittavissa kuin pddasiassa ryhmén tavoittei-
siin painottuvassa ohjauksessa.

Viime aikoina ovat kasvatusongelmat lisddntyneet sekd lasten ettd nuorten
piirissd. Pdivdhoidossa tdmd ilmenee eriasteisena sopeutumattomuutena ja jon-
kinlaisena erityisen hoidon ja kasvatuksen tarpeena. (mm. Aho 1976a; Lahtinen
1978.) H4irididen varhaisessa vaiheessa aloitettu kuntoutus johtaa odotusten
mukaiseen tulokseen ja voi ehkdistd ongelmien pahenemista.

Lawrencen ja Steedin (1986) koulun ala-astetta (primary school) késitte-
levdssd tutkimuksessa 96 % koulunjohtajista totesi, ettd hdiriokayttaytymista
on nykyisin havaittavissa entistd varhaisemmasssa ikdvaiheessa. Ala-asteella on
lapsia, jotka ovat keskittymdttomid, levottomia ja aggressiivisia toisia koh-
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taan. He eivdt kuuntele, he ovat tottelemattomia ja kdyttdvdt sopimatonta
kieltd. Sosiaalihallituksen arvion mukaan 10 % pdivdhoidossa olevista lapsista
tarvitsee jotain erityishuomiota; varsinaista erityisryhmdisijoitusta tarvitsee 1-
2% pdivdhoidon lapsista (Lummelahti 1982).

1970-luvulta l&htien on enenevdssd mddrin kiinnitetty huomiota lapsen ke-
hityksen seurantaan ja mahdollisten hé&iriéiden varhaiseen havaitsemiseen ja
hoitoon (Bricker 1982). Lapsen aktiivisuutta ja vastavuoroiseen vuorovaiku-
tukseen kykenevyyttd korostetaan. Riskiryhmiin kuuluvien lasten varhaista
loytdmistd ja kuntouttamista painotetaan. Varhain aloitetulla kuntoutuksella on
mahdollisuuksia auttaa lapsia, joiden kehityksessd ilmenee hdiri6itd. (mm.
Lindsay 1984; Kauffman 1985.)

Epésosiaalisuus- ja rikollisuustutkimukset osoittavat, ettd lapset, joilla on
alun alkaen ollut paljon hdirickdyttdytymistd, jatkavat sitd todenn&koisesti
myShemminkin. Krooniset nuorisorikolliset ovat osoittaneet jo varhain lapsuu-
dessa sopeutumattomuutta, ja ndin heiddn identifioimisensa lapsena olisi tdrke&dd
hoidon aloittamiseksi ja rikollisuuden ennaltaehkdisemiseksi. (Loeber 1982.)
Kolmella kymmenestd lapsena emotionaalisesti hdiriintyneeksi diagnosoidusta oli
Samuelsin (1981, 30) mukaan my&s aikuisena vaikeita emotionaalisia hairidita.

Paivdhoidon tehtdvdnd on lapsen kokonaiskehityksen tukeminen yhteisty®ssd
kodin kanssa. Erddnd toiminnan tavoitteena on erilaisten kehityshdiriéiden ja
viivdstymien varhainen toteaminen ja hoitaminen. (Varhaiskasvatuksen henkil6-
kunnan koulutuskomitean mietinté 1974, 21.) Gobelin (1973, 31-74) mukaan
lastentarhanopettajat pystyvédt arvioimaan hyvin muun muassa lasten kehityksen
yleistd viivdstyneisyyttd. Arvioinnit tehdddn toimintaa tarkkailemalla, eik&d
niitd ole suunnitelmallisesti suunnattu tiettyjen kriteerien mukaan (vrt. myos
Polkki 1985). Tarkkailun tueksi on mm. Saksan demokraattisessa tasavallassa
laadittu arviointilomakkeita opettajien kadyttoon.

Laki lasten pdivdhoidosta (36/1973) sdadtdd, ettd pdivdhoidon tehtdvdnd on
tarjota lapselle hdnen tarvitsemaansa hoitoa sekd hdnen kehitystddn monipuoli-
sesti tukevaa toimintaa tilanteen kannalta suotuisassa ympdristossid. Paivdhoi-
don tulee edistdd lapsen fyysistd, sosiaalista ja tunne-eldmdn kehitystd ottaen
huomioon lapsen ikddn ja yksilollisiin tarpeisiin liittyvadt seikat. Tavoitteena on
myds tukea lapsen esteettistd, &dlyllistd, eettistd ja uskonnollista kasvatusta.

Lastentarhatytn satavuotisen toteutuksen aikana sen piiriin ovat kuuluneet
kalkki lapset, joille tilaa on riittdnyt. Tavallisissa lastentarharyhmissd, nykyi-
sin pdivakotiryhmissd, on hoidettu my®ds vammaisia ja poikkeavia tai jostain
muusta syysté erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevia lapsia. P&ivdhoito on
toteuttanut integraatioperiaatteita toimintansa alusta ldhtien. My6hemmin on
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perustettu myos erityisryhmid, mutta sen lisdksi jatkuu poikkeavien/vammaisten
lasten integroiminen tavallisiin pdivdkotiryhmiin.

Erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitseville lapsille on lapsen kuntoutuksen
yhteensovittamiseksi laadittava kuntoutussuunnitelma yhteistydssd lapsen van-
hempien kanssa (Laki lasten pédivdhoidosta annetun lain muuttamisesta
1119/1985). Laki pyrkii takaamaan vammaisille/poikkeaville lapsille heiddn
tarpeistaan ldhtevédn yksilollistetyn toiminnan ja kuntoutuksen. Lisdksi ne lap-
set, joiden kehityksessd havaitaan hdirioitd vasta pdivdhoitoon tulon jdlkeen,
tarvitsevat yksilokohtaisesti suunniteltua ja toteutettua ohjausta. N&iden las-
ten 10ytdmiseksi tarvitaan arviointi- ja seulontamenetelmien luomista, ja molem-
pien ryhmien kehityksen tukemiseksi tarvitaan kuntoutuksen, ohjelmien ja toi-
menpiteiden kehittelya.

1.2. Tutkimuksen tarkoitus

Koulun tydrauhakysymykset ovat olleet esilld 1970-luvulta l&htien, ja aiheesta
on tehty useita tutkimuksia. Laajoja selvityksid ovat muun muassa Hémeen
ld3nin ja Liedon tydrauhakokeilut (Raivola 1976; Aho 1980). Tyoérauhan puuttu-
minen on koettu pedagogisena ongelmana, jossa oppilaiden hdiriokdyttdytymi-
nen, sopeutumattomuus, vaikeuttaa opetustilanteita. Ha&iriét johtuvat yhteis-
kunnan nopeasta muutoksesta, koulun muuttumisesta ja ennen kaikkea oppilaiden
taustatekijoistd sekd opettajiin ja opetustilanteisiin liittyvistd seikoista.

Pdivdhoidosta vastaavat tutkimukset puuttuvat, mutta sosiaalisen kehityksen
edistdmiseen tdhtddvid ansiokkaita tutkimuksia ja ohjelmia ovat toteuttaneet
muun muassa Pulkkinen (1977) ja Lahtinen (1978). Itsehallinnan ohjelma (Pulk-
kinen, Heikkinen, Markkanen & Ranta 1977), jossa kdytettiin opetusmenetelmi-
nd kertomuksia, keskustelua, leikkejd ja pelejd, lisdsi 4-6 -vuotiaiden paivdkoti-
lasten itsehallinnan kognitiivista tasoa, itsensd ymmé&rt&mistd, toisten ymmé&rt&-
mistd ja sosiaalisten tilanteiden ymmé&rtdmistd sekd vdhensi muun muassa
aggressiivista kayttdytymistd (Pulkkinen 1977, 94-110).

Lahtisen toteuttama ohjelma (Lahtinen ym. 1977), johon sisdltyi opettajien
koulutusta, konsultointia ja tyonohjausta sekd erikseen suunniteltuja ohjelmia
eri teemoista lasten kanssa toteutettavaksi, vaikutti opettajien menetelmétie-
don ja sen tarkoituksenmukaisen kdyton lisddntymiseen sekd lasten sosiaalisen
kehityksen edistymiseen. Esimerkiksi sosiaalinen riippuvuus v&heni, itsendisyys
lisddntyi, lasten hdiritsevd kdyttdytyminen vadheni ja yhteistyokykyisyys lisddn-
tyi. Poikien ja tyttdjen sosiaalista kehitystd verrattaessa havaittiin, ettd tytot
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kehittyivdt tdssd tutkimuksessa myodnteiseen suuntaan enemmdn kuin pojat.
(Lahtinen 1977.)

Bjorkstenin, Vuorisen ja Sajaniemen (1987) Montessori-menetelmdéd sovelta-
va kokeilu pyrkii kuntouttamaan sosioemotionaalisesti erittdin h&iriintyneitd
lapsia, joista useilla esiintyy my6s neurologisia toimintahdirititd ja joista useim-
mat on luokiteltava rajatilatasoisesti hdiriintyneiksi. Kokeilu on kdynnissd hel-
sinkildisissd erityispdivdkotiryhmissd, ja tulosten mukaan koeryhm& on kehitty-
nyt tunne-eldmiltddn ja sosiaalisuudeltaan Montessori-kuntoutuksen ansiosta.
Lapset pystyvat tunnistamaan tunnetilojaan entistd paremmin, ja heiddn kdytos-
sddn olevat mielikuvat ovat lisddntyneet. Heiddn kognitiiviset toimintarajoituk-
sensa ovat vdhentyneet, ja he pystyvdt tyoskentelemddn monipuolisemmin kuin
ennen. Kokeilua jatketaan ja seuraavassa raportointivaiheessa keskitytddn tar-
kastelemaan lapsen persoonallisuuden kokonaisvaltaista edistymistd Montessori-
kuntoutuksen avulla muun muassa yksilokohtaisten kehitysprofiilien pohjalta.

Tdmédn tutkimuksen tarkoituksena on ollut etsid niitd lapsia, joilla on lievid
sopeutumisen hdirioitd, heikkoa sopeutumista pdivdkodissa ja pyrkid vaikutta-
maan tdhan tilanteeseen varhaisessa vaiheessa.

Tavoitteena oli kehittdd ja kokeilla menetelmid ja sisdltéja, joilla voidaan
auttaa erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevien lasten integrointia pdivahoi-
toon. Pyrkimyksen& oli kokeilla arviointimenetelmid ja lasten ohjauksen tehos-
tamista laatimalla heille yksilolliset ohjaussuunnitelmat. Tutkimuksessa kidytet-
tiin mallioppimiseen perustuvaa, ongelmatilanteiden sisdltdjd ké&sittelevdd ohjel-
maa, jolla pyrittiin edistdmddn lasten sopeutumista. Aho (1976a) on kdyttdnyt
vastaavanlaisia menetelmid koululuokissa Liedon ty®rauhakokeilussa. Ahon tut-
kimus, Pulkkisen (1977) pdivdkodeissa k&dyttdmd itsehallinnan ohjelmatutkimus
sekd Lahtisen pdivdkotien kehittdmistutkimus (1978) ovat olleet tdmé&n tutki-
muksen toteutuksen ldhttkohtana.

Tutkimuksessa pyritddn selvittdmddn yksilollistetyn mallioppimisohjelman
vaikutusta kuusivuotiaiden sopeutumiseen ja mindké&sitykseen. Lisdksi tarkastel-
laan lapsen mindkisityksen ja vanhempien kasvatuskdytdnnon yhteyksid lapsen
sopeutumiseen paivdkodissa.



1.3. Kisitteiden méédrittelyd

1.3.1.Sopeutuminen

Sopeutuminen (adaptation, adjustment) tarkoittaa yksilén mukautumista hidneen
kohdistuviin odotuksiin ja vaatimuksiin. Yksilé voi my®s itse vaikuttaa vaati-
muksia asettaviin sisdisiin ja ulkoisiin tekijéihin, mikd my6s on sopeutumista
ympdristoon. Piaget'n (1950) kidsityksen mukaan sopeutuminen on ihmisen kog-
nitiiviseen toimintaan liityvd perusprosessi, jonka kautta ympé&riston jasentdmi-
nen vidhitellen kehittyy yhd monimutkaisemmaksi. Yksilé sopeutuu ympé&ristéon-
sd kehittdmdlld kdyttoonsd riittdvdsti toimintasarjoja, skeemoja, erilaisia tilan-
teita varten. Yksilo pyrkii tasapainoon itsensd ja ympériston kanssa adaptaati-
on kautta, joka on jatkuvasti muuttuva dynaaminen tila. Sosiaalinen adaptaa-
tio tarkoittaa prosessia, jonka avulla yksilo voi sopeutua sosiaaliseen ympéris-
téon tai kulttuuriympéaristéon. (Hirsjarvi 1983, 7, 8.)

Sosiologiassa tapahtumaa kuvataan sosialisaatiokdsitteelld. Se tarkoittaa
kehitysprosessia, jonka kautta yksilostd tulee juuri se, mikd hdnestd tulee
(Mussen 1967, 243). Kasvatuksella pyritddn sosiaalistamaan lasta oman kulttuu-
rinsa ja ympdéristénséd lakien, normien ja muiden odotusten mukaiseksi jaseneksi.
Yksilé omaksuu ryhmdissddn jonkin aseman, johon ympéaristé on liittdnyt sitd
vastaavan kdyttdytymismuodon. Odotusten mukainen k&dyttdytyminen ja toimin-
ta ovat osoitus sosiaalisen roolin omaksumisesta. Sosialisaatioprosessissa opi-
taan omaksumaan ja vaihtamaan erilaisia sosiaalisia rooleja ja pitim&&n saman-
aikaisesti hallussaan useita rooleja.

Odotusten mukainen kdyttdytyminen on my&s sopeutumista tilanteeseen, joka
yleensd on sosiaalinen vuorovaikutustapahtuma. Yksilon kdyttdytyminen tulki-
taan siitd toiminnasta tai niistd teoista kdsin, joita havaitsija kokee tilantees-
sa. Haénen tulkintoihinsa vaikuttavat muun muassa ne odotukset, joita kdyttdy-
tymiselle asetetaan, hinen sosiaalinen kognitionsa, joka tarkoittaa h&nen tieto-
jaan ihmisen toiminnasta suhteessa sosiaaliseen ympérist6on. N&iden tietojen
pohjalta hdn my®s kuvailee toisen persoonallisuutta. Korkiakangas (1977) on
tarkastellut useiden tutkimusten pohjalta lasten persoonallisuuskdsitteiden muo-
dostumista. H&n tuo esille muun muassa roolinottamisen kyvyn, joka voidaan
ndhdd kokonaisvaltaisena taitona vuorovaikutustilanteissa. Toisaalta wvoidaan
erotella roolinottokyvyn eri muotoja. Yleisesti roolinottoon sisidltyy kyky paa-
telld toisen tunteita, ajatuksia ja pddmdédrid (intentioita) ja soveltaa oma kayt-
tdytyminen sen mukaan. Empatiaa, joka tarkoittaa kykyd eldytyd toisen ase-
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maan, muodostaa mielikuvia toisen tunnetilasta, tarvitaan roolinottamiskyvyn
rinnalla ihmisen ymméartdmisprosessissa.

Sosialisaatiolle asetettavat vaatimukset vaihtelevat kulttuurin, jopa perheen
mukaan. Kuitenkin on yleispdtevid kriteerejd, joita esitetddn muun muassa kas-
vatustavoitemuistioissa lapsen sosiaalisen ja emotionaalisen kehityksen edista-
mistavoitteiksi. Sopeutumiseen liityvid tavoitteita on my®ds moraalisen, uskon-
nollisen, eettisen ja jopa esteettisen kasvatuksen alueilla. (mm. Esikoulun ko-
keiluopetussuunnitelma 1972; Kuusivuotiaiden kasvatus- ja koulutustoimikunnan
mietintd 1978; P&divdhoidon kasvatustavoitekomitean mietintd 1980; Peruskoulun
harjaantumisopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1986.)

Pulkkinen, Hanninen, Kakko, Mikkola, Mursula, Palu, Pensas ja Viljakainen
(1980) ovat kdyttdneet sosiaalisen kdyttdytymisen, sekd sopeutumattomuutta
heijastavien piirteiden ettd sosiaalisesti myodnteisen kdyttdytymisen, arvioinnissa
kuvausmallia (my6s Pitkdnen 1968; 1969), jossa mé&dritellddn havaittava rea-
gointi ja kdyttdytymisen kontrolli. Kiayttdytymistd kuvaileva malli on todettu
k&yttokelpoiseksi useissa tutkimuksissa, joskin terminologiaa on jonkin verran
tarkistettu. Kidyttdytymisen kontrollin asemasta puhutaan itsehallinnasta, ja
reagointia kuvataan termilld konstruktiivisuus. Edelld mainittua kuvausmallia
kdytettiin alle kouluikdisten myodnteistd sosiaalista kdyttdytymistd analysoivassa
tutkimuksessa, jonka ansiona on muun muassa laaja ja monipuolinen testistd.
Opettajat arvioivat lasten kdyttdytymistd ja tarkkailivat heitd toimintatilan-
teissa. Lisdksi lapsia haastateltiin.

Lasten kdyttdytymistd kuvattiin seuraavilla ominaisuuksilla (opettajien arvi-
ointi):

1. aktiivisuus; energinen, liikuva, tarmokas, toimiva

2. passiivisuus; vetdytyvd, hiljainen

3. vahva itsehallinta; luotettava, maltillinen, tasapainoinen

4. heikko itsehallinta; ailahteleva, lyhytjannitteinen, keskittymiskyvyton

5. konstruktiivisuus; ratkaisuun pyrkivd, jdrkevd, neuvotteleva, oikeudenmuka-
inen

6. aggressiivisuus; a) hyokk&davd, kiusaava, haukkuva, b) puolustautuva, ei aloit-
teentekiji kiusanteossa

7. mukautuvuus; rauhallinen, kérsivéllinen, alistuvainen, mukautuvainen

8. ahdistuvuus; pelokas, avuton, ahdistuva, ei hallitse tilannetta

Tarkkailussa arvioitiin lisdksi empaattisuutta - kovuutta, itsekkyyttd -
altruismia, hyvid tapoja - huonoja tapoja, tottelevaisuutta ja tottelemattomuut-
ta sekd aikuiseen turvautumista. (Pulkkinen ym. 1980.)

Testitulosten mukaan lasten mydnteinen sosiaalinen kdyttdytyminen lisddntyi
idn myo6td, mutta havainnoitsijoiden mukaan viiden vuoden idssd itsehallinta ja
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tottelevaisuus olivat heikompia kuin 4- ja 6-vuotiaina. Tyt6t olivat poikia pa-
rempia itsehallinnassa, tottelevaisuudessa ja mm. affektiivisessa roolinotossa,
mutta pojat olivat aktiivisempia kuin tyt6t. Ahdistuneiden lasten kyky tehdid
havaintoja itsestddn ja tulkita toisten tunteita oli heikompaa kuin muiden.
Aggressiivisten lasten oli vaikea ymmé&rtdd rakentavaa ristiriitatilanteiden rat-
kaisua, ja heilld oli vaikeuksia affektiivisessa roolinotossa eli empaattisuudessa.
Opettajien arvioima aggressiivisuus korreloi tarkkailussa arvioituun tottelemat-
tomuuteen ja kovuuteen merkitsevidsti. HyOkkddvaad aggressiivisuutta esiintyi
noin 5 %:lla tutkituista lapsista, ja se on Pulkkisen ym. (1980) mukaan syytd
pitdd erillddn puolustautuvasta aggressiivisuudesta, joka korreloi positiivisesti
sosiaaliseen myonteiseen kehitykseen konstruktiivisilla lapsilla.

Pulkkisen ym. (1980) kdyttdmid k&site 'myonteinen sosiaalinen kdyttdytymi-
nen' vastaa ldheisesti tutkimuksen 'sopeutuminen' -kisitettd. Lisdksi koulu-
maailmassa kédytettdvd tyorauha-termi on sopeutumiskédsitteen taustalla. Hirs-
jarvi (1983) m&drittelee tyorauhan (discipline) h&iriintymédttomyyden tilaksi.
Luokan rauhalliset olot vaativat yhteistn kaikilta jdseniltd sisdistynyttd, ku-
rinalaista toimintaa. Tyodrauha on subjektiivinen, suhteellinen ja muuttuva tila.
Se kunnioittaa yhteis6n sopimuksia ja ottaa huomioon opetustilanteet, oppiai-
neet, yhteison jdsenten persoonallisuuden, idn ja ymp&r6ivdn yhteison vaikutuk-
set. Tyorauha antaa mahdollisuuden oppimiselle, ja ndin siihen ohjaaminen kuu-
luu myds opetukseen ja tarjoaa tilanteita, joissa lapsen persoonallisuus muotou-
tuu. (Lehtovaara & Koskenniemi 1978, 236,237; Lahdes 1977, 161-163.)

Koulun ja pdivdkodin tydrauha-késitteet lienevit perinteisesti hiukan erilai-
sia. Koulussa suositaan hiljaista tydskentelyd enemmdin kuin p&ivdkodissa, jossa
liikkuvuus ja ddnekkyys kuuluvat luonnollisina lapsen kdyttdytymiseen. Alle kou-
luikdisiin sovellettuna tyorauha tarkoittaa lasten sopeutumista yhteisiin sovit-
tuihin sd4nt6ihin, toimintaa ja tyOskentelyd yhdessd toisten lasten ja aikuisten
kanssa yhteisten ja yksilollisten tavoitteiden saavuttamiseksi.

Sopeutuminen tarkoittaa lapsen mukautumista pdivdkodissa oloon, ohjattuun
sekd omaehtoiseen toimintaan ja vuorovaikutukseen sielld olevien lasten ja ai-
kuisten kanssa. Sopeutuminen edellyttdd aktiivisuutta, osallistumista, konst-
ruktiivisuutta sekd itsehallintaa. Sosiaalisen myonteisen kdyttdytymisen, sopeu-
tumisen taustalla ovat yhteisten sddnt6jen omaksuminen ja noudattaminen, moti-
voituminen ja keskittyminen toimintaan, toisten huomioonottaminen, tilanteiden
joustava ratkaiseminen, empaattisuus, omatoimisuus ja itsendisyys sekd itseluot-
tamus.

Tdmén tutkimuksen kédsite sopeutuminen tarkoittaa konstruktiivisuutta, ak-
tiivisuutta ja mukautumista. Konstruktiivinen k&yttdytyminen on positiivisin
keinoin ratkaisuun pyrkivdd, neuvottelevaa, sovittelevaa ja toiset huomioon-
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ottavaa osallistumista toimintaan ja vuorovaikutukseen. Aktiivisuus on tarmo-
kasta, motivoitunutta, pddméadratietoista ja omatoimista kdyttdytymistd. Mukau-
tuvuus on rauhallista, kédrsivéllistd ja sovittelevaa, jonkin verran alistuvaa kdyt-
tdytymista.

1.3.2. Sopeutumattomuus

Sopeutumisen vastakohta, sopeutumattomuus (maladjustment), kuvailee yksilén
hdiriintynyttd suhdetta ympéaristén ihmisiin tai olosuhteisiin. Lapsi on sopeutu-
maton, jos hdn kehittyy tavalla, jolla on huono vaikutus hdneen itseensd seka
tovereihinsa ja jota vanhemmat tai opettajat eivdt pysty korjaamaan. Sopeutu-
mattomuus ilmenee eriasteisena. (Lovell 1981, 264.) Vastaavia termejd sopeu-
tumattomuudelle ovat muun muassa hdirickdyttdytyminen ja hdiriintyneisyys;
jonkun kohdalla puhutaan my¢s kdyttdytymis/kdytdshdiridistd. Kysymyksessd on
lapsen kehityksen viivdstyneisyys, kypsymadttomyys tai hdiriintyneisyys, joka
ilmenee normaalista poikkeavana kdyttdytymisena.

Ennen 1950-lukua hdiriokdyttdytymistd tarkasteltiin pddasiassa freudilaisen
teorian mukaan. Sen jdlkeen oletuksia, miksi lapset kdyttdytyvat tietylld taval-
la ja miten kdyttdytymistd korjataan, on tehty useiden teorioiden, muun muas-
sa biologisen, sosiologisen, behavioraalisen, ekologisen, psykologis-kasvatustie-
teellisen ja fenomenologisen teorian pohjalta. H&airiokdyttdytymisen mdarittely-
ja tarvitaan esimerkiksi hallintoviranomaisia varten, kun lapsille pyritddn jar-
jestdmdidn vaikkapa hoito- ja kuntoutuspalveluja. Maé&éaritelmdt heijastavat tiet-
tyd teoreettista rakennelmaa ja niitd tarvitaan myds muun muassa tutkimustar-
koituksiin. Madrittelemiseen liittyy leimaamisen vaara. (Kauffman 1985, 21.)

Blaken (1981, 431-471) mukaan lapsen sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys
saattavat joissakin olosuhteissa hdiriintyd, ja poikkeavuus alkaa hdiritd lapsen
oppimista, toimintaa, suoritusta ja kdyttdytymistd. Sosioemotionaalisen alueen
hdiriintyneisyyttd on vaikea mdiritelld, silld historian kuluessa eri teorioiden
mukaan tehdyt maidritelm&dt poikkeavat toisistaan. Vaikeutena on myds se, ettd
hdiriintyneisyyteen kuuluu tdysin vastakkaisia kdyttdytymistyyppeja kuten ag-
gressiivisuus ja vetdytyvyys. (myos esim. Kauffman 1985, 6.) Lisdksi perheiden
sisdiset arvostukset ja odotukset vaihtelevat ja tuovat eroja kdsityksiin. Jotkut
vanhemmat painottavat sosiaalista menestymistd ja ulospdin suuntautuvaa kdyt-
tdytymistd. Toisissa perheissd suositaan itseluottamusta ja sisddnpdin suuntau-
tuneisuutta. Perheet kasvattavat lapsensa eri tavoin, ja kodin ulkopuolella voi-
daan lapsen sosiaalinen itsevarmuus ké&sittdd aggressiivisuudeksi ja sisddnpdin
suuntautunut, hillitty kdyttdytyminen vetdytyvyydeksi. (Blake 1981, 434.)
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Useat tutkijat tuovat ndin madrittelyongelmana esille sen, ettd eri kulttuu-
ripiireissd ja sosioekonomisissa ympdaristdissd sopeutumattomuutta ja poik-
keavuutta midritellddn eri tavoin (mm. Blake 1981, 434; Herbert 1981, 1;
Kauffman 1985, 3). Kysymys liittyy myds vaikeuteen mddritelld normaaliutta.
Lovellin mukaan (1981, 264) normaalikdyttdytyminen tarkoittaa yksilon ajatte-
lun ja kdyttdytymisen sopeutumista hdnen kulttuuriryhmédnsd moraaliin ja sosiaa-
lisiin arvoihin. My®s normaalisuus on kulttuuri- ja alakulttuurisidonnaista. Lisdk-
si madrittelyissd on otettava huomioon yksil6llisyys, ikd ja ajankohta.

Lapsuusidn kdyttdytymisongelmia on tarkasteltava kaikille lapsille yhteisten
kdyttdytymistapojen liioittelevina, puutteellisina tai vammauttavina yhdistelmi-
nd. Normaalisuus tai epdnormaalisuus ovat jatkumon &dripditd. Lapsen poikkea-
va kdyttdytyminen voi olla asteeltaan hyvin ongelmallista tai hyvin lievadd, jol-
loin sen erottaminen normaalisuudesta saattaa tuottaa vaikeuksia. Herbert
(1981, 1)-tuo esille, ettd kayttdytymisongelmiin liittyy usein lisdhdirioitd ja
vaikeuksia. Toisaalta jokaisella lapsella esiintyy joskus hairiokdyttdytymistd,
mutta hdntd ei voi sen vuoksi mairitelld sopeutumattomaksi.

Hdairiot kdyttdytymisessd ovat poikkeamia yleisesti hyvdksytyistd kehitysnor-
meista. Monet hdiriot syntyvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa malli-, vahvis-
tus-, erottelu- ja rankaisuoppimisprosessien kautta, jotka muovaavat ja yllapita-
vdat kdyttdytymistd. Lapsen kdyttdytyminen vaikuttaa vanhempiin, opettajiin,
tovereihin ja muihin, joiden kanssa hdn on vuorovaikutuksessa. Kauffman (1985,
4, 5) korostaa ekologista ndkokulmaa, jossa on otettava huomioon vuorovaiku-
tussuhteet lapsen ja ympéariston eri aspektien vililld, H&iriokdyttdytymistd ei
pidd ndhdd vain lapsen ei-toivottuna kdyttdytymisend, vaan ei-toivottuna vuoro-
vaikutuksena lapsen ja muiden ihmisten valilla.

Sosioemotionaalisesti hdiriintyneilld lapsilla ilmenee k&yttdytymistd, piirtei-
td ja oireita, jotka osoittavat sopeutumattomuutta. N4&itd oireita ovat Blaken
(1981, 436, 437) mukaan muun muassa itsekontrollin puute, pahantuulen puus-
kat, artyisyys, vastuuttomuus, vastustaminen, aggressiivisuus, kiusaaminen, rii-
teleminen, tottelemattomuus, h&iritseminen, sdidntdjen rikkominen, esineiden
rikkominen, oppimisvaikeudet, hiljaisuus, arkuus, vaikeus aloittaa uusia asioita,
masentuneisuus, surullisuus, ahdistuneisuus, motivoitumattomuus, valinpitdmétts-
myys, keskittymdttdémyys, toisen vahingoittaminen, todellisuuden virheellinen
havaitseminen, julmuus ja psykosomaattiset oireet. Sopeutumattomuuteen liittyy
usein vaikeus hyvadksyd itsensd ja luottaa itseensd. Téllaisella lapsella on heik-
ko itsetunto tai hédnelld saattaa olla muita mindn hdiri6itd. (mm. Rogers 1959;
Bandura 1982; Gresham 1984.)

Bower (1981, 115, 116) kuvailee sopeutumattomuuden oireita seuraavasti.
Lapsi on kyvyton oppimaan, vaikka hédnelld ei ole &lyllistd, aistitoimintojen tai



10

muiden tekijoiden heikkoutta. Ha&n ei pysty solmimaan tyydyttdvid ihmissuhtei-
ta tovereihin tai opettajiin. H&dn kdyttdytyy tilanteisiin sopimattomalla tavalla
ja osoittaa tilanteeseen ndhden epdadekvaatteja tunteita. Lapsi voi olla pysy-
vdsti onneton tai masentunut. H&nelld saattaa olla taipumus kehittdad fyysisid
oireita, kipuja ja pelkoja, jotka liittyvdt hdnen eldmé&ntilanteeseensa ja per-
soonallisuuteensa.

Kédyttdytymishdirio tarkoittaa dirimmdisten kdyttdytymismuotojen, aggressii-
visten ja hdiritsevien reaktioiden kdyttdmistd. Ulkoistava (externalizing) hdai-
ribkdyttdytyminen hiiritsee toisia. Persoonallisuushdirié on ddrimmé&isen valtte-
levdd kdyttdytymistd, yksilo vetdytyy pois sosiaalisista tilanteista. Se on enem-
man hdiriintynyttd kuin toisia hdiritsevdd kayttdytymistd. Persoonallisuush&iri-
6t voidaan nimetd sisdistdviksi (internalizing) k&dyttdytymisoireiksi. (Gresham
1982.)

Kidyttdytymishairididen kuvailun sanasto on epadtarkkaa, koska hdirididen
aiheuttajia, esiintymistiheyttd ja ennustetta on vaikea selvittdd. Madrittely on
yleisluonteista ja kirjavaa, diagnosointimenetelmien puute estdd muun muassa
h&iriintyneisyyden tarkan luokittelun. Gresham (1982) esittdd empiirisen luo-
kittelun, joka perustuu Behavioral Problem Checklistin neljddn kayttdytymisfak-
toriin: 1) kdyttdytymishdirid, 2) persoonallisuushdirio, 3) kypsymadttémyys ja
4) sosiaalistunut rikollisuus (socialized deliquency). (myds von Isser, Quay &
Love 1980.)

Quay (1979, 17-18, 20-21) esittdd samantapaisen, lieviin ja keskitasoisiin
hdiridihin sopivan seuraavan luokittelun: 1) kdyttdytymish&irié; lapsi ly®d, tappe-
lee, on tottelematon, ei huomioi toisia, suuttuu, valehtelee, on itsekds, 2) sosi-
aalinen aggressio; lapsi liittyy jengiin, varastelee, on pois koulusta, 3) ahdis-
tuneisuus-vetdytyvyys; lapsi on ujo, arka, jannittynyt, yliherkkd, masentunut ja
alemmuudentuntoinen eikd luota itseensd, 4) kypsymatttmyys; lapsi on kémpe-
16, passiivinen, aloitekyvytdn, helposti johdateltavissa, unelias, pitkdstynyt ja
huolimaton, ei kiinnostu, ei keskity, ei lopeta teht&dvid, turvautuu p&ivaunel-
mointiin,

Sopeutumisen ja siihen liittyvien psykologisten rakenteiden tutkimiseen ei
ole olemassa testejd, joilla voitaisiin luotettavasti erotella hdiriintyneitd ja ei-
h&iriintyneitd. Arviointiskaalat lapsen k&yttdytymisestd perustuvat aikuisten
tekemiin havaintoihin. Psykometristen testien reliaabelius ja validius eivdt ole
tdltd kannalta adekvaatteja. Osa mittausten ongelmista johtuu siitd, ettd on
yritetty arvioida sisdisid tiloja tai persoonallisuuden rakenteita, joita ei voida
suoraan havainnoida. Viime vuosina suora lapsen kdyttdytymisen havainnointi ja
mittaus ovat lisdnneet luottamusta psykometrisiin testeihin. Kayttdytymisen
sopeutumisaste tdytyy arvioida havainnoimalla sitd, miten yksilé vastaa ympéa-
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ristén vaatimuksiin. K&dyttdytymisen havainnointi vaatii kokenutta kliinista
arviointia ja se pyrkii syvemmdille kuin kvantitatiivinen mittaus. (Kauffman
1985, 18, 19.)

Traditionaalisessa kdyttdytymisen arvioinnissa kdytetddn projektiivisia tek-
niikoita, objektiivisia persoonallisuustestejd ja kliinisid haastatteluja. Na&illa
menetelmilld pyritddn loytdmaadn piirteitd, jotka selittdvdt hdiriokdyttdymisen,
joka taas on merkkind laajemmasta emotionaalisesta hdiriostd. Behavioraalinen
kdyttdytymisen arvionti pyrkii ymméirtdmddn kdyttdytymistd ja 16ytdmddn sen
muuttamismahdollisuuksia. Se pyrkii olosuhteet huomioon ottaen kasvatukselli-
sesti relevantin ja k&dytdnnollisen tiedon hankkimiseen. (Gresham 1982.)
Behavioraaliseen kdyttdytymisen arviointiin kuuluu useita mittauksia, joiden
pohjalta tehdddn mahdollinen pddtds erityisopetuksen antamisesta. Havainnointi
suoritetaan luonnollisissa tilanteissa, jolloin selvitetddn muun muassa kadyttdy-
tymisen frekvenssi, taso, kesto ja intensiteetti. Arviointi suoritetaan opettaji-
en, vanhempien ja toverien havaintojen sekd lapsen mindhavainnoinnin pohjalta.
Kayttdytymishairidisten lasten arvioinnin reliabiliteetti ja validiteetti eivadt ole
hyvid. (Gresham 1982.)

Hairiokayttdytymistd esiintyy 6-20 %:lla kouluikdisistd (Richman, Stevenson
& Graham 1982, 1). Esikouluikdisten osalta tarkkoja tietoja ei ole olemassa.
Tosin tutkimuksissa on todettu my®s ensimmdisten viiden elinvuoden olevan
rasittavia ja riskialttiita lasten ja koko perheen eldmissd ja monien kdyttdyty-
mis- ja emotionaalisten stressireaktioiden esiintyvdan tai alkavan juuri tdssd
idssd. Richman ym. (1982, 3-5) tutkivat pienten lasten emotionaalisia hdiri6itd
ja kdyttdytymisongelmia. Lapsen ongelmat ndhdddn yhteydessd perheen ongel-
miin, ja my6s hoito- ja ké&sittelymenetelmédt on n&htdvd perheen kokonaishoito-
toimenpiteind. Koska perheet ovat nykyddn koostumukseltaan erilaisia, muun
muassa aikuisten ja lasten lukum&ardn suhteen, selvitettiin tutkimuksessa yksi-
16itd, lapsia ja heiddn hairioitddn. Vaihtoehtona olisi ollut luokitella dyadit ja
tutkia diti-lapsi -suhteita.

Vaikeutena oli Richmaninkin tutkimuksessa esikouluikdisille sopivien kdyt-
tdytymisen arviointimenetelmien puute. Té&ssd kdytettiin hd&iriintyneisyyden
16ytdmiseksi vanhemmille ja lastentarhanopettajille suunnattuja kyselyja. Van-
hemmilta kysyttiin muun muassa lapsen terveyttd ja kehityksen arviointia seka
kdyttdaytymisongelmia. Muuttujien luokittelussa kaytettiin faktorointia ja saa-
tiin seuraavat tekijdt, joissa hdiri6itd esiintyy: 1) kiinnostus - osallistuminen vs.
apatia - vetdytyminen ja 2) yhteistyd® - mukautuminen vs. vihamielisyys - uhma.
(Richman ym. 1982, 6, 7.)

Tutkimuksen mukaan 15 %:lla kolmivuotiaista esiintyi lievid, 6.2 %:lla keski-
tasoisia ja 1.1 %:lla vaikeita kdyttdytymisongelmia. Sukupuolten vilisid eroja oli
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keskitasoisissa ja vaikeissa ongelmissa niin, ettd pojilla oli enemmén kayttdyty-
misongelmia kuin tyto6illd. Lapsilla, joilla esiintyi hdiriokayttdytymistd, oli myds
nukkumis- ja oppimisvaikeuksia, keskittymisvaikeuksia, riippuvuutta, tottelemat-
tomuutta, levottomuutta, kiukuttelua ja pelkoja. Ongelmalasten &ideilld esiintyi
masentuneisuutta, perheissi oli aviollisia ristiriitoja ja vanhemmat olivat kriitti-
sid ja vihamielisid lapsia kohtaan sek&d kdyttivdt ankaraa kuria kasvatuksessa.

Seurantatutkimuksen mukaan lasten ongelmat olivat sdilyneet lapsen ollessa
nelivuotias ja kahdeksanvuotias. Kayttdytymisongelmat osoittautuivat pojilla
merkitsevdsti pysyvdmmiksi kuin tyt6illd. Kahdeksaan ik&vuoteen mennessi
antisosiaalisuutta esiintyi pojilla usein. Seka tyttdjen ettd poikien levottomuus
esikouluidssd ennusti antisosiaalista tulosta ja pelot mythemmin ilmenevdid neu-
roottisuutta. Vihamielinen emotionaalinen ympéaristd ja didin depressio ennusti-
vat molempia hdiri6itd. Tyttdjen ja poikien kdyttdytymish&irididen esiintymislu-
vut vaihtelevat suhdelukuina esitettyind 1 : 2 - 1 : 5. Persoonallisuushdirioita
esiintyy tytéilld ja pojilla suhteessa 1 : 2.6. (Richman ym. 1982, 97-160; Gra-
ham, Richman & Stevenson 1982, 84-93.)

Polkin (1985) tutkimuksessa, joka kdsittelee lasten yhteistoimintamuotoja
esikoulusta kouluun siirtymisvaihecessa, tuli luokanopettajien havainnoinnin pe-
rusteella esille seuraavat vuorovaikutustyypit, ja oppilaat jakautuivat niihin
(N=213) seuraavasti: aktiivisen konstruktiivinen (15 % kaikista), passiivisen kon-
struktiivinen (26 %), aikuisesta riippuvainen (9 %), toverisuhteissa ongelmainen
(13 %), hyvin yksindinen (6 %), impulsiivinen, tovereiden kanssa ristiriitoihin
joutuva (13 %) ja hyokkdadvd, toveri- ja aikuissuhteissa ongelmainen (7 %). Tun-
neilla hdiritsevistd lapsista oli poikia kolme kertaa niin paljon kuin tyttoja.
Osalla lapsista esiintyi avointa vastustusta tai vélinpitdmattomyyttd koulutyotd
ja opettajaa kohtaan ja aggressiivisuutta tovereita kohtaan.

Tutkimuksessa kédvi ilmi, ettd huomattava osa ndistd h&irioistd loppui tai
lieveni syyslukukauden aikana. Osalla lapsista oli pysyvid hairiditd tarkkaavuu-
dessa ja pddmddratietoisuudessa, he olivat levottomia jne. Ndiden lasten kehitys
riippuu siitd, miten sosiaalinen ympéristé heiddt kohtaa ja alkavatko ongelmat
yhd@ kasaantua epdsuotuisten olosuhteiden vuoksi. Opettajien suorittamien arvi-
ointien pohjalta todettiin, ettd opettajat pystyivdt erottamaan psykiatrian klini-
kalle ldhetettyjen ongelmalasten ryhméstd hyperaktiiviset, tarkkaavaisuushdiri-
Oiset ja aggressiiviset kdyttdytymishdiriviset.

Bjorkstenin, Vuorisen ja Sajaniemen (1987) mukaan Helsingissd suoritetuis-
sa viisivuotiaiden syvennetyissd terveystarkastuksissa todettiin, ettd 10-15 %:lla
ikdluokasta ilmenee kehityksen viivdstyneisyyttd ja hé&iriintyneisyyttd. Téar-
keimpid syitd h&iridihin ovat olleet lievdt neurologiset oireet, visuaaliset,
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visuomotoriset ja avaruudellisiin suhteisiin liittyvdt hahmotus- ja integraatioh&i-
riot sekd tunne-eldmén tasapainottomuus.

Yliaktiivisten lasten levoton k&yttdytyminen saattaa lisddntyd sosiaalisen
vahvistamisen kautta. Myo¢s yliaktiivisten vanhempien lapsiinsa mallin kautta
siirtdmd kdyttdytyminen on Johnsonin (1981) mielestd otettava huomioon, vaik-
kakin tutkimuksia tarvitaan vield asian todentamiseksi.

Sopeutumattomuuskésite tarkoittaa lievid oireita sopeutumisessa paivikotiin,
heikkoa sopeutumista. Oireet ilmenevat ulospdinsuuntautuvina Kkayttdyty-
mishdirioind, esimerkiksi aggressiivisuutena, &drsyyntyvyytend, tottelemattomuu-
tena, levottomuutena ja &d&dnekkyytend tai vetdytyvyytend, esimerkiksi pelok-
kuutena, masentuneisuutena, sulkeutuneisuutena ja epdvarmuutena. Lapsen so-
peutumaton k&dyttdytyminen voi heijastua kypsymédttomyydestd, jolloin lapsi on
riippuvainen aikuisesta, toverisuhteissa heikosti kehittynyt, passiivinen, aloite-
kyvyton, keskittyméton ja-heikosti teht&vistd suoriutuva. (vrt. Quay 1979; Pulk-
kinen ym. 1980; Blake 1981; Bower 1981; Gresham 1982; Polkki 1985.)

Sopeutumattomuuden sijasta tdssd tutkimuksessa kadytetddn kédsitettd heikko
sopeutuminen, koska se kuvailee kohderyhm#di paremmin kuin sopeutumattomuus.
Heikko sopeutuminen (poor adjusting) tarkoittaa lievdd aggressiivisuutta, lievaa
passiivisuutta ja lievdd ahdistuvuutta. Aggressiivisuus ilmenee levottomuutena,
kiusaamisena, &ddnekkyytend ja hé&iritsemisend. Passiivisuus on vetdytymisté,
védlinpitdmédttomyyttd, keskeyttdmistd, luopumista, epdvarmuutta ja heikkoa
motivoitumista. Ahdistuvuus ilmenee arkuutena, avuttomuutena, riippuvuutena,
osaamattomuutena ja osallistumattomuutena.

1.3.3 Min#kisitys

Pédivdhoidon emotionaalisen kasvatuksen tavoitteena on lapsen itsetunnon kehit-
tdminen, myonteisen min#dk&sityksen edistdminen (Pdivdhoidon kasvatustavoite-
komitean mietinté 1980). Toisten kanssa toimiessaan lapsi saa palautetta kadyt-
tdytymisestddn ja oppii huomaamaan sen seurausvaikutuksia. Ryhméin jisenten
suhtautuminen ja henkilokunnan rohkaisu auttavat myonteisen mindkdsityksen
muodostumisessa. Mietinndssd kiinnitetddn huomiota sukupuolten tasa-arvoa
korostavaan kasvatukseen.

Pédivdhoidon m&d&rdltdan vahdisessd ohjekirjallisuudessa tuodaan mindkasityk-
sen kehittdminen suppeasti esille. Kolme-viisivuotiaiden lasten toimin-
tasuunitelmassa painotetaan myonteisen kasvatuksen tdrkeyttd lapsen itseluot-
tamuksen ja itsensd hyvdksymisen muodostumiselle (Salminen 1988, 54). Mene-
telmdllisid ohjeita ei anneta. Toisaalta yksittdisten aiheiden tarkempi késitte-
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ly, esimerkiksi mindk&sityksen kehittdmisen selvittely, ei ole mahdollista laa-
jasisdltdisessd opaskirjassa.

Mindkasityksen niukka ké&sittely paivdhoito-oppaissa on ollut yhtend syynad
siihen, ettd kysymystd on pyritty selvittdmd&dn tdssd tutkimuksessa. Lisdksi
mindkdsityksen keskeinen asema persoonallisuuden kehityksessd, emotionaalisen
kehityksen alueella sekd sosiaalisessa kehityksessd ja yleisessd sopeutumisessa
ovat vaikuttaneet aiheen esille tuomiseen. Koulunsa juuri aloittaneiden lasten
mindk&sitystutkimuksia on tehty (mm. Soininen 1981; K&&ridinen 1986; Ihatsu
1987), mutta alle kouluikdisten puolelta ne puuttuvat. Polkki (1978b) on tutki-
nut koulutulokkaiden mindké&sitystd eri kasvuympdristdissd. Laajassa kirjalli-
suuskatsauksessa POlkki (1978a) on tarkastellut mm. min&teorioita my6s histo-
rialliselta kannalta, mindkonstruktioita ja mindk&dsityksen mittaamista.

Pehunen (1981) on selvitellyt mindkuvatutkimusta itsearvostuskésitteen kan-
nalta. Pienten lasten mindkdsityksen tutkiminen on ongelmallista esimerkiksi
kielellisen kehityksen asettamien rajoitusten vuoksi (mm. Mead 1934). Noin
kolmen vuoden ikdi pidetddn varsinaisena minédtietoisuuden alkamisvaiheena;
siihen mennessd rakentuu mindn perusta (mm. McCandless 1969; Mahler, Pine &
Bergman 1975). Kuuden vuoden idssd lapsi pystyy kuvailemaan itscidéin kiclel-
lisesti.

Mindkd&sitystd tarkastellaan yleensd useiden psykologisten ja sosiaalipsykolo-
gisten teorioiden pohjalta. Seuraavassa esitetddn joitakin ndkodkohtia pienen
lapsen mindkédsityksestd yleisimpien teorioiden mukaan (ks. myds Lummelahti
1985). Teorioiden késitykset poikkeavat jonkin verran, ne saattavat painottaa
kehityksen eri puolia eri tavoin, mutta niilld on my6s yhteisid tai samansuuntai-
sia piirteita.

Psykodynaamisen teorian ns. neofreudilaiset edustajat korostavat mindkéasi-
tyksen muodostumista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (mm. Erikson 1959;
McCandless 1969; Mahler ym. 1975). Lapsi imitoi toisten kdyttdytymistd, sa-
maistuu toiseen ja leikkii erilaisia rooleja. Myss sukupuoli-identiteetti muodos-
tuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Varhaislapsuudessa muodostunut perus-
luottamus ympéristdd ja itsed kohtaan, tunnesiteet toisiin ihmisiin sekd yksilol-
listyminen ja mindkuvan sisdistyminen ovat tdrkeitd vaiheita suotuisan mindkasi-
tyksen ja terveen persoonallisuuden kehittymisen kannalta.

Mahler ym. (1975) tuovat esille tietoisen kisityksen, mielikuvan muodostumi-
sen itsestd, mikd edellyttdd mindkuvan sisdistdmistd. Min&kdsitykseen liittyy
myds itsetunto, millaiseksi yksilo kokee itsensd. Itsetunnon kielteisyys tai
mydnteisyys riippuu siitd, millaisia kokemuksia yksilé on sisdistdnyt mindkuvaan-
sa.
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Myo6s kognitiivisen kehitysteorian mukaan mindkasitys muodostuu sosiaalises-
sa vuorovaikutustilanteessa. Lapsi ndhdddn aktiivisena, toimivana ja tavoitteel-
lisena yksilond. Mindk&sitys muodostuu oppimalla ja emootiot sddtelevat pro-
sessia. (mm. Pahkinen 1987, 12.)

Fyysisen mindn erottaminen ympéristdéstd ja oman kehon kokeminen ovat
alkuna ympdristéon orientoitumisprosessille. Kehonkaavan (body-image) havait-
seminen ja tietoisuuden muodostuminen omasta ruumista ovat perusta my6s ter-
veelle psyykkiselle kehitykselle (mm. Neubauer 1976, 72-78).

Piaget (Piaget & Inhelder 1977) korostaa vaiheittaista kognitiivista kehitys-
td. Kun lapsi tulee tietoiseksi itsestddn, oppii ilmaisemaan itseddn ja toivei-
taan, alkavat myods affektiiviset ja kognitiiviset funktiot kehittyd. Esioperatio-
naalisen vaiheen (2-7 vuotta) tyypillisend piirteend on lapsen itsekeskeisyys,
joka vdhenee normaaleissa olosuhteissa kouluikddn mennessi.

Fenomenologisen teorian edustaja Rogers (1959) korostaa min&dkésityksen
tehtdvdd kayttdytymisen sdidtelijdnd. Kidyttdytyminen on ihmisen pyrkimystd
tyydyttdd tarpeensa sellaisina kuin hdn ne kokee. Mini tai mindkdsitys on py-
syvd Kkéasitys itsestd. Se muodostuu ympéristostd tehdyistd havainnoista ja ra-
kentuu sen mukaan vahvaksi tai heikoksi. Yksil6lld on tarve saada positiivista
huomiota, ja hdn saattaa torjua tietoisuudesta sellaiset kokemukset, jotka ovat
ristiriidassa h&nen mindk&sityksensd kanssa. Esimerkiksi siisteyskasvatuksessa
voidaan valttdd konflikteja, jos vanhemmat kykenevidt hyvdksym&idn lapsen tun-
teita ja samanaikaisesti omat tunteensa (mm. Mischel 1981, 109-111).

My6s symboli-interaktionistisen teorian (Mead 1934) mukaan mind syntyy
sosiaalisessa prosessissa. Se kehittyy jdljittelemisen ja roolinottamisen avulla.
Minétietoisuuden keskeinen ominaisuus on olla objekti itselleen. Toisen roolissa
voi ndhdi itsensd toisen ndkdkulmasta ja reagoida itseensd kuin objektiin. Kieli
on tdrked roolinotossa.

Kash ja Borich (1978, 11-16) tarkastelevat pddasiassa Meadin mutta myds
Rogersin (1959) teorian pohjalta opettajan hyvdksyvan kdyttdytymisen vaikutus-
ta oppilaan min&kdsitykseen. He esittelevidt tutkimuksensa viitekehykseen liitty-
vid kdsitteitd seuraavasti:

Kehittyvd mind (developing self); dynaaminen kisitys ministd, joka on aina

kokemusten aiheuttamien muutosten kohteena.

Suorittava mind (performing self); kidsitys mindstd tekevdnd, kiyttdytyva-

né ja tuottavana.

Tédrked toinen (significant other); kehittyvdn mindn valitsema ja arvostama

mindheijastuksen ldhde ja kdyttdytymisen tulkki.
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Huomattava toinen (salient other); kehittyvdn min#n valitsema ja mahdolli-
sesti arvostama heijastuksen ldhde ja kdyttdytymisen tulkki joissakin eri-
koistilanteissa.

Huomattavan toisen rooliin liittyy myds heijastusta ja tulkintaa. Huomatta-

vaa toista arvostetaan hdnen asemansa takia eli sen vuoksi, mitd hén voi

tehdd kehittyvdn mindn hyvdksi. Hénet valitaan tdyttdméidn tiettyjad tila-
pdisiad tarpeita, jotka syntyvét lapsen fyysisessd, emotionaalisessa tai alylli-
sessd tilanteessa.

Ympéristd tarkoittaa fyysistd miljéotd, jossa kadyttdytymisdialogi tapahtuu.

Siihen sisdltyvét kehittyvdn mindn keho ja muut paitsi tdrkeéat toiset.

Ympdériston roolin laatu (hylkddva, vihamielinen, ldmmin, hyvdksyvad) aiheut-

tanee eroja mindkdsityksen muodostumisessa. Lapsen onnistuminen/epdon-

nistuminen ympéristdjen hallinnassa on pohjana kompetenssin tai inkompe-
tenssin tunteelle, joka yhdistyy lapsen kehittyvddn mindkédsitykseen.

Heijastuminen (reflecting) on kehittyvdn minin kokoamista ja siihen reagoi-

mista ja vaikuttamista.

Tulkinta (interpretation) tarkoittaa valikoitujen ilmididen tai tieto-, arvo-

ja sisdltodrsykkeiden véalittdmistd kehittyvélle minélle.

Oletetaan, ettd mindkdsitys muuttuu psyykkisten kokemusten sisdistdmis- ja
organisointiprosessien kautta. Psyykkiset kokemukset ovat fyysisen ympéristén
tutkimisen tulosta, ja mindn heijastukset on saatu tdrkeiltd toisilta (significant
others). Oppilas ndhdddn kehittyvdnd min&nd, joka muodostaa mindk&sitystd
asteittain vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Opettaja tai kouluympéristd hei-
jastaa psyykkisissd kokemuksissa oppilaalle kuvaa hidnen mindstddn. Jos oppilas
arvostaa tdtd tdrkeda toista, hdn sisdistdd psyykkisen kokemuksen, joka vaikut-
taa hdnen mindkésityksensd kehittymiseen.

Sisdistdminen, psyykkinen kokemus, tarkoittaa prosessia, jossa tietty ilmio
tai arvo ohittaa pelkdn tietoisuuden tason ja alkaa ohjata ja kontrolloida yksi-
16n kdyttdytymistd; ilmio tai arvo tulee pysyvéasti osaksi yksiléd. Prosessi ja-
kautuu viiteen vaiheeseen: 1) vastaanottaminen, 2) reagoiminen, 3) arvosta-
minen, 4) organisoiminen ja 5) luonnehtiminen/kuvaaminen arvoilla.

Kehittyvd mind vastaanottaa tdrkedltd toiselta heijastuksia ja tulkintoja ja
reagoi saadakseen hyvdksyntdd ja huomiota. Tdm& ei vield vaikuta mindkési-
tyksen muotoutumiseen, vaan vasta arvostamisvaihe on kriittinen sisdistdmis-
prosessissa. Tdssd kehittyvd mind omistautuu asialle, hyvdksyy, preferoi ja
uskoo tédrkedltd toiselta saamiinsa tulkintoihin, koska arvostaa tdtd ehdoitta.
Sen jdlkeen kun ehdoton omistautuminen tapahtuu, kehittyvd mind tdydentda
sisdistdmisprosessin ja liittd4 tdrkedn toisen heijastukset ja tulkinnat mindk&si-
tykseensa.



17

Kash ja Borich (1978, 16, 17) nimittivdt t4td vuorovaikutusprosessia kdyt-
tdytymisdialogiksi (behavioral dialogue). Sen peruselementit esitetddn kuviossa
1. Se, missd madrin opettaja hyvadksyy itsensd, roolinsa ja oppilaan, m&arda
sen, miten positiivisesti hdn voi toimia tdrke&dn toisen roolissa. Dialogi oppi-
laan ja opettajan vililld, samoin kuin luokkadialogi, ovat laajoja ja kontrol-
loimattomia verrattuna terapeuttiseen dialogiin. Luokkadialogin positiivisuus
riippuu opettajan kyvystd reagoida oppilaan tarpeisiin luokan rakenteen ja pak-
kotilanteiden puitteissa. My0s muut sosiaaliset ja biologiset tekijat vaikuttavat

heijastaminen

kehittyva vastaanottaminen tdrked toi-

tai tutkiminen nen tai

2 tulkinta ympéristo

reagoiminen

mind

informoiminen

arvostaminen

KUVIO 1. Kdyttdytymisdialogin peruselementit
(Kash & Borich 1978, 18)

psyykkisten kokemusten ohella oppilaan mindk&sitykseen. (Kash & Borich 1978,
18-20.)

Eri teoriat tuovat esille mindkdsityksen syntymisen sosiaalisen-luonteen.
Vuorovaikutus toisten ihmisten kanssa, ja nimenomaan turvallisten, hyvien ih-
missuhteiden jatkuvuus lapsen varhaisvuosien aikana, ovat edellytyksid sille,
ettd lapsi saa myOnteisen, hyvdksyvdn késityksen itsestddn. (mm. Felsenthal
1972, 178-202; Samuels 1977, 35-76.) Epédsuotuisissa kasvuolosuhteissa mindke-
hitys vaikeutuu ja seuraa sopeutumattomuutta, lapsen kehitys hdiriintyy, hédn
turvautuu puolustusmekanismeihin jne. (mm. Mischel 1981, 110; Kirkhart &
Kirkhart 1972, 121-176).

Sopeutuminen on Rogersin mukaan mindkdsityksen ja itsensd hyvdksymisen
funktio. Yksilén sopeutumista on pyritty lisddmddn muuttamalla hdnen min&-
kdsitystddn psykoterapeuttisin keinoin (Piers & Harris 1964, 91-95). Tarkastel-
tujen teorioiden yhteisend piirteend on mainittava erityisesti mindk&sityksen
ymmértdminen kehittyvdnd prosessina. Tdmd antaa haasteita kasvatustyolle alle
kouluikdisten mindk&sityksen edistdmiseksi (my6s Jersild 1952).
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Mingké&sityksestd on luotu lukuisia m&dritelmid. Seuraavassa esitetddn ta-
mén tutkimuksen kannalta olennaisia minédn tarkastelutapoja.

Mind on yhdistelmd ajatuksista ja tunteista, jotka ovat perusta yksilén tie-
toisuudelle itsestddn, yksildllisestd olemassaolostaan. Se on kisitys siitd kuka,
ja mitd hdn on. Minddn liittyy muun muassa ideoiden, asenteiden, arvojen ja
uskomusten systeemi. Mind muodostaa yksilon sisdisen maailman erotukseksi
ulkomaailmasta, joka koostuu kaikista muista ihmisistd ja asioista. Mind4d on
sanottu myds persoonallisuuden ytimeksi. Min4d on sekd pysyvd ettd muuttuva.
(Jersild 1952, 9, 10.)

Jersild (1952, 135-141) laati oppilaiden itseddn koskevien lausuntojen (mistd
pitdvdt/mistd eivdt pidd itsessddn) pohjalta seuraavat mindk&sityskategoriat
(my6s Piers & Harris 1964):

1) fyysiset piirteet ja ulkondkd

2) vaatetus ja siisteys

3) terveys

4) koti ja perhe

5) vapaa-aika

6) kyvyt urheilussa/leikissi/pelissd

7) kyvyt koulussa, kouluasenteet

8) alylliset kyvyt

9) erityiskyvyt (musiikki, taide)

10) persoonallisuus, sosiaaliset suhteet
Jersildin (1952) listassa on myds esim. kohdat taloudellisuus, lemmikkieldimet,
uskonto, itsendisyys ja yhteiskunta.

Yleinen mindké&sitys koostuu Kashin ja Borichin (1978, 23-26) mukaan viides-
td mindtunteesta, jotka ovat yleisid useissa mindk&sitysmaarittelyissa:

1) ruumiillinen mind (bodily self) tarkoittaa tunnetta min#std fyysisend muoto-
na, tunnetta yleisestd turvallisuudesta - turvattomuudesta mindn suhteen, tun-
netta mindn hyvdksymisestd - hylkddmisestd ja luottamuksesta - ep&dluottamuk-
sesta toisia ja ympéaristéd kohtaan. .

2) mindidentiteetti (self-identity) on tunne min&std liittyneend toisiin ja ympé&-
rist66n, tunne sosiaalisesta jdsenyydestd ja rooli-identiteetistd, tunne mindstd
suhteessa toisiin kommunikoinnin kautta ja tunne mindstd sekd subjektina ettad
objektina.

3) mindn laajuus (self-extension) tarkoittaa tunnetta min#std tekijand, oppiva-
na, tietdvand, suorittavana (performing self), esittdvand ja kdyttdytyvdnad yksi-
16nd. Se tarkoittaa tunnetta tuntemattomasta min&std, joka koetaan mindn
tunteissa ja kohdataan kdyttdytymisessi.
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4) itsetunto (self-esteem) on tunne mindn vakuuttavuudesta ja vaikutuksen tun-
nistamisesta ja vahvistamisesta toisiin ja ympéristéén ndhden. Itsetuntoon liit-
tyy Pehusen (1978) mukaan perusitsetunto, itsearvostus ja sosiaalisen arvos-
tuksen tunne. Perusitsetunto on tunne hyvidksytyksi tulemisesta ja varmuus
toisten hyvaksynndstd. Se syntyy varhain ja on pohjana vastaiselle itsetunnol-
le. Itsearvostus liittyy oman toiminnan vertaamiseen ideaalitavoitteiden kans-
sa. Sosiaalisen arvostuksen tunne syntyy, kun yksilo kokee pystyvansd suoriu-
tumaan yhteisén normeista. Itsetunnolla on toimintaa motivoiva ja energisoiva
tehtdva. Self-esteem -teorian mukaan yksilolld on tarve positiiviseen itsearvos-
tukseen. (mm. Samuels 1977, 64-66.)

5) mindkuva (self-image) on tunne aikaisemmasta ja nykyisestd arvopohjaisesta
késityksestd itsestd. Siihen kuuluu myds arvopohjainen ideaalimind. Ideaalimi-
nd viittaa hypoteettiseen malliin yksiléon mindstd. Mindkuva on suhteellisen
pysyvd, mutta ei aina vastaa todellisuutta (myos Pehunen 1978).

Banduran (1982) mukaan yksilén tunne oman ympéristonsd hallinnasta, yksi-
16llinen kompetenssi, toimii inhimillisen kdyttdytymisen primaarina motivoijana.
Yksilo pyrkii kompetenssiin vuorovaikutuksessaan ympéariston kanssa. Bandura on
uudistanut kompetenssin kdsitteen teoriaksi mindtehokkuudesta (self-efficacy).
Mindtehokkuushavainnot vaikuttavat ajatustapoihin, toimintoihin ja emotionaali-
suuteen. Tutkimukset osoittavat, ettd mitd korkeampi arvio henkil6lld on min&-
tehokkuudestaan, sitd paremmin hdn suoriutuu. Se vaikuttaa myds hdnen emo-
tionaaliseen viretilaansa. Mindtehokkuuden havaitseminen auttaa selvittdmé&dn
muun muassa hdiriokdyttdytymisen aiheuttamia muutoksia sopeutumisessa. (vrt.
Samuels 1977, 64-66.)

Késitteitd mindkéasitys (self-concept), itsetunto (self-esteem), min&dtehok-
kuus (self-efficacy), havaittu kompetenssi (perceived competence) jne. on kiy-
tetty keskeisind muuttujina mindk&sitystutkimuksissa. Sovellutustasolla yksilén
arviointi itsestddn ja suoriutumisestaan on tdrked opettajille ja hdirioitd hoita-
ville asiantuntijoille. Min&dkédsityksen mittaaminen on ollut ja on edelleen ongel-
mallista.

Piersin ja Harrisin (1964) tutkimus ldhti Rogersin min&dteorian mukaisesta
sopeutuvuuden tarkastelusta mindkdsityksen ja mindhyvdksynndn funktiona. So-
peutuvuuden parantamiseen pyrittiin min#dk&dsitystd muuttamalla. Tutkimuksen
tdrkeimmédksi tehtdvdksi muodostui kuitenkin mindkdsitysmittarin kehittely eri
ikdisille lapsille. Mittarin sisdisen konsistenssin todettiin olevan tyydyttdvalla
tasolla, reliabiliteetti ei ollut uusintatestauksen mukaan kovin korkea ja validi-
teettiongelma liittyy yleensd aina mindk&sityksen mittaamiseen. Tutkimuksessa
kéytettiin Jersildin (1952) mindké&sitysmittarin osioita, joista faktorianalyysilla
saatiin seuraavat faktorit: kdyttdytyminen, yleinen status ja koulustatus, fyysi-
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nen ulkondkd ja ominaisuudet, ahdistus, suosituimmuus sekd onnellisuus ja tyyty-
vdisyys.

Wylie (1974, 174-176) kehitteli Piersin ja Harrisin testid eteenpdin. Kou-
luikdisten mittauksessa reliabiliteetit kohosivat .70 - .90. Matalat pistemdidrat
saattoivat johtua huonosta mindk&sityksestd tai ne indikoivat vastausten epa-
luotettavuutta. Tuloksia voi tulkita myos siten, ettd epdluotettava vastaaminen
ja huono mindkdsitys liittyvdat yhteen. Testitulosten pisteityksen suorittivat
ulkopuoliset tuomarit. Testin luotettavuutta on yritetty selvittdd muun muassa
vertailemalla erityisryhmien ja normaalien testisuorituksia uusintamittauksissa.
Wylie (1974, 180) totesi testin vaativan yh&d kehittdmistd ja validiteetin paran-
tamista.

Harter (1982) on kritisoinut mindkéasitystestien heikkoa suunnittelua ja niiden
laaja-alaisuutta. Hdn valitsi mindarvioon yhden dimension, havaitun kompetens-
sin, joka tarkoittaa lapsen havaintoa omasta kyvykkyydestddn eri alueilla. Tes-
tissd on kolme aluetta: 1) kognitiivinen kompetenssi, 2) sosiaalinen kompetenssi
ja 3) fyysinen kompetenssi. Reliabiliteetti ja validiteetti ovat vadhintdadnkin tyy-
dyttdvat. Testi soveltuu kouluikéiisille.

Isompien lasten mindkédsityksen arvioimista on tutkittu runsaasti, ja erilaisia
mittareita on kehitetty. Pienten lasten min&dkdsityksen arviointia on pidetty
vaikeana ja tuloksiltaan epdluotettavana. 80-luvulla on kuitenkin kehitelty myo6s
alle kouluikdisten mindkédsityksen arviointiin sopivia menetelmia.

Harter (1985, 139-142) tarkastelee mindk&sitysmalleja ja mittausstrategioita
seuraavasti:

1) Yksidimensionaalinen ldhestymistapa. Lapselle esitetddn kysymyksid laajalta
sisdltdalueelta, esimerkiksi koulusta, perheestd, ystadvistd ja itseluottamuksesta.
Ndin saaduista pisteistd lasketaan kokonaissumma, joka ei kuitenkaan ota huo-
mioon tdrkeitd eroja lapsen eri eldminalueilla.

2) Monidimensionaalinen ldhestymistapa; faktorianalyyttinen jako mindn eri
alueille.

3) Hierarkinen malli. Mindkédsitys on pddkategoria, jonka alle muut mindn osat
ovat jirjestyneet. Tdmdn mallin ongelmana on se, ettd mindn alueita ei painote-
ta niiden tdrkeyden mukaan. Tarkastelu on ldhinnd teoreettinen.

4) Painotus globaalisessa mindarviossa tarkoittaa mindarvon arviointia koko-
naisuutena. Esimerkiksi fenomenologisen arvioinnin mukaan yksilé voi olla tyy-
tyvdinen itseensd, suorituksiinsa ja eldm&&nsid, ja hadnelld on silloin positiivinen
mindkasitys. Negatiivinen mindkasitys on henkil6lld, joka pitdd itseddn epdon-
nistuneena ja jolla on tarpeettomuuden tunne.

5) Yhdistelmd eri malleista. Arvioidaan spesifejid mindn alueita ja laaditaan
profiili mindkasityksesta.
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Yksilon kdsitys itsestddn muodostuu eri kehitysvaiheissa eri tavoin. Varhais-
vuosina huomioidaan k&dyttdytymistd, koulun alussa piirrerakenteita ja nuoruu-
dessa abstrakteja psykologisia rakenteita. Kehitysvaihe otetaan arvioinnissa
huomioon. Esimerkiksi kognitiivisen kompetenssin arvioinnissa lastentarhaikéis-
ten tehtdvid ovat palapelien tekeminen, numeroiden ja kirjainten tunteminen ja
kouluikdisilld lukeminen ja laskeminen. Osiot esitetd&dn pienille lapsille konkree-
tissa muodossa, kuvina ja vastausvaihtoehdot havainnollistettuina ympyroind.

Pienten lasten vastauksista saadut mindkdsitysfaktorit eivdt ole yhtd lu-
kuisat ja yksiselitteiset kuin isompien lasten. Pieni lapsi ei pysty myo6skdédn
merkitykselliseen mindarviointiin, esimerkiksi pitddkd h&n itsed&dn yksilond tai
onko hdn onnellinen sellaisena kuin on. Vasta kahdeksanvuotias tai kehitysidl-
td4n noin kahdeksanvuotias pystyy arvioimaan merkitystddn yksilond. Pieni lapsi
ei pysty erottamaan kysymysten sisdltod, hdn ei erota esim. jonkun suorituksen
yritystd kyvystd suoriutua tuosta tehtdvidstd. Myos erityisryhmien lasten min&-
k&sitysarvioinnissa saattaa esiintyd vaikeuksia. (Harter & Pike 1984, 143-148.)

Pienten, 4-7 -vuotiaiden lasten mindk&dsityksen mittaamista varten on laadit-
tu kuvakysely, koska kuvien avulla saadaan lasten mielenkiinto herddmddn ja
tarkkaavuus suuntautumaan tehtdvddn. Konkreetti esitystapa auttaa lasta ym-
mirtdmddn asian, ja vastaukset ovat merkityksellisempid. Kysymykset esitetdin
laajan reaktiomahdollisuuden mukaan (neljd valintamahdollisuutta), mikd v&hen-
td4 sosiaalisesti toivottavan vastauksen tendenssid. Harterin ja Piken (1980a,
1980b, 1983) laatima mindké&sitystesti (The Pictorial Scale of Perceived
Competence and Social Acceptance for Young Children) jakautuu neljille alu-
eelle: kognitiivinen mind, fyysinen mind, toverisuhteet ja &itisuhteet. Lisdver-
siossa on myds isdsuhteita koskevia osioita.

Mittarin sisdlté jakautuu havaittuun kompetenssiin ja sosiaaliseen hyvdksyn-
tddn. Testissd ei ole mukana mindarvoon liittyvid kysymyksid, koska lapsi ei
pysty arvioimaan niitd. Pienten lasten ideaaliminid ja todellinen minid sekoittu-
vat; vasta yhdeksdnvuotias pystyy kdyttdm&d&dn sosiaalista vertailua kompetens-
sinsa arvioinnissa. '

Pienten lasten mindkédsityksen mittaukseen liittyy konvergenssin puute, kos-
ka lapsi ei pysty tdsmélliseen oman kompetenssinsa tai sosiaalisen hyvdksyntdn-
sd arviointiin. Kysymyksessd ei ole mittarin validisuusongelma, vaan vaikeus
liittyy tdmédn ikdvaiheen minin kuvauskykyyn. Sosiaalisen hyviksynnink#sn
arvioinneissa ei vastaus valttdméttd liity mindn adekvaattisuuden arvioon. Esi-
merkiksi voidaan p&édtelld, ettd jokin mindssd on yhteydessd ystdvien puuttumi-
seen tai toisaalta syy voi olla tovereissa, jotka eivdt ole mukana tai eivdt ole
ystdvdllisid. Myos vanhempien tuen puute voi johtua siitd, ettei mind& n&hdad
rakastettavana tai toisaalta vanhempia ei pidetd rakastettavina. (Harter & Pike
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1984.) Lapsilta on kysytty testauksen jdlkeen reaktioiden perusteita, ja vas-
taukset osoittavat konvergenttia validiutta. Testin reliabiliteetti on tyydyttdva
(alfa = .75 - .89), tosin reliabiliteettia alentaa vastauspisteiden sijoittuminen
suuressa madrin asteikon positiiviseen yldpddhén.

Polkin (1978b) koulutulokkaiden min&dkésitystd koskevassa tutkimuksessa
kdytettiin mittareina vapaata mindkuvausta, kieleen sidottua mindké&sitystestid
ja kuvamindkdsitystestid. Kuvamindkésitystesti on Bolean, Felkerin ja Barnesin
(1971) kehittelemd kuvatesti Jersildin (1952) min&dkdsitysmittarin pohjalta. Pol-
kin tutkimuksessa kdytettiin uusittuja kuvia alkuperdisten tikku-ukkokuvien
sijasta. Polkki on késitellyt muitakin mindkdsitysmittareita ja mainitsee muun
muassa tarkkailun ja toisten ihmisten kuvailun keinoina lapsen min&k&sityksen
selvittdmisessa.

Mindkéasitysmittareiden ennustavuutta ja yhteyksid muiden muun muassa
koulusaavutus- ja persoonallisuusmittareiden kanssa on selvitelty lukuisissa tut-
kimuksissa. Lapsen arviointia itsestddn, taidoistaan, suoriutumisestaan pidet&&n
tdrkednd kehittdmismotivaation kannalta. Esimerkiksi lastentarhaik&isten lasten
oman edistymisen arvioinnin on todettu lisddvdn taitojen saavuttamista
(Studwell & Moxley 1984). Itsetunto (self-esteem) saattaa liittyd enemmiin
yksilon koko persoonallisuuden toimintaan kuin aikaisemmin on arveltu (Kawash
& Clewes 1986).

On pyritty myos selvittdmédédn esikouluikdisen lapsen mindk&sityksen ja suori-
tusmotivaation yhteyksid mythempddn koulusuoriutumiseen. Bridgemanin ja
Shipmanin (1978) tutkimuksen mukaan varhaisilla mindké&sitysarvioilla oli mer-
kitsevd yhteys kolmannen luokan suoriutumiseen. Samoin ennen koulun alkua
arvioitu motivaatiotaso ennusti koulumenestystd. Kun erddt mindkdsitysmittarit
ndyttdvédt korreloivan positiivisesti lukemiskykyyn (mm. Burke, Ellison & Hunt
1985), saattaa testaustapakin vaikuttaa yhteisend tekijdnd. Shavelsonin ja
Bolusin (1982) tutkimuksessa tuli esille muun muassa mindkédsityksen kausaalinen
yhteys suorituksiin.

Lastentarhanopettajat arvioivat 20 lasta sosiaalisesti sopeutumattomiksi ja
heikosti suoriutuviksi ja 36 lasta hyvin sopeutuviksi ja hyvin suoriutuviksi. Hy-
vin sopeutuvat olivat tottelevaisia, heikosti sopeutuvat riitelivdt tovereiden
kanssa ja jdttivdt tehtdvédnsd kesken. Mindkasitykseltddn ryhmét eivédt eronneet,
lapsilla oli hyvd itsetunto. (Strain, Kerr, Stagg, Lenkner, Lambert, Mendelsohn
& Franca 1983.) Tolorin ja Tolorin (1982) lastentarhatutkimuksessa ei havaittu
mindkdsityksessd eroja vetdytyvien ja impulsiivisten lasten valilla.

Johnsonin ja Kanoyn (1980) tutkimuksessa tuli pdinvastaisia tuloksia. Hyvin
suoriutuvilla lapsilla oli heikosti suoriutuvia parempi mindké&sitys. DeApodacan
ja Cowenin (1982) mielenterveysohjelmatutkimus tukee sopeutumattomuuden ja
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alhaisen itsetunnon yhteyttd. Aggressiivisesti kdyttdytyvien lasten tutkimukses-
sa esiintyi merkitsevdsti suuremmat aggressiivisuuspisteet niilld lapsilla, joilla
oli alhainen mindkdsitys kuin hyvdn mindk&dsityksen omaavilla. Tutkimuksessa
kdytettiin testejd Piers-Harris children's self-concept scale ja Children's action
tendency scale. (Burdett & Jensen 1983.)

Tutkimustulokset osoittavat ristiriitaisia tietoja lapsen mindkdsityksen ja
sopeutumisen yhteydestd. Tulokseen vaikuttaa muun muassa kdytettyjen testien
erilaisuus. Tutkimustulokset osoittavat myds mindk&dsityksen mittaamisen vai-
keutta. Hansford ja Hattie (1982) analysoivat erilaisten mindmittareiden ja
suoritusmittareiden suhdetta. Mittausten véliset korrelaatiot vaihtelivat -.77 -
.96 (128 tutkimusta, yli 200 000 koehenkil6d), ja keskitasokorrelaatioksi tuli
.21. Tulosta muovasivat tutkimuksen mindké&sitys, suoritusmittausten tyyppi,
mittausten reliabiliteetit, oppilaiden luokkataso, sosioekonominen tausta ja etni-
SyyS.

Tdmén tutkimuksen mindk&sitys pohjautuu symboli-interaktionistiselle (Mead
1954) ja Rogersin (1959) fenomenologiselle teorialle. Késitys itsestd syntyy
vuorovaikutuksessa toisten kanssa jdljittelemisen ja roolien omaksumisen kautta.
Mindkdsityksen tehtdvdnd on sdddelld kdyttdytymistd; itsensd hyvdksyminen ja
sopeutuminen liittyvdt yhteen. Mindkdsitys muodostuu jatkuvana prosessina, ja
myds kasvatuksellisilla tekij6éilld on merkitystd mindkdsityksen muodostumisessa
joko hyvaksyvdksi tai kielteiseksi (mm. Jersild 1952; Kash & Borich 1978;
Harter & Pike 1984).

Mindkisitys jakautuu seuraaviin alueisiin, joissa kuitenkin on jonkin verran
sisdllollistd pddllekkdisyytta:

1) Fyysinen mind (physical self) tarkoittaa kdsitystd itsestd fyysisten toiminto-
jen suorittajana. Pdivdkodissa esille tulevia fyysisid taitoja ovat muun muassa
juokseminen, kiipeily, hyppddminen ja keinuminen.

2) Mindidentiteetti (self-identity) sisdltdd ké&sityksen omasta sosiaalisesta ja-
senyydestd ja asemasta toisten lasten ja aikuisten parissa. Siihen sisdltyy kési-
tys itsestd sosiaalisten normien tdyttdjdnd ja hyvdksyttynd jdsenend pdivdko-
dissa ja kotona.

3) Mindtehokkuus (self-efficacy) koetaan tunteina itsestd tekevidnd, oppivana,
suoriutuvana, esittdvdnd ja kdyttdytyvdnd yksilond. Se tarkoittaa tunnetta kom-
petenssista, kyvykkyydestd suorittaa ja kdyttdytyd. Se tarkoittaa ldhes samaa
kuin Kashin ja Borichin (1978) mindn laajuus (self-extension). Siihen sisiltyy
kdsitys onnistumisesta ja osaamisesta ja kuuden vuoden ikdkauteen liitettdvien
valmiuksien hallinnasta, esimerkiksi védrien tuntemisesta, kengdnnauhojen sol-
mimisesta sekd kirjainten ja numeroiden tuntemisesta. Mindtehokkuuden kuvai-
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lussa kdytetddn myods kompetenssijaottelua kognitiivisen, fyysisen, toverien hy-
vdksynndn ja didin hyvdksynndn alueiden mukaan (ks. Harter & Pike 1984).

4) Itsetunto (self-esteem) tarkoittaa itsearvostusta, tunnetta siitd, ettd suo-
riutuu normeista ja ettd toiset hyvdksyvidt. Se sisdltdd myos kdsityksen moraali-
sesti hyvin ja oikein kdyttdytyvadstd ja suoriutuvasta itsestéa.

5) Mindkuva (self-image) on arvopohjainen ké&sitys itsestd. Siihen sisdltyy myos
tieto siitd, millainen pitdisi olla (ihannemind, ideal-self). Mindkuva sisdltda
yleisid arviointeja itsestd, esimerkiksi iloisuus, onnellisuus, rohkeus.

1.3.4 Vanhempien kasvatuskiytdnto

Vanhemmat toimivat lapsensa kasvattajina, opettajina oman yksil6llisyytensd ja
eldmidntilanteensa mukaan omalla tavallaan. Hirsjdrven (1982) maininta kasva-
tuksen tapahtumisesta perheessd kaiken muun toiminnan lomassa saattaa olla
hyvinkin kuvaavaa yleiselle tilanteelle. Pulkkinen (1977) on tarkastellut koti-
kasvatusta myds historialliselta, kansallisesta kannalta ja tuo esille suomalaisen
luonteenlaadun yhteyksid kasvatuksen laatuun. Rangaistuskeskeinen, arvostcle-
va kasvatus ja yksiloiden itsetunnon heikkous ovat kuuluneet suomalaiseen kas-
vatuskdytdntton ja sen seuraamuuksiin.

Viime aikojen kiinnostus varhaislapsuuden ja perheen merkitystd kohtaan on
tuottanut Suomessa lukuisasti tutkimuksia ja kirjoituksia ja tuonut kasvatusky-
symykset esille ja kehittelyn kohteeksi (mm. Alanen, Luolaja, Polkki & Takala
1978; Luolaja 1978a, 1978b, 1979; Takala, Alanen, Luolaja & Polkki 1979; Ala-
nen 1980; Marin 1980; Laajus 1980, 1985; Hirsjarvi 1981; Hurme 1981; Huttu-
nen 1981, 1984, 1985, 1988; Ojala 1981, 1983; Pulkkinen, Ahopelto, Koski, Koti-
mdki, Mauranen, Mdkeld, M&&4tt4d, Poijula & Rautiainen 1983; Jakku-Sihvonen
1983; Ruoppila 1983; Hamé&ldinen 1987a, 1987b). Tutkimuksissa ovat tulleet
esille mm. perheessd tapahtuvien muutosten vaikutus lapsen persoonallisuuden
kehitykseen, kasvatustietoisuuden tutkimisen vaikeudet, kasvatustietoisuuden
yhteydet koulutustaustaan, didin kasvatuskyvyn yhteys lapsen kdyttdytymiseen,
peruskoulun perhekasvatusopetuksen kehittdmisen tarve, kasvatustutkimuksen
metodien kehittdmisen tarve ja yhd edelleen kasvatuksen tutkimuksen tarve.

Kasvatustapahtuma on interaktiotilanne. Kasvattajan ja kasvatettavan valilld
vallitsee vuorovaikutussuhde. Se on luonteeltaan sosiaalinen prosessi, jossa py-
ritddn vaikuttamaan kasvatettavan muuttumiseen tavoitteiden suuntaisesti.
Kuviossa 2 esitetddn kasvatustapahtuma peruselementteineen Viljasen (1979, 40-
41) mukaan.
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KUVIO 2. Kasvatustapahtuma (Viljanen 1979, 40)

Kasvattaja vdalittdd kasvatustavoitteiden mukaisen kasvatusaineksen jotain
menetelmdd kdyttden kasvatettavalle, joka vaikuttaa ik&dnsd, luonteensa ja mui-
den piirteidensd kautta kasvattajan tekemiin valintoihin ja reaktioihin. Kasva-
tustapahtuman elementit ovat riippuvuussuhteessa ja muutos jossakin aiheuttaa
muutosta koko jarjestelmidssd. T&hdn perustuu kasvatuksen intentionaalinen
suunnittelu ja ohjaaminen. Kasvatustapahtuma kehittyy evaluaation kautta, jossa
arvioidaan tuloksia, prosessia ja elementteja.

Perheen kasvatustilanteeseen kuuluu monia ihmissuhteita, tapahtumia, aikai-
sempia tekijoitd jne., jotka osaltaan muovaavat kasvatusilmastoa. Pulkkinen
(1977, 138, 139) mé&irittelee itsekkddn kasvatusilmaston véalinpitdmattéméaksi,
jossa lapsen huolenpitoa laiminly&dddan ja hdntd kohdellaan ankarasti. Ohjaaval-
le kasvatusilmastolle on tyypillistd, ettd perheenjdsenten vililld on runsaasti
vuorovaikutusta ja lapsesta huolehditaan hyvin.

Kasvatusasenteet vaikuttavat kasvatusprosessiin. Ne ovat yleisid periaat-
teita, jotka ohjaavat osaltaan vanhempien kdyttdytymistd. Ne vaikuttavat esi-
merkiksi siihen, millaiseksi vanhempien ja lasten vuorovaikutus muodostuu ja
miten vanhemmat ohjaavat lasta. Kasvatusasenteet eivdt ole vadlttdmattd tie-
dostettuja eivatkd sanoiksi puettuja. (Nummenmaa 1963, 71-72.) Kasvatusasen-
teita on esitetty kuvauksilla ldmpimyys - vihamielisyys, demokraattisuus - au-



26

toritaarisuus, hyvaksyvyys - hylkddvyys, ylisuojelevuus - vélinpitdm&dttémyys.
Ne vaikuttavat siihen, millainen kasvatusilmasto perheeseen muodostuu. (mm.
Schaefer 1959; Becker 1964, 176.)

Kasvatustavoitteet ovat pddmdirid, joihin lapsen kehittdmisessd pyritdén.
Ne ovat subjektiivisia ja riippuvat kasvattajan asenteista ja arvoista. Tavoit-
teet esitetddn yleensd lapsen toivottuna kdyttdytymisend, suorituksena, kehi-
tyksen tasona jne. Tutkimusten mukaan vanhempien asettamat yleiset tavoitteet
ovat melko yhdensuuntaisia. (Viljanen 1979, 45-48.) Vanhempien mielestd ihan-
nelapsi on rehellinen, onnellinen, kohtelias, tasapainoinen, eldytymiskykyinen,
aloitekykyinen, tottelevainen, rohkea, itsendinen jne. (Ojanen 1976). Kasvatus-
tavoitteet ja kasvatusaines ovat kiintedssd yhteydessd keskendidn, tavoitteet
kuvaavat sitd, millaiseen muutokseen pyritddn, kasvatusaines sisdltdd drsykkeet,
joilla muutosta tavoitellaan.

Kasvatusmenetelmén avulla pyritddn saavuttamaan kasvatustavoite. Viljasen
(1979, 55-58) mukaan kasvatusmenetelmdidn kuuluvat 1) kasvuympdarists, jossa
lapsi eldd, 2) kasvatustilanteet, joissa kasvattaja ja kasvatettava kohtaavat
sekd 3) kasvatustoimenpiteet, joita kasvatustilanteissa k&dytetddn muutoksen
aikaansaamiscksi kasvatcttavassa. Kasvatustoimcnpitciti ovat mm. crilaisct
opetusmenetelmét, joilla pyritddn opettamaan tiettyjen tavoitteiden suuntaisia
asioita oppilaille ja myds ne toimenpiteet, joilla yksittdisissd tapauksissa pyri-
td4n ratkaisemaan kasvatustilanne ja ohjaamaan kayttdytymista.

Redl ja Wineman (1957, 400-481) esittdvédt joukon ohjaustoimenpiteitd, joilla
kasvatustilanteessa voidaan yrittd4d muuttaa kdyttdytymistd tai lopettaa tietyn-
lainen kdyttdytyminen. K#sittelyd on suunniteltu aggressiivisesti kdyttdytyville,
eikd sen kautta voida hoitaa oireiden taustalla olevia hdirioitd, se auttaa vain
pinnallisesti. Samoja toimenpiteitd voitaneen kuitenkin soveltaa yleensd lasten
ohjauksessa ja myos tdmédn tutkimuksen piiriin kuuluvien heikosti sopeutuvien
lasten kasvatustilanteissa. Muun muassa seuraavia kasvatustoimenpiteitd esite-
td4n kdyttdytymisen muuttamiseen:

1) Ei toivotun k&dyttdytymisen huomiotta jatt&dminen

2) Merkilld muistuttaminen esim. sovitusta sddnndsté

3) Liheisyys ja kosketus

4) Kiinnostuksen osoittaminen esim. lapsen tydskentelyd kohtaan
5) Lisdtty kiintymyksen osoitus

6) Huumorin kdyttd tilanteen laukaisemiseksi

7) Avun antaminen sopivassa tilanteessa

8) Kéyttdytymisen tulkitseminen verbaalisesti

9) Uudelleen sijoittaminen
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10) Lapseen vetoaminen
- henkilokohtaiseen suhteeseen viittaaminen

vaarallisuuteen, sopimattomuuteen vetoaminen

toisten ihmisten arvioon vetoaminen

itsetuntoon vetoamien

ryhmén arvioon vetoaminen

ryhmén jdsenyyteen vetoaminen

tilanteesta poistamiseen vetoaminen
11) Fyysinen sitominen

12) Salliminen tai ehdoton kielto

13) Lupaukset ja palkinnot

14) Rangaistukset ja uhkaukset

Kun on haluttu tulkita aikuisten osuutta kasvatustilanteen vuorovaikutussuh-
teessa, on otettu kdyttdéon kasvatustietoisuuden ké&site (Takala ym. 1979, 29).
Suppeasti esitettynd se viittaa siihen kasvattajan tajunnan tilaan, jolle on tyy-
pillistd tietoisuus kasvattajan tehtdvdssd toimimisesta, siihen liittyvistd velvol-
lisuuksista ja oikeuksista. Kasvatustietoisuuden p&ddalueet jdsennetddn Hirsjar-
ven (1980, 19, 20) mukaan seuraavasti:

1) Késitykset kasvatuksen tavoitteista ja arvopddmdéaristd
2) Kdisitykset kasvatusvuorovaikutuksen ja kasvuvirikkeiden merkityksestd
3) Kasitykset kehitystapahtuman lainalaisuuksista ja ihmisesta.

Takala ym. (1979, 30-32) tarkastelevat kasvatustietoisuuden muodostumista
eri ndkokulmien kannalta. Parhaiten kuvailuun soveltuu historiallinen ‘ja kulttuu-
riantropologinen ndkokulma. Kasvatustietoisuuden taso koskee sitd, miten pda-
madrat, keinot ja palaute on tiedostettu. Kasvatustietoisuuden sisdlto. tarkoit-
taa taas niitd tavoitteita, joita asetetaan, niitd kisityksid, joita kasvattajalla
on lapsen kehityksestd ja sitd mddrddvistd tekijoistd sekd oman toiminnan vai-
kutuksesta, sekd niitd valineitd ja keinoja, joita hdn omaksuu kasvatusmenette-
lyissddn. My0s kasvatustilanteen tunnesdvyn tiedostaminen saattaa olla tdrked,
koska se tulee esille ihmisten vuorovaikutuksessa.

Vanhempien suhtautuminen eri sukupuolta oleviin lapsiin vaihtelee jonkin
verran kulttuureista riippuen. Tytot saavat osakseen enemmén kiintymystd ja
kiitosta kuin pojat. Pojille asetetaan enemméin suoritusvaatimuksia ja heitd kas-
vatetaan ankarammin kuin tyttdjd. Bronfenbrennerin (1981, 60) mukaan so-
sialisaatioprosessi tuottaa sukupuolille erilaisia kasvatusriskejd. Tyto6ille on
haitallista, jos heitd holhotaan liikaa, ja pojille taas saattavat liian vdh&dinen
kuri ja kannustuksen puute aiheuttaa hairioita.

Luolajan (1979) vanhempien kasvatustietoisuutta ja kommunikaatioilmastoa
koskevassa tutkimuksessa tuli esille, ettd vanhemmat k&yttivdt rankaisevan
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selittdvdd menettelytapaa jonkin verran enemmin poikien kuin tyttdjen ohjauk-
sessa. Sekd isdt ettd didit rajoittivat enemmén poikien kuin tyttdjen toimintaa.
Tyttdjen ohjaus oli usein neuvomista, selittdmistd tai suoraan rankaisemista.
Poikien kanssa keskusteltiin enemmin kuin tyttéjen kanssa, ja he saivat inten-
siivisempid sosiaalistumiskokemuksia kuin tytét. Poikia kuitenkin rajoitettiin
enemmin ja heille asetettiin sddntdji enemmdén kuin tytdille.

Kasvatustapahtumassa siis vaikuttavat tiedostetut ja tiedostamattomat peri-
aatteet, kasvatusasenteet, jotka ohjaavat kasvattajan kayttdytymistd. Vanhem-
pien kasvatusasenteiden ja lasten kayttdytymisen laadun valilld on yhteyksia.
Lapsen alhainen itsetunto on Argylen (1971, 155) mukaan seurausta vanhempien
hyljeksivdstd suhtautumisesta. Lasten persoonallisuuden ongelmilla on yhteyttd
vanhempien autoritaarisiin kasvatusasenteisiin. Heikosti kehittynyt mindké&sitys
on todettu useiden lasten hdiridkdyttdytymisen syyksi (Garrison, Kingston &
Bernard 1967, 270).

Kauffmanin (1985, 103,104) mukaan vanhempien ldmmin, rakastava ohjaus
ja sallivuus, hyvd sietokyky erdilld kasvatuksen alueilla, kuten siisteys- ja jar-
jestyskasvatuksessa, tuottavat haluttua sosiaalista kasvua lapsessa. Voimakkaat
vihamicliset kurinpitomenetelmédt ja lukuisat rajoittavat sddnnét ehkdisevit
lapsen sosiaalista kehitysta.

Manningin, Heronin ja Marshallin (1978, 29-55) mukaan pdivdkodissa ja ko-
tona parhaiten sopeutuva ryhmé (tdsmélliset) oli saanut kotona rakkautta, hel-
lyyttd, ja my®s isd osallistui lasten kasvatukseen. Aidit olivat lempeitd, mutta
eivdt ylihuolehtivia. Myds lapsen mindn kehittyminen tarvitsee vapautta kasvaa
turvallisessa ympdéristdssd, jossa kasvatus on empaattista, positiivista, johdon-
mukaista, motivoivaa ja lasta itsendistdvdd. Muun muassa Billsin (1981, 10-13)
mukaan rankaiseva suhtautuminen lapseen vaarantaa hdnen mindkdsityksensa
muodostumista. Richmanin ym. (1982, 35-39) tutkimuksen mukaan lapset, jotka
sopeutuivat huonosti lastentarhaan, olivat kokeneet kotonaan vihamielistd, ran-
kaisevaa ja kriittistd kohtelua.

Kossakowski ja Otto (1971) ovat kuvanneet kasvatukseen vaikuttavia teki-
joita seuraavan jaottelun mukaan:

1) Perheen ilmasto. Se muodostuu perheenjdsenten suhteista, vanhempien tar-
joamasta ihmissuhdemallista, perheen asemasta yhteiskunnassa jne.

2) Vanhempien kasvattajan asenteet tarkoittavat asennoitumista ja vakaumuk-
sia, jotka vaikuttavat vanhempaan lapsensa kasvattajana.

3) Vanhempien kasvatustyyli ja kasvatustoimenpiteet. Kasvatustyyli tarkoittaa
kasvattajan kdyttdytymistd ja toimenpiteitd kasvatuksen kannalta relevanteissa
tilanteissa.
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4) Vanhempien psyykkiset ominaisuudet. Temperamentti, persoonallisuuden piir-
teet jne. vaikuttavat siihen, miten kasvatustilanteet kdytetddn hyvéksi.

Pulkkinen (1977, 134-146) k&yttda kéasitettd kasvatusilmasto kuvaamaan ko-
din kasvatustilannetta, johon sisdltyy mm. kasvatusmenettelyjd ja yleistd suh-
tautumista kasvatukseen. Itsekkddssd kasvatusilmastossa laiminly&dddn lapsen
huolenpitoa ja h&dntd kdsitellddn ja kohdellaan kovakouraisesti. Suhtautuminen
on valinpitdmédténtd, ja vuorovaikutus perheenjdsenten valilld on vahdistd. Per-
he palvelee vanhempien tarpeiden tyydyttdmistd, ja lapset irtautuvat jo varhain
kodista ja joutuvat usein epé&sosiaalisiin vaikutussuhteisiin. Kodissaan lapset
eivdt ole saaneet vaikutteita myonteiselle sosiaaliselle kehitykselle. Jyvéskyld-
ldisen tutkimuksen mukaan aggressiivisten nuorten kasvatusilmasto oli ollut
itsekédsta.

Tutkimuksen toisen kasvatusilmastotyypin muodostaa ohjaava kasvatus, jossa
lapsesta huolehditaan ja perheen keskindinen vuorovaikutus on runsasta. Van-
hempien valit ovat hyvat ja lapsia kohdellaan hellidsti ja ymméartden. Ohjaavassa
kasvatusilmastossa lapsella on hyvédt edellytykset kehittyd sosiaaliseksi ja aktii-
viseksi. Liiallinen huolehtiminen lapsesta voi kuitenkin aikaansaada riippuvuutta
aikuiseen ja passiivisuutta sosiaalisissa suhteissa. Tutkimuksen passiivisesti mu-
kautuvat oppilaat olivat kasvaneet kaikkein ohjaavimmassa kasvatusilmastossa.

Muun muassa pdivdhoidon ja kodin kasvatusilmaston ja erityisesti kasvatus-
menettelyjen johdonmukaistamista kehitettiin Huttusen (1984) tutkimuksessa.
Yhteistyén tuloksena vanhempien kasvatusasenteet kehittyivdt entistd. lapsikes-
keisemmiksi ja esimerkiksi vanhempien hellyyden osoittaminen lapsiaan kohtaan
lisddntyi. Kodin ja pdivdhoidon kasvatusmenettelyt yhdenmukaistuivat. .

Vanhempien kasvatustyyli heijastaa niitd kasvatusasenteita, joita kasvattaja
on omaksunut (mm. Becker 1964). Maccoby (1980, 376) jakaa vanhempien suh-
tautumiskategoriat 1) autoritaariseen, joka tarkoittaa perinteistd tottelemista
vaativaa kasvatusta, 2) ohjaavaan, neuvotellen ja itsendistden méadrdysvaltaa
kdyttdvadn sekd 3) sallivaan, positiivisella tavalla lapsen omatoimisuutta kan-
nustavaan kasvatukseen. Lehtovaara ja Koskenniemi (1978, 68-73) esittdvit
muun muassa hemmottelevan ja holhoavan kasvatustyylin lisdksi hallintaa kdyt-
tdavdn tyylin. (ks. myds Luolaja 1979.)

Luolaja (1978) k&ytti kuusivuotiaita koskevassa tutkimuksessaan késitettd
perheen kommunikaatioilmasto, joka jakautui viiteen faktoriin: positiiviseen
emotionaalisuuteen, kontrolliin, negatiiviseen emotionaalisuuteen, autoritaari-
seen hyljeksintddn ja demokraattiseen hyvdksymiseen. Kommunikaatioilmasto,
kasvatusilmasto ja kasvatustyyli ovat sisdlloltddn 1ahekkdisid kasitteitd.

Kasvatustoimenpiteet tarkoittavat niitd menettelyjd, joita k&dytetddn kasva-
tustilanteissa lasta ohjattaessa. Luolaja (1979) kdyttdd kéasitettd kontrolli-



30

menettely. Hdnen tutkimuksessaan kontrollimenettelyt jakautuivat valinpita-
mattémaddn, toruvaan/rankaisevaan, puhuvaan/selittdvddn, valinpitdmadttoman
rankaisevaan, valinpitdmédttéman selittdvddn ja rankaisevan selittdvaddn toimen-
piteeseen.

Tdmén tutkimuksen kasvatuskdytéintdé tarkoittaa vanhempien esittdmaa kasi-
tystd omasta kasvatustilanteestaan, kasvatustyylistddn, kasvatustavoitteiden
tdrkeydestd, kasvatustoimenpiteiden laadusta ja kdytdstd. Kasvatuskdytdnté on
ldhelld aikaisemmin esitettyjd kd&sitteitd kasvatustietoisuus, perheen kom-
munikaatioilmasto ja kasvatusilmasto.

Tutkimuksessa kdytetddn kasitettd kasvatustyyli, joka kuvaa vanhemman
asennoitumista ja suhtautumistapaa kasvatukseen liittyvissd kysymyksissd ja
tilanteissa. Kasvatustyylin laatua kuvataan muun muassa myoénteisyyttéd/kielte-
isyyttd, lempeyttd/ankaruutta, itsendistdavyyttd/holhoavuutta, johdonmukaisuut-
ta/epdjohdonmukaisuutta ja hellyyttd/tunteettomuutta ilmaisevilla kasitteilla.

Kasvatustavoitteet ovat niitd tavoiteominaisuuksia, joihin lapsen kasvatuk-
sessa pyritddn. Tdmédn tutkimuksen kasvatustavoitteita ovat muun muassa lapsen
sosiaaliseen, emotionaaliseen ja moraaliseen kehitykseen liittyvdat tavoitteet,
suoritukseen liittyvédt tavoitteet ja hyvdn kdyttdytymisen tavoitteet.

Kasvatustoimenpiteet tarkoittavat niitd ratkaisuja ja toimenpiteitd, joita
kdytetddn kasvatustilanteissa ja joilla pyritddn vaikuttamaan lapsen kdyttdyty-
miseen. Tdmén tutkimuksen kasvatustoimenpiteet ovat keskustelevia, selittdvid,
rajoittavia, rankaisevia, tunteeseen vetoavia ja uhkailevia. Ne ovat my¢s joh-
donmukaisia, epdjohdonmukaisia ja védlinpitdmattémia.
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2. TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN TAUSTA

2.1 Oppimisteoria sopeutumisen ohjaamisen ja min&dkisityksen edistdmisen taus-
talla

2.1.1 Oppiminen ja oppimisteoria

Oppiminen on monimuotoinen prosessi, jossa kdyttdytyminen tai sen perustana
olevat taipumukset muuttuvat suhteellisen pysyvésti. Oppimisessa syntyy uusia
yhteyksid ja jo olemassa olevat heikot yhteydet vahvistuvat. Yhteyksid syntyy
Mussenin, Congerin ja Kaganin (1969) mukaan &drsykkeiden ja ulkoisten ja- sisdis-
ten reaktioiden vailille, sisdisten prosessien ja ulkoisten reaktioiden vélille sekd
sisdisten prosessien vilille. Oppimisen monitasoinen tapahtumasarja sisdltda
organismin sisdisid prosesseja molekulaariselta tasolta neuraalisten yhteyksien
tasolle ja psykologisella tapahtumaketjujen tasolla yksinkertaisista aistihavan-
noin saaduista assosiaatioista monimutkaisiin kognitiivisiin tiedollisiin ja taidol-
lisiin muistisisdlt6ihin,

Toskala (1974, 22, 30-39) tuo esille oppimisen yksilollisyyden ihmisen kehi-
tyksen eri vaiheissa. Ihmisen ainutkertainen biologinen rakenne ja perinnéllinen
tausta, yksilollisesti maardytyvdat kypsymistapahtumat, erilainen ympéristé ja
erilaiset eldmankokemukset tekevdt jokaisesta ihmisestd yksil6llisen my®s oppi-
jana. Varhaiset oppimiskokemukset vaikuttavat myos mythemmissd eldmé&nvai-
heissa. Keskushermoston osuus oppimistapahtumassa on aktiivinen ja vaikuttaa
yksilollisyydellddn myds ihmisten kdyttdytymisen erilaisuuteen. Oppimisen herk-
kyyskausilla tarkoitetaan organismin neurologisessa rakenteessa tapahtuvia muu-
toksia ja ndiden aikaansaamia oppimisen edellytyksid. Herkkyyskausi voi merki-
t4 myos kriittistd vaihetta oppimistapahtumassa, silld oppiminen on silloin aktii-



32

visessa vaiheessa eikd kuitenkaan vield vakiintunut. HA&iri6é voi aiheuttaa muun
muassa poikkeavan kdyttdytymisen alkamisen juuri tdlléin. Ennaltaehkdisevidn
ja hoitavan tyon tavoitteena on ldhted liikkeelle yksil6llisistd arvioinneista
kunkin lapsen oppimisedellytysten pohjalta. = Oppimistapahtumiin pohjautuvan
ennaltaehkdisevdn mielenterveystyon tavoitteena on luoda sellaisia oppimisen
edellytyksid, jotka tukevat yksilon kehitystd tarkoituksenmukaisesti.

Oppimisteorioiden, erityisesti vahvistamisteorioiksi nimettyjen taustalla on
muun muassa Pavlovin ja Skinnerin tutkimuksia, joiden mukaan k&dyttdytyminen
lisdantyy, jos sitd vahvistetaan, palkitaan tai sammuu, jos vahvistaminen jite-
tddn pois tai jos kdytetddn negatiivista palkitsemista, rankaisemista. Ullmanin
ja Krasnerin (1975, 69-87, 224-247) mukaan myds hdiriokdyttdytyminen saattaa
olla oppimisen tulosta. Lapsen ympdaristéssd on ollut tekijoitd, jotka ovat ylla-
pitdneet tai lisdnneet ei-toivottua kayttdytymistd. Se voidaan kuitenkin oppia
pois siten, ettd lapsen suotavaa kayttdytymistd vahvistetaan ja ei-toivottua
sammutetaan. Vahvistaminen voi olla sosiaalista palkitsemista, mieluisia tehta-
vid tai palkintoja, ruokaa tms. Se voi olla myds itsepalkitsemista. Menetelmad
on kdyttdytymisen muokkaamista (behavior modification). (myds Westmacott &
Cameron 1983.)

Seuraavassa madritellddan lyhyesti oppimisen lajit, joista tdmé&dn tutkimuksen
kannalta oleellista mallioppimista k&sitellddn tarkemmin. Toisaalta eri oppimis-
muodot voivat vaikuttaa samanaikaisesti ja erilaisina muotoina tai yhdistelmin4,
joten pelkkdad esimerkiksi mallioppimiseen perustuvaa tutkimustilannetta on vai-
kea toteuttaa varsinkaan kenttdtutkimuksissa.

Klassinen ehdollistaminen (classical conditioning) tarkoittaa yksilén vastaa-
mista uuteen &drsykkeeseen ennestddn olemassa olevalla automaattisella reak-
tiolla. Osa reaktioista yleistyy ja osa sammuu. Va&line-ehdollistaminen
(instrumental conditioning) eli operanttiehdollistaminen (operant conditioning)
on kyseessd silloin, kun ennestddn hallittu reaktio saadaan liittymddn uuteen
drsykkeeseen vahvistamisen avulla. Tapahtuu myos reaktioiden valikoitumista
ja kdyttdytymisen vaiheittaista muovaamista (shaping). (Nupponen 1973, 8,9.)

Mallioppiminen (model learning), havainto/havainnoimalla oppiminen (obser-
vational learning), sijaisoppiminen (vicarious learning) tarkoittavat samaa oppi-
mistapahtumaa, jossa kdyttdytyminen on muuttunut esimerkkind olleiden sosiaa-
listen &rsykkeiden wvuoksi. (Nupponen 1973, 11,12; Ullman & Krasner 1975,
84,85.)

Mallioppimisen teoreettinen selitys perustuu Nupposen (1973) mukaan kogni-
tiivisiin vélitysprosesseihin. Kognitioita ei voi havaita suoraan, vaan niistd on
tehtdva paiatelmat suoritusten vilitykselld (kuvio 3).
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KUVIO 3. Kognitiivisten vélitysprosessien oletettuja vaiheita (Nupponen 1973)

Sailymistd osoittaisi se, ettd henkild pystyy kuvailemaan, mitd malli teki, ja
hyvdksymistd se, ettd henkild noudattaa mallia. Jiljittelyssd ihminen kayttdy-
tyy mallin tavoin.

Mallioppiminen auttaa esimerkiksi suppea-alaisten jo olemassa olevien reak-
tioiden yhdistdmistd uudeksi kdyttdytymiskaavioksi (pattern). Uudenlaista
kdyttdytymistd syntyy mallin havainnoimisen avulla niin, ettd uusiin &rsykkei-
siin opitaan reagoimaan ennestddn hallituilla kdyttdytymismuodoilla. Sosiaalisia
vuorovaikutusmuotoja lapsi oppii diskriminoinnin kautta; ympéristén ihmiset
antavat omalla menettelyllddn mallin, mihin reagoidaan ja miten reagoidaan.
Ympdaristo vaikuttaa myoOs silloin, kun lapsi kokeilee kdyttdytymisessddn erilai-
sia tapoja. Yleensd se vahvistaa mallinmukaista menettelyd ja sammuttaa huo-
miotta jattdmiselld poikkeavaa kdyttdytymistd tai joskus jopa rankaisee sen
johdosta.

Kasvatuksessa kdytetddn mallia sekd mallin suorituksen vahvistamista, jol-
loin lapsi saadaan reagoimaan toivotulla tavalla. Nupposen (1973, 12) esitta-
mdssd esimerkissd aikuinen selosti tehtdvdn (verbaalinen malli) ja avustava
lapsi kdyttdaytyi odotetulla tavalla (eldvd malli) koehenkilén ldsndollessa. Ai-
kuinen palkitsi verbaalisesti avustavaa lasta. T&mé& auttoi koehenkiléd reagoi-
maan odotetulla tavalla nopeasti. Mallin avulla houkuteltiin toivottu reaktio
esiin ja suoritusta vahvistamalla pyrittiin uusi reaktio vakiinnuttamaan jokapai-
vdiseksi kdyttdytymiseksi. Mallioppimista tapahtuu my6s ilman vahvistavia seu-
raamuksia.

Mallin havainnoiminen voi saada aikaan, ettd yksilo kdyttdytyy osaamallaan
tavalla, jota sisdistynyt kielto tai muu ehkdisy (inhibitio) on estdnyt tavallisesti
ilmenemdstd. Mallin seuraaminen voi johtaa esimerkiksi sddnnéin kiellettyyn
toimintaan. Ehk&isyd tukeva tai sitd heikentdva tekijd liittyy mallin antamaan
tietoon odotettavissa olevista, tdllaiseen kdyttdytymiseen liittyvistd seurauk-
sista. Malli voi toimia myds merkkidrsykkeend jollekin kdyttdytymiselle, jota
aikaisemmin on kaytetty, mutta joka uusissa olosuhteissa ei ole ollut kaytossa.
(Nupponen 1973, 14-17.)
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Kognitiivinen oppiminen. Koska oppimista sddtelevdt suuressa mdarin kognitiivi-
set elementit, voidaan puhua kognitiivisesta oppimisesta. Keskeiset kognitiivi-
set elementit, jotka vaikuttavat oppimiseen, ovat kieli, symbolit, mielikuvat,
fantasiat, k&sitteet ja ndiden véliset kognitiiviset rakenteet. Tiedostava oppi-
minen tarkoittaa kognitiivisten elementtien uudelleen organisoitumista siten,
ettd niille muodostuu kdyttdytymistd ja havaitsemista suuntaava merkitys. (Tos-
kala 1974, 87-97.)

2.1.2. Sosiaalisen oppimisen teoriasta Banduran mukaan

Sosiaalisen oppimisen teorian mukaan reaktioseurausten avulla oppiminen on
tulosta toiminnassa koetuista positiivisista tai negatiivisista vaikutuksista. On-
nistuneet kayttdytymismuodot valitaan erottelevan vahvistusprosessin kautta.
Ihmisen kognitiivinen kapasiteetti mahdollistaa sen, ettd kokemuksista saadaan
suurempi hy¢ty tiedostettuina kuin automaattisesti muotoutuvina reaktioina.
Reaktioseurauksilla on Banduran (1977, 17-22) mukaan seuraavia tehtdvia:
1) Informatiivinen funktio
Kédyttdytymisen oppimisessa reaktion tulos tai seuraamus antaa kognitiivisesti
tietoa, mikd reaktio on paras kussakin tilanteessa. Kun havainnoidaan oman
kdyttdytymisen seurauksia, opitaan erottamaan ja kdyttdm&dn eri tilanteissa
sopivia kdyttdytymistapoja. Mallivaikutukset tuottavat eniten oppimista infor-
matiivisen funktion kautta.
2) Motivaatiofunktio
Kyky arvioida ennakolta kidyttdytymisen seuraamuksia johtaa kayttdytymisen
aktivoitumiseen tietyissd tilanteissa. Odotuksia esitetddn symbolisesti, niistd
luodaan mielikuvia ja ne motivoivat toimintaan. Prosessilla on kognitiivinen
luonne.
3) Vahvistava funktio
Reaktioiden seuraamusten tiedostaminen toimii vahvistavana, kdyttdytymistd
sddtelevdnid tekijand. Oppiminen rajoittuu riittdvdn merkittdviin tapahtumiin.
Vahvistaminen sddtelee jo opittua kdyttdytymistd. Useissa tilanteissa se akti-
voi sellaista, mikd on jo opittu havainnoimalla.

Mallioppiminen on keskeinen oppimisen muoto Banduran (1977, 22-28) teo-
riassa. Suuri osa kdyttdytymisestd opitaan havainnoimalla mallia.

Havainto-oppimista, mallioppimista hallitsee nelja komponenttiprosessia:
1) Havaintoprosessissa tapahtuu mallidrsykkeiden valikoimista. Valintaan vai-
kuttavat affektiivisuus, mallin kdyttdytymisen toiminnallinen arvo, mallin omi-
naisuudet, aikaisempi kokemus mallista jne.
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2) Muistiprosessit

Havainto-oppimiseen kuuluu jonakin ajankohtana havaittujen mallitoimintojen
muistaminen. Reaktiotoiminnat pysyvdt muistissa symbolisessa muodossa, ndin
ne pystytddn sdilyttdmdidn. Osa kdyttdytymisestd sdilytetddn mielikuvina. Mal-
lidrsykkeiden toistuvuus tuottaa pysyvid mielikuvia, joiden avulla mydhemmin
voidaan palauttaa mieleen tapahtumia, jotka eivadt ole fyysisesti 14snd. Visuaa-
lisilla esityksilld on tdrked merkitys pienen lapsen havainto-oppimisessa, koska
h&neltd puuttuu verbaalisia taitoja. Mallitapahtuman verbaalinen koodaus vai-
kuttaa havainto-oppimisen nopeuteen ja muistiin, koska useat kdyttdytymista
sditelevistd kognitiivisista prosesseista ovat verbaalisia eivdtkd visuaalisia.
Symboliset koodit helpottavat muistamista ja toimivat suoritusten ohjaajina,
samoin harjoittelu. VAliton mallin imitointi, jota esiintyy pienilld lapsilla, ei
vaadi paljon kognitiivista toimintaa. Se ohjautuu ulkoisesti mallin toiminnasta.
3) Motoriset uudelleentuottamisprosessit

Yksilo, jolla on hallinnassaan taitoja, niiden peruselementit, hydtyy eniten ha-
vainto-oppimisesta. Jos ndissd on puutteita, on ensin kehitettdvd monimutkais-
ten toimintojen perustaidot mallioppimisen ja harjoittelun kautta. Monimutkais-
ten taitojen oppimisessa on ongelmana se, ettd reaktioita ei voi selvasti havain-
noida. On turvauduttava esimerkiksi omiin heikkoihin itsehavaintoihin tai ver-
baalisiin raportteihin, joita mallin kanssa samanaikaisesti havainnoidaan.

4) Motivaatioprosessit

Oppimistilanteessa toimii erilaisia kontrolliprosesseja ja vahvistajarooleja. Ul-
koinen kontrolli tarkoittaa esimerkiksi vanhempien tai opettajien kiitosta tai
moitetta. Sijaisvahvistus (vicarious reinforcement) on kyseessd silloin, kun
opettaja palkitsee lasta kdyttdytymisestd ja tdmd vaikuttaa toiseen lapseen. Jos
esimerkiksi videokuvassa roolihahmo saa vahvistusta kayttdytymiselleen, tAma
vaikuttaa sijaisvahvistamisen kautta lapseen. Itsekontrolli toimii silloin, kun
lapsi tuntee tyydytystd kdyttdytymisestddn tai suorituksestaan.

Bandura (1977, 29-35) tarkastelee havainto-oppimista lapsen idn tai kehitys-
tason kannalta. Havainto-oppiminen riippuu yksilon kehitysvaiheesta ja koke-
muksista. Pelkkd oikean kdyttdytymisen vahvistaminen ei selitd epdonnistumisia
oppimistilanteissa. Havainto-oppimista helpottaa valikoivan havainnoinnin, muis-
tin, sensomotoristen ja ideomotoristen taitojen sekd kdyttdytymisen todenna-
koisten seurausten ennaltahavaitsemisen harjoittaminen. Aluksi lapsen mallioppi-
minen on imitointia, mutta kun kielellinen taito kehittyy, lapsi pystyy symboloi-
maan kokemuksia ja muuttamaan ne motorisiksi modaliteeteiksi, ja kyky viivds-
tettyyn kdyttdytymisen mallitoimintaan lisddntyy. Pelkkd kronologinen ikd ei
selitd kognitiivista tasoa, kehitysindeksid, vaan tieto siitd, mille tasolle kom-
ponenttifunktiot ovat kehittyneet.
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Sosiaalisen oppimisen teoria ja Piaget'n teoria korostavat molemmat senso-
ja ideomotorisen oppimisen t#drkeyttd. Pienen lapsen on kyettdvd muuttamaan
ndkeminsd vastaaviksi toiminnoiksi ja vaihtamaan ajatukset organisoiduiksi toi-
mintajaksoiksi.

Uusia kdyttdytymistapoja voidaan luoda organisoimalla reaktiot tiettyihin
sarjoihin. Oppimisteorioiden mukaan reaktioelementit valitaan ulkoisesta suo-
rituksesta antamalla mallivihjeitd ja palkitsemalla mallin mukaista k&dyttdyty-
mistd ja jattdm&lld huomiotta muunlainen. Ndin saadut reaktiokomponentit kiin-
nitetddn vahvistamalla ketjuksi yhd monimutkaisempien kdyttdytymismuotojen
muodostamiseksi. Kdyttdytyminen organisoituu uusiksi sarjoiksi suorituksen ku-
luessa ja tarvitsee syntydkseen ulkoisia reaktioita ja valiténtd vahvistusta. So-
siaalisen oppimisen teorian mukaan kdyttdytyminen opitaan symbolisesti reak-
tiotietoa prosessoimalla ennen suoritusta. Kun lapsi ndkee mallin kdyttdytyvdn
halutulla tavalla, hdn ajattelee mielessidn, miten reaktiokomponentit on yhdis-
tettdvad uuden kadyttdytymisen tuottamiseksi. Lapsi ohjaa toimintaansa etukiteis-
tiedoilla eikd tuloksen perusteella. Havainnoimalla mallin kdyttdytymistd lapsi
voi mythemmin kuvailla sen ja kdyttdytyd samalla tavalla. (Bandura 1977, 34-
35.)

Sekd operanttiehdollistamisteoria ettd sosiaalisen oppimisen teoria oletta-
vat, ettd toimintojen seuraukset vaikuttavat havainnoimalla opittujen suoritus-
ten valintaan. Sosiaalisen oppimisen teorian mukaan oppimista tapahtuu vahvis-
tamisen kautta; ulkoiset, sijais- ja itseluodut seuraukset toimivat vahvistajina.
Kuviossa 4 esitetddn operanttiehdollistamisteorian ja sosiaalisen oppimisteorian
mukaiset oppimisketjut.

Operanttiehdollistaminen:

_ _vahvistaja
& )
S R S
mallidrsyke
Sosiaalisen oppimisteorian mukaan:

Symbol.koodaus
vahvistaja huomio Kognitiivinen
Odotettu S —— > tarkkaav. -> S —— > <Zorganisaatio -> R

mallidrsyke 1Harjoittelu

KUVIO 4. Operanttiehdollistamisen ja sosiaalisen oppimisen teorian mukaiset
oppimistapahtumat (Bandura 1977, 38.)
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Mallin tarkoitus on vilittdd tietoa siitd, miten reaktiot voidaan syntetisoida
uusiksi kdyttdytymistavoiksi. Reaktiotieto voi vilittyd fyysisten esitysten, ku-
vallisten esitysten ja sanallisen kuvailun kautta. Havainnoitsijat, joiden ké&sit-
teelliset ja verbaaliset taidot eivat ole riittdvdsti kehittyneitd, hyotyviat enem-
madn kayttdytymisesityksistd kuin pelkistd verbaalisista malleista. (Bandura
1977, 39.)

Oppimiskokemukset ovat yksilollisid, ja sama tilanne herdttdd eri ihmisissd
erilaista kdyttdytymistsd, koska he kokevat ja jasentdvat sen eri tavalla. Vaikka
ihmisilld on yhteisid piirteitd, ne eivdt kuitenkaan ole universaaleja. Oppimises-
sa on tdrkedd, miten se auttaa mindn projisoitumista, ja ihminen keskittyy piir-
teisiin, jotka ovat hdnen mindké&sityksensd kannalta keskeisid. Banduran teorias-
sa korostuu ympéristén ja yksilon vastavuoroisuus, jossa otetaan huomioon yksi-
16n biologiset ldhtokohdat, yksilollisyys ja oppimismahdollisuudet. Lapselle on
yrityksen ja erehdyksen kautta oppimista taloudellisempaa oppia toivottuja
kdyttdytymismuotoja sisdistdmé&lld niitd hyvdksytyn mallin kautta ja kognitiivis-
ten prosessien valitykselld.

Tunne henkilokohtaisesta oman ympéristén hallinnasta, yksilollinen kompe-
tenssi, toimii inhimillisen k&dyttdytymisen primaarina motivoijana. Yksilé pyrkii
kompetenssiin vuorovaikutuksessaan ympériston kanssa. Bandura (1982) kidyttaa
kdsitettd mindtehokkuus (self-efficacy) aikaisemman kompetenssikidsitteen sijas-
ta.

Mindtehokkuus viittaa siihen, ettd yksilo uskoo kykyynsd osata kadyttdytyad
tietylld tavalla, mikd on tdrked&d haluttuun tulokseen p&ddsemiseksi. Kadyttdyty-
minen ja kdyttdytymisen muutos ovat tulosta mindtehokkuususkomusten (beliefs)
tason muutoksista. Tehokkuusodotukset yleistyvdt uusiin tilanteisiin, jos drsyke
ja reaktioedellytykset (requirements) ovat samanlaisia. Mindtehokkuus erote-
taan tulosodotuksista (outcome), jotka tarkoittavat uskoa siihen, ettd tietty
kdyttdytyminen johtaa tiettyyn tulokseen. Bandura kuvaa mindtehokkuusodotus-
ten ja tulosodotusten suhdetta siten, ettd molemmat ohjaavat yksilon kdyttdyty-
mistd, mutta mindtehokkuusodotukset ovat tdrkedmmé&t kuin tulosodotukset (ku-
vio 5).

Tehokkuus ympdriston hallinnasta ei ole pelkki tieto siitd, mitd pitdd tehdd,
vaan se on kyky, jonka osatekijit - kognitiiviset, sosiaaliset ja kdyttdytymis-
taidot - on organisoitava integroituneiksi toimintasuunniksi erilaisiin tarkoituk-
siin. Havaittu mindtehokkuus liittyy arvioihin siitd, miten hyvin kyetddn toimi-
maan tulevaisuuden tilanteista selvidmiseksi.

Mindtehokkuusarviot maddrddvidt, kuinka paljon yritetddn ja kuinka paljon
jaksetaan. Kykyjddn epdilevd luovuttaa ja kykyihinsd uskova yrittd4d enemmén ja
saa sitkeydellddn aikaan hyvid suorituksia. Arvio omasta tehokkuudesta vaikut-
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YKSILO [—>| KAYTTAYTYMINEN |——| TULOS

H
1
H

MINATEHOKKUUS- TULOS-
ODOTUKSET ODOTUKSET

KUVIO 5. Mindtehokkuus- ja tulosodotusten suhde kdyttdytymisen ohjaamisessa
(Velder 1984, 5.)

taa toimintojen ja ympéristétilanteiden valintaan. Valitaan toimintoja, joista
arvellaan selvittdvadn ja véltetdan sellaisia, jotka ylittdvdt kyvyt. Arviot kyvyis-
td vaikuttavat myds ajatustapoihin ja emotionaalisiin reaktioihin etukédteen ja
todellisissa tilanteissa. Tehottomaksi itsensd tunteva kokee puutteensa vield
suurempina kuin ne ovat. Hyvd mindtehokkuustunne auttaa kohdistamaan huomi-
on tilanteen vaatimuksiin ja yrittdmiseen. (Bandura 1982.)
Mindtehokkuusarvioinnit perustuvat seuraaviin informaatioldhteisiin.
1) Suoriutumissaavutuksia (performance attainments) yksilét saavat aikaisem-
mista kokemuksista. Hyvdksyttdvdt saavutukset ovat vaikuttavimpia informaa-
tioldhteitd, koska ne perustuvat autenttisiin hallintakokemuksiin ja onnistuminen
nostaa havaittua mindtehokkuutta.
2) Sijaiskokemukset (vicarious experience)
Uusi kdyttdytyminen tai kdyttdytymiskombinaatioita opitaan havainnoimalla
toisia joko vahvistamalla tai ilman. Malli voi olla joku toinen henkild tai mallia
otetaan videokuvista, televisiosta, sarjakuvista jne. Malli antaa havainnoitsi-
jalle vihjeitd, jotka helpottavat samanlaisen k&dyttdytymisen omaksumista. Kun
havainnoija ndkee toisten onnistuvan, hdnen tehokkuusodotuksensa kohoavat.
Samanlaisen kompetenssin omaavien epdonnistuminen heikentdd havainnoijan ar-
viota omista kyvyistdan.
3) Verbaalinen suostuttelu (verbal persuasion)
Verbaalisessa kommunikaatiossa yksilolle muodostuu uskomuksia, asenteita ja
myds asenteiden muutoksia. Eldvé tilanne tai videokuva on tehokkaampi mielipi-
teiden muokkauksessa kuin kirjoitettu teksti. Toisto tehostaa viestin vaikutusta.
Viestid vdlittdvdn henkilén ominaisuudet vaikuttavat asian perillemenoon. Ver-
baalinen suostuttelu ei ole kovin tehokas pysyvien mindtehokkuustulosten ai-
kaansaamisessa. Viestin luotettavuus ja realistisuus vaikuttavat onnistumiseen.
(my6s Velder 1984, 13-17.)
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4) Emotionaalisen jinnityksen (arousal) mukanaolo aiheuttaa pelkoa, ahdistusta
ja potentiaalista epdonnistumista. Matala jannitystila liittyy kompetenssiin ja
korkea inkompetenssiin.

Banduran mukaan lasten kognitiiviset kyvyt ja sosiaaliset taidot vaikuttavat
eri informaatioldhteiden voimaan mindtehokkuuden kehityksessd. Velderin (1984,
45-53) esittelemdssd tutkimuksessa oletettiin, ettd muodollisten operaatioiden
vaiheen lapset saavat vahvistusta mindtehokkuudelleen suoriutumiskokemuksista,
konkreettien operaatioiden vaiheen lapset sijaiskokemuksista ja esioperationaa-
lisen vaiheen lapset verbaalisesta suostuttelusta. Mindtehokkuusteorian mukaan
oletettiin lisdksi, ettd mindtehokkuusarvio paranee onnistumisen ja huononee
epdonnistumisen myotd. Positiivista palautetta (feedback) saaneet koehenkilot
yrittdvat myohemmin useampia suorituksia kuin suorituksissaan epdonnistuneet.

Tutkimuksen 180 poikaa lastentarhanikdisistd yhdestoistaluokkalaisiin arvot-
tiin ryhmiin, joissa koehenkil6t saivat hypoteesien mukaisesti informaatiota
mindtehokkuudestaan onnistumisen tai epdonnistumisen kautta. Tulokset tukivat
hypoteesia, ettd lapsen kognitiivinen kehitys vaikuttaa hdnen kykyynsd hyodyn-
tdd ja prosessoida mindtehokkuustietoa eri ldhteistd. Esioperationaalisen ja
konkreettisten operaatioiden vaiheen lapset reagoivat odotetulla tavalla, mutta
muodollisten operaatioiden vaiheen lapset eivdt. Onnistumiskokemukset johtivat
mindtehokkuuden kasvuun muilla paitsi pienimmilld lapsilla. Palaute onnistumi-
sesta ei tuonut merkitsevdsti enempdd tehtdvdsinnikkyyttd (persistence) kuin
yrityksessd epdonnistuminenkaan paitsi konkreettisten operaatioiden vaiheen
pojilla. (Velder 1984, 84-88.)

Lastentarhaikdisten mindtehokkuutta kohotti odotusten mukaisesti verbaali-
nen suostuttelu. Kognitiivisten kykyjen rajoittuneisuus estdd omaksumasta toisen
ndkemystd tai kohdistamasta huomiota moneen asiaan yhtaikaa. Velder (1984,
43) korostaa vanhempien vaikutusta lapsen mindtehokkuuden realistisessa arvi-
oinnissa. Mallin epdonnistuminen tai onnistuminen ei vaikuttanut paljonkaan
esioperationaalisen vaiheen lasten mindtehokkuuteen. Velderin (1984, 84) mu-
kaan lapsi on tdssd vaiheessa niin egosentrinen, ettei hdn pysty samaistumaan
mallin saamiin seurauksiin. Toisaalta taas hiukan vanhemmat konkreettisten
operaatioiden vaiheen lapset omaksuivat mallin saamia kokemuksia paremmin
kuin muut ryhmét.

Gresham (1984) tarkastelee tavallisiin ryhmiin integroitujen vammaisten
lasten mindkdsitystd ja mindtehokkuutta Banduran teorian kannalta. Integraa-
tiossa ei ole otettu huomioon vammaisten jatkuvaa epdonnistumista sosiaalisissa
tilanteissa ja koulusuorituksissa. Yksilon odotukset kyvystddn hallita tiettyja
tehtdvid vaikuttavat sekd aloitteisuuteen ettd kestdvyyteen kayttdytymisessa.
Odotusten voima ennustaa sitd, motivoituuko yksilo edes yrittdm&dan tilanteesta
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selvidmistd. Integroidulla vammaisella lapsella ei ole valinnan mahdollisuuksia,
hdnen on usein osallistuttava tilanteisiin, joissa ep&donnistuminen on todenn&-
koistd. Lapselle muodostuu késitys heikosta mindtehokkuudesta, ja hdn alkaa
reagoida epdonnistumiseensa vetdytymalld tai alkaa kdyttdytyd hdiritsevéasti.

Vammaisten mindtehokkuuden lisddmisessd turvaudutaan l&hinnd suoriutu-
missaavutuksiin ja sijaiskokemuksiin. Sosiaalisten taitojen harjoittamisohjelma
pyrkii lisddmaan hyvdksytyksi tulemista ja sosiaalisia vuorovaikutuskeinoja. Oh-
jaustekniikka sisdltdd suoriutumissaavutusten osalta osallistumismallioppimista,
kdyttdytymisen harjoittelua, suoraa suoritusten vahvistamista ja toveristrategi-
oita. Gresham (1984) arvioi sijaiskokemusten merkitystd mindtehokkuuden lisd&-
misessd heikommaksi kuin suoriutumissaavutukset. Sijaiskokemuksissa (symboli-
nen malli, malli ilman osallistumista, peitetty malli) havainnoidaan toisten suo-
riutumista ja onnistumista.

Bandura (1982) on tuonut min&dtehokkuusteoriassaan esille myds sopeutu-
mattomien kuntouttamismahdollisuuden. Mindtehokkuuden havaitseminen auttaa
selvittdmdidn mm. h&irickdyttdytymisen aiheuttamia muutoksia sopeutumisessa.

2.1.3. Sopeutumisen ohjaaminen

Lovell (1981, 265) tarkastelee psykologisen soveltuvuuden kehittymistd tarpei-
den oikean huomioonottamisen ja sopivan vdhentdmisen kannalta. Primaari- ja
sekundaaritarpeet aiheuttavat yksilén tarpeiden tyydyttdmiseen tdhtddvadd kayt-
tdytymistd. Lapsen sosiaalisesti hyvadksyttdvien tarpeiden riittdvd toteutuminen
johtaa terveeseen persoonallisuuden kehittymiseen. Liian usein ilmaantuvat es-
teet aiheuttavat frustraatiota, ja jos lapsi ei ndissd olosuhteissa kykene oikei-
siin reaktioihin ja onnistuu vain osittain pddm&&rien saavuttamisessa, voi hdnes-
td tulla sopeutumaton. Jos hdn ei koe onnistuvansa lainkaan, voi seurata henki-
nen romahdus. Pddméarien valinta riippuu lapsen psykologisesta sopeutuvuudesta
sekd hdnen ndkemyksestddn omasta tilastaan ja mahdollisuuksistaan. Sopeutu-
mattomat yrittdvdt usein p&dastd ei-hyvdksyttyihin pddmdéidriin. Myds vanhemmat
ja opettajat saattavat asettaa lisdesteitd sopeutumattoman lapsen valitsemille
paamddrille. Lapsi valitsee sopimattomia reaktioita, hdn onnistuu vain osittain,
ja sopeutumattomuus lisddntyy.

Héairiokdyttdytyminen ei eroa normaalikdyttdytymisestd kehityksessddn, py-
syvyydessddn tai tavoissa, joilla sitd modifioidaan. Oletetaan, ettd suurin osa
kdyttdytymisestd on opittua, siilytettyd ja sdddeltyd niiden seurausvaikutusten
mukaan, joita yksilé saa luonnollisena palautteena ympéi'istéltéén. Kédyttaytymi-
nen on tulosta monimutkaisesta vuorovaikutustapahtumasta yksilén sisdisten
voimien ja heikkouksien sekd ympdriston osittain rohkaisevan ja osittain pahek-
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suvan reaktion valilld. Hairiokdyttdytyminen saattaa olla epdonnistuneen oppi-
misen tulosta. (Herbert 1981, 1,2.) Sosiaalisen oppimisen ldhestymistapa sopeu-
tumattomuuden tarkastelussa on relevantti. Prosessit, jotka auttavat lasta so-
peutumaan eldmdidn, saattavat tietyissd olosuhteissa johtaakin sopeutumatto-
muuteen. Kypsymédton lapsi ei esimerkiksi aikuista imitoidessaan tiedd, onko
kdyttdytyminen toivottavaa vai ei.

Behavioristinen l&dhestymistapa tarjoaa ldhtokohdan sopeutumattoman lapsen
auttamiselle. Se antaa suunnan terapeutin tyolle ja korostaa lapsen luonnollisen
ympdristén osuutta tapauksen tutkimisessa ja hoitamisessa. Herbert (1981, 2,3)
tuo esille kolmiomallin (triadic model), jossa vanhempien ja muiden hoitajien
vaikutusta korostetaan tdrkedmpadnd kuin ammattiauttajien osuutta. Vanhemmil-
la ja opettajilla on mahdollisuudet auttaa lasta alkuvuosina, he pystyvat eri
tilanteissa aina paikalla olevina sopeuttamaan lasta ja lieventdm&adn kadyttdyty-
misongelmia. Kasvatustilanteissa aikaansaadut muutokset yleistyvdt koskemaan
muitakin eldmdnvaiheita. Kolmiomalli vie terapian klinikkaistunnoista lapsen
todelliseen maailmaan.

Kolmiomallin etuna on myds sen toimiminen riittdvdn usein ja tarpeeksi
kauan, jolloin muutokset ovat myOs pitempiaikaisia. Malli edellyttdd yhteistyota
vanhempien, opettajien ja ammattiauttajien valilld. T&std tullaan siihen p&itel-
maan, ettd sopeutumattomuutta voidaan tehokkaimmin vdhentdd oppimisperiaat-
teiden terapeuttisella soveltamisella. Sopeutumaton, yleensd opittu kayttdyty-
minen, voidaan poisoppia tai sitd voidaan muuttaa oppimisperiaatteiden mukai-
sella ohjauksella. Lapsiterapiassa on Herbertin (1981, 3) mukaan kaksi perusteh-
tavdd: 1) halutun kdyttdytymisen hankkiminen, esimerkiksi tottelevaisuuden,
itsekontrollin, siisteyden ja sosiaalisten taitojen oppiminen ja 2) luopuminen
jostakin ei-toivotusta reaktiosta, esimerkiksi pelkojen tai aggressiivisen suhtau-
tumisen poisoppiminen tai jonkun reaktion vaihtaminen toiseen, esimerkiksi it-
kuisen vetdytyvyyden sijaan itsevarman kdyttdytymisen omaksuminen.

Tehtdvdt voidaan suorittaa yhden oppimistyypin tai niiden yhdistelmien
avulla. Kayttdytymisen muokkaaminen (behaviour modification) antaa kdytdnnodn
taidot oppimistyyppien, a) klassinen ehdollistamisen, b) operanttiehdollistami-
sen, c) havainto-oppimisen ja d) kognitiivinen oppimisen, kdytolle ja niiden pe-
riaatteiden toteuttamiselle terapeuttisissa kasvatustarkoituksissa. Tyo alkaa,
kun on asetettu selked tavoite, mita halutaan muuttaa. Kédyttdytymisen muok-
kaaminen ei ole vain ongelmalasten ei-toivotun k&dyttdytymisen muuttamista,
vaan se on myds lapsen sosiaaliseen maailmaan kuuluvien ihmisten kdyttdytymi-
sen muuttamista. (myds esim. Bandura 1969; Algozzine 1977.) Se ei ole vain
ehdollistamista tai mekaanista harjoitusta lahjonnan ja pakottamisen avulla,
vaan se perustuu oletukseen, ettd kognitiiviset prosessit ovat keskeisid inhimil-
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lisessd oppimisessa ja ettd silld on eettinen pyrkimys. Kdyttdytymisen muokkaa-
minen korostaa lapsen toiminnan ja tavoitteiden, velvollisuuksien ja riskitekijoi-
den ymmirtdmistd. Oppimista ja ehdollistumista tapahtuu yleensd korkeampien
henkisten prosessien toiminnan kautta. Kdyttdytymisen ohjaaminen on taidokasta
kasvattamista. Sen onnistuminen vaatii ohjausta ja toteuttajan kokeneisuutta
kasvatustyodssd. (Herbert 1981, 4,5.)

Samuels (1981, 205-207) tarkastelee kidyttdytymisen muokkaamista saman-
tapaisesti. Tehokkain interventio on huolellinen, johdonmukainen ymp&ristémuut-
tujien manipulointi siten, ettd lapsen kdyttdytyminen muuttuu. Tavoitteena on
totaalinen, positiivinen muutos lapsessa ja muutosten yleistyminen siten, ettd
lapsi kdyttdytyy uudella tavalla myds kotona. Kaikille lapsen kanssa tyoskente-
leville opetetaan menetelmit, joita lapsen ohjauksessa kdytetddn. Oppimistek-
niikkoina kdytetddn 1) operanttiehdollistamista, jossa kdyttdytymistd vahviste-
taan palkkioiden ja rangaistusten avulla sekd lisdtddn v&dhitellen ahdistusta ai-
heuttavien drsykkeiden sietoa (systemaattinen desensitisaatio), 2) mallioppimis-
ta, jossa kdytetddn eldvid sekd filmilld esiintyvid malleja ja 3) sijaisehdollista-
mista, jolloin parittain kdytetyistd drsykkeistd toinen ottaa toisen paikan reak-
tion tuottamisessa. (vrt. Chazan & Laing 1982.)

Kéyttdytymisen muokkaamisen etuina mainitaan seuraavat: kohdekdyttdyty-
minen mé&dritellddn tarkasti, kdytetddn selvdrajaisia menetelmid, tulokset voi-
daan arvioida helposti ja terapia on taloudellista, koska henkilékunta suorittaa
sen lyhyelld koulutuksella. Huonoina puolina mainitaan terapian epdinhimilliset
piirteet, jiykkyys, tunteiden huomiotta jattdminen ja heikko yleistyvyys muihin
tilanteisiin. (Samuels 1981, 207; my®s esim. Bills 1981, 8.)

Samuels (1981, 205) kuvailee humanistista, asiakaskeskeistd terapiaa, jonka
pddmddrdnd on auttaa lasta hyvdksymddn itsensd, integroitumaan paremmin
ympéaristtétn ja ottamaan entistd paremmin vastaan kokemuksia. H&iriintyneisyys
estdd tai vddristdd persoonallisuuden kasvua, aiheuttaa minidn puolustusmekanis-
mien liioiteltua kdyttod ja estdd orientoitumista todellisuuteen. Lapsi tarvitsee
itseluottamusta pystydkseen tyydyttdm&ddn luonnollista itsensd toteuttamisen
tarvetta. Humanistisen terapian mukaan yksilé voi selkiyttdd tunteitaan hyvidk-
syvdssd, avoimessa ympdristossd, jossa tuetaan myds hdnen positiivista mind-
tunnettaan. Vanhemmat ja my®ds koko perhe osallistuvat terapiaan, lapset kdy-
vét leikkiterapiassa.

Ruotsalaisissa pdivdkodeissa kdytettiin oppimisteoriaan pohjautuvaa nukke-
leikkiohjelmaa aggressiivisten lasten ohjaamisessa. Leikkien aiheina olivat ne
tapahtumat ja ristiriitatilanteet, joita lasten eldmissd esiintyi. Ohjelman jil-
keen todettiin aggressiivisuuden vdhentyneen ja lasten omaksuneen leikeissd
esiintyneitd vdhemmin hyokk&ddvid kdyttdytymismalleja. (Jakobsson & Tobiasson



43

1972.) Pulkkisen (1977) ja Lahtisen (1978) tutkimuksissa saatiin pdivdkodeissa
toteutetuilla ohjelmilla hyvid tuloksia lasten sosiaalisen ja emotionaalisen kehi-
tyksen edistédmisessa.

Ruotsissa on selvitetty myos pdivdkodin ilmaston laatua. Ilmastoa on tarkas-
teltu henkilékunnan kasvatusasenteiden, yhteistytkykyisyyden ja toimintatapo-
jen sekd pdivdkotiin liittyvien tekijoiden kannalta. Vertailtavana on ollut nykyi-
syyteen suuntautuva ohjaus, jossa toiminta ei ole kovin paljon ennalta suunni-
teltua vaan lapset saavat toimia vapaasti. Kuitenkin aikuinen tekee ratkaisut ja
antaa autoritaariset kdskyt. Tulevaisuuteen suuntautuvassa ilmastossa toiminta
on suunniteltua,” mutta lapsetkin saavat osallistua suunnitteluun. Aikuinen ha-
vainnoi ja aktivoi lapsia sekd osallistuu toimintoihin. Nykyisyyteen suuntautu-
neen kasvatusilmaston lapset olivat sopeutumattomampia kuin tulevaisuuteen
suuntautuneen ilmaston lapset, jotka oppivat ottamaan vastuuta ja toimimaan
yhteistydssd. (Ekholm & Hedin 1987.)

Pienten lasten suotuisan kehityksen turvaamiseksi on suoritettu tutkimus- ja
kehittelytyotda. Negatiivistakin arvostelua saaneet rikastuttamisohjelmat (mm.
Frost 1968; Baruth & Duff 1980) ovat vaikuttaneet my0s positiivisella tavalla
lasten kasvatukseen. Varhaisen diagnoosin ja kuntoutuksen tdrkeys erityislasten
kasvatuksessa on tuotu tutkimuksissa ja artikkeleissa esille (mm. Piazza &
Rothman 1979; White 1979; Kauffman 1985). Vammaisten lasten integroiminen
toisten lasten pariin on todettu tdrkedksi tavoitteeksi, mutta tutkimusta tarvi-
taan vield esimerkiksi vuorovaikutussuhteiden selvittdmiseksi (esim. Piazza &
Rothman 1979; Vedeler 1982; Odom, Deklyen & Jenkins 1984; Gresham 1984).
Lapsen kehityksen arviointi ja havainnointi luokan toimintatilanteessa antaa
tietoa luokkasijoituksesta sekd vihjeitd kasvatuksen toteuttamiseksi yksil6llises-
ti (mm. Knoff 1983; Belsky 1984; Odom ym. 1984). Useissa tutkimuksissa ja
artikkeleissa painotetaan vanhempien kanssa tehtdvdn yhteistyon tdrkeyttd eri-
tyislasten ohjauksessa sekd vanhempien tarvetta saada ohjausta ja tukea kasva-
tustyossddn (esim. White 1979; Herbert 1981; Samuels 1977, 1981; Affleck,
McGrade, McQueeney & Allen 1982).

Banduran mindtehokkuusteoriaan pohjaavassa tutkimuksessa tutkittiin aikui-
sen mallin vaikutusta 6-7 -vuotiaiden kestdvyystasoon. Opettajan malli ja luot-
tavaisuuslausunnot vaikuttivat lasten tehtdvdsinnikkyyden ja mindtehokkuuden
(self-efficacy) lisddntymiseen. (Zimmerman & Ringle 1981.)

2.1.4. Miniikdsityksen edistdminen

Padivdhoidon tavoitteena on edistdd lapsen mindkdsitystd myonteiseksi ja tukea
itsetunnon kehittymistd. Lapselle opetetaan vastuullisuutta, avoimuutta, myota-
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tuntoa, tunteiden ilmaisua ja tahdonmuodostusta (Pdivdhoidon kasvatustavoite-
komitean mietintd 1980). Bills (1981, 3-6) kasittelee mindkdsityksen edistdmistd
koulun tehtdvand ja pohtii, miksi mindk&sityksestd on huolehdittava ja mita
koulukokemusten rajoissa voidaan tehdd mindkdsityksen kehittdmiseksi. Jokaisel-
la ihmiselld on ainutkertainen, itse luotu maailma, jossa keskeisend vaikuttaa
kdsitys itsestd. Se vaikuttaa yksilén havaintokenttddn, joka mindkdsitykseltd&dn
terveelld ihmiselld on joustava, laaja ja muuttuva. Jos havainto on ristiriidassa
mindkdsityksen kanssa, sen hyvdksyminen on vaikeaa, oppiminen on merkitykse-
tontd. Koulussa havaintoja hyvdksytddn tilapdisesti, koska tiettyjen seurausten
valttdminen on tdrkedd. Ndméd asiat kuitenkin unohtuvat pian.

Muutokset mindkdsityksessd ovat muutoksia havainnoissa, asenteissa ja ym-
martdmisessd, ne eivat ole muutoksia tiedoissa, taidoissa tai kokemuksissa. Kou-
lussa voidaan mindké&sitystd kehittdd antamalla mahdollisuus tarkoituksenmukai-
seen, merkitykselliseen oppimiseen. Rangaistukset, hdped, muistutukset jne. ovat
uhkana minélle, ne vaikuttavat usein padinvastaisella tavalla kuin on tarkoitettu.
Normaalikasvussa hankitaan kokemuksia mindlle, uhattuna puolustaudutaan ja
kasvu lakkaa. (Bills 1981, 7.)

Tutkimuksessa, jossa selviteltiin yksildiden vélisid ahdistusldhteitd, tuli esil-
le mindkasityksen laadun ja ahdistuneisuuden yhteys. Heikko itsearvostus johtaa
ahdistuneisuuteen, samoin myds tilanne, jossa yksilon oma kdsitys itsestddn on
ristiriidassa 'tdrkeiden toisten' hédnestd viestittdmén evaluaation kanssa. Tois-
ten negatiivinen arvostus saa aikaan uhan ja epdvarmuuden tunteita. (Lundgren
& Schwab 1977.) Negatiivinen itsetunto on yhteydessd ahdistuneisuuteen, heik-
koihin koulusuorituksiin ja oppimisvaikeuksiin jo lastentarhaidssd (Patten 1977,
66).

Bills (1981, 8-12) kritisoi vahvistamisteorioiden mukaista lahjonnan kautta
oppimista. Se ei kehitd tunteita eikd ajattelua. Hyvd kasvatusilmasto, jonka
positiivisuuteen opettaja voi vaikuttaa, antaa paremmat mahdollisuudet kasvul-
le. Se tekee tietoiseksi vaihtoehdoista ja seurauksista ja auttaa hyvien valinto-
jen teossa. Ilmasto ei kuitenkaan ole neutraali tai vapaa arvoista. Se antaa
vapauden etsid uusia kokemuksia ja mahdollisuuden mindn uudelleen méaritte-
lyyn niiden kautta. Kasvuvoima ja lapsen oma motivaatio tarjoavat ldhttkohdan
oppimiselle. Avoin ihminen on avoin kasvulle, kokemukselle ja muutokselle.
Padinvastaisessa tapauksessa ihminen etsii vastauksia menneisyydestd, torjuu
uudet kokemukset ja vadlttdd vastuuta omista ratkaisuistaan. Opettajan avoimuus
ja myonteiset asenteet edistdvdt oppimista.

Auttamissuhteiden kannalta on tdrkedd, ettd avunsaaja kokee auttajan asen-
noituvan hdneen positiivisesti ja ilmaisevan positiivisia asenteita ilman ehtoja.
Lisdksi auttaja on koettava empaattiseksi ja luotettavaksi niin, ettd sanominen
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ja tekeminen vastaavat ajatuksia ja tunteita. Kiireettémyys on tdrke&d, ja opet-
tajan antama ymmartdmys ja huomio yhdelle lapselle vilittyy luokassa toisille-
kin. (Bills 1981, 13-17; my0s Johannessen 1985.)

Billsin (1981) esittdmd mindkasitystd edistdvd auttava ohjaus on ldheinen
Freiren (1976) luomalle dialogipedagogiikalle (vuorovaikutuspedagogiikka). Kas-
vatukseen liittyy tiedostamisprosessi, jossa tdrkein véline on dialogi, vuorovai-
kutus. Dialogipedagogiikan toteutusta pdivdkodeissa on tutkittu Ruotsissa (mm.
Karrby 1980), mutta kokeilut eivdt ole johtaneet dialogipedagogiikan yleiseen
toteutukseen. (Karlsson 1983; myds Niikko 1986.)

Niikon (1988) tutkimuksessa pyrittiin pdivdkodin henkilékunnan koulutuksella
ja sen kautta muuttuneilla toimintatavoilla (vuorovaikutuspedagogiikka) edistd-
maan lasten sosioemotionaalista kehitystd. Lasten omatoimisuus ja yhteistoimin-
nallisuus kehittyivat tilastollisesti merkitsevidsti, mutta itseluottamuksen ja
keskittymisen edistymisessd ei tullut tilastollisia eroja. Ns. puutteellisesti ke-
hittyneet lapset edistyivdt merkittdvasti.

Kasvatustapahtuman kehittdmistd varten opettajien ohjaustyylit on jaoteltu
kahteen ryhmddn: 1) avustavaan rooliin ja 2) kontrolloivaan rooliin. Roolit
muistuttavat jonkin verran kasvatusilmastojaottelua (ks. Ekholm & Hedin 1987),
mutta esimerkiksi kontrolloiva rooli tarkoittaa hyvin suunniteltua opettajajoh-
toista opetusta, jossa oppilasta tarkkaillaan ja ohjataan vastuullisuuteen. Avus-
tava rooli l3henee tulevaisuuteen suuntautuneen ilmaston opetuspyrkimyksia.
Opettajan osuus on lapsen mindkdsityksen edistdmisen kannalta tdrked. Kysy-
mysten ohjaava asettelu ja opettajan myonteisyys ja kannustavuus auttavat
lasta motivoitumaan, kokemaan onnistumista ja muodostamaan positiivista min&-
kdsitystd. Kokemus, ettd pystyy oppimaan ja suoriutumaan, kohottaa itsearvos-
tusta, itsensd hyvdksymistd, mikd on ihmisen eldmisen perusmotivaatio. (Bills
1981, 24-31; Korpinen 1987.)

Yhdysvalloissa toteutetuissa laajoissa pienten lasten kehittdmisohjelmissa on
ollut tavoitteena myOs mindkdsityksen kehittdminen (mm. Head Start, Early
Training Project, Follow Through Planned Variations Project). Tulokset eivit
ole osoittautuneet kovin hyviksi eivdtkd pysyviksi. (Scheirer & Kraut 1979.)
Vanhempien ja opettajien valistd yhteistyotd pidetddn tArkednd myOs lapsen
mindkédsityksen kehittdmisen kannalta. Opettajat voivat ohjata vanhempia ym-
martdmadn lapsen itseluottamuksen kehittdmisen tdrkeyttd ja yleensd alle kou-
luikdisen lapsen mindk&sityksen muodostumista. Myos se, ettd vanhemmat toimi-
vat monella tavalla lapsensa mallina, saattaa olla tarpeellista tuoda vanhem-
pien tietoisuuteen (Felsenthal 1972).

Kasvatuksen tavoitteena on terveen mindkasityksen kehittdminen. Lapsi,
jolla on positiivinen mindk&dsitys, kokee itsensd hyvdksytyksi. Hdn pystyy puo-
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lustamaan itseddn ja ottamaan vastuuta kantaakseen. Hdn osaa keskittyd ja
tehdid valintoja. Hdn pystyy toimimaan ohjeiden mukaan ja hyvdksyy sdidnnét ja
myds rajoituksia. Han pystyy hyvdksymddn epdonnistumistakin, mutta iloitsee
onnistuessaan. Han osaa arvioida kykynsi ja heikot puolensa. Hdn tulee toimeen
toisten ihmisten kanssa. Esitetyt ominaisuudet ovat mindkédsityskasvatuksen
tavoitteita. (DeAnde 1975.)

2.2. Toimintatutkimus piivihoidon sis#llollisessd kehittdmisessd

Tutkimuksen toteuttamisessa on ldhdetty toimintatutkimuksen ldhtékohdista.
Toimintatutkimus (action research) korostaa teorian ja kdytdnndn yhteenkuulu-
vuutta, niiden dialektista prosessia. Kaytdntd toimii teorian kritiikkind. Alusta
alkaen pyritddn ottamaan huomioon tutkittavan kentdn arvot ja resurssit ja
tutkimus asettuu kdytdnnoén ongelmien tasolle. Teorian ja kdytdnnoén yhdist&dmi-
nen tarkoittaa Marrowin (1969, 235) mukaan sitd, ettd tutkija osallistuu aktii-
visesti tutkittavan ryhmén toimintaan pyrkien vaikuttamaan siihen. (my&s Cohen
& Manion 1980, 174-183.)

Toimintatutkimuksen perusideana on saada tutkimuksen kohteena olevat
tietoisiksi omasta asemastaan ja mahdollisuuksistaan vaikuttaa siihen. Kun ti-
lanne on tiedostettu, pyritddn siihen, ettd kohteena olevat ihmiset kadyttdvat
omia resurssejaan ja osallistuvat ongelmatilanteen ratkaisemiseen. Toimintatut-
kimukseen kuuluvat seuraavat vaiheet (Cohen & Manion 1980, 184-186.):

1) kriittiseksi koetun ongelman tunnistaminen, arviointi ja muotoilu

2) opettajien ja tutkijan sekd mahdollisten muiden tutkimukseen osallistuvien
neuvottelut

3) tutustuminen kirjallisuuteen ja alan tutkimuksiin

4) ongelmien uudelleen méirittely ja tavoitteiden asettaminen

5) tutkimusprosessin valinta, arviointimenetelmien ja tutkimusmateriaalin suun-
nittelu

6) projektin toteutus

7) tutkimusvaihe, aineiston késittely, tiedon tulkinta, raportointi

Toimintatutkimus sopii kehittdmistydhén, esimerkiksi opetussuunnitelman
kehittelyn 1dhtékohdaksi, koska sen pyrkimyksend on ratkaista kdyt&nnén tason
ongelmia ja olla suorassa yhteydessd kdytdnnon kenttétilanteisiin. Tutkija pyrkii
vaikuttamaan kehittdmiseen vuorovaikutuksessa tyontekijoiden kanssa. Tutkija
on kehittdmistyon koordinoija, suunnitteluun ja toteutukseen osallistuvat hdnen
kanssaan tyontekijidt, jotka pyrkivdt kehittdmdidn omaa toimintaansa tutkimuk-
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sen avulla. Toimintatutkimus pyrkii lisidmddn tyontekijoiden motivaatiota toi-
minnan kehittdmiseen ja tulosten soveltamiseen kdytdnnén tyohén. (mm. Cohen
& Manion 1980, Lahtinen 1978, 24-30.) Tutkimusta voidaan nimittdd myos
interventiotutkimukseksi. = Interventio tarkoittaa suunnitelmallista toimintaa,
jonka tarkoituksena on vaikuttaa kohdeyksikkddn joko suoraan tai epdsuorasti ja
siten parantaa toimintaa. Interventioon sisdltyvdt toiminnan suunnittelu, to-
teuttaminen ja arviointi. Toiminnan kehittdminen on jatkuvaa vuorovaikutusta
ja muuttuvaa dynaamista tapahtumista.

Lahtinen (1978) on kdyttdnyt pdivdhoidon kehittdmistyodssddn toimintatutki-
muspohjaista koulutus-, konsultointi- ja tyonohjausmallia, johon sisdltyivdt seu-
raavat vaiheet: opettajankoulutus, psykologisen ja pedagogisen asiantuntijan
suorittama konsultointi ja tyonohjaus. N&iden avulla pyrittiin saamaan aikaan
opettajan toiminnassa sellaisia muutoksia, jotka vaikuttaisivat lapsen sosiaalisen
kdyttdytymisen edistymiseen. Myds Huttusen (1981, 31) kotikasvatusta edisté-
védssd pdivdkodin ja kodin yhteistydtutkimuksessa kdytettiin toimintatutkimus-
mallia, johon kuuluivat henkilokunnan koulutus, kokeilutoiminta p&ivdkodin ja
kodin yhteistyon edistdmiseksi sekd tutkimusvaihe, jossa arvioitiin kokeilun tu-
loksia.

Tédssd tutkimuksessa pdivdkotiin heikosti sopeutuvien kuusivuotiaiden sopeu-
tumisen ja mindkdsityksen edistdmiseen pyrittiin seuraavien vaiheiden kautta:

1) seulontavaihe

2) diagnostisointivaihe

3) ohjelmavaihe

4) tulosvaihe tai tutkimusvaihe

Kolmen ensimmdiisen vaiheen aikana opettajia koulutettiin ja ohjattiin suoritta-
maan lapsen kehityksen, suoritusten ja kdyttdytymisen arviointia ja seurantaa,
oman kdyttdytymisen ja kdytettyjen toimenpiteiden arviointia ja mahdollista
muuttamista sekd suunnittelemaan ja toteuttamaan yksilollisid ohjaussuunnitel-
mia ja niissd kdytettyjd opetusmenetelmid. Opetusmenetelmiin kuului myds yh-
teistyd vanhempien kanssa. Neljinnen vaiheen aikana tutkija kéasitteli ja rapor-
toi tutkimuksen tulokset.

2.3. Yksilollistdminen ohjauksen tehostajana

Opetuksen eriyttdminen eli differointi tarkoittaa opetuksen tekemistd erilaisek-
si. Oppilaat joutuvat yksilollisten ominaisuuksiensa mukaan erilaisten opetus-
jirjestelyjen ja toimenpiteiden kohteeksi. Viljanen (1975, 9-21) jakaa eriytta-
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misen organisatoriseen eli ulkoiseen ja opetukselliseen eli sisdiseen eriyttdmi-
seen. Jalkimmiinen tarkoittaa luokassa tapahtuvaa yksiloén erityispiirteet huo-
mioonottavaa yksildintid. Eriyttdminen perustuu yksildstd luotuun mahdollisim-
man objektiiviseen kuvaan, joka on saatu havainnoimalla yksilén toimintaa ja
kdyttamallda tutkimuskeinoja. Koko persoonallisuutta kuvaavan profiilin muodos-
taminen on tarkoituksenmukaista, ja sen pohjalta suunnitellaan ohjaus. Viljanen
tarkastelee opetuksen eriyttdmistd my®s sosiaalisen ja yksilollisen kasvatuksen
vélineend. Individualisaation keskeisend tavoitteena on kasvatettavan mindka-
sityksen kehittdminen.

Viljanen (1975, 74-79) kuvaa opetuksen eriyttdmisen peruselementtejd kol-
mitasoisella mallilla. Tasot ovat 1) yhteiskunta ja siind vaikuttavat tekijat,
muun muassa lainsddddnté ja koulutus, 2) yksilén kehitys, jossa taustalla ovat
perinnéllisyys ja ympéaristotekijat ja joka kestdd koko eldmidn ajan sekd 3) ope-
tusprosessi, jossa eriyttdminen pyrkii ottamaan huomioon yksilélliset erot oppi-
lasanalyysin mukaan.

Yhdysvalloissa on laadittu pienille vammaisille lapsille tarkoitettu wvarhais-
kuntoutusohjelma (Early Intervention Program; Bricker 1982). Sen mukaan
jokaiselle lapselle suunnitellaan ohjelma hdnen yksildllisten ongelmiensa ja tar-
peidensa pohjalta diagnostisten analyysien perusteella, ja ohjelmaa toteutetaan
yhteistytssd vanhempien kanssa. Ohjelma ei perustu mihinkddn erityiseen teo-
riaan, vaan sen tausta koostuu useista eri teorioista. Lapsi ndhdddn Piaget'n
mukaan eri kehitysvaiheissaan ympéristdd tutkivana ja ndin kehittyvédna yksil6-
nd. Toisaalta vammaisen lapsen kehitystempo poikkeaa normaalista, ja n&in
piagetilainen vaiheteoria ei aina sovellu, Fisherin (1980) taitoteorian mukaan
kehityksen alueet koostuvat yksittdisistd taidoista, joiden oppiminen etenee
hierarkisesti, esimerkiksi ké&sitteiden oppimisessa konkreettisesta abstrakti-
seen. Kehitykseen ja sen nopeuteen on ympéristolld vaikutuksensa. Brickerin
(1982, 13,14) mukaan taitoteoria tdydentdi yleistd kehitysteoriaa.

Koska piagetilainen teoria jatt44d vdhemmélle huomiolle ympéristén sosiaali-
sen aspektin, on varhaiskuntoutusohjelman taustaa rakennettu myds transaktio-
mallilla (Lewis & Lee-Painter 1974; Sameroff & Chandler 1975). Ohjelmassa
korostetaan lapsen ja ympéristdn vastavuoroisen interaktion merkitystd ja pai-
notetaan erityisesti sosiaalisen ymparistén vaikutusta. (Bricker 1982.)

Kehitysteorian ja vaiheteorian mukaan on k&yttdytymisestd ja kehityksen eri
osa—aluc_ailta laadittu hierarkisia kuvauksia, joiden taustalla on lapsen tyypillisen
kdyttdytymisen ja kehityksen malli ja joiden mukaan kasvatuksellista interven-
tiota voidaan suunnata ja toteuttaa. Kehityksen arviointi on suunniteltu t&lta
pohjalta, ja opetusmenetelmind kdytetddn kehityksen arvioinnin ja kdyttdytymi-
sen analyysin mukaisia keinoja. Varhaiskuntoutusohjelman aloitus vaatii teo-
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reettisen perustansa pohjalta pddtoksentekoa seuraavilla tasoilla (Bricker 1982,
11.):

1) kunkin lapsen tdrkeiden, kuntoutusta vaativien alueiden valitseminen ja ta-
voitteiden asettaminen

2) menetelmien valinta tavoitteiden saavuttamiseksi

3) evaluaatiomenetelmien valinta

4) opetussuunnitelman ja opetusmateraalien suunnittelu, muokkaaminen, sovel-
taminen tai lieventdminen. (Bricker 1982, 11.)

Psyykkisesti kehitysvammaisten lasten kuntouttamista varten on kehitetty
yksilollisid opetusohjelmia, joista esim. Yhdysvalloissa 1969 aloitettu Portage
project (Bluma, Shearer, Frohman & Hilliard 1987) on otettu kdytttén myos
Suomessa Portaat-varhaiskasvatusohjelma -nimisend. Portaat kuvaa alle kou-
luikdisten kehitystd toisiaan seuraavina taitoina kehityksen eri alueilla, minka
mukaan myds ohjaus etenee. (vrt. myos Bricker 1982.)

Benderin, Valletuttin ja Benderin (1976) varhaiskuntoutusohjelma kehitys-
vammaisille toimii osittain my6s muiden erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitse-
vien lasten ohjauksessa. Ohjelmassa esitetddn kuvaus 2-5 -vuotiaiden lasten
kielellisen, motorisen ja sosiaalisen kehityksen keskimddrdisestd tasosta. Opet-
tajan tdytyy tuntea, miten lapsen normaali kehitys etenee ja soveltaa tdta tie-
toa sopivalla tavalla erityislasten ohjelmaan. Opetus suunnitellaan yksildllises-
ti kdyttden arvioinnissa ja lapsen kehityksen seurannassa diagnostista seuranta-
listaa. Diagnoosi ja opetus niveltyvét toisiinsa, koska opettaja jatkuvasti tark-
kailee lapsen edistymistid ja kdyttdytytymistd ja vahvistaa toivottuja reaktioita.
Kasvatuksellisessa diagnoosissa arvioidaan jatkuvasti, kykeneekd lapsi vaadit-
tuun suoritustasoon tavoitteiden mukaisissa tehtdvissa.

Bender ym. (1976) esittdvat joukon opetusmenettelyjd (teaching strategies),
joista erditd esitellddn seuraavassa:

Opetuksen yksilollistiminen (individualize instruction) Opetus yksil6lliste-

tddn, koska vammaiset lapset ovat erilaisia. Yksil6llisid ohjelmia voidaan

kuitenkin toteuttaa onnistuneesti myos ryhmétilanteissa.

Mieluisat asiat (interests)

Kunkin lapsen kohdalla selvitetddn mielenkiinnon kohteet, toiminnan vali-

neet jne., joiden kautta lapsen kiinnostus ja motivaatio esim. johonkin toi-

mintaan saadaan heritettya.

Vahvistaminen (reinforcement)

Etsitdan kullekin lapselle sopivia vahvistamistapoja, toivottua kdyttaytymis-

td vahvistetaan tarkoituksenmukaisesti ja valittoméasti. Myds lapsia rohkais-

taan vahvistamaan toverinsa toivottua kdyttaytymista.
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Korjaaminen (correction)

Ei-toivottua kayttdytymistd tai virheellistd suoritusta pyritddn korjaamaan
positiivisin keinoin ja ndyttdm&&n oikea malli kdyttdytymisesta.

Korjaava tolminta (activity substition)

Lapselle tarjotaan ei-toivotun toiminnan tilalle jotain muuta toimintaa.
Huomiotta jittdminen (ignoring behavior)

Jdatetddn ei-toivottu kdyttdytyminen huomiotta eikd vahvisteta sitd esimer-
kiksi kiellolla, joka ei tehoa.

Kidyttdytymisen malli (behavior model)

Kiinnitetddn huomiota toivottuun kdyttdytymiseen, ndytetddn oikeaa mallia
lapsille.

Positiivinen ajattelu (positive thinking)

Pyritddn suhtautumaan mydnteiseti, uskotaan lapsen onnistumiseen, etsitddn
uusia tapoja lapsen kehityksen edistdmiseksi.

Kehitykseen pohjaava oppiminen (developmental learning)
Oppimiskokemukset pyritddn suunnittelemaan siten, ettd esimerkiksi taitojen
hierarkinen kehitys otetaan huomioon. Tarvittaessa kdytetddn asiantunti-
joiden apua suunnittelussa.

Tehtdvdanalyysi (task analysis)

Tehtdvdd opetettaessa analysoidaan se osiinsa ja opetellaan osa osalta kui-
tenkaan kokonaisuutta unohtamatta.

Tukioppilastoiminta (peer tutoring)

Lapsi oppii helposti taidon tai kdyttdytymisen toveriltaan, mitd k&ytetd&n
opetustilanteissa hyvéksi.

Roolileikki (role play)

Roolileikkejd ja nukketeatteria kdytetddn jdljittelemd&dn todellisia tilanteita
ja kokemuksia sekd harjoittamaan taitoja.

Yhteistyd (cooperation) lapsen kanssa toimivien ihmisten vélilld on valtta-
matontd lapsen kuntoutuksen kannalta.

Myos Lindsay (1984) korostaa yhteistyon ja perheen roolin merkitystd eri-

tyislasten auttamisessa. Lapsen vaikeuksien tunnistaminen varhaisvaiheessa on

tiarkedd, mutta pelkkd tunnistus ei riitd, vaan pddmddrdnd on toiminta lapsen

hyvédksi. Lindsay (1984) erottaa toisistaan selvityksen (survey) ja seulonnan

(screening). Seulonnan, jonka avulla esim. erityistd hoitoa ja kasvatusta tar-

vitsevat lapset voidaan loytdsd, tdytyy olla sopivan erotteleva, hyvaksyttadvd,

esimerkiksi lapsen ja vanhempien hyvdksymd, spesifi ja herkkd sekd kustannuk-

siltaan kohtuullinen. Lisdksi seulonnan t&dytyy olla kategorinen, se antaa joko

'esiintyy' tai 'ei esiinny' -tuloksen. Se voi antaa myds tuloksen 'epdilty' tai

'riskitapaus’, jolloin ongelma saattaa kehittyd mydhemmin. Varhaisen tunnista-
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misen vaatimus liittyy vamman tai ongelman varhaiseen kehitysvaiheeseen tai
lapsen ik&dan.

Arviointi tarkoittaa yksilon spesifien ominaisuuksien selvittdmistd. Arvioin-
nin ongelmana on Lindsayn (1984) mukaan ké&sitteellistiminen samoin termein
eri alueilla. Arvioinnin tarkoituksena on antaa ldhttkohtatiedot lapsen kehittd-
mispyrkimykselle ja seurantavaiheessa tietoa kuntouttamisen onnistumisesta ja
mahdollisesta jatkamistarpeesta.

Herbertin (1981, 4-7) lapsiterapeuteille tarkoittama sopeutumattoman lapsen
arviointiopas soveltuu myods pdivdkodin opettajien kdyttéon sopeutumattomien
lasten seulonnassa ja kuntoutuksen suunnittelussa (kuvio 6).

Organismi- Menneisyyden Henkil6t

tekijat tapahtumat Paikat

* jkd * ldhimenneisyys Ajat

* sukupuoli * etdismenneisyys Tilanteet

* perinnolliset T

tekijat Frekvenssi

* aivotoiminta — KAYTTAYTYMINEN Intensiteetti

* persoonallisuus \ Lukum&arad

* temperamentti | Kesto

* vireystila Tarkoitus

* terveys Seuraustapahtuma

* fyysinen kunto * véliton seuraus Diagnostinen

* reagoivuus * myohemmét sisdlto

* suoritustaso seuraukset * Sosiaalinen

* A0 * Emotionaalinen

* jne. * Meneilldén

oleva kehitys

* Oppiminen
* Hyvét puolet
* Muut

KUVIO 6. Yleinen arviointiopas kdyttdytymisen ohjaamista varten (mukaeltu
Herbertin 1981, 5 mukaan)

Kédyttdytymisen ohjaamisessa otetaan huomioon yksil6lliset organismiin ja
sen kehitysvaiheeseen liittyvadt tekijdt, samoin lapsen sen hetkinen tilanne ja
aikaisemmat kokemukset. Herbert (1981, 10-17) esittdd, ettd kdyttdytymisti-
lannetta tarkasteltaessa olisi otettava huomioon sekd sitd edeltdvidt tapahtumat
ettd sen seuraukset.

Kidyttdytymistilannetta analysoitaessa on tédrkedd 10ytd&d lapsen vahvat, hy-
vdt puolet. Jos vanhemmat ja opettajat keskittyvdt enemmén lapsen positiivi-
seen kidyttdytymiseen, vaikka se on heikkoakin, on todenndkdistd, ettd tdma
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kdyttdytyminen lisddntyy ja sopeutumattomuudelle j&dd vdhemm&n aikaa. Myos
lapsen heikkoa itsearvostusta kohotetaan myodnteisyydella.

Vaikeimmin kehitysvammaisten harjaantumisopetuksen perusteet (kouluhalli-
tus 1988) kisittelee kohderyhmédn yksilollisti opetusta samoin periaattein kuin
aikaisemmin mainitut Portaat- varhaiskasvatusohjelma (Bluma ym. 1987) ja Ben-
derin ym. (1976) selostama ohjelma. Diagnostinen opetus ja kasvatuksellinen
diagnoosi (Bender ym. 1976) ovat sisidllbllisesti 1&heiset. Vaikeimmin kehitys-
vammaisten harjaantumisopetuksen perusteosan kasvatuksellinen arviointi (diag-
nostinen opetus) on systemaattinen prosessi, jossa selvitetddn, mitd oppilas op-
pii, miten hdntd olisi opetettava ja millaisessa ympéaristossd. Jatkuvaa arvioin-
tia painotetaan, ja tdrkednd tuodaan esille opettajan oman tyon arviointi mm.
oikeiden kasvatusmenettelyjen 16ytdmisen kannalta.

Paivdhoidon ohjauksen yksilollistdmiseksi on kidytetty oppilas- tai seuranta-
korttia, joka jakaantuu p&divdhoidon kasvatustavoitteita sisdltdviin 12 kohtaan
(Lummelahti 1983a, 1983b). Korttia on kokeiltu sekd terveiden ettd erityistd
hoitoa ja kasvatusta tarvitsevien lasten ohjauksessa. Kehittelytyé on kesken,
korttia kdytetddn pdivdhoidon piirissd erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevi-
en lasten kuntoutussuunnitelman laadinnan tukena.

Tdmédn tutkimuksen yksil6llistdminen t&htd3 erityisesti lapsen sopeutumisen
edistdmiseen. Brickerin (1982) varhaiskasvatusohjelma, vaikkakin se on tarkoi-
tettu pienille ja vaikeavammaisille lapsille, on ollut mallina tutkimuksen suun-
nittelulle, samoin edelld selostetut psyykkisesti kehitysvammaisten ohjelmat
(Bluma ym. 1987; Bender ym. 1976). Diagnostinen ohjaus, jossa koko kasvatusti-
lanteen arviointi nivoutuu ohjaukseen (kouluhallitus 1988), on tutkimuksen kes-
keinen menetelmd, samoin Benderin ym. (1976) esittdm&t menetelmdt. Myss
Herbertin (1981) arviointioppaan tarkastelukohdat, organismitekijdt, diagnosti-
nen sisdltd, menneisyyden tapahtumat ja kdyttdytymisen seuraamukset on otettu
huomioon lasten yksil6llistd ohjelmaa suunniteltaessa ja toteutettaessa.

Norjalaisissa lastentarhoissa on kiytetty yksilollistettyd ohjausta vammais-
ten lasten kuntouttamisessa ja tulokset ovat olleet hyvid (Vedeler & Horn
1984). Englantilainen Raymond (1984) on kehitellyt koulun normaaliluokkiin
sijoitettuja oppimish&iritisid lapsia varten diagnostisointi- ja opetuksen tehosta-
mismateriaalia. My0s nditd ldhteitd on kdytetty yksilollistettyd mallioppimisoh-
jelmaa suunniteltaessa.

Yksilollistdmismalli kuvataan opetusprosessitasossa. Siihen vaikuttavat yksi-
16n kehitysvaihe, mutta myds ympéristé ja laajemmassa mielessd yhteiskunta.
(ks. Viljanen 1975, 74.) Aikaisemmin esitettyd Herbertin (1981) arviointiopas-
ta on sovellettu ohjauksen yksilollistdmisessd. Muun muassa lapsen vahvojen
puolien ja tilannetekijéiden huomioonottaminen yksilollistdmisessd perustuvat
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Herbertin malliin. Kuviossa 7 esitetddn Viljasen (1975, 74) eriyttdmismallista
sovellettu tutkimuksen yksilollistdmismalli.

Kidyttdytymiselle asetettujen tavoitteiden suunnasta tehdddn yksil6lliset
opetusjarjestelyt ja saaduista tuloksista voidaan evaluoida ohjaamisprosessin
onnistumista ja tehdd jatkosuunnitelmat.

Perintotekijat Ympdéristotekijat
Yksilollisyys Kasvatus ym.
Tilanne

| |

Vahvat puolet
Vaikeudet, ongelmat

|
Sopeutuminen Kéyttaytymi-. Yksilol- Tulokset
Sopeutumatto- selle listdmis-
muus — asetettavat — jdrjestelyt
Mindkasitys tavoitteet

[ I l ]

KUVIO 7. Yksilollistdmiseen perustuvan k&yttdytymisen ohjaamisprosessin pe-
ruselementit ja niiden véliset suhteet

2.4. Yksilollistetty mallioppimisohjelma

2.4.1. Yleistd ohjelmasta

Tutkimuksen opetusmenetelmdksi valittiin Banduran (1977, 1982) teorian pohjal-
ta suunniteltu mallioppimisohjelma, joka koostuu mallioppimis-, roolileikki- ja
mallitilannemenetelméstd sekd yhteisty®std vanhempien kanssa. Mallioppimisoh-
jelmaa toteutettiin siten, ettd jokaiselle lapselle suunniteltiin yksilollinen ohjel-
ma, jota kuitenkin toteutettiin ryhmdéssd tai pienryhmissd. Mallioppimisohjelman
ldhteend ovat Liedon tyodrauhaprojektissa kdytetyt vastaavat menetelmdt (mm.
Aho 1980).

Ohjelman perustana ovat lapsen toimiminen ja reaktioseurausten kautta op-
piminen. Opitaan havaitsemaan kdyttdytymisen seuraamuksia ja ennakoimaan ti-
lanteisiin sopivia kayttdytymistapoja. Mallivaikutukset tuottavat oppimista in-
formatiivisena funktiona. Ympé&ristén vahvistus ja k&dyttdytymisen seurausten
tiedostaminen motivoivat toimintaan. Odotuksia esitetddn symbolisesti, ja opit-
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tuja malleja kuvaillaan ja niistd luodaan mielikuvia. Mallitoimintoja sdilytetéddn
muistissa ja niitd harjoitellaan. Visuaalisesti havaittavat tilanteet, joihin liittyy
verbaalinen koodaus, sopivat kuusivuotiaan lapsen opetustilanteiksi. (Bandura
1977.)

Sosiaalisen oppimisen teorian mukaan havainto-oppiminen tapahtuu symbolis-
ten prosessien kautta mallitoiminnan esittdmisen aikana ennen kuin reaktiota on
suoritettu. Vahvistaminen on tdrked havainto-oppimisessa edeltdvdnd tekijdna.
Tieto siitd, ettd tietyn mallin kdyttdytymisestd seuraa arvokasta tulosta tai
rangaistus, parantaa havainto-oppimista lisddmé&lld havainnon tarkkuutta. Odote-
tut edut parantavat myds havaitun muistamista motivoimalla lasta koodaamaan
ja harjoittelemaan mallin mukaista kdyttdaytymistd. (Bandura 1977.)

Sijaisvahvistusta kdytetddn jokapdivdisissd tilanteissa ja valittuja aiheita
késittelevissd kertomuksissa, roolileikeissd ja muissa esityksissd. Mindtehokkuu-
den kokeminen ja lisddntyminen auttavat lasta sopeutumaan paremmin. Myds
suoriutumissaavutukset lisddvat mindtehokkuutta. Tosin Banduran teoriaa sovel-
lettaessa oletetaan lasten vasta muodollisten operaatioiden vaiheessa saavan
suoriutumissaavutuksista vahvistusta mindtehokkuudelleen. (Velder 1984.) Itse-
kontrolli vahvistaa onnistumisen eldmyksid ja tyydytystd tuottaneen suorituksen
jdlkeen mindtehokkuuden tunnetta.

Mallioppimisohjelman mindtehokkuuden kehittdminen perustuu verbaaliseen
kommunikointiin p&ivittdisissd tilanteissa ja varsinaisissa aiheiden k&sittelyissd
sekd edelld mainittuun sijaisvahvistamiseen. Mallioppimisen oppimisprosessien
kautta lapsi omaksuu mallin kdyttaytymistd ja kdyttda sitd eri tilanteissa.

Vanhempien osallistuminen ohjelmaan yhdessd pdivdkodin henkilékunnan
kanssa yhdenmukaistaa lasten kasvatusta molemmissa paikoissa. Banduran (1969,
1977) mukaan kdyttdytymiseen vaikutetaan parhaiten siind ympé&ristéssd, missd
hdiriot ovat syntyneetkin. Parhaita vaikuttajia ovat tuolloin mukana olleet hen-
kilot.

2.4.2. Mallioppimismenetelmi

Toivottuja kdyttdytymismalleja opitaan havainnoimalla toisten kdyttdytymistd ja
sen seurauksia. Malleina toimivat toiset lapset, jotka kadyttdytyvat tilanteissa
toivotulla tavalla. Lapsi saattaa itsekin toimia mallina toiselle lapselle siind
tilanteessa, jossa hdnen kayttdytymisensd vastaa normeja. MyOs opettaja ja
toiset aikuiset toimivat malleina. Kdyttdytymiselle asetetaan tavoitteet, yhtei-
sistd sddnndistd eri tilanteita varten.sovitaan yhdessd lasten kanssa ja sddnto-
ja kerrataan.
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Hairiotilanteessa opettaja ei kiinnitd huomiota ohjelmassa olevan lapsen
hairitsevddn kayttdytymiseen, vaan vahvistaa positiivisesti mallin toivottua
kayttdytymistd tai rankaisee, jos malli kdyttdytyy ei-toivotulla tavalla. Malliop-
pimisen oletetaan vaikuttavan niin, ettd mallin kdyttdytymistd aletaan jaljitella.
Sosiaalisen oppimisen teorian mukaan kysymyksessd on sijaisvahvistamisen kaut-
ta oppiminen (Bandura 1977).

Mallioppimisella saatiin aikaan Liedon kokeilussa seuraavia kdyttdytymisen
muutoksia. Epdadekvaatti toiminta, esinemelun aiheuttaminen ja motorinen hai-
ritseminen vdhenivdt. MyOs negatiivinen asenne auktoriteetteihin vdheni. (Aho
1976b, 66.)

2.4.3. Roolileikkimenetelms

Roolileikissd kokeillaan sosiaalisia rooleja, ilmaistaan itsed tai ollaan toisen
roolissa, ratkaistaan tilanteita ja arvioidaan ratkaisuja. Roolileikki kehittaa
kadyttdytymisen ymméartdmistd, vuorovaikutustaitoja, ongelmanratkaisua ja pdat-
telyd. Erilaisissa rooleissa voi kokea erilaisia tunteita, odotuksia ja vaatimuk-
sia. (Aho 1980, 31.) Mielikuvitusleikki, jota roolileikissdkin tarvitaan, on Singe-
rin (1977) mukaan lapsen yleisin tapa leikkid. Pdivittdisten ongelmien ratkai-
suissa on oleellista, ettd lapsi pystyy rekonstruoimaan visuaalisia tapahtumasar-
joja tai projektoimaan toisessa prosessimuodossa tietyn tilanteen mielikuvia.

Lasten eldmdidn liittyvdat ongelmatilanteet kartoitetaan ja niitd ké&sitellddn
roolileikin avulla. Opettaja kertoo tapahtuman, ketd on ldsnd, mitd tapahtuu,
mutta jattdd ratkaisun avoimeksi. Lapset saavat esittdd ratkaisun tilanteeseen
ndyttelemdlld rooleja. Osa lapsista on katselijoina ja roolileikin jadlkeen keskus-
tellaan ratkaisusta ja mahdollisista muista ratkaisuista. Samaa aihetta voidaan
kasitelld useita kertoja. Informaatiota saadaan verbaalisen suostuttelun ja si-
jaisvahvistuksen kautta, mutta myds suoriutumissaavutuksina (mm. Bandura
1977; Velder 1984).

Roolileikin onnistumisen edellytyksend on turvallinen, vapautunut ilmapiiri.
Ennen roolileikkid ja sen jdlkeen voidaan jdrjestdd rentoutustuokio. Rentoutuk-
sella pyritddn vdhentdm&an emotionaalista jannitystd, joka alentaa kompetenssia
(Bandura 1977; Velder 1984).

Liedon tyorauhakokeilussa roolileikin avulla vdhennettiin verbaalisia hdiriGi-
t4d, esinemelua, motorista levottomuutta ja epdadekvaattia toimintaa (Aho
1976b, 66).



56
2.4.4. Mallitilannemenetelmi

Mallitilannemenetelmd on muunnelma roolileikistd ja mallioppimisesta (Aho
1980, 40). Ongelmatilanteita ja muita aiheita kdsitellddn esimerkkitapausten
avulla. Tarkoituksena on opettaa lapsille ongelmien ratkaisumahdollisuuksia,
k&yttdytymistapoja, suhtautumista, tunteiden ilmaisua ja havaitsemista, itsensd
ymméartdmistd, toisen huomaamista jne. Oletetaan, ettd kun lapsi ndkee tilan-
teen ja kuulee kertomuksen sisilldn, hdn samaistuu roolihahmoon ja jéljittelee
toivottua kdyttdytymistd vastaavissa tilanteissa. Informaatiota saadaan verbaa-
lisen suostuttelun, sijaisvahvistuksen ja keskusteluissa suoriutumissaavutusten
kautta (Bandura 1977; Velder 1984).

Aiheesta ratkaisuineen laaditaan kertomus, jonka opettaja esittd4. Tarina
voidaan kertoa esimerkiksi havainnollistamalla sitd piirroksilla tai kuvilla; se
voidaan esittdd pelkdstddn verbaalisena tai sitd voidaan esittdd nukke-, pdyta-
tai varjoteatterina. Esityksen jdlkeen aiheesta ja ratkaisuista keskustellaan.
Aihetta voidaan my¢s kisitelld leikkien, piirtden jne. Ennen ja jdlkeen kerto-
muksen kdytetddn rentoutusta.

2.4.5. Yhteistyd vanhempien kanssa

Kodin ja pdivdkodin yhteistyon tavoitteena on lapsen etu. P&divdkodin tulee tu-
kea pdivahoidossa olevien lasten koteja ndiden kasvatustehtdvdssd ja yhdessd
kotien kanssa edistdd lapsen persoonallisuuden tasapainoista kehitystd (Laki
lasten paivdhoidosta 36/1973).

Kolmiomalli (Herbert 1981) korostaa vanhempien kanssa tehtdvd&d yhteistyo-
td lasten ongelmien korjaamisessa. Muun muassa opitun h&irickdyttdytymisen
hoitamisessa on vilttdmédtontd, ettd kaikki lapsen kanssa toimivat henkildt tyds-
kentelevdt samansuuntaisesti. Pysyville kdyttdytymisen muuttumiselle, sopeutu-
miselle, saadaan hyvat edellytykset, kun muutetaan niitd olosuhteita ja kdytdn-
toja, joissa hdiriintyneisyys, sopeutumattomuus on syntynyt ja kehittynyt. Kdyt-
tdytymisen ohjaaminen ei ole vain lapsen ohjaamista ja h&nen k&yttdytymisensd
muuttamista, vaan lapsen koko ympdéristén tarkistamista ja tarpeellisten muutos-
ten aikaansaamista siind. (myds mm. Bandura 1969; Samuels 1977.)

Ohjelmassa pyritddn lisidm&ddn ja tehostamaan kodin ja pdivdkodin yhteis-
tyotd. Vanhemmille tiedotetaan ohjelmasta ja lapsen ohjaussuunnitelmasta. Yh-
teisty6ssd kodin ja pdivdkodin kesken painotetaan samanlaisten kasvatustavoit-
teiden ja -toimenpiteiden kdyttod. Ndistd ja myoOs yksilOllisistd kasvatuskysy-
myksistd keskustellaan perhekohtaisesti tai pienryhmissid. P&ivdkodin ja kodin
kasvatuskdytdntod pyritddn yhdenmukaistamaan. (ks. mm. Huttunen 1984.)
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2.5. Yhteenveto tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksesti

Tutkimuksen teoreettinen lihttkohta ja tausta on luotu edelld olevassa aiheen
késittelyssd. Seuraavassa kootaan tutkimuksen teoria ja toteutus lyhyeksi yh-
teenvedoksi.

Tutkimus toteutui toimintatutkimuksen periaatteilla siten, ettd opettajat
saivat koulutusta ja osallistuivat riippumattoman muuttujan, k&sittelyohjelman
eli yksilollistetyn mallioppimisohjelman toteuttamisen lisdksi myds sen suunnit-
teluun. (mm. Marrow 1969; Cohen & Manion '1980.)

Fenomenologisen teorian mukaan mindkd&sitys toimii k&dyttdytymisen sditeli-
jand, sopeutuminen on min&dkidsityksen ja organismin harmonisen suhteen tulosta
(Rogers 1959; Garrison ym. 1967). Sopeutumattomuus voi olla oppimisen tulosta,
ja kasvuympdristd erilaisine ilmastoineen ja menettelyineen vaikuttaa sopeutu-
mattomuuden syntymiseen. (mm. Maccoby 1980; Samuels 1981; Herbert 1981;
Bandura 1982; Velder 1984; Kauffman 1985.) Sopeutumisen ohjaamisessa pyri-
tddn vaikuttamaan myds ympéaristéon.

Kolmiomallin (Herbert 1981) mukaan korostetaan opettajien ja vanhempien
osuutta ja yhdessd toimimista lasten sopeutumisen lisddmisessd. Vanhempien
kasvatuskdytdntod selvitettiin yhteistydn toteuttamista varten, ja kasvatuskidy-
tédnnén ja sopeutumisen yhteydet selvitettiin, (Maccoby 1980; Kauffman 1985.)
Vanhempien ja pdivdkodin henkilokunnan kasvatustoimenpiteiden kdyttoad pyrit-
tiin muuttamaan ja my®s yhtendistim&an.

Mindtehokkuuden ja itsearvostuksen (Samuels 1977) kokeminen s3&telee
yrittdmistd ja jaksamista, kdyttdytymistd eri tilanteissa, sopeutumista niihin.
Pdivakotiin heikosti sopeutuvien lasten ohjauksessa toteutettiin Banduran (1977,
1982) mindtehokkuusteorian mukaista yksilollistettyd mallioppimisohjelmaa so-
peutumisen ja mindk&sityksen edistdmiseksi.

Riippumattoman muuttujan lihtékohta oli yksilollistdminen, opetusprosessi,
jossa eriyttdminen pyrkii ottamaan huomioon yksilélliset erot oppilasanalyysin
mukaan (mm. Viljanen 1975; Bender ym. 1976; Herbert 1981; Bricker 1982).
Opetusmenetelmind kdytettiin mallioppimista (sijaisvahvistaminen), roolileikki-
menetelmdd (verbaalinen suostuttelu, sijaiskokemukset, suoriutumissaavutukset),
mallitilannemenetelm#d (verbaalinen suostuttelu, sijaiskokemukset, suoriutumis-
saavutukset) ja vanhempien kanssa tehtdvdd yhteisty6td. (Bandura 1977.)

Tdssd tutkimuksessa kaytettiin mallioppimista sopeutumiseen ohjaamisessa,
joka konkreettisesti tarkoitti toivottuun kdyttdytymiseen ohjaamista eri tilan-
teissa (Bandura 1982; myt¢s Samuels 1981). Yksildllistetyn mallioppimisohjelman
mukaan lapsen ei-toivottu kdyttdytyminen jdtettiin huomiotta ja toivotulla ta-
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valla kdyttdytyvdn toverin suoritusta palkittiin tai tdmd sai rangaistuksen ei-
toivotusta kdyttdytymisestddn. Roolileikki- ja mallitilannemenetelmissd kisitel-
tiin ongelmatilanteiden ratkaisemista, joissa tavoitteena oli sopeutuminen ti-
lanteeseen.

Mallioppimisprosessien, havaitsemisen, muistin, motorisen uudelleentuotta-
misen ja motivoitumisen kautta lapsi omaksuu kdyttdytymistavan ja oletetaan,
ettd hdn uusissa vastaavissa tilanteissa kdyttdytyy mallin mukaisella tavalla.
Kuusivuotiaalla lapsella on hallinnassaan taitoja, joita hdn pystyy uudelleentuot-
tamaan. Lapsi on muodostanut ajatuksissaan mielikuvan, miten reaktiokomponen-
tit on yhdistettdvd tdmdn uuden kdyttdytymisen tuottamiseksi. Seuraavassa
vastaavanlaisessa tilanteessa tdmé etukidteistieto ohjaa lapsen kdyttdytymista.
Sijaiskokemukset, suoriutumissaavutukset ja verbaalinen suostuttelu ovat vai-
kuttaneet kdyttdytymisen oppimiseen. (Bandura 1977, 1982.)

Lapsella on tarve kokea onnistumista, saada positiivista itsearvostusta. (Sa-
muels 1977). Lapsi saa oppimiskokemuksia myds itsevahvistamisen kautta harjoi-
tellessaan yksilollisesti kdyttdytymistd, sopeutumista erilaisissa sosiaalisissa
tilanteissa. Tunne henkilékohtaisesta oman ympéristén hallinnasta vahvistuu,
lapsi kokee min#dtehokkuutta (Bandura 1982). Kokemuksia mindtehokkuudesta
lapsi saa sijaisvahvistuksen, verbaalisen suostuttelun ja suoriutumissaavutusten
kautta. Emotionaalinen jdnnitys vdhentdd mindtehokkuuden kokemista. Mind-
tehokkuusodotukset ohjaavat lapsen kdyttdytymistd, ympdristd palkitsee odo-
tusten mukaiset suoritukset. Mindtehokkuuden kokeminen saa aikaan mindk&-
sityksen edistymistd ja johtaa valitsemaan toivottuja kdyttdytymismuotoja. Ndin
kasvatustavoitteiden mukainen sopeutuminen edistyy.

Banduran (1977, 1982) mindtehokkuusteoriaan pohjautuvan yksiléllistetyn
mallioppimisohjelman toteutus ja tutkimuksen teoreettinen viitekehys esitetddn
kuviossa 8.
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KUVIO 8. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys



60

3. TUTKIMUKSEN ONGELMAT JA HYPOTEESIT

3.1. Kuvailevat ongelmat

1. Millaista pdivakotiin heikosti sopeutuvien kuusivuotiaiden sopeutuminen on?
2, Millainen mindkisitys heilld on ?
3. Millainen kasvatuskdytdntd heiddn vanhemmillaan on?

1) Millainen vanhempien kasvatustyyli on?

2) Miten vanhemmat arvioivat kasvatustavoitteita?

3) Miten vanhemmat arvioivat kasvatustoimenpiteitd?

4) Mitad kasvatustoimenpiteitd vanhemmat kayttavat?

3.2. Vertailevat ongelmat ja hypoteesit

4. Eroavatko tyttdjen ja poikien sopeutuminen ja vanhempien kasvatuskdytdnto
sukupuolen mukaan?
5. Eroaako tyttdjen ja poikien mindkasitys?

Hypoteesi 1./0Ongelma 4
Pojilla esiintyy enemmé&n heikkoa sopeutumista kuin tyto6illd. Poikia kasvatetaan
ankarammin kuin tyttéja.

Tyt6t olivat Pulkkisen (1977) tutkimuksen mukaan parempia itsehallinnassa
kuin pojat. Pojilla esiintyi enemmé&n hdiriokdyttdytymistd kuin tytdilld (Lahtinen
1978; Takala ym. 1979). Lievissd h&irioissd sukupuolten valisid eroja oli vdhén,
keskitasoisia ja vaikeita hairi6itd oli pojilla enemmdin kuin tyt6illd. Neuroottisia
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ja antisosiaalisia ongelmia oli pojilla enemmé&n kuin tyt6illd. (Richman ym. 1982,
18-20). Luolajan (1979) tutkimuksessa kdytettiin rankaisevan selittdvdd ohjausta
enemmdn poikien kuin tyttdjen ohjauksessa. Sopeutuvien lasten ja vanhempien
vuorovaikutus on positiivista ja palkitsevaa. Aggressiivinen lapsi saattaa &drsyt-
tdd vanhempiaan, he k&yttdvdt aversiivisia menetelmid, lydvat, huutavat ja
uhkaavat kontrolloidessaan lasta (Kauffman 1985, 99).

Hypoteesi 2./0Ongelma 5.
Tyttdjen ja poikien mindk&sitys eroaa siten, ettd poikien mindtehokkuus on hei-
kompi kuin tyttojen.

Thomasin (1973, 1980) mukaan pojat arvioivat itsensd huonommiksi ja hei-
kommin suoriutuviksi kuin tytdt. MyOds opettajien arviointien mukaan pojat ali-
arvioivat itseddn. POlkin (1978b) tutkimuksessa tyttdjen ja poikien mindk&si-
tyksessd ei ollut paljon eroja. Pojat valitsivat kuitenkin min&k&sitystesteissa
tytt6ja useammin itseddn kielteisesti kuvaavia osioita, esimerkiksi syrjdssd ole-
mista, ristiriitaisia ihmissuhteita ja surullista mielialaa. Pojat korostivat myo6s
aktiivisuutta ja fyysistd voimaa, mikd on johdonmukaista ympériston rooliodo-
tusten mukaan. Tyttdjen vdstaukset kuvasivat passiivisuutta ja kompetenssin
puutetta, mutta myds herkkdtuntoisuutta ndhdi ristiriita oman toimintansa ja
tavoitteen valilld: toiset osaavat, itse ei osaa.

3.3. Selittdviit ongelmat ja hypoteesit

6. Miten mindké&sitys selittdd lapsen sopeutumista?
7. Miten vanhempien kasvatuskdytdnto selittdd lapsen mindké&sitystd ja sopeu-
tumista?

Hypoteesi 3./0Ongelma 6.
Mindtehokkuuden kokeminen ja hyvd sopeutuminen ovat yhteydessi toisiinsa.
Hypoteesia perustellaan tutkimuksen teoriaosan ja esitettyjen tutkimusten
pohjalta. Mindn laajuus ja itsetunto (Kash & Borich 1978) ovat niitd tunteita,
joita koetaan kdyttdytymisessd ja ympéaristoon sopeutumisessa. Banduran (1982)
mindtehokkuusteorian mukaan havainnot omasta kompetenssista, minédtehokkuu-
desta, vaikuttavat sopeutumiseen ja siind muun muassa suoriutuvuuteen (myds
mm. Gresham 1984; lisdksi Kalliopuska 1984; Kd&ridinen 1986). Lapsi, jolla on
heikko min&dkdsitys, on usein aggressiivinen tai vetdytyvd, hdn ei motivoidu ja
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suoriutuu huonosti tehtdvistddn (Johnson & Kanoy 1980; DeApodaca & Cowen
1982; Burdett & Jensen 1983).

Strainin ym. (1983) tutkimuksessa saatiin asetetun hypoteesin vastainen
tulos: sosiaalisesti sopeutumattomiksi arvioidut ja menestyvit, hyvin kdyttdyty-
vat lapset eivdt eronneet min&k&sitykseltdédn.

Hypoteesi 4./0Ongelma 7.
Myonteinen kasvatuskdytdntd on yhteydessd lapsen mindtehokkuuden kokemiseen
ja sopeutumiseen.

Heikko itsetunto on kehittynyt rankaisevassa, arvostelevassa ilmapiirissi,
jossa mindtehokkuudesta ei voi saada kokemuksia (Pulkkinen 1977; vrt. Maccoby
1980). Vanhempien kylmyys, neuvojen puute ja ristiriitaisuus lisddvédt lapsen
sopeutumattomuutta. Aggressiivisuus liittyy rangaistusten ankaruuteen ja van-
hempien kasvatuskyvyttémyyteen (mm. Farrington 1978, 73,74; Rutter 1978, 97-
99). Rankaiseva suhtautuminen on uhkana myds mindn kehittymiselle. Mind
tarvitsee kehittydkseen vapautta kasvaa turvallisessa ympéristossd, jossa on
empaattisuutta ja positiivista asennoitumista ja jossa kasvatetaan rohkaisten ja
motivoiden. (Bills 1981, 10-13; myts esim. Thomas 1973.)

3.4. Kokeelliset ongelmat ja hypoteesi

8. Miten yksilollistetty mallioppimisohjelma vaikuttaa pdivdkotiin heikosti so-
peutuvien kuusivuotiaiden sopeutumiseen?

9. Miten yksilollistetty mallioppimisohjelma vaikuttaa p&ivdkotiin heikosti so-
peutuvien kuusivuotiaiden mindkdsitykseen?

Hypoteesi 5./0Ongelma 8. Ongelma 9.
Yksilollistetyn mallioppimisohjelman vaikutuksesta kuusivuotiaiden sopeutuminen
paranee konstruktiivisuudessa, aktiivisuudessa ja mukautuvuudessa ja min&dkdsi-
tys muun muassa mindtehokkuudessa.

Hypoteesin perustana ovat tutkimuksen teoriaosassa kisitellyt aiheet ja
tutkimukset. Banduran (1977, 1982) mindtehokkuusteorian mukaan onnistumisen
kokemukset vaikuttavat sopeutumista lisddvésti. Mallin kdyttdytymisen ja suo-
riutumisen havainnoiminen vaikuttaa omaan k&yttdytymiseen sijaisvahvistuksen
kautta. MyOs verbaalisen suostuttelun ja suoriutumissaavutusten kautta saadaan
informaatiota oikeista ratkaisuista ja toivotusta kdyttdytymisestd. Niitd omak-
sumalla sopeutuminen paranee. (Bandura 1977; Velder 1984.) Onnistuneen, tyy-
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dytystd tuottavan suorituksen oletetaan kohottavan tunnetta mindtehokkuudes-
ta, parantavan kasitysta itsestd. (mm. Samuels 1977.)

Ohjauksen yksilollistdiminen ohjaa opettajia ja vanhempia suuntaamaan kas-
vatustoimenpiteitd tavoitteellisesti ja tarkoituksenmukaisesti yksilén oppimisky-
vyn ja sen hetkisen tilanteen mukaan. Kodin ja paivakodin kasvatuskdytdnnén
yhdenmukaistuminen edistd3d lapsen kadyttdytymisen kehittymistd (mm. Huttunen
1984). Kasvatustietoisuuden lisdantyminen ohjelman kautta lisdd kasvatusilmas-
ton myonteisyyttd, joka vaikuttaa osaltaan lapsen sopeutumiseen ja min&ké&si-
tykseen. (mm. Bricker 1982; Bender ym. 1976.)
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4. TUTKIMUSMENETELMA

4.1. Koehenkilt

Tutkimuksen koehenkilét, 95 lasta, valikoitiin heikon sopeutumisen perusteella
Jyvaskyldn pdivdkodeissa lukuvuonna 1985-1986 olleista kuusivuotiaista. Elo-
kuussa 1985 pdivdkotien kuusivuotiaiden opettajilta ja vanhemmilta kysyttiin
halukkuutta tulla mukaan kokeilu- ja tutkimustoimintaan. Noin sata lasta jii
tutkimuksen ulkopuolelle opettajien kieltdydyttyd ja neljdn vanhemman jattdessa
lapsensa tutkimuksen ulkopuolelle.

Opettajat tekivdt pdivdkotiin sopeutumisen arvioinnin (liite 1) syyskuussa
364 lapselle. Jatkotutkimuksiin tuli 24 ryhm&d, N=313; neljdn ryhmédn lapsilla ei
esiintynyt heikkoa sopeutumista ja ryhmét jdivdt pois tutkimuksesta. Suoritetun
seulonnan perusteella 18ytyi 120 lasta, joilla heikkoa sopeutumista esiintyi
usein tai hyvin usein; yksi merkintd riitti valintaan. Opettajien syys-lokakuun
vaihteessa suorittaman sopeutumisen tarkkailun jidlkeen (liite 2) ja joidenkin
perheiden paikkakunnalta muuton vuoksi koehenkiléden lopulliseksi ma&drdksi tuli
95.
arvottiin lippuarvonnalla koe- ja kontrolliryhmédksi. Koeryhm&d&dn tuli 48 lasta
(11 ryhm&d, 17 opettajaa) ja kontrolliryhm&&dn 47 lasta (13 ryhm&d, 22 opetta-
jaa). Taulukossa 1 esitetddn koe- ja kontrolliryhmien kuusivuotiaiden jakautumi-
nen ryhmittdin. Lapset, joilla esiintyi heikkoa sopeutumista, on esitetty sarak-
keessa 'yksilollinen ohjelma' ja muut ryhmén kuusivuotiaat sarakkeessa 'ei yksi-
I16llisen ohjelman tarvetta'.



65

TAULUKKO 1. Koe- ja kontrolliryhmét; kuusivuotiaiden jakautuminen yksiléllisen
ohjelman tarpeen/ei tarpeen mukaan N=95 ( N = 313)

Koeryhmé Kontrolliryhmé
Ryhma Kuusivuotiaat lapset Ryhma Kuusivuotiaat lapset
yksiloll. ei yks.ohj. yksiloll. ei yks.ohj.
N:o ohjelma tarvetta N:o ohj.tarve tarvetta
1 7 6 12 6 9
2 6 8 13 4 7
3 4 8 14 6 4
4 8 13 15 2 2
5 2 15 16 2 5
6 4 10 17 3 0
7 5 4 18 3 7
8 1 18 19 7 11
9 8 13 20 4 18
10 1 2 21 2 6
11 2 22 5 16
23 2 22
24 1 7
48 104 47 114

Taulukossa 2 esitetddn koe- ja kontrolliryhmdstd taustatietoina jakaumat
sukupuolen, perhetilanteen ja vanhempien ammatin (Helsingin kaupungin tilasto-
toimiston sosiaaliryhmitys) mukaan.

Lokakuun alussa 1985 koeryhmin koehenkiléiden idn keskiarvo kuukausina oli
73.95, s = 3.15, kontrolliryhmdn koehenkiléiden idn keskiarvo oli kuukausina
73.46, s = 3.53.
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TAULUKKO 2. Koe- ja kontrolliryhm&n taustatiedot: sukupuoli, perhetilanne ja
vanhempien ammatit (Helsingin kaupungin tilastotoimiston sosiaaliryhmitys)
N=95

Koeryhma Kontrolliryhm&
fr % fr %

Sukupuoli

tyttd 15 31.3 23 48.9
poika 33 68.8 24 51.1
Perhetilanne

yksinhuoltajuus 6 12,5 6 13.0
vanhemmat yhdessad 42 87.5 40 87.0
Aidin ammatti

kotona,opiskelija,ty6ton 7 15.2 9 20.0
aputyontekija 7 15.2 7 15.6
ammattityontekija 16 34.8 16 35.6
yrittdjd,ylempi toimih. 11 23.9 9 20.0
johtavassa asemassa 5 10.9 4 8.9
Isén ammatti

kotona,opiskelija,ty6ton 1 2.3 4 10.0
aputyontekija 5 11.6 6 15.0
ammattityontekija 10 23.3 16 40.0
yrittédjd,ylempi toimih. 16 37.2 8 20.0
johtavassa asemassa 11 25.6 6 15.0

4.2, Tutkimucacatelma

Tutkimusasetelma on esi- ja jdlkitestatun koe- ja kontrolliryhm&n kokeellinen
asetelma (Campbell & Stanley 1967, 178), jossa satunnaistamisyksikkénd on
kdytetty opetusryhméaa:
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O, = alkumittaukset. Alkumittaukset tehtiin syys-, loka- ja marraskuun aika-
na 1985. Kuvamindkéasitystesti/a suoritettiin tammikuussa 1986.

X = yksilollistetty mallioppimisohjelma. Sitd toteutettiin pdivdkotitoiminnan
ohella koeryhmassd noin kuuden kuukauden aikana. Samalla aikaa kontrolliryh-
massd toteutettiin pdivakotitoimintaa.

O, = loppumittaukset. Loppumittaukset suoritettiin toukokuussa 1986.

Seuraavassa esitetddn alkumittauksissa kdytetyt arvioinnit, testit ja kyselyt
sekd muuttujat, joita niilld mitattiin. Lisdksi esitetddn muuttujiin liittyvat tut-
kimusongelmat.

Paivakotiin sopeutumisen arvioinnilla (opettajien suorittama arviointi I ja II
sekd vanhempien suorittama arviointi) mitattiin konstruktiivisuutta, aktiivisuut-
ta ja mukautuvuutta. Ndihin muuttujiin liittyvdt ongelmat 1, 4, 6, 7, ja 8.

Kuvamindkdsitystesti/a:lla (Harter & Pike 1980a, 1980b) mitattiin fyysistd
mindd, mindidentiteettid ja mindtehokkuutta, joihin liittyvdt ongelmat 2, 5, 6, 7
ja 9.

Kasvatuskadytdntokyselylld selvitettiin vanhempien myonteistd kasvatuskady-
tdntdd, tavoitteellista kasvatuskdytdntod ja ohjaavaa kasvatusta arvioivaa kas-
vatuskdytantdd, joihin liittyvdt ongelmat 3, 4 ja 7.

Loppumittauksissa kaytettiin seuraavia arviointeja ja testejd. Pdivdkotiin
sopeutumisen arvioinnilla (opettajien suorittama arviointi I ja II sekd vanhempi-
en suorittama arviointi) mitattiin konstruktiivisuutta, aktiivisuutta ja mukautu-
vuutta. Tutkimusongelma 8 liittyy muuttujiin ja mittaukseen.

Kuvamindkdsitystesti/a:lla (Harter & Pike 1980a, 1980b) mitattiin fyysista
mindd, mindidentiteettid ja mindtehokkuutta. T&dh&n liittyy tutkimusongelma 9.

Mindkédsityshaastattelu/b:lld selvitettiin mindidentiteettid, mindtehokkuutta,
itsetuntoa ja mindkuvaa. Tutkimusongelma 9 liittyy muuttujiin ja mittaukseen.

Tutkimuksessa kaytettiin lisdksi toverimindarviointia, kahta mindké&sitystes-
tid (Bolea, Felker & Barnes 1971; PoOlkki 1978b) sekd pdivdkotiin sopeutumisen
tarkkailua, jotka toteutettiin alkumittausten aikaan. Saatuja tietoja kadytettiin
yksilollistetyn mallioppimisohjelman suunnittelussa.

4.3. Tutkimuksessa kidytetyt mittarit ja mittaukset

Pdivikotiin sopeutumisen arviointi

Opettajien suorittama arviointi I

Arviointilomake on laadittu koulun tyorauhatutkimuksissa k&dytetyn mittarin
pohjalta (mm. Aho 1976a) sekd Jyvdskyldn kaupungin koululaitoksessa kdytetyn
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oppilaiden kdyttdytymisen arviointilomakkeen mukaan. Arviointilomake laadit-
tiin paivdkodin tilanteisiin soveltuvaksi. Se jakautuu yleisen sosioemotionaalisen
kdyttdytymisen osaan, tydskentelykdyttdytymiseen ja tyodrauhakdyttdytymiseen.
Arvioitavana oli 17 (loppumittauksessa 18) muuttujaa, joista arvioitiin ominai-
suuden negatiivista ilmenemistd. Arviointi suoritettiin asteikolla 1 - 5, jolloin
1=hyvin harvoin; 2=harvoin; 3=joskus; 4= usein; 5=hyvin usein. Opettajat suoritti-
vat arvioinnin syyskuussa 1985 ja toukokuussa 1986. (liite 1)

Opettajien suorittama sopeutumisen arviointi II

Vanhempien suorittama sopeutumisen arviointi

Opettajat ja vanhemmat arvioivat lapsen sopeutumista marraskuussa. Arvioita-
vana oli samoja ominaisuuksia kuin ensimmdisessd mittauksessa (18 osiota).
Arviointi suoritettiin kuusiportaisella asteikolla ominaisuuden positiivisen tai
negatiivisen ilmenemisen mukaan (liite 3). Loppuarvioinnit suoritettiin touko-
kuussa 1986.

Kuvamindkisitystesti/a (Harter & Pike 1980a, 1980b, 1983)

Testi koostuu 24 osiosta, joissa lapsen valittavana on kaksi vaihtoehtoista ku-
vaa. Vastauksista annetaan positiivisuussuunnassa 1 - 4 pistettd. Vastausvaih-
toehdot ovat esimerkiksi tuskin yhtddn, vdhdn, melko paljon, hyvin paljon. Ty-
téille ja pojille on omat kuvaversiot. Tutkija suoritti testaukset tammikuussa
1986 ja toukokuussa 1986.

Mindkisityshaastattelu/b

Kyselyssd (liite 4) on 50 osiota, jotka kuvaavat sosiaalista vuorovaikutusta,
mielialaa, persoonallisuuden piirteitd, arviointia omista taidoista ja ominaisuuk-
sista. Useiden ominaisuuksien kohdalla on kysymys sekd negatiivisesta ettd posi-
tiivisesta vaihtoehdosta. Vastaukset saivat pisteitd negatiivisuus-positiivisuus -
suunnassa 1 - 3, ei koskaan, joskus, usein. POlkki (1978b) on kayttdnyt saman-
tapaista kyselyd, jonka nimenid on kieleen sidottu mindké&sitystesti (myods Jersild
1952; Lummelahti 1983). Tutkija suoritti testauksen loka-marraskuussa 1985 ja
opettajat loppumittauksen toukokuussa 1986.

Vanhempien kasvatuskidytintokysely

Kyselyssd (liite 5) on 12 osiota, joista osioihin 3, 4 ja 8 4&iti ja isd vastasivat
erikseen. Arviointivastaukset esitettiin asteikolla 1 - 6. Vanhempien kasvatus-
tyyli (osio 4) arvioitiin ominaisuuksien positiivisen tai negatiivisen ilmenemi-
sen mukaan. Kasvatustavoitteet arvioitiin asteikolla 1 - 10, kasvatustoimenpi-
teet 1 - 5 ja kasvatustoimenpiteiden kdyttdé 1 - 3 (ei koskaan, joskus, usein).
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Osio 11 on vanhempien suorittama sopeutumisen arviointi (Liite 3). Vanhemmat
suorittivat arvioinnit marraskuussa 1985.

Toverimindarviointi

Kyselyssd on 21 kohtaa ominaisuuksista, sosiaalisesta vuorovaikutuksesta, suo-
riutumisesta ja tunteista. Vastauksista annettiin positiivisuussuunnassa 1 - 3
pistettd, ei koskaan, joskus, usein. Kaksi toveria arvioi koehenkil6itd. Kysymyk-
set ovat samansisdltoisid kuin mindkdsityshaastattelussa/b (myos Jersild 1952;
Polkki 1978b). Tutkija ja opettajat suorittivat toveriarvioinnit lasten kanssa
marraskuussa 1985 ja toukokuussa 1986. Toverien antamia tietoja k&ytettiin
yksilollisid ohjaussuunnitelmia laadittaessa.

Muut mindkisitystestit

(Bolea, Felker & Barnes 1971; Polkki 1978b)

Lapsen mindkdsityksen tarkastelussa kdytettiin myods kuvatestejd, jotka pohjau-
tuvat Jersildin (1952) mindkdsitysmittareihin. Testien antamia tietoja kdytettiin
yksilollisid ohjaussuunnitelmia laadittaessa.

Péivikotiin sopeutumisen tarkkailu

Opettajat tarkkailivat lasten sopeutumista paivdkodin eri toimintoihin (leikki,
vapaa toiminta, ulkoilu, ruokailu, lauluhetki, ohjattu tuokio) 5 - 10 min. kerral-
laan samojen arviointikohtien mukaan kuin paivadkotiin sopeutumisen arvioinnissa
(liite 1). Koeryhmissd arvioitiin myds opettajien ohjaustoimenpiteiden mairaa ja
tehoa ohjaussuunnitelmaa varten. Opettajat suorittivat tarkkailun lokakuussa
1985 ja ohjaustoimenpiteiden arvioinnin marraskuussa 1985. Tarkkailutietoja
kdytettiin sopeutumisen alkuarvioinnin tarkistusmenetelmdnd. Koeryhmistd saa-
tuja tietoja kadytettiin yksilollisid ohjaussuunnitelmia laadittaessa. (liite 2)

4.4. Riippuvat muuttujat

4.4.1. Riippuvien muuttujien esittelyd

Tutkimuksen riippuvina muuttujina ovat sopeutuminen, mindkasitys ja vanhempi-
en kasvatuskdytdnto. Muuttujat koostuvat useista osiotason muuttujista, joita
on muokattu tulosten tarkastelua varten faktorianalyysin avulla tai teoreetti-
sen lahtokohdan mukaan summamuuttujiksi. Kasvatuskdytdntomuuttujat on stan-
dardoitu mitta-asteikon suhteen. Kaikkia faktorianalyyseja ei ole sijoitettu liit-
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teisiin, vaan ne ovat tutkijan hallussa. Kuvailevien ongelmien tarkastelussa kdy-
tetddn muuttujien osiotason jakaumatietoja.

4.4.2. Sopeutumismuuttujat

Sopeutumista mitattiin kolmella mittauksella: opettajien suorittama arviointi I
ja II sekd vanhempien suorittama arviointi. Suoritetuissa faktorianalyyseissa
saatiin seuraavat kolmen faktorin ratkaisut.

Opettajien suorittama arviointi I:

Ensimmdisen faktorin k&rkilataukset kuvastavat hyvdd sopeutumista ja odotus-
ten mukaista kdyttdytymistd. Faktori sai nimen 'konstruktiivinen, harkitseva'.
Toinen faktori kuvaa toimintaa ja sai nimen 'toimiva, omatoiminen’. Kolmannen
faktorin karkilataukset kuvaavat valoisuutta, varmuutta ja rohkeutta, se nimet-
tiin 'rohkeaksi' (liite 6, taulukko 1). Arvioinnin alku- ja lopumittausten primaa-
ripisteiden jakaumat esitetdin liitteessd 10, taulukko 2 ja 3.

Opettajien suorittama arviointi II:

Ensimmé#inen faktori sai nimen 'harkitseva, itsensd hillitsevd', sen korkeimmat
lataukset esiintyvdt ndilld muuttujilla sekd rauhallisuudessa ja hiljaisuudessa.
Toisen faktorin korkein lataus on omatoimisuudessa, myds aloitekykyisyys latau-
tuu voimakkaasti; faktorin nimeksi tuli 'omatoiminen'. Kolmas faktori sai nimen
'mysGtdeldva’ (liite 6, taulukko 2). Arvioinnin alku- ja loppumittausten primaari-
pisteiden jakaumat esitetddn liitteessd 11, taulukko 1 ja 2.

Vanhempien suorittama arviointi

Ensimméinen faktori sai nimen 'rauhallinen, hiljainen' voimakkaimmin latautuvi-
en muuttujien mukaan. Toinen faktori saa negatiivisia korkeita latauksia mm.
rohkeudessa ja avoimuudessa, sen nimeksi tuli 'arka, sulkeutunut'. Kolmas fak-
tori sai nimen 'vilinpitdmiton' (liite 6, taulukko 3). Arvioinnin alku- ja loppu-
mittausten primaaripisteiden jakaumat esitetdén liitteessd 11, taulukko 3 ja 4.

Sopeutumisen summamuuttujat

Seuraavaksi suoritettiin edellisten analyysien pohjalta muodostettujen summa-
pisteiden faktorianalyysi. Kolmen faktorin ratkaisu valittiin tulkinnallisuutensa
ja melko hyvien ominaisarvojensa vuoksi. Tosin kolmannen faktorin ominaisarvo

telusta on kuitenkin yli 50 %. Vanhempien arvioinneista muodostuneita muuttujia
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sijoittuu kolmannelle faktorille. Taulukossa 3 esitetddn sopeutumisen kolmen
faktorin ratkaisu.

Ensimmé&inen faktori nimettiin 'konstruktiivisuudeksi'. Se saa korkeimman
latauksensa samannimiselld muuttujalla. Myds omatoiminen ja harkitseva saavat
korkeita latauksia ja ilmaisevat ratkaisemista ja jarkevyyttd (ks. Pulkkinen ym.
1980).

Toinen faktori sai nimekseen 'aktiivisuus' (vrt. Pulkkinen ym. 1980). Kor-
kein lataus on muuttujalla omatoiminen, ja korkeita latauksia saavat myds
muuttujat rohkea ja myodtdeldva. Aktiivisuus on rohkeaa, mutta myds sosiaalista.

Kolmannen faktorin korkein lataus on muuttujalla valinpitdmétdn; myds rau-
hallinen, hiljainen latautuu faktorilla voimakkaasti, arka saa vdhdisemmén la-
tauksen. Pulkkinen ym. (1980) kuvaavat mukautuvaa kdyttdytymistd rauhallise-
na, kirsivillisend ja alistuvaisena. Faktori nimettiin 'mukautuvuudeksi'.

Faktorianalyysin pohjalta laadittiin summamuuttujat, jotka nimettiin konst-
ruktiivisuudeksi, aktiivisuudeksi ja mukautuvuudeksi. Loppumittauksista laadit-
tiin vastaavat summamuuttujat jatkoanalyyseja varten.

TAULUKKO 3. Suorakulmaisesti rotatoitu faktorimatriisi sopeutumisen summa-
pisteistd (alkumittaus) N=95

Summamuuttuja Fakt Fakt Fakt
I II I1I h?

1. Konstruktiivinen, harkitseva .87 .01 .13 .78
2. Toimiva, omatoiminen .62 .38 .07 .54
4. Harkitseva, itsensi hillitsevd .70 .05 .10 .54
3. Rohkea .19 .64 -.00 .45
5. Omatoiminen -.00 .81 .21 .71
6. MyoGtéeldva .05 .56 .09 .32
7. Rauhallinen, hiljainen .35 -.00 .68 .59
8. Arka, sulkeutunut -.23 .29 .43 .33
9. Vilinpitdmaton .15 .14 .74 .60
ominaisarvo’ 2.59 1.39 0.90 4.88

suhteellinen ominaisarvo 28.8% 15.5% 10.1% 54.4%
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4.4.3. Mindkisitysmuuttujat

Mindkéasitystd kartoitettiin lapsen omalla haastattelulla, kolmella testilld ja
kahden toverin arvioinnilla. Yritys loytdd yhtendinen mindk&sitystd ilmaiseva
tarkastelu ndiden mittausten pohjalta ei onnistunut. Faktorianalyysilla saatiin
testikohtaiset faktorit. Samoin k&dvi teoreettiselta pohjalta laadittujen summa-
muuttujien faktoroinnissa: kukin testi asettui omalle faktorilleen.

Mindkéasityksen tarkastelua varten valittiin mindkédsityshaastattelun ja kuva-
mindk&sitystestin mukaan teoreettiselta pohjalta laaditut summapisteet. Testi-
valinnan kriteerind olivat summapisteiden luotettavuusarvot.

Kuvamindkisitystestin/a summamuuttujat muodostuivat seuraavasti:

Fyysinen minii/a (physical self); kdsitys itsestd fyysisend olentona, liikku-

vana, leikkivdnd ja taitoja omaavana (Kash & Borich 1978; Harter & Pike

1983).

Summamuuttujan osiot: K4 keinuu, K8 kiipedd, K16 hyppadd, K20 juoksee,

K24 konkkaa

Mindidentiteetti/a (self-identity); tunne itsestd sosiaalisen ympé&ristén ja-

senend (Kash & Borich 1978; Hartcr & Pike 1983).

Summamuuttujan osiot: K9 &iti ottaa mukaansa, K13 &iti valmistaa mieli-

ruokia, K15 pdivdkodissa leikkitovereita, K25 &iti keskustelee lapsen kanssa

Miniditehokkuus/a (self-efficacy); kdsitys mindstd tekevdnd, suorittavana,

esittdvdnd yksilond (Kash & Borich 1978; Bandura 1982).

Summamuuttujan osiot: K6 suoriutuu tehtédvistd, K10 tuntee varit, K12 sol-

mii kengdnnauhat, K14 osaa laskea, K18 osaa aakkoset, K22 kirjoittaa ni-

mensd

Minékésityshaastattelun/b summamuuttujat muodostuivat seuraavasti:

Minididentiteetti/b (self-identity); ks. edelld

Summamuuttujan osiot: AM4 tappelee, AM11 haluaa voittaa, AM20 on kave-

reita, AM26 lyo, AM27 itsepdinen, AM28 haukkuu, AM34 kiusaa, AM40 syyt-

td4 toisia, AM42 levoton

Miniéitehokkuus/b (self-efficacy); ks. edellda

Summamuuttujan osiot: AM6 jdnnittd4d, AM21 epdonnistuu, AM33 tarvitsee

apua, AM38 osaa tehdd tehtdvidt, AM45 pelottaa

Itsetunto/b (self-esteem); tunne sosiaalisesta arvostuksesta ja toisten hy-

vaksynnéstd ja siitd, ettd suoriutuu normeista (Kash & Borich 1978).

Summamuuttujan osiot: AM2 auttaa toisia, AM9 kohtelias, AM12 suuttuu,

AM13 on tuhma, AM17 tottelee, AM43 kiroilee, AM47 pitd4 omista suorituk-

sistaan, AM48 ottaa toisten tavaroita ilman lupaa, AM49 on tyytyvdinen

itseensd, AM50 pahoittaa mielensid
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Mindkuva/b (self-image); kdsitys itsestd arvopohjaisena, myOs siitd millai-

nen haluaisi olla (Kash & Borich 1978).

Summamuuttujan osiot: AM3 surullinen, AM5 arka, AM19 laiska, AM32 halu-

aa maariatd, AM35 heikko, AM37 onneton

Loppumittauksista muodostettiin vastaavasti summamuuttujat: fyysinen
mind/a, mindidentiteetti/a ja mindtehokkuus/a sekd mindidentiteetti/b, mindte-
hokkuus/b, itsetunto/b ja mindkuva/b jatkoanalyyseja varten.

4.4.4 Kasvatuskiytidntémuuttujat

Vanhempien kasvatuskdytdnt6d tarkasteltiin siten, ettd molemmat vanhemmat
arvioivat erikseen kasvatustyylinsd. Yhdessd arvioitiin kasvatustavoitteita ja
kasvatustoimenpiteitd sekd esitettiin kasvatustoimenpiteiden kaytto.

Aidin ja isin kasvatustyylin faktorianalyysissa saatiin kahden faktorin rat-
kaisut (liite 7, taulukko 1 ja 2). Aidin kasvatustyylin ensimmiinen faktori saa
korkeimmat latauksensa muuttujilla salliva, hyvdksyvd ja helld, se nimettiin
'didin helldksi kasvatustyyliksi'. Toinen faktori sai nimen '&didin itsendistdva
kasvatustyyli'. Isdn kasvatustyylin ensimmdinen faktori latautuu korkeimmin
muuttujilla helld ja lemped. Faktori sai nimeksi 'isdn helld kasvatustyyli'. Toi-
nen faktori nimettiin 'isdn johdonmukaiseksi kasvatustyyliksi'; korkeimmat la-
taukset ovat muuttujilla johdonmukainen, kannustava ja myodnteinen.

Kasvatustavoitemuuttujien faktorianalyysissa valittiin kahden faktorin rat-
kaisu (liite 7, taulukko 3). Ensimmdisen faktorin korkeimmat lataukset ovat
muuttujilla aloitekykyisyys, kohteliaisuus, vastuuntuntoisuus, pddmé&iratietoi-
suus, itseluottamus ja rehellisyys, faktori sai nimen 'vahvan itsehallinnan ja
aktiivisuuden tavoitteet'. Toisen faktorin voimakkaimmat lataukset ovat muut-
tujilla rauhallisuus, ystadvillisyys, myotdtuntoisuus, keskittymiskykyisyys, jousta-
vuus ja dlykkyys. Faktorin nimeksi tuli 'mukautuvan suoriutumisen tavoitteet’.

Kasvatustoimenpiteiden arvioinnin faktorianalyysissa (liite 7, taulukko 4)
valittiin kolmen faktorin ratkaisu. Ensimmdinen faktori sai nimen 'keskustelevi-
en, vetoavien kasvatustoimenpiteiden arviointi'. Korkeimmat lataukset ovat
muuttujilla luvataan mieluisaa, muistutetaan merkilld ja vedotaan tunteeseen.
Toisen faktorin nimeksi tuli 'ohjaavien kasvatustoimenpiteiden arviointi', korke-
at lataukset ovat muuttujilla selitys ja kannustetaan ratkaisemaan. Kolmas fak-
tori nimettiin 'rankaisevien kasvatustoimenpiteiden arvioinniksi': muuttujat
piiskataan, tukistetaan ja todetaan, ettei opi, latautuvat tdlld faktorilla,

Vanhempien kasvatustoimenpiteiden kiyttdid koskevan faktorianalyysin (liite
7, taulukko 5) kahden faktorin ratkaisussa ensimmdisen faktorin nimeksi tuli
'ohjaavien kasvatustoimenpiteiden kdyttd'. Faktorilla saa korkeimpia latauksia
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muuttujat keskustelu ja selitys. Toisella faktorilla latautuu eniten muuttuja
poistetaan selittdméttd. Toinen faktori nimettiin 'epdjohdonmukaisten kasvatus-
toimenpiteiden kdytoksi'.

Faktorianalyysien mukaan laaditut kasvatuskdytdntod koskevat summamuut-
tujat faktoroitiin ja kolmen faktorin ratkaisu valittiin (taulukko 4). Ensimm&i-
selld faktorilla saavat latauksia isdn ja didin helld kasvatustyyli, ohjaavien kas-
vatustoimenpiteiden kdytto ja isdn johdonmukainen kasvatustyyli. Faktori nimet-
tiin 'myo6nteiseksi kasvatuskdytdnnoksi'. Toisella faktorilla latautuvat mukau-
tuvan suoriutumisen tavoitteet ja vahvan itsehallinnan tavoitteet; epadjohdonmu-
kaisten kasvatustoimenpiteiden kdytt6 saa negatiivisen latauksen. Faktori sai
nimen 'tavoitteellinen kasvatuskdytdntt'. Kolmas faktori nimettiin 'ohjaavia
kasvatustoimenpiteitd arvioivaksi kasvatuskdytannoksi', silld latautuvat keskus-
televien kasvatustoimenpiteiden arviointi ja ohjaavien kasvatustoimenpiteiden
arviointi.

Faktorianalyysin mukaan laadittiin summamuuttujat kasvatuskdytdnnosta:
myonteinen kasvatuskdytintd, tavoitteellinen kasvatuskidytlintd ja ohjaavia kas-
vatustoimenpiteiti arvioiva kasvatuskdytidnto.

TAULUKKO 4. Suorakulmaisesti rotatoitu faktorimatriisi vanhempien kasvatus-
kaytdnnostd (didin ja isdn kasvatustyyli, kasvatustavoitteiden arviointi, kasva-
tustoimenpiteiden arviointi ja kdyttd) N=95

Summamuuttuja Fakt Fakt Fakt
I 1I I1I h?

1. &idin helld kasvatustyyli .62 .04 -.04 .39
3. isdn helld kasvatustyyli .70 .06 .03 .49
4. isdn johdonmukainen kasvatustyyli .51 .07 .31 .36
7. rankaisevien kasv.toimenp.arviointi .41 22 .24 .27
8. onhjaavien kasvatustoimenpit. kdytid .50 .06 37 .40
9. epdjohdonmuk. kasv.toimenp.kdytto .02 -.41 -.22 22
10. vahvan itsehallinnan kasv.tavoitteet .00 .08 -.29 .42
11. mukautuvan suoriutumisen tavoitteet .08 .69 -.04 .49
5. keskustelevien kasv.toimenp.arviointi -.00 -.13 .40 .18
6. ohjaavien kasv.toimenp.arviointi .08 .08 .64 .46
ominaisarvo 1.73 1.08 0.87 3.68

suhteellinen ominaisarvo 17.3% 10.9% 8.8% 37.0%
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4.5. Riippumaton muuttuja

Yksilollistetty mallioppimisohjelma

Koeryhmdlle kohdistettu kéasittelyohjelma sisdlsi opettajien ohjausta ja lapsille
yksilollisesti suunnitellut ohjelmat, joita toteutettiin my6s ryhmé&tasolla. Ohjel-
maan sisdltyi mm. mallioppimis-, roolileikki- ja mallitilannemenetelmien kdyttoa
sekd yhteistydtd vanhempien kanssa. Tutkimuksessa selvitettiin ka3sittelyohjel-
man yhteisvaikutusta.

Elokuussa 1985 pidettiin opettajille kaksi tilaisuutta, joissa kisiteltiin tutki-
musta ja siihen osallistumista. Tutkimuksen tarkoitus, tavoitteet ja toteutus,
opettajien osuus toteutuksessa, arvioinnit, tarkkailut, vanhempien informointi,
mahdolliset jarjestelyt pdivdkodissa, kahden opettajan osuus ryhméssd tutkimuk-
sen kannalta, toteutuksen aikataulu sekd tutkijan osallistuminen ja k&dynnit pai-
vdkodeissa selvitettiin opettajien kanssa.

Tutkija ldhetti pdivdkotien kautta vanhemmille selostuksen tutkimuksesta ja
palautettavan kyselyn, saako lapsi osallistua tutkimukseen. Vanhempien annet-
tua luvan tutkija vei pdivdkoteihin sopeutumisen arviointilomakkeet ja ohjasi
opettajia niiden kdyttéon. Sopeutumisen seulonnan jilkeen aloitettiin alkutes-
taukset, joista tutkija suoritti suurimman osan; osan suorittivat opettajat tutki-
jan ohjauksen mukaan. Opettajille annettiin ohjeet kirjallisesti ja suullisesti.
Arviointien jdlkeen ryhm&t arvottiin koe- ja kontrolliryhmiksi kuten aikaisemmin
on selostettu.

Tutkija osallistui arvonnan jidlkeen sddnnoéllisesti koeryhmien toimintaan,
syyslukukaudella viikoittain tai kerran kahdessa viikossa, kevdtlukukaudella noin
kolmen viikon vélein. Yksil6llistettyd mallioppimisohjelmaa toteutettiin koeryh-
missd noin kuusi kuukautta. Ohjelman toteutusaikana kontrolliryhmissd toimit-
tiin paivdkodin yleisen kdytdnnoén mukaan. Tutkija osallistui kolmen kontrolli-
ryhmédn vanhempieniltaan, joihin hdntd pyydettiin. Vanhempienilloissa keskustel-
tiin paivdkodin ja kodin kasvatuskysymyksistd sekd kuusivuotiaiden ikdkauteen
liittyvistd erityispiirteistd. Koeryhmien vanhempienilloissa tutkija alusti kasva-
tuskysymyksid koskevat keskustelut, joissa pohdittiin muun muassa kasvatustoi-
menpiteita.

Koeryhmien opettajille jarjestettiin tilaisuus, jossa késiteltiin yksilollistettya
mallioppimisohjelmaa, sen teoreettista taustaa ja kdytdnnon toteutusta. Tutkija
kokosi alkuarvioinneista, tarkkailuista, testeistd ja henkilokunnan kanssa kay-
dyistd keskusteluista saadut tiedot ja laati alustavan ohjelman kullekin lapselle
(liite 8). Suunnitellut roolileikit ja mallitilannekertomukset sopivat sisdltojensd
puolesta useiden lasten ongelmatilanteeseen, ja niitd toteutettiin ryhmé&ssid tai
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pienryhméssd. Yksilollinen k&yttdytymisen ohjaaminen mallioppimisen avulla
suunniteltiin lapsikohtaisesti, ja opettajat kayttivat sitd sopivissa tilanteissa.
Eri lapset toimivat malleina tilanteen mukaan. Myds lapset, joilla oli todettu
heikkoa sopeutumista, saattoivat olla positiivisena mallina joillekin lapsille.

Opettajat saivat ohjaussuunnitelmat kdytté6nsid, ja niitd kasiteltiin ja kehi-
teltiin k&sittelyn alkuvaiheessa viikoittain. Ohjaussuunnitelman kdyttdd ja ohjel-
man toteuttamista ohjattiin sanallisesti ja kirjallisilla ohjeilla. Tutkija vei oh-
jaus- ja tutkimusmateriaalin p&ivdkoteihin ja késitteli sen yhdessd opettajien
kanssa. Suurin osa materiaaleista ldhetettiin etukdteen postitse, ja opettajat
ja tutkija keskustelivat materiaalin sisdlldistd ja toteutuksesta seuraavalla ta-
paamiskerralla. Keskusteluissa ké&siteltiin ohjauksessa esille tulleita kysymyksid
ja kunkin ohjelmassa olevan lapsen tilannetta. Myds ryhmédkohtaiset kysymykset
kdytiin ldpi. Ohjaussuunnitelmaan tehtiin tarpeellisia lisdyksid ja muutoksia
koko ohjelman toteutuksen ajan. Opettajat ja tutkija keskustelivat puhelimessa
esille tulleista kiireellisistd kysymyksistd. My0s lapsikohtaisista, ohjaukseen
liittyvistd asioista neuvoteltiin puhelimessa.

Ohjelman yksilollinen osa laadittiin lapsikohtaisesti eri tilanteissa toteutet-
tavaksi. Opettajille esitettiin suosituksia, ettd ohjelmaa kdytetd&dn luonnollisissa
tilanteissa mahdollisimman usein. Mallioppimismenetelmdad kdytetddn paivittdin
ja roolileikkid sekd mallitilannemenetelm&ds viikoittain. Vanhempien kanssa teh-
tdvad yhteistyodta lisdtddn ja pyritddn tapaamaan ryhmén jokaista vanhempaa.

Yksilollistdmisessd ldhtokohtana on jokaisen lapsen tilanteen ja tarpeiden
tunteminen ja ndiden tietojen huomioonottaminen sopivissa yksilékohtaisissa
tilanteissa ja erityisesti myds ryhmétilanteissa.

Pédivdkotitoiminnan vaihtelevan luonteen vuoksi ei voida etuk&dteen tarkasti
madratd, milloin esimerkiksi mallioppimista kdytetddn tietyn lapsen kadyttdyty-
misen ohjaamiseksi. Vaikea on my®ds ennakolta tietdad, milloin joku lapsi harjoit-
telee mindtehokkuusodotuksin toivottua kdyttdytymistd niin, ettd aikuinen voisi
etukidteen suunnitella vahvistavansa sitd juuri silloin.

Opettajille ei voitu laatia tdsmillisid ohjeita lapsen ohjaamisesta, vaan yh-
dessd keskustelemalla pyrittiin siihen, ettd opettajat entisti enemmin alkaisi-
vat itse loytdd tilanteita eri lasten ohjauksen yksilGllistdmiseen. Kun opettaja
on perusteellisesti tutustunut lapseen, hdn pystyy huomaamaan sopivia tilantei-
ta, missid tdmian lapsen tavoitteiden suuntaista toimintaa ja ohjausta on mahdol-
lista jdrjestdd. Vaikka ohjaus kohdistetaan koko ryhmddn, opettaja pyrkii
suuntaamaan tietyn kohdan juuri jollekin lapselle tai hdn on tietoisesti puuttu-
matta juuri tdméin lapsen kéyttdytymiseen ja kohdistaa huomion johonkin toi-
seen. Ohjauksen sisdlt$ja valitaan ryhmén tarpeiden kannalta, mutta myoés jon-
kun lapsen senhetkisen tilanteen kannalta. Kasvatustoimenpiteiden kayttéd tark-
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kaillaan ja pyritddn 18ytdm&d&dn yksil6llisesti toimivia ratkaisuja. Opettaja pyrkii
havaitsemaan, mitd lapselle tapahtuu siini tilanteessa, niiden olosuhteiden puit-
teissa, juuri noiden lasten ja aikuisten vaikutuspiirissd ja lapsen senhetkisen
tilanteen kannalta. Ryhmédn ohjausta ja yksilollistd ohjausta seurataan, ja myo®s
aikuisten osuutta pyritddn tarpeen mukaan muuttamaan.

Loppumittausten suorittaminen ohjattiin kirjallisesti ja suullisesti, ja sen to-
teuttivat opettajat ja tutkija yhdessa

Liitteessd 9 esitellddn yksilollistetyn mallioppimisohjelman toteuttamista.
Ohjelmamateriaali on siilytettdvand tutkijalla.

4.6. Aineiston analyysimenetelmit

TAULUKKO 5. Aineiston analyysimenetelmdt N=95

Tilastollinen Ongelma Kédyttotarkoitus

laskentamenetelma

1. Cronbachin alfa muuttujien reliabili-

korrelaatio- teetin arviointi

kertoimet

2. Jakaumat, keskiar- 1,2,3 muuttujien kuvailu

vot,hajonnat,prosent- analyysimenetelmien

tiluvut,summamuuttujat valinta

3. Korrelaatioker- 6,7 muuttujien vélisten

toimet yhteyksien
selvittdminen

4. Riippumattomien kes- 4,5 ryhmien vélisten

kiarvojen vertailu erojen vertailu

t-testilla

5. Faktorianalyysi 4,5,6, muuttujien jdsentdminen

suorakulmainen 7,8,9 summamuuttujien

ja vinokulmainen laatiminen

rotatointi

6. Erotteluanalyysi 4,5 ryhmien vertailu

askeltava

7. Regressioanalyysi 6,7 muuttujien véilisten

askeltava yhteyksien
selvittdminen

8. Kovarianssiana- 8,9 ryhmien vertailu

lyysi
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Arvioinnit ja testit pisteitettiin 1 - 6 siten, ettd arvioidun ominaisuuden tai
kdyttdytymisen esiintyminen hyvin usein sai korkeimman pistem&d&drdn ja vastak-
kainen &d&ripdd pistemdidrdn yksi. Pisteitys tehtiin yhteismitalliseksi siten, ettad
mydnteinen ominaisuus tai k&yttdytyminen arvioitiin korkealla ja kielteinen
matalalla pistem&aralld

Ongelmien ratkaisemiseen liittyvdt aineiston kdsittelymenetelmét esitetddn
taulukossa 5.



5. TULOKSET

5.1. Mittausten luotettavuus

79

Mittausten reliabiliteettia selvitettiin laskemalla alku- ja loppumittauksissa
Cronbachin alfakertoimet kullekin mittarin osa-alueelle ja mittarille. Taulukossa

6 esitetddn alku- ja loppumittausten reliabiliteettikertoimet suoritetuista arvi-

oinneista ja testeistd.

TAULUKKO 6. Muuttujien alku- ja loppumittausten luotettavuuden tarkastelua

Cronbachin alfaa kdyttden N=95

Muuttuja ja testi osiot Cronbachin alfa

r alkum. loppum.
Sopeutuminen
opettajien arviointi I 17 .89 .92
opettajien arviointi II 18 .87 .89
vanhempien arviointi 18 .86 .87
Mindké&sitys/a
Kuvamin&kdsitystesti 25 .76 .86
Mindkasitys/b
Mindkdsityshaastattelu 50 91 .90
Kasvatuskdytanto
Vanhempien kasvatuskdytdntdkysely
diti kasvattajana 17 .75
isd kasvattajana 17 .76
kasvatustavoitteiden arviointi 21 .90
kasvatustoimenpiteiden arviointi 23 .69
kasvatustoimenpiteiden kayttd 23 .62
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Sopeutumisen ja mindkdsitys/b:n alku- ja loppumittausten alfakertoimet
osoittavat mittarien hyvdd sisdistd konsistenssia, erottelukyvyn sisdistd johdon-
mukaisuutta (alfa= .86 - .92). Kuusivuotiaiden valikoitumattomalle joukolle
(N=313) suoritettu sopeutumisen arviointi osoittaa my&s hyvaad luotettavuus-
tasoa, Cronbachin alfa = .93. Mindkésityshaastattelu/b:td vastaavan Polkin
(1978b) sidotun kielellisen mindkasitystestin reliabiliteettikertoimet olivat puo-
litusmenetelmélld r= .54 - .79; tdssd tutkimuksessa alfakertoimet ovat korkeat
(alfa = .90 - .91). Polkin tutkimuksessa laskettiin luotettavuuskertoimet erik-
seen kielteisen ja mydnteisen min#dk&sityksen osalta; negatiivisen mindkdsityksen
osalta luotettavuuskertoimet olivat myonteistd alhaisemmat.

Kuvamindkasitystesti/a:n (Harter & Pike 1980) mukaiset mittaukset ovat
my6s melko luotettavia, alfa= .76 - .86. Samantapaisia reliabiliteettiarvoja on
saatu joissakin vastaavissa tutkimuksissa (mm. Wylie 1974; Harter & Pike
1984). Harterin (1982) tutkimuksessa tuli kuvamindk&sitystestin uusintatestauk-
sessa reliabiliteetiksi r= .70 - .80.

Muut tdssd tutkimuksessa tehdyt mindkdsitysmittaukset (ohjaussuunnitelmaa
varten) saivat seuraavia luotettavuuskertoimia: toverimindarviointi (21 osiota)
alfa = .77 - .80; Bolean, Felkerin ja Barnmesin (1971) piirroskuvatesti (49 osio-
ta) alfa = .72 - .82; Polkin piirrostesti (50 osiota) alfa = .78. Mittaukset edus-
tavat ldhes samantasoista luotettavuutta kuin alkuperdismittauksissa. Bolean,
Felkerin ja Barnesin (1971) testin reliabiliteetti oli puolitusmenetelméilld r = .85
ja Polkin (1978b) piirrostestin r = .69 - .79.

Vanhempien kasvatuskdytdntdarviointien (taulukko 6) alfakertoimet vaihte-
levat .62 - .90 ja osoittavat mittauksen erottelukyvyn sisdistd johdonmukaisuut-
ta tyydyttdvalld ja hyvdlla tasolla. Muuttujat &iti kasvattajana ja isd kasvatta-
jana koostuvat kasvatustyylimuuttujista sekd vanhempien kasvatuskdytanto-
kyselyn kasvatusperiaate- ja onnistuneisuus kasvattajana -muuttujasta (liite 5,
osio 3 ja osio 8).

Mittausten stabiliteettia tarkasteltiin alku- ja loppumittausten korrelaatiois-
ta kohdepysyvyytend. Opettajien ja vanhempien suorittamat sopeutumisen arvi-
oinnit osoittivat hyvdid stabiliteettia, mittaukset korreloivat tilastollisesti erit-
tdin merkitsevalld tasolla. Opettajien suorittama sopeutumisen arviointi I sai
alku- ja loppumittauksen vililld korrelaatioarvoja r= .40 - .73 ja vanhempien
suorittama sopeutumisen arviointi korrelaatioarvoja r= . 49 - .80. Korrelaa-
tiokertoimien suuruuden vaihtelu sopeutumismuuttujittain on ndhtdvissd myds
alku- ja loppumittausten muutoksessa, jota tarkastellaan tulosten esittdmisen
yhteydessa.

Mindké&sityshaastattelu/b:n alku- ja loppumittaukset eivdt korreloineet tilas-
tollisesti kaikkien osioiden osalta. Heikkoa kohdepysyvyyttd osoittavat muun
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muassa seuraavat osiot: puhutko, oletko ahkera, teetkd tehtdviat loppuun, suu-
tutko, oletko vdsynyt, oletko yksindinen, totteletko, onko kavereita, epdonnis-
tutko, oletko huolellinen, kuunteletko ohjeita, oletko tyytyvdinen, pahoitatko
mielesi? Hyvdd stabiliteettia osoittavat seuraavat osiot: tappeletko, oletko
arka, oletko kohtelias, haluatko voittaa, annatko tavaroita lainaksi, oletko hyva
urheilussa, teetkd mitd kaverit kadskevit, oletko onneton, oletko levoton, kiroi-
letko, pitdvatkd toiset sinusta, otatko toisten tavaroita ilman lupaa? Alku- ja
loppumittauksen eroja tarkastellaan vastaavien ongelmien kdsittelyn yhteydessa.

Summamuuttujien (riippuvat muuttujat) luotettavuuden tarkastelu

Sopeutumisen, mindkdsityksen ja kasvatuskdytdnnén summamuuttujien luotetta-
vuutta tarkasteltiin Cronbachin alfakertoimien avulla (taulukko 7).

TAULUKKO 7. Sopeutumisen, mindk&sityksen ja kasvatuskdytdnndén summamuut-
tujien luotettavuuden tarkastelu Cronbachin alfan avulla (alkumittaus) N=95

Summamuuttuja Osiot Cronbachin
fr alfa
Sopeutuminen:
Konstruktiivisuus 3 .79
Aktiivisuus 3 .70
Mukautuvuus 3 .61
Mindkéasitys/a
Fyysinen mind 5 .81
Mindidentiteetti 4 .70
Mindtehokkuus 6 .83
Mindkésitys/b
Mindidentiteetti 9 .71
Mindtehokkuus 5 52
Itsetunto 10 .67
Mindkuva 6 .66
Kasvatuskdytdnto:
Myonteinen kasvatuskdytdantd S .68
Tavoitteellinen kasvatuskdytanto 3 52
Ohjaavaa kasvatusta arvioiva kasvatuskdytdntd 2 .52

Summamuuttujien luotettavuutta voidaan alfakertoimien mukaan pitdd osit-
tain hyvdnd ja osittain tyydyttdvdnd. Alfakertoimet osoittavat mittauksen erot-
telukyvyn sisdistd johdonmukaisuutta konstruktiivisuudessa ja aktiivisuudessa,
mindkéasitys/a:n kaikissa summamuuttujissa sekd mindkdsitys/b:n mindidentitee-
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tissd. Epdjohdonmukaisinta erottelu on tavoitteellisen kasvatuskdytdnnén ja
ohjaavaa kasvatusta arvioivan kasvatuskdytdnnoén osalta, mutta niidenkin luotet-
tavuutta voidaan pitdd tutkimuksen kannalta riittdvéna.

Yleisesti tarkastellen tutkimuksen mittausten luotettavuutta voidaan pitdd
vdhintddn tyydyttdvand. Mindkasitysmittauksia on kuitenkin arvioitava myss
aikaisemmissa tutkimuksissa esille tulleiden vaikeuksien valossa. (mm. Wylie
1974; Harter 1982, 1985; Harter & Pike 1984.) Mindkédsitysmittauksen luotet-
tavuuteen liittyvd varteenotettava vaikeus on se, ettei kuusivuotias lapsi pysty
esimerkiksi merkitykselliseen itsensd arviointiin (Harter 1985, 144). Lisdksi
kuvamindkasitystestin jakaumat eivdt tdssd tutkimuksessa tdytd normaalisuuden
kriteerejd, vaan positiiviset vastausvaihtoehdot ovat olleet suosituimpia (vrt.
Harter 1982).

5.2. Kuvailevien ongelmien tulokset

5.2.1. Heikko sopeutuminen pdivikotiin

Opettajien suorittaman arvioinnin I mukaan kuusivuotiailla (N=313) esiintyi
heikkoa sopeutumista hyvin usein 1.0 - 3.5 %:lla jossakin tai joissakin esitetyistd
sopeutumismuuttujista. Usein esiintyi 1.9 - 8.9 %:lla ja joskus 6.1 - 16.6 %:lla
heikkoa sopeutumista jossakin tai joissakin sopeutumismuuttujissa (liite 10, tau-
lukko 1).

Heikkoa sopeutumista tarkastellaan taulukon 8 mukaan, jossa esitetddn 313
lapsen joukosta valikoituneen ryhmdn (N=95) sopeutumisen alkuarvioinnin
(opettajien suorittama arviointi I) jakaumatietoja siten, ettd esiintymisluokat
'usein' ja 'hyvin usein' on yhdistetty. Liitteessd 10 (taulukko 2 ja 3) esitetdén
sopeutumisen (opettajien suorittama arviointi I) alku- ja loppumittauksen ja-
kaumatiedot (N=95).

Heikosta sopeutumisesta useimmin esiintyi riippuvuutta, epdvarmuutta ja
sulkeutuneisuutta (taulukko 8). Adnekkyyttd esiintyi myds usein, mutta esimer-
kiksi aggressiivisuutta ja vdkivaltaisuutta esiintyi usein vain 13 lapsella. Teht&-
vien aloittamisessa esiintyi vaikeuksia 22 lapsella, myods tehtdvien lopettamisen
vaikeutta ja keskittymdttémyyttd oli 1dhes 20 lapsella. Levottomuutta ja totte-
lemattomuutta esiintyi myts melko paljon.

Opettajat arvioivat, ettd 32 lapsella esiintyi joskus tehtdvien aloittamisen
vaikeutta, keskittymadttémyyttd oli 28 lapsella, epditsendisyyttd ja epdvarmuut-
ta esiintyi yli 20 lapsella joskus.



83

Heikosti sopeutuviksi valikoituneet lapset (N=95) kdyttdytyivdt kuitenkin
useimmin hyvdd sopeutumista osoittaen. Kun arviointeja tarkastellaan sopeutu-
mismuuttujakohtaisesti, tulee esille muun muassa se, ettd 73 lasta kayttaytyi
usein harkitsevasti, 72 oli usein valoisia, 68 oli usein innostuneita ja tasapainoi-
sia, 65 oli usein konstruktiivisia, 64 oli usein tottelevaisia ja 63 myo&tdtuntoi-
sia.

Ensimmiiseen ongelmaan saatiin vastaukseksi, ettd p&ivédkotiin heikosti so-
peutuvilla kuusivuotiailla esiintyi &ddnekkyyttd, levottomuutta, tottelematto-
muutta, drsyyntyvyyttd ja aggressiivisuutta. Toimintaan liittyvdd heikkoa sopeu-
tumista esiintyi vaikeutena aloittaa ja lopettaa tehtadvit, keskittymiAttomyyte-
nd, epditsendisyytend ja motivoitumattomuutena. Lisdksi heilld esiintyi riippu-
vuutta, epdvarmuutta, sulkeutuneisuutta, arkuutta ja valinpitdméttomyytta.

TAULUKKO 8. Sopeutumisen alkuarvioinnin jakaumatietoja (opettajien suoritta-
ma arviointi I) N=95

usein joskus usein

fr % fr % fr %
riippuva 30 31.6 20 21.1 45 47.4 riippumaton
sulkeutunut 23 24.2 19 20.0 53 55.8 avoin
arka 18 18.9 20 21.1 57 60.0 rohkea
valinpitdmaton 15 15.8 17 17.9 63 66.3 myG6tédtuntoinen
aggressiivinen 13 13.7 17 17.9 65 68.4 konstruktiiv.
masentunut 9 9.5 14 14.7 72 75.8 valoisa
epdvarma 30 31.6 23 24.2 42 44.2 varma
vaikeus aloittaa 22 23.1 32 33.7 41 43.2 helppo aloittaa
vaikeus lopettaa 19 20.0 21 22.1 55 57.9 helppo lopettaa
keskittym&ton 18 18.9 28 29.5 49 51.6 keskittyva
epditsendinen 17 17.9 25 26.3 53 55.8 itsendinen
motivoitumaton 15 15.8 12 12.6 68 71.5 innostuva
levoton 19 20.0 18 18.9 58 61.1 rauhallallinen
ddnekas 24 25.2 16 16.8 55 57.9 hiljainen
arsyyntyva 14 14.8 13 13.7 68 71.6 tasapainoinen
tottelematon 15 15.8 16 16.8 64 67.3 tottelevainen
vdkivaltainen 10 10.6 12 12.6 73 76.8 harkitseva

5.2.2. Kuusivuotiaiden minékisitys

Lapsen mindkésitystd tarkastellaan kuvamindkadsitystesti/a:n ja mindk&sityshaas-
tattelu/b:n vastausten jakaumatietojen avulla (N=95). Kuvamin&dkdsitystesti/a:n
vastaukset yhdistettiin negatiivisia ja positiivisia vastauksia osoittaviksi. Osio-
muuttujat ryhmiteltiin Harterin ja Piken (1984) mittarirakennetta noudattaen
neljiaksi ryhméiksi: kognitiivinen, fyysinen, toverisuhteiden ja &itisuhteiden kom-
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petenssi (taulukko 9). Tarkasteltaviksi otettiin loppumittauksen vastaukset,
koska ne olivat luotettavuudeltaan alkumittausta paremmat (alfa= .86).

Tulokset osoittavat, ettd lapset kokivat itsensd sekd kognitiivisen ettad
fyysisen kompetenssin suhteen positiivisesti onnistuneiksi. Muun muassa 90 lasta
tunsi vdrit ja oman nimensi kirjaimet ja 89 osasi laskea hyvin. Palapelin pelaa-
misessa ja aakkosten tuntemisessa noin 14 %:lla oli oppimisen varaa. Fyysisen
kompetenssin taito solmia kengdnnauhat puuttui tai oli heikko vield 16.9 %:lla.

Sosiaalisten suhteiden arvioinnissa lapset antoivat enemmin negatiivisia
vastauksia kuin kahdessa ensimmédisessd kompetenssissa. Kuitenkin suhteet tove-
rien kanssa koettiin positiivisina, esimerkiksi pdivdkodissa lapsilla oli leikkito-
vereita (89.5 %), kymmenelld lapsella ei ollut paljon tovereita.

TAULUKKO 9. Kuvamindkésitystesti/a:n positiivisten ja negatiivisten vastausten
jakaumat (loppumittaus) N=95

negatiiviset positiiviset
fr % fr %

Kognitiivinen kompetenssi

2 pelaa palapeleji 13 13.7 82 86.3
6 suorittaa tehtadvit 8 8.4 87 91.5
10 tuntee vérit 5 5.3 90 94.7
14 osaa laskea 6 6.3 89 93.7
18 osaa aakkoset 13 13.7 82 86.3
22 osaa nimen kirjaimet 5 5.3 90 94.7
Fyysinen kompetenssi

4 keinuu 8 8.4 87 91.5
8 kiipeilee 1 1.1 94 99.0
12 solmii kengdnnauhat 16 16.9 79 83.1
16 hyppda 6 6.3 89 93.3
20 juoksee 6 6.3 89 93.3
24 konkkaa 6 6.3 89 93.3
Toverisuhteet

3 on ieikkitovereita 27 28.5 68 71.6
7 yopyy toverin luona 49 51.5 46 48.4
11 on pelikavereita 18 19.0 77 81.1
15 pk:ssa kavereita 10 10.5 85 89.5
19 haetaan leikkim&&n 15 15.8 80 84.2
23 syd toverin luona 43 45.3 52 54.8
Aitisuhteet

5 diti hymyilee 7 7.4 88 92.6
4 &iti ottaa mukaan 19 20.0 76 80.0
13 &iti tekee herkkuja 17 17.9 78 82.1
17 &iti lukee satuja 25 26.4 70 73.7
21 &iti leikkii 36 37.9 59 62.1
25 diti keskustelee 14 14.7 81 85.3
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Suhteet &ditiin koettiin jonkin verran positiivisemmin kuin toverisuhteet. 36
lasta (37.9 %) sanoi, ettei diti leiki tai leikkii vain harvoin hdnen kanssaan, ja
26 % lapsista ilmoitti, ettd &iti ei lue satuja tai kirjoja hdnelle. Primaaripistei-
den mukaan kolme lasta ilmoitti, ettd diti tuskin koskaan lukee hénelle ja seit-
semdn lasta sanoi, ettd diti tuskin koskaan leikkii hdnen kanssaan. Primaaripis-
teet on sdilytettdvand tutkijalla.

Tutkija kyseli testauksen jdlkeen lapsilta reaktioiden perusteluja. Harter ja
Pike (1984) selvittelivdt ndin mittarin konvergenttia validiutta; 96 % lapsista
antoi relevantteja selostuksia ja syitd vastausvalintoihin. T&ssd tutkimuksessa
lapset esittivdt asiallisesti syitd ja tarkennuksia vastauksiinsa. Esimerkiksi:
"Aiti ei enniti leikkis, koska hin on tydssi illalla".

Lapset vastasivat opettajien kanssa kdytyjen keskustelujen mukaan todelli-
suutta vastaavasti kysymyksiin, ettd he osaavat pelata, laskea, kirjoittaa ni-
mensd, keinua, kiivetd, juosta, solmia kengédnnauhat, ettd heilld on leikkitove-
reita paivakodissa ja ettd diti ottaa usein mukaan.

Kuvamindkasitystesti/a:n mukaan pdivdkotiin heikosti sopeutuvilla kuusi-
vuotiailla oli melko todenmukainen kéasitys kognitiivisesta ja fyysisestd kompe-
tenssistaan. Sosiaalisten suhteiden kompetenssia kuusivuotiaat eivdt kokeneet
yhtd vahvaksi kuin edelld mainittuja.

Mindké&sityshaastattelu/b:n alkumittauksen vastausten jakaumatiedot esite-
tdan taulukossa 10. Lapset antoivat vastauksen 'joskus' useisiin kysymyksiin,
27.4 - 61.1 % kysymyskohtaisista vastauksista oli 'joskus'-vastauksia. Poikkeuk-
sen teki kysymys "otatko toisten tavaroita ilman lupaa", siihen annettiin vain
9.5 % 'joskus'-vastauksia. Tdhdn kysymykseen yksi lapsi vastasi ottavansa usein
toisten tavaroita ilman lupaa, 85 lasta vastasi kieltédvasti.

Lapset vastasivat olevansa joskus yksindisid, surullisia, onnellisia, kylldsty-
neitd jne. He sanoivat myds kiroilevansa joskus, tappelevansa joskus, kuuntele-
vansa ohjeita joskus ja auttavansa joskus. Jotkut lapset sanoivat haastatteluti-
lanteessa: "Jokainenhan kiroilee joskus" tai "Kylld kaikki joskus suuttuvat".

Vastausten realistisuutta ja positiivisuutta voi paételld 'joskus' -vastauksis-
ta, joita annettiin kysymyksiin, jotka koskevat iloisuutta, ahkeruutta, kohteli-
aisuutta, tehtdvien loppuunsuorittamista ja hyvin suorittamista, tottelemista,
huolellisuutta, omista suorituksista pitdmistd, tyytyvdisyyttd, ettd on kiva kai-
kille ja ettd on kavereita. Rehellisyyttd osoittavat 'joskus' -vastaukset muun
muassa sellaisiin kysymyksiin, joissa tulee esille negatiivissdvyisid toimintoja ja
ominaisuuksia: suuttuu, on tuhma, jAattd4 tehtdvat kesken, ep&donnistuu, moiti-
taan, lyd, haukkuu, kiusaa, on levoton ja pelk&a.

Negatiivista késitystd itsestd voi arvella, kun lapsi antaa vastauksen 'usein'
kysymyksiin surullisuudesta, tappelemisesta, arkuudesta, tuhmuudesta, yksindi-
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TAULUKKO 10. Mindkdsityshaastattelu/b:n vastausten jakaumat alkumittauksen
mukaan N=95

ei koskaan joskus usein

AM 1 - AM 50 fr % fr % fr %

iloinen 3 3.2 53 55.8 39 41.1
auttaa 4 4.2 58 61.1 33 32.7
surullinen 28 29.5 58 61.1 9 9.5
tappelee 43 45.3 41 43.2 11 11.6
arka 60 63.2 28 29.5 7 7.4
jannittaa 21 22.1 56 58.9 18 18.9
puhuu 5 5.3 41 43.2 49 51.6
ahkera 10 10.5 49 51.6 36 37.9
kohtelias 10 10.5 51 53.7 34 35.8
tekee tehtdvidt loppuun 5 5.3 30 31.6 60 63.2
haluaa voittaa 21 22.1 49 51.6 25 26.3
suuttuu 39 41.1 41 43.2 15 15.8
tuhma 42 44.2 46 48.4 7 7.4
on vadsynyt 19 20.0 52 54.7 24 25.3
yksindinen 30 31.6 54 56.8 11 11.6
jattda tehtdvadt kesken 50 52.6 43 45.3 2 2.1
tottelee 2 2.1 40 42.1 53 55.8
antaa tavaroita lain. 18 18.9 49 51.6 28 29.5
laiska 56 58.9 31 32.6 8 8.4
on kavereita 1 1.1 35 36.8 59 62.1
epdonnistuu 35 36.8 47 49.5 13 13.7
moititaan 42 44.2 43 45.3 10 10.5
onnellinen 5 5.3 44 46.3 46 48.4
hyva urheilussa 17 17.9 34 35.8 44 46.3
kiva kaikille 1 1.1 51 53.7 43 45.3
ly6 toisia 61 64.2 29 30.5 5 5.3
itsepdinen 57 60.0 37 38.9 1 1.1
haukkuu toisia 55 57.9 36 37.9 4 4.2
hiljainen 20 21.1 51 53.7 24 25.3
rohkea 9 9.5 45 47.4 41 43.2
huolellinen 14 14.7 42 44.2 39 41.1
haluaa méarailld toisia 62 65.3 26 27.4 7 7.4
tarvitsee apua 24 25.3 56 58.9 15 15.8
kiusaa toisia 55 57.9 36 37.9 4 4.2
heikko 58 61.1 33 37.4 4 4.2
tekee mitd kaveri kidskee 24 25.3 50 52.6 21 22.1
onneton 43 45.3 45 47.4 7 7.4
osaa tehdd tyot hyvin 9 9.5 37 38.9 49 51.6
katsoo tehtdvid toisilta 52 54.7 37 38.9 6 6.3
syyttda toisia 64 67.4 28 29.5 3 3.2
on kylldstynyt 39 41.1 49 51.6 7 7.4
levoton 39 41.1 47 49.5 9 9.5
kiroilee 63 66.3 28 29.5 4 4.2
toiset pitdvit 9 9.5 44 46.3 41 43.2
pelottaa 48 50.5 43 45.3 4 4.2
kuuntelee ohjeita 7 7.4 35 36.8 53 55.8
pitda omista suorituks. 2 2.1 29 30.5 64 67.4
ottaa toisten tavaroita 85 89.5 9 9.5 1 1.1
on tyytyvdinen itseensd 12 12.6 37 38.9 46 48.4
pahoittaa mielensid 36 37.9 53 55.8 6 6.3
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syydestd, epdonnistumisesta, moitteiden saamisesta, lyomisestd, kylldstymisestd,
levottomuudesta, kiroilemisesta ja mielensd pahoittamisesta. Negatiiviseen kasi-
tykseen itsestd viittaavat 'ei koskaan' -vastaukset, kun kysytddn iloisuutta,
tottelemista, rohkeutta, tehtdvien hyvin tekemistd, pitdvatko toiset, onko kiva
toisille ja onko kavereita. Nditd negatiiviseen luokitteluun liittyvid vastauksia
ovat antaneet vain harvat lapset, (1-13 lasta; 1.1 - 13.7 %)

Toiseen ongelmaan saatiin vastaukseksi, ettd paivdkotiin heikosti sopeutuvi-
en kuusivuotiaiden mindké&sitys oli melko todenmukainen. Fyysisen ja kognitiivi-
sen kompetenssinsa he kokivat my®nteisend, sosiaalisten suhteiden kompetenssia
ei koettu yhtd vahvana.

5.2.3. Vanhempien kasvatuskdytidntdtulokset
5.2.3.1. Yleistd vanhempien kasvatuksesta

Aluksi esitetddn joitakin yleisid tietoja kotien kasvatustilanteesta ja vanhempi-
en kasvatustietoisuudesta (N=95) ja sen jdlkeen tarkastellaan kasvatuskdytdn-
td4a asettujen ongelmien mukaan.

Vanhemmat ilmoittivat kasvatusvastuun jakautuvan perheessid seuraavalla
tavalla (puuttuvia tietoja 11; 11.6 %): molemmat vanhemmat huolehtivat yhdessa
kasvatuksesta 60 perheessd (63.2 %), ensisijaisesti Aiti huolehtii 22 tapauksessa
(23.2 %) ja ensisijaisesti isd huolehtii kahdessa perheessd (2.1 %).

Vanhemmat arvioivat, ettd pdivdkodissa ja kotona noudatetaan péddasiassa
samanlaisia kasvatustavoitteita (81; 85.3 %). Ainoastaan kaksi vanhemmista piti
tavoitteita erilaisina. Suurin osa vanhemmista (isistd 59; 62.1 % ja dideistd 65;
68.4 %) sanoi kasvattavansa lasta samojen periaatteiden mukaan kuin heits itse-
ddn oli kasvatettu. Isistd 17.9 % ja dideistd 16.9 % ilmoitti kasvatusperiaat-
teidensa olevan erilaiset kuin milld heitd on kasvatettu.

Molemmat vanhemmat asettivat yhdessd rajoituksia lapsille 34.7 %:ssa per-
heistd (33). Aiti oli 35 tapauksessa (36.8 %) rajoitusten asettaja ja isd 15 ta-
pauksessa (15.8 %). Puuttuvia tietoja oli 12. Vanhemmilla oli joskus (60; 63.1 %)
kasvatuserimielisyyksid, usein niitd oli 5 tapauksessa (5.3 %) ja 16.8 % (16) il-
moitti, ettei erimielisyyksid ole. Puuttuvia tietoja oli 14.

Vanhemmilla ei ollut kovin paljon vaikeuksia eri kasvatustilanteissa. Eniten
vaikeuksia (51; 53.7 %) ilmoitettiin olevan lapsen kanssa tavaroiden poiskorjaa-
misessa, jarjestelemisessd. Nukkumaanmenotilanteen ilmoitti 37 vanhempaa (38.9
%) ongelmalliseksi, ruokailussa oli vaikeuksia 32 tapauksella (33.7 %) ja pukeu-
tumisessa 25 tapauksella (26.3 %). Television katselutilanne tuotti vaikeuksia 20
tapauksessa (21.1 %). Puuttuvia tietoja oli 9.
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Vanhempia pyydettiin myds arvioimaan onnistumistaan kasvattajan tehtdvis-
sd. 71 isdd (74.8 %) koki onnistumista kasvattajana, 3 isdd (3.2 %) ilmoitti epa-
onnistuneensa. Tiedot puuttuivat 21 tapaukselta. 73 &itid (76.8 %) sanoi onnis-
tuneensa ja 6 (6.4 %) epdonnistuneensa kasvattajana. Puuttuvia tietoja oli 16.
Vastausvaihtoehdot 1 - 6 tiivistettiin 'onnistunut' - 'epdonnistunut' -luokiksi
tarkastelun helpottamiseksi. 'Hyvin ep&donnistunut' -vastauksia ei ollut lain-
kaan. Yksi isd ilmoitti olevansa hyvin onnistunut kasvattaja, muuten arvioinnit
jakautuivat 'melko' tai 'jonkin verran' -ilmaisuihin.

5.2.3.2. Vanhempien kasvatustyyld

Vanhempien kasvatustyylid tarkastellaan vastausten jakaumatietojen mukaan.
Arviointiasteikon luokat 1 - 6 on tiivistetty kahdeksi, ja kasvatustyylit esite-
tddn eri vaihtoehtojen ilmenemisen mukaan (taulukko 11). Puuttuvia vastauksia
on aideilld 12-15 ja isilld 22-24 vaihdellen kasvatustyylimuuttujittain. Aideilld
puuttuvia tietoja on eniten kasvatustyylivaihtoehdoissa 'demokraattinen/autori-
taarinen', 'my¢nteinen/kielteinen' ja 'maltillinen/kunnianhimoinen’'. Isit ovat
jattdneet eniten vastaamatta vaihtoehtoihin: 'demokraattinen/autoritaarinen’,
'myonteinen/kielteinen' ja 'karaiseva/hemmotteleva'. Eniten vastauksia on
annettu vaihtoehtoon: 'harkitseva/dkkipikainen' (22 puuttuvaa tietoa).

Noin 70 % vanhemmista esitti kasvatuksensa olevan myonteistd, hyvaksyvid,
kannustavaa ja johdonmukaista. Aidit ilmoittivat noin 80 %:sti, ettd heiddn kas-
vatuksensa on helldd ja tunteita ilmaisevaa, isistd puolet (56.8 %) sanoi olevan-
sa hellid kasvattajia ja 64.3 % kasvatti ilmaisten tunteita.

Aideistd suurin osa (64; 67.4%) sanoi hemmottelevansa ja 43 (45.2 %) &itid
holhosi lastaan. Myds isdt hemmottelivat (41; 43.1 %) useammin kuin karaisivat
(30; 31.6 %) lasta. Vanhemmat olivat my6s useammin ankaria kuin lempeitd kas-
vattajia, dideistd 49 (51.6 %) ja isistd 44 (46.3 %) sanoi olevansa ankara kasvat-
taja. My6s dkkipikaisuus kasvatuksessa tunnustettiin: dideistd 50 (52.6 %) ja
isistd 39 (41.1 %) oli enemmian &dkkipikainen kuin harkitseva. 20 (21.1 %) &itia ja
21 (22.1 %) isdd sanoi olevansa kiivas kasvattajana.

Yhteenvetona vanhempien kasvatustyylistd todetaan, ettd vanhemmilla oli
yleensd myotnteinen kasvatustyyli, mutta he olivat myos ankaria ja dkkipikaisia
kasvattajia. Aidit olivat tunteita ilmaisevia ja hellid kasvatuksessaan, lisdksi he
hemmottelivat ja holhosivat lasta. Isistd yli puolet oli hellid ja tunteita il-
maisevia kasvattajia.
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TAULUKKO 11. Aidin ja isin kasvatustyyli vastausten jakautumisen mukaan
N=95 (puuttuvat tiedot: &diti 12-15; 12.6-15.8 %; isd 22-24; 23.2-25.3 %)

didin kasvatustyyli isdn kasvatustyyli
fr % fr %
ankara 49 51.6 44 46.3
lemped 34 35.8 28 29.5
epdjohdonmukainen 16 16.9 5 5.3
johdonmukainen 67 70.5 67 70.6
torjuva 7 7.4 5 5.3
hyvaksyva 75 88.9 23 24.2
demokraattinen 62 65.3 48 50.5
holhoava 43 45.2 30 31.6
itsendistdva 39 41.1 42 44.2
tunteeton 7 7.4 11 11.6
tunteita ilmaiseva 75 79.0 61 64.3
ei kannustava, lannistava 4 4.2 5 5.3
kannustava 79 83.1 67 70.5
kahlitseva 22 23.2 21 22.1
salliva 60 63.2 51 53.7
kielteinen 10 10.5 5 5.3
myénteinen 71 74.7 66 69.4
hemmotteleva 64 67.4 41 43.1
karaiseva 19 20.0 30 31.6
karu 6 6.3 18 19.0
helld 77 81.0 54 56.8
dkkipikainen 50 52.6 39 41.1
harkitseva 32 33.6 24 35.8
rankaiseva 13 13.7 13 13.7
palkitseva 69 72.7 59 62.1
kunnianhimoinen 32 33.7 32 33.7
maltillinen 49 51.6 40 42.1
kiivas 20 21.1 21 22.1
rauhallinen 62 65.2 51 53.7

5.2.3.3. Kasvatustavoitteiden arviointi

Vanhempien arvioiman kasvatustavoitteiden t&drkeysjdrjestyksen selvittdmiseksi
laskettiin tavoitemuuttujille painokertoimet niiden arviointiasteikoille sijoittu-
misen mukaan (taulukko 12).

Vadhiten tédrkeiksi tavoitteiksi arvioitiin rauhallisuus ja tottelevaisuus. Rehel-
lisyys arvioitiin tdrkeimmédksi tavoitteeksi kasvatuksessa, seuraaviksi tulivat
itseluottamus, itsensd hyvaksyminen, vastuuntunto, yhteistydkyky ja itsendisyys.
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TAULUKKXO 12. Vanhempien kasvatustavoitteiden arviointi ja kasvatustavoittei-
den painotetut arvot N=95

Tavoite Arvosanat Pain.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 arvo

rehellisyys 5 14 68 282
itseluottamus 2 10 29 49 211
itsensd hyvdksyminen 1 1 6 17 62 167
vastuuntunto 1 7 13 27 38 156
yhteistyokyky 2 7 20 39 19 152
itsendisyys 1 10 22 32 22 152
mydtatuntoisuus 3 1 14 30 24 15 121
avoimuus 3 4 21 24 17 18 119
pddmadratietoisuus 2 4 18 34 18 10 116
rohkeus 6 7 22 27 15 10 113
keskittyvyys 2 1 6 31 30 17 108
aloitekykyisyys 1 1 3 10 25 32 15 105
ahkeruus 1 2 2 15 30 20 17 104
ystéavallisyys 1 1 1 6 26 22 29 102
joustavuus 1 2 1 23 29 20 11 100
itsehillintd 1 4 10 21 24 21 6 96
kohteliaisuus 1 1 2 2 6 27 28 20 89
dlykkyys 1 1 8 13 22 25 11 6 78
rauhallisuus 1 2 1 6 6 18 26 16 10 76
tottelevaisuus 2 2 1 2 6 19 30 17 8 74

5.2.3.4. Kasvatustoimenpiteiden arviointi

Hyviksi ja huonoiksi arvioitujen kasvatustoimenpiteiden 16ytdmiseksi yhdistettiin
hyvdt arvioinnit (hyvin hyvd, melko hyvd) ja huonot arvioinnit (hyvin huono,
melko huono) muuttujakohtaisesti ja asetettiin sen mukaan jirjestykseen. Kes-
kimmé&iseen (tavallinen) luokkaan tulleet vastaukset jatetd&dn tdssd tarkastelussa
vdhélle huomiolle (jakauma 4-30) sen 'en osaa sanoa' -luonteen vuoksi (tauluk-
ko 13).

Kymmenen hyvaksi arvioitua kasvatustoimenpidettd olivat seuraavat: 1)
osoitetaan lapselle, ettd hdnet hyvaksytddn, mutta ei tdllaista kdytostd (79), 2)
keskustellaan tilanteesta ja kuunnellaan lasta (78), 3) selvitetddn uudelleen,
miksi niin ei voi tehdd (74), 4) kannustetaan lasta ratkaisemaan, miten olisi
meneteltdvd (74), 5) mennddn ldhelle, otetaan lapsi syliin ja odotetaan hidnen
rauhoittumistaan (59), 6) lasta kielletddn ja muistutetaan sopimuksesta (57), 7)
annetaan merkki (pddn nyokkdys, katse), ettd lapsi itse muistaisi, miten on
sovittu (43), 8) osoitetaan lapselle, ettd &iti tai isd on todella vihainen (37), 9)
yritetddn kiinnittd4a lapsen huomio ja kiinnostus muualle (35), 10) vaaditaan
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TAULUKKO 13. Vanhempien kasvatustoimenpiteiden arviointi N=95 (puuttuvia
tietoja 12-13; 12.6-13.7 %)

Kasvatustoimenpide huono tavallinen hyva
fr S fr % fr %

kielto ja muistutus 1 1.1 25 26.3 57 60.0
selvitetddn uudelleen 2 22 7 7.4 74 77.9
ldhetetddn miettim&&4n 37 38.9 26 17.4 20 21.0
annetaan kotiarestia 63 66.3 15 15.8 4 4.3
keskustelu ja kuuntelu 5 5.3 78 82.1
tukistetaan 72 75.8 9 9.5 2 2.1
lapsi hyvdksytdidn, ei kdytosta 4 4.2 79 83.1
jitetdan ilman viikkorahaa 53 55.8 22 23.2 8 8.5
kielletddn ei valvota 78 82.1 5 5.3

luvataan mieluisaa 72 75.8 10 10.5 1 1.1
piiskataan 79 83.2 4 4.2

uhataan jattds ilman 61 64.2 19 200 3 3.2
osoitetaan vihaisuutta 14 14.7 32 33.7 37 39.0
anteeksipyynttvaatimus 15 15.8 35 36.8 33 34.8
todetaan, ettei opi 76 80.0 6 6.3

vedotaan tunteeseen 23 24.2 37 38.9 23 24.2
kiinnostus muualle 17 179 30 31.6 35 36.9
uhataan isdn/aidin tulolla 49 51.6 27 28.4 6 6.3
jatetddn huomiotta 66 69.5 13 13.7 3 3.2
kannustetaan ratkaisemaan 3 3.2 6 6.3 74 77.8
muistutetaan merkilld 10 10.5 30 31.6 43 45.2
syliin rauhoittumaan 8 8.4 16 16.8 59 62.1
poistetaan selittdmattd 76 80.0 4 4.2 2 2.2

anteeksipyyntdd (33). Kahta ensimmdiseksi tullutta toimenpitettd ei kukaan
arvioinut huonoksi.

Vastaavasti kymmenen huonoksi kasvatustoimenpiteeksi arvioitua olivat seu-
raavat: 1) annetaan piiskaa tai kdytetddn muuta fyysistd rangaistusta (79), 2)
kielletddn, mutta ei valvota, ettd lapsi lopettaa (78), 3) todetaan lapselle, et-
tei tdmad opi koskaan kdyttdytymddn kunnolla (76), 4) vedetdidn lapsi pois tilan-
teesta puhumatta mitdédn (76), 5) tukistetaan lasta (72), 6) luvataan jotain mie-
luisaa, jos lapsi lopettaa (72), 7) jdtetddn tapahtuma kokonaan huomiotta (66),
8) lapsi jdtetddn kotiarestiin, kun toiset tulevat hakemaan leikkim&&n (63), 9)
uhataan jattd3 lapsi ilman jotain mieluisaa, jos h&dn ei lopeta (61), 10) jdtetd&n
lapsi ilman viikkorahaa tai makeispadivda (53).

Tunteeseen vetoaminen, anteeksipyyntévaatimus ja vihaisuuden osoittaminen
saivat eniten vastauksia 'tavallinen'.
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5.2.3.5. Kasvatustoimenpiteiden kidytto

Vanhempien kasvatustoimenpiteiden kdyttdd tarkastellaan vastausten jakauma-
tietojen mukaan. Vastausvaihtoehdot ovat 'en kidytd', 'kidytidn joskus', 'kdytdn
usein' kasvatustoimenpidettd (taulukko 14).

TAULUKKO 14. Vanhempien kasvatustoimenpiteiden k&dyttdé N=95 (puuttuvia
tietoja 11-14; 11.6-14.7 %)

Kasvatustoimenpide ei kayta joskus usein
fr % fr % fr %

kielto ja muistutus 39 41.1 45 47.4
selvitetddn uudelleen 37 38.9 47 49.5
1dhetetddn miettim&dan 39 41.1 35 36.8 10 10.5
annetaan kotiarestia 66 69.5 15 15.8 3 3.2
keskustelu ja kuuntelu 30 31.6 54 56.8
tukistetaan 39 41.1 44 46.3 1 1.1
lapsi hyvaksytdédn, ei kdytosta 2 2.1 28 29.5 53 55.8
jatetdan ilman viikkorahaa 63 66.3 17 17.9 3 3.2
kielletdsdn ei valvota 58 61.1 23 24.2 1 1.1
luvataan mieluisaa 43 45.3 39 41.1 1 1.1
piiskataan 72 75.8 8 8.4 1 1.1
uhataan jattda ilman 35 36.8 46 48.4 1 1.1
osoitetaan vihaisuutta 6 6.3 63 66.3 14 14.7
anteeksipyynttévaatimus 18 18.9 54 56.8 12 12.6
todetaan, ettei opi 63 66.3 20 21.1

vedotaan tunteeseen 18 189 55 579 11 11.6
kiinnostus muualle 12 12.6 55 57.9 16 16.8
uhataan isdn/&didin tulolla 43 45.3 36 37.9 3 3.2
jadtetddn huomiotta 55 57.9 28 29.5

kannustetaan ratkaisemaan 1 1.1 49 51.6 34 35.8
muistutetaan merkilld 16 16.8 47 49.5 21 22.1
syliin rauhoittumaan 9 9.5 55 57.9 20 21.1
poistetaan selittdmatta 70 73.7 14 14.7

Vanhemmat ilmoittivat kdyttdvdnsd usein seuraavia kasvatustoimenpiteiti:
keskustellaan tilanteesta ja kuunnellaan lasta (56.8 %), osoitetaan lapselle, ettd
hdnet hyvdksytddn, mutta ei tdllaista kdytostd (55.8 %), selvitetddn uudelleen,
miksi niin ei voi tehdd (49.5 %), lasta kielletddn ja muistutetaan sopimuksesta
(47.4 %), kannustetaan lasta ratkaisemaan, miten olisi meneteltdvd (35.8 %),
annetaan merkki (pddn nyokkdys, katse), ettd lapsi itse muistaisi, miten on
sovittu (22.1 %) menndidn ldhelle, otetaan lapsi syliin ja odotetaan hidnen rau-
hoittumistaan (21.1 %).

Muun muassa seuraavia kasvatustoimenpiteitd vanhemmat eivdt k&dyttdneet:
annetaan piiskaa tai kdytetddn muuta fyysistd rangaistusta (75.8 %), vedetdan
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lapsi pois tilanteesta puhumatta mitdadn (73.7 %), jatetddn kotiarestiin, kun toi-
set tulevat hakemaan leikkimddn (69.5 %), jatetdadn lapsi ilman viikkorahaa tai
makeispdivdd (66.3 %), todetaan lapselle, ettei tdmA opi koskaan kadyttdytymiidn
kunnolla (66.3 %), kielletddn, mutta ei valvota, ettd lapsi lopettaa (61.1 %),
jatetddn tilanne kokonaan huomiotta (57.9 %), uhataan, ettd asia késitelldin,
kun isi tai &iti tulee kotiin (45.3 %), luvataan jotain mieluisaa, jos lapsi lopet-
taa (45.3 %).

Vanhemmat ilmoittivat kdyttdvansd joskus muun muassa seuraavia kasvatus-
toimenpiteitd: osoitetaan lapselle, ettd &diti tai isd on todella vihainen (66.3 %),
vedotaan lapsen tunteeseen (57.9 %), yritetddn kiinnittdd lapsen huomio ja
kiinnostus muualle (57.9 %), vaaditaan anteeksipyyntda (56.8 %).

My0s negatiivisia kasvatuskeinoja kdytettiin. Yksi vanhemmista vastasi kdyt-
tavansid usein piiskaamista kasvatustoimenpiteend, 8 (8.4 %) ilmoitti kdyttdvansd
sitd joskus. Tukistamista kdytti yksi usein ja 44 (46.3 %) sanoi kdyttdvdnsd sitd
joskus, 20 (21.1 %) sanoi toteavansa joskus lapselle, ettei tdma opi ikind. Yksi
vanhemmista sanoi kieltdvdnsd lasta usein valvomatta kiellon noudattamista,
joskus ndin menetteli 23 vanhempaa (24.2 %).

5.3. Vertailevien ongelmien tulokset

5.3.1. Tyttdéjen ja poikien sopeutuminen ja vanhempien kasvatuskiyténto

Tyttdjen ja poikien sopeutumista verrattiin t-testilld (taulukko 15).

TAULUKKO 15. Sopeutumisen summamuuttujien vertailu tyttéjen ja poikien va-
lilld t-testilld (riippumattomien keskiarvojen vertailu, alkumittaus) N=95

Sopeutuminen Tytét N=37 Pojat N=56 t-testi

X s X s t df o)
Konstruktiivisuus 73.51 12.78 63.29 16.19 3.23 91 LL
Aktiivisuus 55.57 10.35 54.77 11.64 0.34 91 ns
Mukautuvuus 66.09 7.96 64.58 9.00 0.79 84 ns

**p < 0.01, nsp> 0.05

Tytot kayttdytyivat konstruktiivisemmin kuin pojat, ero on tilastollisesti
merkitsevd. Muuten tyttoéjen ja poikien sopeutuminen ei eronnut.
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Vanhempien kasvatuskdytdntod vertailtiin tyttdjen ja poikien valilld t-testil-
l1a. Taulukossa 16 esitetty vertailu osoittaa, etteivdt erot ole merkitsevid.
Myonteistd kasvatusta suunnataan keskiarvojen mukaan vdhdn enemmédn poikia
kuin tyttdja kohtaan.

TAULUKKO 16. Vanhempien kasvatuskdytdnnén summamuuttujien vertailu tytto-
jen ja poikien valilla t-testilld (riippumattomien keskiarvojen vertailu) N=95

Kasvatuskdytdanto Tytot Pojat t-testi

X s X S t df p
Myonteinen kasvatus -0.72 3.12 0.30 3.36 -1.18 62 ns
Tavoitteellinen kasvatus 0.26 1.79 -0.11 2.32 0.71 68 ns
Ohjaav.kasv.arvioiva -0.05 1.54 0.11 1.57 -0.43 80 ns
ns p > 0.05

Tutkimuksen riippuvia muuttujia, sopeutumista, mindk&sitystd ja kasvatus-
kdytdntdd, verrattiin tyttojen ja poikien vélilld askeltavalla erotteluanalyysilla
(taulukko 17). Min&kdsitystd koskeva analyysi ké&sitellddn seuraavassa luvussa
(5.3.2.).

Erottelufunktio erottelee tilastollisesti erittdin merkitsevélld tasolla (x’=
25.40, p < .001). Kanonisen korrelaation mukaan (can r= .64) ryhmissd on vdhidn
pdallekkdisyyttd. Malliin tulleiden kahdeksan muuttujan erotteluvoimakkuus on
tilastollisesti erittdin merkitsevdd. Kovarianssimatriisin yht&ldisyyden testauk-
sen mukaan (p > .05) analyysia voidaan kdyttdd. Ryhmien ennustettu pysyvyys
on yli 76 %, poikien ryhmidssd alkuperdinen rakenne on kiintedmpdid kuin tytto-
jen.

Mallin erottelevin muuttuja oli konstruktiivisuus (r= -.55); sen mukaan tytot
olivat konstruktiivisempia kuin pojat. Toisena erottelevana muuttujana oli
mydnteinen kasvatuskdytdntd. Analyysin mukaan myOnteistd kasvatusta
suunnattiin enemmén poikiin kuin tyttdihin (r = .28).

Asetettuun hypoteesiin saatiin vastaukseksi, ettd hypoteesi 1 saa osittaista
vahvistusta sopeutumisen osalta, tytdt olivat konstruktiivisempia kuin pojat
(vrt. Pulkkinen 1977). Kasvatuskdytdnnon eroista poikien ja tyttdjen valilld
saatiin tulos, ettd poikiin suunnattiin enemmén kasvatusta kuin tyttéihin, mutta
se oli mydnteistd, ei rankaisevaa (vrt. Luolaja 1979; Kauffman 1985).



TAULUKKO 17
Sopeutumisen, vanhempien kasvatuskdytinnon ja mindkasityksen summamuuttujien (alkumittaus)

vertailu tyttdjen ja poikien valilld askeltavalla erotteluanalyysilla N = 95

tytot pojat muuttujien erotteiuvoimakkuus erottelufunktio Wilk's
summamuuttuja X S X s F df p stagd. lambda
omin.
vekt. r
Konstruktiivisuus 78.19 11.78 65.32 15.35 10.79 1,53 R =73 -.55 .83
Myonteinen kasvatus -0.89 3.09 0.68 3.42 8.10 2,52 hedd 30 28 .76
Minatehokkuus/b 10.48 1.94 11.56 1.73 6.57 3,51 b 30 36 72
Itsetunto/b 24.19 3.11 25.50 271 5.29 4,50 e 42 27 .70
Fyysinen miné/a 11.43 1.86 10.79 1.55 4.49 5,49 AL -.69 -23 .69
Mindidentiteetti/a 8.38 1.07 8.53 1.24 4.72 6,48 i .63 .08 .63
Miniidentiteetti/b 21.95 273 2241 2.99 4.21 7,47 b -.58 .09 .61
Minakuva/b 14.24 1.99 15.38 2.16 391 8,46 L 40 33 .59
erottelufunktio ~1.02 0.64
Wilk's lambda = 0.59 x> =254 *** Canp = ¢4

kovarianssimatriisin yhtaldisyyden testaus Box's M = 57.93; F = 1.32, df 36,6114 signif. 0.093
ryhmien ennustettu pysyvyys: 76.19 %

tytot pojat
tytot 15 (682 %) 7 (31.8 %)
pojat 8 (19.5 %) 33 (80.5 %)

S6
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5.3.2. Tyttéjen ja poikien mindkisitys

Askeltavan erotteluanalyysin mukaan (taulukko 17, luku 5.3.1.) pojat olivat
tyttéja parempia mindtehokkuus/b:n, itsetunto/b:n ja mindkuva/b:n suhteen
(mindkdsityshaastattelu/b). Tyto6t olivat kuitenkin poikia parempia fyysisessd
mindk&sityksessid (r = -.23). Mindidentiteettimuuttujien korrelaatiot malliin oli-
vat alhaiset (r = .08-.09).

Tyttdjen ja poikien mindk&sitystd verrattiin t-testilld (taulukko 18). Tytot
olivat poikia parempia fyysinen mind/a:n ja mindtehokkuus/a:n suhteen. Erot
ovat tilastollisesti merkitsevdt. Pojat olivat suuntaa antavasti parempia kuin
tyto6t mindkdsityshaastattelu/b:n mindtehokkuudessa ja mindkédsityshaastatte-
lu/b:n mindkuvan suhteen, ero on tilastollisesti melkein merkitseva.

Tyttéjen mindkasitystulokset olivat paremmat kuin poikien kuvamindkasitys-
testi/a:n mukaan muodostuneissa muuttujissa. Pojilla taas oli tyttdjd paremmat
tulokset mindké&sityshaastattelu/b:n mukaisissa muuttujissa.

Hypoteesi 2 ei saanut vahvistusta. Tutkimuksen perusteella saatiin jonkin
verran ristikkdisid tuloksia tyttdjen ja poikien mindtehokkuudesta (vrt. Polkki
1978b).

TAULUKKO 18. Mindkésityksen summamuuttujien vertailu tyttéjen ja poikien
valilld t-testilld (riippumattomien keskiarvojen vertailu) N=95

Mindkésitys Tytét N=38 Pojat N=57 t-testi

X S X S t df P
Fyysinen mind/a 11.55 1.88 10.59 1.40 2.84 93 LA
Mindidentiteetti/a 850 0.95 8.42 1.25 0.33 93 ns
Mindtehokkuus/a 13.76 2.34 12.66 1.64 2.69 93 LA
Mindidentiteetti/b 22.05 2.73 22.15 3.08 -0.17 93 ns
Min4dtehokkuus/b 10.81 1.95 11.52 1.78 -1.83 93 (*)
Itsetunto/b 24.07 2.93 24.85 2.3 -1.27 93 ns
Mindkuva/b 14.13 2.26 15.22 2.16 -2.37 93 *

** p < 0.01, ns p > 0,05, (*) p > 0.10
* p<0.05



97
5.4. Selittdvien ongelmien tulokset

5.4.1. Min#késityksen yhteys sopeutumiseen

Mindkdsityksen ja sopeutumisen yhteyksid tarkastellaan summamuuttujien valis-
ten korrelaatioiden avulla (taulukko 19). Muuttujien véliset korrelaatiokertoi-
met eivdt ole korkeita. Aktiivisuus korreloi suuntaa antavasti fyysisen min&/a:n
kanssa. Kuvamindkdsitystesti/a:lla mitatut fyysinen mind/a, mindidentiteetti/a
ja mindtehokkuus/a ovat yhteydessd mukautuvuuteen melkein merkitsevilld ta-
solla. Mindkasityshaastattelu/b:n mukaiset mindk&sitysmuuttujat  korreloivat
vahdisesti sopeutumismuuttujien kanssa, ja yhteydet ovat yleensd negatiivisia.
Ainoastaan mindtehokkuus/b on positiivisesti suuntaa antavalla tasolla yhtey-
dessd mukautuvuuteen (r = .16). Voitaneen todeta, ettd mindkdsitysmuuttujat
ovat testien luonteen mukaan muodostuneet jonkin verran erilaisiksi ja ovat
myds eri tavoin yhteydessd sopeutumismuuttujiin.

Kuvamindkéasitys/a:n ja mukautuvuuden sekd mindtehokkuus/b:n ja mukautu-
vuuden viliset korrelaatiot osoittanevat yhteyttd myénteisen mindkésityksen,
mindtehokkuuden kokemisen ja rauhallisen mukautuvan sopeutumisen valilld (vrt.
Kash & Borich 1978; Bandura 1982; Gresham 1984). Hypoteesi 3 sai vahvistusta.

TAULUKKO 19. Sopeutumisen ja mindkdsityksen summamuuttujien véliset korre-
laatiot (alkumittaus) N=95

Sopeutuminen
Konstrukt. Aktiivis. Mukautuv.
Mindkasitys r r r
Fyysinen mind/a .06 .14 A7
(*) *
Mindidentiteetti/a .03 .09 17
x
Min&dtehokkuus/a .13 .13 21
x
Mindidentiteetti/b -.05 -.17 -.09
x
Minédtehokkuus/b -.03 .06 .16
(*)
Itsetunto/b -.01 -.20 -.02
x
Mindkuva/b -.10 -.07 -.10

(*) p>0.10, *p < 0.05
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5.4.2. Vanhempien kasvatuskdytdnnén yhteydet sopeutumiseen ja mindkisityk-
seen

Vanhempien kasvatuskdytdnndn yhteyksid lapsen sopeutumiseen selvitettiin
muuttujien vilisid korrelaatioita tarkastelemalla ja valikoivaa regressioanalyysia
kayttden.

Vanhempien kasvatuskdytdnnén summamuuttuja my®nteinen kasvatuskdytdntd
korreloi merkitsevalld tasolla (r = .31, p < 0.006) sopeutumisen mukautuvuuden
kanssa (liite 12). My®s konstruktiivisuudella ja myonteiselld kasvatuksella on
yhteyttd, joskaan korrelaatio (r = .15) ei ole merkitsevd. Mukautuvuuden ja
tavoitteellisen kasvatuskdytdnnén vélilld on myds osoitusta yhteydestd, kerroin
on kuitenkin alhainen (r = .12).

Kasvatuskdytdntdmuuttujista ohjaavaa kasvatusta arvioiva kasvatuskdytdnt®
korreloi suuntaa antavalla tasolla mindk&dsitysmuuttuja itsetunto/b:n kanssa (r =
.17). Suuntaa antavalla tasolla on myds my®nteisen kasvatuskdytdnnén ja mi-
ndidentiteetti/b:n yhteys (r = -.18), joka on negatiivinen. Ohjaavaa kasvatusta
arvioiva kasvatuskdytdntd sisdltda selittdvien ja keskustelevien kasvatustoimen-
piteiden arviointia (liite 7, taulukko 4), ja taas toisaalta itsetunto/b:hen kuuluu
normienmukaista sosiaalisissa tilanteissa suoriutumista (luvussa 4.4.3. on selos-
tettu mindkdsityssummamuuttujien muodostaminen). Mindidentiteetti/b sisdltda
sosiaalisen tilanteen rooleja toveripiirin jdsenend ja osittain ei-toivottuakin
kdyttdytymistd. Regressioanalyysi vahvistaa korrelaatiotarkastelussa esille tul-
lutta muuttujien valistd yhteyttd, myOnteinen kasvatuskdytdntd selittdd mukau-
tuvuutta (taulukko 20).

TAULUKKO 20. Sopeutumisen summamuuttujien selittyminen kasvatuskdytanto-
ja mindkdsityssummamuuttujilla valikoivaa regressioanalyysia kdyttden (alkumit-
taus) N=95

Regressioanalyysi Mallin merkitsevyys
kerr. beta t P R F df P R?

Selitettdvdnd: Mukautuvuus
Mydnteinen
kasvatuskdytdnto 0.82 0.31 2.44 ** 31 5.94 1,564 ** .10

** p < 0.01
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Analyysissa tuli vain yksi tilastollista merkitsevyystasoa edustava malli,
joka selittdd 10 % muuttujien vaihtelusta. My®nteinen kasvatuskdytdntd selittda
mukautuvuutta merkitsevallg tasolla (r = .31).

Hypoteesi 4 sai osittaista vahvistusta. Myonteinen kasvatuskdytdntd oli
yhteydessd lapsen sopeutumiseen, ldhinnd hdnen mukautuvuuteensa. Mindkési-
tyksen ja kasvatuskdytdnnoén yhteyksille ei saatu vahvistusta. (vrt. Manning ym.
1978; Richman ym. 1982.)

5.5. Kokeellisten ongelmien tulokset

5.5.1. Sopeutumisen edistyminen yksilélllstetylli mallioppimisohjelmalla

Sopeutumisen muutosta alkumittauksesta loppumittaukseen verrattiin muuttuja-
kohtaisesti ja summamuuttujilla koe- ja kontrolliryhmien v&lilld kovarianssiana-
lyysilla, jossa alkumittaus on kovariaattina. Kovarianssimallien kelvollisuustes-
taus on suoritettu, ja tutkimukseen otetut analyysit ovat luotettavia ja alkumit-
tauksen erot huomiconottavia tilastollisesti erittdin merkitsevilld tasolla. Tau-
lukoihin on merkitty vain tulkinnan kannalta oleelliset loppumittausten keskiar-
vot ja muuttujien erojen vertailu.

Liitteessd 13 esitetddn sopeutumisen osiomuuttujatason erojen vertailu koe-
ja kontrolliryhmén vélilld kovarianssianalyysilla, jossa alkumittaus on kovariaat-
tina. Opettajien suorittaman sopeutumisen arvioinnin I mukaan (liite 13, tau-
lukko 1) koeryhmd on edistynyt kontrolliryhmd& paremmin kaikissa osiomuuttu-
jissa, tilastollisesti erittdin merkitsevd ero on rohkeuden ja konstruktiivisuuden
edistymisessd. Opettajien suorittaman sopeutumisen arvioinnin II mukaan (liite
13, taulukko 2) koeryhmd on edistynyt paremmin kuin kontrolliryhma. Tilastolli-
sesti erittdin merkitsevd ero on tottelevaisuudessa ja harkitsevuudessa. Van-
hempien suorittamassa sopeutumisen arvioinnissa (liite 13, taulukko 3) ei ole
néhtévissd selvdd muutossuuntaa kummankaan ryhmén eduksi, vaan muutosta on
tapahtunut osiomuuttujittain. Koeryhmd on edistynyt kontrolliryhm&3d paremmin
avoimuudessa, ero on tilastollisesti suuntaa antava.

Sopeutumisen summamuuttujien loppu- ja alkumittauksen keskiarvoja verrat-
tiin kovarianssianalyysilla, jossa alkumittaus oli kovariaattina (taulukko 21).

Koeryhmd on edistynyt konstruktiivisuudessa ja aktiivisuudessa enemmén
kuin kontrolliryhmd, ero on tilastollisesti erittdin merkitsevd. Mukautuvuudessa
kontrolliryhmén loppumittauksen keskiarvo on korkeampi kuin koeryhmén, mutta
ero ei ole merkitseva.
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TAULUKKO 21. Sopeutumisen summamuuttujien loppu- ja alkumittauksen erojen
vertailu koe- ja kontrolliryhmén véililld kovarianssianalyysilla, alkumittaus kova-
riaattina N=95

Koeryhmé& Kontrolliryhm&
loppumittaus loppumittaus
Sopeutuminen X N=48 X N=45 F p

Konstruktiivisuus 74.92 65.53 15,19  *#**
Aktiivisuus 59.75 56.78 18.42 *%=*
Mukautuvuus 66.13 67.20 1.47 ns

*** p < 0.001, ns p > 0.05

Koeryhmi
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7000 |
6000
5000
4000
3000
2000
1000

konstr. aktiiv. mukaut.

Kontrolliryhma

8000
7000
6000
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4000
3000
2000
1000

konstr. aktiiv. mukaut.

B alkum. [ loppum.

KUVIO 9. Sopeutumisen summamuuttujien alku- ja loppumittauksen keskiarvot
pylvdsdiagrammina kuvattuna koe- ja kontrolliryhmé&ssd - N=95; koeryhmé 48,
kontrolliryhmd 47
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Kuviossa 9 esitetddn koeryhmédn ja kontrolliryhmédn sopeutumisen alku- ja
loppumittauksen keskiarvot pylvdsdiagrammina kuvattuna. Koeryhma on edisty-
nyt kaikissa sopeutumismuuttujissa alkumittauksesta loppumittaukseen, mukautu-
vuudessa ero on pienin. Kontrolliryhmidssd konstruktiivisuus ja mukautuvuus ovat
edistyneet hiukan, mutta aktiivisuus on vdhdn heikentynyt alkumittauksesta
loppumittaukseen.

Tehtyjen analyysien mukaan koeryhmd edistyi tilastollisesti merkitsevéasti
paremmin kuin kontrolliryhmd konstruktiivisuudessa ja aktiivisuudessa. Hypotee-
si 5 sai tdltd osin vahvistusta. (vrt. Bandura 1977, 1982.) Tulokset ovat saman-
suuntaisia mm. Ahon (1980) tutkimuksen kanssa.

5.5.2. Min#késityksen kehittyminen yksilollistetylld mallioppimisohjelmalla

Mindkéasitys/a:n (kuvamindkasitystestilld mitattuna) ja mindk&sitys/b:n (mindka-
sityshaastattelulla arvioituna) summamuuttujien loppu- ja alkumittauksen kes-
kiarvoja verrattiin koe- ja kontrolliryhmédn vililld kovarianssianalyysilla kdyt-
tden alkumittausta kovariaattina (taulukko 22)

TAULUKKO 22. Mindkédsityksen summamuuttujien loppu- ja alkumittauksen kes-
kiarvojen vertailu koe- ja kontrolliryhmén vélilld kovarianssianalyysilla (alku-
mittaus kovariaattina) N=95

Koeryhmd Kontrolliryhmé

loppumittaus loppumittaus
Mindkasitys X N=48 X N=47 f P
Fyysinen min&d/a 18.10 18.62 1.81 ns
Mindidentiteetti/a 13.56 13.53 0,14 ns
Minédtehokkuus/a 21.63 21.81 0.16
Mindidentiteetti/b 22.60 21.83 3.78 =
Min&Atehokkuus/b 11.67 11.58 0.05 ns
Itsetunto/b 24.71 24,71 0.99 ns
Mindkuva/b 14.93 14.63 0.62 ns

ns p > 0.05, * p < 0.05

Mindidentiteetti/b on edistynyt koeryhméssd enemmén kuin kontrolliryhmés-
sd, ero on melkein merkitsevd. Muut erot eivdt ole merkitsevia.

Kuviossa 10 esitetddn koe- ja kontrolliryhmén min&ké&sitys/b:n alku- ja loppu-
mittausten keskiarvojen mukaiset pylvdsdiagrammit. Koeryhmd on edistynyt al-
kumittauksesta loppumittaukseen, valkkakin erot ovat vidhiiset. Kontrolliryh-
massd sen sijaan vain mindtehokkuus/b on edistynyt hiukan alkumittauksesta

loppumittaukseen, muissa summamuuttujissa muutoksen suunta on toisinp&in.
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KUVIO 10. Mindkdsitys/b:n summamuuttujien alku- ja loppumittausten keskiar-

vojen mukaiset pylvdsdiagrammit koe- ja kontrolliryhmidssd N=95; koeryhmi 48,
kontrolliryhmd 47
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KUVIO 11. Mindkdsitys/a:n summamuuttujien alku- ja loppumittausten keskiar-
vojen mukaiset pylvdsdiagrammit koe- ja kontrolliryhm&dssd N=95; koeryhmd 48,
kontrolliryhma 47
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Mindkdsitys/a on edistynyt molemmissa ryhmissd alkumittauksesta loppumit-
taukseen (kuvio 11).

Hypoteesi 5 saa vain osittaista vahvistusta mindkdsityksen kehittymisen
osalta, mindidentiteetti/b edistyi melkein merkitsevésti koeryhmédn eduksi (vrt.
Lyman, Prentice-Dunn, Wilson & Bonfilio 1984; Velder 1984).

5.6. Yksilollinen edistyminen sopeutumisessa ja minikisityksessd seki
vanhempien kasvatuskiytinto

Koe- ja kontrolliryhmén lapsille laadittiin yksilolliset kuvaukset sopeutumisen ja
mindkdsitys/b:n summamuuttujien alku- ja loppumittausten mukaan. Lisdksi laa-
dittiin vanhempien kasvatuskdytantomuuttujien mukaiset pylvdsdiagrammit. Yksi-
16kohtaiset summapisteet esitetddn liitteessd 14, taulukot 1-7. Seuraavassa
esitetddn muutamia esimerkkejad yksilokohtaisista sopeutumisen ja mindkési-
tys/b:n alku- ja loppumittausten sekd vanhempien kasvatuskdytannén kuvauksis-
ta. Esitettdvdksi valittiin sattumanvaraisesti nelja koehenkiléd ja neljd kontrol-
lihenkilGa.

Koehenkildiden sopeutumisen ldhtGpisteissd (alkumittaus, liite 14, taulukko
1 ja 2) oli suuria eroja, esimerkiksi konstruktiivisuuden ldhtdtaso vaihteli 22 -
94, aktiivisuuden 31 - 79 ja mukautuvuuden 48 - 83. Yksil6llisen edistymisen
suunta alkumittauksesta loppumittaukseen (liite 14, taulukko 3) vaihteli joh-
donmukaisesta paranemisesta epdtasaiseen huononemiseen ja paranemiseen jois-
sakin muuttujissa. Sekd koe- ettd kontrolliryhmdn yksilokohtaisissa tuloksissa
esiintyy epdtasaisuutta. Mindkdsityssummamuuttujat eivdt kohonneet johdonmu-
kaisesti alkumittauksesta loppumittaukseen, vaan sekd koe- ettd kontrolliryh-
midssd tapahtui myds pisteiden alenemista (liite 14, taulukot 4-7).

My6s vanhempien kasvatuskdytdnnossd (liite 14, taulukko 1 ja 2) oli vaihte-
lua: myotnteinen kasvatuskdytdntd vaihteli -7.60 - 7.21, tavoitteellinen kasva-
tuskdytdntd -6.29 - 3.53 ja ohjaavaa kasvatusta arvioiva kasvatuskdytdnto
-4.47 - 3.30.

Koehenkilo 29

Koehenkild on poika, joka vanhempien mukaan oli itsendinen, mutta opettajan
arvioinnin ja tarkkailun mukaan riippuvainen aikuisesta varsinkin tydskentelyis-
sd. Hén oli vdlinpitdmdtén ja motivoitumaton, ja tehtdvien aloittaminen tuotti
vaikeuksia. Kaikissa tarkkailutilanteissa poika oli levoton, d&nekds, hdiritseva,
drsyyntyvd ja toisia mddrdilevd. Hdnelld oli yksi kaveri ryhmdssd. Poika itse
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sanoi tottelevansa aikuista, mutta olevansa levoton. Toverien mukaan hdn suut-
tui usein ja tappeli.

Vanhempien mukaan pojalla oli kotona vaikeuksia ottaa toisia huomioon. Aiti
ilmoitti asettavansa isdd enemmin rajoituksia kasvatuksessa. Vanhemmat sanoi-
vat kdyttdvdnsd usein ohjaavia, myonteisid kasvatustoimenpiteitd, mutta joskus
he kayttivdt myds tukistamista eivdtkd valvoneet kiellon toteutumista. Joskus
he ottivat pojan syliin rauhoittumaan ja kannustivat hdntd itseddn tekem&adn
ratkaisuja.

Yksilollisen ohjaussuunnitelman tavoitteeksi asetettiin muun muassa omatoi-
misuuden kehittdminen ja ddnekkyyden vdhentdminen tietyissd tilanteissa. Malli-
tilannemenetelmédn aiheina k&ytettiin kertomuksia kaverien kanssa leikkimisestd
ja tyoskentelystd sekd rohkaistumisesta sosiaalisissa tilanteissa kayttdmiA#n
tilanteeseen sopivia tapoja. Roolileikissd kadytettiin aluksi aiheina toisten las-
ten m&drdilyd ja mydhemmin aiheena oli muun muassa kilpailu kavereista. Ver-
baalisen suostuttelun, sijaisvahvistuksen ja suoriutumissaavutusten kautta pyrit-
tiin mindtehokkuuden kokemiseen. Opettajan mukaan poika osallistui tilanteisiin
ja huomasi muun muassa syy-seuraussuhteita. Han osallistui keskusteluihin ja
yritti myohemmin toimia mallin mukaisella tavalla, mutta ei omaksunut mallin
kayttdytymistd pitkdksi aikaa.

Kasvatustoimenpiteistd paras oli opettajan mukaan sanallinen mydnteinen
ohjaus, mutta usein tarvittiin my¢s kielteistd sanallista ohjetta, josta johdonmu-
kaisesti pidettiin kiinni. Myds myénteinen huomion osoittaminen, katse, hymy
jne. auttoivat lasta itse kontrolloimaan kadyttdytymistddn, varsinkin kev&dalld.

Eri tilanteissa, erityisesti pukeutumisessa, ruokailussa, vapaan toiminnan
aikana ja odotettaessa, kdytettiin runsaasti toista lasta mallina kdyttdytymisen
ohjaamiseksi sijaisvahvistuksen kautta. Pojan ddnekkyys hdiritsi vield tammi-
kuussa ohjattuja toimintatilanteita, mutta helmikuussa oli jo ruokailussa havait-
tavissa rauhoittumista. Maaliskuussa lapsi alkoi motivoitua toimintaan, mutta
vapaissa tilanteissa ddnekkyyttd esiintyi yhd runsaasti. Tyon loppuun suoritta-
miseen pyrittiin myds kiinnittdm&an huomiota.

Vanhempien kanssa keskusteltiin muun muassa kasvatustoimenpiteistd ja
kouluvalmiudesta. Vanhemmat olivat innostuneita puhumaan lapsensa kasvatuk-
seen liittyvistd kysymyksistd. Kevdtlukukaudella jarjestettiin pdivdkodissa viisi
tilaisuutta, joihin vanhemmat osallistuivat. Aiheina ndissd olivat kasvatukseen
liittyvat seikat ja kouluvalmius. Tdmdn lisdksi vanhemmat puhuivat pdivittdin
pdivdkodin henkilékunnan kanssa.

Sopeutumisen edistymistd (kuvio 12) tapahtui alkumittauksesta loppumit-
taukseen konstruktiivisuudessa, muuten sopeutuminen ja mindk&sitys eivdt juuri
muuttuneet.
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Vanhempien kasvatuskdytdntd (kuvio 13) oli melko mydnteistd, he olivat
hellyyttd osoittavia kasvattajia ja pitivdt ohjaavia kasvatustoimenpiteitd hyvi-
nd. He eivat kuitenkaan painottaneet vahvan itsehallinnan ja mukautuvan suo-
riutumisen tavoitteita, he painottivat itsensd hyvdksymistd ja antoivat huonoja
arvosanoja muun muassa kohteliaisuudelle, itsehillinnidlle ja paddmddratietoisuu-

delle.

Koehenkild 29
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KUVIO 12. Sopeutumisen ja mindk&dsitys/b:n summamuuttujlen alku- ja loppumit-
tausten yksildllinen kuvaus; koehenkilé 29
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KUVIO 13. Vanhempien kasvatuskdytdnnén summamuuttujien yksilokohtainen
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Koehenkil$ 30

Koehenkilé on tyttdé. Han oli arka, epdvarma ja keskittymidtdn. Ruokailutilan-
teissa han kuitenkin oli 44nekds ja levoton. Leikki ja ohjatut tuokiot eivat suju-
neet, silld lapsi ei pystynyt kuuntelemaan ohjeita, kyseli aina uudestaan ja vil-
kuili toisilta eikd p&Adssyt tehtdvien alkuun.

Mindké&sitykseltddn lapsi oli melko realistinen. Hdn sanoi, ettei osaa tehdid
tehtdvid hyvin, hdntd jannittdd, hdn on vdsynyt jne. Toverit antoivat h&dnestd
melko positiivisia arvioita: hdn on kiva toisille, toiset pitdvdt hdnestd, hdn ei
kuitenkaan kuuntele ohjeita.

Vanhemmat sanoivat asettavansa yhtd paljon rajoituksia lapselle, ja heilld
oli vain joskus erimielisyyksid kasvatuksessa. Nukkumaanmeno, television kat-
selu ja tavaroiden jirjestely aiheuttivat joskus vaikeuksia lapsen ohjaamisessa.
Vanhemmat olivat mielestddn jonkin verran onnistuneita kasvattajia. Kavatusta-
voitteista he asettivat vastuuntuntoisuuden, joustavuuden ja itsensd hyvdksymi-
sen tdrkeimmiksi tavoitteiksi. Kysytyistd kasvatustoimenpiteistd he eivat kadyt-
tdneet mitddn usein, joskus he ilmoittivat kdyttdvdnsd muun muassa kieltoja,
keskustelua, tukistamista, merkin antamista ja huomion kiinnittdmistd muualle.
Joskus he myds totesivat lapselle, ettei tdmd koskaan opi ja joskus he esimer-
kiksi uhkailivat jattda lapsen ilman mieluisia asioita, ellei lapsi lopeta tietyn-
laista kayttdytymista.

Yksil6llisen ohjaussuunnitelman tavoitteena oli itsenidistdminen ja itseluotta-
muksen lisddminen. Lapsen tybskentelyvalmiuksié edistettiin ja ndin mindtehok-
kuuden kokemisen kautta pyrittiin lisddmddn motivoitumista ja keskittymistd
tehtdviin ja toimintoihin.

Kasvatustoimenpiteistd todettiin, ettd sanallinen my&nteinen ohjaus tuotti
parhaiten tuloksia. Myds odottaminen, ettd lapsi itse ennétti reagoida ja toimia
omaehtoisesti, sopi hyvin tdmén lapsen ohjaukseen.

Mallitilannemenetelmén aiheina olivat muun muassa tovereiden kanssa leik-
kiminen ja kaikkien ottaminen leikkeihin mukaan, ujon lapsen rohkaistuminen
hoitamaan omia asioitaan ja omien suoritusten arvostaminen. Lapsi ei motivoitu-
nut osallistumaan keskusteluihin, eikd hdnen k&dyttdytymisensd juuri muuttunut
mallitilanteiden jélkeen.

Mallioppimista sijaisvahvistuksen kautta kdytettiin useissa tilanteissa paivit-
tdin. Eri tilanteiden s3&nndistd sovittiin ja niitd kerrattiin ajoittain. Mallin
kayttaytymistd palkittiin sopivissa tilanteissa, esimerkiksi pukeutumisessa, pe-
seytymisessd, ruokailussa, ulkoilussa, opetustuokioissa, vapaan toiminnan aikana,
lauluhetkilld, leikissd ja odotustilanteissa. Mallina toimi joku siind tilanteessa
odotusten mukaan kidyttdytyva toveri. Ruokailutilanteissa lapsen kdyttdytyminen
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muuttui hdnen seurattuaan toverien mallia. Myds leikkiminen ja tyoskentelyt
alkoivat helmi- maaliskuussa sujua.

Vanhempien kanssa tavattiin pdivittdin, ja he osallistuivat pariin vanhem-
pieniltaan. Keskustelut perheen kanssa jdivdat kuitenkin pinnallisiksi.

Vanhempien kasvatuskdytdnt6 sai negatiivisia arvoja (kuvio 14). Vanhemmat
arvioivat kasvatustaan jonkin verran ankaraksi, ja varsinkin isdn arvioissa esiin-
tyi hemmottelua valttdvan kasvatustyylin ominaisuuksia, hdn sanoi olevansa
jonkin verran torjuva ja karu, melko ankara, &kkipikainen, kiivas, karaiseva ja

Koehenkilo 30
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KUVIO 14. Vanhempien kasvatuskdytdnnén summamuuttujien yksilékohtainen
kuvaus; koehenkildé 30
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KUVIO 15. Sopeutumisen ja mindkdsitys/b:n summamuuttujien alku- ja loppumit-
tausten yksilollinen kuvaus; koehenkilé 30
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autoritaarinen. Kasvatustoimenpiteiden arvioinnissa vanhemmat eivdt pitdneet
mitd8n esitettyd toimenpidettd hyvin hyvdnd ja he kdyttivdt vain muutamia
toimenpiteitd joskus.

Lapsen konstruktiivisuus on huonontunut hiukan alkumimittauksesta loppu-
mittaukseen, aktiivisuus ja mukautuvuus ovat vdhdn parantuneet (kuvio 15).
Mindké&sityksessd ei ole havaittavissa kovin paljon muutoksia.

Koehenkilé 35
Han on poika, jolla esiintyi aggressiivisuutta, keskittymisvaikeuksia, kdrsimatto-
myyttd, epditsendisyyttd, tottelemattomuutta ja tyodskentelyvaikeuksia.

Lapsella oli toverijoukossa kaveri, jota hdn pyrki m&dridilemddn ja hallitse-
maan, itse hadn ei ollut erityisen suosittu toveripiirissa.

Vanhemmilla oli oman kertomansa mukaan paljon kasvatuserimielisyyksid. Isd
karjui lapselle eikd &iti voinut hyviksyd sitd. Aiti sanoi kuitenkin asettavansa
lapselle enemmén rajoituksia kuin isd. Kasvatustyylinsd vanhemmat arvioivat
jonkin verran ankaran ja jonkin verran tunteita ilmaisevan vilille. Esitettyja
kasvatustoimenpiteitd vanhemmat eivdt pitdneet hyvin hyvind eivdtkd hyvin
huonoina. Vanhemmat osoittivat usein vihaisuutta ja kielsivdt ja muistuttivat
lasta sopimuksesta. Joskus he kielsivdt, mutta eivdt valvoneet, ettd lapsi lopet-
taisi, joskus he tukistivat ja joskus totesivat, ettei lapsi koskaan opi jne.

Itseddn lapsi kuvaili siten, ettd hdn on kiva kaikille, hdn ei lyd eikd kiusaa
ketddn, mutta hidn tappelee joskus. Toverit sanoivat, ettd hdn hiiritsee toisia,
suuttuu usein eikd kuuntele ohjeita. Vanhempien mukaan lapsi oli mydtdtuntoi-
nen, mutta aggressiivinen.

Opettajat totesivat tarkkailujensa perusteella, ettd lapsen ohjaamisessa
auttoi joskus mydnteinen ja joskus kielteinen sanallinen ohjaus, fyysistd ohjaus-
ta tarvittiin joskus ja huomion osoittaminen sekd odottaminenkin auttoivat var-
sinkin kev&dilld. Tavoitteeksi ohjaukselle tuli vdkivaltaisuuden vdhentdminen ja
itsendisyyden lisddminen. Ohjeiden kuuntelemista ja toteuttamista pyrittiin ke-
hittdmain, samoin toisten huomioconottamista.

Mallioppiminen sijaisvahvistuksen kautta jonkun toverin kadyttdytymisestd ei
sujunut tdmdn lapsen kohdalla. Hdn &drsyyntyi enemméin, kun toisia huomattiin.
Mallitilannemenetelmédd kdytettiin runsaasti, ja lapsi osallistui mielellddn n&ihin
tilanteisiin. Aiheina olivat muun muassa kanteleminen, tavaroiden jakaminen,
leikkien hdiritseminen, toisten ly6minen, meluaminen, my&nteisten keinojen
kdyttdminen ristiriitatilanteissa, toisen auttaminen, toisen lohduttaminen. Lapsi
osallistui myds keskusteluihin ja sai suoriutumissaavutuksista mielihyvdd ja mi-
ndtehokkuuden kokemuksia. H&n osasi maalis-huhtikuussa eldyty&d toisen lapsen
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tunteisiin jne. Lapsen konstruktiivinen kadyttdytyminen lisddntyi kev&dlld ja hdn
toimi mallina joissakin tilanteissa toisille lapsille.

Vanhempien kanssa pyrittiin keskustelemaan muun muassa lapsen kdyttdyty-
miseen liittyvistd kysymyksistd. Aiti osallistui yksin sovittuun perheen keskus-
telutilaisuuteen. Kouluunldhtevien lasten vanhempieniltaan osallistuivat molem-
mat vanhemmat.

Koehenkild 35
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KUVIO 16. Sopeuturﬁisen ja mindkasitys/b:n summamuuttujien alku- ja loppumit-
tausten yksilollinen kuvaus; koehenkild 35
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kuvaus; koehenkild 35
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Lapsen sopeutuminen lisddntyi jonkin verran, samoin mindkdsityksessd tapah-
tui vahdistd pisteiden kohoamista alkumittauksesta loppumittaukseen (kuvio 16).
Tamédn lapsen konstruktiivisuuden alkupisteet olivat alhaiset, lapsen kadyttdyty-
minen oli aggressiivista. Vanhempien kasvatuskdytdntd sai negatiivisia arvoja
(kuvio 17).

Koehenkild 47

Koehenkild on poika, joka oli keskittym&dtén, ddnekds, tottelematon, drsyyntyva,
vdkivaltainen, riippuva ja epdvarma. Vanhempien mukaan lapsi oli melko aggres-
siivinen. Poika kuvasi itseddn, ettd hdn tekee tehtdvédt loppuun, kuuntelee oh-
jeita, mutta hdn ei ole tyytyvdinen itseensd. Toverit sanoivat, ettd poika h&i-
ritsee toisia ja tekee kiusaa. Han ei ole onnellinen eikd hédn ole kiva toisille.

Pdivdkodissa lapsella oli hyvd kaveri, jonka kanssa leikkiminen onnistui.
Isossa ryhmdssd lapsella oli enemmidn vaikeuksia kuin parin lapsen kanssa toi-
miessaan. Lapselle yritettiinkin jarjestdd aluksi mahdollisuus toimia pienryhmdis-
sd. Ohjauksen tavoitteena oli itseluottamuksen lisddminen ja rauhoittaminen.
Tyoskentelyvalmiuksia lisddm&lld pyrittiin mindtehokkuuden kokemiseen ja pa-
rempaan itsensd hyvdksymiseen. Tunteiden havaitsemista ja kokemista sekd oh-
jeiden kuuntelemista pyrittiin kehittdm&an.

Ohjelman alkuvaiheessa lapsen kadyttdytymiseen eivadt kiellot eivdtkd ohjeet
vaikuttaneet, vaan joissakin tilanteissa jouduttiin ohjauskeinona k&ytt&ma&n
muun muassa rangaistusta, lapsen osallistumisen ehdotonta rajoittamista. Vasta
sen jdlkeen kun lapsen kanssa pddstiin sopimukseen sddnndistd, voitiin aloittaa
varsinainen ohjelman kdyttd ohjauksessa.

Mallioppimista sijaisvahvistuksen kautta toverin kdyttdytymistd seuraamalla
k&ytettiin varsinkin ruokailutilanteissa, mutta myds pukeutumisessa, peseytymi-
sessd, opetustuokioissa ja vapaan toiminnan aikana. Tammikuussa ruokailu sujui
jo paremmin ja helmikuussa pojan kdyttdytymisessd oli tapahtunut selvid muu-
toksia toivottuun suuntaan. Maaliskuussa lapsi sai toimia itse mallina ruoka-
poydissa.

Mallitilannemenetelmdssid kéytettiin aiheina leikkien valintaa, leikkimistd
ilman parasta kaveria, tutustumista toisiin leikkitovereihin, omien tekojen seu-
rausten havaitsemista, tunteiden havaitsemista ja niin edelleen. Poika oli tilan-
teissa mukana, mutta hén ei juuri osallistunut keskusteluihin.

Vain &iti vastasi vanhempien kyselyyn, mutta hdn ilmoitti muun muassa ettd
vanhempien kasvatustyyli poikkeaa toisistaan. Isd& on salliva, hdn kannattaa
vapaata tyylid. Aiti vaatii tdsméllisyyttd ja tdstd seuraa erimielisyyksid. Ongel-
matilanteita kotona oli ruokailussa, nukkumaanmenossa, vierailuilla, kaupassa
k3ynnin yhteydessd, peseytymisessd, pukeutumisessa ja tavaroiden jérjestelyssa.
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Aiti koki, ettd hdn oli vdhdn onnistunut ja vdhin epdonnistunut kasvattajana.
Han kirjoitti, ettei pystynyt antamaan tydnsd vuoksi lapselle riittdvasti aikaa.
Hin ei ennittdnyt keskittyd lapsen kuuntelemiseen. Aiti arvioi kasvatustavoit-
teita ja kasvatustoimenpiteitd, ja muun muassa ohjaavat kasvatustoimenpiteet
olivat melko hyvid. Myds fyysistd rankaisemista kdytettiin joskus.

Ohjaavaa kasvatusta arvioiva kasvatuskdytdntd sai positiivisen arvon, myodn-
teinen ja tavoitteellinen kasvatuskdytdnt® arvioitiin neutraaleiksi (kuvio 18).

Koehenkild 47
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KUVIO 18. Vanhempien kasvatuskdytdnnén summamuuttujien yksilékohtainen
kuvaus; koehenkild 47

Opettaja keskusteli &didin kanssa lapsen vaikeuksista, ja kotona todettiin
esiintyvdin samantapaisia ongelmia. Aiti oli halukas yrittim&4n oman kasvatus-
kdytdnténsd muuttamista johdonmukaisemmaksi. Muun muassa uhkailut ja tdytta-
mittémét lupaukset péitettiin lopettaa. Aiti pyrki my®s jirjestdmisn yhdessi-
oloaikaa lapsen kanssa. Aiti kédvi keskusteluja pdivdkodin opettajien kanssa ja
pyrki vdlittdm&dn muutostarpeita myods isdlle. Helmikuussa todettiin, ettd sekad
paivdkodissa ettd kotona menee paremmin kuin aikaisemmin.

Lapsen konstruktiivinen sopeutuminen oli heikkoa, mutta se parani loppumit-
taukseen, samoin aktiivisuus (kuvio 19). Mindtehokkuus kohosi hiukan alkumit-

tauksesta loppumittaukseen, muiden mindk&sityksen summamuuttujien pisteet
alenivat.



112

Koehenkild 47
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KUVIO 19. Sopeutumisen ja mindk&sitys/b:n summamuuttujien alku- ja loppumit-
tausten yksil6llinen kuvaus; koehenkild 47

Kontrollihenkild 56
Han on poika, joka oli levoton, dadnekds, epditsendinen ja keskittymdtén. Han
kuvasi itseddn vastaamalla useisiin kysymyksiin 'ei koskaan'. Héin ei ly6 toisia,
ei kiusaa, ei tappele, ei suutu jne. Toveri sanoi, ettei poika tee kiusaa hanelle,
mutta muille lapsille joskus. Toinen toveri sanoi pojan tekevadn usein kiusaa ja
hairitsevan toisia.

Vanhemmilla ei ollut erimielisyyksid lapsen kasvatuksessa. Isd sanoi kasvat-
tavansa omaa lastaan melko erilaisilla periaatteilla kuin hdnt&d itseddn oli kas-
vatettu. Han halusi antaa lapselle vapautta ja paljon ihmissuhteita. Aitikin kas-
vatti lasta jonkin verran erilaisin periaattein kuin itse oli tullut kasvatetuksi.
Aiti sanoi olevansa melko johdonmukainen ja helld ja kannustava kasvattaja. Isd
oli johdonmukainen, palkitseva ja tunteita ilmaiseva kasvattaja. Vanhemmat
pitivdt itseluottamusta ja itsensd hyvdksymistd tdrkeind kasvatustavoitteina.
Vanhemmat k&dyttivdat usein anteeksipyyntdd, kannustamista, kieltdmistd ja muis-
tuttamista, lapsen hyvaksymistd ja sylissd rauhoittamista kasvatustoimenpiteina.
Joskus he sanoivat kdyttdvansd myos kieltoja, joita ei valvota.

Lapsen konstruktiivisuus ja aktiivisuus paranivat hiukan alkumittauksesta
loppumittaukseen, mukautuvuus heikentyi (kuvio 20). Vanhempien kasvatuskiy-
tdnnén pisteet ovat melko ldhelld keskiarvoa, he antoivat paljon 'jonkin verran’
-vastauksia (kuvio 21).
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Kontrollihenkil$ 56
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KUVIO 20. Sopeutumisen ja mindkdsitys/b:n summamuuttujien alku- ja loppumit-
tausten yksilollinen kuvaus; kontrollihenkild 56
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KUVIO 21. Vanhempien kasvatuskdytdnnén summamuuttujien yksilokohtainen
kuvaus; kontrollihenkilé 56

Kontrollihenkiloé 65

Héan on poika, joka oli jonkin verran aggressiivinen ja hyvin levoton ja ddnekds.
Hénelld oli vaikeuksia tehtdvien aloittamisessa ja lopettamisessa, hdn oli epéa-
varma ja epditsendinen. Toverit sanoivat, ettd hdn hiiritsi, mutta ettd hédnelld
oli kavereita. Itse hdn sanoi tottelevansa, suuttuvansa ja tekevdnsd tyot hyvin.
Héan ei mielestdadn tapellut ja toverit pitivdt hdnesta.
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Vanhemmilla oli melko usein erimielisyyksid lapsen kasvatuksessa ja he koki-
vat vdhdn epdonnistumista kasvattajina. Isd ei vastannut kysymysten kaikkiin
kohtiin. Ongelmia lapsen kanssa oli muun muassa nukkumaanmenossa, television

katselussa, kaupassa kdynnissd ja leikissd. Kysytyistd kasvatustoimenpiteistd he
eivdt kdyttdneet mitddn usein. Tukistamista he sanoivat kdyttdvdnsd joskus.
Piiskaamiskohtaan he eividt vastanneet, mutta he olivat arvioineet piiskaamisen
hyvin huonoksi kasvatustoimenpiteeksi.
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KUVIO 22, Sopeutumisen ja mindkdsitys/b:n summamuuttujien alku- ja loppumit-
tausten yksil6éllinen kuvaus; kontrollihenkilé 65
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KUVIO 23. Vanhempien kasvatuskdytdnnén summamuuttujien yksilokohtainen
kuvaus; kontrollihenkild 65
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Lapsen sopeutuminen ei edistynyt alkumittauksesta loppumittaukseen (kuvio
22), mindkd&sitys parani vdhan.

Vanhempien mydnteinen kasvatuskdytdntd sai kielteisen arvon (-6.03). Van-
hemmat kuvasivat kasvatustyyliddn ankaraksi, jonkin verran kielteiseksi ja ran-
kaisevaksi. He pitivdt keskustelevia, ohjaavia kasvatustoimenpiteitd hyvind (ku-
vio 23).

Kontrollihenkild 85

Koehenkild on tyttd. Hdn oli hyvin riippuva, epdvarma, epditsendinen, heikko
tyoskentelemddn ja tottelematon. Han oli tyytyvdinen itseensd ja esitti positii-
visia arviointeja itsestddn. Han wvastasi 'joskus' sellaisiin kysymyksiin kuin
oliko hdn vadsynyt, oliko yksindinen, oliko kiva toisille, tarvitsiko apua jne. To-
vereiden mukaan tytto oli tottelevainen ja hadnelld oli kavereita.

Vanhemmat sanoivat rajoittavansa lasta kumpikin yhtd paljon, ja heilld oli
melko harvoin erimielisyyksid kasvatuksessa. Vanhemmat eivdt kdyttdneet esi-
tettyjd kasvatustoimenpiteitd usein, joitakin he kayttivdat joskus, esimerkiksi
lasta kiellettiin ja muistutettiin, lapsi hyvdksyttiin, mutta ei hdnen kidyttdyty-
mistddn, osoitettiin vihaisuutta, vaadittiin anteeksipyyntdd, kannustettiin rat-
kaisemaan ja rauhoitettiin sylissid. Kasvatustyyliltddn he olivat melko ankaria,
karaisevia ja dkkipikaisia (kuvio 24).

Lapsen sopeutuminen parani alkumittauksesta loppumittaukseen, mukautuvuu-
dessa ero oli vdhdinen (kuvio 25).
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KUVIO 24. Vanhempien kasvatuskdytdnndén summamuuttujien yksilokohtainen
kuvaus; kontrollihenkild 85
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Kontrollihenkild 85
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KUVIO 25. Sopeutumisen ja min&dkdsitys/b:n summamuuttujien alku- ja loppumit-
tausten yksilollinen kuvaus; kontrollihenkilé 85

Kontrollihenkilé 89

Hin on poika, joka oli sulkeutunut ja keskittymaton. Itsestddn poika sanoi, ettad
hén tappeli joskus, mutta ei ollut tuhma. H&én ei ollut mydskdédn yksindinen eika
arka. Hin sanoi olevansa levoton ja suuttuvansa usein. Toverit arvioivat, ettd
poika on kiva kaikille, ei hairitse, ei kiusaa, ei suutu, ei tappele, mutta h&n
pahoittaa usein mielensi.

Kontrollihenkild 89
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KUVIO 26. Vanhempien kasvatuskdytdnndn summamuuttujien yksilékohtainen
kuvaus; kontrollihenkil$ 89
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Vanhemmilla ei ollut juurikaan erimielisyyksid kasvatuksessa. Ruokailussa,
nukkumaanmenossa ja tavaroiden jirjestelyssd oli joskus vaikeuksia. Vanhemmat
antoivat korkeita pisteitd kasvatustavoitteille. He kdyttivdt usein mm. seuraa-
via kasvatustoimenpiteitd: lasta kuunnellaan, keskustellaan, selitetddn (kuvio
26).

Sopeutuminen parani mukautuvuuden osalta (kuvio 27). Myods mindkdsityk-
sessd tapahtui pistemiirien nousua alkumittauksesta loppumittaukseen.

Kontrollihenkild 89
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KUVIO 27. Sopeutumisen ja mindkasitys/b:n summamuuttujien alku- ja loppumit-
tausten yksilollinen kuvaus; kontrollihenkilé 89
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6. TULOSTEN TARKASTELUA JA JOHTOPAATOKSET

6.1. Tutkimusmenetelmén tarkastelua

Tutkimuksen ensisijaisena tarkoituksena oli opetusmenetelmédohjelman kdyttokel-
poisuuden testaaminen selvittdmidlld sen vaikutusta sopeutumiseen ja mindkéasi-
tykseen. TAman vuoksi on tarkasteltava tutkimuksen kokeellisen tutkimusasetel-
man patevyyttd. Koe- ja kontrolliryhm&dt jouduttiin arpomaan ryhmé&tasolla, oh-
jelman toteuttamisen kannalta muunlaiseen balanssointiin ei ollut mahdollisuuk-
sia. Yksilotarkastelussa olisi voinut kdyttd4 parivertailua, mitd ei ole kuiten-
kaan toteutettu.

Paivdkotiryhmédt olivat keskenddn jonkin verran erilaisia. Suurin osa oli
kokopdivdisid, joissa toimi kaksi opettajaa; osa oli yhden opettajan ohjaamia
osapdivdisid ryhmid. Lasten ikdrakenne poikkesi ryhmittdin: toiset olivat kuusi-
vuotiaiden ryhmid, toisissa oli eri-ikdisid lapsia kuusivuotiaiden lisdksi. Arpomi-
nen kuitenkin satunnaisti sekd koe- ettd kontrolliryhmiin erilaisia ryhmid, joten
sisdisen validiteetin virheldhdettd, selektiota pystyttiin ndin vdhentdmdaan.

Sisdiseen validiteettiin vaikuttavaa koehenkilokatoa ei varsinaisesti esiinty-
nyt. Kaikki 95 lasta olivat ohjelman loppuun saakka pdivdkodissa, mutta joilta-
kin lapsilta jdi joku testaus suorittamatta erdiden yhteensattumien vuoksi. Osa
vanhemmista ei vastannut heille osoitettuun kyselyyn useista henkilokohtaisista
vastaamispyynnoistd huolimatta. Jotkut vanhemmat jattivat vastaamatta osaan
kysymyksistd. Vanhempien puutteelliset vastaukset tai vastaamatta jattdminen
heikentdvat tulosten sisdistad validiteettia.

Vanhemmilta koottiin tiedot kyselylomakeella, jonka kaytolld ja jonka anta-
mien tietojen luotettavuudella on ongelmansa ja rajoituksensa. Suositeltavampaa
henkilokohtaista haastattelua ei voitu resurssipulan vuoksi toteuttaa. Myoés
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tutkimuksen painopisteen suuntautuminen pdivdkodin toiminnan kehittdmiseen
lasten ohjauksen yksilollistdmiseksi vaikutti tehtyihin ratkaisuihin.

Aineiston ké&sittelyn tilastolliseksi menetelmdksi valittiin kovarianssianalyysi,
jossa otettiin huomioon ryhmien véliset alkumittauksen erot.

Mittausten luotettavuus on kokeellisen tutkimuksen sisdisen validiteetin
kannalta keskeistd. Aikaisemmin on jo esitelty mittausten luotettavuusarvoja eri
testeissd ja arvioinneissa. Tulosten késittelyssd jatettiin kdyttdmé&ttd ne analyy-
sit, jotka osoittautuivat epdluotettaviksi. Tutkimusaineiston normaalisuutta sel-
vitettiin sekd primaaripistemdirien ettd summamuuttujien suhteen. Erityisesti
kuvamindkdisitystesti/a:lla saadut vastausjakaumat painottuivat positiiviseen
suuntaan (vrt. Harter & Pike 1984).

Mittausten luotettavuudelle asettaa rajoituksia myods se, ettd osan suoritti
tutkija ja osan suorittivat opettajat. Virheldhteend on useiden testaajien aihe-
uttama selektio. Varsinkin pienid lapsia testattaessa voidaan toisaalta todeta
luotettavuuden lisddntyvén, jos testaajana on tuttu aikuinen.

Lapsen mindkdsityksen mittaaminen on koettu vaikeaksi aikaisemmissa tutki-
muksissa (mm. Piers & Harris 1964; Wylie 1974; Harter 1982, 1985), ja samoja
kokemuksia saatiin tdssdkin tutkimuksessa. Harterin ja Piken (1980, 1983) kuva-
mindtesti saatiin kdyttéén vasta, kun tutkimus oli jo kdynnistynyt ja useita
mindkasitysarviointeja oli tehty. Niistd saatuja tietoja kadytettiinkin sitten yksi-
Iollisid ohjaussuunnitelmia laadittaessa. Kuvamindké&sitys testi/a:n tuloksiin
saattoi virheldhteend vaikuttaa testaus. Testauskertojen vili oli vain noin neljd
kuukautta.

Faktorianalyyseja kdytettiin useita osioita sisdltdvien muuttujien jdsentdmi-
seksi ja summamuuttujien laatimiseksi. Muuttujat korreloivat voimakkaasti osio-
tasolla, ja tdstd syystd suorakulmarotatoinnin lisdksi kdytettiin my®s vinokulma-
rotatointia.

Ulkoisen validiteetin virheldhteeksi muodostuu mahdollisesti koehenkildstén
edustavuus ajatellen koko kuusivuotiaiden perusjoukkoa. Tutkimus tehtiin vain
yhdelld paikkakunnalla, eikd se ndin ollen edusta hyvin koko maata. Vaikka
kaikki kuusivuotiaiden ryhm&t eivdt olleet mukana tutkimuksessa muutaman
opettajan kieltdydyttyd, edustanee ryhmd kuitenkin jyvdskyldldisid kuusivuotiai-
ta. Tastd joukosta valittiin heikosti sopeutuvat varsinaiseen kokeelliseen tutki-
mukseen.

Késittelyohjelmaa toteutettiin eri ryhmissd ldhinnd ma&&réllisesti eri tavalla.
Joissakin ryhmissd opettajat kdyttivdt ohjelmaa intensiivisesti, toisissa ryhmissa
tuskin lainkaan. Opettajat kirjasivat ohjelmaa ja lasten edistymistd eri tavoin.
Toiset tekivdt runsaasti muistiinpanoja yksilolliseen ohjaussuunnitelmaan ja kek-
sivdt uusia kertomuksia mallitilannemenetelmd&d varten, toiset opettajat eivit
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tehneet merkint$jé yksilollisiin ohjaussuunnitelmiin. Kaikissa koeryhmissd to-
teutettiin mallioppimismenetelmdd, kdytettiin toista lasta mallina kdyttdytymi-
sen muuttamisessa, kerrottiin mallitilannekertomuksia ja keskusteltiin niist4,
kokeiltiin roolileikkimenetelm&ds ja tehtiin yhteisty6td vanhempien kanssa.

Ohjelman toteutusta pyrittiin yhtendistim#dn ryhmissd tehokkaan ohjauksen
avulla (ks. riippumattoman muuttujan kuvaus 4.5.). Ké&sittelijdt olivat lastentar-
hanopettajia, jotka kentalldkin suorittavat arviointeja ja ohjaavat mallioppimis-
tilanteita.

Vanhempia saatiin vain osittain ohjelmaan mukaan, mutta tilanne vastaa
kdytdntod todellisuudessakin. Vanhempien osallistumisessa paivdkodin ja kodin
yhteistythén on suuria eroja alueittain, pdivdkodeittain ja ryhmittdin. Osallistu-
minen on myo6s kausiluontoista: joinakin vuosina vanhemmat vaikuttavat erityi-
sen aktiivisilta, toisina vuosina osallistuminen on v&h&disempéaa.

Tutkimuksen luotettavuutta, sisdisen ja ulkoisen validiteetin tasoa on pyrit-
ty kohottamaan ja pitdm&dn ylld edelld esitettyjen ratkaisujen ja menettelyjen
avulla. Tuloksia yksildllistetyn mallioppimisohjelman tehokkuudesta on vaikea
yleistdd ja ne jadvadt kdyttoarvoltaan vdhdisiksi. TAmd johtuu osittain koehenki-
16iden rajoitetusta edustavuudesta, osittain kdytettyjen tilastomenetelmien ra-
joituksista. Tulokset osoittavat muuttujien valisid yhteyksid, mutta selitysten
14. Samoin vanhempien kasvatuskdytdnnén yhteydet sopeutumiseen ja mindkdsi-
tykseen jadvdt tarkemmin selvittdm&ttd. Yksilotason tilastolliset tarkastelut ja
esimerkiksi parittain vertailut koe- ja kontrolliryhmien henkiléiden v&lilla voisi-
vat tuoda esille uusia ndkokohtia. Jatkotutkimuksessa saattaa mm. LISREL -
menetelmdn kdyttd antaa paremmat mahdollisuudet tarkastella muuttujia ja
niiden vélisid suhteita (vrt. mm. Leskinen & Pulkkinen 1985).

6.2. Sopeutuminen ja minikisitys

Tutkimukseen osallistuvien lasten heikko sopeutuminen oli oireiltaan liev&a.
Ennen tutkimusryhmdn (95 lasta) valikoitumista 313 lapsen ryhmissd oli heik-
koa sopeutumista siten, ettd 3 - 12 % lapsista sai arvioinnin 'usein' h#irién
esiintymisestd jossakin tai joissakin arvioitavana olevista sopeutumismuuttujis-
ta. Tulosta tarkasteltaessa on otettava huomioon se, ettd varsinaiset
erityisryhmésijoitusta tarvitsevat lapset (n. 6 %) olivat kartoituksen ulkopuo-
lella.
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Edelld esitetyn huomioon ottaen heikon sopeutumisen m&d&drilld on jotain
vastaavuutta aikaisempiin esiintymisarvioihin.  Erityispdivdhoidon ty&ryhmén
kartoituksen mukaan sosioemotionaalisesti hdiriintyneitd lapsia on 10 - 15 %
ikdluokkaa kohden (Sosiaalihallitus 1978, 52). Vedelerin (1984, 21,22) tutkimuk-
sen mukaan oslolaisissa lastentarhoissa 7 % lapsista oli sosioemotionaalisesti
hdiriintyneitd ja tarvitsi erityiskasvatusta. Ndm&d lapset olivat sopeutumatto-
mia, levottomia, keskittymdttomid, yhteistydkyvyttomia. Osalla oli todettu var-
hainen luonnehd&iridé. Useille oli tyypillistd mindn heikkous, vaikeus tajuta oman
toiminnan vaikutuksia sekd epdvarmuus. Tdmdn tutkimuksen heikosti sopeu-
tuvilla lapsilla oli samantapaisia oireita, mutta ne olivat lievempid. Oireet pai-
nottuivat riippuvuuteen, epdvarmuuteen, sulkeutuneisuuteen ja vaikeuteen aloit-
taa ja lopettaa tehtdvid. Vedelerin (1984) tutkimuksen mukaan lapsilla oli pal-
jon ulospdin suuntautuvaa sopeutumattomuutta. Tédssd tutkimuksessa vastaava
heikko sopeutuminen esiintyi ldhinnd d4nekkyytend ja levottomuutena sekd vai-
keutena keskittyd toimintaan, mutta my6s jonkin verran aggressiivisuutena.

Yksil6tasolla sopeutumista tarkasteltiin summamuuttujien alku- ja loppupis-
temddrien mukaan. Konstruktiivisuudessa yksil6lliset erot olivat suurimmat ja
mukautuvuudessa pienimmd&t. Yksilé, jolla oli alhaiset alkupisteet konstruktiivi-
suudessa, saattoi aktiivisuudessa ja mukautuvuudessa olla keskitasolla, tai ha-
nelld oli niissd tai toisessa niistd korkeat pisteet. Jollakin yksil6lld oli melko
korkeat tai melko alhaiset pisteet kaikissa sopeutumisen summamuuttujissa.
Alkusopeutumista (opettajien suorittama arviointi I) olisi voinut tarkastella
yksilokohtaisesti osiotasolla, jolloin yksilolliset erot olisi ndhty muuttujittain.

Mindkasitykseltddn heikosti sopeutuvat kuusivuotiaat olivat enemmén my®n-
teisid kuin kielteisid. Negatiiviseen luokitteluun liittyvid arvioita itsestddn an-
toivat vain harvat lapset (muuttujakohtaisia negatiivisia vastauksia oli 1 - 13
%). Samantapaisen tuloksen sai POlkki (1978b) tutkiessaan koulutulokkaiden
mindkasitystd eri kasvuympdristdissd. Tutkimuksessa vedettiin myds yhteyksid
itsensd hyvdksymisen ja hyvien toverisuhteiden merkityksen vaélille. Itseensd
luottava lapsi saa helposti tovereita, ryhtyy innokkaasti eri toimintoihin, saa
onnistumisen kokemuksia ja hdnen itsearvostuksensa kohoaa (vrt. Bandura
1982). Téssd tutkimuksessa lapset vastasivat useisiin heitd itseddn koskeviin
kysymyksiin olevansa 'joskus' sellaisia kuin kysyttiin. Kun my®s negatiivissi-
vyisiin kysymyksiin annettiin 'joskus' -vastauksia, todetaan, ettd heikosti so-
peutuvilla kuusivuotiailla saattaa olla melko todenmukainen ké&sitys itsestdan.
MyGs opettajien havainnot lapsista tukivat tdtd johtopddtdstd. Lasten antamat
vastaukset olivat heiddn mukaansa useimmiten realistisia.

Kuvamindkdsitystesti/a:n vastaukset painottuivat positiivisuussuuntaan.
Ruoppila ja Korkiakangas (1973a, 1973b) totesivat, ettd esikouluikdisten oli
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vaikea kdyttdd koko viisiportaista arviointiasteikkoa arvioidessaan mindkési-
tystddn. Harterin ja Piken (1980a, 1980b, 1983) kehittelem&d vastaustapa, eriko-
koisten ympyrdiden ja sanallisen 'melko usein' - 'hyvin usein' ja 'melko har-
voin' - 'hyvin harvoin' -vaihtoehdon valitseminen, soveltuu pienillekin lapsille,
mutta siindkin tehdyt valinnat painottuvat positiivisille vaihtoehdoille. Kysytyt
asiat olivat sellaisia, joita kuusivuotiaat lapset osaavat. Esimerkiksi kysymys
keinumisen osaamisesta liittyy tyttdjen harrastuksiin, ja tytdt saivatkin poikia
paremmat pisteet tdssd muuttujassa (fyysinen mind).

Yksilotason tarkastelussa tuli esille, ettd mindkdsitys vaihteli muuttujittain
yksiléiden vaililld. Joillakin lapsilla oli kaikissa mindk&dsitysmuuttujissa melko
alhaiset tai korkeat pistem&ddrdt mittausten mukaan (liite 14, taulukot 4-7),
mutta sekdidn ei ole johdonmukaista.

Sopeutumisen ja min#dk&dsityksen tarkastelussa todettiin, ettd mukautuvuudel-
la ja mindkdsitys/a:lla on positiivista yhteyttd (r = .17 - . 21), niin ettd mu-
kautuva lapsi tuntee itsensd fyysisesti taitavaksi, sosiaalisesti hyvaksytyksi ja
suoriutuvaksia yksiloksi (ks. mindkdsityssummamuuttujat, luku 4.4.3.).

Mindidentiteetti/b:11d ja itsetunto/b:lld (ks. mindk&sityssummamuuttujat,
luku 4.4.3.) on negatiivista yhteyttd aktiivisuuteen, r = -.17 - -.20. Mindidenti-
teetti/b sisdltdd sosiaalisen ympdéristdn kannalta ei-toivottua k&yttdytymistéd,
tappelemista, kiusaamista, levottomuutta jne. Aktiivisuus taas tarkoittaa posi-
tiivista rohkeutta ja omatoimisuutta. Itsetunto/b tarkoittaa tunnetta sosiaali-
sesta arvostuksesta ja toisten hyvdksynndstd sekd normien tdyttdmisestd. Sum-
mamuuttuja sisdltdd muun muassa suuttumista ja kiroilemista sekd tunteenomais-
ta suhtautumista itseensd ja suorituksiinsa mutta my®s auttamista ja kohteliai-
suutta. Negatiiviset korrelaatiot osoittanevat, ettd aktiivinen lapsi on myds
sosiaalinen, ei kiusaa eikdi tappele, ei mydskddn kiroile, suutu tai ota toisten
tavaroita ilman lupaa. Toisaalta muuttujien védliset yhteydet antavat tuloksen,
ettei aktiivinen lapsi kuitenkaan aina ole kohtelias eikd auttavainen. Kuusi-
vuotiaiden tapaan hdn ainakin sanallisesti aliarvioi suorituksiaan eikd ole tyyty-
vdinen itseensa.

Tyttéjen ja poikien sopeutumisen ja mindk&sityksen vertailu tuotti osittain
odotusten mukaisia tuloksia. Tytdt olivat konstruktiivisempia kuin pojat (vrt.
Pulkkinen 1977). Tdmid tukee useiden tutkimusten ja kartoitusten tulosta, ettd
tyttéjen leikit ovat rauhallisempia kuin poikien, jotka suosivat rajuja leikkeja
(mm. Takala ym. 1979; Maccoby 1980; Polkki 1985). Osittaista tukea saa myés
esim. Merretin ja Wheldallin (1984) kartoitus, jossa pojilla esiintyi hdiriSkdyt-
tdytymistd yli puolet enemmén kuin tyt6illd. Vetdytyvyyttd molemmilla sukupuo-
lilla oli melkein yhtd paljon.
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Mindkdsityksestd saatiin tuloksia, ettd pojat kuvasivat itseddn myonteisem-
min kuin tytdt. Fyysisten taitojen ja mindtehokkuuden osalta tyttGjen arvioinnit
itsestddn olivat paremmat kuin poikien. Thomas (1973, 9,10) selostaa tyttdjen
ja poikien mindkdsityksen eroja useiden tutkimusten pohjalta siten, ettd pojat
ovat tyttdja luottavaisempia, he hyvdksyvat itsensd paremmin ja ovat do-
minoivampia ja realistisempia. Tyt6t arvioivat itsensd &lykkdiksi, sosiaalisiksi,
siisteiksi ja rauhallisiksi. Tyt6t ilmaisevat emotionaalisia tunteita enemmé&n kuin
pojat. Tyttdjen poikia varhaisemmasta kypsymisestd johtuen tytt6jd saatetaan
pitdd myds kohteliaampina, tdsmdillisempind, rehellisempind, k&rsivillisempind ja
huumorintajuisempina kuin poikia. Sukupuoleen liittyvdt odotukset heijastuvat
lasten kasvatuksessa ja vaikuttavat lapsen mindk&sityksen muodostumiseen.

My06s testauksella saattaa olla yhteyttd sukupuolten valisiin eroihin mindk&-
sityksessd. Tytot saivat poikia parempia pisteitd kuvamin&k&sitystesti/a:n mu-
kaan; pojat taas saivat mindkdsityshaastattelu/b:ssd parempia pisteitd kuin ty-
tét (taulukko 18). Edellisessd testissd mahdollisesti kuvien avulla vastaaminen
ja kysymysten sisdllét olivat tytoille erityisen sopivat. Mindkdsityshaastattelu/b
saattoi sisdltdd paljon poikien harrastuksiin liittyvid kysymyksid. Voi olla my®és,
ettd tytot olivat sanallisissa kysymyksissd kriittisempid kuin pojat.

6.3. Vanhempien kasvatuskdytéinnén tarkastelua

Vanhempien kasvatuskdytdntdd koskevissa tuloksissa on havaittavissa samaa
suuntausta kuin muissakin asiaa k&sittelevissd tutkimuksissa (mm. Huttunen
1984). Kuten aikaisemmin on todettu, tulosten luotettavuutta heikentdd wvas-
tausten puuttuminen mahdollisesti vaikeilta tuntuneista kysymyksistd, esimerkik-
si arviointi onnistumisesta kasvattajan tehtdvissd sekd arviointi joissakin kasva-
tustyylikohdissa.

Kyselylomakkeen kdyttoon liittyvdnd vaikeutena tuli esille se, ettd kun ky-
symyksiin pyydettiin vastauksia molemmilta vanhemmilta erikseen tai vanhem-
milta yhdessd, ei ole tarkistettavissa, kuka vastaukset antoi. Toinen vanhemmis-
ta saattoi jattdd vastaamatta. Jossakin kyselylomakkeessa diti kirjoitti isdd
taamaan." Isdn runsaiden puuttuvien vastausten selittdjand on myds se, ettd
yksinhuoltajatapauksissa lapset useimmiten ovat didin luona ja isdn vastauksia
kyselyyn ei saatu.

Vastaukset osoittivat vanhempien kiinnostusta kasvatuskysymyksiin ja tietoi-
suutta kasvatuksen tdrkeydestd. Lapset kertoivat pdivdkodissa, ettd heilld oli
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didin ja isdn kanssa mukavaa, kun yhdessi tdytettiin kyselylomaketta. "Siini
meni kauan aikaa, mutta se oli kivaa".

Vanhempien joukossa oli kriittisia vanhempia, jotka vertailivat esimerkiksi
oman lapsensa kasvatustavoitteiden johdonmukaisuutta kotona ja pdivdkodissa.
My6s oman lapsuuskodin kasvatusta arvioitiin kriittisesti. V&han alle 20 % van-
hemmista ilmoitti k&dyttdvansd erilaisia kasvatusperiaatteita kuin milld heitd
itseddn oli kasvatettu. Tieto osoittanee jonkinlaista tyytymattdmyyttd itse saa-
tua kasvatusta kohtaan. Yleensd vanhemmat olivat tyytyvdisid itseensd kasvat-
tajina.

Vanhempien kasvatustietoisuutta osoittavat arvioinnit omasta, melko positii-
visesta kasvatustyylistd (vrt. Takala ym. 1979). Vanhemmilla on tietoa, miten
lapsia olisi kasvatettava. Vastaukset jakautuvat melko johdonmukaisesti siten,
ettd useimmat vastaukset annettiin vaihtoehdon suotavammalle kasvatustyylille.

Erdissd kasvatustyylikohdissa vanhempien vastaukset erosivat toisistaan.
Aitien kasvatustyyli jakautui melko tasaisesti itsendistdvdsn ja holhoavaan tyy-
liin, Isien vastaukset jakautuivat muun muassa niin, ettd isdt olivat useammin
itsendistdvid kuin holhoavia. Ankaria isid ja &ditejd oli vdhdn enemmdén kuin
lempeitd. Harkitsevuus ja dkkipikaisuus jakautuivat isien kesken meclko tasaises-
ti, mutta dideistd vdhdn useammat sanoivat olevansa dkkipikaisia kuin harkitse-
via.

Karaisevuus ja hemmottelevuus kasvatuksessa jakautuivat vanhempien vas-
tausten mukaan niin, ettd lasta hemmottelevia vanhempia oli enemméin kuin
karaisevia. Aideistd jopa 67.4 % ja isistd 43.1 % ilmoitti hemmottelevansa lasta
jonkin verran tai paljon. Pienten lasten jopa hemmottelevaa ohjausta sisdltyy
lampiméd&dn, emotionaaliseen ohjaukseen (mm. Becker 1964).

Takalan ym. (1979, 79) mukaan &ideilld esiintyi enemmén tunnesuhtautumis-
ta kasvatuksessa kuin isilld. Myds tdmdn tutkimuksen vanhempien kasvatustyyli-
en jakaumia tarkasteltaessa voi tehdd samanlaisen havainnon. Toisaalta &idit
sanoivat asettavansa isid enemmdin rajoituksia lapselle. TAm& johtunee ainakin
osittain siitd, ettd &iti huolehtii lapsen hoidosta isid enemmin ja luonnollisia
kasvatus- ja rajoitustilanteita on &didin ja lapsen vililld paljon (mm. Luolaja
1978a; Kauffman 1985).

Vanhempien kasvatustavoitteiden ja kasvatustoimenpiteiden arviointi osoitti
sen, ettd heilld on tietoa, mihin suuntaan lasten kasvatusta olisi ohjattava, ja
miten kasvatustilanteissa olisi meneteltdvd. Kuitenkin jotkut vanhemmat sanoi-
vat kdyttdviansd my6s huonoiksi arvioituja kontrollimenettelyjd, esimerkiksi tu-
kistamista ja piiskaamista. Vastaukset osoittanevat vanhempien rehellisyyttd ja
nostavat my®ds mittauksen luotettavuustasoa. Huttusen (1984) tutkimuksessa tuli
esille vanhempien negatiivisten kontrollimenettelyjen k&yttdminen, joka v&heni
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pdivdkodin ja kodin yhteistytohjelman avulla. T&ssd tutkimuksessa ei mitattu
vanhempien kasvatuskdytidnnén muutosta.

Vanhempien kasvatustietoisuuteen liittyen on tuotava esille mahdollinen
virhettd aiheuttava selektiotekijd. Tutkimustulokseen on saattanut vaikuttaa se,
ettd ne vanhemmat, jotka ovat kiinnostuneita ja tietoisia kasvatuksesta, vasta-
sivat useammin kyselyyn kuin ne, jotka eivat tiedd kasvatuksesta tai eivadt vali-
td sen merkityksestid. Vanhemmat, jotka jattivdt vastaamatta, saattavat kuulua
viime mainittuun ryhmé&in.

Vanhempien kasvatuskdytdnnén ja lasten sopeutumisen vélilld todettiin ole-
van yhteyttd niin, ettd myodnteinen kasvatuskdytdntd ja mukautuvuus korreloivat
merkitsevasti (r = .31). Lapset, jotka saavat kokea vanhemmiltaan mydnteisyyt-
td, hellyyttd ja johdonmukaista ohjausta, ovat mukautuvia. Minakasityksen ja
vanhempien kasvatuskdytdnnén yhteydet olivat vain suuntaa antavia. Niiden
mukaan myodnteistd kasvatusta saaneet lapset kokivat itsensd hyvaksytysti kayt-
taytyviksi sosiaalisen ympdaristén jaseniksi.

Yksilo kayttdytyy erilaisissa sosiaalisissa ymparistoissd eri tavalla (mm.
Lehtovaara & Koskenniemi 1978, 35,36), ja vanhemmat suhtautuvat kasvattajina
Jjonkin verran eri tavoin tyttéihin ja poikiin (mm. Luolaja 1979). Té&ssd tutki-
muksessa vanhempien kasvatuskdytdntd ei juurikaan eronnut sukupuolen mukaan.
Vahdistd eroa, joka ei kuitenkaan ole tilastollisella tasolla merkitsevdd, havait-
tiin siind, ettd vanhemmat suuntaavat poikiin enemm&n kasvatusta kuin tyttoi-
hin. (vrt. Luolaja 1979.)

6.4. Yksilollistetyn mallioppimisohjelman vaikutus sopeutumiseen ja
mindkésitykseen

Tulosten mukaan lasten konstruktiivisuus ja aktiivisuus paranivat koeryhmé&ssa
erittdin merkitsevdsti paremmin kuin kontrolliryhméssi. Tuloksen luotettavuutta
alentavia virhetekijoitd on tutkimuksen toteutusvaiheissa pyritty kontrolloi-
maan, mutta tdman kaltaisissa kenttdtutkimuksissa virheiden osuus on aina otet-
tava huomioon. Lapset kehittyvdt ja edistyvdt luonnollisen maturaation kautta,
ja monet tekijat vaikuttavat edistymiseen harjoitusohjelman ohella. Testaus on
saattanut vaikuttaa ainakin kuvamindk&sitystesti/a:n pisteiden kohoamiseen
molemmissa ryhmissd testauskertojen lyhyen aikavilin johdosta. Koeryhmien
opettajat ovat voineet olla motivoituneita kokeiluun, ja sekin on osaltaan vai-
kuttanut testaukseen. Vanhemmat eivdt ehkd ole tottuneet tdmé&ntapaisiin arvi-
ointeihin, ja se saattaa aiheuttaa virhettd. Muun muassa Rie, Rie ja Henderson
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(1978) ovat todenneet, ettd vanhemmat pitdvédt lapsiaan parempina ja paremmin
kdyttdytyvind ja antavat heille korkeampia arvosanoja kuin opettajat.

Kun tarkastellaan sopeutumisen alku- ja loppumittauksen pistem&d&rid osiota-
solla (liite 10, taulukko 1 ja 2; liite 11, taulukko 1 ja 2), voidaan todeta, ettid
opettajien molempien (sopeutumisen arviointi I ja II) arviointien mukaan koe-
ryhmissd on tapahtunut edistymistd enemmidn kuin kontrolliryhm&dssid. Vanhem-
pien arvioinnin mukaan vain avoimuus on edistynyt koeryhmissi paremmin kuin
kontrolliryhméssd, ero on tilastollisesti suuntaa antava (liite 11, taulukko 3).
Pdivdkotitilanne on saattanut muuttua enemmin lapsen sopeutumisen suhteen
kuin kotitilanne, jonka mukaan vanhemmat ovat arvioineet.

Mindkasityksen edistymisessd ei ole eroa koe- ja kontrolliryhmédn valilla,
ainoastaan mindidentiteetti/b, tunne itsestd sosiaalisen ympériston jdsenend, on
edistynyt koeryhmdssd melkein merkitsevdsti enemm&dn kuin kontrolliryhmissa.
Lymanin ym. (1984) Banduran mindtehokkuusteoriaan pohjautuvassa tutkimukses-
sa suoriutuminen kohotti lasten itsetuntoa. )

Kun tulosten luotettavuutta alentavat tekijat otetaan huomioon, voitaneen
varovasti arvioida, ettd Banduran (1977, 1982) mindtehokkuusteoriaan pohjautu-
valla yksilollistdmistd kdytldvdlld mallioppimisohjelmalla on edistetty pdivdko-
tiin heikosti sopeutuvien kuusivuotiaiden konstruktiivisuutta ja aktiivisuutta
sekd ndiden lasten kasitystd itsestddn sosiaalisen ryhmén jdsenind.

Yksilotasolla tarkasteltuna lasten sopeutumisen ja mindkédsityksen edistymis-
td on tapahtunut sekd koe- ettd kontrolliryhmédssd. Yksilollisid tarkasteluja
otettiin satunnaisesti molemmista ryhmista.

6.5. Tutkimukselle asetettujen tavoitteiden saavuttaminen

Tutkimus aloitettiin kokeellisena, ké&sittelyohjelman vaikutusta selvittelevdnd
tyond. Lahtokohta oli mielekds ja pdivdkotitytn sisdllllisen kehittdmisen kan-
nalta tdrked. Se asetti kuitenkin toteutukselle vaatimuksia painottamalla muun
muassa mittausten suorittamista tiettyind aikoina, ohjelman kdyttdd vain koe-
ryhmisséd, opettajien jatkuvaa aktiivisuutta kokeilun aikana sekd ryhmien vilis-
ten erojen tarkastelua tilastollisten menetelmien avulla.

Kun kokeelliseen tutkimusosaan jouduttiin kdyttdm&&n paljon voimavaroja,
jdi muun muassa selittdvien muuttujien mittaus kyselylomakkeen varaan. Van-
hempien haastattelu olisi antanut todenmukaisempia tietoja, ja esimerkiksi mo-
lempien vanhempien osuutta lapsen kasvatukseen olisi voitu tarkastella luotet-
tavammin ja monipuolisemmin, kuin nyt on ollut mahdollista. Lisdksi saatuja
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tietoja olisi voitu hyddyntdd koeryhmdn ohjelmassa mahdollisesti enemmén kuin
nyt on tehty. Vaikka haastattelu olisi tehty vain koeryhmidn perheissd, N=48,
olisi tehtdvd ollut mahdoton yhdelle tutkijalle tutkimuksen muiden teht&vien
ohella.

Jos tutkimuksen keskeisend ongelmana olisi ollut vanhempien kasvatuskidy-
tdnnodn selvittdminen lapsen sopeutumisen selittdjdnd, olisi vanhempien henkil6-
kohtainen haastattelu ollut valttdmdtontd. TAmdn tutkimuksen pAAmAdrdnd oli
kuitenkin pdivdkodin lapseen kohdistaman ohjauksen kehittdminen. Koska van-
hempien kanssa tehtdvd yhteistyd liittyy siihen oleellisesti, otettiin se tdssd
muodossa mukaan.

Kokeellisen tutkimuksen kannalta tuloksiin voi olla tyytyvdinen. Ohjelman
vaikutustulokset osoittavat, ettd suoritetulla késittelylld on saatu tilastolli-
sesti merkitsevid eroja koeryhmidn eduksi kontrolliryhmddn verrattuna. Sopeu-
tumisen edistymistd on tapahtunut hypoteesien esittdmé&ssd suunnassa, ja myoés
mindk&sitys on edistynyt.

Mindkdsitys ja sen kehittdminen olivat tutkimuksen keskeisid ldhtokohtia.
T&ltd osin saadut tulokset ja kokemukset vahvistivat aikaisemmissa tutkimuksis-
sa koettuja vaikeuksia tdmdn, ihmisen kehitykseen liittyvdn tdrkedn kysymyksen
selvittelyssd. Kuitenkin lapselle tehdyt kyselyt ja mindkdsitysmittaukset antoi-
vat tietoa hédnestd, ja sitd tietoa pyrittiin kdyttdmddn ohjelmatasolla ja kasva-
tustilanteissa lapsen hy&dyksi.

Mindkésitystietojen analysointi toi esille mielenkiintoisia asioita, mutta
kokeellisen tutkimuksen kannalta ne eivdt kovin selvdsti tukeneet asetettuja
hypoteeseja. Odotusten mukaista mindk&sityspisteméddrien nousua ei tapahtunut.
Mutta esimerkiksi keskustelu, jossa lapsi sai vastata itseddn koskeviin kysymyk-
siin tai valita itseensd liittyvid kuvia, toimi lapsen ja aikuisen vélisend miel-
lyttdvdnd tutustumistilanteena, josta myo6s lapsi tuntui nauttivan.

Tutkimus noudatteli useiden pdivdhoidon piirissd toteutettujen kokeilujen
muotoa (mm. Pulkkinen 1977; Lahtinen 1978; Huttunen 1984; Niikko 1988). Tut-
kija toimi erd&nlaisena ohjaajana, ja pddasiassa opettajat toteuttivat ohjelmaa.
Pdivdhoidon piirissi menetelmd on mahdollinen siitdkin syystd, ettei sielld nou-
dateta tarkkaa opetussuunnitelmaa, joka voisi rajoittaa kokeilua. Kuitenkin las-
tentarhanopettajiksi opiskelevien opetusharjoittelu rajoitti tédssdkin tutkimuk-
sessa erdiden ryhmien kisittelyohjelman toteutusta. Useimmat opettajat suhtau-
tuivat myonteisesti ulkopuolisen tutkijan osallistumiseen, koska kokeilu tuo in-
novaatiota toimintaan.

Tutkimuksessa oli mukana useita ryhmid ja tutkija toimi yksin ohjaajana.
T&alld oli yhdentdvd, mutta myds rajoittava vaikutus. Ohjausta olisi tarvittu
enemmdn. Joissakin ryhmissd esimerkiksi roolileikin k&dytté olisi voinut kehit-
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tyd toivottuun suuntaan, jos tutkija olisi demonstroinut lapsiryhmidn kanssa,
miten ohjelmaa ja sen menetelmid kdytetdan.

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien tyén korvaaminen rahallisesti olisi
tehnyt mahdolliseksi sen, ettd kaikilta olisi voitu odottaa muun muassa késitte-
lyohjelman sddnndllistd toteuttamista ja ohjelman, lasten edistymisen arviointien
ja- muiden kokemusten pdivittdistd kirjaamista. Useat opettajat osallistuivat
kuitenkin ilmaiseen lisdtydskentelyyn auttaakseen tutkimuksen edistymistd. He
pitivdt kokeilua lapsia ja heiddn perheitddn auttavana sekd omaa tydskentely-
dan kehittdvdnd toimintana.
vuoksi on tdllaisten kokeilujen vaikeus. Kontrolliryhmien opettajista useat olivat
pettyneitd arvonnan tulokseen ja késittelyohjelman poisjddmiseen heiddn ryh-
mastddn. He olivat kiinnostuneita lapsesta tehtyjen arviointien tuloksista seka
itse suorittamistaan tarkkailuista ja arvioinneista. Oletettavasti he tukivat koe-
ryhmien kdytdnndn tapaan lapsen yksilollisistd tarpeista ldhtevdd ohjausta ja
saivat hyvid tuloksia. Kuitenkaan kaikkien ndiden ryhmien edistyminen ei ollut
sddnnénmukaista. Muun muassa yksilokohtaisissa kuvauksissa on joillakin kont-
rollihenkil6illd johdonmukaista edistymisté kaikissa muuttujissa.

Tutkimuksen tavoitteena oli 16ytdd ne lapset, jotka tarvitsevat erityis-
huomiota ja tukea kehitykselleen. Tdmd tavoite saavutettiin sopeutumisen arvi-
oinnin kautta. Kaikki tukea tarvitsevat lapset eivdt kuitenkaan ldytyneet heti
syyskauden alussa, vaan myShemmin talvella todettiin joidenkin lasten lisdoh-
jauksen tarve. Nditd lapsia pyrittiin auttamaan, vaikka heitd ei otettu varsinai-
siksi koehenkilSiksi. Lisdksi mythemmin ryhm#dn tulleiden, erityisohjausta tar-
vitsevien lasten ohjausta tuettiin.

Lapsen lisdohjauksen tarpeen 16ytyminen myShemmin osoittaa havainnoinnin
vaikeuksia, mutta myds sitd, ettd joku lapsi alkaa reagoida ja oireilla vasta
mythemmin, kun ryhma ja sen aikuiset ovat tulleet tutummiksi. Toisaalta ryhma
ja siind esiintyvat erilaiset tekijdt, opettajat ja heiddn menettelytapansa jne.
ovat saattaneet muuttaa lapsen kdyttdytymistd tai muiden sopeutumattomuutta
osoittavien oireiden ilmenemistd. N&diden tilanteiden huomaamisessa ja hoitami-
sessa saattaa ulkopuolinen henkild auttaa parhaiten. Esimerkiksi sddnndéllisen
tyonohjauksen jiarjestdminen padivdkoteihin olisi tdhdn hyva ratkaisu.

Erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevien lasten loytdmiseksi opettajat
tarvitsevat tuekseen havainnointivilineitd ja ohjausta tarkkailun suorittamiseen.
Tukea tarvitaan myds ndiden lasten hoitamiseen ja ohjaamiseen. Sopeutumisen
arviointilomake, yksilollistetty ohjaussuunnitelma ja aikaisemmin suunniteltu
seurantakortti ohjeineen (Lummelahti 1983b) ovat apukeinoja erityislasten aut-
tamiseen. Huomion arvoista on kuitenkin se, ettd tdssd ei pyritd vain erityistd
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hoitoa ja kasvatusta tarvitsevien lasten hoitamiseen, vaan tdrkedni tavoittee-
na on loytda ja auttaa niitd lapsia, joilla on v&h&isid oireita, heikkoa sopeutu-
mista. Ndin pyritddn mahdollisimman varhaisessa vaiheessa ennaltaehkdisem&din
lapsen ongelmia ja kehityksen h&iriintymista.

Tutkimukseen valittiin vain yksi ikdryhmé&, kuusivuotiaat. Nuorempien ik&-
luokkien mukanaoloa olisi puoltanut mm. se, ettd heiddn sopeutumistaan olisi
voitu tehokkaasti edistdd useamman kuin yhden vuoden aikana ennen koulun-
kdynnin aloittamista. Kuusivuotiaiden valintaan vaikuttivat tutkijan aikaisempi
tytskentely esikoululaisten opettajana sekd kiinnostus juuri tdmédn ikdkauden
tutkimiseen ja opetuksen kehittdmiseen.

Vanhempien ja tutkijan vélinen yhteisty¢ jdi vahdiseksi. Pdivdkodit pitdvat
yhteyttd koteihin, mutta esimerkiksi varsinaisia kasvatusongelmia ei yleensd
késitelld. Lastentarhanopettajilla ei ole riittdvdd koulutusta aikuis- ja perhety®-
hén, eikd sitd ole sisdllytetty toimenkuvaan eikd tytaikaan. Kuitenkin jotkut
pdivdkodit tekevidt tehokasta yhteisty6td kotien kanssa. Vaikeutena saattaa olla
my6s se, ettd kaikilla vanhemmilla ei ole aikaa eikd motivaatiota yhteydenpi-
toon lapsen hoitopaikan kanssa.

Vanhemmille kohdistetun kyselylomakkeen vastauksiin liittyy luotettavuutta
alentavia tekijoitd, mutta tdllaisinakin ne antavat tietoa kuusivuotiaiden lasten
kasvatuksesta ja heiddn vanhempiensa kasvatuskdytdnnodstd. Jatkotutkimuksessa
on tarkoitus selvittdd muun muassa vanhempien kasvatuskdytdnnén yhteyksid
lapsen kdsitykseen itsestddn. Vanhempien kasvatustyylin ja heiddn kdyttdmiensd
kasvatustoimenpiteiden yhteyttd voidaan tarkastella lapsen mindk&sityksen ja
sopeutumisen tai heikon sopeutumisen taustalla mahdollisena selittdjdnd. Van-
hempien antamien vastausten mukaista kasvatuksen johdonmukaisuutta arvioi-
daan kasvatustavoitteiden, kasvatustyylin ja kasvatustoimenpiteiden yhteyksid
selvittdmilld. TdmaAn perusteella voitaneen arvioida muun muassa vanhempien
kasvatustietoisuuden laatua.

Muutamissa pdivdkodeissa kdydyt, tdhdn tutkimukseen liittyvdt keskustelut
olivat hyvid kasvatustilanteita, joista hydtyivdat sekd vanhemmat ettd opettajat.
Perheessd saattaa olla tarpeen tarkistaa esimerkiksi kasvatuksen johdonmukai-
suutta, asetettuja tavoitteita, ohjaus- ja kontrollitoimenpiteitd, lapsen ongelmi-
en havaitsemista ja ongelmatilanteiden hoitamista sekd vanhempien vilistd kas-
vatuksen koordinointia. Perheet saattavat tarvita apua tdhdn kasvatuskdytdn-
nén tarkistamiseen. Lastentarhanopettajalla on lapsen ohjaajana hyvat edelly-
tykset muun muassa tdmén tehtdvdn hoitamiseen.

Lastentarhanopettajat tarvitsevat kuitenkin lisdkoulutusta vanhempien kans-
sa tehtdvdad yhteistydtd sekd lasten ohjauksen yksiléllistdmistd varten.
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Toisaalta johdonmukaistamista tarvitaan myds pdivdkodin kasvatuskdytdn-
tédn. Saman lapsiryhmdn kanssa tydskentelevien aikuisten yhteisty6td kehitel-
lddn siten, ettd kasvatustietoisuus tulee keskeiseksi ldhtokohdaksi. Kaikki ryh-
mén kanssa tyoskentelevidt aikuiset tarkistavat kasvatustavoitteet kunkin lapsen
kohdalla, yhteisistd toimenpiteistd sovitaan ja tietystd tyonjaosta pddtetddn
yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi. Aikuiset havainnoivat my&s omaa osuut-
taan kasvatustilanteesta ja muuttavat sitd tarpeen mukaan. Tadrkedd on Kkui-
tenkin my6s se, ettd kasvattaja saa toteuttaa persoonallista ohjaustapaansa ja
ettd kasvattajalla on vapaus kehittdd kasvatustyttd ja itseddn kasvattajana.

Tutkimuksen tavoitteena oli myds saada kokemuksia roolileikistd ja sen ke-
hittelystd pdivdkodin tarpeisiin. T&dssd tutkimuksessa tdmd tavoite ei toteutu-
nut. Opettajat pitivdt roolileikkid monesta syystd vaikeana. Se vaati jérjestely-
ja, aikaa, rohkeutta ja innostusta. Sen toteuttamiseen olisi tarvittu enemmé&n
koulutusta kuin nyt voitiin jirjestda.

Mallitilannemenetelmédd pidettiin kdyttdkelpoisena, mutta opettajalta vaadit-
tiin innostusta ké&sitelld ongelmia ja aiheita tdlld tavalla. Esimerkiksi ryhmén
koko ja vaikeudet tehdd tavallisuudesta poikkeavia jdrjestelyjd rajoittivat ko-
keiluja.

Useat opettajat kokivat mielekkd&dksi lasten ohjauksen yksil6llistdmisen. Isot
ryhmédt ja ryhmien useat heikkoa sopeutumista osoittavat lapset sekd joissakin
ryhmissd ilmenevd opettajien yhteistydn vdhdisyys estivdt kokeilun t&dysipainoi-
sen toteuttamisen. Monet opettajat pitivdt my6s oman toiminnan vaikutuksen
havainnointia hyo6dyllisend. Ryhmédkohtaiset tulokset ovat osoituksena tehok-
kaasti suoritetusta ohjelmasta (mm. yksil6lliset ohjaussuunnitelmat).

Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa oli esilld se, ettd kédsittelyohjelman vaiku-
tuksia olisi hyvd selvitelld vield lasten kouluun siirtymisen jidlkeen kahden en-
simmédisen vuoden aikana. T&dssd vaiheessa olisi esimerkiksi yksilékohtainen
tarkastelu antanut kuvaa pitkdjanteisestd lapsen sopeutumisen edistymisesta.
Opetustydn ohella suoritetun tutkimuksen toteutuksella on kuitenkin suuria ra-
joituksia ja tutkimus raportoidaan nyt tdssd muodossa.

6.6. Jatkotutkimuksia

Jatkotutkimuksessa on tarkoitus selvittdd erdiden koehenkildiden yksilokohtaista
tilannetta niin, ettd tarkastellaan lapsen mindké&sitystd ja sopeutumista sekad
vanhempien kasvatuskdytdntdd niiden mahdollisena selittdjdnd. Yksilotutkimuk-
sena tarkastellaan my¢s mindk&sityksen ja sopeutumisen muuttumista alkumit-
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tauksesta loppumittaukseen sekd selvitetddn mallioppimisohjelman yksildllinen
toteutus juuri kyseisen lapsen kannalta.

Yksilollistetyn mallioppimisohjelman opetusmenetelm&dt, mallitilannemenetel-
méi ja roolileikkimenetelmi, vaatisivat myds lisdselvityksid. Tdssd tutkimuksessa
ei pyrittykddn tarkastelemaan ohjelman eri osien vaikutuksia erillisind, vaan ne
késiteltiin yhdessd. Eri menetelmien kdyttd olisi voitu toteuttaa eri ryhmissi, ja
niiden vaikutusta kdyttdytymisen muuttumiseen olisi voitu eritelld. Aikaisemmin
esille tuotujen syiden vuoksi opettajilta ei voitu esimerkiksi vaatia jdrjestelmil-
listd kirjanpitoa ohjelman kdytossi.

Jatkotutkimuksissa olisi tarpeen kehitelld erilaisia kasvatus- ja opetus-
menetelmid padivdkodin kdyttdédn. Muun muassa menetelmien ja ohjauksen vaiku-
tuksen analyysia olisi kehiteltdvd niin, ettd se tukisi lastentarhanopettajan
tyoskentelyd lapsiryhmien ohjaajina. Esimerkiksi yksildllisesti toteutettavaa
vuorovaikutusprosessiin liittyvdd arviointia ja vaikuttamista olisi selvitettdva
aikuinen - lapsi -tasolla, mutta myos lasten vilisend tapahtumana. N&itd tutki-
mustietoja tarvittaisiin muun muassa poikkeavien ja vammaisten lasten tavalli-
seen pdivdkotiryhmddn integroimisen kehittdmiseksi. Paivdkodin kasvatus-
menetelmid olisi kehiteltdvd niin, ettd niitd voitaisiin tehokkaasti kdyttdd seka
terveiden ettd erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevien lasten hyvdksi ryhma-
ja yksilotasolla.

Lastentarhanopettajien koulutuksessa olisi lisdttdvd kasvatusprosessiin pe-
rehdyttdvdd ohjausta. Tdhadn liittyy laajoja sisdltéja: lapsen diagnostinen ha-
vainnoiminen, ohjauksen yksiléllinen suunnittelu lapsen tarpeiden pohjalta, ryh-
man tarpeiden huomioonottaminen, sopivien menetelmien, toimenpiteiden, vali-
neiden ja materiaalien valinta, ohjauksen toteutus yksilé- ja ryhmé&tasolla, lap-
sen ja ryhmdn havainnoiminen kasvatusprosessin aikana, kasvattajan oman osuu-
den, esimerkiksi kdytettyjen toimenpiteiden vaikutuksen havainnoiminen, koko-
naistilanteen arviointi yksilén ja ryhmén kannalta sekd kehittely tulevia tilan-
teita varten ja niin edelleen. Myds vanhempien kanssa tehtdvddn tychon pereh-
dyttdvaa opetusta olisi lisdttdava. Lastentarhanopettajakoulutuksen kehittdmisek-
si olisi myds koulutusta koskevaa tutkimustoimintaa kehiteltdvd. Samoin kodin
ja pdivdkodin yhteistyohon liittyvdd tutkimusta olisi saatava kadyntiin.

TyOssd oleville opettajille olisi tarjottava tdydennyskoulutusta opetuksen
yksilollistdmistd varten sekd riittdvadd tyonohjausta.
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6.7. Johtopdidtoksii ja kehittelyd

Keskeisemmét tutkimuksessa esille tulleet pdivdhoidon sisdllélliseen kehittdmi-
seen liittyvédt asiat esitetdlin yhteenkoottuna:

1) Lasten yksilollisyyden huomioonottamiseen on mahdollisuuksia myds tavalli-
sessa pdivahoitoryhméssd. Yksilollistdmiselld pystytddn auttamaan lapsen so-
peutumista. Myds mindkdsitystd voidaan edistdd yksilollistetyn mallioppimisoh-
jelman avulla.

2) Yksilollistdmisessd kartoitetaan lapsen tilanne, vahvat puolet, ongelmat, ta-
voitteet, menetelmit, joita kdytetddn, yhteistyén tarve jne. Ohjauksessa kidyte-
tddn positiivista, mindkasitystd kohottavaa, johdonmukaista ohjausta.

3) Yksilollistdmisen tarkoituksena on hoitaa lapsen ongelmia ja/tai ennaltaeh-
kdistd varhaisessa vaiheessa ongelmien syntymistd tai pahenemista.

4) Opettajien suorittaman lasten havainnoinnin tueksi tarvitaan yksinkertainen
menetelmd, jonka avulla 18ydetddn yksilollistetyn ohjauksen tarpeessa olevat
lapset ja jonka avulla saadaan tietoa tarvittavasta ohjauksesta.

5) Ohjauksen yksildllistdminen on jokaisen lapsen oikeus. Se ei ole leimaamista,
vaan lapsen ainutkertaisesta, yksilollisestd tilanteesta ldhtevdd tarkoituksenmu-
kaista kehityksen ja kasvun tukemista.

6) Joillekin lapsille, vaikka heitd ei olisi madritelty erityislapsiksi, on tar-
koituksenmukaista laatia ohjaussuunnitelma (erityistd hoitoa ja kasvatusta tar-
vitsevien lasten kuntoutussuunnitelmaa vastaava, mutta suppeampi yksil6llistet-
ty ohjelma), jota kdyttdvdt ryhmédn ohjauksesta huolehtivat henkilét. Yksilollis-
tettyd ohjelmaa toteutetaan lapsen vanhempien kanssa niin, ettd kotona ja pii-
vdkodissa on samansuuntaiset tavoitteet lapsen ongelman hoitamiseksi ja hdnen
ohjauksessaan kdytetddn hdnelle sopivia kasvatustoimenpiteitd ja -jarjestelyja.
7) Mallitilannemenetelmd soveltuu paivdkodissa kaytettdvidksi. Sen avulla voi-
daan kisitelld mm. pdivittdisid lapsen eldmian liittyvid tilanteita. Sen avulla
voidaan etsid ratkaisuja ongelmatilanteisiin, mutta sen avulla voidaan my&s
opetella joitakin uusia asioita tai kerrata vanhoja.

Mallitilannemenetelmd ei vaadi paljon valmisteluja, asia kerrotaan lyhyesti
ja erilaisista ratkaisuista keskustellaan. Lapsi oppii mallioppimisen kautta erilai-
sia, oikeita menettelytapoja ja ratkaisumalleja. Onnistuessaan ja suoriutuessaan
hdn kokee mindtehokkuutta, joka motivoi hdntad toimimaan toivotulla tavalla.

8) Mallioppimistilanteita, joissa opitaan sijaisvahvistamisen kautta, k&dytetd&n
sopeutumisen lisddmiseksi. Jdtetddn esimerkiksi sopeutumaton kdyttdytyminen
huomiotta ja vahvistetaan mallina toimivan toivottua kadyttdytymistd. Lapsi har-
joittelee vastaavissa tilanteissa mallinmukaista kdyttdytymistd muodostamansa
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etukdteistiedon avulla. Tdhdn hédntd motivoi odotus mindtehokkuuden kokemises-
ta.

9) Kasvatustietoisuus on tdrkedd lasten vanhemmille ja my6s muille lasten kans-
sa tyodskenteleville. Lapsen sopeutumista voidaan edistdd tiedostamalla lapsen
yksilolliset tarpeet ja kasvatuksen ehdot ja ottamalla ne huomiocon kasvatukses-
sa. Kasvattajan tehtdvdnd on havaita, miten kasvatustilanne vaikuttaa lapseen,
hdnen on toimittava niin, ettd se olisi suotuisa lapsen, kaikkien lasten kannalta.
Kasvattajan on havaittava myds oman toimintansa vaikutukset tilanteessa.

10) Pdivdkotien opettajat tarvitsevat lisdkoulutusta lasten ohjauksen yksil6llis-
tdmiseen ja yhteistyon tehostamiseen kotien kanssa sekd tydnohjausta toimin-
tansa tueksi.

Kotien ja pdivdkodin viliset luottamukselliset suhteet, jotka ovat muodostu-
neet hoitosuhteen aikana, antavat mahdollisuuden my&s ohjaukselliseen yhteis-
tyohon. Tulevaisuudessa lastentarhanopettajat voisivatkin toimia nykyistd enem-
min vanhempien ohjaajina ja kouluttajina lasten kasvatukseen liittyvissd kysy-
myksissa.

Tdmi tutkimus tuo esille sen, ettd pdivdkodeissa on mahdollisuuksia ja myo6s
valmiuksia toimia lasten kehityksen edistdmiseksi, vaikeuksien hoitamiseksi ja
vaikeampien ongelmien ennaltaehkdisemiseksi. Lastentarhanopettajat samoin
kuin lasten vanhemmat tarvitsevat kuitenkin rohkaisua kasvatustietoisuuden
herddmiseksi ja kasvattajan sopivan itseluottamuksen lisddmiseksi.
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TIIVISTELMA

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd pdivdhoidon mahdollisuuksia l6ytda hei-
kosti sopeutuvia lapsia ja tukea ndiden lasten sopeutumista mahdollisten vai-
keampien hdiritiden ennaltaehkdisemiseksi. Tarkoituksena oli tarkastella yksilol-
listetyn mallioppimisohjelman vaikutusta pdivdkotiin heikosti sopeutuvien kuusi-
vuotiaiden sopeutumisen lisddmisessd ja mindkadsityksen kehittdmisessi.

Viime aikoina lisddntyneiden kasvatusongelmien ehkdisemisessd pidetdan
tarkednd hairididen varhaista havaitsemista ja ennaltaehk&disevdd hoitoa. Var-
haiskuntoutusohjelma perustuu lapsen yksilollisten tarpeiden huomioonottamiseen
ja ohjauksen eriyttdmiseen niiden mukaan (mm. Bricker 1982; Lindsay 1984;
Kauffman 1985). Herbertin (1981) kolmiomallin mukainen vanhempien, eri asian-
tuntijoiden ja opettajien toimiminen yhdessd lapsen auttamiseksi pyrkii ohjelman
entistd pysyvdmpiin vaikutuksiin lapsen kdyttdytymisessa.

Lasten ongelmat ndhdddn yhteydessd perheen ongelmiin ja kokonaistilantee-
seen, samoin hdirioiden hoito- ja ké&sittelymenetelmidt on kohdistettava koko
perheeseen. (mm. Richman ym. 1982.) Tytt6jen ja poikien v&lilld on eroa kayt-
tdytymisongelmien mé&drdssd ja laadussa. Pojilla esiintyy sopeutumattomuutta
enemmdin kuin tyto6illd, ja poikia on tytt6ja enemméin erityisopetuksessa (mm.
Richman ym. 1982; Liikanen 1984; Polkki 1985). Myds vanhempien kasvatuskady-
tdntd eroaa lapsen sukupuolen mukaan. Vanhempien kontrollimenettelyt poikkea-
vat laadussa ja mddrdssd niin, ettd poikiin suunnataan enemmén kasvatustoimen-
piteitd kuin tyttoihin; toimenpiteet ovat usein rankaisevia. Tyttdjen kasvatuk-
sessa kdytetddn tunteita ilmaisevia kasvatustoimenpiteitd (mm. Luolaja 1979).

Késitys itsestd syntyy sosiaalisissa tilanteissa vuorovaikutuksessa toisten
ihmisten kanssa jdljittelemisen ja roolien omaksumisen kautta (symboli-interak-
tionistinen teoria, Mead 1954; fenomenologinen teoria, Rogers 1959). Min&kési-
tyksen tehtdvdnd on myos sdddelld kdyttdytymistd. Itsensd hyvdksyminen ja
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sopeutuminen liittyvdt yhteen. Mindkdsitys kehittyy jatkuvana prosessina, ja
kasvatuksellisilla tekijoilld on merkitystd sen muodostumiseen joko kielteiseksi
tai mytnteiseksi (mm. Jersild 1952; Kash & Borich 1978; Harter & Pike 1984).

Banduran sosiaalisen oppimisen teoria sopeutumisen ja minékisityksen
edistdmisessd

Mindtehokkuuden kokeminen siidtelee kdyttdytymistd eri tilanteissa, sopeutumis-
ta tilanteisiin. Mindtehokkuusteoriaa on kdytetty muun muassa lastentarhaikais-
ten suorituskyvyn edistdmisessd, jolloin verbaalinen suostuttelu toimii lapsen
mindtehokkuuden kohottamisessa sitd edistden. Kognitiivisten kykyjen rajoituk-
set estdvdt kuitenkin pientd lasta omaksumasta toisen henkilén ndkemystd ja
havaitsemasta monia asioita yhtaikaa. Oman ja toisten suoriutumisen havaitse-
minen motivoi lasta uusiin yrityksiin. Kun lapsi saa suoriutuessaan positiivisia
kokemuksia, oppii hdn reaktioseurausten avulla uutta kadyttdytymistd. (Velder
1984.)

Banduran (1977, 1982) teoriassa otetaan huomioon yksilén biologiset 1&hto-
kohdat, yksilollisyys ja oppimismahdollisuudet. Lapselle on taloudellista oppia
toivottuja kayttdytymismuotoja sisdistdmdlld niitd hyvdksytyn mallin kautta ja
kognitiivisten prosessien vilitykselld.

Teorian mukaan sijaisvahvistusta tapahtuu oppimistilanteissa muun muassa
toisen lapsen kdyttdytymistd ja sen seurauksia tarkkailemalla ja kertomuksen
tai leikin rooleja seuraamalla ja niihin samaistumalla. Lapsi havainnoi mallia ja
muodostaa mallin kdAyttdytymisestd mielikuvan, jonka hdn painaa- muistiinsa.
Tdman etukdteistiedon avulla hdn kdyttdytyy tai toimii uudessa tilanteessa mal-
lin opettamalla tavalla. Hidn saa vahvistusta kadyttdytymiselleen myds itsevah-
vistuksen ja ympéristén antaman palautteen muodossa. Usein vahvistus on ver-
baalista suostuttelua, mutta myds tunne suoriutumisesta motivoi lasta toimi-
maan uudelleen samoin. Onnistuminen tuo mielihyv&dd, ja jédlleen uusissa tilan-
teissa lapsi haluaa kokea suoriutumista, mindtehokkuutta. Mindtehokkuusodotus
lisda harjoittelemista ja edelleen sopeutumista.

Kisitteiden midrittelyd
Sopeutuminen tarkoittaa lapsen konstruktiivista, aktiivista ja mukautuvaa
kdyttdytymistd. Konstruktiivisuus on neuvottelevaa, ratkaisuun pyrkivdd, toiset
huomioon ottavaa osallistumista. Aktiivisuus on tarmokasta, motivoitunutta ja
omatoimista k&dyttdytymistd. Mukautuvuus on rauhallista, kéarsivéllistd ja sovit-
televaa osallistumista.

Heikko sopeutuminen tarkoittaa lievdd aggressiivisuutta, lievdad passiivisuut-
ta ja lievdd ahdistuvuutta. Aggressiivisuus ilmenee levottomuutena, d4dnekkyyte-
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nd, kiusaamisena ja hdiritsemisend. Passiivisuus on vetdytymistd, epdvarmuutta
ja heikkoa motivoitumista. Ahdistuvuus ilmenee arkuutena, riippuvuutena ja
osallistumattomuutena.
Mindkdsitykseen sisdltyvat:
fyysinen mind, kidsitys itsestd liikkuvana, leikkivdnid ja taitoja omaavana
fyysisend olentona
mindidentiteetti, tunne itsestd sosiaalisen ymparistén jasenenad
mindtehokkuus, kasitys itsestd tekevadnd, suorittavana, esittdvand yksi-
16nd
itsetunto, tunne itsestd toisten hyvaksymidnd ja normeista suoriutuvana
mindkuva, kidsitys itsestd arvopohjaisena ja myds mindihanteena
Vanhempien kasvatusk#dyténtoé jakautuu kolmeen kohtaan:
1) mydnteinen kasvatuskdytdnté tarkoittaa didin ja isdn helldd kasvatustyylid,
isdn johdonmukaista kasvatusta ja vanhempien ohjaavien kasvatustoimenpiteiden
kayttod
2) tavoitteellinen kasvatuskdyténté tarkoittaa vahvan itsehallinnan tavoitteiden
sekd mukautuvan suoriutumisen tavoitteiden arvostamista
3) ohjaavia kasvatustoimenpiteitd arvioiva kasvatuskdytdntoé tarkoittaa keskus-
televien ja ohjaavien kasvatustoimenpiteiden arvostamista
Tutkimuksen ongelmat ja hypoteesit:
1. Millaista pdivdkotiin heikosti sopeutuvien kuusivuotiaiden sopeutuminen on?
2. Millainen min&ké&sitys heilld on?
3. Millainen kasvatuskdytdntd heiddn vanhemmillaan on?
1) Millainen vanhempien kasvatustyyli on?
2) Miten vanhemmat arvioivat kasvatustavoitteita?
3) Miten vanhemmat arvioivat kasvatustoimenpiteitd?
4) Mitd kasvatustoimenpiteitd vanhemmat kdyttavat?
4. Eroavatko tyttdjen ja poikien sopeutuminen ja vanhempien kasvatuskdytdnto
sukupuolen mukaan?
Hypoteesi 1. Pojilla esiintyy enemmadn heikkoa sopeutumista kuin tyto6illd. Poi-
kia kasvatetaan tytt6ja ankarammin (Pulkkinen 1977; Lahtinen 1978; Takala ym.
1979; Luolaja 1979; Richman ym. 1982; Kauffman 1985).
5. Eroaako tyttdjen ja poikien mindkdsitys?
Hypoteesi 2. Tyttdjen ja poikien mindkdsitys eroaa siten, ettd pojilla on hei-
kompi kisitys itsestddn kuin tytoilld (Thomas 1973, 1980). Polkin (1978b) mu-
kaan pojat olivat tyttdja hiukan kielteisempid mindkadsitykseltdan.
6. Miten min&kd&sitys selittdd lapsen sopeutumista?
Hypoteesi 3. Mindtehokkuuden kokeminen ja hyvd sopeutuminen ovat yhteydessd
toisiinsa (mm. Kash & Borich 1978; Johnson & Kanay 1980; Bandura 1982;
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Gresham 1984; Kdaridinen 1986). Strainin ym. (1983) tutkimuksen mukaan sosi-
aalisesti sopeutumattomiksi arvioidut ja hyvin kdyttdytyvdt lapset eivdt eron-
neet mindkasitykseltdan.

7. Miten vanhempien kasvatuskdytdntd selittdd lapsen sopeutumista ja mind-
kasitysta?

Hypoteesi 4. Myonteinen kasvatuskdytdnté on yhteydessd lapsen mindtehokkuu-
den kokemiseen ja sopeutumiseen (mm. Farrington 1978; Maccoby 1980; Bills
1981).

8. Miten yksil6llistetty mallioppimisohjelma vaikuttaa paivdkotiin heikosti so-
peutuvien kuusivuotiaiden sopeutumiseen?

9. Miten yksilollistetty mallioppimisohjelma vaikuttaa pdivdkotiin heikosti so-
peutuvien kuusivuotiaiden min&dkédsitykseen?

Hypoteesi 5. Yksil6llistetyn mallioppimisohjelman vaikutuksesta kuusivuotiaiden
sopeutuminen paranee konstruktiivisuudessa, aktiivisuudessa ja mukautuvuudes-
sa, mindkdsitys kehittyy mindtehokkuudessa (Bandura 1977; Bricker 1982;
Velder 1984).

Tutkimusmenetelmi

Tutkimus suoritettiin Jyvdskyldn p&divdkodeissa lukuvuonna 1985-86. Siihen osal-
listuivat kuusivuotiaat lapset, heiddn vanhempansa ja lastentarhanopettajansa.
Opettajat arvioivat syksylld lasten sopeutumista ja 313 lapsen joukosta 1dytyi
95 lasta, joilla esiintyi usein tai hyvin usein heikkoa sopeutumista.

Koehenkilét arvottiin ryhmétasolla koeryhméksi (N=48; 11 ryhmdd, 17 opet-
tajaa) ja kontrolliryhméksi (N=47; 13 ryhm&d, 22 opettajaa). Ryhmissd oli eri-
ikdisid lapsia pdivdkotien kdytdnnén mukaan; tutkimuksessa olivat mukana vain
ryhmien kuusivuotiaat. Taustatekijoiltddn koe- ja kontrolliryhmé olivat samanta-
paiset, mutta yksittdisten ryhmien koostumuksessa oli eroja. Esimerkiksi koe-
henkiléiden mdadra vaihteli 1 - 8 lasta opetusryhm&da kohden.

Tutkimuksessa kdytetty kokeellisten ongelmien tutkimusasetelma on esi- ja
jalkitestatun koe- ja kontrolliryhmdn kokeellinen asetelma:

O
n

, = alkumittaukset, jotka suoritettiin syys-, loka- ja marraskuussa 1985
, = loppumittaukset, jotka suoritettiin toukokuussa 1986

@]
"

Tarkeimpind mittareina kdytettiin pdivdkotiin sopeutumisen arviointia (o-
pettajien suorittama arviointi I ja II ja vanhempien suorittama arviointi), mina-
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kdsityksen arviointia (kuvamin#k&sitystesti, Harter & Pike 1980a, 1980b ja mi-
ndkdsityshaastattelu) sekd vanhempien kasvatuskdytdnnén arviointia (vanhempi-
en kasvatuskadytantokysely).

Kisittelyohjelma

Yksiléllistettyd mallioppimisohjelmaa ja pdivdkotiohjelmaa (X) toteutettiin koe-
ryhméssd noin kuuden kuukauden aikana alku- ja loppumittausten vililld. Tutkija
ja opettajat suorittivat mittaukset. Opettajat saivat ohjausta arviointien ja
mittausten suorittamiseen. Koeryhmien opettajille annettiin koulutusta yksil6l-
listetyn mallioppimisohjelman suorittamiseen ennen ohjelman alkamista ja sen
toteuttamisen aikana. Jokaiselle ohjelmaan tulleelle lapselle laadittiin yksil6lli-
nen ohjaussuunnitelma, johon ldhtdkohdat saatiin suoritetuista arvioinneista ja
mittauksista sekd vanhempien ja opettajien tekemistd havainnoista ja lasten
omista ja toverien arvioinneista. Yksiltllistettyd ohjelmaa toteutettiin suurim-
maksi osaksi ryhmétasolla.

Tutkija kadvi koeryhmissd syyslukukaudella viikoittain tai kerran kahdessa
viikossa, kevédtlukukaudella noin kerran kolmessa viikossa kecskustelemassa opet-
tajien kanssa ohjelman toteuttamisesta sekd kehittelemédssd yksilékohtaisia
ohjaussuunnitelmia lasten edistymisen mukaan.

Opettajat keskustelivat vanhempien kanssa ohjaussuunnitelmista ja muista
esille tulleista kysymyksistd, muun muassa kasvatustoimenpiteistd. Tutkija osal-
listui vanhempieniltoihin, joissa kdsiteltiin kuusivuotiaiden ikdkauteen, koulu-
valmiuteen, tutkimukseen ja yleensd kasvatukseen liittyvid kysymyksid.

Yksil6llistetyssd mallioppimisohjelmassa kiytettiin opetusmenetelmind mal-
lioppimista (sijaisvahvistaminen, itsevahvistus), roolileikkii ja mallitilannekerto-
muksia (verbaalinen suostuttelu, sijaiskokemukset, suoriutumissaavutukset) sekid
yhteistyotd vanhempien kanssa. (Bandura 1977.)

Mallioppimistilanteissa jadtettiin lapsen hdiriokdyttdytyminen huomiotta ja
vahvistettiin jonkun toisen lapsen hyvdad kdyttdytymistd tai rankaistiin ei-toivo-
tusta kdyttdytymisestd. N&itd tilanteita oli muun muassa ruokailussa, pukeutu-
misessa, ulkoilussa, leikeissd ja toiminnoissa; menetelmdd pyrittiin kdyttdmaan
kaikissa sopivissa tilanteissa.

Ristiriitatilanteiden ratkaisua tai esimerkiksi lasten todellisessa eldmé&ssd
sattuneita ongelmia kdisiteltiin roolileikin ja mallitilannemenetelmén avulla.
Roolileikissd opettaja kertoi ongelmatilanteesta ja siihen liittyvistd henkil®ista.
Lapset esittivdt ongelman ratkaisun toteuttamassaan roolileikissd. Leikin jdlkeen
opettaja ja lapset keskustelivat tilanteesta. Mallitilannemenetelmédssd opettaja
kertoi ongelmatilanteen ja esitti siihen myds ratkaisun. Kertomuksen jidlkeen
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tilanteesta keskusteltiin. Roolileikkimenetelm&d koettiin vaikeana toteuttaa, ja
sitd kdytettiin vain harvoin. Mallitilannemenetelmd soveltui hyvin p&ivdkodin
kdyttton, sitd kdytettiin noin kaksi kertaa viikossa pdivdn eri aikoina, esimer-
kiksi aamukokoontumisen yhteydessd, ennen ruokailua tai iltapaivalla.

Tutkimusaineiston kisittely ja analyysit

Mittausten empiiriset reliabiliteetit olivat hyvid tai ainakin tyydyttdvid. Tutki-
muksen lukuisia muuttujia yhdistettiin summamuuttujiksi tulosten tarkastelun
helpottamiseksi. Analyysimenetelmind kdytettiin kovarianssianalyysia, erottelu-
analyysia ja regressioanalyysia.

Sopeutumisen ja mindk&sityksen sekd vanhempien kasvatuskdytdnndn summa-
muuttujien alku- ja loppumittauksia tarkasteltiin yksilékohtaisesti muutamien
koe- ja kontrollihenkiléiden kohdalla. Tarkasteluun liitettiin my6s tapausselos-
tusta.

Tuloksia

Kuvailevien ongelmien tuloksia tarkasteltiin jakaumatietojen perusteella. Vali-
koitumattoman aineiston (N=313) lapsilla esiintyi hyvin usein tai usein heikkoa
sopeutumista 2.9 - 11.8 %:lla lapsista jossakin tai joissakin muuttujissa. Tutki-
muksen koehenkildiden (N = 95) heikko sopeutuminen ilmeni ddnekkyytend, le-
vottomuutena, tottelemattomuutena, tehtdvien aloittamisen ja lopettamisen
vaikeutena, keskittymadttomyytend, motivoitumattomuutena, riippuvuutena, epa-
varmuutena, arkuutena ja valinpitdmédttomyytena.

Mindkasityskyselyyn lapset antoivat paljon 'joskus'-vastauksia, mikd osoitta-
nee lapsen realistista késitystd ominaisuuksistaan, suorituksistaan ja sosiaalisis-
ta suhteistaan. Vastaukset osoittivat myts myoOnteisyyttd lasten suhteesta it-
seensd. Negatiivista kuvaa itsestddn antoi 1 - 13 lasta (1.1 - 13.7 %) jossakin
tai joissakin muuttujissa. Vastaajina oli 95 lasta.

Vanhempien kasvatuskdytdntdd selvitettiin muun muassa kasvatustyylid ku-
vailemalla. Vanhemmat arvioivat olevansa hyvidksyvid, mutta my6s ankaria ja
dkkipikaisia kasvattajia. Aidit olivat tunteita ilmaisevia ja hellis, lisdksi he
hemmottelivat ja holhosivat lasta. Isistd yli puolet oli hellid ja tunteita il-
maisevia. Kasvatustavoitteista arvioitiin rehellisyys kaikkein tdrkeimm&ksi ta-
voitteeksi, seuraaviksi tulivat itseluottamus, itsensd hyvdksyminen ja vastuun-
tuntoisuus. Téarkeiksi arvioidut tavoitteet ovat samansuuntaisia aikaisempien
tarkastelujen kanssa (mm. Ojanen 1976; Viljanen 1979).

Myds kasvatustoimenpiteiden arvioinnissa vanhemmat osoittivat kasvatustie-
toisuutta; kasvatuksellisesti hyvdt menettelyt arvioitiin hyviksi. Vanhemmat
ilmoittivat kdyttdvdnsd hyvid toimenpiteitd, mutta myds huonoiksi arvioimiaan
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he kayttivdat (esim. kielletddn, mutta ei valvota kiellon toteutumista; todetaan
lapselle, ettei tdma ikind opi; tukistetaan; piiskataan).

Tyttdjen ja poikien vertailussa saatiin osittain asetetun hypoteesin suuntai-
sia tuloksia: tytdt olivat poikia konstruktiivisempia, ja poikiin suunnattiin
enemmdn kasvatusta kuin tytt6ihin, mutta se oli myoOnteistd. Min&dk&sityksen
suhteen saatiin ristikkdisid tuloksia; testaustapa saattoi vaikuttaa eroihin. Ku-
vaminzkasitystestin mukaan tytoét olivat poikia parempia fyysisen mindn ja mi-
ndtehokkuuden suhteen. Haastattelemalla selvitetyssd mindk&sityksessd pojat
olivat tyttdjad parempia mindkuvassa ja mindtehokkuudessa.

Selittdviin ongelmiin saatiin osittain hypoteesin mukaisia tuloksia. Mindkasi-
tyksen ja mukautuvuuden vililld oli yhteyttd niin, ettd mukautuva lapsi koki
itsensd fyysisesti taitavana, sosiaalisesti hyvdksyttynd ja suoriutuvana. Lisdksi
tuli esiin muun muassa tulos, ettd aktiivinen lapsi oli my®s sosiaalinen ja kdyt-
tdytyi normien mukaan.

Vanhempien kasvatuskdytdnnon yhteyksistd lapsen sopeutumiseen ja min&dka-
sitykseen saatiin osittain asetun hypoteesin suuntaisia tuloksia. Mydnteinen
kasvatuskdytdnt6 oli yhteydessd lapsen mukautuvuuteen (r = .31). Mindkdsityk-
sen ja kasvatuskdytdnnodn yhteyksille ei saatu vahvistusta.

Kasittelyohjelman vaikutusta koskevat tulokset tukivat asetettua hypoteesia
ja osoittivat, ettd koeryhm&d edistyi konstruktiivisuudessa ja aktiivisuudessa
erittdin merkitsevdsti paremmin kuin kontrolliryvhm&d. Mindidentiteetin suhteen
koeryhmd edistyi kontrolliryhmdd paremmin, ero on vain melkein merkitseva.
Tutkimuksessa ei selvitetty eri menetelmien vaikutusta erikseen, vaan koko
ohjelmaa toteutettiin kaikissa koeryhmissi. Muun muassa Lymanin ym. (1984)
Banduran mindtehokkuusteoriaan pohjautuvassa tutkimuksessa saatiin tuloksia
suoriutumisen itsetuntoa kohottavasta vaikutuksesta. Voitaneen todeta, ettd
tdassd tutkimuksessa Banduran (1977) teorian pohjalta laaditulla ohjelmalla saa-
tiin edistettyad lapsen konstruktiivisuutta, aktiivisuutta ja mindidentiteettia.

Tulosten tarkastelua
Mindkdsitys oli keskeinen kysymys tutkimusta suunniteltaessa. Tutustuminen
mindkdsityskirjallisuuteen ja tutkimuksiin toi esille pienen lapsen tutkimisen
vaikeudet tdssd suhteessa. Tutkimuksen toteutusvaihe vahvisti vaikeuksien to-
dellisuuden, ja mindkasityksen tarkastelussa jouduttiinkin tyytymddn ldhinna
yleiseen kuvailuun. Toisaalta todettiin, ettd keskustelut lapsen kanssa hdntd
koskevista kysymyksistd koettiin mielekkdind ja lapsen tuntemusta lisddvina.
Saatujen tulosten mukaan tutkimukseen osallistuneet lapset olivat mindka-
sitykseltddn melko myo&nteisid ja realistisia. Samoin heikko sopeutuminen oli lie-
vdd. Muun muassa erityisryhmiin sijoitetut lapset jaivat tutkimuksen ulkopuolel-
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le, mikd jonkin verran vaikutti heikon sopeutumisen esiintymislukuihin koko
aineistossa (NN = 313). Toisaalta on tuotava esille se, ettd tutkimuksen tarkoi-
tuksena oli nimenomaan tavallisten paivadkotiryhmien tilanteen kartoitus ja en-
naltaehkéisevdn hoidon toteuttaminen.

Mallioppimiseen ja mindtehokkuuden kokemiseen perustuva yksilollistetty
ohjelma tuotti odotusten mukaisia tuloksia lasten sopeutumisen ja osittain min&-
késityksen edistdmisessd. Paivdhoidon sisdllollisen kehittdmisen kannalta tutki-
muksen antamat tulokset tukevat erityistd hoitoa ja kasvatusta tarvitsevien
lasten ohjauksessa kdytettdvdn kuntoutussuunnitelman tarpeellisuutta ja mahdol-
lisuuksia ohjauksen tehostajana. Tavallisissa ryhmissd toimivat opettajat tarvit-
sevat kuitenkin koulutusta ja tukea yksilollisten kuntoutussuunnitelmien laatimi-
seen ja toteuttamiseen sekd yhteistyohén vanhempien kanssa. = Myds vanhem-
mat tarvitsevat ohjausta kasvatustehtdvissdin.

Paivdhoidon piirissd tyoskentelevat opettajat ovat ammattiryhmé, jolla saat-
taa olla parhaimmat mahdollisuudet ohjata vanhempia, muun muassa vaikuttaa
positiivisella tavalla vanhempien kasvatuskdytdnt&on. Opettajat toimivat lapsen
ja vanhempien kanssa pitkdn aikaa, ja ndin luodaan luottamukselliset ja ldheiset
suhteet. Vanhempien saattaisi olla helppoa osallistua vanhempien koulutukseen
juuri siind paikassa, jossa oma lapsi on hoidossa ja oman lapsen opettaja ohjaa-
jana. Tdhdn tehtdvddn lastentarhanopettajat tarvitsevat tdydennyskoulutusta;
lisdksi tarvitaan jarjestelyjd tyoaikaan ja toimenkuvaan.

Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin vanhempien kasvatuskdytdntéd sopeutumi-
sen ja mindkdsityksen selittdjdnd. Kdytetyt menetelmét eivdt kuitenkaan anta-
neet laajaa tarkastelupohjaa muuttujien yhteyksille. Jatkotutkimuksissa on tar-
koituksena mm. LISREL-menetelmdn avulla paddstd tarkempiin analysointeihin
muuttujista ja niiden vdlisistd suhteista sekd opetusryhmi- ettd yksilétasolla.

Tutkimuksen tulosten yleistettdvyydelld on rajoituksena muun muassa se,
ettd tutkimus suoritettiin vain yhdelld paikkakunnalla ja vain kuusivuotiaiden
ikdluokassa. Pienempien lasten ottaminen mukaan tutkimukseen olisi antanut
aikaa pitkdjdnteiselle kuntoutuskokeilulle ja siten my®s paremmat mahdollisuu-
det yksilén ongelmien korjaamiseen. Tutkijan kuusivuotiaisiin kohdistuva mielen-
kiinto rajasi kohderyhm&dn ndin. Toisaalta on myds todettava, ettd viimeinen
vuosi ennen koulun alkamista on varsin tdrked lapsen kannalta ja pdivdkotitoi-
minnan toteuttaminen lapsen tarpeista kisin, yksil6llistettyd ohjelmaa noudatta-
en, antaa mahdollisuuksia tukea lapsen sopeutumista ja ennaltaehkdistd joitakin
vaikeuksia.

Saatujen tulosten perusteella voitaneen suositella, ettd pdivdhoidon piirissd
pyrittdisiin entistd enemmdin lapsen yksilolliseen tuntemukseen perustuvaan oh-
jaukseen, joka kuitenkin voidaan toteuttaa ryhmditasolla. Pdivdkotien opettajat
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tarvitsevat lisdd koulutusta lasten ohjauksen yksildllistdmiseen ja yhteisty&n
tehostamiseen kotien kanssa sekd tydnohjausta toimintansa tueksi.
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SUMMARY

The research objective was to examine the possibilities within the day-care
system for identifying poorly adjusted children and supporting the adjustment
of these children in order to prevent possible, more difficult disturbances. The
purpose was to examine the effect of an individualized model learning program
on improving the adjustment and development of self-concept of poorly ad-
justed six-year-old children.

The early identification of disturbances and preventative treatment are
considered important in preventing educational problems. Such problems have
been shown to be on the increase. An early rehabilitation program is based on
the individual needs of a child and the differentiation of instruction according
to those needs (e.g. Bricker 1982; Lindsay 1984; Kauffman 1985). According to
the triangle model of Herbert (1981), cooperation between parents, different
authorities and teachers in order to help a child should aim at more constant
effects on that child's behavior. Children's problems should be seen in con-
nection with family problems and the whole situation including the methods of
treating disturbances should also concern the whole family (e.g. Richman et al.
1982). There are differences in both the quantity and quality of behavioral
problems between girls and boys. Boys show more maladjustment than girls, and
there are more boys in special education than girls (e.g. Richman et al. 1982;
Liikanen 1984; Potlkki 1985). Parents’' educational practices also differ accord-
ing to a child's sex. The control methods of parents differ in quality and
quantity so that more educational acts are directed to boys than girls, and
these acts are often punitive. Educational acts that express emotions tend to
be used for educating girls (e.g. Luolaja 1979).

Self-concept is built up in social situations, in interaction with other
people through imitation and role adoption (for symbol-interaction theory, see
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Mead 1954; for phenomenological theory, see Rogers 1959). The function of
self-concept is also to regulate behavior. Self-acceptance is connected with
adjustment. Self-concept develops as a continuous process, and educational
factors have an effect on its negative or positive development (e.g. Jersild
1952; Kash and Borich 1978; Harter and Pike 1984).

Bandura's social leaming theory in improving adjustment and self-concept

The experience of self-efficacy regulates behavior in different situations and
adjustment to situations. The theory of self-efficacy has been used, for
example, to improve the performance of preschool children, in which case ver-
bal persuasion increases a child's self-efficacy. Limitations in cognitive skills
prevent a young child from adopting another person's point of view, or observ-
ing many things at the same time. Observations of their own and other people's
performances motivate the child to try again. A child learns new behavior as a
result of positive experiences gained through performance. (Velder 1984.)
Bandura's (1977, 1982) theory pays attention to the biological basis of an
individual, individuality, and learning possibilities. It is useful for a child to
learn desirable patterns of behavior by internalizing them through an accepted
model and through cognitive processes.

According to the theory, vicarious reinforcement is gained in learning
situations, for example, by observing another child's behavior and the conse-
quences of that behavior, and by following and adopting roles in a story or a
game. In observing a model, the child forms an image of the model's behavior
and memorizes it. In a new situation the information gained in advance helps
the child to behave or act according to what has been learned from the model.
The child's behavior is also reinforced by self-reinforcement and environmental
feedback. Reinforcement is often verbal persuasion, but a feeling of
achievement also motivates the child to repeat the performance. Success gives
pleasure, and in new situations the child wants to achieve success again, to.
experience self-efficacy. The expectation of self-efficacy increases trying and
adjustment.

Definition of concepts

Adjustment means the constructive, active and compliant behavior of a child.
Constructivity is participation that is negotiative, aiming at solutions and
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taking others into consideration. Activity is energetic, motivated and indepen-
dent behavior. Compliance is peaceful, patient and mediating participation.
Poor adjustment means mild aggression, mild passivity and mild anxiety.
Aggression finds expression in restlessness, noisy behavior, pestering others and
creating disturbances. Passivity is manifested in withdrawal, uncertainty and
weak motivation. Anxiety is expressed by timidity, dependence and
unwillingness to participate.
Self-concept includes the following:
Physical self; a concept of oneself as a moving, playful and skillful
physical being
Self-identity; the consciousness of being a member of social environment
Self-efficacy; a concept of oneself as an active, performing individual
Self-esteem; consciousness of being accepted by other people and able to
conform to norms
Self-image; a concept of oneself based on values and also on an ideal self
Parents' educational practices can be divided into three:
1) Positive educational practice which refers to a 'soft' educational style on
the part of the parents, consistent behavior by the father and the use of
consultative educational approaches
2) Goal-directed educational practice,which means an acceptance of the
goals of strong self-control and adjusting performance
3) Evaluative educational practice by which discursive and consultative
educational approaches are evaluated.

Study problems and hypotheses

1. What forms do the adjustment of six-year-old children adjusting poorly to
day-care centres take?
2. What kind of self-concept do such children have?
3. What kind of educational practices do their parents employ?

1) What is the educational style of such parents?

2) How do such parents evaluate educational objectives?

3) How do such parents evaluate educational approaches?

4) Which educational actions do such parents use?
4. Do the adjustment of girls and boys and their parents' educational
practices differ according to sex?
Hypothesis 1. Boys show more poor adjustment than girls. Boys are raised more
severely than girls. (Pulkkinen 1977; Lahtinen 1978; Takala et al. 1979; Luolaja
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1979; Richman et al. 1982; Kauffman 1985.)

5. Are there differences in self-concept between girls and boys?

Hypothesis 2. The self-concept of boys differs from that of girls with boys
having a weaker self-concept than girls. (Thomas 1973, 1980.) According to
Po6lkki (1978b), boys have a slightly more negative self-concept than girls.

6. How does self-concept explain the adjustment of a child?

Hypothesis 3. The experience of self-efficacy and good adjustment are related
to each other. (e.g. Kash and Borich 1978; Johnson and Kanay 1980; Bandura
1982; Gresham 1984; K&ddridinen 1986.): Strain et al. (1983), however, stated
that children evaluated as socially maladjusted or well-behaved showed no
difference in self-concept.

7. How do parents' educational practices explain a child's adjustment and
self-concept?

Hypothesis 4. A Positive educational practice is related to a child's experience
of self-efficacy and adjustment. (e.g. Farrington 1978; Maccoby 1980; Bills
1981.)

8. How does an individualized model learning program affect the adjustment
of six-year-old children adjusting poorly to day-care centres?

9. How does an individualized model learning program affect the self-concept
of six-year-old children adjusting poorly to day-care centres?

Hypothesis §. An individualized model leaming program has an effect on
improving the adjustment of six-year-old children in constructivity, activity and
compliance; self-concept develops in self-efficacy. (Bandura 1977; Bricker
1982; Velder 1984.)

Study Design

The research project was carried out in the day-care centres of Jyvdskyld in
1985-1986. The subjects were 313 six-year-old children, their parents and
kindergarten teachers. The teachers evaluated the adjustment of the children
in the autumn, and among the 313 children there were 95 children who showed
poor adjustment often or very often.

The subjects were randomly divided at group level into an experimental
group (N=48; 11 groups, 17 teachers) and a control group (N=47; 13 groups, 22
teachers). According to the practice of the day-care centres there were
children of varying ages in the groups; the subjects of the study, however,
were the six-year-old children. The backgrounds of the experimental group and
the control group were about the same, but there were differences in the
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composition of single groups; for example, the number of subjects varied from
one to eight per teaching group.

An experimental research design for pre- and post-test experimental and
control groups was used:

RO X O

R O, o,
O, (pre-test) was carried out in September, October and November 1985
O, (post-test) was carried out in May 1986
The most important tests were the evaluation of adjustment to day-care
centres (evaluations I and II made by teachers and parents), the evaluation of
self-concept (pictorial self-concept test, Harter and Pike 1980a, 1980b and an
interview about self-concept), and the evaluation of parents' educational prac-
tices (questionnaire).

Treatment program

The individualized model learning program and day-care centre program (X)
were carried out in the experimental group over a period of about six months
between the pre- and post-test batteries.

Both the researcher and the teachers carried out the tests. The teachers were
first trained to make evaluations and carry out the tests. The teachers of the
experimental groups were trained to carry through the individualized model
learning program both before the program was put into practice and during it.
An individual instruction plan was made for every child participating in the
program. It was based on the evaluations, tests and observations made by the
teachers and parents, and on the evaluations made by the children themselves
and their friends. The individualized program was mostly carried out at group
level. During the autumn term the researcher visited the experimental groups
once a week or once in two weeks, and during the spring term about once in
three weeks to discuss the progress of the program with the teachers, and to
improve individual instruction plans according to individual progress.

The teachers discussed the instruction plans and other matters, such as
education, with the parents. The researcher attended the parent-teacher
evenings during which questions about the phase of life of six-year-olds,
readiness for school, the research project, and education as a whole were dealt
with.

The teaching methods of the individual model learning programs were
model learning (vicarious reinforcement, self reinforcement), role play and
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model situations (verbal persuasion, vicarious experiences, performance attain-
ments), and cooperation with parents (Bandura 1977).

In model leamning situations misbehavior on the part of the child was
ignored, and instead some other child's good conduct was reinforced or
unwanted behavior punished. These situations came up, for example, in having
lunch, dressing up, outdoor activities, play and other activities; the method was
applied whenever possible.

The solution of conflict situations or, for example, problems that had come
up in real life were dealt with role play and model situation methods. In role
play the teacher described the problem situation and the persons involved in it.
The children solved the problem in their role play. After the session the
teacher and the children discussed the situation together. In the model
situation method the teacher described the problem situation and also solved
the problem. After the story there was a discussion about the situation. The
role play method was found difficult to institute, and was seldom used. The
model situation method was well suited to day-care centres, and was used
about twice a week at different times of the day, e.g. during the morning
assembly, before lunch, or in the afternoon.

Processing and analysis of research data

Empirical measurement reliability was good or at least satisfying. The various
variables were grouped into sum variables to facilitate analysis. The methods
used were covariance analysis, discrimination analysis and regression analysis.
The pre- and postmeasurements of the sum variables of adjustment, self-
concept and parents' educational practice for some of the subjects from the
experimental and control groups were individually examined. Other case studies
were also included.

Results

The results of the descriptive problems were examined according to distribution
data. 2.9-11.8 % of the children of unselected data (N=313) showed poor adjust-
ment in one or several variables very often or often. The subjects' (N=95) poor
adjustment was expressed by noisy behavior, disobedience, difficulties in
beginning and finishing a task, lack of concentration, lack of motivation,
dependence, uncertainty and indifference.
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Children gave a lot of 'sometimes' answers to the questions about self-
concept thus showing that they have a realistic idea about self-concept, which
in turn shows that they have a realistic idea about their qualities,
achievements and social relations. The answers also indicated positive attitudes
towards the self. In some variables 1-13 children (1.1-13.7 %) gave negative
descriptions of themselves. 95 children answered the questions.

Parents' educational practices were examined, e.g. by describing their
style of education. Parents considered themselves to be accepting, but also
severe and quick-tempered. Mothers expressed emotions and were 'soft’,
pampering and patronizing. More than half of the fathers were ‘soft' and ex-
pressed emotions. Honesty was regarded as the most important objective of
education, followed by self-acceptance and sense of responsibility. These highly
valued objectives parallel previous research results (e.g. Ojanen 1976; Viljanen
1979). In evaluating educational actions, parents showed educational
consciousness; educationally advantageous actions were highly valued.

Parents stated that they used good actions, but also those they con-
sidered bad (e.g. the child is denied something, but whether the denial is
obeyed or not is not controlled; the child is told that they will never learn; the
child's hair is pulled; the child is hit).

Comparing girls and boys, the results partly followed the given hypothesis:
girls were more constructive than boys, and more educational acts were
directed towards boys than girls, but these acts were positive. Results
concerning self-concept were inconsistent; the testing procedure may have had
an influence on the differences. According to the pictorial self-concept test
girls were more conscious of the physical self and self-efficacy than boys.
According to the interviews, the boys were more conscious of self-image and
self-efficacy than the girls.

The results concerning the relation between self-concept and compliance
were partly in accordance with the hypothesis, so that compliant children felt
themselves to be physically skillful, socially accepted and well-performing.
Furthermore, it also emerged that active children were also sociable and
showed norm-based behavior.

Relations between parents' educational practice and children's adjustment
and self-concept were also partly in accordance with the hypothesis. A positive
educational practice related to a child's compliance (r= .31). Relations between
self-concept and educational practice, however, could not be confirmed.

The results concerning the effect of the treatment program supported the
given hypothesis and showed that the improvement of the experimental group in
constructivity and activity was very significantly better than that of the con-
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trol group. The experimental group also improved in self-identity more than the
control group; however, the difference is only almost significant. The effects
of the different methods were not examined separately but the whole program
was put into practice in all the experimental groups. Lyman et al. (1984), in
their research based on Bandura's theory of self-efficacy, also got results that
showed the effect of performance on improving self-esteem. It may be stated
that in this study the program, which was based on Bandura's (1977) theory,
improved the constructivity, activity and self-identity of the children.

Discussion

Self-concept was the focus of the research plan. In this respect, reading the
literature and research results on self-concept raised difficulties in examining
a young child. Carrying out the study confirmed that these difficulties were
real, and the examination of self-concept had to be mainly general description.
On the other hand, it was considered meaningful and informative to discuss the
matters concerning a child with that child.

According to the results, the children participating in the research showed
a rather positive and realistic self-concept. Adjustment problems were also
mild. For example, children in special groups were left out of the study, which
had some effect on the frequencies of weak adjustment in the data as a whole
(N=313). The purpose, however, was to describe the situation in ordinary day-
care groups, and to carry out preventive treatment.

The individualized program based on model learning and the experience of
self-efficacy gave the expected results in improving adjustment and also, to
some extent, self-concept. When developing the contents of day-care, it should
be taken into account that research results research emphasize the importance
and potential of a rehabilitation plan in the effective instruction of children
with special needs. Teachers of ordinary groups need support and training for
making and carrying out individual rehabilitation plans and for cooperating with
parents. Parents also need help in their educational tasks.

Teachers who work within day-care form an occupational group which may
have the best opportunities for instructing parents, such as in positively
influencing parents' educational practices. Teachers, children and parents work
together for a long period, and this should create confidential and close
relationships. It would be easy for parents to participate in parent training in
the same place where their child is in day-care and have the same teacher as
instructor. To perform this task kindergarten teachers need career training; in
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addition to this certain set arrangements of working hours and job description
would have to be made.

The study examined the extent to which parents' educational practices
explained the adjustment and self-concept of their children. The methods used
in the study did not, however, provide a broad basis for examining the relations
between variables. In further studies there will be more precise analyses of
variables and the relations between them, both on group and individual level by
using, for example, the LISREL-method.

The possibilities for generalizing these results are somewhat limited; for
example, the research was carried out in only one region and only with the six-
year-olds. Bringing younger children into the study would have allowed for a
longitudinal rehabilitation experiment and better chances of correcting the
problems of individual children. On the other hand, it must be taken into
account that the last year before school is very important for children, and it
is possible to support their adjustment and prevent some difficulties in advance
by carrying out day-care activities according to their needs and by using
individualized programs.

The results suggest that within day-care there should be more instruction
based on individual information about the children, and that this instruction,
could, nonetheless, be carried out at group level. Teachers of day-care centres
need more training in individualizing the instruction of children and, in order
to improve cooperation with parents. They also need the support of more
regular supervision by fully-experienced personnel.
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OPETTAJIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI I
ARVIOINTI PAIVAKOTIIN SOPEUTUMISESTA

Lapsen nimi

Syntym&daika
Aidin ammatti

Pdivakoti
Opettaja(t)

LIITE 1

Isdn ammatti

EMOTIONAALINEN JA SOSIAALINEN KAYTTAYTYMINEN

RIIPPUVA: vaatii aikuisen/jonkun huomiota jatkuvasti,

pyrkii viereen, tarttuu kdteen, seurailee ... ei koskaan 1 5 usein

SULKEUTUNUT: vetdytyy omiin oloihin, ei puhu ... ei koskaan 1 4 5 usein

PELOKAS: sdikkyy, vapisee, on jannittynyt,

arkailee ... ei koskaan 1 2 3 4 5 usein

VALINPITAMATON: ei valitd miltd toisista tuntuu,

ei osoita ilon/surun/muita tunteita ... ei koskaan 1 2 3 4 5 usein

AGGRESSIIVINEN: madidrdilee/alistaa toisia,

kiusaa, tappelee ... ei koskaan 1 2 3 4 5 usein

MASENTUNUT: on hiljainen/onneton, itkeskelee,

on haluton ... ei koskaan 1 2 3 4 5 usein

EPAVARMA: ei luota itseensi, ei yritd, on avuton,

aliarvioi suorituksiaan, sanoco ettei osaa ... ei koskaan 1 2 3 4 5 usein

TYOSKENTELYKAYTTAYTYMINEN

HEIKOSTI SUORIUTUVA LEIKKIEN/TEHTAVIEN ALOITTAMISESSA:

epardi valinnoissa, vilkuilee toisilta, ei tieda

miten tehd&a, luopuu ... ei koskaan 1 2 3 4 5 usein

HEIKOSTI SUORIUTUVA LEIKKIEN/TEHTAVIEN LOPETTAMISESSA:

keskeyttdd, vaihtaa, kiirehtii, hosuu, on huolimaton,

ei vdlita tuloksesta ... ei koskaan 1 2 3 4 5 usein

KESKITTYMATON: ei kuuntele ohjeita, on omissa

maailmoissaan, hyppelehtii asiasta toiseen, vaihtaa

kiinnostuksen kohteita ... ei koskaan 1 2 3 4 5 usein

EPAITSENAINEN: kyselee jatkuvasti, ei hyddy yleisistd

ohjeista, tekee tehtdvia seuraamalla toisia, lannistuu

epdonnistuessa ... ei koskaan 1 2 3 4 5 usein

MOTIVOITUMATON: ei innostu mist&dan, on kyllastynyt/

vasynyt, kyselee, milloin lopetetaan, tekee vain

tiettyja tehtavia... ei koskaan 1 2 3 4 5 usein

TYORAUHAKAYTTAYTYMINEN

LEVOTON: liikehtii, ladhtee paikaltaan, tomistelee,

naputtelee, koskettelee tavaroita ... ei koskaan 1 4 5 usein

AANEKAS: meluaa, puhelee, huutelee, nauraa, ei koskaan 1 4 5 usein

kiroilee

ARSYYNTYVA: saa raivokohtauksia, ei kestid kiusaamista,

ei kestad havidmistd, ei kestd huomiota/huomiotta

jaamista ... ei koskaan 1 2 3 4 5 usein

TOTTELEMATON: ei tee ohjeen mukaan, ei noudata

sddntsjd, sanoo vastaan, selittelee, syyttelee,

pitdd oman pdidnsd ... ei koskaan 1 2 3 4 5 usein

VAKIVALTAINEN: lyd, potkii, hakkaa, ténii, heittelee,

rikkoo ... el koskaan 1 2 3 4 5 usein

MUUTA: miten muuten kuvailisit lapsen heikkoa pdividkotiin

sopeutumista? Kirjoita ja arvioi kuinka usein vaikeuksia esiintyy.
ei koskaan 1 2 3 4 5 usein
ei koskaan 1 2 3 4 5 usein
ei koskaan 1 2 3 4 5 usein

loppumittauksessa: vastuuntunnoton ei koskaan 1 2 3 4 5 usein
ei koskaan 1 2 3 4 5 usein
ei koskaan 1 2 3 4 5 usein




165
LIITE 2

PAIVAKOTIIN SOPEUTUMISEN TARKKAILU

Tarkkailua suoritetaan seuraavissa toiminnoissa:

leikki (10 min):

vapaa toiminta (10 min):

ulkoilu (10 min):

ruokailu (10 min):

lauluhetki (5 min):

ohjattu tuokia (5 min):

leikkipdivdnd tai vastaavassa tilanteessa
tarkkailu aloitetaan leikin alkuvaiheessa

kun pdivén varsinainen tydskentely on ohi ja
lapset saavat valita mitd tekevét

véaliulkoilu, kaikki lapset ovat ulkona

pddruokailun aikana, tarkkailu suoritetaan
mieluummin toisen ohjatessa lapsia

tarkkailu suoritetaan mieluummin toisen
ohjatessa lapsia

esimerkiksi keskustelu, uuden asian késittely-
tuokio, tarkkailu suoritetaan mieluummin
toisen ohjatessa lapsia

Tee merkinndt //.. tarkkailun kuluessa sopivaan minuuttiruutuun heti, kun
huomaat lapsen kayttdytyvdn ko. tavalla. Merkitse samoin opettajan (itsesi tai
toisen ohjaajan) k&dyttdmét toimenpiteet //.. sopiviin lapsen k&yttdytymistd

vastaaviin ruutuihin.

Opettajan toimenpiteet méédritellddn seuraavasti:

tauko, odottaminen:

huomiotta jattdminen:

sanallinen/my&nteinen:

sanallinen/kielteinen:

fyysinen toimenpide:

lapsen kdyttdytymistd pyritddn muuttamaan
/lopettamaan keskeyttdmdlld ohjaus ja
odottamalla hiljaa vdhén aikaa

lapsen kayttdytyminen, joka ei ole tilantee-
seen sopivaa jatetddn tarkoituksella huomiot-
ta

hyvdksyntd osoitetaan sanallisesti = kannus-
tus, kiitos, myonteinen huomio; annetaan
lisdohjeita ja vaihtoehtoja

lapsen nimi sanotaan tiukasti, esitetdin
kielto, moite, uhkaus, varoitus, muistutus

huomataan/muistutetaan katseella, pdannyok-
kédykselld, eleelld, kdden liikkeelld, kosketuk-
sella, vaihdetaan paikkaa, ohjataan k&ddesta
pitden, menn&dén ldhelle, otetaan syliin



PAIVAKOTIIN SOPEUTUMISEN TARKKAILU / lapsen nimi

Toiminta / pvm

LAPSEN KAYTTAYTYMINEN (/)

OPETTAJAN TOIMENPITEET (/)

1

minuutti
2 34 5 67 8 9

10

odot- huo- sanall fyysin
tam  miott mydn- toimenp
tauko jattam tein

RIIPPUVUUS: tulee lahelle, vaatii viereen, seurailee,
pyytda apua, kyselee

SULKEUTUNEISUUS: vetdytyy toisista, ei puhu

PELOKKUUS: ei uskalla tehda/ tulla, kysyy lupaa,
on jannittynyt, vapisee

VALINPITAMATTOMYYS: i vilitd itsestdan / toisista,
ei naura, ei itke, ei innostu

VASTUUNTUNNOTTOMUUS: ei tunne velvollisuuksia,
ei valitd tekojen seurauksista

AGGRESSIIVISUUS: satuttaa, sortaa, paiskii, uhkailee,
haukkuu, raivoaa

MASENTUNEISUUS: on surullinen, itkeskelee, on vakava,
on haluton, on passiivinen

ei osallistu

EPAVARMUUS: ei usko osaavansa/ onnistuvansa, ei yrita,

991
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HEIKKOUS ALOITTAMISESSA: epardi, ei osaavalita,
katsoo toisilta, luopuu

HEIKKOUS LOPETTAMISESSA: hutiloi, ei korjaa, ei vélita
tuloksesta, ei saavalmiiksi, takertuu

KESKITTYMATTOMYYS: ei kuuntele, ei omaksu ohjeita,
kiinnittdd huomion muihin asioihin, siityy tehtavasta
toiseen, unohtaa tehtavan

EPAITSENAISYYS: ei osaaaloittaa, tarvitsee rohkaisua,
jaljittelee, ei pysty itsendisiin / omaperaisiin ratkaisuihin
eika suorituksiin

HEIKKOUS MOTIVOITUMISESSA: ei kiinnostu, ei ryhdy,
on kyllastynyt / vasynyt

LEVOTTOMUUS: liikehtii, koskettelee, kyselee milloin
lopetetaan / siirrytaan

AANEKKYYS: huuteles, péristelee, meluaaaanellaan/
esineilla / liikkeilladn

ARSYYNTYNEISYYS: ei kestd huomiota/ tappiota, riehuu,
suuttuu, lopettaa, lahtee

TOTTELEMATTOMUUS: ei noudata ohjeita / saantdja,
sanoo vastaan, pitda "paansa”

VAKIVALTAISUUS: kay kimppuun, lyd, potkii, heittelee,
rikkoo

L91
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LIITE 3

OPETTAJIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI II
VANHEMPIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI

Arvioikaa lapsen sopeutuvuutta seuraavien vaihtoehtojen suhteen:

riippuva (ei jid vanhemmista,
ei uskalla itse tehda ratkaisu-
ja)

avoin (kertoo, kyselee, osallis-
tuu)

rohkea (on reipas, uskaltaa)

ei-vastuuntuntoinen (ei hoida
tehtdvididn, ei vilitd tekojensa
seurauksista)

valinpitdm&dtén (ei itke/naura/
ilmaise tunteita)

itsensd hillitsevad (hoitaa tilan-
teet rauhallisesti)

masentunut (on hiljainen, sur-
kea, itkeskelee)

epdvarma (ei usko osaavansa,
kyselee)

aloitekykyinen (uskaltaa ryh-
tya, aloittaa itse, yrittdd uut-
takin tehtdvds)

pddmiiritietoinen (haluaa teh-
d4d tyon valmiiksi, korjaa vir-
heitd)

keskittyméton (jattda kesken,
ei jaksa, vaihtaa)

itsendinen (tekee omia ratkai-
suja ja valintoja)

innostumaton (ei kiinnostu, on
kylldstynyt)

rauhallinen (levollinen, jaksaa
olla paikallaan)

c c
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000000
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000000

000000
000000
000000

000000

riippumaton (uskaltaa yrittdi
itse)

sulkeutunut (ei puhu vieraille,
ujostelee)

pelokas (pelédstyy, kysyy lu-
paa, on jannittynyt)

vastuuntuntoinen (haluaa teh-
d4 oikein/velvollisuutensa,
ottaa toiset huomioon)

mydstatuntoinen (ottaa osaa
toisen iloon ja suruun)

aggressiivinen (purkaa ulos-
pdin, ly6, haukkuu)

iloinen, onnellinen (valoisa,
hymyileva, naurava)

itseensd luottava (yrittaa,
uskoo kykyihinsd)

aloitekyvytdn (tarvitsee roh-
kaisua, ei ryhdy itse toimiin)

ei-pdamidritietoinen (ei vili-
td tyon tuloksesta, hutiloi,
takertuu tehtdvédan)

keskittyvd (paneutuu tehta-
viin ja leikkeihin)
epditsendinen (jdljittelee, ei
osaa tehdi itse)

innostuva (on innostunut ko-
keilemaan, ryhtyy leikkeihin
mielellddn)

levoton (on aina liikkeessd,
ldhtee, tulee)



ddnekds (on aina ddnessd, pa-
ristelee, huutaa, puhuu kovalla
ddnelld)

ei-drsyyntyvd (ei hermostu,
kestdd pientd kiusantekoa ja
tappiota suuttumatta heti)

tottelematon (ei tottele, panee
vastaan)

vdkivaltainen (ly6, potkii, rik-
koo)

000000

000000

gooOooo
000000
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hiljainen, rauhallinen (ei me-
lua, pystyy tarkkailemaan &&-
nekdyttéd4n)

drsyyntyvi (ei kestd ha-
vidmistd, suuttuu, riehuu)

tottelevainen (tekee sopimus-
ten ja ohjeiden mukaan)

ei-vdkivaltainen (ratkaisee
ristiriitatilanteita sovittele-
malla, puhumalla)
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LIITE 4

MINAKASITYSHAASTATTELU/b Lapsen nimi
Pédivakoti
Pdivdmaara

Esitdn sinulle kysymyksid. Vastaa oletko sellainen tai teetkd silld tavalla usein,
joskus tai ei koskaan. (Sanotaan: "Oletko iloinen usein, oletko joskus iloinen vai
oletko koskaan iloinen?")

usein joskus  ei koskaan

1. Oletko iloinen

2. Autatko toisia

3. Oletko surullinen

4. Tappeletko toisten kanssa
5. Oletko arka

6. Jannittddko sinua

7. Puhutko paljon

8. Oletko ahkera

9. Oletko kohtelias

10. Teetkd tehtdvat loppuun
11. Haluatko voittaa

12, Suututko helposti

13. Oletko tuhma

14. Oletko véasynyt

15. Oletko yksindinen

16. Jatdtko tehtdvid kesken
17. Totteletko aikuisia

18. Annatko tavaroita lainaksi
19. Oletko laiska

20. Onko sinulla kavereita
21. Epé&onnistutko

22. Moititaanko sinua

23. Oletko onnellinen

24, Oletko hyvd urheilussa
25, Oletko kaikille kiva

26. Lyotko toisia

27. Oletko itsepdinen

28. Haukutko toisia

29. Oletko hiljainen

30. Oletko rohkea

31. Oletko huolellinen



32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
417,

48.
49.
50.

Haluatko méd&r&té toisia
Tarvitsetko aikuisen apua
Kiusaatko toisia

Oletko heikko

Teetkd mitd kaverit kaskevét
Oletko onneton

Osaatko tehdd tydt hyvin
Katsotko tehtdvi& toisilta
Syytdtkd toisia

Oletko kylldstynyt
Oletko levoton

Kiroiletko

Pitdvatko toiset sinusta
Pelottaako sinua
Kuunteletko ohjeita

Piddtkd omista piirroksistasi ja
askarteluistasi

Otatko toisten tavaroita ilman lupaa
Oletko tyytyvdinen itseesi
Pahoitatko mielesi

171
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LIITE 5

VANHEMPIEN KASVATUSKAYTANTOKYSELY
(vastausfrekrenssit)

1. Kuka perheessdnne ensisijaisesti huolehtii lapsen kasvatuksesta?

22 &iti 2 isd 60 molemmat yhdessd 11 puutt. tieto

2. Onko teilld ja pdividkodilla samanalaiset kasvatustavoitteet?

11 hyvin samanlaiset

57 melko samanlaiset

13 jonkin verran samanlaiset

2 jonkin verran erilaiset erona on
melko erilaiset
hyvin erilaiset

12 puutt. tieto

3. Arvioikaa, kasvatatteko lapsenne samanlaisilla periaatteilla kuin Teid4t on

kasvatettu?
a) Is#n vastaus: b) didin vastaus:
5 hyvin samanlaisilla 6 hyvin samanlaisilla
25 melko samanlaisilla 33 melko samanlaisilla
29 jonkin verran samanlaisilla 26 jonkin verran samanlaisilla
9 jonkin verran erilaisilla 9 jonkin veran erilaisilla
6 melko erilaisilla 7 melko erilaisilla
2 hyvin erilaisilla hyvin erilaisilla
19 puutt. tieto 14 puutt. tieto
erona on erona on

4. Millaiseksi arvioitte oman kasvatustyylinne seuraavien vaihtoehtojen

suhteen? c ¢
g 2
[ 5 [N @
@ Q o~
> > -
a) didin vastaus: € 9% 3 2 & =
> ~ (5 E - > 3
preatrzy
ankara 7 42 1419 1 12 lemped
johdonmukainen 6 43 18 13 3 12  epdvakainen
hyvaksyva 21 3519 7 13  torjuva
demokraattinen 2 39 21 16 2 15 autoritaarinen (hallitseva)
holhoava 4 14 25 17 17 5 13  itsendistdva
tunteeton 1 6 11 24 30 13 tunteita ilmaiseva
kannustava 21 44 14 4 12 lannistava
kahlitseva 1 21 21 39 13 salliva
myoénteinen 14 40 17 10 14  Kkielteinen
hemmotteleva 4 20 40 16 3 12  karaiseva (ei hemmotteleva)
helld 15 44 18 3 12  karu
dkkipikainen 2 13 3512 16 4 13 harkitseva
palkitseva 2 28 39 13 13 rankaiseva
kunnianhimoinen 1 4 27 16 30 3 14 maltillinen
rauhallinen 1 4 1517 37 8 13 Kkiivas



b)

5.

isén vastaus:

ankara
johdonmukainen
hyvéksyva
demokraattinen
holhoava
tunteeton
kannustava
kahlitseva
myoénteinen
hemmotteleva
helld
dkkipikainen
palkitseva
kunnianhimoinen
rauhallinen

— .
= ®wWwON hyvin

—
~

16
2
10
2
4
5
13

melko

2o

38
26
6
4
31
2
38
12
18
7
15
9
19

jonkin verran

jonkin verran

(31 I~ NG

melko
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hyvin

23 lemped
23  epdvakainen
23 torjuva
24  autoritaarinen (hallitseva)
23  itsendistdva
tunteita ilmaiseva
23 lannistava
23 salliva
24  kielteinen
24 karaiseva (ei hemmotteleva)
23 karu
5 22 harkitseva
23 rankaiseva
5 23 maltillinen
1 23 kiivas

(=} O©N
N
w

Kumpiko vanhemmista asettaa enemmin rajoituksia lapselle?

35 4iti 15 is3d

33 kumpikin yhtd paljon

Onko vanhemmilla erimielisyyksid lapsen kasvatuksessa?

hyvin usein
melko usein
joskus

melko harvoin
hyvin harvoin
ei koskaan
puutt. tieto

Millaisia ja millaisissa tilanteissa:

Onko Teilld ollut vaikeuksia lapsen kasvatuksessa joissakin mddrdtyissd

tilanteissa?
32 ruokailu
37 nukkumaanmeno
20 television katselu
9 vierailu
14 kaupassa kdynti
12 peseytyminen
3 harrastukset

25 pukeutuminen

6 ulkoilu

8 leikki

51 tavaroiden jirjestely

12 pdivdkotiin 18hto
muu, mik3d
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a)

10.

Millainen koette olevanne kasvattajana?

isdn vastaus: b) 4&idin vastaus:
1 hyvin onnistunut hyvin onnistunut
34 melko onnistunut 36 melko onnistunut
36 jonkin verran onnistunut 37 jonkin verran onnistunut
2 jonkin verran epdonnistunut 5 jonkin verran epdonnistunut
1 melko epdonnistunut 1 melko epdonnistunut
hyvin epdonnistunut hyvin epdonnistunut
21 puutt. tieto 16 puutt. tieto

Miten ja missd olette mielestdnne kasvattajana

a)

b)

onnistuneet:

epﬁohnistuneet:

Seuraavassa esitetddn tavoitteita, joihin kasvatuksella voidaan pyrkid.
Antakaa jokaiselle tavoitteelle arvosana sen mukaan, miten tdrkednd sitd
piddtte lapsen kasvatuksessa (sopiva numero ympyroidddn).

10 = korkein arvosana, tavoite erittdin tdrked: 1 = alin arvosana, ei tdrked

ystdvdllisyys 1 2 3 45 6 7 8 9 10
kohteliaisuus 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
rehellisyys 1 2 3 45 6 7 8 9 10
yhteistyokykyisyys 1 2 3 45 6 7 8 9 10
itseluottamus 1 2 3 45 6 7 8 9 10
ahkeruus 1 2 3 45 6 7 8 9 10
itsendisyys 1 2 3 45 6 7 8 9 10
rohkeus 1 2 3 45 6 7 8 9 10
vastuuntuntoisuus 1 2 3 45 6 7 8 9 10
tottelevaisuus 1 2 3 45 6 7 8 9 10
myo6tdtuntoisuus 1 2 3 45 6 7 8 9 10
avoimuus 1 2 3 45 6 7 8 9 10
keskittymiskykyisyys 1 2 3 45 6 7 8 9 10
itsehillintd 1 2 3 45 6 7 8 9 10
joustavuus 1 2 3 45 6 7 8 9 10
tottelevaisuus 1 2 3 45 6 7 8 9 10
padmé&dréatietoisuus 1 2 3 45 6 7 8 9 10
rauhallisuus 1 2 3 45 6 7 8 9 10
aloitekykyisyys 1 2 3 45 6 7 8 9 10
etevyys (dlykkyys) 1 2 3 45 6 7 8 9 10
itsensd hyvdksyminen 1 2 3 45 6 7 8 9 10
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12. Seuraavassa esitetddn erditd kasvatusmenetelmis, joita kdytetdan
tilanteissa, kun lapsi on tottelematon, kiukuttelee jne.
Arvioikaa, onko menetelmi hyvd vai huono ympyrdimélld sopiva numero.
Merkitdd myos kdytdtteko itse nditd menetelmis (sopiva vaihtoehto

rastitetaan).
g c
g g c @™ @ ﬁ ;
o o Q > > o 0
3 3 c N N ) {1 3
L £ - £ L pre
- c XN C
c o o [ o4 «9 ® Hul
- X 8 X A + X +
2 = > > ) >
etz g
Lasta kielletddn ja muistutetaan sopimuksesta 1 23 4 5 39 45
Selvitetddn uudelleen, miksi niin ei voi tehdad 1 23 4 5 37 47
Lahetetddn lapsi toiseen huoneeseen miettimdan
asiaa 1 23 45 353910
Jdtetddn kotiarestiin, kun toiset tulevat
hakemaan leikkim&d&dn 1 23 4 5 1566 3
Keskustellaan tilanteesta ja kuunnellaan lasta 1 23 45 30 54
Tukistetaan lasta 1 23 45 4439 1
Osoitetaan lapselle, ettd hdnet hyvaksytdén,
mutta ei tdllaista kdytostd 1 23 45 28 253
Jdtetddn lapsi ilman viikkorahaa tai
makeispadivda 1 23 45 1763 3
Kielletddn, mutta ei valvota, ettd lapsi lopettaa 1 2 3 4 5 2356 1
Luvataan jotain mieluisaa, jos lapsi lopettaa 1 23 45 3943 1
Annetaan piiskaa tai kdytetddn muuta fyysistd
rangaistusta 1 23 45 8721
Uhataan j4ttd4 ilman jotain mieluisaa, jos
lapsi ei lopeta 1 23 45 4635 1
Osoitetaan lapselle, ettd &iti tai isd on
todella vihainen 1 23 45 63 614
Vaaditaan anteeksipyyntod 1 23 4 5 541812
Todetaan lapselle, ettei tdmad opi koskaan
kdyttdytymadsdn kunnolla 1 23 4 5 2063
Vedotaan siihen, ettd lapsen teko tekee isdn
tai didin surulliseksi 1 23 4 5 551811

Yritetddn kiinnittdd lapsen kiinnostus muualle 1 23 4 5 551216
Sanotaan lapselle, ettd asia kdsitellddn, kun

isd tai diti tulee kotiin 1 23 4 5 3643 3
Jdtetddn tapahtuma kokonaan huomiotta 1 23 4 5 2855
Kannustetaan lasta ratkaisemaan, miten olisi

meneteltdvi 1 23 4 4 49 134
Annetaan merkki (pAdnnyokkdys, katse), ettd

lapsi itse muistaisi, miten on sovittu 1 23 4 5 471621
Menndédn ldhelle, otetaan lapsi syliin ja

odotetaan hdnen rauhoittumistaan 1 23 4 5 55 920
Vedetddn lapsi pois tilanteesta, mutta ei

puhuta mitdin 1 23 45 1470

Mitd muita kasvatusmenetelmisd kdytdtte ja piddtte hyvind? Kirjoittakaa
paperin kddntopuolelle, olkaa hyva.
KIITOKSET VASTAUKSISTANNE!



176

TAULUKKO 1

LIITE 6

OPETTAJIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI I

Suorakulmaisesti rotatoitu faktorimatriisi sopeutumisesta,

alkumittaus/opettajien I arviointi (N=95)

Osio Faktori Faktori Faktori
I 11 111 h?
A 11 myétdtuntoinen .61 .00 .58 .72
12 konstruktiivinen .84 .03 -.03 .72
21 hiljainen, rauhallinen .70 .34 -.10 .61
22 tasapainoinen .71 .28 .14 .61
23 tottelevainen .74 31 .01 .66
24 harkitseva .87 .18 .00 .79
A 15 helppous aloittaa tehtdvat .09 .70 .48 .74
16 helppous lopettaa tehtdvat .31 .68 .16 .59
17 keskittyvd .44 .69 .00 .67
18 omatoiminen .21 .79 .08 .68
20 rauhallinen .55 .62 -.12 .72
A 8 riippumaton -.03 .35 41 .30
9 avoin -.13 -.06 .62 .41
10 rohkea -.20 .28 .62 51
13 valoisa, iloinen .18 -.02 .76 .61
14 varma .09 .48 .56 .56
19 innostuva .26 .42 .50 .49
ominaisarvo 6.37 2.71 1.38 10.46
suhteellinen ominaisarvo 37.5% 15.9% 8.2% 61.6%

I Konstruktiivinen, harkitseva
11 Toimiva, omatoiminen
III Rohkea



TAULUKKO 2

OPETTAJIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI II

Suorakulmaisesti rotatoitu faktorimatriisi opettajien arvioimasta lapsen
sopeutumisesta, alkumittaus/II arviointi (N=95)

LIITE 6

177

Osio Faktori Faktori Faktori
I II 111 h?
OA 99 vastuuntuntoinen .66 .22 .25 .56
101 itsensid hillitseva .85 -.02 .22 77
106 keskittyva .58 .54 .01 .63
109 rauhallinen .82 .13 -.08 71
110 hiljainen .86 -.11 -.13 .76
111 joustava 72 -.05 .09 .53
112 tottelevainen .69 -.06 .19 .52
113 harkitseva .81 .00 -.04 .67
96 riippumaton -.13 .61 31 .50
98 rohkea -.29 .59 .44 .63
103 itseensd luottava -.00 .74 .22 .60
104 aloitekykyinen .04 .78 27 .70
105 pddmidrédtietoinen .41 .68 .06 .64
107 omatoiminen .01 .83 .01 .70
97 avoin -.30 .38 .54 .53
100 myotdeldva .44 A1 .66 .64
102 onnellinen .15 .17 .78 .67
108 innostuva .15 .38 .55 .48
ominaisarvo 5.76 4.28 1.27 11.31
suhteellinen ominaisarvo 32.0% 23.8% 7.1% 62.9%

I Harkitseva, itsensd hillitseva
II Omatoiminen
III Myotdeldva
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LIITE 6
TAULUKKO 3

VANHEMPIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI

Vinokulmaisesti rotatoitu faktorimatriisi vanhempien arvioimasta lasten
sopeutumisesta, alkumittaus (IN=95)

Osio Faktori Faktori Faktori
I 11 111 h?
A 101 itsensd hillitsevad .59 -.17 .04 .38
109 rauhallinen 71 .10 -.14 .61
110 hiljainen .83 .17 .13 .61
111 joustava .29 -.09 -.24 .24
112 tottelevainen .46 -.02 -.29 .44
113 harkitseva .40 -.12 -.16 .29
96 riippumaton -.05 -.56 -.18 .39
97 avoin -.14 =72 .08 .49
98 rohkea -.17 -.89 .14 .75
102 onnellinen .05 -.49 =27 .41
103 itseensd luottava .05 -.68 .04 .46
104 aloitekykyinen .14 -.69 -15 .64
107 omatoiminen 27 -.64 .04 .51
99 vastuuntuntoinen .12 .06 -.57 .38
100 myo6tdeldva -.20 .00 -.90 .68
105 pddméiirédtietoinen 22 -.02 -.44 .34
106 keskittyva .33 -.02 -.38 37
108 innostuva .12 -.26 -.55 .55
ominaisarvo 5.10 2.61 0.92 8.63
suhteellinen ominaisarvo 28.4% 14.5% 5.1% 48.0%

I  Rauhallinen, hiljainen
II Arka, sulkeutunut
IITI VAlinpitdmatén
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LIITE 7
TAULUKKO 1

Suorakulmaisesti rotatoitu faktorimatriisi didin kasvatustyylistd (N=95)

Osio Faktori Faktori
I 11 h?
A 29 lemped .44 .03 .19
31 hyvaksyvd .68 -.25 .53
32 demokraattinen .53 -.08 .29
34 tunteita ilmaiseva .57 .05 .33
35 kannustava Xl -.32 .40
36 salliva .69 .22 .53
37 myénteinen .63 -.19 .44
39 helld .66 -.42 .62
40 harkitseva 41 .12 .18
42 maltillinen .45 .37 .34
33 itsendistdva .10 .54 .30
38 karaiseva -.13 .49 .26
ominaisarvo 3.39 1.07 4.46
suhteellinen ominaisarvo 28.3% 9.0% 37.2%

I Aidin helld kasvatustyyli
II Aidin itsendistdvd kasvatustyyli
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LIITE 7
TAULUKKO 2

Vinokulmaisesti rotatoitu faktorimatriisi isdn kasvatustyylistd (N=95)

Osio Faktori Faktori h?
I II
A 44 lemped .61 .01 .38
46 hyvidksyvid .44 .26 .37
47 demokraattinen .54 .13 .38
49 tunteita ilmaiseva .51 .04 .28
53 karaiseva -.501 .07 .23
54 helld .78 -.07 .56
45 johdonmukainen -.06 .66 .40
50 kannustava .25 .65 .65
52 myonteinen Al .66 .62
56 palkitseva -.08 .62 .34
58 rauhallinen .32 .40 .40
ominaisarvo 3.70 0.86 4.56
suhteellinen ominaisarvo 33.7% 7.8% 41.5%

I Isdn helld kasvatustyyli
II Isdn johdonmukainen kasvatustyyli
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LIITE 7

TAULUKKO 3

Suorakulmaisesti rotatoitu faktorlmatriisi kasvatustavoitteiden arvioinnista
(N=95)

Osio Faktori Faktori
1 11 h?
A 75 rehellisyys .67 .13 .47
76 itseluottamus .70 .05 .49
80 vastuuntuntoisuus .76 .24 .64
84 kohteliaisuus .87 -.08 .76
88 pddmdadratietoisuus 71 .24 .57
90 aloitekykyisyys .95 -.09 .92
92 tottelevaisuus .64 .26 .49
94 tottelevaisuus .52 .26 .34
79 itsendisyys -.13 .54 31
81 ystavallisyys .09 .75 .58
82 keskittymiskykyisyys .32 .63 .51
85 ahkeruus .29 .58 42
86 mydotdtuntoisuus .30 .65 .52
87 joustavuus .42 .63 .58
89 rohkeus .39 .48 .39
91 itsehillintd : .41 .57 .50
93 rauhallisuus .09 .75 .57
95 A&lykkyys -.14 .61 .39
ominaisarvo 6.99 2.80 9.79
suhteellinen ominaisarvo 36.8% 14.8% 51.6%

I Vahvan itsehallinnan ja aktiivisuuden tavoitteet
II Mukautuvan suoriutumisen tavoitteet
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TAULUKKO 4

LIITE 7

Suorakulmaisesti rotatoitu faktorimatriisi vanhempien kasvatustoimenpiteiden
arvioinnista (N=95)

Osio Faktori Faktori Faktori
I I1 11 h?
A 118 keskustelu ja kuuntelu .34 .29 -.31 .30
123 luvataan mieluisaa .59 -.22 .03 .40
125 uhataan jattd4 ilman .38 -.10 .33 27
129 vedotaan tunteeseen .53 .17 .36 44
131 uhataan isdn/&didin tulolla .48 .06 .04 .24
134 muistutetaan merkilld .58 A1 -.19 .39
114 kielto ja muistutus .39 .43 .09 .35
115 selitys -.08 .69 -.03 .36
133 kannustetaan ratkaisemaan -.03 .62 .05 .38
135 syliin rauhoittumaan 15 .58 -.03 .37
119 tukistetaan -.18 -.25 40 .26
124 piiskataan .13 .10 58 .37
126 osoitetaan vihaisuutta -.02 .07 .45 21
128 todetaan ettei opi -.10 -.07 .49 .25
ominaisarvo 1.98 1.57 1.10 4.65
suhteellinen ominaisarvo 14.2% 11.3% 7.9% 33.3%

I
II
ITI

Keskustelevien, vetoavien kasvatustoimenpiteiden arviointi
Ohjaavien kasvatustoimenpiteiden arviointi
Rankaisevien kasvatustoimenpiteden arviointi
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LIITE 7
TAULUKKO 5

Suorakulmaisesti rotatoitu faktorimatriisi vanhempien kasvatustoimenpiteiden
kdytostd (N=95)

Osio Faktori Faktori
I 11 h?
A 137 kielto ja muistutus .43 -.15 .21
138 selitys .61 -.08 .38
141 Kkeskustelu .68 -.07 .46
143 lapsi hyvak., ei kdytostd .59 .13 .37
156 kannustetaan ratkaisemaan .42 -.12 .19
145 kielto - ei valvota -.15 .55 .33
159 poistetaan selittamadttd .01 .88 .78
ominaisarvo 1.67 1.08 3.75
suhteellinen ominaisarvo 24.0% 15.4% 39.4%

I Ohjaavien kasvatustoimenpiteiden kdyttd
II Epédjohdonmukaisten kasvatustoimenpiteiden kdytto
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LIITE 8

KUUSIVUOTIAIDEN MINAKASITYKSEN KEHITTAMISTUTKIMUS
Lapsen nimi
Pdivadkoti

OHJAUSSUUNNITELMA Opettaja(t)

KIINNOSTUS, VAHVAT PUOLET (lapsi-opettajat-vanhemmat)

ERITYISOIREET /VAIKEUDET (vanhemmat-opettajat)

MINAKASITYS (arviointi-vanhemmat)

PAIVAKOTIIN SOPEUTUMINEN (arvioinnit-opettajat)

TOIMINNAT, JOISSA ONGELMIA ESIINTYY (arvioinnit-opettajat)




OHJAUSTOIMENPITEET, JOTKA AUTTAVAT (arvioinnit-opettajat)
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ONGELMATILANTEET PAIVAKODISSA (opettajat-lapsi)

TOVERIT (lapsi-opettajat-toverit)

ONGELMATILANTEET KOTONA (arvioinnit-vanhemmat-lapsi)

VANHEMPIEN KASVATUSKAYTANTO (arvioinnit-vanhemmat)
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ENSISIJAISET TAVOITTEET OHJAUKSESSA
yleiset

pdivakodissa

kotona

MENETELMAT JA OHJAUSTILANTEET

MUUTA (SISALLOT)




lapsen nimi

MUITA TAVOITTEITA LAPSEN OHJAUKSESSA

18

toteutus

pvm arviointi

toteutus

pvm arviointi

toteutus

pvm arviointi

toteutus

pvm arviointi
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Lapsen nimi

MALLIOPPIMISMENETELMA
tavoitteet

mallit

sisdltdjen kdsittely

pvim

toteutus

Mallioppimistilanteet (merkitd4dn toteutuskertojen viikottainen m&idrd)

pukeutuminen

peseytyminen

ruokailu

ulkoilu

opetustuokio

vapaa toiminta

lauluhetki

leikki

retki

odotustilanne

toimintatuokio

Arvioitu tulos
marraskuu joulukuu tammikuu helmikuu maaliskuu huhtikuu




ROOLILEIKKIMENETELMA
tavoitteet

Lapsen nimi
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pvm sisdlto

roolit

lapsen rooli

ongelmaratkaisu

arviointi lapsen kannalta

pvm sisalto

roolit

lapsen rooli

ongelmaratkaisu

arviointi lapsen kannalta
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Lapsen nimi

MALLITILANNEMENETELMA

tavoitteet

pvm sisdlto kertom |kuva iirros |pdytd |[nukke |{varjo |muu
kert ertom|teatt |teatt |teatt

rentoutus

ongelmaratkaisu

arviointi lapsen kannalta

pvm sisdlto kertom |kuva iirros |poytd |nukke var{o muu
kert ertom|teatt |teatt |teatt

rentoutus

ongelmaratkaisu

arviointi lapsen kannalta
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Lapsen nimi

YHTEISTY® VANHEMPIEN KANSSA

tavoitteet

pvm sisdlto vanh (vanh |sovit |satun [puh |kirje [koti |muu
vier |[ilta |kesk |[kesk |kesk kdyn

pvimn sisdltd vanh |vanh |sovit [satun |puh [kirje |koti |muu
vier |ilta |kesk [kesk esk kdyn

pvm sisédltd vanh [vanh |sovit |satun [puh [kirje |koti .|muu
vier |[ilta |kesk |[kesk |kesk kdyn

pvm sisdltd vanh |vanh |sovit |satun [puh |kirje (koti |muu

vier |ilta |kesk |kesk |kesk kdyn
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YKSILOLLISTETTY MALLIOPPIMISOHJELMA LIITE 9

Ohjelman tavoitteena on mindk&sityksen ja sopeutumisen edistdminen

Yksilollistettyd mallioppimisohjelmaa on késitelty luvussa 2.4. Ennen késittely-
vaiheen alkamista opettajia ohjattiin ohjelman k&yttoon esittdmélld ohjelman
teoreettinen tausta ja ohjelman kdytdnnollinen toteutus.

Ohjelman kuluessa tutkija osallistui koeryhmien toimintaan suunnitellen ohjel-
maa ja ohjaten sen kdyttod opettajille. Yhteisissd kokoontumisissa kehiteltiin
ohjelmaa edelleen ja arvioitiin ohjaustilanteen kulkua sek#d lapsen edistymist4.
Myds opettajien ohjausta lapsen yksilollisyyden huomioonottamiseksi kehiteltiin
keskustelemalla mahdollisuuksista yksilollistdmiseen ja sen toteuttamiseen.
Opettajien oman osuuden tarkkailua korostettiin ja muutosyrityksistd sovittiin.

Esimerkkind erds opettajien ja tutkijan tapaaminen:

Opettajat kertoivat, mitd edellisen keskustelun jdlkeen oli tapahtunut ja tehty.
Mallin kdytto ohjauksessa oli alkanut sujua ja opettajat olivat innostuneita omi-
en toimenpiteidensd tarkkailusta. He olivat sopineet keskenddn, ettd muistutta-
vat toisiaan sovituista toimenpiteistd, varsinkin erddn lapsen ohjauksessa. Rooli-
leikin k&ytto oli opettajien mielestd yhd vaikeaa, mutta mallitilannemenetelm&4
oli kdytetty molemmilla viikoilla. Lapset olivat olleet motivoituneita keskustele-
maan késitellyistd aiheista. Keskustelu jatkui lasten tilanteiden tarkastelulla.
Erds lapsi oli alkanut kdyttdytyd ei-toivotulla tavalla. Yhdessd pohdittiin, mik&
mahdollisesti oli saanut muutoksen aikaan ja mitd voitaisiin yrittdd tehdd tilan-
teen auttamiseksi.

Toinen esimerkki: Tutkija oli sopinut edelliselld kerralla kdynnin ajan, mutta
molemmat opettajat eivdt voineet osallistua keskusteluun. Toinen opettajista
kertoi, etteivdt he ole voineet toteuttaa ohjelmaa, koska harjoittelevat opiske-
lijat ohjaavat ryhm&4. Keskustelun jédlkeen todettiin kuitenkin, ett4d mm. mallin
kdyttod ohjauksessa voidaan toteuttaa myods opiskelijoiden aikana ja opiskeli-
joiden toimesta.

Koeryhmdn ohjaussuunnitelmista koottuja tietoja, jotka muodostavat k&sittelyoh-
jelman sis&llon, esitetddn seuraavassa esimerkinomaisesti.

Lapsen vahvat puolet kartoitettiin vanhempien, opettajien ja lapsen itsensad
antamien vihjeiden perusteella. Tavoitteena oli niiden edelleen kehittdminen ja
kiinnostuksen kohteiden hyvéksikdytté6 motivoimisen lisddmiseksi. Hyvid puolia
oli mm. avoimuus, iloisuus, sosiaalisuus, kyseleminen, rehellisyys. Kiinnostuksen
kohteet liittyivdt urheiluun, musiikkiin, autoihin jne.

Erityisoireet ja -vaikeudet selvitettiin vanhempien ja opettajien havaintojen
mukaan ja pyrittiin ottamaan huomioon ja mahdollisuuksien mukaan vdhent&-
mddn. Mm. seuraavia vaikeuksia esiintyi: drsyyntyvyyttd, keskittymdttomyyttd,
jannitystd, vetdytyvyyttd, itseluottamuksen puutetta, tic-oireita.

Mindkésitystd kartoitettiin lapsen itsensd antamien vihjeiden, testien ja opetta-
jien arvioinnin mukaan. Oman arvionsa mukaan lapset tekivdt tyot hyvin, kuun-
telivat ohjeita, heilld oli kavereita, he olivat onnellisia ja tyytyvdisid, he totte-
livat ja toiset pitivdt heistd. Alle kymmenen lapsista sanoi epdonnistuvansa,
toiset eivdt pidd, heitd moititaan, he ovat tuhmia, levottomia, vésyneitd ja
yksindisid.
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Opettajien arvioinnin mukaan suurella osalla lapsista oli realistinen ké&sitys it-
sestddn, osalla oli ihanteellinen tai ristiriitainen mindkédsitys. Osalla oli epdvar-
ma tai kielteinen kdsitys itsestddn. Lasten mindkdsitystd pyrittiin vahvistamaan
positiiviseen suuntaan.

Pidivikotiin sopeutumisen arvioinnissa ja tarkkailussa tuli esille, ettd lapsilla
esiintyi epdvarmuutta ja riippuvuutta, tehtdvien aloittamisen ja lopettamisen
vaikeutta sekd sulkeutuneisuutta. Myos levottomuutta ja d&nekkyyttd esiintyi.
Sopeutumisen lisddmiseen pyrittiin mm. mallitilanne- ja roolileikkimenetelmid
kdyttéden.

Toiminnat, joissa ongelmia esiintyy, selvitettiin opettajien suorittaman tarkkai-
lun perusteella. Ohjatussa toiminnassa esiintyi hosumista, ohjeiden kuuntelemi-
sen puutetta, arkuutta, pellen roolin vetdmistd, meluamista, avuttomuutta, kiu-
santekoa, riitelemistd, rikkomista, arvostelua, osallistumattomuutta jne.

Vapaassa toiminnassa esiintyi valitsemisen vaikeutta, kylldstymistd, toisten
mddrdilyd, unohtelua, yrittdmisen puutetta, suuttumista, alistamista, keskitty-
misvaikeuksia jne.

Leikkimisessd oli aloittamisen vaikeutta, harhailua, vaihtamista, meluamista jne.
Ulkoilussa esiintyi mm. meluamista, kylldstymistd, toisten syrjayttdmistd, kekse-
lidisyyden puutetta, huomion vaatimista ja haluttomuutta ulkoiluun. Ruokailussa
esiintyi hdiritsevdd puhumista, omissa maailmoissaan olemista, levottomuutta,
hitautta, pelleilemistad jne.

Toiminnoissa esiintyvien ongelmien hoitamisessa lasta pyrittiin auttamaan tilan-
teisiin sopivilla menettelyilld. Erityisesti kdytettiin mallin kdyttdytymisen vah-
vistamista toisten lasten kdyttdytymisen ohjaamisessa. Ongelmatilanteita kési-
teltiin mallitilanne- ja roolileikkimenetelmédn avulla.

Kasvatustoimenpiteet, jotka opettajien mielestd parhaiten auttoivat lasten oh-
jauksessa, olivat huomion osoittaminen ja myotnteinen sanallinen ohjaus. Huo-
miotta jattdmistd ja kielteistd sanallista ohjausta opettajat sanoivat kaytta-
vdnsd vdhdn. Mallioppiminen toista lasta mallina kdyttden otettiin ohjausmene-
telmdksi ja sovittiin, ettd opettaja tarkkailee ohjaustoimenpiteen vaikutusta
lapsen kdyttdytymiseen. Kunkin lapsen kohdalla pdidtettiin alustavasti, mitd toi-
menpiteitd ohjauksessa kdytettdisiin ja mitd pyrittdisiin valttdmaan.

Ongelmatilanteita kotona kuvasivat vanhemmat ja lapset. Tavaroiden jirjestd-
miset, nukkumaan meno, ruokailutilanteet, television katselu ja pukeutuminen
tuottivat useimmin ongelmia. Kaupassa kdynti, pdivdkotiin 18hto, peseytyminen
ja pukeminen olivat my6s esiintyvid ongelmia. Mallitilannemenetelmédn ja rooli-
leikkimenetelmédn avulla k&siteltiin myos kotona esiintyvid ongelmia.Kasvatustoi-
menpiteitd, joita vanhemmat kadyttivdt, koottiin myods ohjaussuunnitelmaan. Niitd
esitetddn kohdassa yhteistyd vanhempien kanssa.

Tavoitteita lasten ohjaukseen koottiin opettajien arvioinneista, tarkkailuista ja
vihjeistd sekd vanhempien esille tuomista seikoista. Yleisind lapsen kehittdmis-
tavoitteina oli lisdtd ja edistdd mm. seuraavia: itsetunto, omatoimisuus, roh-
keus, tunteiden havaitseminen ja ilmaiseminen, motivaatio, itsensd ja toisten
hyvdksyminen, omien tekojen vaikutuksen huomaaminen, ohjeiden kuunteleminen
ja noudattaminen, tyoskentelytaidot ja ilmaisutaidot.

Tavoitteita pdivdkodissa olivat #d#dnekkyyden ja levottomuuden v&hentdminen,
sddntéjen ja ohjeiden oppiminen, onnistumisen kokeminen, oman tyén arvioimi-
nen ja korjaaminen jne. Tavoitteita kotona tapahtuvaa ohjausta varten esite-
td4n kohdassa yhteistyé vanhempien kanssa.
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Mallioppimismenetelmi

Menetelmdd kdytettiin lapsen kdyttdytymiselle asetettujen tavoitteiden saavut-
tamiseksi. Sovittiin, ettd lapsen ei-toivottu kdyttdytyminen jdtetddn huomiotta
ja toivotulla tavalla kdyttdytyvdd lasta palkitaan. Malleista sovittiin, ettd
opettajat valitsevat kasvatustilanteissa sopivat lapset ja heiddn k&dyttdytymis-
td4dn palkitaan tai rangaistaan tilanteen mukaan. Myo6s lapset, joille ohjaussuun-
nitelmat on laadittu, voivat olla malleina, nimenomaan positiivisina malleina.
Tilanteiden sddnnot oli sovittu koko ryhmédn kanssa. Tulosta pyrittiin arvioi-
maan kuukausittain. Seuraavassa esitetddn sovitut, eri tilanteisiin liittyvdt oh-
jeet mallioppimista varten:

Pukeutumis- ja peseytymistilanne:

Kiinnitetddn huomiota mallin omatoimisuuteen ja yrittelidisyyteen sekd nopeaan,
mutta huolelliseen suoritukseen pukemisessa ja pesemisessd. Huomiota kiinnite-
td4n myos jdrjestyksestd huolehtimiseen, toisten auttamiseen, kohteliaisuuteen,
rauhalliseen kdyttdytymiseen ja iloisuuteen.

Ruokailutilanne:

Ruokailussa kiitetddn mallin rauhallista kdyttdytymistd, kohteliaisuutta, asiallis-
ta osallistumista poytdkeskusteluun, siisteyttd, kohtuullista nopeutta, ruokailu-
vdlineiden kadyttod ja iloisuutta.

Ulkoilu:

Mallin ulkoilusddntéjen noudattamiseen kiinnitetddn huomiota. Mm. mallin toi-
minta tovereiden kanssa ja innokkuus erilaisiin leikkeihin huomataan ja sitd
vahvistetaan.

Opetustuokio, vapaa toiminta, leikki ja toimintatuokio:

Kiinnitetddn huomiota mallin toimimiseen ohjeiden ja sddntdjen mukaan, mutta
myods hdnen omatoimisuuteensa ja rohkeuteensa ratkaista asioita ja tehdd valin-
toja. Mallin keskittyminen ja tehtdvien loppuunsuorittaminen sekd oman ja tois-
ten suorituksen arvostaminen ovat huomion arvoisia mallioppimisen kannalta.
Tovereiden kanssa toimiminen ja yhteistyohalukkuus huomataan, samoin kekse-
lidisyys ja luovuus ilmaisussa.

Lauluhetki:

Mallin innostuneisuutta ja osallistumista kiitetddn, samoin oman vuoron odotta-
mista ja toisten oikeuksien hyvdksymistd ja huomioon ottamista. Esiintymisroh-
keutta ja kekselidisyyttd vahvistetaan.

Retki:
Retkelld kiinnitetddn huomiota mallin sddntdjen noudattamiseen, avuliaisuuteen
ja hyvadan kdytokseen.

Odotustilanne:

Odotustilanteissa kiitetd4n mallin maltillista, rauhallista k&yttdytymistd ja ti-
lanteeseen sopivien toimintojen keksimistd ja kdyttdmistd. Oman vuoron odotta-
mista ja toisten huomioon ottamista vahvistetaan.

Tavoitteena oli ohjata lasten kdyttdytymistd mallioppimisen avulla mm. seuraa-
vasti: lisdtd ilmaisua; lisdtd itsendisyyttd; lisdtd pddmddratietoisuutta; lisdtd
oman tyon arvostamista; vdhentdd ddnekkyyttd; vdhentdd levottomuutta; vdhen-
tdd vékivaltaista kdyttdytymistd; ohjata omien tekojen seurausten havaitsemi-
seen; lisdtd itseluottamusta; rohkaista; vdhentdd liiallista itsekritiikkid; lisdtd
hyvid kdytostapoja.
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Mallioppimismenetelmd& toteutettiin eniten vapaan toiminnan tilanteissa, odo-
tustilanteissa, opetustuokioilla, pukeutumisessa ja ruokailussa. Myds leikissé,
toimintatuokioilla, ulkoilussa ja lauluhetkilld k&ytettiin paljon mallioppimista
kdyttaytymisen ohjaamisessa.

Opettajien havaintojen mukaan mallin kdytté auttoi k&yttdytymisen muuttami-
sessa ainakin lyhytaikaisesti. Jonkun lapsen kohdalla tilanne saattoi olla pdin-
vastainenkin, tietyn lapsen mallina olo saattoi drsyttda jotakin lasta. Itse malli-
na toimiminen ja ndin myonteisen huomion saaminen osoittautui hyvaksi kasva-
tuskeinoksi jollekin lapselle itseluottamuksen ja itsearvostuksen lisddmisessé.

Ruokailutilanteissa kdytettiin useita lapsia mallina, esimerkiksi samassa p&ydas-
sd ruokailevia. Paikan vaihdos saattoi vaikuttaa niin, ettd ruokailussa ennen
héiritsevésti kdyttdytynyt lapsi péddsikin hyvédn mallin rooliin ja sai ndin valitto-
médsti myonteistd vahvistusta hyvéille kdytokselle ja mindtehokkuudelle.

Opettajien kirjaamien havaintojen mukaan lasten ei-toivottu kayttdytyminen
vdheni kevatlukukauden loppuun mennessd. Esimerkiksi tavoitteena ollut levot-
tomuuden vdheneminen lauluhetkelld ja ruokailussa toteutui.

Roolileikkimenetelm#

Menetelmdd kidytettiin lasten yksilollisten ohjaustavoitteiden saavuttamiseksi.
Valittua aihetta, jonka késittelyn tavoitteena oli tietyn lapsen ongelmien hoita-
minen, késiteltiin pienessd ryhmédssd. Opettaja kertoi ongelmatilanteesta, jakoi
roolit ja lapset ndyttelivdt, miten ongelma ratkaistiin. Osa lapsista oli katsoja-
na ja ohjelman jdlkeen aiheesta keskusteltiin. Ongelmatilanteiden aiheet valit-
tiin edelld esitetyistd (ohjaussuunnitelmat) eri lapsia koskevista tilanteista.

Roolileikkimenetelmédn avulla pyrittiin ké&sittelemd4dn mm. seuraavia aiheita:
itseensd luottaminen; toisten tunteiden havaitseminen; omien tunteiden havait-
seminen; syy-seuraus -suhteen havaitseminen; toisten méédrdilemisen lopettami-
nen; valintojen ja pddtoksen teon harjoittaminen; ohjeiden kuunteleminen ja
noudattaminen; oman teon seurauksen huomaaminen; onnistumisen kokeminen;
tunteiden kokeminen; hyvien tapojen oppiminen. Seuraavassa esitetddn esi-
merkkejd roolileikkitilanteiden suunnitelmista.

ROOLILEIKKI

Millaisia olemme

Tavoitteet / Harjoiteltavat aiheet

Itsetuntemus

Toisten huomaaminen

Erilaisuuden hyvdksyminen

Aihe

Tédnddn me keskustelemme siitd, millaisia olemme ja jokainen saa olla omassa

roolissaan. Saat kertoa mitd osaat, mitd et osaa, mitd haluaisit tehdd ja voit
kertoa muutakin itsestdsi. Voit myods kysyd toisilta, mitd he ajattelevat sinusta.
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Roolit
joitakin lapsia

Roolileikkipaikka ja vidlineet
mikd tahansa rauhallinen keskustelupaikka
Kysymyksid roolileikin jdlkeen

Onko helppoa kuvailla itsed4n?

Onko helpompi kuvailla toista ihmist4?

Olisiko helpompi kertoa siitd, millainen haluaisi olla?

Miksi on tarpeen tietdd itsestddn, mitd osaa ja mitd ei osaa?
Tuntuuko pahalta, kun puhutaan itsestd?

Milloin toisista ihmisistd voi puhua?

ROOLILEIKKI
Leikin valinta
Tavoitteet / Harjoiteltavat aiheet

Valitseminen
Pddtoksen teko

Aihe

Pdivdkodissa on leikkipdivd; leikkivdlineet ovat esilld ja leikkipaikat odottavat
leikkijoitd.

Opettaja: "Nyt saat valita itse leikkisi. Saat menn4 toverisi kanssa valitsemaan
leikkipaikan ja leikkivélineet."

Kaapo: "Ldhdetké Matti minun kanssani rakenteluleikkiin?"

Matti: "En tule. Min4 menen itse valitsemaan parhaan leikin."

Matti menee autoleikin luo, sitten hdn juoksee pankkileikkiin.

Sieltd hdn menee kauppaan ja sitten junaleikkipaikalle.

Sill4 véilin toiset lapset ovat valinneet leikkitoverinsa, leikkivdlineet ja leikki-
paikkansa. Kaikki ovat innokkaasti toiminnassa. Matti juoksentelee vield etsi-
méssd parasta leikkipaikkaa ja yhtdkkid kaikki leikkikalut on varattu ja leikit
alkaneet. Matti seisoo ja ihmettelee: "Mit4 mind nyt teen?"

Roolit
Opettaja
Kaapo
Matti
muita lapsia

Roolileikkipaikka ja vilineet
suurehko huone, jossa on esilld leikkipaikkoja ilmaisevat julisteet:
autoleikki
kauppa
rakenteluleikki
junaleikki

Esilld on leikkikaluja: auton ratti, junailijan lakki, vaaka, kassalipas, ostoslauk-
ku ja leikkiautoja.
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Kysymyksid roolileikin jidlkeen

Miten leikkitilanne ratkaistiin?

Miksi Matti jdi ilman leikkejd?

Kuka oli leikissad kiva kaveri?

Miltd Matista tuntui?

Miten muuten leikkitilanne olisi voitu ratkaista?

ROOLILEIKKI
Pukeutuminen
Tavoitteet / Harjoiteltavat aiheet

Omatoimisuus
Auttaminen
Sddntdjen mukaan toimiminen

Aihe

Lihdetddn pukemaan ja ulkoilemaan.

Opettaja: "Lihdetd4dn ulos."

Lapset alkavat pukea. Jaakko ja Seppo juoksevat piiloon varastoon.
Risto pukee nopeasti ja saa mieluisan leikkivélineen ulkona.

Satu viivyttelee pukeutumisessaan.

Kirsi ja Riitta tekevét kiusaa pienelle Ullalle.

Muut lapset pddsevat pian ulkoleikkeihin.

Miten kdy piilossa olevien ja kiusantekijoiden?

Roolit:
Opettaja
Jaakko ja Seppo
Risto
Satu, Ulla,
Kirsi ja Riitta
muita lapsia

Roolileikkipaikka ja vilineet
Eteistila tai suurehko huone, josta on julistein esitetty mm.

naulakko
varasto

piha

keinu
hiekkalaatikko

Vélineind takkeja, hattuja, lapasia, leikkivélineita.
Kysymyksid roolileikin jidlkeen

Miten pukeutumistilanteessa pitdisi kdyttdytyd?
Miksi Jaakko ja Seppo menivat piiloon?

Miksi Satu ei pue itse?

Miksi Kirsi ja Riitta kiusasivat Ullaa?

Miten tilanteen olisi voinut hoitaa paremmin?
Miksi on tdrkedd olla valilld ulkona?
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Mitd isot tytdt olisivat voineet tehdid Ullalle?
Millaiset sddnnét pukeutumisessa on?
Millaiset sddnnét ulkoilussa on?

Mallitilannemenetelini

Mallitilannemenetelmds toteutettiin roolileikin tapaisesti, mutta siind opettaja
kertoi ongelmatilanteen ja mit4d sitten tapahtui. Kertomusta voitiin eldvdittdd
mm. piirroksilla tai kuvilla, pOytd- ja varjoteatterilla ja esim. sormi- ja kdsi-
nukeilla. Kertomuksen jédlkeen aiheesta keskusteltiin.

Mallitilannemenetelmdd kadytettiin seuraavien tavoitteiden ja sisdltéjen kasitte-
lyssd: oman toiminnan seurausten havaitseminen; oman tyén arvostaminen oi-
kealla tavalla; itsensd hyvdksyminen; sietokyvyn lisddminen; rohkaistuminen;
valintojen tekeminen; ohjeiden kuuntelu ja seuraaminen; tehtdvédn loppuunsuorit-
taminen; toisten tarpeiden huomaaminen; ilmaisuun rohkaistuminen; jakaminen;
levottomuuden ja &ddnekkyyden vdhentdminen jne. Seuraavassa esitetddn esi-
merkkejd mallitilannekertomuksista.

MALLITILANNE

Leikki kahden kesken

Tavoitteet / Kisiteltdvit aiheet
Viestittdminen

Kertomus

On syksyinen aamu. Mikko on juuri tullut pdivdkotiin. Hdn katselee ympérilleen
ja aikoo mennd ottamaan kuvakirjan hyllystd. Silloin hdn huomaa, ettd Pekka ja
Viktor ovat leikkim&dssd pikkuautoilla ja autoradalla. Mikko ldhtee iloisena poi-
kien luo ja sanoo: "Hei, mind tulen leikkiin mukaan." H&n asettuu polvilleen
autoradan viereen ja aikoo juuri ottaa sinisen pikkuauton kdteensd. Silloin Pek-
ka alkaa huutaa: "Et tule t#dnne!" Hidn pomppaa pystyyn ja alkaa potkia Mikkoa,
joka on jahmettynyt paikalleen pikkuauto kddessdéan.

Viktor nousee ja tulee Mikon luo: "Sattuiko sinuun?" Pekka menee takaisin au-
toradan viereen. Viktor: "Pekka on keksinyt, miten autoradan yli rakennetaan
silta. Meiddn piti leikkid kahdestaan." Mikko: "Mini voin menni toiseen leik-
kiin."

Kysymyksi4
Miksi Pekka huusi ja potki?
Miten Pekan olisi pitdnyt menetell4d?
Voivatko pojat leikkid kahden kesken?
Onko aina otettava kaikki mukaan leikkiin?
Kuka esitti asiat oikealla tavalla ja kuka v&arilld tavalla?
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MALLITILANNE
Merkin kuuleminen
Tavoitteet / Késiteltdvit aiheet

Kuunteleminen
Viestittdminen
Rohkaiseminen

Kertomus

Pdivdn leikit ovat alkamassa. Opettaja sanoo lapsille: "Tdnddn meilld on joku
ylldtys pdivdkodissa. En kerro vield, mikd se on, mutta olkaapa tarkkoina: kun
kuulette tdllaisen ddnen (pim-pom), jattdkdd leikki ja tulkaa laulusalin penkeille
istumaan."

Leikki alkaa ja lapset kuulostelevat valilld kuuluuko merkkiddntd. Sitten asia jo
unohtuu ja leikki jatkuu. Simo, Virpi ja Laila ovat leikkimdssd intiaanileikkid
nukkumahuoneessa, kun kuuluu: pim-pom. Simo huutaa juuri intiaanihuutoa ja
niin merkkiddni jda huomaamatta.

Muut lapset ovat menossa laulusaliin. Risto, joka on vdhdn ujo ja hiljainen, on
juuri astumaisillaan laulusaliin, kun h#dn muistaa, ettd Simo leikkii tyttojen
kanssa intiaanileikkid. Risto haluaisi olla rohkean Simon leikeissd mukana, mut-
ta hdn ei ole uskaltanut puhua mitddn. Nyt Simoa ei ndy. Silloin Risto kdadntyy
ja menee rohkeasti nukkumahuoneeseen. Risto: "Kaikki ovat jo laulusalissa."
Simo: "Mitd, ovatko? Nyt mennd&dn!"

Hauskan nukketeatteriesityksen jdlkeen Simo menee Riston luo: "Tule leikki-
mddn minun kanssani."” Tdmdn jdlkeen Riston ei ole tarvinnut olla yksin, hdntad
pyydetddn mukaan leikkeihin., Simo on kertonut toisillekin, miten kiva kaveri
Risto on.

Kysymyksid
Miksi Simo, Virpi ja Laila eivdt menneet heti laulusaliin?
Miksi Ristolla ei aluksi ollut leikkikavereita?

Miksi Risto mythemmin otettiin leikkeihin mukaan?
Miten muuten tilanteessa olisi voinut tapahtua?

MALLITILANNE

Leikkirauha

Tavoitteet / Kisiteltdvit aiheet
Tyoskentelyrauha

Tunteiden havaitseminen
Myotdeldminen

Toisen arvostaminen

Kertomus

Pdivdkodissa on leikkipdivd. Lapset aloittavat innokkaina leikkejddn. Sari ja
Maija ovat rakentamassa sairaalaa, Niilo ja Eerik suunnittelevat eldintarhaa.
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Eero kulkee kddet housun taskussa tyttojen ldhelld: "Mitd tuosta tulee? Huono.
Ota tuo tuoli pois."” Maija kuuntelee Eeroa ja nostaa tuolia, silloin koko sairaa-
larakennelma romahtaa. Tytot aloittavat uudestaan.

Eero menee Niilon taakse ja sanoo: "Anna tdnne se lauta." Niilo sdikdhtd4 ja
pudottaa palikan varpailleen. Hdn hyppii yhdelld jalalla ja rikkoo vahingossa
eldintarhan aitaa.

Vihdoin Eero keksii, mitd haluaa tehdd. Hdn alkaa rakentaa palikoista navettaa.
Hén innostuu ja saa aikaan taidokkaan rakennelman, johon hdn sijoittaa lehmét,
lampaa, siat jne.

Toiset lapset ovat huomanneet Eeron navetan valmistumisen ja he tulevat kat-
somaan. Eerik sanoo: "Mitdhdn, jos me nyt rikomme sinun navettasi. Tai jos
sanotaan, ettd se on ruma. Miltd tuntuu?" Niilo: "Tai jos me alamme komentaa
sinua niin, ettd sind pudotat palikan jalallesi. Sitten tiedit!" Sari: "Anna sind
meiddn leikkid rauhassa, niin mekin annamme sinun leikkid rauhassa." Maija: "Ja
sinun navettasi on kyll4 hieno."

Tdmén leikin jdlkeen Eero ei ole tehnyt kiusaa toisille.

Kysymyksis
Miltd lapsista tuntui, kun heitd kiusattiin?
Miten lapset olisivat voineet kostaa kiusantekijédlle?
Miksi lapset eivdt rikkoneet kiusantekijan leikkid?
Olisiko kiusanteko loppunut, jos lapset olisivat rikkoneet kiusante-
kijan leikin?
Mitd leikkirauha tarkoittaa?

Opettajat toteuttivat menetelmdd useimmiten kertoen tapauksen ilman havain-
tovélineitd ja melkein yhtd usein pdytdteatteriesityksend. Poytédteatterissa kdy-
tettiin pikkunukkeja, sopivia esineitd, eldinhahmoja sekd kuvia. My®s sorminuk-
keja ja kdsinukkeja kdytettiin kertomusten tukena.

Lapset osallistuivat mielellddn mallitilannekertomuksiin ja miettivdt uusia rat-
kaisuja tilanteisiin, kuvailivat tunteita ja arvelivat syitd tapahtumiin. Jotkut
lapset rohkaistuivat vasta kevddlld osallistumaan keskusteluihin. Lapset osasivat
keksid ratkaisuja, miten tilanteessa voidaan menetelld. He eivdt kuitenkaan
aina huomanneet omaa virheellistd suoritustaan tai ei-toivottua k&dyttdytymis-
t44n. Lapsi saattoi ymmdartdd miksi jotain kertomuksen lasta kiusattiin ja millai-
selta kiusatusta tuntui, mutta ei itse lopettanut kiusaamista.

Leikkivdlineiden vuorotellen kdyttdminen oli vaikeaa, mutta lapsi saattoi kui-
tenkin mallitilanteen jdlkeen ratkaista keinun k&dyton niin, niin ettd hdn jakoi
vuorot ja jatti itsensd viimeiseksi.

Lapset keksivdt esim. kiusaamistilanteisiin ratkaisuja: juosta karkuun, olla vilit-
tdmAttd, mennd puhumaan aikuiselle tai turvautua isompien lasten apuun. Miksi
jotain lasta kiusattiin, johtui lasten mielestd siitd, ettei hdntd otettu leikkeihin
tai hdn ei saanut haluamiaan leikkitavaroita. Lapset huomasivat mallitilantei-
den jdlkeen, ettd jos halusi johonkin leikkiin, voi itsekin pyytd4 lupaa.
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Yhteistyd vanhempien kanssa

Vanhempien kanssa toimimista suunniteltiin yksilollisissd ohjaussuunnitelmissa.
Opettajia ohjattiin sddnnoélliseen yhteistyohén vanhempien kanssa ja keskustele-
maan mm. lapsen ohjaussuunnitelmasta.

Ohjaussuunnitelmaan oli koottu myds tavoitteet, joihin kotikasvatuksessa pyri-
t44n yhdensuuntaisesti pdivdkodin kanssa: mm. sddntdjen oppimiseen, hdvidmddn
oppimiseen, aggressiivisuuden vdhentdmiseen, itsendisyyden lisddmiseen, roh-
kaisemiseen. Lisdksi pyrittiin tarkistamaan lapsen suoritustasoon liittyvdt odo-
tukset ja vaatimukset. Joidenkin lasten kohdalla pyrittiin alentamaan suoritusta-
sovaatimuksia.

Myo6s kasvatustoimenpiteistd keskusteltiin vanhempien kanssa. Vanhemmat esit-
tivdt kdyttdvdnsd mm. seuraavia toimenpiteitd lasten ohjauksessa: lapsen kanssa
keskustellaan ja lasta kuunnellaan; lasta kielletddn ja muistutetaan sopimukses-
ta; lapselle osoitetaan, ettd hdnet hyvdksytddn, mutta ei hdnen toimintaansa;
selitetddn, miksi niin ei voi tehdd; kannustetaan itse ratkaisemaan tilanteita;
osoitetaan vihaisuutta; lasta rauhoitetaan sylissd; lapseen vedotaan; lapsen huo-
mio kiinnitetddn muualle jne.

Vanhemmat ilmoittivat kdyttdvdnsd myos negatiivisluonteisia tai kasvatukselli-
sesti heikohkoja toimenpiteitd kuten esim. lasta tukistetaan; lapselle sanotaan,
ettei hdn ikind opi; lasta kielletddn, mutta ei valvota, ettd hdn lopettaa; sano-
taan lapselle, ettd asia kdsitellddn, kunhan isd tai diti tulee.

Yhteisty6td vanhempien kanssa tehtiin eniten keskustellen. Usein tapaamiset
olivat satunnaisia, esim. lapsen pdivdkotiin tuomiseen tai sieltd hakemiseen
liittyvid keskustelutilaisuuksia, mutta myos sovitut keskustelut olivat yleisid.
Vanhemmat vierailivat pdivdkodissa mm. toimintaan tutustumassa. Vanhempainil-
toja jdrjestettiin vahintddn kaksi kertaa ryhmdd kohden.

Pdivdkodin ja vanhempien kesken kdsiteltyjd aiheita olivat mm. lapsen ongelmat
kotona ja pdivdkodissa; keskittymisvaikeudet; epditsendisyys; arkuus; kuuntele-
misen vaikeudet; puhumattomuus; yksindisyys; kouluvalmius; kouluvalmiusarvioin-
nit; kouluun meno; lapsen sairaalaan meno; kasvatuskysymykset; kasvatustoimen-
piteet; ylihuolehtiminen; kodin vaatimustaso.

Opettajat raportoivat yhteistydstd vanhempien kanssa seuraavaa: Satunnaisia
keskusteluja kidytiin joidenkin #itien kanssa pdivittdin. Aiti tuo ja hakee lapsen
useimmiten. Kaikkien kanssa ei synny keskustelua tai se jdd pinnalliseksi. Erdén
isdn kanssa keskusteltiin sddnnéllisesti kolme kertaa viikossa, erdstd yksinhuol-
tajaisdd ei saatu pdivakotiin keskustelemaan tai kdymé&dn pyynndistd huolimatta.
Jonkun lapsen ditid ei voitu tavata lainkaan h&dnen opiskelujensa vuoksi. Myo6s-
kddn isoditi ei jaksanut paneutua lapsen ongelmiin, joita pdivdkodissa yritettiin
hoitaa.

Tutkija osallistui niihin vanhempieniltoihin, joihin kutsuttiin. Kaikki koeryhmé&t
eivdt kdyttdneet tdtd esitettyd mahdollisuutta.

Esimerkki vanhempainillasta: Tutkija kertoi pdivdkodin vanhemmille tutkimuk-
sesta ja alusti keskustelua varten aiheen kuusivuotiaan lapsen terveestd mind-
kehityksestd. Vanhemmat keskustelivat ja aihe laajeni. Yleiskeskustelun jédlkeen
tutkija osallistui koeryhmdn jatkokokoukseen, jossa keskusteltiin tutkimuksesta
yksityiskohtaisemmin ja kdsiteltiin mm. kasvatustoimenpiteita.
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Yksilollistetyn mallioppimisohjelman toteuttaminen

Ohjelmaa toteutettiin opettajien harkinnan ja valinnan mukaan. Tutkijan ja
opettajien tapaamisten tavoitteena oli myds lisdtd ohjelman kdyttdd niin, ettd
tutkija kannusti sen toteuttamista. Ohjelman k&dyttomahdollisuuksia pohdittiin
ja pyrittiin 10ytdmddn sopivia aikoja pdivdssid, milloin ongelmatilanteita voitai-
siin kdsitelld mallitilanne- ja roolileikkimenetelmin avulla. Tavoitteena oli, ettd
ongelmien esiintyessd niitd kdsiteltdisiin mahdollisimman pian lasten kanssa.

Mallioppimismenetelmdd pyrittiin kdyttdmddn pdivittdin sopivissa tilanteissa.
Mallitilannetta suositeltiin k&dytettdvdksi vahintddn kerran viikossa. Roolileikki-
menetelmdd opettajat pitivdt vaikeana toteuttaa ja sitd kdytettiin vain v&dh&n
ja vain jotkut opettajat kayttivat sitd muutamia kertoja.

Mallitilannemenetelmdsd kaytettiin eri pdivdkodeissa vaihdellen pdivdn eri vai-
heissa: ennen aamupalaa, heti aamukokoontumisella, ulkoilun jdlkeen, ennen
ruokailua, lauluhetken asemasta, iltapdivdn eri aikoina jne. Koeryhmien opetta-
jien vdlilla oli eroja yksilollistetyn mallioppimisohjelman toteuttamisessa.



TAULUKKO 1
OPETTAJIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN

ARVIOINTI 1

Alkumittauksen  jakaumat N=313
hyvin usein  usein joskus usein hyvin  usein
fr % fr % fr % fr % fr %
A 8 riippuvainen 7 22 28 89 49 15.7 100 319 129 41.2 riippumaton
A9 sulkeutunut 6 1.9 20 6.4 49 15.7 8 275 152 48.6 avoin
A 10 arka 6 1.9 13 4.2 41 13.1 100 319 153 48.9 rohkea
A 11 vilinpitimatén 5 1.6 12 3.8 33 10.5 8 272 178 56.9 myotituntoinen
A 12 aggressiivinen 6 1.9 13 4.2 27 8.6 87 278 180 57.5 konstruktiivinen
A 13 masentunut 3 1.0 6 1.9 26 83 78 249 200 63.9 valoisa
A 14 epdvarma 9 29 28 89 50 16.0 9%  30.7 130 41.5 varma
A 15 vaikeus aloittaa tehtiva 8 2.6 17 54 52 16.6 9  30.7 140 44.7 helppo aloittaa tehtava
A 16 vaikeus lopettaa tehtava 7 22 14 4.5 29 93 102 326 161 51.4 helppo lopettaa tehtiava
A 17 keskittymiton 8 2.6 12 3.8 43 13.7 109 348 141 45.0 keskittyva
A 18 epditsendinen B 1.6 12 38 35 11.2 98 313 163 52.1 itsendinen a4
A 19 motivoitumaton 6 1.9 10 32 21 6.7 89 284 187 59.7 innostuva E
A 20 levoton 11 35 9 29 38 12.1 103 329 152 48.6 rauhallinen =
A 21 aanekas 8 2.6 18 5.8 35 11.2 9%  30.7 156 49.8 hiljainen
A 22 drsyyntyva 7 22 8 2.6 26 83 76 243 196 62.6 tasapainoinen
A 23 tottelematon 6 1.9 13 4.2 22 7.0 78 249 194 62.0 tottelevainen
A 24 wvikivaltainen 6 1.9 6 19 19 6.1 49 15.7 233 74.4 harkitseva, ei vikivalt.

€02



TAULUKKO 2

OPETTAJIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI I

Alkumittauksen  jakaumat N=95
hyvin  usein  usein joskus usein hyvin  usein
fr % fr % fr % fr % fr %
A 8 riippuvainen 7 74 23 242 20 21.1 21 221 24 253 riippumaton
A 9 sulkeutunut 6 6.3 17 17.9 19 200 22 23.2 31 32.6 avoin
A 10 arka 6 6.3 12 12.6 20 21.1 21 221 36 379 rohkea
A 11 vilinpitimaton 5 53 10 10.5 17 179 29 30.5 34 358 mydotituntoinen
A 12 aggressiivinen S 53 84 17 17.9 25 26.3 40 421 konstruktiivinen
A 13 masentunut 3 32 6.3 14 14.7 23 242 49 51.6 valoisa
A 14 epivarma 9 9.5 21 221 23 242 24 253 18 189 varma
A 15 vaikeus aloittaa tehtiva 8 84 14 14.7 32 33.7 17 179 24 253 helppo aloittaa tehtivi
A 16 vaikeus lopettaa tehtiva 7 74 12 12.6 21 221 25 26.3 30 31.6 helppo lopettaa tehtivi
A 17 keskittymiton 8 8.4 10 10.5 28 29.5 29 30.5 20 21.1 keskittyva
A 18 epiitsendinen 5 53 12 12.6 25 26.3 30 31.6 23 24.2 itsendinen
A 19 motivoitumaton 6 63 9.5 12 12.6 33 . 347 35 36.8 innostuva
A 20levoton 11 11.6 8.4 18 189 32 33.7. 26 274 rauhallinen g.
A 21 danekis 8 8.4 16 16.8 16 16.8 16 16.8 39 41.1 hiljainen E
A 22 drsyyntyvi 7 74 7.4 13 13.7 30 31.6 38 40.0 tasapainoinen ©
A 23 tottelematon 6 6.3 9.5 16 168 18 18.9 46 48.4 tottelevainen
A 24 vikivaltainen 5 53 S:3 12 12.6 12 12.6 61 64.2 harkitseva, ei vikivalt.
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TAULUKKO 3
OPETTAJIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI 1

Loppumittauksen jakaumat N = 9§
hyvin usein usein joskus usein hyvin  usein
fr % fr % fr % fr % fr %
L 8 riippuvainen 10 10.5 22 232 17 17.9 25 26.3 21 22.1 riippumaton
L 9 sulkeutunut 2 21 19 200 22 23.2 21 221 31 32.6 avoin
L 10 arka 1 1.1 14 147 18 18.9 24 25.3 38 40.0 rohkea
L 11 valinpitimaton 1 1.1 8 84 25 26.3 26 274 35 36.8 my0tituntoinen
L 12 aggressiivinen 4 42 15 158 15 15.8 20 21.1 41 43.2 konstruktiivinen
L 13 masentunut 2 21 8 8.4 18 18.9 31 32.6 36 379 valoisa
L 14 epdvarma 8 8.4 11 116 24 253 32 33.7 20 21.1 varma
L 15 vaikeus aloittaa tehtiva 2 21 17 179 17 17.9 36 379 23 24.2 helppo aloittaa tehtiva
L 16 vaikeus lopettaa tehtiva 2 2.1 9 9.5 21 22.1 28 29.5 35 36.8 helppo lopettaa tehtiva
L 17 keskittyméaton 6 6.3 10 105 18 189 28 29.5 33 34.7 keskittyva
L 18 epditsendinen 4 42 5 53 22 232 33 34.7 31 32.6 itsendinen
L 19 motivoitumaton 4 4.2 10 105 12 12.6 33 34.7 36 379 innostuva o
L 20 levoton 8 84 12 126 23 242 22 23.2 30 31.6 rauhallinen 5
L 21 &inekis 8 8.4 17 179 22 232 17 179 31 326 hiljainen S
L 22 arsyyntyva 5 53 9 9.5 20 21.1 24 253 37 389 tasapainoinen
L 23 tottelematon 2 21 10 10.5 16 16.8 24 253 43 453 tottelevainen
L 24 vikivaltainen 3 3.2 8 8.4 12 12.6 9 9.5 63 66.3 harkitseva, ei vakivalt.

S0g
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TAULUKKO 1

LIITE 11

OPETTAJIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI II

Alkumittauksen jakaumat (N=95)

Lapsi

riippuva (ei jdi aikui-
sesta, ei uskalla itse
tehd4 ratkaisuja)

avoin (kertoo, kyselee,
osallistuu)

rohkea (on reipas, uskal-
taa)

ei-vastuuntuntoinen (ei
hoida tehtdvidadn, ei vilitd
tekojensa seurauksista)

vilinpitdméton (ei itke/
naura/ilmaise tunteita)

itsensd hillitsevéd (hoitaa
tilanteet rauhallisesti)

masentunut (on hiljainen,
surkea, itkeskelee

epdvarma (ei usko osaa-
vansa, kyselee)

aloitekykyinen (uskaltaa
ryhtyd, aloittaa itse,
yrittd4 uuttakin tehtdvid)

pddmédritietoinen
(haluaa tehdi tyon val-
miiksi, korjaa virheitd)

keskittyméton (jattdad
kesken, ei jaksa, vaihtaa)

itsendinen (tekee omia
ratkaisuja ja valintoja)

innostumaton (ei kiinnos-
tu, on kylldstynyt)

«© hyvin
melko

[\
w

3017

26 23

217

312

16 21

11 23

11 26

20 23

jonkin verran

[\
>

21

27

30

41

32

40

29

25

26

28

29

42

Opettaja

S s

- >

[} x

E £

2017 riippumaton (uskaltaa yrittd4d

19 6

11 6

28 16

28 9

19 5

2613

18 12

2011

23 1

25 20

20 4

2711

itse)

sulkeutunut (ei puhu vieraille,
ujostelee)

pelokas (peldstyy, kysyy lupaa,
on jannittynyt)

vastuuntuntoinen (haluaa tehdd
oikein/velvollisuutensa,
ottaa toiset huomioon)

myédtdtuntoinen (ottaa osaa
toisen iloon ja suruun)

aggressiivinen (purkaa ulos-
pdin, lyo, haukkuu)

iloinen, onnellinen (valoisa,
hymyilevd, naurava)

itseensid luottava (yrittis,
uskoo kykyihinsi)

aloitekyvyton (tarvitsee roh-
kaisua, ei ryhdy itse toimiin)

ei-pddmédritietoinen (ei vilitd
tyon tuloksesta, hutiloi,
takertuu tehtdvddn)

keskittyvd (paneutuu tehtd-
viin ja leikkeihin)
epditsendinen (jdljittelee, ei
osaa tehdi itse)

innostuva (on innostunut ko-
keilemaan, ryhtyy leikkeihin
mielellddn)



rauhallinen (levollinen, 9 1
jaksaa olla paikallaan)

ddnekids (on aina ddnessd,
péristelee, huutaa, puhuu
kovalla d#dnelld)

14 25

ei-drsyyntyvi (ei her-
mostu, kestdd pientd
kiusantekoa ja tappiota
suuttumatta heti)

1018

tottelematon (ei tottele,
panee vastaan)

vikivaltainen (lyo, potkii,
rikkoo)

213

32 1 9

20 1519

40 17 8

25 17 29

33 2322

N=93

levoton (on aina liikkeessd,
ldhtee, tulee)

hiljainen, rauhallinen (ei me-
lua, pystyy tarkkailemaan &&-
nenkdyttoddn)

drsyyntyvd (ei kestd havid-
mistd, suuttuu, riehuu)

tottelevainen (tekee sopimus-
ten ja ohjeiden mukaan)

ei-vikivaltainen (ratkaisee
ristiriitatilanteita sovittele-
malla, puhumalla)
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TAULUKKO 2

LIITE 11

OPETTAJIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI II

Loppumittauksen jakaumat (N=95)

Lapsi

riippuva (ei jdd aikui-
sesta, ei uskalla itse
tehdd ratkaisuja)

avoin (kertoo, Kyselee,
osallistuu)

rohkea (on reipas, uskal-
taa)

ei-vastuuntuntoinen (ei
hoida tehtdviddn, ei valitd
Lekojensa seurauksista)

vélinpitdméiton (ei itke/
naura/ilmaise tunteita)

itsensi hillitsevd (hoitaa
tilanteet rauhallisesti)

masentunut (on hiljainen,
surkea, itkeskelee

epdvarma (ei usko osaa-
vansa, kyselee)

aloitekykyinen (uskaltaa
ryhtyd, aloittaa itse,
yrittd4d uuttakin tehtdvad)

pddmidritietoinen
(haluaa tehda tyon val-
miiksi, korjaa virheitd)

keskittymdton (jattas
kesken, ei jaksa, vaihtaa)

itsendinen (tekee omia
ratkaisuja ja valintoja)

innostumaton (ei kiinnos-
tu, on kylldstynyt)

>  hyvin
melko

—
~

2921

28 28

16 29

518

16 34

22 35

210

15 37

jonkin verran

[\
>

25

23

26

35

32

34

28

27

20

27

29

31

Opettaja

s 5

2 3

E £

28 20 riippumaton (uskaltaa yrittd4
itse)

14 4 sulkeutunut (ei puhu vieraille,
ujostelee)

14 pelokas (peldstyy, kysyy lupaa,
on jannittynyt)

34 24 vastuuntuntoinen (haluaa tehdd
oikein/velvollisuutensa,
ottaa toiset huomioon)

28 22 myo6tdtuntoinen (ottaa osaa
toisen iloon ja suruun)

11 5 aggressiivinen (purkaa ulos-
pdin, ly6, haukkuu)

28 23 iloinen, onnellinen (valoisa,
hymyilevd, naurava)

29 13 itseensd luottava (yrittds,
uskoo kykyihinsd)

14 2 aloitekyvyton (tarvitsee roh-
kaisua, ei ryhdy itse toimiin)

14 2 ei-pddméiritietoinen (ei valitd
tyon tuloksesta, hutiloi,
takertuu tehtdviin)

22 32 keskittyvd (paneutuu tehtd-
viin ja leikkeihin)

8 4 epditsendinen (jaljittelee, ei
osaa tehdi itse)

36 19 innostuva (on innostunut ko-

keilemaan, ryhtyy leikkeihin
mielelld&n)



rauhallinen (levollinen, 2319

jaksaa olla paikallaan)
ddnekds (on aina ddnessd, 11 20
pdristelee, huutaa, puhuu
kovalla d4nelld)
ei-drsyyntyvéd (ei her- 1324
mostu, kestdd pientd
kiusantekoa ja tappiota
suuttumatta heti)
tottelematon (ei tottele, 111
panee vastaan)
vidkivaltainen (lyo, potkii, 2 10
rikkoo)

27 16 8

31 1318

33 18 5

26 2431

25 16 40

N=93

209

levoton (on aina liikkeessd,
ldhtee, tulee)

hiljainen, rauhallinen (ei me-
lua, pystyy tarkkailemaan d4-
nenkdyttod4n)

drsyyntyvd (ei kestd hdvia-
mistd, suuttuu, riehuu)

tottelevainen (tekee sopimus-
ten ja ohjeiden mukaan)

ei-vikivaltainen (ratkaisee
ristiriitatilanteita sovittele-
malla, puhumalla)
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TAULUKKO 3

LIITE 11

VANHEMPIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI

Alkumittauksen jakaumat (N=95)

Lapsi

riippuva (ei jda aikui-
sesta, ei uskalla itse
tehdd ratkaisuja)

avoin (kertoo, kyselee,
osallistuu)

rohkea (on reipas, uskal-
taa)

ei-vastuuntuntoinen (ei
hoida tehtdviddn, ei valitd
tekojensa seurauksista)

véilinpitdméton (ei itke/
naura/ilmaise tunteita)

itsensd hillitsevid (hoitaa
tilanteet rauhallisesti)

masentunut (on hiljainen,
surkea, itkeskelee

epdvarma (ei usko osaa-
vansa, kyselee)

aloitekykyinen (uskaltaa
ryhtyd, aloittaa itse,
yrittd4d uuttakin tehtdvasd)

pddméiritietoinen
(haluaa tehd& tyon val-
miiksi, korjaa virheitd)

keskittymdton (jattaa
kesken, ei jaksa, vaihtaa)

itsendinen (tekee omia
ratkaisuja ja valintoja)

innostumaton (ei kiinnos-
tu, on kylldstynyt)

—  hyvin
@ melko

36 16

2121

5 22

21 33

20 32

jonkin verran

w
w

30

43

41

22

44

24

41

32

32

29

38

22

melko
hyvin

[\)
'~N
[sb)
—

24 16

36 28

13 2

37 26

2516

30 23

36 26

riippumaton (uskaltaa yrittda
itse)

sulkeutunut (ei puhu vieraille,
ujostelee)

pelokas (peldstyy, kysyy lupaa,
on jannittynyt)

vastuuntuntoinen (haluaa tehdi
oikein/velvollisuutensa,
ottaa toiset huomioon)

myo6tdtuntoinen (ottaa osaa
toisen iloon ja suruun)

aggressiivinen (purkaa ulos-
pdin, lyo, haukkuu)

iloinen, onnellinen (valoisa,
hymyilevd, naurava)

itseensd luottava (yrittas,
uskoo kykyihinsi)

aloitekyvytén (tarvitsee roh-
kaisua, ei ryhdy itse toimiin)

ei-pddmédritietoinen (ei valitd
tyon tuloksesta, hutiloi,
takertuu tehtdvdan)

keskittyvd (paneutuu tehtad-
viin ja leikkeihin)
epditsendinen (jdljittelee, ei
osaa tehdi itse)

innostuva (on innostunut ko-
keilemaan, ryhtyy leikkeihin
mielelld4dn)



rauhallinen (levollinen,
jaksaa olla paikallaan)

44nekids (on aina ##nessi,
pdristelee, huutaa, puhuu
kovalla d4nelld)

ei-drsyyntyvéd (ei her-
mostu, kestdd pientd
kiusantekoa ja tappiota
suuttumatta heti)

tottelematon (ei tottele,
panee vastaan)

védkivaltainen (lyo, potkii,
rikkoo)

14 27

510

32 9 5

32 2714

53 16 3

50 24 7

46 2512

(8; 8.4 %)
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levoton (on aina liikkeessd,
ldhtee, tulee)

hiljainen, rauhallinen (ei me-
lua, pystyy tarkkailemaan &4-
nenkdyttod4n)

drsyyntyvd (ei kestd hdvia-
mistd, suuttuu, riehuu)

tottelevainen (tekee sopimus-
ten ja ohjeiden mukaan)

ei-vdkivaltainen (ratkaisee
ristiriitatilanteita sovittele-
malla, puhumalla)
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TAULUKKO 4

LIITE 11

VANHEMPIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI

Loppumittauksen jakaumat (N=95)

Lapsi

riippuva (ei jad aikui-
sesta, ei uskalla itse
tehd4 ratkaisuja)

avoin (kertoo, kyselee,
osallistuu)

rohkea (on reipas, uskal-
taa)

ei-vastuuntuntoinen (ei
hoida tehtdviddn, ei valita
tekojensa seurauksista)

valinpitdmédton (ei itke/
naura/ilmaise tunteita)

itsensd hillitsevd (hoitaa
tilanteet rauhallisesti)

masentunut (on hiljainen,
surkea, itkeskelee

epdvarma (ei usko osaa-
vansa, kyselee)

aloitekykyinen (uskaltaa
ryhtyd, aloittaa itse,
yrittdd uuttakin tehtdvas)

pddméédritietoinen
(haluaa tehda tyon val-
miiksi, korjaa virheitd)

keskittymdton (jattaa
kesken, ei jaksa, vaihtaa)

itsenilinen (tekee omia
ratkaisuja ja valintoja)

innostumaton (ei kiinnos-
tu, on kyllastynyt)

hyvin
N melko

3129

23 31

4 26

1 4

24 35

17 39

17 39

jonkin verran

w
N

24

30

35

23

44

18

41

26

28

26

29

19

melko
hyvin

w
2]
—
<Y

3512

3924

12 1

43 26

3011

35 20

36 32

riippumaton (uskaltaa yrittda
itse)

sulkeutunut (ei puhu vieraille,
ujostelee)

pelokas (pelédstyy, kysyy lupaa,
on jannittynyt)

vastuuntuntoinen (haluaa tehdi
oikein/velvollisuutensa,
ottaa toiset huomioon)

myotdtuntoinen (ottaa osaa
toisen iloon ja suruun)

aggressiivinen (purkaa ulos-
pdin, lyd, haukkuu)

iloinen, onnellinen (valoisa,
hymyilevd, naurava)

itseensd luottava (yrittas,
uskoo kykyihinsd)

aloitekyvyton (tarvitsee roh-
kaisua, ei ryhdy itse toimiin)

ei-pddmédritietoinen (ei valitd
tyon tuloksesta, hutiloi,
takertuu tehtdvadin)

keskittyvd (paneutuu tehti-
viin ja leikkeihin)
epditsendinen (jdljittelee, ei
osaa tehdi itse)

innostuva (on innostunut ko-
keilemaan, ryhtyy leikkeihin
mielellddn)



rauhallinen (levollinen, 16 33

jaksaa olla paikallaan)
ddnekds (on aina ddnessd, 215
péristelee, huutaa, puhuu
kovalla d4nelld)
ei-drsyyntyvi (ei her- 418
mostu, kestdad pientd

kiusantekoa ja tappiota
suuttumatta heti)

tottelematon (ei tottele, 4
panee vastaan)

vékivaltainen (lyo, potkii, 1
rikkoo)

31 7

43 23 4

50 12 3

47 29 7

41 27 8

(8; 8.4 %)
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levoton (on aina liikkeessd,
ldhtee, tulee)

hiljainen, rauhallinen (ei me-
lua, pystyy tarkkailemaan &dd-
nenkdyttoddn)

drsyyntyvd (ei kestd hdvid-
mistd, suuttuu, riehuu)

tottelevainen (tekee sopimus-
ten ja ohjeiden mukaan)

ei-vikivaltainen (ratkaisee
ristiriitatilanteita sovittele-
malla, puhumalla)
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LIITE 12

TAULUKKO

VANHEMPIEN KASVATUSKAYTANNON, SOPEUTUMISEN JA
MINAKASITYKSEN SUMMAMUUTTUIJIEN (alkumittaus) VALISET
KORRELAATIOT (N=95)

Vanhempien kasvatuskdytdntd

Myoénteinen Tavoitteell. Ohjaavaa arv.
r g r

Konstruktiivisuus .15 .06 .10

Aktiivisuus .09 .09 .05

Mukautuvuus 31 .12 .06
xE

Fyysinen mind/a -.08 -.13 -.06

Mindidentiteetti/a -.02 .00 .06

Min&tehokkuus/a -.03 .09 -.03

Mindidentiteetti/b -.18 -.04 .06
(*

Mindtehokkuus/b .05 .02 -.04

Itsetunto/b .02 .00 17

(*)

Mindkuva/b .02 .15 -.04

**=p<0.01 (*)=p<0.10
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LIITE 13

TAULUKKO 1
OPETTAJIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI I

Sopeutumisen vertailu koe- ja kontrolliryhmien v&lilld kovarianssianalyysilla,
alkumittaus kovariaattina (N=95)

Koeryhmd Kontrolliryhmé

loppu- loppu-
mittaus mittaus

sopeutuminen X X F P
riippumaton 3.54 2.98 4.58 .03
avoin 3.73 3.53 2.68 -

10 rohkea 4.15 3.62 12.39 .001
11 my6tdtuntoinen 4.15 3.66 5.79 .01
12 konstruktiivinen 4.29 3.36 12.39 .001
13 valoisa 4.06 3.85 0.34 -

14 varma 3.60 3.34 2,97 .08
15 helppous aloittaa tehtdvé 3.69 3.60 0.05 -

16 helppous lopettaa tehtdvi 3.90 3.89 0.04 -

17 keskittyvd 3.98 3.53 2.14 -

18 omatoiminen 4.13 3.60 4,12 .04
19 innostuva 4.13 3.70 2.04 -

20 rauhallinen 3.90 3.23 4.74 .03
21 hiljainen 3.83 3.13 4.86 .03
22 tasapainoinen 4.23 3.43 10.60 .002
23 tottelevainen 4.38 3.64 6.09 .01

24 harkitseva 4.54 4.00 7.18 .009
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TAULUKKO 2

OPETTAJIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI II

LIITE 13

Sopeutumisen vertailu koe- ja kontrolliryhmien v&lilld kovarianssianalyysilla,

alkumittaus kovariaattina (opettajien arvioit) (N=95)

Koeryhm&d Kontrolliryhmé

loppu- loppu-
mittaus mittaus
sopeutuminen X X F p

96 riippumaton toisista 3.48 3.44 3.69 .05

97 avoin 3.69 3.53 1.92 -

98 rohkea 3.71 3.80 0.96 -

99 vastuuntuntoinen 3.96 3.58 6.48 .01
100 myotdeldva 3.81 3.53 3.49 .06
101 itsensi hillitsevi 3.60 3.24 5.14 .02
102 onnellinen 3.79 3.62 1.34 -
103 itseensd luottava 3.35 3.22 3.98 .04
104 aloitekykyinen 3.54 3.49 1.98 -
105 pddmddratietoinen 3.67 3.64 4,82 .03
106 keskittyvd 3.88 3.67 7.71 .007
107 omatoiminen 3.58 3.51 3.32 .07
108 innostuva 3.92 3.51 9.72 .002
109 rauhallinen 3.54 3.16 4.79 .03
110 tilanteen huomioiva 3.19 2.96 3.26 .07
111 joustava, tasainen 3.44 3.02 3.36 .07
112 tottelevainen 4,13 3.42 17.21 .000
113 harkitseva 4.19 3.56 17.74 .000
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LIITE 13

TAULUKKO 3
VANHEMPIEN SUORITTAMA SOPEUTUMISEN ARVIOINTI

Sopeutumisen vertailu koe- ja kontrolliryhmien v&lild kovarianssianalyysilla,
alkumittaus kovariaattina (vanhempien arviot) (N=95)

Koeryhmd Kontrolliryhmé

loppu- loppu-
mittaus mittaus

sopeutuminen X X F p

96 riippumaton toisista 3.72 3.85 0.21 -

97 avoin 4.09 3.92 2,79 .09

98 rohkea 3.91 3.78 2.49 -

99 vastuuntuntoinen 3.62 3.63 0.01 -
100 myodtdeldava 3.85 4.15 1.95 -
101 itsensd hillitsevad 3.15 3.33 0.20 -
102 onnellinen 4.06 4.13 0.00 -
103 itseensd luottava 3.49 3.58 0.09 =
104 aloitekykyinen 3.91 3.95 0.52 -
105 paddmddrdtietoinen 3.85 3.75 1i.27 -
106 keskittyva 3.81 3.78 0.00 -
107 omatoiminen 3.79 3.85 0.32 =
108 innostuva 4.13 4.18 0.65 =
109 rauhallinen 3.55 3.80 0.01 -
110 tilanteen huomioiva 3.02 3.28 0.78 =
111 joustava, tasainen 3.04 3.15 1.12 -
112 tottelevainen 3.51 3.38 2.37 -

113 harkitseva 3.68 3.75 0.13 -
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TAULUKXO 1 LIITE 14

SOPEUTUMISEN JA KASVATUSKAYTANNON SUMMAMUUTTUIJAT,
YKSILOKOHTAISET PISTEMAARAT

KOERYHMA N=48

Alkumittaus
SOPEUTUMINEN VANHEMPIEN
KASVATUSKAYTANTO

kh konstrukt. aktiiv. mukaut. mydnt. tavoitt. ohj.

1 70.00 43.00 68.00 A -2.10 -.47

2 57.00 60.00 63.00 -.14 . -.22

3 85.00 47.00 69.00 -.32 2.48 -1.21

4 74.00 47.00 53.00 -3.24 2.92 -1.76

5 75.00 74.00 73.00 1.16 .65 .04

6 83.00 44.00 59.00 -2.30 -3.14 3.30

7 73.00 53.00 . . - -

8 79.00 45.00 59.00 -.04 -2.99 .70

9 49.00 58.00 54.00 -6.37 1.17 1.25
10 79.00 67.00 73.00 1.57 .35 1.40
11 71.00 43.00 75.00 1.51 .48 -.88
12 61.00 31.00 48.00 4.78 -3.43 2.32
13 43.00 34.00 69.00 3.52 2.71 -.73
14 69.00 65.00 55.00 5.20 .69 -1.13
15 94.00 67.00 64.00 2.24 -.90 -.14
16 53.00 73.00 68.00 1.03 " -3.31
17 74.00 61.00 71.00 =72 1.02 -.40
18 85.00 48.00 70.00 2.82 . 1.18
19 70.00 47.00 67.00 i 2.14 -.29
20 64.00 57.00 54.00 . " .59
21 70.00 50.00 66.00 . 1.33 -2.02
22 62.00 66.00 68.00 -1.44 2.45 -2.02
23 76.00 50.00 68.00 -1.33 1.34 -.29
24 81.00 42,00 69.00 . . -.07
25 65.00 59.00 61.00 . 2.40 -.95
26 78.00 55.00 G d . .74
27 74.00 59.00 71.00 1.57 .92 -.22
28 72.00 33.00 51.00 -.48 . -.07
29 47.00 53.00 64.00 3.75 -1.77 1.25
30 68.00 38.00 54.00 -6.51 -.93 -2.50
31 87.00 45.00 68.00 2.80 -.48 -.62
32 45.00 52.00 56.00 . 2.30 -4,47
33 81.00 42.00 67.00 1.62 2.34 .26
34 45.00 40.00 63.00 . . .
35 30.00 60.00 49.00 -4,96 -2.35 -.55
36 81.00 50.00 82.00 1.02 .42 =73
37 56.00 50.00 53.00 -.11 -6.89 -.88
38 68.00 65.00 77.00 . .26 3.30
39 77.00 51.00 67.00 1.66 -.58 -1.10
40 88.00 57.00 52.00 -2.60 -5.44 .92
41 79.00 78.00 59.00 .09 . -.73
42 82.00 77.00 68.00 .09 . ~73
43 82.00 61.00 63.00 .48 -2.42 -.22
44 94.00 68.00 66.00 -1.83 .86 -.14
45 92.00 61.00 60.00 -1.38 1.22 3.05
46 41.00 34.00 74.00 1.79 -3.55 -.62
47 22.00 43.00 57.00 3 i .59
48 47.00 45.00 56.00 . 1.66 2.39




TAULUKKO 2

SOPEUTUMISEN JA KASVATUSKAYTANNON SUMMAMUUTTUJAT,

YKSILOKOHTAISET PISTEMAARAT

KONTROLLIRYHMA N=47

Alkumittaus
SOPEUTUMINEN
kh konstrukt. aktiiv.
49 52.00 51.00
50 83.00 51.00
51 75.00 44.00
52 56.00 48.00
53 66.00 55.00
54 72.00 47.00
55 56.00 68.00
56 35.00 32.00
57 66.00 60.00
58 61.00 60.00
59 60.00 64.00
60 61.00 55.00
61 , i
62 34.00 55.00
63 46.00 51.00
64 i i
65 43.00 65.00
66 67.00 46.00
67 84.00 64.00
68 82.00 79.00
69 72.00 52.00
70 61.00 64.00
71 83.00 69.00
72 94.00 71.00
73 90.00 69.00
74 83.00 66.00
75 64.00 47.00
76 75.00 68.00
77 72.00 48.00
78 58.00 64.00
79 55.00 56.00
80 48.00 60.00
81 60.00 61.00
82 43.00 60.00
83 79.00 55.00
84 62.00 67.00
85 52.00 43.00
86 53.00 60.00
87 85.00 43.00
88 76.00 42.00
89 81.00 70.00
90 86.00 70.00
91 69.00 59.00
92 65.00 67.00
93 79.00 52.00
94 63.00 44.00
95 59.00 54.00

mukaut.

56.00
70.00
60.00
77.00
57.00
80.00
55.00
78.00
77.00
69.00
74.00
83.00

63.00

60.00
63.00

72.00
62.00

72.00
69.00
66.00
83.00
63.00
70.00

66.00
64.00
63.00
55.00
59.00
77.00
62.00
54.00
82.00
54.00
54.00
64.00

79.00
78.00
58.00
68.00
67.00

VANHEMPIEN .
KASVATUSKAYTANTO
myoént. tavoitt.
-2.41 -.65
2.01 1.97
-1.21 65
-1.31 1.86
. 88
-1.34 .
.10 -.99
1.76 .23
. 1.23
-2.01 -4.34
-2.63 -.67
-7.60 .
-.63 2.84
-4.24 1.57
4 -2.03
4.49 .09
1.36 -.33
4.79 -.37
-2.40 -3.42
-4.70 43
43 -.01
. 2.41
: 46
6.47 1.63
i 3.53
-1.49 -1.97
-6.03 -.25
) 63
-5.16 36
-5.14 2.67
7.21 2.51
1.18 -1.22
5.12 -2.62
1.14 -.62
-1.52 08
5.63 77

LIITE 14
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2.16

1.73
1.58
-1.21

-3.01
1.25
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TAULUKKO 3

LIITE 14

SOPEUTUMISEN SUMMAMUUTTUJAT, YKSILOKOHTAISET PISTEMAARAT

Loppumittaus

KOERYHMA N=48

&

—
W= OWWLOIO U RWN -

konstrukt.

89.00
86.00
84.00
86.00
73.00
92.00
79.00
73.00
64.00
77.00
71.00
73.00
45.00
76.00
95.00
69.00
85.00
89.00
75.00
75.00
79.00
73.00
85.00
91.00
77.00
87.00
73.00
70.00
66.00
64.00
86.00
45.00
82.00
51.00
37.00
78.00
71.00
61.00
78.00
94.00
87.00
91.00
82.00
95.00
94.00
53.00
39.00
51.00

aktiiv.

56.00
73.00
49.00
70.00
79.00
63.00
57.00
50.00
64.00
71.00
48.00
40.00
39.00
71.00
71.00
73.00
68.00
70.00
61.00
65.00
59.00
76.00
62.00
58.00
71.00
63.00
59.00
46.00
52.00
39.00
49.00
46.00
40.00
40.00
60.00
57.00
56.00
64.00
55.00
59.00
77.00
77.00
70.00
74.00
69.00
42.00
55.00
55.00

mukaut.

69.00
67.00
70.00
57.00
73.00
59.00

69.00
75.00
72.00
69.00
53.00
66.00
62.00
74.00
62.00
80.00
76.00
66.00
81.00
66.00
67.00
75.00
71.00
75.00
69.00
70.00
59.00
64.00
59.00
71.00
60.00
69.00
55.00
55.00
72.00
56.00
67.00
59.00
49.00
64.00
71.00
62.00
68.00
61.00
75.00
59.00
63.00

KONTROLLIRYHMA N=47

kh konstrukt.

49 45.00
50 83.00
51 78.00
52 52.00
53 67.00
54 80.00
55 43.00
56 37.00
57 70.00
58 55.00
59 84.00
60 65.00
61 .

62 30.00
63 41.00
64 .

65 37.00
66 59.00
67 78.00
68 77.00
69 68.00
70 67.00
71 90.00
72 92.00
73 85.00
74 54.00
75 62.00
76 76.00
77 66.00
78 40.00
79 47.00
80 54.00
81 59.00
82 70.00
83 77.00
84 73.00
85 73.00
86 61.00
87 89.00
88 90.00
89 76.00
90 81.00
91 51.00
92 63.00
93 91.00
94 56.00
95 49.00

aktiiv.

50.00
42.00
48.00
51.00
52.00
59.00
51.00
34.00
54.00
50.00
76.00
58.00

64.00
42.00

62.00
51.00
72.00
79.00
51.00
62.00
67.00
59.00
58.00
57.00
44.00
70.00
49.00
59.00
55.00
62.00
49.00
71.00
50.00
74.00
58.00
63.00
58.00
60.00
59.00
69.00
51.00
57.00
50.00
39.00
60.00

mukaut.

64.00
71.00
60.00
78.00
57.00
74.00
45.00
76.00
83.00
55.00
71.00
83.00

64.00

54.00
66.00

68.00
69.00

79.00
64.00
68.00
79.00
66.00
73.00

67.00
67.00
61.00
60.00
59.00
76.00
63.60
59.00
81.00
54.00
55.00
73.00

75.00
78.00
59.00
66.00
68.00



TAULUKKO 4

LIITE 14

MINAKASITYSSUMMAMUUTTUJAT, YKSILOKOHTAISET PISTEMAARAT

KOERYHMA N=48

Alkumittaus
MINAKASITYS/a
fyys.
kh mind/a
1 13.00
2 10.00
3 12.00
4 10.00
5 13.00
6 10.00
7 11.00
8 10.00
9 15.00
10 14.00
11 15.00
12 12.00
13 12.00
14 10.00
15 10.00
16 10.00
17 10.00
18 10.00
19 10.00
20 10.00
21 11.00
22 10.00
23 10.00
24 10.00
25 10.00
26 11.00
27 14.00
28 10.00
29 11.00
30 10.00
31 10.00
32 10.00
33 10.00
34 10.00
35 10.00
36 14.00
37 10.00
38 9.00
39 9.00
40 10.00
41 10.00
42  10.00
43 10.00
44 12.00
45 12.00
46 10.00
47 10.00
48 9.00

min4-
ident/a

9.00
8.00
9.00
8.00
9.00
8.00
8.00
8.00
10.00
11.00
8.00
9.00
8.00
7.00
7.00
8.00
7.00
8.00
8.00
8.00
9.00
8.00
8.00
8.00
8.00
8.00
11.00
8.00
8.00
8.00
7.00
8.00
8.00
8.00
8.00
12.00
8.00
7.00
8.00
10.00
8.00
8.00
9.00
9.00
9.00
8.00
8.00
8.00

min4-
teh/a

15.00
13.00
16.00
14.00
17.00
12.00
16.00
12.00
16.00
17.00
17.00
15.00
15.00
11.00
12.00
12.00
12.00
12.00
12.00
12.00
14.00
12.00
12.00
11.00
12.00
15.00
14.00
12.00
12.00
11.00
12.00
12.00
12.00
12.00
12.00
17.00
12.00
12.00
12.00
13.00
12.00
12.00
13.00
12.00
16.00
12.00
12.00
11.00

MINAKASITYS/b
mind- mini-
ident/b teh/b
19.00 10.00
15.00 8.00
21.00 12.00
17.00 12.00
19.00 12.00
18.00 10.00
18.00 10.00
22.00 12.00
26.00 13.00
18.00 9.00
18.00 8.00
21.00 10.00
22.00 11.00
21.00 11.00
24.00 10.00
21.00 15.00
24.00 15.00
26.00 12.00
22.00 9.00
20.00 12.00
26.00 14.00
25.00 12.00
24.00 13.00
17.00 12.00
22.00 9.00
25.00 11.00
21.00 11.00
24.00 11.00
22.00 11.00
24.00 9.00
21.00 11.00
17.00 9.00
21.00 12.00
24.00 12.00
22.00 12.00
19.00 10.00
25.00 12.00
25.00 15.00
23.00 12.00
20.00 9.00
16.00 11.00
24.00 12.00
23.00 9.00
27.00 13.00
20.00 11.00
20.00 13.00
26.00 11.00
23.00 12.00

itse-
tunto/b

23.00
20.00
26.00
21.00
25.00
20.00
20.00
25.00
30.00
25.00
29.00
24.00 -
24.00
21.00
29.00
18.00
27.00
28.00
25.00
25.00
24.00
25.00
23.00
21.00
20.00
24.00
28.00
24.00
26.00
21.00
25.00
21.00
26.00
26.00
22.00
24.00
23.00
28.00
28.00
26.00
23.00
24.00
26.00
29.00
22.00
25.00
27.00
26.00

mind-
kuva/b

12.00
13.00
13.00
13.00
13.00
12.00
10.00
12.00
18.00
13.00
15.00
15.00
17.00
17.00
18.00
18.00
18.00
17.00
13.00
16.00
18.00
16.00
15.00
16.00
10.00
12.00
16.00
18.00
15.00
14.00
13.00
13.00
16.00
16.00
16.00
14.00
15.00
16.00
17.00
14.00
13.00
15.00
14.00
18.00
13.00
13.00
18.00
15.00
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TAULUKKO 5

LIITE 14

MINAKASITYSSUMMAMUUTTUJAT, YKSILOKOHTAISET PISTEMAARAT

KONTROLLIRYHMA N=47

Alkumittaus
MINAKASITYS/a
fyys.
kh mind/a
49 10.00
50 10.00
51 11.00
52 14.00
53 9.00
54 11.00
55 10.00
56 10.00
57 14.00
58 13.00
59 15.00
60 10.00
61 11.00
62 10.00
63 10.00
64 10.00
65 10.00
66 9.00
67 15.00
68 15.00
69 14.00
70 14.00
71 11.00
72 10.00
73 13.00
74 10.00
75 11.00
76 13.00
77 10.00
78 10.00
79 14.00
80 14.00
81 10.00
82 10.00
83 10.00
84 10.00
85 12.00
86 10.00
87 10.00
88 10.00
89 10.00
90 10.00
91 10.00
92 10.00
93 10.00
94 10.00

95 11.00

min4-
ident./a

8.00
7.00
11.00
9.00
6.00
8.00
8.00
8.00
11.00
12.00
10.00
8.00
8.00
6.00
8.00
8.00
9.00
8.00
9.00
9.00
8.00
8.00
10.00
8.00
8.00
8.00
10.00
9.00
8.00
8.00
10.00
12.00
8.00
9.00
8.00
8.00
8.00
9.00
8.00
8.00
8.00
8.00
8.00
8.00
8.00
8.00
10.00

min4-
teh/a

12.00
11.00
15.00
16.00
12.00
12.00
12.00
10.00
16.00
18.00
18.00
12.00
12.00
12.00
12.00
12.00
12.00
10.00
17.00
17.00
18.00
18.00
15.00
12.00
12.00
12.00
15.00
14.00
11.00
12.00
13.00
13.00
12.00
13.00
11.00
12.00
14.00
12.00
13.00
11.00
13.00
12.00
12.00
12.00
12.00
12.00
12.00

MINAKASITYS/b
min4- ming-
ident/b teh/b
26.00 13.00
24.00 10.00
26.00 11.00
25.00 13.00
18.00 10.00
23.00 11.00
20.00 11.00
27.00 14.00
21.00 9.00
24.00 13.00
19.00 14.00
23.00 11.00
22.00 14.00
21.00 10.00
17.00 10.00
22.00 9.00
22.00 10.00
21.00 6.00
25.00 14.00
23.00 11.00
20.00 9.00
20.00 10.00
22.00 12.00
24.00 13.00
19.00 10.00
20.00 11.00
27.00 10.00
19.00 7.00
27.00 11.00
26.00 14.00
20.00 12.00
18.00 11.00
23.00 9.00
22.00 7.00
25.00 14.00
27.00 14.00
24.00 10.00
25.00 13.00
24.00 12.00
26.00 11.00
18.00 12.00
22.00 11.00
18.00 10.00
22.00 10.00
23.00 12.00
27.00 15.00
20.00 14.00

itse-
tunto/b

30.00
26.00
24.00
28.00
21.00
26.00
22.00
30.00
25.00
24.00
25.00
28.00
23.00
24.00
22.00
22.00
22.00
25.00
26.00
18.00
19.00
19.00
26.00
24.00
22.00
22.00
28.00
21.00
26.00
30.00
22.00
26.00
27.00
24.00
30.00
29.00
29.00
24.00
26.00
28.00
24.00
22.00
22.00
23.00
25.00
28.00
21.00

mind-
kuva/b

18.00
13.00
15.00
17.00
11.00
11.00
15.00
18.00
11.00
14.00
17.00
15.00
16.00
14.00
11.00
13.00
15.00
17.00
16.00
16.00
13.00
13.00
10.00
17.00
12.00
12.00
16.00
12.00
17.00
18.00
14.00
13.00
14.00
11.00
18.C0
16.00
16.00
15.00
15.00
18.00
17.00
16.00
11.00
15.00
16.00
18.00
16.00



223
TAULUKKO 6 LIITE 14

MINAKASITYSSUMMAMUUTTUJAT, YKSILOKOHTAISET PISTEMAARAT

KOERYHMA N=48

Loppumittaus
MINAKASITYS/a MINAKASITYS/b
fyys. min&- min4- ming- min&- itse- min&-
kh mind/a ident/a teh/a ident/b teh/b tunto/b kuva/b
1 18.00 12.00 20.00 21.00 11.00 25.00 14.00
2 14.00 9.00 17.00 20.00 12.00 23.00 16.00
3 16.00 13.00 22.00 20.00 11.00 25.00 13.00
4 14.00 9.00 20.00 20.00 12.00 24.00 16.00
5 18.00 13.00 23.00 21.00 12.00 25.00 11.00
6 18.00 15.00 24.00 21.00 10.00 23.00 12.00
7 15.00 11.00 22.00 18.00 10.00 20.00 12.00
8  20.00 16.00 23.00 25.00 13.00 30.00 i
9  20.00 14.00 22.00 . 26.00 11.00 26.00 16.00
10 18.00 11.00 22.00 24.00 12.00 28.00 15.00
11 20.00 8.00 22.00 25.00 12.00 26.00 14.00
12 17.00 10.00 19.00 21.00 10.00 24.00 14.00
13 17.00 11.00 20.00 19.00 11.00 20.00 12.00
14 20.00 13.00 20.00 18.00 13.00 23.00 16.00
15  20.00 12.00 23.00 25.00 12.00 26.00 16.00
16  20.00 16.00 24.00 24.00 14.00 29.00 16.00
17  20.00 13.00 23.00 25.00 10.00 21.00 16.00
18  20.00 16.00 24.00 26.00 12.00 29.00 17.00
19 14.00 12.00 15.00 25.00 8.00 24.00 15.00
20 20.00 14.00 21.00 24.00 14.00 26.00 16.00
21 17.00 11.00 19.00 26.00 12.00 25.00 15.00
22  20.00 15.00 24.00 25.00 15.00 26.00 15.00
23  20.00 15.00 22.00 22.00 12.00 22.00 15.00
24  20.00 15.00 21.00 23.00 11.00 30.00 18.00
25  20.00 14.00 24.00 25.00 15.00 30.00 18.00
26 16.00 12.00 20.00 24.00 11.00 26.00 15.00
27 18.00 15.00 19.00 20.00 10.00 27.00 15.00
28  20.00 14.00 24.00 23.00 10.00 21.00 .
29  20.00 15.00 24.00 22.00 9.00 22.00 16.00
30 20.00 15.00 22.00 22.00 13.00 22.00 12.00
31  20.00 11.00 23.00 25.00 11.00 25.00 14.00
32 20.00 16.00 23.00 16.00 11.00 21.00 13.00
33 19.00 16.00 24.00 24.00 12.00 26.00 16.00
34 18.00 16.00 24.00 26.00 11.00 26.00 18.00
35 20.00 16.00 22.00 25.00 13.00 26.00 17.00
36 19.00 16.00 23.00 24.00 13.00 30.00 16.00
37 19.00 15.00 24.00 25.00 13.00 26.00 18.00
38 18.00 15.00 24.00 23.00 10.00 22.00 13.00
39 17.00 15.00 21.00 22.00 11.00 27.00 15.00
40 13.00 13.00 18.00 23.00 10.00 23.00 15.00
41 18.00 16.00 22.00 19.00 11.00 21.00 13.00
42 18.00 16.00 22.00 24.00 12.00 23.00 16.00
43 17.00 16.00 20.00 20.00 10.00 20.00 13.00
44 15.00 11.00 19.00 22.00 10.00 22.00 15.00
45 13.00 11.00 18.00 23.00 12.00 26.00 12.00
46  18.00 14.00 21.00 23.00 13.00 26.00 15.00
47  19.00 14.00 24.00 17.00 15.00 21.00 15.00
48 18.00 15.00 21.00 24.00 14.00 27.00 17.00
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LIITE 14

MINAKASITYSSUMMAMUUTTUJAT, YKSILOKOHTAISET PISTEMAARAT

KONTROLLIRYHMA N=47

Loppumittaus
MINAKASITYS/a
fyys.

kh  mind/a
49 16.00
50 17.00
51 14.00
52 19.00
53 18.00
54 19.00
55  20.00
56 19.00
57 19.00
58 18.00
59  20.00
60 18.00
61 19.00
62  20.00
63  20.00
64 15.00
65 19.00
66 17.00
67  20.00
68  20.00
69 19.00
70  19.00
71 18.00
72 19.00
73 19.00
74  19.00
75  19.00
76 18.00
77 19.00
78 19.00
79 18.00
80 18.00
81 19.00
82 18.00
83  20.00
84  20.00
85 14.00
86 20.00
87  20.00
88  20.00
89 18.00
90 19.00
91  20.00
92  20.00
93 18.00
94 18.00
95  20.00

mind-
ident/a

13.00
12.00
15.00
13.00
11.00
15.00
16.00
16.00
14.00
16.00
14.00
15.00
10.00
11.00
15.00
11.00
16.00
15.00
10.00
10.00
10.00

9.00
10.00
13.00
14.00
15.00
13.00
11.00
14.00
15.00
13.00
13.00
14.00
15.00
15.00
16.00

8.00
16.00
16.00
15.00
15.00
13.00
15.00
15.00
15.00
15.00
15.00

min4-
teh/a

18.00
22.00
21.00
22.00
24.00
23.00
22.00
19.00
20.00
24.00
23.00
23.00
21.00
24.00
24.00
18.00
24.00
18.00
23.00
23.00
24.00
24.00
24.00
21.00
24.00
22.00
24.00
21.00
21.00
23.00
16.00
20.00
24.00
22.00
20.00
24.00
16.00
24.00
24.00
20.00
22.00
21.00
23.00
24.00
20.00
19.00
22.00

MINAKASITYS/b
mind- min&-
ident/b teh/b
21.00 14.00
19.00 12.00
20.00 13.00
20.00 11.00
22.00 12.00
21.00 12.00
22.00 13.00
21.00 13.00
22.00 13.00
23.00 g
25.00 11.00
17.00 10.00
23.00 11.00
23.00 13.00
16.00 10.00
25.00 13.00
24.00 12.00
24.00 12.00
20.00 10.00
21.00 12.00
19.00 11.00
23.00 10.00
26.00 12.00
24.00 11.00
25.00 10.00
21.00 13.00
19.00 10.00
19.00 10.00
22.00 13.00
19.00 12.00
20.00 12.00
22.00 13.00
25.00 10.00
25.00 12.00
27.00 14.00
24.00 10.00
25.00 13.00
21.00 12.00
24.00 8.00
20.00 12.00
18.00 12.00
17.00 6.00
21.00 11.00
24.00 14.00
23.00 10.00
20.00 13.00

itse-
tunto/b

miné-
kuva/b

15.00
16.00
15.00
15.00
14.00
16.00
15.00
15.00
16.00
13.00
17.00
13.00
16.00
18.00
11.00
16.00
13.00
11.00
14.00
16.00
14.00
14.00
16.00
13.00
17.00
15.00
14.00
12.00
16.00
11.00
15.00
15.00
13.00
16.00
16.00
14.00
14.00
15.00
17.00
15.00
14.00
12.00
15.00
16.00
16.00
13.00
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