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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, miten ketdsuvailevat koulussa tarvitsemaansa sosiaalista
taitavuutta ja vertaissuhteitaan. Tutkimus oli laliden ja sen aineisto koostui yhdeksasta
ryhmahaastattelusta, joissa kussakin oli 3—4 |&tdastateltavat lapset opiskelivat perusopetuksen
toisella vuosiluokalla. Haastattelun tukena kaytetapsen piirtdmia kuvia, jotka liittyivat

vertaisvuorovaikutustilanteisiin koulussa. Haastatttoteutettiin syksylla 2010.

Tutkimus osoitti, ettd lasten kuvauksissa sekédasdisien taitavuus etta vertaisvuorovaikutus heyjast
lasten tilannetietoisuutta eli kykya mukauttaagadstaa tilanteiden vaatimuksia. Tilannetietoisuus
nakyi erityisesti erilaisten saantdjen tiedostamase&Saannot, joista lapset puhuivat, oli jaettaviss
aikuisjohtoisiin saantoihin ja lapsilahtoisiin s&ihin. Aikuisjohtoisissa saannoissa oli enemman

pelivaraa ja niista saatettiin luistaa, kun tagsilahtdiset sddnnoét kuvattin enemman ehdottomina.

Tutkimuksen perusteella voidaan esittda, etta fapssiaalista taitavuutta ja vertaisvuorovaikutusta
voidaan tukea vuorovaikutustaitojen opettamisallagpimisella. Tilannetietoisuuden kehittyminen
vaatii myos sosiokognitiivisia taitoja. Lapsen sadisen taitavuuden ja vertaisvuorovaikutuksen
moninaisuuden huomioiminen vaatii myos kasvatt@j@topettajalta tilannetietoisuutta, jotta lapsi

tulee kuulluksi.
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1 JOHDANTO

lItapalapdydassa kolmevuotias tyttareni alkoi kygii@in puhua paivan tapahtumistaiti, maa en
mee enda kerhoon. Maa oisin halunnu leikkia niillésilla koirilla, mut Maija ei antanu mun tulla
leikkiin. M&a sanoin, etté niita ois niin montaai molemmille. Maija vaan sano, et mee polEadma
syksyinen keskustelunavaus tyttareni ensimmaisestibkauden ongelmatilanteesta oli minulle niin
aitina kuin kasvatustieteen opiskelijana uuden .aXdin hammentynyt tyttareni kokemasta tuskasta,
mutta yhta lailla hanen kyvystaan kertoa itse kolksestaan yksityiskohtaisesti ja todenmukaisesti.
En tiennyt, ettd lapsen kertoma voi koskettaa koivasti. Jain pohtimaan sita, miksi niin helposti

lapsen kertoma sivuutetaan tai hanen kokemustdaiteli#an.

Lapsen kuulluksi tuleminen on puhututtanut niirkiséssa keskustelussa kuin tieteen parissa.
Erityisesti jokavuotinen lapsen oikeuksien paiv&aatikaan siihen liittynyt 20-vuotisjuhlavuosi ava
herattaneet keskustelua siitd, miten lapsen oi&dwitilluksi tulemisessa voitaisiin parantaa. Lapsen
kuulluksi tulemista pidetddn myos varhaiskasvatsgae/htena laatutekijand. Kuitenkin se, miten
paljon kaytannon tasolla lapsi tulee kuulluksihtalee hyvin paljon niin varhaiskasvatuksen,

perusopetuksen kuin perheiden konteksteissa.

Suomalaisessa yhteiskunnassa painotetaan lapsesvaikutustaitojen merkitysta, parjaamista

erilaisissa tilanteissa seka kykyéa toimia toistestén kanssa. Sosiaalisen taitavuuden kehittynjgnen



hyvan vertaisvuorovaikutuksen muotoutuminen ovavhtusta ja opetusta ohjaavien asiakirjojen
keskiosséa. Kuitenkin nama lapselle ja hanen tdekml asetetut vaatimukset ovat yksinomaan aikuisten

laatimia.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on lapsen aanelemkuinien. Tutkimuksella halutaan antaa lapselle
tila ja mahdollisuus tulla kuulluksi. Tutkimukseis@|ollisena tavoitteena on valottaa sita, mitdma
aikuisten maarittelemat hyvan lapsuuden tunnusgiirtsosiaalinen taitavuus ja vertaisvuorovaikutus
todentuvat ja tulevat kuvatuiksi lapsen kokeminasi&alisella taitavuudella tarkoitetaan tassa
tutkimuksessa lapsen kuvailua siita, millaisellsizalisella osaamisella tai sosiaalisilla taidoilla
koulussa parjaa. Koulussa toteutuvalla vertaiswaikutuksella tarkoitetaan taas niita lapsen kayeri
ystavyys- tai vertaissuhteiden vuorovaikutustilgatgotka toteutuvat joko koululuokassa, valituitiae

tai koulumatkaoilla.

Tutkimuksen teoreettisessa osassa tarkastellaamsrsaalisen taitavuuden méaaritelmia ja
tutkimuksellisia ulottuvuuksia. Toiseksi kasiteléarkemmin lapsen sosiaalisen taitavuuden
kehittymisté ja siihen vaikuttavia tekijoitd. Kolmaeksi eritellaan lapsen vertaisvuorovaikutusta
erityisesti vertaissuhteiden merkityksen, niidegemien seka vertaissuhteiden
tukemismahdollisuuksien kautta. Lopuksi kasitellaété tekijoitd, joiden kautta lapsen aani voidaan
saada esille. Tutkimuksen empiirinen osa koostuugepetuksen toisen vuosiluokan lasten
haastatteluista, joiden tavoitteina on saada tiktfesilta, tuoda lapsen aani kuuluvaksi ja mydstkiedn

haastattelua tutkimuksellisena menetelmana.

Varhaiskasvatuksen ammatillisuuden nakokulmastid@keda tuntea myos alkuopetuksessa olevien
lasten nakemyksia ja kasityksia siita, millaistaigalista taitavuutta lapsi tarvitsee ja mita
vertaisvuorovaikutus heiddn ndkékulmastaan on. lésten tuottama tieto on varhaiskasvatuksen
ammattilaisten saatavilla, lasta pystytdan auttaneéukemaan varhaiskasvatuksen arjessa seka
erityisesti siirtymavaiheissa varhaiskasvatuksestapetukseen ja sieltd edelleen kouluun.



2 LAPSEN SOSIAALINEN TAITAVUUS JA SENTUTKIMINEN

Lapsen sosiaalista taitavuutta on tutkittu paljoméakdokulmista. Tassa luvussa tarkastellaan eesti
lapsen sosiaalista taitavuutta kehityspsykologm@ntaation kautta. Liséksi kuvataan
lapsuustutkimuksen nakokulmaa ja tarkastellaarobisia ja ympéaristoon liittyvia tekijoita lapsen

sosiaalisessa taitavuudessa.

2.1Sosiaalisen taitavuuden maarittelya ja osatekijoita

Lapsen sosiaalisesta taitavuudesta on tieteessgttyayleisesti kasitetta sosiaalinen kompetenssi
(social competence), jota on maaritelty eri tayaikasitteen monimutkaisuus on yleisesti tiedostett
Sana kompetenssi itsessaan tarkoittaa patevygdanusta tai erityistéa kykya (Suomi Sanakirja 2010)
Tutkijat ovat yhta mielta siitd, etté sosiaalinemipetenssi tarkoittaa lapsen kykya saavuttaa
henkilokohtaisia paamaaria samalla sailyttaen ngidat suhteet toisiin ihnmisiin (ks. Hutchby &
Moran-Ellis 1998; Odom, McConnell & Brown 2008; RupBream & Rose-Krasnor 1991). Suomen
kielessa tallaista lapsen kykya maaritellaan améksitteilld sosiaalinen kompetenssi (Poikkeus
1997), sosiaalinen patevyys (Salmivalli 2005) jsigalinen padoma (Pulkkinen 2002). Kaytettavasta
nimesta huolimatta sosiaalinen kompetenssi nahgaéiasitteend, joka sisaltda useita alakasitteita.

Seuraavaksi tarkastellaan sosiaalisen kompetensgnittelyn eri ulottuvuuksia.



Sosiaalisella kompetenssilla Poikkeuksen (1997) tifkaan tarkoitetaan yksilon sosiaalista toimintaa
ja kykya kayttda olemassa olevia resurssejaan lodokitaisten tai sosiaalisten tavoitteiden
saavuttamiseksi. Sosiaalista kompetenssia voidaesitk esimerkiksi lapsen leikkitilanteissa
kayttaytymisen, myoénteisen vuorovaikutuksen jarfitgdtilanteisiin johtavien tekijéiden kautta.
Gresham (1986) tuo esille lapsen sopeutumisen nédk, jolloin sosiaalinen kompetenssi nahdaan
sosiaalista sopeutumista edistavien tekijoiden sananNain lapsen on opittava sosiaalisesti suotuisa
kayttaytyminen sopeutuakseen ymparistoonsa. Lajbes osata tulkita seka kirjoitetut etta
kirjoittamattomat saannot keskeisimmissa kontegssein kodissa, paivakodissa ja koulussa. Semrud-
Clikeman (2007) korostaa erityisesti ymparoivartkuirin merkitysta sosiaalisen kompetenssin
maarittajana. Lisaksi Salmivalli (2005, 127) tudlekontekstuaalisuuden merkityksen siina, miten
ymparisto voi rajoittaa tai estda sosiaalisterojait kayttamisen ryhmassa.

Sosiaalisen kompetenssi -kasitettd on maaritelskdisesti lapsen kehitykseen vaikuttavilla tekigoil
Odom, McConnell ja Brown (2008) tarkastelevat |agsgtsessaan olevia seka lapsen ulkopuolelta
tulevia tekijoita, jotka vaikuttavat hanen kykyyrsgviytya sosiaalisissa tilanteissa. Lapsessasésmn
olevat tekijat tarkoittavat lapsen aivojen kehittgté ja neurologisia ominaispiirteita,
temperamenttipiirteitd, itsesaatelykykya, emotidisteaosaamista, sukupuolta, kognitiivisia ja
kielellisia taitoja sekéa mahdollisia erityisen tuanpeita. Lapsen sosiaalista toimintaa saateleviin
ulkoisiin tekijoihin kuuluvat lapsen perhe, paivéikghma tai koulu ja siella toimivat aikuiset jglkset,
ystavyyssuhteet, kulttuuri seké varhaiset intenegsbsiaalisten ongelmien ennaltaehkaisemiseksi.
Nain ollen osa sosiaaliseen kompetenssiin vaikigti@vekijoistd on varsin pysyvia, kuten

temperamenttipiirteet, sukupuoli ja erilaiset kgkselliset vammat.

Sosiaalisen kompetenssin keskeisena alakasitteget@fn lapsen sosiaalisia taitoja. Poikkeus (1997,
126) maarittelee lapsen sosiaalisiksi taidoiksegtyokyvyn, selkean kommunikaatiotaidon seka
empaattisuuden, assertiivisuuden ja tunteiden sarellmaisun. Gresham (1986) tdsmentaa naiden
taitojen nakyvyytta eri osa-alueiden nakokulmispseen itseensa, toisiin ihmisiin ja tehtéavien
suorittamiseen liittyvina taitoina. Myos Salmivali005, 79) tuo esille sosiaalisten taitojen
merkityksen erityisesti vuorovaikutustilanteissalgin lapsen kyky vastavuoroisuuteen ja toiminnan

ajoittamiseen ovat ratkaisevampia tekijoitd vuorkwuksen onnistumiselle kuin itse mekaaninen



toiminta. Tall6in sosiaalisia taitoja méaaritell&iiden seurausten perusteella.

Myds lapsen adaptiivista toimintaa pidetaan sosiaalkompetenssin ulottuvuutena. Greshamin (1986)
mukaan adaptiivinen toiminta tarkoittaa lapsenaviaa kielellista ja fyysista kehitysta seka
akateemisia taitoja ja kykya toimia itsenaisestikReus (1997) taas maarittelee kasitetta kaarsise
lapsen epdadaptiivisen kayttaytymisen puuttumiseniied tarkoittaa hairitsevan tai ylipaansa
negatiivisen kayttaytymisen puuttumista. Kuvataayttdytymisen tasapainoilua siind, osaako lapsi
vuorotella leikissé ja samalla pitdé puolensa, kséapsi tehda kompromisseja vai luovuttaako

helposti vuoronsa. Poikkeuksen (emt. 127) ja my@mallin (2005, 87) mukaan lapsi tarvitsee
tallaisissa tilanteissa sopivien strategioidenntalkn sosiokognitiivisia taitoja, jotka tarkoittavapsen
kykya tehda havaintoja ymparistostaan, ennakoidavj@mida oman kayttaytymisensa sosiaalisia
seurauksia. Lisaksi Semrud-Clikeman (2007) paiaddpsen emotionaalista osaamista, jonka kautta

lapsi kykenee tekemaan oikeita havaintoja ja @oittan toimintaansa suotuisasti.

Sosiaalisen kompetenssin maarittelyssa lapsen Bggidalisia suhteita pidetaan suotuisan sosiaalise
toiminnan seurauksena (Poikkeus 1997). Erityiséstsham (1986) painottaa lapsen toverisuosiota ja
pitaékin sitd sosiaalisen kompetenssin mittaringd$/Semrud-Clikeman (2007, 9) tuo esille lapsen
ihmissuhteiden merkityksen. Salmivalli (2005, 1093) lisda sosiaalisen kompetenssin maarittelyyn
lapsen emootiot ja niiden saatelyn seka sosiaaésettteet, joita pidetddn merkityksellisena
sosiaalisen kompetenssin toteutumisessa, kunitapsiiita tavoittelee ollessaan yhdessa toistsieia
kanssa. Myos Poikkeus (emt. 127) tuo esille lapse@kuvan, motivaation ja odotukset lahtokohtina

sosiaalisen kompetenssin toteutumiselle.

Sosiaalisen kompetenssin perustaksi Pulkkinen (200247) maarittelee sosiaalisen padoman, jolla
tarkoitetaan lapsen saamaa lahjaa tai perintoa rgivadta kasvuyhteisoltaan. Sosiaaliseen padomaan
siséaltyvat ympariston arvot ja normit, yhteisonaané tuki ja sosiaaliset verkostot seka varhaisissa
ihmissuhteissa muodostuva perusluottamus. Naiaalosen padoma painottaa varhaislapsuudessa
muodostuneen perustan merkitysta kuitenkin niité, gbsiaalinen paaoma karttuu, suuntaan tai tgiseen

lapsen kehityksen mukana.
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Lapsuutta on mahdollista tarkastella myos lapsusdsiologian ndkdkulmasta makrotasolta alas,
jolloin lapsuus n&dhdaéan sosiaalisena ilmiona jailap todellinen, aktiivinen yhteisonsa jasen.
Lapsuutta voidaan tarkastella myds alhaalta ylgspéiloin tarkastellaan lapsen ympaérilla olevia
jokapaivaisia paikkoja ja aktiivisia subjektejapsaiustutkimus korostaa lapsen sosiaalisten
ulottuvuuksien laajuutta, vuorovaikutussuhteiddeerdamista, itsenéistymista, ajankayttamista, lapse
tapaa ottaa huoli puheeksi ja sitd, mité toisetisetrajattelevat lapsesta. Naiden ulottuvuuksien

ymparille muodostuu sosiaalinen kompetenssi. (Alat@98, 30-31.)

Tassa tutkimuksessa laht6kohtana on kehityspsykwaoghakokulma lapsen sosiaalisiin taitoihin.
Kuten Junttila (2010) tuoreessa vaitoskirjassasistiia sosiaalisen kompetenssin olevan yksilon
resurssi, joka tarkoittaa seka lapsen taitoa, &jiggtinista ettéd suhteita toisiin ihmisiin. Sosiasdis
taitavat lapset helpottavat konkreettista varhagiausty6ta ja suuntaavat tyon painopistealueita
sosiaalisten taitojen tukemisesta ja opettamisagtss muiden taitojen harjoittelemiseen. Tassa
tutkimuksessa tullaan kayttamaan kompetenssi -ssyraanyymina sanaa taitavuus sen vuoksi, etta
tutkimuksen kohderyhman, lasten, oletetaan osalaggpommin kasitella sanaa taitavuus kuin

kompetenssi.

2.2 Lapsen sosiaalisen taitavuuden kehittyminen jsiihen vaikuttavat tekijat

Lapsen sosiaalinen taitavuus alkaa kehittyd hetiysyan jalkeen. Lapsi havainnoi ja aistii
ymparistdaan ja sen dynamiikkaa jo varhain. Ossdasosiaalisen taitavuuden kehittymisesta on
vahvasti sidoksissa hanen biologisiin piirteisiifgs&iédnessa itsessaan oleviin tekijoihin. Toisdaltai
omaksuu sosiaalisia taitoja myos ottamalla matlisesta (Aro & Adenius-Jokivuori 2003, 264).
Ymparistolla on siten merkitys lapsen sosiaalisgtavuuden muotoutumisessa. Seuraavaksi
tarkastellaan naita sosiaalisen taitavuuden kehisiyen vaikuttavia tekijoita.
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2.2.1 Lapsen sosiaalista taitavuutta saatelevat bagiset tekijat

Lapsen sosiaalista taitavuutta saateleviksi bisi@gi tekijoiksi voidaan luokitella ainakin
neurologinen kypsyminen, sukupuoli ja temperamehisiéksi kognitiivisiin taitoihin,
itsesaatelytaitoihin, kommunikointitaitoihin liitigit tekijat saatelevat sosiaalista taitavuutta. Osa
biologisista tekijoita voi muuttua lapsen kehitykga kasvatuksen myo6ta, mutta osa on varsin
muuttumattomia, kuten sukupuoli, neurologiset péttja erityyppiset kehitysvaikeudet, kuten

esimerkiksi Downin syndrooma (Odom ym. 2008, 13).

Aivojen kehittyminen on merkityksellista lapsen isadisen taitavuuden kehittymisessa. Jo pienetkin
muutokset aivoissa voivat vaikuttaa lapsen kaytaiideen ja sosiaalisten tilanteiden tulkitsemisen
taitoihin. Aivojen kypsymiseen liittyen lapsen kagminen kehitys on vilkasta. Lapselle muotoutuu
12-18 kuukauden iassa kasitys ja ymmarrys siittenrioinen ihminen toimii tietyssa tilanteessa
(Odom ym. 2008, 15). Vaikkei lapsi osaa viela Higesti ilmaista itseaan, han kykenee toimimaan
havaintojensa mukaisesti. Ymparistdaan havainndam@atoa kasittelemalla sek& oppimaan
oppimisentaitoja harjoittelemalla lapsi oppii eetdéimaan erilaiset kayttaytymisen mallit. Hyvaan
sosiaaliseen taitavuuteen kuuluu, etta lapsi asks$a huomioida toiset lapset, tietdd, milla tavo
leikkid on mahdollista yllapitaa ja kykenee ratleamsman esiin tulevia ongelmia. Erityisesti 6-8 -
vuotiailla lapsilla kognitiivisessa kehityksessapamstolla on suuri merkitys, jolloin kielellinen
kommunikointi, kaverit ja yksil6llisyys seka itséngertaaminen kavereihin ovat keskitésséa (Bronson
2000, 222).

Kommunikaatiotaitojen kehittymisen yhten& avaintelé on sosiaalinen vuorovaikutus
vertaisryhmassa. Lapsen hyvat kommunikaatiotamletityisesti kielelliset taidot merkitsevat lapsen
helpompaa liittymista vertaisryhmaan. Vastaavasielisten taitojen vaikeudet estavat
vertaissuhteiden muodostamista. (Odom ym. 2008,A&ssidy ym. (2003, 205) toteavat lapsen
kielenkehityksen tekijoiden ja ian liittyvan psykgiseen ymmartamiseen, jonka kautta lapsen

sosiaalinen taitavuus kehittyy ja tulee esille. {Drikirked&a huomioida kielihairidisten lasten ja myo
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maahanmuuttajaperheiden lasten kielellisten tait@gesosiaalisen taitavuuden valinen suhde.
Esimerkiksi levottoman kayttaytymisen takana voitd kielelliset syyt: lapsi el ymmarra, mitéa
ymparilla puhutaan tai ei kykene ilmaisemaan itaddélellisesti. Kuten Cassidy ym. (emt. 215)
toteavat lapsen hyvat kielelliset taidot mahdalstt myonteisen sosiaalisen kayttaytymisen niin
opettajien, kasvattajien kuin toisten lasten kan§e&i on syyta pohtia, miten paljon lapsen
erityispiirteet, temperamentti, itsesaatelytai@doterneen kulttuuri heijastuvat lapsen sosiaatisee

taitavuuteen.

Temperamentilla tarkoitetaan niita yksilon tyygili kayttaytymispiirteitd, jotka erottavat hanetistal
ihmisista. Erityisesti temperamentti vastaa kysysgga, kuinka tai miten ihminen toimii eri
tilanteissa. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 37.) Terapenttipiirteitd on lukuisia, mutta keskeisimmin
temperamentti muodostuu ihmisen reaktiivisuutedatsgsaatelyyn liittyvista tekijdista (Rothbart,
Ahadi & Evans 2000, 123). Esimerkiksi lapsella temgmentti kuvaa muiden muassa sita, miten
herkasti han reagoi uusissa tilanteissa, mitenemggvisesti kayttaytyy ja miten suuri tarve haaelh

liittya ryhmaan tai miten impulsiivinen han on.

Lasten temperamenttierot ovat havaittavissa joaiagssa kehityksessa (De Pauw & Mervielde 2010,
313). Lapsi tarvitseekin tukea ja hoivaa, joka t&iti hanen yksildllisiin temperamenttipiirteisiéns
Keltikangas-Jarvinen (2004, 27) on todennut, eita moimakkaammat pelot lapsella on, sita
tarkeammaksi muotoutuu kiintymyssuhde lahimpaatajaan, kuten aitiin tai isaan. Alle kouluikdinen
lapsi voi myos olla suuren osan ajastaan esimargiksakodin lapsiryhméssa, jossa lasten valisat er
tulevat esille. Usein onkin niin, etta juuri lastemperamenttipiirteiden erot muokkaavat koko
lapsiryhmé&n ilmapiiria ja sen dynamiikkaa. Tall&smsvattajien ja opettajien toiminnalla on suuri
merkitys positiivisen ryhmatoiminnan toteutumisedsgpsiryhmassa tai luokassa lasten
temperamenttipiirteiden huomioiminen, ryhman emmudalinen tuki ja yhteishenki tukevat myos
akateemisten taitojen, kuten luku- ja kirjoitustaidsekd matemaattisten taitojen, karttumista (Rlidas
Gallagher & White 2010, 127).

Temperamenttipiirteet ovat suhteellisen pysyvigétdga myads tilanteista riippumatta. Kuitenkin

yksilon fyysinen ja psyykkinen kypsyminen tasoitiaipiirteiden esiintuloa. Lapsen temperamentin
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sopeutumista ymparistoonsa voidaan kuvata tempertamja ympariston vuorovaikutuksella (De
Pauw & Mervielde 2010, 319). Kasvatuksella on mygskitysta, koska sen avulla voidaan
temperamentin ndkokulmasta tukahduttaa temperaipieteiden aaripaita. (Keltikangas-Jarvinen
2004, 40-44.) Sosiaalisen taitavuuden kannaltaapenppi, etté lapsi suhtautuu uuteen tilanteeseen
esimerkiksi maltillisesti kuin ryntadmalla tai rakkaasti itkemalla. Kasvatuksen avulla pyritdan
tasoittamaan naita aaripaiden temperamenttipaéstgtioin myos lapsella olisi helpompi selviytya
sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa. Toisin sarlapsen temperamenttipiirteet voivat myos

muodostua riskitekijoiksi sosiaalisissa tilantei@@dom ym. 2008, 14).

Temperamentin yhteydessa puhutaan usein persanalista. lhmisen yksilollisyyttd, tapaa toimia,
voidaan selittdd temperamentilla, jolloin sen muduenisen lopputulosta kutsutaan
persoonallisuudeksi. Tama voi aiheuttaa myds onigelkoska esimerkiksi lapsen kayttaytymisen
perusteella, rajallisin tiedoin, tehdaan liian difgi tulkintoja tai suorastaan virhepaatelmia.
(Keltikangas-Jarvinen 2004, 40—-41.) Esimerkiksslai helposti leimautua impulsiivisen
kayttaytymisen takia negatiiviseksi, haastavaksséksi, vaikka impulsiivisuus voi olla lapsen
tyypillinen temperamenttipiirre. Talloin kasvattajei opettajan tehtava on ymmartaa ja eritella
kayttaytymisen piirteitd. Koska lapsen temperamemiustaa aikuisuuden temperamenttipiirteitd, on
kasvattajien ja opettajien merkityksellista toirk@nnustaen ja tukien lasta (De Pauw & Mervielde
2010, 319). Opettaja voi vaikuttaa lapsiryhmaantfomoalla fyysisen tilan rutiineihin, rakenteisiiai t
vuorovaikutukseen (Rudasill ym. 2010, 130).

Temperamenttiin laheisesti liittyvat lapsen itsésB@aidot. Lapsen itsesaatelytaidot ovat keskesies
osassa sosiaalisesti taitavassa toiminnassa jateiyéssa vuorovaikutuksessa. Itsesaatelytaidot
tarkoittavat lapsen kykya kontrolloida ja sdadelédaa kayttaytymistaan ja toimintaansa.
Itsesaatelytaitoihin vaikuttavat seké biologiséijée ettd ymparistdon liittyvat tapahtumat, kuten
kypsyminen, suunnitelmallisuus, metakognitiivineshitys ja kokemukset (Bronson 2000, 2).
Keltikangas-Jarvinen (2000, 78) toteaakin lapsesséatelytaitojen perustan olevan hanen fysiolngise

tasapainon asteittaisessa nousussa.

Lapsen itsesaatelytaidot tulevat esille sosiaaljigeamotionaalisen kayttaytymisen, prososiaalisen
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taipumuksen ja kayttaytymisen, kognitiivisen itséeéyn sekéd motivaation kautta (Bronson 2000, 22).
Thomaes ym. (2010, 820-822) muistuttavatkin lagsmsaatelytaitojen yksilollisyydesté ja siita
herkkyydesta, miten toisella lapsella jokin tuniteeattaa helpommin reaktion kuin toisella. Naméa
perustuvat lapsen yksil6llisiin kokemuksiin. Kagaegien ja opettajien on oleellista huomioida lapsen

fyysinen oppimisymparisto ja ymmartad myos yksisicdvalisia eroja.

Lapsen tunteiden saatelytaidot ovat osa itsesédiiela. Tunteiden sdatelytaidot tarkoittavat lapse
kykya kasitella tunnetilojaan siten, ettd hdnemintakykynsa sailyy mahdollisimman hyvana. Tahan
littyvat seka ulospéain ilmaistavat tunteet ett&ildn sisaiset kokemukset. Pulkkinen (2002, 69-74)
kuvaa tunteiden ja kayttaytymisen sdatelya prosaspissa lapsen itsehallinta ja kayttaytymisen
voimakkuus tasapainoilevat. Tunteiden saatelyn ig§iig merkitsee erityisesti lapsen itsehallinnan
heikkoutta. Tarkeaa onkin, etta lapsi oppii kaktrgan tunteitaan, eika yksinomaan tukahduttamaan
niitd. Lapsen hyvat tunteiden saatelytaidot hefpait rakentavan kayttaytymisen toteutumista

ristiriitatilanteissa.

Lapsen sukupuolta voidaan pitdd myos yhtena médité tekijana sosiaalisissa
vuorovaikutustilanteiss&ukupuolen merkitys tulee esille jo varhain, met&ouluikd on sosiaalisten
suhteiden erityinen muutosvaihe (Odom ym. 2008, T&l)6in sukupuolten véliset erot tulevat
selvemmin esille: tyt6t ja pojat erottautuvat madoiteisesti toisistaan. Pojat kayttavat enemman
sanallista ja fyysista aggressiivisuutta negatisiskayttaytyvia poikia kohtaan ja tytot osoittava
vastaavasti negatiivisen kayttaytymisen hylkaarés&luitenkin sukupuolen mukaisen kayttaytymisen
variaatiot ovat suuret seka tytoilla etta pojilRaéterski, Golombok & Hires 2004, 117). Toisaalta
Keltikangas-Jarvinen (2000, 69) tuo esille hankjuannetun itsetunnon valisen eron kuvaamalla sita
miten pojille korostetaan suoriutumista, itsenéitygeka tunteiden hillitsemista ja taas tytoille
painotetaan herkkyyttéa, pehmeytta ja toisten huomigtitamista. Salmivalli (2005, 159) taas kuvaa
sukupuolen erilaisuutta silla, etté tytot ja pdgasvavat jo pienestéa "eri kulttuureissa”. Toisaalta
vanhemmat saattavat kohdella lapsiaan hyvinkin sa@ain ja jonkinasteiseksi muoti-ilmioksi onkin

muodostumassa sukupuolineutraalikasvatus.

Tyt6t onnistuvat poikia paremmin sosiaalisissa wuarkutustilanteissa (Walker 2005, 309). Kuitenkin
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esimerkiksi 8—11 -vuotiaat pojat viihtyvat isomnassseimmiten saman sukupuolen vertaisryhmissa,
kun taas tytot juttelevat parhaan kaverinsa kakabden (Pasterski ym. 2004, 121). Kasvattajat ja
opettajat joutuvatkin usein pohtimaan sitd, missai@e sukupuoleen sidotun kayttaytymisen rajat.
Tallaisia tilanteita tulee esille usein vapaass«kiglanteessa, jossa joutuu pohtimaan, mika oikipa
tavallista riehumisleikkid, miké toimintaa, joll@ivolla ikavia seuraamuksia tai mik& on suoranaista
kiusaamista. Tyttojen keskuudessa taas joutuu paintaan, mikd on sallittua tai sopivaa hylk&aamista.
Rajojen asettaminen ja oikeanlainen tilanteisiintautuminen on haastavaa. Riippumatta
sukupuolesta, temperamenttipiirteistd, itsesaéatielgista tai tunteiden saatelytaidoista on keségeist
ettei lapsen tarvitsisi kokea ulkopuolisuutta @k settei pAdse omien sosiaalisten taitojensa taiki
jonkin muun syyn takia kelpaa ryhmé&an (Odom ym.&QaT). Lapselle hylkdamiskokemus on hyvin
lamaannuttavaa ja itsetuntoa romuttavaa. Tallagdimteissa lapsi tarvitseekin paljon aikuisekety

jotta itsetunnon vahvistumiselle on mahdollisuus.

2.2.2Ympaéristo lapsen sosiaalista taitavuutta sdatelevéntekijana

Lapsen sosiaalista taitavuutta ja sen kehittyns&éielevien biologisten tekijoiden lisaksi ympdaist

on keskeinen merkitys sosiaalisen taitavuuden swiimbjen muotoutumisessa. Ympariston merkitysta
tukee vahvasti myos klassinen Bronfenbrennerin §L8Kologisten systeemien teoria, jossa lapsen
kehitykseen vaikuttavina tekij6ind korostuvat penpéavahoito, koulu ja laajempi kulttuurinen

ymparisto.

Lapsen ensisijaisena sosiaalisen taitavuuden hafyoi paikkana toimivat koti ja sen ihmissuhteet.
Erityisesti lahimmé&n hoitajan, aidin, merkitys sgdgiheenjasenten valinen vuorovaikutus ja fyysinen
kotiympaéristd ohjaavat lapsen sosiaalisen taitagaughittymista. Perheen vuorovaikutussuhteiden
laatu nahdaan sanattomana linkkina sosiaalisemvtaiteen (Odom ym. 2008, 18). Toisaalta on
vaikea erottaa, mika lapsessa on juuri perheernutizgska. Boyerin (2009, 180) mukaan ylipdansa
aikuisella on merkitys siihen, mita lapsi ymparstéi@n oppii ja toisaalta aikuisella on mahdollistud

muokata ymparistéa suotuisaan suuntaan. Aikuiriempgikii maarittelemaan, miten eri tilanteissa
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tulee toimia ja kayttaytya ja miten tunteita tugggidella. Kochanska, Philibert ja Barry (2009, 3336
toteavatkin, ettéa lapsen itseséatelytaitojen kahigta saatelevat tiiviisti yndessa sekad geenipieetté
ymparistd. Heidadn mukaansa (emt. 1336) lapsenam®asuhteet myds selittdvat taitamatonta tai

mukautuvaa kayttaytymista.

Kun lapsi siirtyy kotihoidosta varhaiskasvatuspaligen pariin, kaverien merkitys korostuu.
Erityisesti kouluun siirryttdessa kaverisuhteillavaikutusta jokapaivaiseen kayttaytymiseen ja
toimintaan. Kaveripiirin merkitys korostuu sita em@én, mitd vahvemmin lapsen sosiaaliset suhteet
ovat sen varassa (Pulkkinen 2002, 179). Kuitenkimmhempien merkitys nakyy erityisesti lapsen
arvoperustassa ja suhteen jatkuvuudessa (Colliascdby, Steinberg, Hetherington & Borstein 2000,
228). Kodin luoma lahtokohta lapsen sosiaalisai@avuudelle muodostuu vanhempien keskinaisesta
hyvasta suhteesta, lapsen hyvasta suhteesta isa#hsaduolehtivaisuudesta, vanhempien
kontrolloidusta alkoholin kaytosta ja ruumiillisesnkaisemisen puuttumisesta. Vahva suhde lapseen
muodostuu vanhemman lasnaolon myota, joka luo lisvatta ja luottavaisuutta. (Pulkkinen 2002,
129-131). Nain perheen tavoilla ja ilmapiirilla orverkitysta siihen, millaisia sosiaalisen

vuorovaikutuksen polkuja lapsi valitsee.

Vanhempien kasitykset lapsesta selittavat suhtastariapseen. Jos vanhemmat ajattelevat, etta
lapsuus on onnellista aikaa ja lapset ovat sopeidiay yhteistydhaluisia ja innokkaita oppimaan,
kasitys vahvistaa myos lapsen itsetuntoa ja stft&aosiaalisen taitavuuden lahtokohtia. Toisaalta
vanhempien kasitys siita, etta lapsen tulee oltd,lgiisti ja tottelevainen, saattaa vahentagéap
mahdollisuuksia vahvistaa sosiaalista taitavuuttiaska hanen itsetuntonsa voi l&ahtokohtaisesti oll
matala. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 162.) Cassidy (2003, 214) tuovat esille myds opettajien
kasitykset hyvasta sosiaalisen kayttaytymisen keesta ja sosiaalisista taidoista. Opettajien mysette
ja sensitiiviset kasitykset tukevat lapsen kogvigtien taitojen kehitysta, jolloin lapsi pystyy

harjoittelemaan ja kayttdmaan taitojaan.

Myds vanhempien ja kasvattajien valisella vuoroutiiksella on osuutta lapsen sosiaalisen
taitavuuden kehittymisessa. Erityisesti lapsersdégelytaidot puhututtavat vanhempia ja kasvattajia

Molemmilla osapuolilla on hyva olla selkea kasityssen kayttaytymisesta ja tunteiden ilmaisusta nii
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kodin, paivakodin kuin koulun konteksteissa. Eggsti, jos lapsi ei kykene kontrolloimaan
kayttaytymistaan, on han helposti vaikeuksissgmgttad ymparillaan levottomuutta. Tallin
aikuisen tuki lapselle on erityisen tarkeda. (Bmn2000, 3.) Boyer (2009, 181) nostaa esille
kasvattajan roolin mentorina. Kasvattajalla on eédrknerkitys auttaessa lasta tunnistamaan tuntgaaan

niita ilmentavia signaaleja.

Lapsen kasvaessa koulusta tulee merkittava teéka, vaikuttaa sosiaalisiin suhteisiin ja sosidahs
taitojen kehitykseen. Koulussa viihtyminen ja mygnéen opettaja—oppilassuhde ennustavat lapsen
positiivista asennetta myos toisia lapsia koht&m lapsi saa myonteisid kokemuksia koulusta, se
vahvistaa suotuisan sosiaalisen kayttaytymisemtoteista (Haapasalo, Valimaa & Kannas 2010,
146-147.) Erityisesti lapsen varhaisina vuosin&gadigtaen myos alakouluikaa, opettaja—
oppilassuhteen laadulla on keskeinen rooli sosi@sdia kehityksessa. Luottamus opettajaan ja
sosiaalisen taitavuuden hallinta jo varhain haijaat my6hempiin kouluvuosiin. (Berry & O'Connor
2009, 10.) Erityisesti tulee huomioida, etta opattei vaikuttaa lapsen sosiaalisiin taitoihin
lapsiryhméssa ja koululuokassa, mikéa sittemmiralséiju lapsen laajempaan ymparistoon (Cassidy
ym. 2003, 213). Lisaksi opettajalla voi olla kayéeissa erilaisia sosiaalista taitavuutta harjoitta
ohjelmia, joiden avulla lapsi muiden muassa oikkailemaan omien taitojensa kehittymista
(Tannock 2009, 1101). Taitojen harjoitteleminenehsiskeleelta auttaa lasta jasentamaan oppimaansa
ja sitd kautta soveltamaan niita eri tilanteisiiélléin lapsiryhmaélla tai koululuokalla, johon laps
kuuluu, on taitojen karttumista lisdava tai tukattaa merkitys, koska lapsi viettaa ryhmassa pitkia
aikoja. Toisaalta ryhmat tarjoavat lapselle myésrevaikutukseen aktivoivaa toimintaa ja

mahdollistavat ystavyyssuhteiden solmimisen. (Ogam 2008, 18-19).

Kouluympariston ohella my6s ymparoivalla kulttulaibn vaikutuksia lapsen sosiaaliseen
kayttaytymiseen ja vuorovaikutussuhteiden laatd@ssa yhteydessa kulttuurilliset tekijat tarkoigtav
ainakin maahanmuuton lisddntyessa monikulttuuriauabsioekonomisia ryhmia ja liséksi
alakulttuureita. Kulttuurin vaikutus lapsen sosisegn taitavuuteen nakyy erityisesti negatiivisten
kohtaamisten kautta ja suhtautumisessa ymparistegi#n erilaisiin ilmidihin. Jos ryhméssa, johon
lapsi kuuluu, on vain yksi tapa suhtautua asioibmsilla vaikutuksia koko ryhman kayttaytymiseen

(Odom ym. 2008, 21). Ryhmé&n merkitys on siis tarlesil6lle, mika merkitsee ryhmaan
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sosiaalistumista (ks. Harris 1995, Salmivalli 2005)

Myds lasten sosioekonomisella taustalla on merétighinna sosiaalisen vuorovaikutuksen
kokemiseen. Erot ndkyvat erityisesti tietyissaioasa, kuten Odom ym. (2008, 21) mainitsemissa
Kiinassa ja Amerikassa. Nykyisin sosioekonomisastian merkitysté ei voi vahatella Suomessakaan.
Yhdessa lapsiryhmassa tai koululuokassa perhetdeerot voivat olla hyvinkin erilaiset. Myos
lastensuojelulliset tarpeet ovat kasvaneet. Tallisdehuolet, tyottdmyys tai tydssa uupuminen éev
vanhemman huomion lapsesta toisaalle, kun taasewamialla, jolla tyo ja perhe limittyvat hyvin
arkeen ja elama on taloudellisesti turvattu, omaija voimavaroja enemman keskittya lapseen ja
lapsen tarpeisiin (Kinnunen & Mauno, 2002, 114)iséalta kasvattajilla ja opettajilla on mahdollisuu
tasapainottaa lasten erilaisista taustoista tulenog lapsiryhméssa tai koululuokassa. Oleelbsort

nahda erilaisuus rikkautena, jolloin jokainen lapsidaan hyvaksya omana itsendan ryhmassa.

Erilaiset alakulttuurit ndkyvat merkityksellisinggsiaaliseen vuorovaikutukseen vaikuttavina, vasta
lapsen tullessa nuoruusikaan (Salmivalli 2005, 18@ki medialla, maaseutu- ja kaupunkikulttuureilla
seka yleisesti vapaa-ajan vietolla on oma merkégké jo aikaisemminkin. Mahoney, Larson ja Eccles
(2005, 11) toteavat harrastusten olevan tarkea@apasto erityisesti kouluikaisille lapsille ja laddis
ohjaus harrastuksissa luo pohjaa tulevaisuudelén Myonteisesti kehitysté tukeva vapaa-aika lisda
lapsen fyysista ja psykologista turvallisuuttaadishmissuhteita ja yhteenkuuluvuutta, pysyvyytta
arjessa ja myonteisia sosiaalisia normeja sek@jdaibe myos luo rakenteita seké jasentaa lapsen
paikkaa arjessa (emt. 11). Vapaa-ajan harrastjikseityisesti media tarjoavat lapselle samaistemis
kohteita ja ovat siten merkityksellisia (Mustoné02). Talldin niin vapaa-aika kuin mediakin voivat
toimia hyvin positiivisina asioina lapsen arjessaitta myos negatiivisina ilmidina, erityisesti

heijastumalla tietynlaisina malleina lapsen kayigéyseen ja ajattelutapaan.

Yhtena kulttuuriin kuuluvan seikkana voidaan pw@éaisryhmaa, johon lapsi kuuluu. Aikaisemmin
k&siteltiin jo lasten sukupuolierojen heijastumistsiaaliseen taitavuuteen. Salmivalli (2005, 159)
toteaakin, etta sukupuolierot nakyvat tyttéjen gegkgen omina kulttuureina, tapana olla ja toimia.
Tyypillisimmin lapsen vertaisryhmat muotoutuvat spkolen mukaan, jolloin niiden merkitysta

kulttuurillisenakaan tekijana ei voi vahéatella. Ryé, johon lapsi kuuluu, toimii sosiaalisen taitaden
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harjoittelukenttana. Nain ryhmastad muodostuu dleshl osa sosiaalisen taitavuuden kehityksen kaarta.

2.3 Lapsen sosiaalisen taitavuuden tutkiminen

Lapsen sosiaalista taitavuutta on tutkittu paljdsein tutkimus on painottunut sosiaalisten taitojen
arvioimiseen. Lisdksi merkittavassa osassa tutksiaulapsen vertaissuhteita on kaytetty nakdkulmana
lapsen sosiaaliseen taitavuuteen. Nain voi ollkeakerottaa sosiaalisen taitavuuden ja vertaissignte
tutkimusta toisistaan. Kuitenkin sosiaalista taitaita on paasaantoisesti tutkittu joko
kyselylomakkeiden avulla tai havainnoimalla lapsenriaalista kayttaytymista. Naiden yksittaisten
menetelmien lisaksi erityisesti viime vuosina omlighelty eri tutkimusmenetelmia. Tyypillisesti

haastattelua on kaytetty tarkentavana menetelmégiimrg & Pramling Samuelsson 2004, 6).

Kyselylomakkeiden avulla tehdyt tutkimukset lapsesiaalisesta taitavuudesta ovat varsin yleisia,
erityisesti tutkimusmenetelman helppokayttdisyydeaksi. Kyselylomakkeiden avulla on kartoitettu
sosiaaliseen taitavuuteen liittyvid asioita niilm®an lapselta itseltddn, hanen tovereiltaan kuin
vanhemmilta tai opettajilta. Kyselylomakkeiden dawdn saatettu myos kerata arvioita samanaikaisesti

useasta eri lahteesta (Salmivalli 2005, 80).

Pitkittaisasetelma on ollut paljon kaytetty lahesistapa kyselytutkimuksissa. Esimerkiksi Berryn ja
O'Connorin (2010) pitkittaistutkimuksessa seunatti8B64 lasta ja heidan haastavaa kayttaytymista ja
opettaja—lapsisuhteen vaikutusta sosiaalistengaitcehittymiseen aina paivakoti-iasta kuudenteen
luokkaan asti. Tutkimus toteutettiin kyselylomakk&goihin vastasivat lasten aidit ja opettajat.
Tutkimuksessa lapsi oli lahinna tutkimuksen kohtgegonka sosiaalisesta taitavuudesta aikuiset

antoivat arviointeja.

Osassa kyselytutkimuksia lapset ovat olleet isgamantajina. Greshamin ja Elliotin (1990) kehit#&am

lasten sosiaalisten taitojen arviointimenetelmgksi esimerkki téallaisesta lahestymistavasta. Pigikk
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Kukkonen (1995) ovat suomentaneet taman kyselkéaytaneet sitd suomalaislasten sosiaalisten
taitojen arvioinnissa. Menetelma sisaltaa kyselydkkeet, myds vanhemmille ja opettajille ja niissd o
osin samoja kysymyksia kuin lasten kyselyssa. Mikimuksellisesti on mahdollista saada tietoa

lapsen sosiaalisista taidoista monindkokulmaisesti.

Klassinen Morenon (1934/1953) sosiometrinen kyselyoinen esimerkki tutkimuksesta, jossa lapset
ovat itse toimineet vastaajina. Sitd on kaytetaisdsti tietyssa ryhméssé olevan lapsen sosiaalisen
aseman kartoittamiseksi. Menetelmassa lasta pygdetineamaan kolme toveriaan, joista han pitaa
kaikkein eniten ja kolme toveriaan, joista han @ikaikkein vahiten. limeisesti tallaisen kyselynsio
perustuu sen nopeuteen ja vaivattomuuteen totdapiaayhmassa. Useissa tutkimuksissa
sosiometrista kyselya kaytetdan yhtend menetelnkétery havainnoinnin tai kyselyn tukena.
Esimerkiksi Robertsonin ym. (2010) tutkimuksessdigtettiin 7—8 -vuotiaille lapsille toteutettu
sosiometrinen kysely seka opettajien tayttamiirekgiemakkeisiin, joissa arvioitiin lasten sosiatdis

vuorovaikutusta ja kayttaytymista.

Havainnoinnilla on pyritty tutkimaan lapsen sosistal kayttaytymista ja sen luonnetta. Vaughn ym.
(2009) kartoittivat 1540 esikoululaisen lapsen salkssta taitavuutta viidessa eri ymparistossa.

Tutkimus toteutettiin tutkijoiden suorittamien hawaointien seka opettajille tehdyn kyselyn avulla.

Havainnoinnin tukena on kaytetty myds haastattehusenion, Coopermanin ja Loverin (2000)
tutkimuksessa havainnoitiin ja haastateltiin 51 akkalaista esikoululaista (4-5 -vuotiaita). Tutkij
havainnoivat luonnollisessa ymparistossa lastemouaokutusta joka sisalsi tunneilmaisuja, kuten
aggressiota. Lisaksi lapsille tehtiin sosiometriaeviointi kayttaen haastattelua menetelmana.
Opettajien tehtavana oli arvioida lasten sosiaalsitoja ja aggressiivisuutta. Joissain tutkimskai
haastattelun tukena on kaytetty muun muassa kpwiggmista, paivakirjoja, videointia (Dockett &
Perry 2005).

Trentacostan ja Finen (2010) toteuttamassa metsyeiesa kartoitettiin, miten lapsen emotionaalinen

tieto on yhteydessa sosiaaliseen taitavuuteensi@aa@asti kayttaytymisongelmiin. Aineistona
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tutkimuksessa oli 63 tutkimusta, jotka kaikki kiitét sosiaaliseen taitavuuteen. Naissa tutkimslasis
42:ssa kohderyhmana oli 3-5 -vuotiaat ja 20:ssd 6wlotiaat. Meta-analyysi myos osoitti, etta
sosiaaliseen taitavuuteen liittyvid tutkimuksiatehty varsin paljon kayttaen aikuisten tayttamia
kyselyita tai haastatteluita seka lasten havairteanHuomattavasti vahemman oli tutkimuksia, jaiss

lapsilta itseltdén oli kysytty sosiaalisesta taitagesta.
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3LAPSEN VERTAISSUHTEET

Lapsi harjoittelee vertaisvuorovaikutustaitojaarvgosin pienesta. Subjektiivisen paivahoito-oikeude
myo6ta suuri osa Suomessa asuvista lapsista ogallighméamuotoiseen paivahoitoon. Myods
kotihoidossa olevat lapset osallistuvat usein jédmavoimeen leikkitoimintaan, kuten perhekahvila-
tai muuhun kerhotoimintaan. Lisaksi kotipiha, lepkistot ja erilaiset harrastukset tarjoavat lalgsel
kokemuksia ryhmasta (Laine 2002, 13). Vertaisryhtoiivatkin lapselle sosiaalisten taitojen
harjoittelun mahdollisuuksina (Salmivalli 2005, 25puraavaksi eritellaan vertaisvuorovaikutusta
kolmen teeman: vertaissuhteiden merkityksen, nilss@nevien mahdollisten ongelmien seka

tukemisen mahdollisuuksien kautta.

3.1 Vertaissuhteiden merkitys lapsen kehitykselle

Lapsen vuorovaikutussuhteista toisten lasten kakisgataan nimityksia vertais-, toveri-, kaveri ta
ystavyyssuhteet. Edella mainitut kasitteet ovailleen |aheisia ja niitd kaytetdankin toistensa
synonyymeina. (Laine 2002, 13-14.) Tassa tutkimssas&aytetaan kasitteita vertaissuhteet ja
vertaisryhma kuvattaessa lapsen vuorovaikutusgartesten samanikaisten ja suunnilleen samalla

kehitystasolla olevien lasten kanssa. Kiinteit@maaikaisten ryhmia tarjoavat ainakin paivakodin tai
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esikoulun lapsiryhmat seka koululuokat. Suomalasdsilttuurissa lapsen vertaissuhteet ovat varsin
samanikaisista lapsista muodostuvia, kun taasijossigessa kulttuurissa ne ovat ialtdan
heterogeenisia (Salmivalli 2005, 15).

Vertaissuhteilla on merkitysta lapsen psykosossaalh kehitykseen. Vertaisryhmassa lapsi harjodtele
ja omaksuu tietoja, taitoja, asenteita ja kokemayksilla on merkitysta seké lapsen sen hetkiséi@n e
tulevaan sopeutumiseen ja hyvinvointiin (Salmiva005, 15). Lapsi myds kokee hierarkkiset
rakenteet, roolit ja asemat ryhmassa. Ne tarjdapselle erilaisia vertaisvuorovaikutustilanteita,
joiden kautta lapsi my6s oppii havainnoimaan yngiédan. Kun lapsi kasvaa ja kehittyy,
vertaissuhteidenkin merkitys kasvaa. Vertaisryhiédsssen taidot ja kyvyt tulevat esille vauvasta
saakka sellaisina kuin ne ovat ja lapsi kayttaérssejaan pienesta pitden, ei vasta kasvaessaan.
Vertaissuhteet kehittavat lapsen itsetuntemusetuntoa ja lapsen ymmarrysta sosiaalisesta
todellisuudesta. (Laine 2002, 15.)

Jotta lapsen vertaisvuorovaikutustilanteita voidgamartaa, tulee tiedostaa aikaisemman tutkimuksen
keskeiset nakdkulmat. Keskeisena kiinnityskohteamtaissuhteissa on hyvaksytyksi tuleminen.

Edella kuvatussa klassisessa Morenon (1934/1958)reetrisesséa kyselyssa kartoitetaan juuri lapsen
sosiaalista asemaa ryhméssa hyvaksytyksi tulenjassgn vasta kohdan torjutuksi tulemisen kautta.
Kyselyn tulosten analysoimista on kehitetty monitdsemmaksi (ks. Coie, Dodge & Coppotelli

1982). Mahdollisia luokkia on luotu viisi: torjuttguosittu, keskimaaraisessa asemassa oleva,
ristiritaisessa asemassa oleva seka huomiottiyjagalmivalli (2005, 29) toteaa, etta lapsen aeamm
vertaisryhmassa vaikuttaa kayttaytymisen lisaksatgksittaiset tekijat kuten ulkonaka,

liikunnallisuus, motoriset taidot, fyysiset poikkeadet. Naiden tekijoéiden merkitsevyys heijastaa

kunkin ryhman normeja ja arvoja.

Vertaisvuorovaikutustilanteissa tarkeaa on, midaisoolin tai aseman lapsi niissa saavuttaa. Tarkea
olisi, ettad lapsi tulisi hyvaksytyksi ja nauttisnfaistensa suosiosta. Suosittu lapsi on tyypsgtise
sosiaalinen ja kognitiivisesti taitava. Hanellavain vahan hairitsevia tapoja tai kielteisen
kayttaytymisen piirteitd. Suosituilla lapsilla ontgisesti kykya omien tavoitteidensa saavuttamisee

myonteisten suhteiden yllapitamiseen. (SalmivdD®, 27.) Kuitenkaan kaikki lapset eivét voi olla
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samalla tavoin suosittuja. Lapsen myonteisen kkebély kannalta toverisuosio ei ole valttamaton (emt.
33).

3.2 Ongelmat lapsen vertaissuhteissa

Lasten vertaissuhteet ja niiden vuorovaikutustéaheivat ole ongelmattomia. Ongelmat voivat johtua
hyvinkin erilaisista tekijoista, mutta erityisenédtena on lapsen syrjaytyminen vertaisryhmasta
(Buysse, Goldman, West & Hollingsworth 2008, 87gt¥nlainen kayttaytyminen sosiaalisissa
tilanteissa, kuten esimerkiksi voimakas ujous vabaiostaa lapselle ongelmia vertaissuhteissa, kuten
yksinaisyytta (Findlay, Coplan & Bowker 2009, 4@0n huomioitava, etta ongelmat voivat johtua
myo0s siitd, ettei lapsi ole nahnyt tai kokenut possia vertaissuhteita (Johnson, Ironsmith, Sré&w
Poteat 2000, 209). Yleisesti vertaissuhteiden angeknnustavat negatiivisen kehan kaynnistymista
lapsen vertaisvuorovaikutustilanteissa jo paivakatisena. Negatiivisen vuorovaikutuksen keha kuvaa
lapsen heikkoa itsearvostusta, kielteisia kasityksisista lapsista ja sita kautta kielteisten tieaden
esille tulemista. Talléin lapsen vuorovaikutustitzet ovat jatkuvasti kielteisia, eivatka sosiaalise
taidot paase kehittym&an suotuisiksi. Ongelmiemltasninen ja jatkuminen lisaavat lapsen
syrjaytymisriskia (Laine & Talo 2002, 150).

Tutkimuksissa on pyritty selvittamaan tilanteitatkip voivat muodostaa ongelmia lapsen
vertaissuhteissa. Vertaissuhteiden pulmia ovakairtarjunta, kiusaaminen ja vetaytyminen. Lisaksi
usein niiden seurauksena ovat yksindisyyden kokeetuklLaine 2002.) Yhdistavana tekijana naille
ovat seka jo olemassa olevat ettd vertaissuhtgidknista aiheutuvat psykososiaaliset ongelmat.
Onkin tarkeaa, etta tallaisia ilmidita tunnistetdausiryhmasta, jolloin aikuisten on mahdollista
puuttua ja ennalta ehkaistd mahdollisia ongelm@andn tutkimuksen nakokulmasta lasten
vertaissuhteissa esiintyvien ongelmien monimuotadem ymmartaminen auttaa ensisijaisesti
jasentamaan lasten maailmaa ja myds mahdollisestigrtamaan heidan kuvauksiaan kokemistaan

ongelmista.
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Keskeisin vertaisryhman ongelma tamjunta ja torjutuksi tuleminem.orjunta nékyy lasten
vertaissuhteissa siiné, ettei toista lasta paaksddin tai oteta muuten mukaan yhteiseen toiant.
Tyypillisesti torjutut lapset haluavat kuulua ryhémé mutta eivat osaa tai uskalla yrittdd mukaaheai
saattavat yrittaa vakisin. (Laine 2002, 21.) Onrakseen vuorovaikutustilanteet kuitenkin vaativat
lapsen herkkyytta havainnoida ymparistoaan. Usejattujen lasten minakasitys on heikompi kuin
muiden (Junttila ym. 2002, 52). Torjutuista lapsiet myoskaan pideta ja heitd kohtaan tunnetaan
vastenmielisyytta. Lapsiryhmissa heita on 11-13d¥éta tyypillisimmin enemmistod on poikia.
Torjuttujen lasten vahvuudet ovat tyypillisesti $yg-motorisella alueella. Toisaalta he ovat myds
keskimaaraista aggressiivisempia, vetaytyvampkdgaitiivisesti taitamattomampia. Torjutut lapset

muodostavatkin usein keskendaan ryhmia. (Salmigals, 27—-28.)

Robertsonin ym. (2010) tutkimuksessa 7—8 -vuotsadet arvioivat sosiaalisia suhteitaan kyselyiden
ja sosiometristen menetelmien avulla. Tutkimuksesbatettiin lisdksi opettajien kasityksia lasten
sopeutumisesta kouluun. Tutkimus (emt. 83) tolesdtta torjutuksi tulleista lapsista osa oli stiag
ryhmassaan, niin sanottuja "’kovanaamoja”. Opetiaj@kokulmasta ndiden lasten taidot liittyivat
likunnallisuuteen, johtajuuteen ja tietynlaiseeihe@an asennoitumiseen. Kuitenkin osa torjutuista
lapsista nahtiin aggressiivisuuden takia epasumséf pulassa olevina lapsina. Nain torjutuillasidp
nayttaa olevan erilaisia reitteja valttaa vuorousiista toisten lasten kanssa. Torjuttujen lastématia
kuvataankin usein aggressiivisuutta ja sen lisgkgaanvetaytymista.

Aggressiivisuus ilmenee lasten vertaissuhteissavairbaalisesti, fyysisesti kuin valineellisesti
esimerkiksi tavaroiden ja esineiden potkimisendégtitelemisend. Aggressiivisen lapsen
kayttaytyminen on epasosiaalista, hairitsevaagéatieista. Pojilla esiintyy aggressiivisuutta ermaim
kuin tyt6illa (Johnson ym. 2000, 208). Kaiken ka#ddn torjutuksi tulleista lapsista puolet on todett
aggressiivisiksi (Robertson ym. 2010, 82). Aggliessius ja torjunta lisdavat myos ristiriitaisia
tuntemuksia toisissa lapsissa, kun vuorovaikutustdet mutkistuvat arvaamattoman kayttaytymisen
seurauksena. Kasvattajien tai opettajien ja last@aukset torjutuksi tulleiden lasten kayttaytyrsise
eroavat. Junttila ym. (2002, 55) toteavat, ett&véatigjat ja opettajat kuvaavat torjuttuja lapsia

epasosiaalisemmiksi kuin ei-torjuttuja lapsia, mikkyy erityisesti auttamishaluttomuutena,
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lapsia pidetaan myods vahemman sovinnollisina, kghkk vakisin pyrkiving, itsekkaina,
huomionhaluisina ja uhmakkaina. Torjutut lapses iége ilmaisevat noudattavansa saantja ja
odottavansa omaa vuoroaan. Oman kasityksensa mbokéan tulee noudattaa aikuisen auktoriteettia.
(emt. 56-58.) Kun lapset hyvaksyvat toisen lapsenteenpiirteen, voidaan syntyneita tunteita myos
kasitella paremmin (Arsenio ym. 2000, 441. Se, mKasvattajien tai opettajien ja lasten kasitykset
kohtaavat ja miten torjutuksi tulemista kasitell&smerkiksi paivakodin arjen
vuorovaikutustilanteissa, on tarkeaa myonteistearavaikutustilanteiden saavuttamiseksi. Parkerin ja
Asherin (1987) mukaan torjutuksi tuleminen ennugm@mauvaikeuksia, tunne-elaméan ongelmia ja

kayttaytymisen pulmia.

Syrjaanvetaytyvalle lapsellghmaan liittyminen on vaikeaa ja epavarmaa. Lapdyypillisesti ujo ja
surumielinen ja toisaalta myos syyllisyydentuntoiiseka helposti loukkaantuva. Junttilan ym. (2002,
72) mukaan paivékoti-iassa syrjaanvetaytyviin lepsi kuitenkaan suhtauduta torjuvasti, vaan tdgun
lisdantyy vasta ian myo6ta. Kuitenkin vetaytyminenkeuttaa vuorovaikutustilanteita. Nesdalen ym.
(2010, 141) mukaan torjutuksi tuleminen ei itseas@@nna lapsen itsetuntoa. Paivakodissa on
tarkkaan pohdittava torjutuksi tulleen ja myos &§irjvetaytyvan lapsen tukemisen mahdollisuuksia,

koska lapsi voi kohdata suuremmat vastoinkdymiastaskoulussa.

Vertaissuhteiden ongelma on myds kiusaaminena&eittaa yhteen ja samaan lapseen toistuvasti
kohdistuvaa seka tahallista ettd vihamielista &gysimista, jolloin osapuolten epéatasa-arvoinen asem
vuorovaikutuksessa korostuu. Kiusaamistilanteissgoolten roolijako ja voimasuhteet ovat varsin
selkeét, jolloin kiusaaminen erottuu selkeasti ntaggressiivisesta kayttaytymisesta. (Salmivalli
2003, 11.) Kiusaamista on monenlaista, kuten fyétsissyykkista ja sanallista (Hoistad 2005).
Junttilan ym. (2002, 61) mukaan pienten lastenapdinta ymmartaa eritoten fyysinen kiusaaminen

kiusaamiseksi.

Paivakodissa tapahtuu kiusaamista ja toimintakgdtsotaan muodostavan kiusaamistilanteiden
l&ahtbkohtia (Kirves & Stoor-Grenner 2010, 41). Seonkouluissa kiusattuja lapsia on 5-15 %
riippuen siitd, onko heidat tunnistanut aikuinemk@ tunnistaminen tapahtunut toveriarvioinnin kautt

seka miten kiusaaminen on maaritelty lapselle. Mgpsen ika vaikuttaa, koska nuorempi lapsi kertoo
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aikuiselle helpommin kiusaamisesta kuin vanhemmsila(Salmivalli 2003, 11, 14.) Lisaksi on todettu,
ettd alakoulussa kiusaamista on enemman kuin yléksa (Nordhagen, Nielsen, Stigum & Kohler
2005, 697).

Kiusaaminen luo helposti jannitteitéa lapsiryhmaonavaikutukselle. Kasvattajien ja opettajien
nakemysten mukaan seké kiusattujen etta kiusasgisiaaliset taidot ovat heikot (Junttila ym. 2002,
66). Kuitenkin kasvattajien tai opettajien kasitgkkapsen sosiaalisista taidoista heijastuvat kEglsen
omiin kasityksiin etta koko ryhméan kasityksiin htéisKkun kasvattajat ja opettajat kuvailevat lasten
sosiaalisia taitoja hyviksi, lapsiryhmassa on vaimém yksinaisia lapsia ja kiusaamista. (Jonsdottir
2007.) Kasvattajien ja opettajien eroavat kasitykaesaamisesta luovat haasteita puuttumiselle.
Ruotsissa opettajat pitavat kiusaamista isona amged, vaikkakin sielld sita esiintyy Suomea
vahemman. (Salmivalli 2003, 18.) Kasvattajien jattggien omien kasitysten pohtiminen onkin
tarkead; Kirves ja Stoor-Grenner (2010, 41) toteaattéd useimmiten sekéa kasvattajat, opettajat etta
vanhemmat pitavat kiusaamiskokemusta lapselle glkséna. Jokainen lapsi kokee kiusaamisen

omalla tavallaan, jolloin myds aikuisten tulee guatsiihen tilanteenmukaisesti.

Vertaissuhteiden ongelmien seurauksena on useindikgys. Sen subjektiivinen kokemus: toiset
haluavat olla yksin, toiset kokevat sen kielteisérilainen kaksijakoisuus vaikeuttaa myds
toivotulla yksin olemisella on epaedullisia psyksisalisia vaikutuksia lapseen, kuten riski
masennukseen tai huonoon itsetuntoon. (Coplans@io& Arbeau 2007, 988.) Jo pienetkin lapset
Yksinaistenlasten sosiaaliset taidot ja tunteiden ilmaisuantettu heikoiksi. Kasvattajat ja opettajat
kuvaavat yksinaisia lapsia hyvantahtoisiksi, heskikpavarmoiksi, iloisiksi, aroiksi ja rauhallisik
Yksindisten lasten minakasitys on heikko, muttave silti paallisin puolin tyytyvaisia itseensa.
Kuitenkin yksinaisyyden pitkittyessa lapsi voi kaksosiaalisia pelkoja ja ahdistusta, jotka sittemmi
rajoittavat lapsen arjen sujuvuutta (Junttila 20®-57).

Edella kuvattujen vertaissuhteiden ongelmien lis&kdmivalli (2005, 28—-29) kuvaa huomioitta

jatettyja lapsia ja ristiriitaisessa asemassa allpsia. Huomioitta jatetyt lapset eivat juurikamoa
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keskimaaraisessa asemassa olevista. Kuitenkin &dlinuo esille, ettd huomiotta jatetyista lapaist

ole niin suurta huolta kuin muista, koska heid&siaainen asemansa ei ole kovin pysyva ja nain laps
ei kuulu riskirynmaan. Ristiriitaisessa asemaseaaillapset taas herattavat toisissa eriavia
mielipiteitd. Nama lapset voivat olla aggressiaif toisaalta prososiaalisia, kuten ystavalligia |

auttavaisia.

Aiemman kirjallisuuden mukaan seka torjutuilla ety@jaanvetaytyvilla lapsilla on eniten pulmia
myonteisten vertaissuhteiden rakentamisessa (128162, 95). Salmivallin (2005, 30) mukaan
erityisesti aggressiivisilla ja torjutuilla lapsilbon eparealistinen kuva omasta asemastaan |lapsisgé
tai koululuokassa. Talléin vuorovaikutustilanteatkeutuvat, kun lapsen todellisen aseman ja oman
kasityksen mukaisen aseman valilla on ristiriitav8i luoda haasteita myds lapsen kehityksen
tukemisessa. Lisaksi lapsi leimautuu helposti gdsa maineen muuttuminen voi olla vaikeaa, vaikka
lapsen kayttaytyminen muuttuisikin oppimisen, kgksen tai oivalluksen myota (Johnson ym. 2000,
208).

3.3Lapsen sosiaalisen taitavuuden ja vertaissuhteidemkeminen

Lapsen vertaissuhteiden tukemiseksi on laadittioparilaisia interventio-ohjelmia, joilla pyritd&n
seka ennaltaehkaiseméaan ongelmia ettd tukemaad kiyofiovaikutusta. Interventioiden lahtékohtana
on sosiaalisten taitojen harjoitteleminen. Laing002, 108) mukaan lapsesta ei itsestaan tule
sosiaalista, vaan taitoja tulee opettaa lapselgifga on ohjattava. Taustalla voi olla huoli lapse
parjagamisesta ja tulevaisuudesta. Taméan tutkimukaenalta on tarkeaa ymmartaa lapsen
vertaissuhteiden tukemisen merkitys, koska lapsérnadamat vertaisvuorovaikutustilanteet

lapsiryhméssé ovat moniulotteisia ja toistuvia.

Kun lapsi aloittaa uudessa lapsiryhmasséa paivakada koulussa, vanhempien yleisimpia
huolenaiheita on, miten lapsi parjaa toisten laksrssa. Lapsi voi itse kertoa vanhemmalle,
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kasvattajalle tai opettajalle vertaissuhteissailewista huolistaan. (Laine 2002, 104.) Vanhempien,
kasvattajien ja opettajien tehtavana on keskusteitdista yhdessa, johon kasvatuskumppanuuden
periaatteet avoimuudesta, luottamuksesta ja kumtanisesta antavat tilan ja mahdollisuuden (Karila
2006 , 95-98).

Lapsi hyotyy varhaisesta puuttumisesta, jolloinangat eivat kasaudu (Odom ym. 2008, 19). Lasten
havainnoiminen on keskeinen tydkalu pohdittaessa tarpeita (Laine 2002, 104). Lapsituntemuksen
kautta on mahdollista tunnistaa ne lapset, jotkatsevat tukea tai lisdohjausta sosiaalisen tailden
kehittymisessa. Lapsiryhmassa lapsi saa myos pedautoiminnastaan, erityisesti negatiivisesta
kayttaytymisestaan, valittbmasti. Erityisesti lapgerves ja Stoor-Grenner (2010, 45) muistuttavat
tapa- ja moraalikasvatuksesta, jolloin aikuinemiomallina ja toiminnassa kiinnitetdan huomiota

toisen ihmisen kunnioittamiseen ja yhteiseen vasean kaikkien hyvinvoinnista.

Lapsen sosiaalisen taitavuuden kehittymista voidalk®a hdnen itsesdatelytaitojaan vahvistamalla. On
pohdittava, millaisia stressitekijoita lapsen ymg@issa on ja voidaanko niille tehda jotain.
Merkityksellista on myds se, miten kasvattajatgetbajat maarittelevat ja kuvailevat lapsen
itsesaatelytaitoja ja odotuksia niiden toteutunadsisaksi lapsiryhmén toimintamalleilla, saant&il

strategioilla ja niiden kontrolloimisella on menjstlapselle yksilona. (Bronson 2000, 5.)

Lapsen tukemisen tavat muotoutuvat lapsen kasvigidni{asvattajien ja opettajien kasitysten
mukaan lapselle kehittyy idn myodta enemman proabsia taitoja, jolloin h&n on aiempaa
auttavaisempi ja mukautuvampi. Lapsi my6s oppkitsémaan ymparistonsa viesteja herkemmin.
Vastaavasti kasvattajat ja opettajat tyypilliskskevat, etta lapsi voi ajan mittaan sosiaalistua
esimerkiksi paivakotiryhmaan niin, ettei ujouttavpkivaltaisuutta merkitsevasti ilmene. Aikuistem o
tunnistettava aggressiivinen kayttaytyminen, kaskgohtaa helposti ei-hyvaksyttyyn kayttaytymiseen.
Varhaisessa vaiheessa lapsen tukeminen on helpdmapamydhemmin lapsen kasvaessa. (Walker
2005, 307-308.)

Kokonaisuudessaan vertaissuhteet ovat lapsilleitgkskllisia ja tukevat heidan kehitystaan. Lapsi
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oppii vertaiseltaan sellaisia asioita, joita ei &kduiselta oppia. Jotkut lasten vertaissuhteistdvat
aikuisuuteen asti. Aikuinen voi kuitenkin hienovaesti ohjata lasta myonteisiin vertaissuhteisiin.
Pulkkinen (2002, 233) kannustaa vanhempaa, kagaftaopettajaa luottamuksen rakentamiseen
lapsen kanssa. Vanhemmalla on kasvatusvastuu tapggkin lasta, jolla on ongelmia
vertaissuhteissaan, ei voi irrottaa erilliseksi @ngaksi tai haasteeksi, eika siirtaéa vastuuta g
paivahoidolle tai koululle. Pulkkinen (2002) paitaat lapsen tukemisessa ihmissuhteiden verkostoa,
yhteison tukea ja vastavuoroisuutta. Laine ja Ta002, 149) muistuttavat lisdksi lapsen yksilodist
suojatekijoiden merkityksesta eli on tarkea loytdbvuudet lapsesta itsestédén ja tukea niita.

Yksil6llisten tekijoiden I6ytdminen edellyttaa lastkokemusten herkkaa kuuntelemista.
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4 LAPS| SOSIAALISEN TAITAVUUDEN JA VERTAISSUHTEIDEN
KUVAAJANA

Tata tutkimusta ohjaa ajatus, etta lasten sosiad#igoja ja vuorovaikutussuhteita on mahdollisieea
vasta ymmartamalla niita lasten omien kokemustent&alLasten tulee saada kuvata heille
merkityksellista sosiaalista toimintaa ja vertakgsita. Lasten kuulemisen taustalla ovat seka
yhteiskunnalliset tekijat ettd aikuisten tekematleettiset valinnat arjen toimissa. Jotta lapkeu
kuulluksi, hanen tulee saada osallistua. Kuten Dbwey ja Pramling Samuelsson (2004, 9) toteavat,

on tarkeda paasta matkalle lapsen ajatusmaailmaan.

4.1 Lapsen kuuleminen ja osallisuus yhteiskunnallesta nakdkulmasta

Suomalaisessa yhteiskunnassa arvostetaan lapsaa iig®tuntoa, taitoa toimia sosiaalisissa tilaseei
seka kykya ilmaista itsedan (Korhonen 2006, 63pska osallistumista itsea koskeviin asioihin
korostetaan niin tieteellisissa teksteissa kuimaekasvatusta ja perusopetusta ohjaavissa
asiakirjoissakin. Tieteellisesta lahtokohdastayesisti Vygotskyn (1978) sosiokonstruktivistinenria
korostaa lapsen kehityksen ja tietoisuuden rakeistarsosiaalisissa suhteissa. Talldin ymparoiva
kulttuuri ja erilaiset traditiot toimivat sosiadks suhteiden pohjana ja lapsen sosiaalistendaitoj

merkitys kasvaa. Vygotskyn (emt. 84) mukaan sos@alvuorovaikutuksen kautta lapsen
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ajattelutoiminta itsenaistyy ja yksilolliset kogiitset prosessit kehittyvat. Nain lapsen taidot
havainnoida ja toimia havaintojen mukaisesti kgladt, jolloin my6s lapsen mahdollisuudet osallistua

niin arjen vuorovaikutustilanteisiin kuin hanta kesaan paattksentekoon parantuvat.

Asiakirjoista YK:n Lasten oikeuksien sopimuksen&2p12. artikla korostaa lapsen tulemista
vahintdankin kuulluksi hanté koskevissa asioisamdla sopimus myds linjaa suomalaista kasvatus-
ja opetusty6ta ohjaavia asiakirjoja. Lisdksi Vaskasvatussuunnitelman (2005), Esiopetuksen
opetussuunnitelman (2000) ja Perusopetuksen opetusgelman (2004) perusteet tuovat esille, etta
lapsi voidaan ottaa mukaan myds opetussuunnitetihéty, toiminnan suunnitteluun ja arviointiin.
Vaikka namé ovat selkeitd osallistumisen mahdalksia lapsille, ne asettavat myds vaatimuksia
lapsen sosiaalisille taidoille. Opetussuunnitelnperusteissa painotetaankin kasvattajien ja opattaj
tehtavaa tukea lapsen omaa ilmaisua, itsearvioinaijoittelua, yhteisollisyytta ja aktiivisuutta.
Lapsen osallistuminen tuleekin ndhda useista &bkimista, jolloin lasta voidaan parhaiten tukea
(Dockett & Perry 2005, 519).

Pekin ja Tammisen (2002) Lapsen ehdoilla -projsktigitkittiin lasten parissa toimivien kasvattajan
opettajien seka eri luottamushenkildéiden nakemyksid, miten lasten perustarpeet ja -oikeudet
toteutuvat muun muassa paivahoidossa ja perusqgests. Tutkimuksen mukaan monet lasta
koskevat asiat oli jarjestetty seké paivahoidosgaperusopetuksessa pelkastaan aikuisen
nakokulmasta. Osa tutkimuksen vastaajista kold, lafisen osallisuus huomioidaan tallakin hetkella
hyvin, mutta toisaalta osa vastaajista koki laps@#ktkulman huomioimisen aikuisen vallan
menetyksena (emt. 32). Ongelmalliseksi lapseniegallien mahdollistumisessa pidetaan juuri
aikuisen vallan tarvetta, vuorovaikutuksen riittétoéyytta, aikapulaa, tyontekijoiden vahaisyytta,
lasten kykenemattomyytta osallistua paatoksentekmtasten olemista jo liiaksikin &&nessa.
Tutkimuksessa kuvattiin lapsen ymparilla olevan rdaninen aikuisten kuoro erilaisine ajatuksineen,
odotuksineen ja saantdineen. Kuitenkin opetussteinmien perusteet korostavat jatkumoa, yhteista
linjaa, jolloin lapsen kuuleminen ja osallistumineteutuisi jo varhaislapsuudesta lahtien. TallGin

myos lapsen sosiaalisten taitojen kehittymisenriken olisi yhtenevaa.

Opetussuunnitelmien perusteiden arvopohjan muodaisifamisoikeudet, demokratia ja tasa-arvo,
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jotka kannustavat lasten kanssa toimivia aikuisi@taan lapsen osallisuutta sekda huomioimaan
lapsen ndkemykset arjessa. Erityisesti kasvatugpgausalan ammattilaisten tiedoissa, taidoissa ja
asennoitumisessa ndhdaan edelleen kehittymisegtt@r¢Turja 2007, 168-169.) Talldin onkin tarkeda
kehitella lasta osallistavia menetelmia. Valokuvaeen, piirustusten kayttdminen, paivakirjojen
tayttaminen, tarinan kertominen, havainnoiminehgastatteleminen voivat olla hyvia keinoja
vahvistaa lapsen osallistumista (Fargas-Malet, Ma§hLarkin & Robinson 2010, 181-186). Lapsen
osallisuuden vahvistus koskee niin arjen kasvatgkéoja kuin lapsiin ja lapsuuteen kohdistuvaa

tutkimusta.

4.2 Lapsen kuuleminen ja osallisuus pedagogisena hdollisuutena

Lapsen kuulemista voi tarkastella myos pedagogisastokulmasta, jolloin lapsi ymmarretddn oman
elamansa subjektiksi. Talloin seka kasvattajataittajat pitavat lapsen kuulemista ja osallistiani
pedagogisina keinoina lahestya lapsen kasvatusiigtykté ja oppimista ja lapsen ajatellaan voivan
vaikuttaa omaan toimintaansa ja ymparistoonsa (aiaen 2000, 50). Seka konstruktivistisen
oppimiskasityksen (Piaget 1953) ettd sosiokongdingkisen oppimiskasityksen (Vygotsky 1978)
mukaisesti aikuisen tulee olla tietoinen lapsentyshaiheista eli siitd, mita lapsi ajattelee, msista
asioista han on kiinnostunut ja miten han on vuailkaytuksessa ymparistonsa kanssa. Talléin aikuinen
voi tarjota lapselle yksildllista ja merkitykseliistoimintaa seka tukea lahikehityksen vyohykkeella

Tallainen lapsilahtoisyyden toteutuminen vaatisiap kuulemista.

Paivakoti-ikainen lapsi on tyypillisesti esiopecstdalisella kehitysvaiheella, jolloin lapsi ajatel
varsin egosentrisesti ja ymmartaa sanontoja jajadmgaimellisesti. Talloin lapsen on myds vaikea
erottaa ajatusta ja tekoa toisistaan. (ks. Pia@@B.) Nama asettavat myos kasvattajalle tai o@dita)
haasteita lapsilahtoisyyden toteuttamiseksi. Ordfitava niita keinoja, miten lapsi tulee kuullukesi
voi vaikuttaa ymparillaan oleviin asioihin. Tois&ealapsen siirtyessa kehityksessaan konkreettisten
operaatioiden vaiheeseen hanen taitonsa kertogtagi® katsoa asioita laajemmin kuin aikaisemmin

kehittyvat. Lapsi osaa myo6s asettua toisen lapsemaan ja ymmartaa tekojensa merkityksen myoés
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niiden tarkoituksen kautta. (ks. emt.) Konkreegtisbperaatioiden vaiheeseen siirtyminen tapahtuu
yksilollisesti noin esikouluikdisena. Tall6in lapskuuleminen voi onnistua luontevammin kuin
aiemmin. Pedagogisesti lapsilahtdisyyden toteutali@ on hyvat mahdollisuudet, koska lapsi osaa

myo0s arvioida toimintaansa.

Pedagogisesta nakokulmasta merkityksellista onittgghkapsen metakognitiivisten taitojen
kehittymiseen, jotta lapsen kuulemista ja sita tealatpsen osallisuutta voidaan tukea. Flavellirv )9
klassisen maaritelman mukaisesti metakognitiiviséeiojen pohjalla on metakognitio, joka voidaan
jakaa metakognitiivisten tietojen ja taitojen osaessiin. Metakognitiivinen tieto tarkoittaa yksio

tietoa itsestaan tiedonkasittelijané ja yleisedkotla tietoa siité, miten kognitiiviset toiminnot
rakentuvat. Toisaalta metakognitiivinen tieto ondsyietoa tehtavien ratkaisutavoista tai hyvista
oppimisstrategioista. Lapsen metakognitiivistetofan kehittyminen tarkoittaa, etta lapsi kykenee
tiedostamaan ja reflektoimaan omaa ajatteluaaméFis990, 16). Lapsi pystyy siten ilmaisemaan omia
mielipiteitd&n, sanoittamaan tunteitaan, kuvailemasioita ja tapahtumia seka pohtimaan ilmididen
prosessimaisuutta syy-seuraussuhteineen (Odoma@@8, 26). Nama ovat keskeisessa osassa lapsen

kuulluksi tulemisen toteutumisessa ja sosiaalitaénjen oppimisessa ja niiden kayttdmisessa.

Lapsen kuuleminen tarkoittaa edell& mainittujeidsin lisdksi myos sita, etta aikuinen kuuntelee
lasta ilman arvioinnin, ohjauksen tai mielipiteid@mailun tarkoitusta (Turtiainen 2001, 58). Lapsen
kuulemisella aikuinen viestii lapselle arvostavalegesen ajatuksia ja kokemuksia. Talléin tuetaan
my6s demokraattisten toimintaperiaatteiden opedtely ettd on mahdollista kuunnella, neuvotella ja
sopia toisen ihmisen kanssa (Turja 2007, 170). éagsnmarrys naista vuorovaikutuksen
mahdollisuuksista muotoutuu kehityksen myoéta. Kapsl oppii huomioimaan toiset, han vapautuu
vaiheittain egosentrisyydestaan (Piaget 1953). ¥illa lapsen kuulemisella vahvistetaan ja tuetaan
hanen myonteista minakasitystaan, joka on puoledtaskeisesti yhteydessa oppimiseen (Aunola
2005, 16). Erityisesti tulee huomioida, ettd su@isalssa kasvatus- ja opetustydssa lapsen omien
kasitysten ja ajatusten kuulemista pidetaan je#gan laadun tunnusmerkkina (Tauriainen 2000, 48).
Tassa tutkimuksessa ohjaavana ajatuksena olialettaululaiset ovat sellaisessa kehitysvaiheesta, e
kykenevat luotettavasti kertomaan mielipiteensdasdisesta taitavuudesta ja vertaissuhteista.

Tamankaltainen osallistuminen ja kuunteleminen nigdgivat lapsen kykyd oman toiminnan ja
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kayttaytymisen reflektointiin.

4.3 Osallisuus lapsen taitojen heijastajana ja niien kehittajana

Lapsen osallisuutta voi tarkastella myods lapsenrtwinnin nakékulmasta olettaen, ettd lapsen
hyvinvointi ja taitavuus kumpuavat pitkalti osalligdesta. Ensin on tarkea erottaa lapsesta itsesta
l&hteva osallisuus ja aikuisjohtoinen osallisulepdesta itsesta lahteva osallisuus tarkoittaamapse
osallistumista ja erityisesti lapsen todellistakuttiamista toimintoihinsa ja niiden muotoutumiseen
(Turtiainen 2001, 57). Aikuisjohtoinen osallisuaga$ kuvaa seké aikuisen ohjaamaa etta maarittelemaa
lapsen osallisuutta. Lapsen sosiaaliset taid@i¢ot onnistua vertaissuhteissa voivat saada eri
merkityksen riippuen siitd, maaritteleeko niitadapai aikuinen. Erityisesti koulun arkikaytanteiss
vaarana, etta lapsen osallisuus jaakin opettagigditsi konstruktivismin toteutumiseksi (Hakkaraine
2002, 360). Paivakotiymparistossa lapsen osallisnudahdollistuminen on kuitenkin todennakoista
(Hakkarainen emt.; Turtiainen 2001). Paivakodimiotaa ohjaavat varhaiskasvatussuunnitelman
orientaatiot, jotka mahdollistavat kaytdnnon toitojan vapaamuotoisen toteutuksen, jolloin myds
kasvattajat ja opettajat voivat huomioida lastewetet paremmin. Paivakodissa on myds henkilokuntaa
lapsilukumé&araan ndéhden enemman kuin koulussaa®eda huomata, etta yksilollisyyden

huomioiminen on viime vuosina noussut toiminnarotdgiden keskioon.

Lapsella on oikeus paattaa vertaissuhteistaan.igeka on mahdollisuus ymmartaa, miten lapset
jasentavat ja ymmartavat vertaissuhteitaan. Vestiiget toimivat kontekstina, jossa lapset voivat
parhaiten vaikuttaa toimintaansa. Erityisesti usgighteissa tapahtuvaan paatoksentekoon ja
neuvotteluun yhteisestéa tekemisesta, heilla oniswarkutusmahdollisuus. (Williams & Sheridan
2006, 91.) Niin paivakodissa kuin koulussakin k#éisjen ja opettajien on tarkea tukea lapsen
ryhmaan liittymista seka yhta lailla ennalta ehté&ja sovitella ristiriitoja. Lapsen on tarked saad
kokemus siita, ettd voi kuulua johonkin ryhmaaiojamia rynman jdsenend. Erilaiset ryhmat antavat
myos erilaisia ymparistoja kayttaa sosiaalisiajait
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Paivakodin ja koulun ryhmatilanteissa ja toiminsaminnittelussa on keskeista pohtia, mita lapsen
osallisuus on. On konkreettisesti pohdittava, mméaarin lapsella on kaytettavissa eri vaihtoehtoja,
joilla voi vaikuttaa omaan kehitykseen, omiin sejddman tavoitteisiin ja arviointiin (Dockett,
Einardottir & Perry 2009, 284). Samoin on keskesihtia kasvatuksen ja opetuksen arvopohjaa. Ei
riitd, etta arvoiksi on kirjattu mahdollisimman yié ja jaloja periaatteita, vaan oleellisinta ontanme
tarkoittavat arjessa. On keskusteltava siita, nkdlgnoin kukin arvo voidaan tuoda nékyvaksi oman
yhteisdn lasten ja aikuisten toiminnan tuloksen&uisjohtoinen todellisuus voi olla erilainen kuin

lasten ja aikuisten yhdessa rakentama todellisuus.

Yksittaisissa vuorovaikutustilanteissa lapsi v@ida altavastaajaksi. Onkin huomioitava, miten
helposti aikuinen ohjaa aivan intuitiivisesti lapsgkokulmaa (Dockett ym. 2009, 284) Lapsen
ohjaileminen haluttuun toimintaan on helppoa, kjiatedlaan esimerkiksi aikuisen ja lapsen valista
kokoeroa. Tosin lapsi itsekin voi ajatella, ettiéuanen tietdd kaiken ja aikuisen valta on suurta
(Dovenborg & Pramling Samuelsson 2004, 9). Naimigikn on pohdittava omaa kasvattajan rooliaan
ja myos lapsen osallisuutta. Ymmarrys lapsestadadwn lapsen elamantilanne ja hanen
kokemuksensa tulevat lahelle (Punch 2002, 321).

Lapsen osallistumiseen vaikuttaa se, miten pajpsdlla on mahdollisuuksia toimia itse ja vastatvas
miten paljon ryhmassa toimitaan aikuisen ohjaukséBsckett ym. 2009, 284). Kasvattajat ja opettajat
joutuvat puntaroimaan naitd kysymyksia ja arvottamsita, miten paljon lapsen &ani todellisuudessa
tulee kuulluksi. On pohdittava niita keinoja, jondkautta koko ryhman toiminta mahdollistuu, vaikka
lapsiryhméssa olisi erityista tukea tarvitsevisslagai kehitykseltaan eritasoisia lapsia. Toisaaitt

my06s pohdittava henkilokunnan voimavarojen, taldiisien resurssien ja konkreettisten

tilakysymysten vaikutusta lapsen kuulluksi tuleriese

Lapsen osallistumisen mahdollisuuksiin liittyy kathajien ja opettajien omat lapsikasitykset: Mita
lapsesta ajatellaan? Miten lapsi nahdaan suhtésesa tai tyohon kasvattajana? Nahdaanko lapsuus
valivaiheena ja lapsi keskeneréisend, vai onka lgessaan mahdollisuus ja kyvykas toimija? Seka
lapsikasitys etta kasvatustietoisuus tulevat ekidlgannon kasvatusteoissa ja kasvatustoiminnassa.

Yha edelleen arjen kasvatustydssa kasvattajiepgéajien kasitys lapsesta voi olla hyvinkin enikem
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kuin, mita kaytannon toimet nayttavat. Kasvattgaipettajat voivat hyvinkin ajatella lapsen
kykenevan kertomaan ideoistaan, tarpeistaan j@igiaan, mutta silti lapsiryhméan toiminta on
suunniteltu aikuisjohtoisesti. Lapsen kuulemineidaan nahda haastavana tai vaikeana asiana, jolloin

on helpointa suunnitella toiminta aikuisten targgeléhtien.

Kasvattajien ja opettajien kayttamat metaforatéspes ja kasvatuksesta tuovat esille tietyn tavan
ajatella ja toisaalta myos piilottavat jonkin eikitan ajattelutavan. Péaivakotia voidaan kuvata
puutarhaksi, muurahaispesaksi, toiseksi kodiksniatkaksi. (Nummenmaa & Karila 2005, 374).
Metaforat tuovat esille myos kasvattajien ja opettekasitykset siita, mita arvostetaan ja mitetjopa
lapselle annetaan tilaa tuoda esille ajatuksiaarsablta Maatta (1999) painottaa kasvattajien ja
opettajien puhetapojen merkitysta, jonka kauttadéaparvostaminen tulee esille. Hanen mukaansa
lapsesta tulisi aina puhua niin kuin hanen vanhersgalisivat lasna. Kun lapsesta puhutaan
kunnioittavasti, hanen mielipiteillaankin on meykita. Lapselle on tarkeaa, ettd héanet kohdataan
ainutlaatuisena, sellaisena kuin on, kuten tadkértuksessa on pyritty. TA&ma vahvistaa myos lapsen
rohkeutta vertaissuhteisiin.

Kaiken kaikkiaan lapsen kuulluksi tulemisella jalisuuden mahdollistamisella voidaan oppia
tuntemaan lapsi paremmin. Tutkimalla hanen vahvaaksja lahjakkuuksiaan voidaan |0ytaa tarkeita
hyvinvoinnin l[&hteita (Pollard & Lee 2003, 72). Isgm hyvinvointia tuetaan hanté kasvussa,
kehityksessa ja oppimisessa. Erityisesti hantdaanidukea sosiaalisten taitojen kehittymisessa ja

vertaissuhteissa.
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5 TUTKIMUSTEHTAVA JA -ONGELMAT

Lasten sosiaalisesta taitavuudesta ja vertaissti@ten paljon tutkittua tietoa. Valtaosassa tutlgtau
aineisto on koottu kayttaen erilaisia kysely- j@dianointimenetelmid. Sen sijaan tutkimuksia lasten
sosiaalisesta taitavuudesta ja vertaisvuorovailagsiia lasten itsensa kertomina 16ytyy vain vahan.
Lasten kokemusten tutkimisella on merkitysta myassdn kuulluksi tulemisen menetelmia kehittaessa.
Tassa tutkimuksessa lapsilahtdiseen tietoon johtaw@enetelmana toimivat lasten haastattelut, joissa

apuna kaytettiin lapsen piirustuksia sosiaaliditdateista.

Tutkimuksen lahtokohtana oli lasten aanen kuuluvs&aminen heidan elamansé keskeisista asioista.
Tavoitteena oli selvittdd, mita lapset ajattelesadiaalisesta taitavuudesta ja siihen kytkeytyvasta
vertaisvuorovaikutuksesta. Tarkoituksena ei ollitata lasten sosiaalisia taitoja tai
vertaisvuorovaikutuksen laatua, vaan tutkia ja doéntoida sitd, miten lapset kuvailevat oman

elamansa keskeisia suhteita ja tilanteita.

Alkuopetusikéiset lapset valittiin tutkimuksen kenghmaksi, koska varhaiskasvatuksessa on tarkeaa
ymmartaa alkuopetuksessa olevan lapsen nakemytsiédsa tarvittavasta sosiaalisesta osaamisesta
seka vertaissuhteiden olemuksesta. Lisaksi alku&pessa olevat ovat kehitysvaiheeltaan
konkreettisten operaatioiden vaiheessa (Piaget)lj@5aavat jo kuvailla sanallisesti asioita éd@at

ole enaa ajatuksissaan niin kiinni yksittaisiskinteissa tai valittomissé havainnoissa.
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Naiden lahtokohtien perusteella tutkimustehtavamotoutui kahdeksi kysymykseksi:

1. Millaista sosiaalista taitavuutta lasten migldgtulussa tarvitaan?

2. Millaiseksi lapset kuvailevat koulussa tapahtuvartaisvuorovaikutusta?

Tutkimuskysymysten taustalla oli oletus siita, édi@sia ei kuunnella riittavasti. Varhaiskasvatusta
ohjaavissa asiakirjoissa, kuten Varhaiskasvatusstaiman perusteissa (2005) ja Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2000) painotetgaildhtoisyytta ja lasten osallisuutta, mutta
kaytdnnodssa lapset voivat olla toiminnan kohtditakimuksissa tulee toistuvasti esille lasten pulma
sosiaalisessa taitavuudessa ja vertaisvuorovaikasiga. Esimerkiksi tuoreessa
suomalaistutkimuksessa (Kirves & Stoor-Grenner 2@d@ettiin, etté lasten keskinaista kiusaamista
tapahtuu jo paivakodissa. Myds muun muassa Rolveytso (2010) nostavat esille lasten torjutuksi
tulemisen pulmat. Lapset tuntevat, tietavét ja pahoman elaménsa kysymyksia ja omien
vertaissuhteidensa haasteita. On tarkeaa, ettldapestitetaan, etta heista ollaan kiinnostuagiteita

halutaan kuunnella ja heidan kasityksiaan arvostef@auriainen 2000, 156).
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksen toteuttamisen taustalla oli ymmartaenspyrkiva tieteenfilosofinen tarkastelukulma.
Tahan vaikutti tutkimustehtavan asettama tarveduwesille lasten ymmarrys tarvitsemastaan
sosiaalisesta taitavuudesta ja vertaisvuorovailagulpiirteista. Sen liséksi eettisesta nakdkulmasta
tutkimuksen tarkoituksena oli myds mahdollistass&pkuuleminen ja tuoda esille heidan kykynsa

kertoa omasta elamastaan (ks. Hirsjarvi & Hurmel2Q0).

6.1 Lahestymistapa tutkimukseen

Tutkimuksen paamaarana oli tavoittaa lapsen ké&sgtykoulussa tarvittavasta sosiaalisesta
taitavuudesta ja vertaisvuorovaikutuksesta. Tutkimiulaadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus, kke
sen tarkoituksena oli kuvata todellista elaméaéggdapsi on subjektina (ks. Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2006, 152). Straussin ja Corbinin (129018) mukaan laadullisella tutkimuksella on
pyrkimys tehda 16ytoja sieltd, mihin maarallisetmatelmat eivat pysty. Nain laadullisen tutkimuksen
tarkoituksena on |6ytaa ja paljastaa tosiasiotikg ovat yhteydessa rajattuun aikaan ja paikkaan.

Tassa tutkimuksessa rajattu aika ja paikka olivaée koulun toisen vuosiluokan lasten kokemukset
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haastattelussa. Toisaalta laadullisen tutkimukaestalla ndkyy myads tutkija, tutkijan arvot ja

aikaisempi kasitys tutkittavasta asiasta. (Hirgjm. 2006.)

Tutkimusmenetelméana kaytettiin haastattelua, jetrupidetaan laadulliseen tutkimukseen kuuluvana
ja jolla halutaan tutkimusjoukon kertovan itsedasKevista asioista (ks. Robson 1995, 227).
Tutkimusmenetelméan tavoitteena onkin tuottaa setidiavaintoja, joista tutkija pystyy tekemaan
tulkintoja nojautuen tutkimusmenetelman asettamajoituksiin (ks. Alasuutari 2007). Laadulliseen
tutkimukseen tyypillisesti kuuluu varsin pieni turtlusjoukko, jolloin saatua aineistoa analysoidaan
perusteellisesti. Nain pyritddn maarallisten tidostijasta laatuun, prosessien ja ilmididen
kuvaamiseen. Laatu nahdaan myos tutkimuksen tisieh kriteerina. (ks. Eskola & Suoranta 1999,
18.) Tutkimuksen tulos voisi olla varsin erilaingos tutkimusjoukko olisi suurempi tai menetelmana
kaytettaisiin lasten havainnointia, aikuisten hatistua tai kyselylomaketta. Tutkimuksen keskiossa

ovat lasten kasitykset heidan elamansa keskeibistista.

Tutkimuksessa kaytettddn haastateltavista alakdiikista lapsista termia lapset oppilaat sanaarsija
koska haluttiin tietoisesti nahda ja kuulla heidisina. Tutkimuksessa ei haluta sijoittaa hadsiaia
tiettyihin raameihin, vaan heidatkin nahdaan ammattlisina ja itsessédan arvokkaina. YK:n Lasten
oikeuksien sopimuksen (1989) 1. artiklassahan &auhetettd kaikki alle 18-vuotiaat henkilot ovat
lapsia. Toisaalta myds 0—8-vuotiaat lapset kuulse#@ tieteen etta tutkimuksen nakdkulmista

varhaiskasvatuksen alaan (Varhaiskasvatustutkirf0g,26).

6.2 Aineistonkeruun menetelma

Haastattelu tutkimusmenetelmana.

Koska sosiaalista taitavuutta ja vertaisvuorovaikta ei ole tutkittu lasten nakékulmasta, on
haastattelu luonteva aineistonkeruumenetelma. B@lst antaa mahdollisuuden korostaa tutkittavan

olemista subjektina tutkimustilanteessa, jolloim @i tuoda esille itselleen tarkeita asioita.
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Haastattelussa voi myos vastavuoroisesti tarkgatagventaa esille tulleita asioita. Haastattelpiiso
vaikeasti tutkittavien alueiden tutkimiseen, jolidutkija ei tied&d, millaisia asioita tutkittavatavat
esille. (ks. Hirsjarvi & Hurme 2001, 35.) Olin toehen kritiikista, jota haastattelusta
tutkimusmenetelmana on esitetty. Kritiikki on katdinut esimerkiksi eettisiin kysymyksiin,
tutkimuslupaan, lapsen kehitystasoon seka aikysstapsen suhteeseen (ks. Alasuutari 2005, 145).
My0s haastattelun ajankayttoon, kuten valmistausesm ja litteroimiseen ja toisaalta yleensa
luotettavuuteen liittyvid seikkoja pidetd&n hadstah kriittisina kohtina. Haastattelutapoja on
monenlaisia. Yksi erottelukeino on jakaa haastatighsilo- ja ryhmahaastatteluihin. Kokemukset
lasten haastatteluista tukevat ryhnmahaastattebskaklapsi voi olla arka tai ujo haastattelutilasta

ja nain ryhmatilanteessa voi saada tukea toisHitajérvi & Hurme 2001, 63). Lapsi saa
ryhmé&haastattelussa myos enemman aikaa pohtia kisyinja reflektoida ajatuksiaan (Dovenborg &
Pramling Samuelsson 2004, 29-30). Ajattelin, edid@skattelun luotettavuus lisdantyy, jos lapsetteiva

jannita ja saavat vastaamiseen tukea toinen emsiltsiksi valitsin ryhmahaastattelun.

Tutkimusmenetelméksi valikoitui lasten ryhmahaastatteemahaastattelumuotoisena. Eri
haastattelumuodoista juuri teemahaastattelullagimiselvittdmaan tutkimuksen kannalta keskeisia ja
oleellisia teemoja, jolloin tutkittavien antamatjaorovaikutuksessa muodostuvat merkitykset
nousevat keskioon (Hirsjarvi & Hurme 2001, 48).t¥asesti lasten haastattelussa tutkijan on
varauduttava erilaisiin karikoihin ja ennalta amveditomiin tilanteisiin (Dockett ja Perry 2005, 519)
Selkeat teemat yllapitavat haastattelun kulkuakaavat, etta samat teemat tulevat kasitellyiksi

jokaisessa haastattelussa, vaikka tilannetekijatelesivatkin.

Haastattelurunko.

Teemahaastattelun runko (liite 1) muodostui teatistan ja tutkimuskysymysten perusteella.
Haastattelurungon selkeiden teemojen laatimis@kgigpohdin etukateen haastattelutilannetta lapsen
nakodkulmasta ajatellen lapsen jaksamista ja usitallvuastata myods arkaluontoisiin asioihin (ks.
Alasuutari 2005, 160). Lopulta paadyin kirjoittamagsittaisten teemojen alle useita viitteellisia
apukysymyksia, jotta minulla tutkijana olisi turlieémpi olo menna tekemaan haastatteluja ja
erityisesti mahdollisuus keskittya ja olla aidd&sna vuorovaikutustilanteessa (ks. Punch 2002; 326
327).
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Haastattelurungon alkuosa kasitteli sosiaalistavautta koulussa. Etukateen pohdin, minka kasittee
avulla lapset ymmartaisivat sosiaalisen taitavuudem ensin pilottihaastattelun, jotta oppisin
tunnistamana lasten kielenkaytt6a ja tarvittaessattamaan puhetapaani. Pilottihaastattelussa tuli
ilmi, etta lapset ymmarsivat kaytettyja kasittgédkertoivat ndkemyksiaan. Pystyin nain liittdmaan
tamankin haastattelun tasavertaiseksi aineistvlaskka paadyin naiden kasitteiden kayttamiseen
kaikissa haastatteluissa, taytyi joka tilanteedisah@rkkyytta havaita lasten tapoja tarkastella
sosiaalista taitavuutta (ks. Dovenborg & Pramliagn8elsson 2004, 56). Liitin apukysymysten
joukkoon kysymyksia lasten esiopetusvuodesta, judthhe tulisi tunne siitd, ettd tutkijana ymmarran
jotain heidan taustastaan ja pystyisimme rakentarhedtamusta haastattelun alusta alkaen (ks.
Fargas-Malet ym. 2010, 179).

Haastattelurungon toinen osa kasitteli lasten isst@rovaikutusta, johon liittyi seka positiivistetta
negatiivisten asioiden kasittelya. Paadyin tasgisea kayttamaan haastattelun tukena kuvia.
Dovenborg ja Pramling Samuelsson (2004, 36) tuesile, ettd lasten haastattelussa kaytetty
tukimateriaali helpottaa lasta keskittymaan ja saamaan ajatuksiaan kasiteltavaan teemaan. Kuvat
my6s motivoivat lapsia osallistumaan keskustel@ayttavat heitd tuomaan nakemyksiaéan esille.
Toisaalta pyrin kuvien kaytolla siihen, ettd mydatga hiljaiset lapset rohkaistuvat keskustelus (
Dockett & Perry 2005; Tauriainen 2000). Lapsen elpbmpi I6ytdd omakohtainen kokemuksensa
kuvan avulla (Dovenborg & Pramling 2004, 36). Lisdlepsen on helpompi kertoa ikévistakin
asioista, kun han nakee sellaisen lapsen piirtériassassa. Kuvien avulla myds haastattelijalla on
mahdollisuus irrottautua roolistaan, koska laps#pdsti pyrkivat sopeutumaan haastattelijan
toimintaan ja vastaamaan kysymyksiin suotuisastistherg & Brodin 2007, 204).

Kuvat haastattelun tukena.

Kaytin haastatteluissa 8-vuotiaan Miida Limingaimtgmia kuvia (liite 2). Olin h&dnen vanhemmiltaan
ja Miidalta itseltaan kysynyt suullisesti luvan ken kaytt6on tutkimustarkoituksessa. Miida oli

piirtanyt vapaasti kesan 2010 aikana seitsemanakamgamieni teemojen perusteella. Teemat olivat
luokkahuone, koulunpiha, koulumatka, yhdessa tekemikiusaaminen, leikin ulkopuolelle jaaminen

ja yksindisyys. Kolmen ensimmaisen kuvan: luokkataem, koulunpihan ja koulumatkan keskeisin
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tavoite oli selvittda lasten nakemyksia siita, mitgiissa paikoissa heidan kayttaytymisensa tai
toimintansa eroavat. Kuvassa, jossa lapset leikkihdessa, oli tarkoitus selvittéda lasten
vertaissuhteiden myonteisia piirteita ja sosiaaliattavuutta. Kuvassa, jossa lapsi ei paase laikadi
tavoitteena kuulla lasten ajatuksia torjutuksi moikgesta ja syrjaanvetaytymisesta. Kuva
kiusaamistilanteesta oli herattamassa keskusta@lisa&misesta, tyttdjen ja poikien eroista ja
selviytymisesta kiusaamistilanteissa. Viimeiseas#ksa oli yksinainen lapsi, jonka kautta lapset
kuvailisivat yksinaisyytta. Lopetin haastattelurhdmtaan, millainen on hyva kaveri, jotta myonteine
asia jai paallimmaiseksi haastattelusta, eika lgdsnyt yksin miettimaan ikavia asioita (ks. Ljastp
ym. 2007, 207).

6.3 Tutkimuskonteksti ja aineisto

Tutkimusaineistoni koostui yhdeksasta ryhnmahaastestta, joihin osallistui 26 lasta. Haastateltavat
valikoituivat eraan keskisuomalaisen kaupungin pepetusta antavan koulun toisen vuosiluokan
lapsista. Kyseisessa koulussa on lapsia yli 30@ilwakilla 1-6. Koulun toisella vuosiluokalla
opiskelee yhteensa 50 lasta rinnakkaisluokilla 22B. Koulu sijaitsee alueella, jossa asuu yli 3000
asukasta. Alueella on seka omakotitaloja ettd kefeorivitaloja. Koulun oppilaiden sosioekonominen

tausta on monimuotoinen ja alueella tapahtuu patjonttoliiketta.

Tutkimusluvan anoin sek& koulun rehtorilta ettddasranhemmilta. Viikon maaraajan kuluessa 34
lapsen vanhemmat antoivat luvan haastatteluunudialta luvan sai 15 lasta ja 2B-luokalta 19 lasta.
Naista 34:std luvan saaneesta lapsesta haastattélog oli poissa kuusi. Liséksi kaksi lasta ei
halunnut osallistua haastatteluun. Nain ollen lzdegin 11:t4 2A-luokan lasta ja 15:ta4 2B-luokastda
eli yhteensa 26:ta lasta.

Haastattelupaivana saavuin sovitusti ennen haglsjatt alkua koululle tapaamaan 2A- ja 2B-luokkien

opettajia. Keskustelimme yhteisista toimintatavejst sovimme, etté aloitan haastattelut 2A-luokan
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lapsista. Yhdessa opettajien kanssa paatimmeaptét saivat itse viittaamalla kertoa
halukkuudestaan lahted haastatteluun ja toisapétiajilla oli mahdollisuus hieman vaikuttaa siihen
ketka lapset lahtivat yhdessa. Talla tavoin tustda vapaaehtoisuutta ja toisaalta halusin anpeséla
myos aikaa pohtia haastatteluun lahtemista (ksk&wé Perry 2005, 508). Lapset suhtautuivat
lahtbkohtaisesti myonteisesti haastatteluun, malitaavaittavissa, etté he innostuivat siitd enemma
kun kunkin luokan ensimmainen ryhma oli kaynyt hatelussa. Lapsista muodostui yhteensa
kahdeksan kolmen lapsen ryhmaa ja yksi kahdentagy$ena. Sukupuoli jakautui ryhmissa siten, ettéa

ryhmista kaksi oli poikaryhmaa, kolme tyttéryhmaénglja sekaryhmaa.

Jokaiselta haastatteluun osallistuvalta lapselyaipyallekirjoituksen lapselle tarkoitettuun
lupakyselylomakkeeseen. Nayttikin siltéd, ettd omamen kirjoittaminen oli tarke&a ja lapset myds
varmistelivat, kirjoitetaanko pelkka etunimi vaikanimi. Tassa tutkimuksessa, jonka tavoitteena oli
lapsen aanen kuuluvaksi saaminen, lapsen mielipkaalemisella tutkimukseen osallistumisesta oli
erityinen merkitys ja halusin kunnioittaa sita (Keckett ym. 2009, 286; Ljusberg, Brodin &
Lindstrand 2007, 204). Vaikutti silta, ettd ne kdksta, jotka eivat halunneet osallistua haadtatte
olivat huojentuneita siita, etten pakottanut heiegn kiitin oman mielipiteen ilmaisemisesta. Talta
niille lapsille, jotka olisivat halunneet osallisttutkimukseen, mutta jotka eivat olleet saangeddu

vanhemmaltaan, tuntui pahalta sanoa, ettet vatasti voi osallistua.

Haastattelut toteutin yhden péivan aika. Jokaiskaaatattelussa pyrin luomaan turvallisen, raweili
ja kiireettbman tunnelman, jonka merkitys lasteagtatteluissa korostuu (ks. Dovenborg & Pramling
2004, 25-26). Haastattelujen kestoajat vaihtelliviaminuutista 22 minuuttiin. Haastattelun jalkeen
annoin lapsille askartelemani kiitoskortin, josfianukana pieni kumi. Naytti silta, etta lapsillé o
tarke&da saada pienimuotoinen muisto tutkimuksektastatteluiden jalkeen siirsin tallennetun
haastattelumateriaalin muistitikulle ja litteronssanatarkasti. Merkitsin ylés myds tauot ja muut
huomiot, kuten naurun tai paallekkain puhumisettetoitua tekstia kertyi yhteensa 31 sivua
kirjoitettuna rivivalilla 1 ja kirjasintyypilla Tires new roman 12.
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6.4 Tutkimusaineiston analyysi

Tutkimusaineiston analysoimisessa kaytin aineistoigta sisallonanalyysia. Muut vaihtoehdot, kuten
teorialahtdinen tai teoriaojautuva malli eivat swat (ks. Eskola 2007, 136). Laadullisen tutkimuakse
analyysissa tutkija pyrkii tekemaan paattelyja mitostaan paaosin joko induktiivisesti tai
deduktiivisesti. Induktiivinen merkitsee paattelpgiikkaa yksittaisesta yleiseen, kun taas
deduktiivinen tarkoittaa suuntaa yleisesta ykstéan. (Alasuutari 2007.) Tutkimuskysymysten
mukaisesti tassa tutkimuksessa oli luontevaa ingirkén [ahestymistapa, koska lasten kasityksista
luotiin kuvaus sosiaalisesta taitavuudesta ja isstifateista. Tutkimusaineiston analyysin aloitin jo
haastatteluiden kuuntelemisen ja litteroimisen @@iba. Litteroidut tekstit tulostin paperille.
Kokonaiskasityksen saamiseksi kuuntelin haastatiagai luin litteraatteja useita kertoja. Erityises
analyysin edetessa tuli yha uudelleen tarve pal&tgerdiseen aineistoon ja samalla lukea litteeoit
tekstia. Seka kuunteleminen etta lukeminen toiraiston laheiseksi ja toisaalta lasten aani palaut

haastattelutilanteet hyvin mieleen.

Aineistolahtdisessa siséllonanalyysissa pyritddkigi@maan eli redusoimaan aineistoa
tutkimuskysymysten mukaisesti, jotta tutkimuksennalta epéoleellinen osa jaa pois (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 111). Redusoiminen alkoi tassdrtuiksessa alleviivaamalla kahdella eri varisella
kynalla sosiaaliseen taitavuuteen ja vertaisvuakanakseen liittyvat asiat. Aineisto alkoi selkity
vaikkakin paikoin alleviivasin lauseita molemmiltareilla. Siirsin alleviivaukset varien mukaisesti
omiin tiedostoihinsa, jonka jalkeen luin kaikki lstettelut uudestaan ja tarkistin, etta olin huomioi
tutkimuskysymyksiin viittaavat asiat oikein. Jolensalleviivatun kohdan peraan merkitsin tunnuksen
(H1, H2, H3...) sen mukaan, mista haastatteluskalalleviivaus oli. Aineisto oli jakaantunut nyt
sosiaalisen taitavuuden ja vertaisvuorovaikutuksstostoihin. Paatin kuitenkin jakaa
vertaisvuorovaikutusta kasittelevan tiedoston rtetissa kayttamieni kuvien mukaisesti osiin siten
ettd sain tiedostot nimelta: yhdessa leikkimineikith ulkopuolelle jAdminen, kiusaaminen, yksin@ine

lapsi ja hyva kaveri.

Etsin aineistosta tutkimuksen tarkoituksen mukalsiaisuja, jotka tassa tapauksessa olivat seka
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yksittaisia sanoja etta lyhyita lauseita. Merkitdmaukset varikynilla ja muodostin
alkuperaisilmauksista pelkistettyja ilmauksia (ksomi & Sarajarvi 2009, 112). Nama pelkistetyt
ilmaukset erotin omaan tiedostoonsa, jonka jaljatkoin analyysia ryhmittelemalla eli
klusteroimalla. Ryhmittelin taulukkoon samankakigelkistetyt ilmaukset omiksi ryhmikseen, joista
muodostui alaluokkia. Tassé vaiheessa palasin alkliperdiseen haastatteluaineistoon, koska

aineiston pelkistaminen tiivisti sitd ja tuntuitdebalusin palauttaa lapsen aanen mieleeni.

Jatkoin analyysia kasittelemalld jokaista alalu@kkakseen, jolloin etsin jokaisesta luokasta ysiisa
jotka siten muodostivat ylaluokat. Tassa vaiheassanasin, etta aineisto antoi osittain samantyy@pis
vastauksia tutkimuskysymyksiin ja toisaalta seléa attéd ylaluokat sisélsivat myos samoihin teenmoihi
liittyvid asioita. Haastateltavien suhteellisenn@e maaran takia paadyinkin pohtimaan tarkempaa
tulokulmaa aineiston tarkasteluun. Tulokulmaksnpds analyysiyksikoksi maaraytyivat sdannot,
jotka toistuivat lasten puheessa kautta koko htaektaineiston (ks. Ruusuvuori, Nikander &
Hyvarinen 2010, 13, 17). Haastatteluiden alussseiamaarittelivat koulussa tarvittavat taidot
oppiaineisiin, kuten lukemiseen, laskemiseen jpiiamiseen liittyviksi taidoiksi ja muiksi taidksi.
Nama muut taidot jakaantuivat haastattelun aikasé&alisen taitavuuden ja vertaisvuorovaikutuksen
alueisiin. Lapset puhuivat kayttaytymisesta ja mgdsraan sdannoista, mutta erityisesti heidan
puhetapansa (esimerkiksi "meilla on niin, etta’pitais olla...”, "ei saa...”) oli sdanto6ihin, aksiin ja
vaariin tekoihin, liittyvia.

Aloitin analyysin alusta. Hain aineistosta edell@astausta lasten sosiaaliseen taitavuuteen ja
vertaisvuorovaikutukseen, mutta nyt tulokulmanayysdle olivat saannoét. Erityisesti tarkastelin
aineistoa yksilon ja hanen kokemuksensa kauttéd BEEnnot ovat lapsen kuvaamina? Mita ne
merkitsevat heille? Millainen on lapsen kokemusséiésta? Nama kysymykset toimivat ikaan kuin
tutkimusongelmien alakysymyksina auttaen aineigtomartamisessa (ks. Ruusuvuori ym. 2010, 21).
Tein analyysia samalla tavalla allevivaamalla jaotiostamalla pelkistettyja ilmauksia, jotka
ryhmittelin taulukkoon alaluokiksi ja sittemmin Y@kiksi.

Ylaluokkien muodostamisen jalkeen jatkoin kohtiikégllistamista eli abstrahointia, jolloin

tavoitteena analyysissa on muodostaa aineistoallkselt iimaukset teoreettisiksi kasitteiksi (ksiomi
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& Sarajarvi 2009, 114). Ylaluokkia tarkastellesaa/teisia piirteitéd pohtiessa muodostui paaluakkia

jolloin tutkimuksen kannalta olennaisin tieto evottineistosta. Tavoitteenani oli pyrkid ymmartamaa

yhdistaviksi luokiksi, joiden tarkoituksena on \atst tutkimuskysymykseen. Taulukossa 1 on kuvattu

analyysia.

TAULUKKO 1 Aineiston analyysi

ALALUOKAT YLALUOKAT PAALUOKAT YHDISTAVA
LUOKKA

Hiljaa oleminen, ei kiroilla, ei huuda, #sensa Aikuisjohtoiset Tilannetietoisuus

puhuta yhta aikaa, ei supista, hillitseminen saannot

kuunteleminen, opettajan totteleminen,
viittaaminen, tyérauhan antaminen,
siististi ruokaileminen, kunnolla
oleminen, joskus saannot unohtuvat, ei
muista viitata, tekee vahingossa, ei
juosta, ei rynnita, ei arhennellg,
riehuta, ei pelleilla, isot rynnii, isot
hakkaa, isot potkii, isot vaantelee
haarukoita, isompi sanoo, ettei saa t\
isoja ei paasteta leikkiin, pienempia e
paasteta leikkiin, ei saa mydhastya
koulusta, ei saa pitda pipoa paassa
luokassa

Hidasteleminen kotimatkalla, Mahdollisuus Aikuisjohtoiset Tilannetietoisuus
hassutuksien tekeminen kotimatkallarikkoa saantgja |saannot
liukumé&en juokseminen yl6s kotona, |ei
saa menna tahallaan piiloon

Ei ohitella, ei saa karata koulusta, ei Ea#oukata toista | Lapsimieliset Tilannetietoisuus
tuoda hekkuja kouluun, huijaaminen, saannot
paasté luokkaan, ahdistaminen
nurkkaan, ilkeana oleminen,
|6ytdrahojen vieminen rehtorille,
koulumatkalla ei saa jadda taakse
kaveleméaan, koulumatkalla ei saa tHnia
varastaminen, toisen tavaroiden
heittdminen

Toniminen, potkiminen, kiusaaminen, Ei kiusata &até Lapsimieliset | Tilannetietoisuus
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LALUOKAT PAALUOKAT YHDISTAVA
LUOKKA

ALALUOKAT

<

taklaaminen, tokkiminen, tiputtamine saannot
keinusta, lapsiminen, housujen
vetaminen alas, ei vakivaltainen,
harnaaminen, riiteleminen,
nimitteleminen, haukkuminen, on
sattunut jotain, on kiusattu, on nimitelty
ei saa huutaa, ei lallattele, ei huutele, ei
maaraile, rumasti sanominen,
ilkkuminen, kiusaaminen, ei saa
maarailla, nauraminen, kuiskiminen,
osoitteleminen, juorujen lahettaminen
tekstiviestilla

=)

Ei oteta leikkiin, ei haluta leikkiin, ei Leikkiin Lapsimieliset [Tilannetietoisuus
oteta muita, vaikka mahtuu, ei paastggddseminen saannot
leikkiin, leikissa jo tietty maara, liikaa
leikkijoita, kesken leikin ei paase,
vedottu saantdihin, halu olla
kahdestaan, valitaan suosikit, ei haluta
leikki& toisen kanssa, ensin kaveri paasi
ja min& en, mind en paassyt, mu
kaveri paasi

Riitatilanteesta pois, haataa pois,
pakottaa pois

Ei lahde leikkiin, vaikka on kysytty,
suuttua leikissa, on kiusannut
aikaisemmin, ei pyyda leikkiin, ollut
lian monta kerda leikissa, ei ole kave
ei ota leikkiin, sukupuoli ei kay leikkii
on sopimaton

Ei tunne muita, uudet lapset, uudet Toisen Lapsimieliset [Tilannetietoisuus
opettajat, haluaa olla rauhassa, on ylarvostaminen saannot
haluaa olla vain, olla ystavallinen, olla
kiltti, menna luokan ulkopuolelle
selvittdmaan riidat

Tutkimusaineiston analyysissa yhdistyivat nain moteat tutkimuskysymykset. Kun yhdistavaksi
luokaksi saatiin tilannetietoisuus, se merkitgirihetietoisuutta seka sosiaalisen taitavuuden etta
vertaisvuorovaikutuksen suhteen. Tulosten esitté@ksissmpiirisesta aineistosta muodostettiin malli,

joka jasentaa aineiston teemoja (ks. Tuomi & Saraj09, 115). Johtopaatdkset pyrkivat kuvaamaan
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asioita, jotka ovat tutkittaville tarkeitd. Namakimmuksen keskeiset havainnot esitetdan seuraavassa

luvussa.
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7 LAPSEN SOSIAALINEN TAITAVUUS JA
VERTAISVUOROVAIKUTUS

Tassa luvussa kuvataan tutkimuksen analyysin tidoRsilososiossa kaytetaan haastattelujen
lainauksissa analyysivaiheen mukaisesti koodeja 21 H3...), jotka kuvaavat pelkastaan
haastattelua, ei haastateltavaa. Aineistossa mglagten nimet on korvattu lapsi-sanalla, jotta

tutkimukseen osallistuneiden anonymiteetti sailglgdgsnimen ettd sukupuolen osalta.

7.1 Sosiaalinen taitavuus ja vertaisvuorovaikutusitannetietoisuutena

Lasten arki koulussa on tdynna vuorovaikutustagaslinen taitavuus osoittautui tutkimuksessa
keskeiseksi teemaksi paivankulussa. Vaikka lapslilayvid, parhaitakin kavereita, kuitenkin heidan
paivansa koulussa olivat monilta osin vaihteleptoin kiinteiden vertaissuhteiden sijaan arki ko
enemmankin sarjasta vertaisvuorovaikutustilantétao kylla sieltd varmaan I6ytyy joku leikki,

aletaan vaikka hyppimaan ruutua tai talleen.” (H1)

Aineiston analyysin kautta lasten sosiaalinen vams nakyi erityisesti vertaisvuorovaikutustilasta
seké suhteissa sdantdihin. Se, miten lapsi toisteto lasten kanssa, oli merkittdvaad. Seka lasten
koulussa tarvitsema sosiaalinen taitavuus ett@eriorovaikutus ilmensivat ennen kaikkea lasten

tilannetietoisuutta eli tietoisuutta toimia heid@kokulmastaan sosiaalisesti suotuisalla tavadatdn
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tilannetietoisuus heijastaa tietoisuutta erilagstdinteista, niiden eri vaatimuksista, kyvystakéa”
tilanteita taitavasti ja herkkyydesta aistia dariteiden virittdmia tunnekokemuksia. Sosiaalinen
taitavuus nakyi siis saantdjen tiedostamisena adkasjohtoisissa tilanteissa etta
vertaisvuorovaikutuksessa. Saannot, joista lapdetipat, oli jaettavissa kahteen luokkaan:
aikuisjohtoisiin saantoihin seka lapsimielisiin s##hin. Nain lasten tilannetietoisuus muodostui

kahdesta osatekijasta, kuten kuviossa 1 on esitetty

Lasten ilmentama tilannetietoisuus

Aikuisjohtoiset saannot Lapsimieliset sdannot

Itsensa hillitseminen Ei loukata toista

Mahdollisuudet rikkoa saantoja Ei kiusata ketdan
Leikkiin pAdseminen
Toisen arvostaminen

(kuvio 1: Sosiaalinen taitavuus ja vertaisvuoroudiis)

Lasten ilmentama tilannetietoisuus tuli esilledad tulkita saantdja. Analyysin tuloksena lapset
kuvasivat aikuisjohtoisia tilanteita, joissa sadbimia vastoin sdantoja ja lapsimielisia tilataei

joissa ehdottomasti piti noudattaa sdantdja. Seissaalaluvuissa kasitellaan tarkemmin naita lapse
ilmentaman tilannetietoisuuden osatekijoita, jatkaodostavat nakokulman sosiaaliseen taitavuuteen

ja vertaisvuorovaikutukseen.

7.1.1 Aikuisjohtoiset saannot

Tutkimusaineiston lapset kuvasivat haastattelymsdian saantoihin liittyvia tilanteita, joissa laat
sosiaalisen taitavuuden ja vertaisvuorovaikutuleepuolet tulivat esille. Lasten tilannetietoistaut

ilmensi heidan kuvaamansa mahdollisuus ja taistdai aikuisjohtoisista saanndoista. Tallainen
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saantéjen noudattamattomuus ei kuitenkaan merkinmyen tahansa toimimista, vaan erityisesti taitoa
havainnoida ja ymmartaa sosiaalisia tilanteita.tfjeh paatelmien kautta saantdja saattoi rikkaseja
myos sallittiin toisten lasten osalta. Saannomsigtaminen merkitsi tyypillisesti tilanteita, joitakuiset
maarittelivat. Lasten mukaan saanndista luistamatiesiis hyvaksyttavaa tietyissa rajoissa.
Seuraavaksi kuvataan niitéa tilanteita ja paikkpjessa lapset kuvasivat sdéntéjen rikkomista

tapahtuvan.

Haastatteluissa lapset kuvasivat vaatimusta holitéa kayttaytymistddn. Koulun saantéjen mukaisesti
koulussa piti olla hiljaa, kuunnella, puhua omallerollaan kauniisti ja totella opettajaa. Samoin
fyysisesti tuli olla maltillinen, esimerkiksi kayti#la tuli kavella. Lasten mukaan ndmé seikat eaidt
toteutuneet ja toisaalta koulun arkeen liittyi e valilla saattoi pulista, juosta tai toimia Maudapaa
toisin. Lapset olivat hyvin tietoisia siitd, ettdansa hillitseminen kuului koulun arkeen tasavestsa
saantona muiden joukossa. Kuitenkaan pienet jugkdbhpykset, ryntaamiset ja riehumiset koulun
kaytavilla eivat haitanneet lapsia, vaan pikemmni@ kuuluivat osaksi tavallista paivada joskus

maa juoksen kaytavalla... ainahan maa juoksen.akmguoksen... sitten maa kavelen, jos ope on
l&hella... kavelen, jos on pakko.” (H¥hta lailla jokainen haastattelutilanne paattytéasspontaaniin

juoksupyréhdykseen kaytavaa pitkin luokkahuoneeseen

Tyypillisesti itsensé hillitsemisen haasteet naiyisilloin, kun opettajat tai muut aikuiset olivat
maaritelleet toiminnan. Koulussa saantojen luissafie on kuitenkin paljon mahdollisuuksia, vapaita
tiloja ja tilanteita. Luokkahuone ilman opettaj&aytavat, ruokailu ja koulumatka antoivat lapsille
villiintymisen, riehumisen ja pelleilemisen mahdsliuksia. Suuri osa tilanteista oli myds lapsia
viihdyttavia ja hyvantahtoisidMeidan luokkalaiset pojat aina pelleilee, kun ¢iaga ei ole paikalla,
leikkii koiraa tai jotain tollasta ja sitten tyt@tiokkii niitd.” (H2) Erityisesti koulun siirtymaétilanteissa
itsensa hillitseminen oli vaikead&ika saa rynnata siing, kun tullaan sisalle, kkilaina rynnii siind.”
(H4) Myos ruokailu, jossa monenikaiset lapset soivés wikaa ja yhteys opettajaan oli vahainen, oli
tilanne, joka mahdollisti sdantojen vastaisen toman.”Jotkut alkaa pelleilla siella ruokalassa, kun
ope on poissa.” (H4)apset olivat myos tietoisia omasta kayttaytymigastja he tekivat tarkkoja
havaintoja toisten lasten toiminnasta. Kuitenkpsket jattivat toisen kayttaytymiseen puuttumisen

aikuisen tehtavaksiNiin ja jotkut isot vaantelee niitéd haarukoitaRuokailussa pitda olla hiljaa, etta
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jos se metelivalo nousee kunnolla, niin sittengi#a tosi hiljaa.” (H2)

Lapset kuvasivat myos koulumatkaa ja kotia paikipjksssa itsensa hillitseminen oli vaikeampaa.
Toisaalta lapset kokivat koulumatkan ja kodin s@msessaan vapaammiksi kuin koulun saannoét.
"Maalitaulujen paalla ei saa seista eika liukuméksga juosta ylés, mut maa teen niin aina kotona.
Meilla on parempi liukumaki ja sita pitkin voi juas’ (H5) "Kun me vaan kavellaan linkkipysakille ja
sitten ootetaan linkkia. Joskus me mennéén tahal@oon, ettei toiset nda.” (H4krityisesti
koulumatkalla sattuneista tapahtumista lapset ketgaljon tarinoita. Useimpien tapahtumien
muisteleminen, joihin liittyi sd&nt6jen rikkomistaauratti lapsia, jolloin varsinainen rikkomus & o
ollut kovin suuri.”’Kerran me oltiin kAvelemassa kotiin, niin mentjihteen jokipuistoon ja pelleiltiin
siella isoilla kivilla ja vahingossa kengéat kastibit kaytiin yhdessa kerrostalossa kakkosessa ja
ykkosessa, semmosta (nauraa).” (HH9ulumatkan tapahtumien kulusta muodostui myorigie
vaittelyita, joissa jo pohdittiin, oliko teko sopiwai ei.”’Niin silloin kerran saa heitit yhteen ikkunaan
kiven... Niin mutta se ei ollut kokonaan rikki, @mkaa heittany kivee sinne, vaan otin sellaiseamal
kun se oli jo irti siitéd. Oot sakin heittanyt... ka en maa oo koulun ikkunaan heittany... Tollasean
heitit (naytti sormilla kiven kokoa).” (H9)

Vaikka aikuisjohtoisista sdannoista luistamistaatapi seka koulussa etta koulumatkalla paljon,daps
nayttivat ymmartavan saantojen merkitykséo sehan saattaa vaikka (juostessa) tormata, mp&ka
joku avaa oven niin se saattaa térmata siihengjdsuomaa. Ne (aikuiset) on nimittain vastuussa
naista oppilaista taalla, ettei meille satu mitda(H1) "Ehka ne (saannot) tekis tasta koulusta
rehellisemman.” (H9)Lapset toivat esille myos niita tilanteita, joisskuislahtoisista saannoista
luistaminen merkitsi kiinnijgamista ennemmin taiGhgmmin. Opettaja puuttui kayttaytymiseen
jossain vaiheessa ja lapsi joutui selittamaan tekéan. Naytti silta, etta lapset kokivat juuri kesta
myohastymisen vaikeaksi tilanteeK¥e kerran myohastyttiin toisen lapsen kanssa ketaul 0
minuuttia, kun nukuttiin pommiin. Kello oli varttiailla kaheksan, kun heréttiin.” (H6) "Kun meen
koulusta, niin sitten maa hidastelen siind matkathatta sitten kun on kiire kouluun, niin maa aina
juoksen.” (H8)Lapset my6s huomasivat tilanteita, joihin opettajssi puuttumaan huomattuaan asian.

"Tuokin vaan pitaa pipoa luokassa tolleen, ope \&&ag800, etta nyt ota se pois.” (H2)
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Lasten mukaan sdéantdjen laatiminen oli enemmansagtutehtava. Kouluvuoden alussa he tosin
olivat luokassa keskustelleet saannoista ja siméyglessa oli ollut mahdollista kertoa yksittaisia
toiveita saannaoiksi.

H: Saittekste itse puuttua niiden sdantodjen tekeem?

L: Joo, me saatiin itse vahan paattaa niita santo

H: Eli siis millaisia?

L: Kuten, etté kun vaikka opettaja tulee, niidcéil ei saa riehua tai juosta siella luokassa...

H: Minkéhan takia ne aikuiset on aika usein laataidehny niita saantéja?

L: Ne on nimittdin vastuussa ndita oppilaista thakttei meille satu mitdan. (H1)

Lapset pitivat tarkein& juuri sosiaalisiin tilargin liittyvia sdantdja. Kun heilta kysyttiin, maisia
saantoja he itse laatisivat, vastaukset liittyk@tlun arjen sujumiseeiEi saa juosta, eika pelleilla.

Ei saa ohitella jonossa, eika rynnéta siind, kultetan sisélle.” (H4).Tosin lapset kayttivat myos
tilaisuuden hyddyksi ja vastasivat pelleillen, \kakasia sindnsa oli sani®itaa juosta kaytavilla

(kaikki nauraa), ei saa kavella. Panee sellaisiakkeja, ettd ruokalassa pitdéa polista. Liikkennevalo
ettd ne menee hiljaisuudesta punaiselle.” (H3psille soveliaan kayttaytymisen saannot olivat
keskeisia. Siita huolimatta lasten itsehillinngosliminen nakyi myoés oppitunneilla. Heidan mukaansa
luokassa oli paljon muistettavia saantoja ja neablmyos kaikista sdanndista tiukimpgiRitaa osata
puhua hyvin... Tunnilla pitda antaa toisille tyoftau Ei saa kiroilla... Pitda viitata, jos on asiaa.
Joskus ne sattuu unohtumaan.” (H®un joku sanoo, et hiljaa sielld, niin sitten paédiylla olla...

Kun saa kunnolla rauhaa, niin sitten ne hommat stuu paremmin.” (H2)

7.1.2 Lapsimieliset saannot

Lasten haastatteluista avautui toinen nakokulmealiseen taitavuuteen ja vertaisvuorovaikutukseen
heidan omaehtoisesti muotoutuneiden saantdjensgtakdlama sdannot pohjasivat koulun yleisiin
saantoihin tai vaihtoehtoisesti ne oli luotu vuaidwutussuhteissa. Naiden saantéjen ehdottomuus

merkitsi ennen kaikkea sita, ettei aikuisten vahalta ja siihen liittyvalla kayttaytymiseen
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puuttumisella ollut keskeista merkitysta. Saannidaolapsille itselleen tarkeita, joiden ymmartarain
ja niiden mukaan oikein toimiminen ilmensivat lastdannetietoisuutta. Keskeisin seikka néiden
saantdjen merkityksessa oli niiden tuottamat tunkekukset lapsille. Saantdjen noudattaminen toi
luottamusta, valittamista ja hyvaa mielta. Saamdjekominen aiheutti puolestaan vahvoja kielteisia
tunteita. He tunsivat mielipahaa, loukkaantumiatpgttymista. Jossain méaarin tallaiset
saantorikkomukset myos leimasivat lapsia. Seuraavakkastellaan lapsimielisiin saantoihin liittvi
asioita neljan teeman kautta, jotka olivat lapsiierkityksellisia.

Ensimmaisena teemana aineiston analyysista naillsileskkaamattomuus eli lasten ymmarrys siita,
mita toiselle ihmiselle ei ehdottomasti saanut &eldpset toivat esille paljon tallaisia tilantef@den
vakavuusaste vaihteli suuresti. Toista loukkaavikanteiksi lapset kuvasivat kaikenlaiset
kiusaamistilanteet, mutta erityisesti yksittaiségrseen kohdistuvaa ahdistamista. Se tuotti lapsell
mielipahaa ja pelkoakiriTaalla oli sellainen yksinainen ja se oli nurkassain jotkut (isommat) pojat
tuli siihen eteen, eikd paastany sitd nurkasta poikikka se ei tehny mitaan, eika kukaan menny
kertomaan valkkavalvojalle ja sitten soi kellot@ pidatteli sité siind niin kauan, etta se myogast
tunnilta.” (H6) Sosiaalisesti taitava lapsi ei mydskaan loukatwmiata sanallisestEi huutele, ettd saa
oot huonompi kuin maa.” (H2)oukkaantumisen tunteita lisasi kaikenlainen humjaen. Se vahensi
seka luottamusta toiseen lapseen ettd halukkulldt&aerina”Jotkut vaan sanoo, et sun pitdd menna
luokkaan ja niiden ei pid&, kun silla on véalkkésjane menee luokkaan... Niin huijaa ja oottaa &alk

ja opettaja raivoo sille.” (H2)

Varastaminen ja muu toisen omaisuuteen koskemioettik vaaraksi. Lapsista tuntui ikavalta, kun
toisen koskemattomuutta rikottiin. Usein niihiratiteisiin lapset tarvitsivat myds aikuisen apua.
"Sitten tanaan yhen lapsen hattu otettiin... Vaikidkkavalvoja sano, etté lopettakaa se leikki nii
silti ne ottaa niitd cappeja ja muita mita tuntég.ne valilla usko.” (H8)Lapset vaativat rehellisyytta
ja oikeudenmukaisuutta tasapuolisesti kaikiltawdliymmartad, mika oli oikein ja mik& vaarin asian
suuruudesta huolimattalos on vaikka kahteen, niin sitd ennen valkallgia syo evaita niin jotkut
sitten tuo jotain herkkuja, karkkeja tai jotain sewsta. Eskarissa sai tuoda karkkia, kun oli syiitjar
ekalla sai tuoda, mut maa en viittiny tuoda silldWyt ei saa.” (H2)Koulussa tuli myés hoitaa
velvollisuuksia, jotta toimi sosiaalisesti oikegika loukannut ketdan tai toiminut epareilusitaa

vieda rahoja rehtorille, jos I6ytaa maasta” ()7
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Lasten mukaan oli tarke& tunnistaa niita tilantgdessa oli riski loukata toista lasta. Vaikka so- ja
ryntailytilanteita oli koulussa toistuvasti, jonasshittamisen he kokivat pahaksi. Ohittaminen maytt
lapsista erityisesti loukkaavan toista lasta jagmanikeuksiaan. Ruokailussa ohittelu aiheutti myds
vaaratilanteita, jolloin saattoi jAdda vanhempeastdn jalkoihinkin”’Ne isommat meenaa aina rynnia
kaikkialle. Huutaa vaan, tietéa isommille, ohittejeaossa, sitten ne aina menee vaaraan jonoon ja

sanoo 000...” (H2)

Toisena teemana lapsimielisten saantéjen noudatéssa tuli esille kiusaaminen. Lapset pitivat térke
ettei ketddn kiusata koulussa. He eivat hyvaksykiasaamista missddn muodossa. Naytti myos silta,
ettd lapset tunnistivat kiusaamistilanteita ja osdkuvata niita’Et kiusaa joka paiva, eika anna sille
rauhaa... Potkii ja tonii... Tytdt vahan enemmamganaa, mita pitda teha. Et pitaa jattada rauhaan,
eika kiusaa koko aikaa.” (HIKiusaamattomuuden ymmartaminen omassa toiminnaisisaten
kasitysten mukaan osa sosiaalista taitavuiltta, tytdt vahan paremmin ymmartaa, mita pitaa teha
Et pitéda jattdd rauhaan, eiké kiusaa koko aikaaH1() Fyysisella kiusaamisella lapset tarkoittivat
kaikenlaista negatiivista fyysista kontaktia toisamssa, kuten potkimista, tonimista ja taklaamista
Lapset kuvasivat fyysisen kiusaamisen tilantedtkg aiheuttivat pahaa mieltdlotkut vaan lapsii
tolleen tosta noin vain... Ja silta lapselta on ety housut alas.” (H2) "Mut on tiputettu keinusta.

(H6) My6s koulumatkaan liittyi samoja kayttaytymissagatcuin kouluun, joita tuli ehdottomasti
noudattaaToista lasta ei saanut milla&n tavoin vahingoittadoukata, vaan koulumatkalla piti toimia
sopuisasti’Koulumatkalla ei saa riidella eika tonid, vaan kela sovussa, eika jaada taakse

kavelemaan. Eika niin, ettei ota jotain kévelemaaan ottaa kaikki kdvelemaan.” (H6)

Lapset eivat hyvaksyneet sanallistakaan kiusaan8st#oi esille kiusaajan sosiaalisen
taitamattomuuden kuin aiheutti erityistd mielipakassatulle. Kiusatuksi tuleminen saattoi johtaa
myos kierteeseen, joka muodostui koko perheen orajedi. 'Maéa oon aina kertonu Aitille ja sit se on
sanonu, ettei kannata valittaa ja sitten maa oavadiertonu uudestaan ja valilla aiti sanoo, et maa
meen sanoo nille ja sit valilla sanoo. Ja sit avéilla sanoo, ettei kannata menna niitten kansseg
ettii uuden kaverin.” (H85analliseksi kiusaamiseksi lapset kokivat kaikisela harnaamisen,

nimittelemisen, haukkumisen, lallattelyn ja ilkkisan. Myds huutaminen, osoitteleminen, toiselle
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nauraminen tai kuiskiminen koettiin ikavakaralilla et jotkut alkaa kuiskimaan vaan, eika sitt
kerro toisille, et mita ne kiusaa.” (H3)apset toivat esille myds kannykkakiusaamisen gneilityisesti
hammensi lapsidJoku on antanu mun puhelinnumeron jollekin, enstaisen nimee ja sitten se on

l&ahettanyt mulle kaikkee sellaisia tyhmia viestels)

Kolmanneksi teemaksi muotoutui leikkiin paasemiriaasten kuvauksissa sosiaalinen taitavuus tuli
ilmi juuri leikkitilanteissa. Niin koulun sdantdjéwin lasten itsensa mielesta jokaisella lapsdila o
oikeus osallistua leikkiin ja jokaisen tuli pyyttmsta leikkiin. Lasten mukaan taitava lapsi
leikkitilanteissa oli reilu, ystavallinen, avuligskiltti, joka my6s toi nama piirteet esille toinmassaan.
"Sellainen joka auttaa eri tilanteissa. Jos vaildkarkit on tippunu, niin ostaa sitten uudet. Tali jos
niissa on paperit paalla, niin keraa ne.” (H3pn mullakin ollu sellainen kaveri, etta se on auttan
Maa kerran kompastuin sellaiseen mutalammikkomsgmli sellaista vinreetd monjaa ja kaveri nosti
mut ylos. Karkit melkein lens sinne.” (HIziséksi leikkitilanteet vaativat myds ympariston
havainnointia ja toimimista havaintojen mukaan.pe&n vaatiessa tuli puolustaa toista lasta.voE
sanoo, etta sa jait (kun leikitd&n hippaa) tai eftén pitda jdada heti tdssa alussa... Tai s etjgada
leikkiin. Mun kaveria pakotettiin aina jAdmaan ataga sitten maa sanoin, ettd maa voin olla sen

kanssa hippaa... Meilla menee kaikissa sokois&aj@ka ehottaa sen pitda jadda heti alussa.” (H6)

Leikkitilanteiden saantdjen rikkominen aiheutti $ggsa pahennusta ja artyneisyytkéaikissa luokissa
on se, etta jos joku on yksin, niin pitaa pyytadegekiin... Jotkut ei koskaan pyyda ketéaan lerkkii
vaikka nékee valkalla kuinka monta yksinaista. rr&e mun kaveri oli kipee, niin mun piti leikkii
yksin, vaikka mé&é pyysin yhta toista luokkalaisi&Kiin, niin se ei ottanu.” (H6).eikkitilanteissa
my6s vuorovaikutustaidoilla oli merkitysta. Lastekaan oli kurjaa, jos toinen lapsi vastasi tylysti
aliarvioi toista tai muuten kayttaytyi valinpitan@nasti.”Pitais menna pyytaa, etta voisko paasta
teidan kans leikkim&an. Ei vastata, etta et (huusi)enee kysymaan, et tuutko leikkiin, niin seosan

en varmasti tuu (kanisevan lapsen aanella).” (H2)

Jotta leikkitilanne saattoi jatkua, lasten oli aukeuvoteltava yhteisesta leikista, sopia siiliéguat

saannot ja noudatettava niita. Lapset pitivat @nke etté leikin aloittaja, johtajaroolissaan reiiu,
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valmis joustamaan ja ohjaamaan leikkia eteenpdikkitilanteiden saanndista tuli sopia yhdessa,
vaikka usein saannot olivat lapsille jo ennestaditufa. Kuitenkin sdéntdjen sopimisella pystyttiin
varmistamaan leikin kulku. Erityisesti sovittujeidsitdjen rikkomista lapset pitivat loukkaavana.
"Mulla oli kerran jalka silleen kipee, niin maa &n ehotin sille, etté voitaisko me olla hyppikéell
vaikka kaarmeitd, kun siiné tarvii vaan kavella.i'8is ehottaa sellaisia leikkeja, jotka sopii” ()6
"Pitaa paattaa leikki, etta se sitten kay kaikile leikki. Pitda olla reilu... Ja pitda jaada (higs), et
jos on paassy leikkiin.” (H1) "Eika voi sanoa tolke ettd sda oot ihan hidas (kun leikitd&n hippaa)

etkd sda saa olla tassa leikissa, et sun pitad @eans.” (H5)

Lasten mukaan leikkitilanteen alussa muodostuidstippngelmia, jotka johtivat torjutuksi tulemiseen
"Jotkut sanoo, et siina on liikaa ja sitten ne hdétne pois... Ne pakottaa sen |ahtem&an ja sitten
joutuu lahtemaan.” (H1) "On joskus kayny silleetitgemua ei oo otettu jalkapalloon, vaikka siihen
olisi mahtunu koko koulu. Mulle sanattiin, ettgpéise.” (H9)Toisen lapsen torjuja paljasti puutteita
sosiaalisessa taitavuudessaan. Vaikka toisaajtduksi tulemista tapahtui koulun arjessa usein,
kuitenkin tunne torjunnasta oli negatiiviné8e on kurjaa, kun pitaa olla yksin ja istuu vaam sitten
pitéaa keksii jotain muuta tai kysyy joltain muulé,ottaisko se leikkiin.” (H1pyita torjutuksi
tulemiseen oli useita, mutta sosiaalisen taitavaudanalta oli iimeistd, etta syyt olivat usein
keksittyja.”"M&éa menin kerran kysyy yhilta tytoilta, etta paake hyppikseen, niin ne sano, et siind on
likaa, vaik siin& oli jotain nelja tai viis.” (H1)Jotkut on kyll&, et yrittda, ettei mahu. Et mattuaik
kolme henkee. Et on kolmen hengen leikki.” (MBa lailla syina olivat lasten vetoomukset

saantoihin, halu olla kahdestaan tai valita vatytilapset.

My0s kesken leikin syntyneet riitatilanteet johtil@kin paattymiseen ja torjuntadiMe hypittiin
hyppisté ja alettiin sitten vaitella, etta miteraan ja sitten ne suuttu. Sitten ehotettiin, ettais
romppaa, niin sitten ne sulki pelista.” (HB)sein torjutuksi tullut lapsi oli toisten lastenetasta
sopimaton leikkiin. Lapset maarittelivat sopimattaksi sellaisen, joka oli joustamaton, haluton tai
ollut lilan usein leikissé tai kiusannut. Namarnieet koulussa olivat varsin tyypillisidviad pyysin

yhta leikkiin, kun se oli yksin. Se ei halunnukgikita leikkii.” (H8) "Yks lapsi on ilkee. Se ty6s mut
kerran kuralammikkoon, kun mulla ei ollu sillon kbiousuja... Kerran se tdnéds mua ruokailussa, niin

multa tippu lautanen ja mun paita oli ihan ruuas@m se surullinen, kun kukaan ei ota sitéa leikKiin.
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(He)

Lapset kuvasivat myos koulun suosittuja lapsi&galivat leikkitaidoissaan ristiriitaisia. Tyypslesti
suosittu lapsi oli herkka havainnoimaan ja toimimhavaintojensa mukaisesti myonteisella tavalla.
He olivat myos yleisesti kiltteja ja ystavallisjatka leikkivat luontevasti toisten kanssa. Kuitenk
lapset kuvasivat suosituiksi lapsiksi myds selégifiden leikkitaidot saattoivat olla puutteebisi
Tallaiset lapset pystyivat tekemaan jotain sopimetoolla toisten naurattajia tai kovanaamoja ja ol
silti suosittuja. Usein ndma lapset olivat myo&kalita ja puheliaita’No, jotkut vaan menee
parkouraamaan, vaikka niin ei sais teha. Sellagesuosittuja. Se (lapsi) on ollu t-paidalla, vaion
ykkosellad, vaikka oli ihan kylm&. Se oli eilen teadla koulussa, vaikka oli ihan kylma ja satoe. S
luuli olevansa kovis... Sellainen, et jos jollekattuu, niin sit se sanoo, etta itkupilli, itkupill(H2)

Neljaksi teemaksi lapsimielisten sdéantéjen noudatassa muotoutui toisten arvostaminen. Lapset
toivat esille paljon toisen lapsen arvostamistdttesoa piirteita, jotka osoittivat hyvaa sosia#dis
taitavuutta. Lapset kokivat, etta toisesta ihmséslh valittaa ja hanta tuli kunnioittaa. Heidan
mukaansa naiden seikkojen ymmartaminen ja totemmiuli nayttaytya ilman aikuisen valvontaa tai
puuttumista. Nama toisen arvostamiseen ja inhisyifieen liittyvat tekijat tulivat esille kolmen esa

alueen kautta.

Ensimmaiseksi toisen arvostaminen nakyi erilaisadderaksymisend, jonka kautta oli mahdollisuus
hyvaan sosiaaliseen taitavuuteen ja vertaisvuokaugkseen. Erilaisuuteen liittyivat erityisesti
ulkonakotekijat. Lapset kokivat, ettei aina voiitge vaikuttaa siihen, millainen oli, jolloin siita
seurannut kiusaaminen sai erityisen paheksuttawakityksen.”Sita kiusataan aina, kun se on
pullee... Niin se on roteva... Ja yks lapsi kertaim meilla oli luokassa jotain ihmeellista juttuain

se sano sille, etta vaisty paksukainen. (MyPs fyysisesti ryhmésté erottuminen johti useinuinksi
tulemiseen. Lapsi saattoi olla erindkdinen tai reautusi ryhmassaat hdella meidan luokkalaisella
ei 00 kaveria, kun se on uus nytten. Kyllahan skys (on surullinen), kun ei tieda toisten nimié n
se ei voi pelata kunnolla jalista eikéa olla mokeén#&4) Lapset toivat esille myds

temperamenttipiirteiden erilaisuuden juuri toisevoatamisen nakokulmasta. Riippumatta lapsen
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vilkkaudesta tai 4dnessa olemisen maarasta kaigkel tuli hyvaksya ja ymmartaa heidan tapansa

toimia.”Sitten se voi olla vahan arka, ettei se uskallanmé (leikkiin).” (H3)

Toisena osa-alueena toisen arvostamiseen kuulyi kykaksyéa uudet, muuttuvat tilanteet. Lasten
mukaan tyypillisesti kesken vuoden aloitti uusiasia heidan koulussaan, jolloin toisiinsa
tutustuminen ja sopeutuminen veivat aikaa. Lisakdia toisen vuosiluokan lapsilla oli oman
luokanopettajan lisdksi myds muita opettajia jatogi jarjestettiin myos eri luokkahuoneissa. Lapse
tuntuivat ymmartavan uusien tilanteiden haastettdiyat esille sen, etté uudet tilanteet kuuluivat
asiaan, joihin tuli sopeutua ajalladdos on jossain toisessa luokassa, niin tuntulastta se oma
luokka on paljon kivempi... Siihen oikeeseen opeesilleen tottunu. Seuraava ope onkin vahan

erilainen...” (H8)

Kolmanneksi toisen arvostamiseen liittyen lapsefalsivat oman yksityisyyden tarkeyden. Vaikka
koulun arki oli taynna vuorovaikutustilanteita, méapsi halusi olla valilla myos ihan yksinJdtkut
haluaa vaikka olla hetken rauhassa... Joskus tisediekin sellainen olo, ettei halua olla kenenk&a
kanssa.” (H5)Samoin toisen yksityisyytta tuli kunnioittadt jos on surullisella mielell&, niin ei oo
hyva jattaa yksin ja sit jos taas muuten haluaa ghsin, niin voi antaa sen olla ja kylla se sitten
voi keksia jotain leikkia. Voihan sita kayda kysgs#kuitenkin.” (H1)Yksityisyyden tarve tuli esille
myo0s, kun lasten taytyi selvitella omaa ristirit@netta. Naytti silta, etta lasten mukaan sosaah
taitavuuteen liittyi taito sailyttd& kasvonsa jatha riitatilanteet asiallisestPitéa menna luokan
ulkopuolelle selvittamé&an sita (ristiriitatilannait’ (H3)

Haastatteluissa lapset toivat usein esille erisik@iapsiin liittyvat jannitteet. He maarittelivateniksi
eli nuorimmiksi lapsiksi itsenséa lisdksi ensimmaiseosiluokan lapset. Kaikki muut koulun lapset
olivat isoja. Nama vanhemmat lapset tuottivat mtaista mielipahaa nuoremmille lapsille. Kuitenkin
yhta lailla haastatteluissa lapset valittivat kurioiksen ja hyvaksynnan eleita isommilleen. Ikaan
littyvat jannitteet koettiin inhimillisiksi ja kowun kuuluvaksi. Lapset tuntuivat tietavan, ettéokiat
joka vuosi vanhempia ja nain ollen kuuluvat piasihe. He kayttivat puheessaan myos paljon
kuvailevia ilmaisuja siitéd, miten nama vanhemmasé heitd kohtelivat ja kayttivat valtaansko ne



(isommat) tulee niin kuin surutta potkimaan peliaijkka olis niitd isompia siina vieressakin
pelaamassa.” (H7) "Noille isoille luokkalaisillepika hakkaa ja potkii, niin vois antaa sellaista
haisevaa pierua Vaikka kolkeille.” (H2)isaalta lapset toivat esille nuorempien heikkoud®aa

olin ainakin ekalla niin paljon yksin, aina. Mut enéa.” (H2)
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8 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli saada lapsenkéluvaksi liittyen kasityksiin sosiaalisesta
taitavuudesta ja vertaisvuorovaikutuksesta. Sikigkihna tavoitteena oli selvittéaa lasten nakemysta
koulussa tarvittavasta sosiaalisesta taitavuugesizhen laheisesti kytkeytyvasta
vertaisvuorovaikutuksesta. Tassa luvussa tarkaatelimiten tutkimustehtavat on onnistuttu
ratkaisemaan eli kuvataan, millaista oli lasteritikggen mukaisesti heiddn koulussa tarvitsemansa
sosiaalinen taitavuus ja vertaisvuorovaikutus. kss@ohditaan tutkimuksen eettisyytta ja

luotettavuutta seké esitetaan jatkotutkimusaiheita.

8.1 Tutkimuksen tulokset

Tutkimuksen ensimmainen tavoite oli tuoda esilléemlapset ymmartavat sosiaalista taitavuutta.
Tulokset osoittavat, etté sosiaalinen taitavuugfakuvaamana liittyi erityisesti
vertaisvuorovaikutustilanteisiin. Lapset kylla kst tarkeitd kaverisuhteitaan, mutta ne eivéeil|
valttamatta kovin kiinteita. Talldin vertaissuhterdkasite kuvaa myos tassa tutkimuksessa lasten
valisten suhteiden laatua. Salmivalli (2005, 15aniteleekin suomalaisten lasten tyypillisia kahden
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lapsen valisia suhteita vertaisten eli samanikiéigtesamalla kehitystasolla olevien lasten suhieiks
Tutkimuksessa tuli esille, ettd lasten vertaissethddivat muuttuvia ja heidan paivittaiset
leikkitilanteensa olivat myds vaihtelevia.

Tutkimuksen mukaan hyvat sosiaaliset taidot ja stumieet vuorovaikutussuhteet edellyttivat
sosiokognitiivisia taitoja, kuten sosiaalistenritieiden havainnointia, kykya kasitella ja ymmartaa
sosiaalisia tilanteita ja ratkaista niihin liittwongelmia (ks. myos Semrud-Clikeman 2007). Tassa
tutkimuksessa sosiaalisen taitavuuden keskeisekarittéjaksi tulikin lasten tilannetietoisuus.
Olennaista tuntui olevan, ettd lapset havainnaviddisia sosiaalisia tilanteita ja kykenivat toimaan
tilanteen vaatimusten mukaisesti. Ratkaisevaatéiasa olivat s&annot niin koulun viralliset kuin
epéavirallisetkin saannot ja kyky toimia joustavasiilen suhteen. Samalla tavalla Salmivalli (2006)
esille kontekstin merkityksen lapsen sosiaaliséavauden ilmenemisesséa. Sekéa Poikkeus (1997) ja
Salmivalli (emt.) tuovat esille sosiokognitiivigaidot eli lapsen kyvyn tehda havaintoja
ymparistosdan, ennakoida ja arvioida toimintansaagisia. Sen lisdksi Semrud-Clikeman (2007)
painottaa lapsen emotionaalista osaamista eli kiddyda oikeita havaintoja ja ajoittaa oma toiminta
suotuisasti. Tassa tutkimuksessa naytti silta,jettd sosiokognitiiviset taidot olivat tarkeita
sosiaalisesti taitavan toiminnan kannalta. Osarg#ata oli kouluinstituution, rehtorin, opettajitai
muiden aikuisten ja osa lasten itsensé laatimiat§fé Tutkimuksessa lapsen sukupuoli ei maaritelly
toimintaa, vaan lapsi yksilona oli erilaisten vaatsten keskiossa ja tarkan havainnoimisen ja agkeid

tulkintojen avulla han saattoi muodostaa kasityks@maasta tavasta toimia sosiaalisesti suotuisasti

Koulussa vaadittava sosiaalinen taitavuus ja \@rtairovaikutus vaativat lapsilta tutkimuksen tudost
mukaisesti tilannetietoisuutta. Lapsilla oli seké&sitys siita, millaisissa tilanteissa saattoi kattya
saantojen vastaisesti tai sallia toisen lapsenngista poikkeava kaytds. Nama lasten toimintamallit
viittaavat myos klassiseen Piaget'n (1953) teorgaidé, ettd 7—11 -vuotiaat lapset elavat konkrstett
operaatioiden vaiheessa, jolloin he jo pystyvattasean toisen asemaan ja ymmartavat myos
tekojensa tarkoituksen.

Lasten tilannetietoisuus oli jAsennettavissa kahteemaan. Teemat kuvasivat sdantoja toinen

aikuisjohtoisesta ja toinen lapsilahtbisesta nakoksta. Aikuislahtbiset saannot tiedettiin ja niide
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perustelut ymmarrettiin. Kuitenkin niista luistaramonnistui silloin, kun aikuisen valvonta puutiaii
oli vahaista. Naihin sdantoihin liittyi osittain iy kiinnijaamisen riski, joten sdéantéjen noudattdani
saateli ulkoinen kontrolli. Lapsilla oli myos suywukko lapsilahtoéisia ja sitd kautta merkitykssHi ja
ehdottomia saantoja, joiden noudattamisessa vahlianei juuri ollut merkitysta. Boyer (2009) tuo

esille kasvattajan ja opettajan mentorin roolinmaa tutkimuksenkin mukaan opettaja tai aikuinen

ylipdénsa tulisi ndhdé lasta ohjaavana ja suotnikagttaytymiseen perustellusti opastavana tukijana

Lapsen sosiaalista taitavuutta ilmentava tilant@seaus merkitsi sdéntéjen ominaislaadun
tunnistamista. Merkityksellista oli, kuka sdannbtaatinut ja myds millainen henkilokohtainen
merkitys saantdjen sdatelemaan kayttaytymiseehysigamillaisiin tunnekokemuksin ne liittyivat. &\
saannot, joita lapset pitivat merkityksellisindyat heidan laatimiaan ja samalla ehdottomia. Lapse
kuvasivat mahdollisuuksia luistaa aikuislahtdissianndista ja tiettyd ehdottomuutta noudattaa
lapsilahtdisia saantdja. Molemmat tavat vahvistimgs lasten mahdollisuutta sailyttdd kasvonsa
koulun arjessa. Lapset kuvasivat haastatteluiks#eita, joissa heidan oli ymmarrettava
aikuisjohtoisten sadanttjen rikkomisen tietyt rajasaksi lapset toivat esille, etta oli hyva sattgselle
tietty yksityisyys ristiriitatilanteiden sopimisak&asten oli siis yhta tarkeaa havainnoida ja iaim
havaintojensa perusteella. Koulun vaatimista, ajbhitoisista sdannoista luistaminen salli seka
impulsiivisen kayttaytymisen ettd malttamattomuudeaasten ehdottomat s&annot taas merkitsivat
toimintatapojen ymmartamista ja kykya rehtiyteakigsa. Cassidy ym. (2003) tuovatkin esille
psykologisen ymmartamisen merkityksen sosiaaligt@nteiden luonteen tunnistamisessa. Lapsi myods

harjoittelee ryhméssa tydskentelyn taitoja, joéa tulee tarvitsemaan jatkuvasti elamassaan.

Saantoihin liittyen lapset nostivat esille koulukaat ja osittain myos kodin. Voitaneen ajatella ett
koulumatkalla sdantdjen suhteen toteutuvat sekausetta vastuu. Lapset kokivat, ettd koulumatkalla
on vapaammat saannot kuin koulussa. Kuitenkin héritheélivat koulumatkaan liittyen paljon asioita,
joista heidan tuli kantaa vastuuta. Koulumatkadar@en ajatella lapsen itsenaiseksi sosiaalisen
taitavuuden ja vertaisvuorovaikutuksen harjoitukalesi, koska aikuisen kontrollia ei juuri ole. Sen
sijaan koulussa kaytavalla juoksemiseen tai ruakad meteldimiseen aikuinen pystyy puuttumaan.
Valvottomissa tilanteissa lapsi harjoittelee vastjaivapauden tasapainoa. Tutkimus osoitti, efisda

voivat tehda koulumatkallaan omia hassutuksiaaefastensa kanssa ja myos ymmartaa ne tilanteet,
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joissa tulee toimia hillitysti. Kun lapsen vertaibseiden merkitys kasvaa, on luontevaa irrottautua

aikuisista ja parjata yksin tai yndessa vertaisid@ssa (ks. Laine 2002).

Haastatteluissa tuli esille tilanteita, joissa Epslivat havainneet kiusaamista tai toisen loukkiata.
Lasten kasitysten mukaan sosiaalinen taitamattomalkg juuri niisséa hetkissa. Ne tilanteet
tarkoittivat fyysista ja sanallista kiusaamistad&eisen tavaroihin luvatta koskemista. Naissa
tilanteissa lapset rikkoivat sellaisia saantdjdajeosiaalisesti taitava eli hyvan sosiaalisen
tilannetietoisuuden omaavan lapsen ei tulisi rikkidlaiset kiusaamistilanteet tuottivat lapsille
hammennysta erityisesti, koska koulussa jokainpsi léesi, etta kiusaaminen oli vaarin. Nain saanno
ja niihin liittyvat kokemukset lahtivat lapsista@staan. Sosiaalisen taitavuuden yksi yleinen
maaritelma painottaakin sitd, etta sosiaalineavais merkitsee kykya saavuttaa paamaarat ja samall
sailyttad myonteiset suhteet toisiin ihmisiin (KMsitchby & Moran-Ellis 1998; Odom ym. 2008).
Kiusaamistilanteissa paljastuu juuri sosiaalis@avauden puutteet. Onkin ymmarrettavaa, etta lapsi
kokee kiusaamisen oman koskemattomuutensa louk&ksikgolloin myods hanen perusturvallisuuden
tunteensa voi horjua. Kiusaamistilanteissa mydgdata olevan tai sivustaseuraajan havainnoimisen

taidot tulevat esille, silla lapset tekevat tarkkbpvaintoja ja osaavat niista myo6s raportoida.

Lasten kuvaus sadnnoista ja niiden esille tuonpistizzista viittaa Pulkkisen (2002, 69-74) tunteida
kayttaytymisen saatelyn malliin. Lasten kokeminaugl&ahtbiset sdannot voivat johtaa lapsen
kayttaytymisen aktivoitumiseen. Talldin lapsi reag#éhéiseen arsykkeeseen ja motivoituu
tilannetekijoista, kuten havaitsee kaytavalla kématen kilpailuksi ja alkaa juosta. Toisaalta lapse
toivat esille heille itselleen merkittavina asiomgos kayttaytymisen tukahduttamiseen liittyvaitjek
jolloin tilanteeseen liittyvat vaatimukset tukekatyttaytymisen hillitsemista. Tutkimus osoittarsita
lapset pitavat merkityksellisissé asioissa tarkedtivaa itsehallintaa ja hillittya kayttaytymisj@agta
voidaan kuvata Pulkkisen mallin mukaisesti mukaata/kayttaytymisena. Kuitenkin lapset myods
toimivat tietyissa tilanteissa varsin impulsiivise¥oidaankin ajatella, etta lasten mielesta koulu
arjessa suotuisa vertaisvuorovaikutus liittyisidegi yhdistelm&an, jolloin voidaan Pulkkisen mallin
mukaisesti puhua rakentavasta kayttaytymisen ralligssa lapsen toimintaa ohjaa vahva itsehallinta

Erityisesti, kun lapsen tulee ottaa toiset lapsetrhioon, esille nousee tilannetietoisuuden merkitys
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Lapsen sosiaaliseen tilannetietoisuuteen liittydsjoisen ihmisen arvostamisen ymmartaminen.
Lapset toivat esille seké erilaisuuden ettd temperdtipiirteiden kirjon, jotka tulisi huomioida
vertaisvuorovaikutuksessa. He kuvasivat my6s uudiemeiden hyvéksymista ja omien rajojen,
yksityisyyden, sallimista. Nama tekijat viittaawihen, etta lasten mukaan inhimillisyys on osa
itsesaatelytaitoja, joihin liittyvat niin biologiskuin ymparistoon liittyvét tekijat (ks. BronsoQ@0).
ltsesaatelytaidot kuvaavat juuri lapsen kykya sié@denaa toimintaansa, jolloin hanella on oikeus
my06s omiin rajoihinsa. Naissa taidoissa tulevdteekpsen yksilollisyys ja herkkyys kokea asioita
tunteen tasolla (ks. Thomaes ym. 2010). Tilann@gaus, erilaisuuden hyvaksyminen ja inhimillisyys
kuvasivat myds muun muassa Comte-Sponvillen (268ille tuomia hyveita, jotka tuovat esille
ihmisen erinomaisuuden, hanen ihmisyytensa ja iilsgytensad. Voidaankin pohtia, onko lapsi
ajattelussaan elaman alkujuurilla samoin, kuindapien metaforissa, joissa lapsi on kasvava kukka ta
elamanmatkan alussa (ks. Nummenmaa & Karila 2QGfsen ajattelu saattaisi néin ollakin ja
hyveellista. Tassa tutkimuksessa lasten maaritéeksmsiaalinen taitavuus ja vertaisvuorovaikutus
tilannetietoisuutena kuvasivat juuri ideaalitilattagjota lapset pitivat hyvana ja tavoiteltavana.
Luultavasti juuri aikuisjohtoisten ja lapsilaht@atsaantdjen ymmartamisen taustalla saattoi olla
kokemus turvallisuuden tunteesta ja valittamisgetts lapset pitivat tarkeina. limeisesti suotuisa

kasvuymparisto ja lasten kehittyvét taidot tukewgbs ajattelutaitojen ja ajattelun pyrkimysta hyvaa

8.2 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimukseni tarkoituksena oli hakea niitd merk#ik joita lapset antoivat koulussa tarvittavalle
sosiaaliselle taitavuudelle ja vertaisvuorovaikgelle. Seka sosiaalisesta taitavuudesta etta
vertaissuhteista on tehty paljon tutkimuksia, jgbgnn lahdekirjallisuudessa erityisesti tuoreuteen
Lapsen haastatteluista tutkimusmenetelméana olag#latjonkin verran aivan tuoretta tutkimustietoa
(ks. M@kinen 2006, 128). Tutkimuksen suunnittelussamioin tutkittavien vapaaehtoisuuden
kysymalla luvat seka koulusta, lasten vanhemmittéh leeiltd itseltdan. Koulun rehtori valitti laatmi
luvat lasten vanhemmille, jotka palauttivat vaskaasakkeen koululle. Vanhempien lupakyselyyn olin

melko yksityiskohtaisesti ja kansatajuisesti kitgmut niista asioita, joista tulin lapsilta kysyama
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haastatteluissa. Lapsilta pyysin kirjallisen lueammen haastattelun alkua. Lupamenettely vaikutti
toimivalta ja talla tavalla sek& vanhemmat ett&édsaivat itse paattaa osallistumisestaan. Lapsill
oman kaavakkeen allekirjoittaminen naytti olevatke@aa. Tiedotuksen kannalta opettajat toimivat
linkkin& minun ja lasten valilla ennen haastattéiupa. Suunnitteluprosessin arvioimisessa opettajie
parempi perehdyttaminen ennen haastatteluprosassizoinut parantaa tutkimuksen eettisyytta (ks.
emt. 77). Vierailu koululla ennen lupakyselyidekgmista olisi varmasti selkiyttdnyt myos
haastattelupaivan kulkua opettajien kannalta esitke&rheidan omien tuntisuunnitelmiensa
laadinnassa. Toisaalta tutkimuksen suunnittelugsiagoaransivat tekeméani muistiinpanot seka
pyrkimykseni avoimuuteen. Esimerkiksi olimme ehéih@ sopia haastattelupaivan, mutta muutin sen
myohéaisempéaan ajankohtaan oman oppimisprosesasstdttelurungon tarkemman laatimisen ja

teoriataustan kertaamisen takia.

Tutkimuksessa otin lapset vastaan sellaisena laiwlitaat niin elavaisina kuin arkoinakin, suupatite
kuin hiljaisina. Tutkimuksessa pidin lasta itsessagerkityksellisend, hyvaksyttadvana ja arvokkaana
sellaisenaan. Ontologisten oletusten mukaisestit&tiavinen tutkimusote nékee todellisuuden
subjektiivisena ja moninaisena (ks. Hirsjarvi & ifhe 2001, 22). Kvalitatiivisen tutkimusotteen
mukaisesti tassa tutkimuksessa lapset saivat yadglsmahaastattelun keinoin rakentaa sosiaalisesti
konstruoitua todellisuutta. Opettajat saivat osaltaaikuttaa lasten ryhmajakoihin, jolloin he otiva
tukemassa siing, etteivat lapset kohdanneet kisisalepéeettisia tilanteita haastattelupaivanraika
Haastatteluissa tulikin ilmi, etta lasten esillerhat kiusaajat ja kiusatut olivat eri haastatteiomissa.
Liséksi tuli esille, ettd mainitut kiusaajat ja &atut puhuivat omissa ryhmisséén varsin vapaasstam

kokemuksistaan.

Lasten ryhméahaastattelu oli jo itsessaan vuorovastilanne. Epistemologisten oletusten mukaisesti
kvalitatiivisessa tutkimuksessa ja erityisesti baastatteluissa tutkittavat ja tutkija muodostavat
aineiston yhteistyon tuloksena (Hirsjarvi & Hurm@02, 23). Vaikka tutkimustilanne oli
vuorovaikutteinen, oli rynmé&haastattelussa vaarettei, lapsi uskaltanutkaan sanoa, mita halusi.
Taman pyrin valttamaan jarjestelemalla haastatt@atutauhalliseksi ja viihtyisaksi. Olin paattanige
toimia rauhallisesti joka tilanteessa. Se ei klkigam ollut helppoa, koska omassa mielesséani pohdin

esimerkiksi ajankayttoon ja aanityksen onnistunmdegyvia asioita. Kuitenkin pyrin antamaan
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jokaiselle lapselle tilan puhua, jotta heille olgilut tunne, ettéa haastattelu on tarkea. Talitinymyos
hillita lasten lilkaa innostumista ja toisaaltattgaetta heidat otetaan tasapuolisesti huomioon.
Haastatteluissa yritin olla kiinnostunut jokaisapden asioista, vaikka jotkut asiat olisivat olleet
mielestani vahapatoisid. Jokaisen lapsen kuulenohdarkeada siksikin, ettéa lasten aani tuli esille
tulosten raportoinnissa. Siind pyrin kuvailuunggajtasmensin konkreettisin aineistoesimerkein.
Talléin huomioin retoriset oletukset siitd, mitapset puhuivat (ks. Hirsjarvi & Hurme 2001).
Kuitenkin aineistoesimerkeissa pyrin sailyttaméistdn anonymiteetin silla nimia ja osittain
sukupuoltakaan en tuonut esille (ks. Makinen 2004,). Haastattelussa pyrin kuuntelemaan lapsia ja
ymmartamaan heidan nakdkulmaansa seka tutkijaapettagogina (ks. Dockett & Perry 2005, 519).

Erityisesti pyrin aistimaan kiusallisia tilanteitaggsymista ja keskittymisen herpaantumista.

Lapset toivat haastatteluissa esille myos taméakeheteskeisia asioita lastenkulttuurista, kuteritgap
parkouraamiset. Usein nama liittyivat sellaisiirefipahaa tuottaviin seikkoihin, mutta kuitenkin he
arvostivat samoja seikkoja itsessadan. Aksiologsstkset liittyvat huomioon siita, etta
kvalitatiivisessa tutkimuksessa ero tosiasioidearyejen valilla on vahemman selva (Hirsjarvi &
Hurme 2001). Toisaalta lapset toivat esille koultkaa ja kodin seka niiden koulua vapaammat
saannot. Saantojen ja toimintatapojen eroavaiswatetasti kuvastivat seka lasten arvoja etta
tosiasioita, jolloin ne saattoivat sekoittua. Ylati#la lasten ajatteluun saattoi vaikuttaa se, lettau

kuului KiVa-Koulu kiusaamisen vastaiseen toimenpitelmaan.

Tutkimuksen tulokset olisivat saattaneet olla &@g jos lasten taustat olisivat olleet muunlaiset
Esimerkiksi erilaiset kokemukset leikkitilanteiséa suhtautumisesta kiusaamiseen olisivat saattanee
muuttaa tutkimustuloksia. Kuitenkin tdssa tutkimesgsa metodologisena oletuksena voin pitaa sita,
ettd tulokset vastasivat haastateltujen lasterlisalgtta kontekstissaan (ks. Hirsjarvi & Hurme 200
Tutkimuksen raportoinnissa pyrin myos samanlaiseleimillisyyteen ilman karjistyksia, jota lapset
painottivat (ks. Makinen 2006, 121).
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8.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden keskeinen osoittaja aastatteluaineiston laatu. Aineiston laatua pyrin
varmistamaan suunnittelemalla huolella haastatialywn ja siihen liittyvia apukysymyksia (ks.
Hirsjarvi & Hurme 2001). Tutkimuksen teoriataustgasi haastattelurungon laatimista. Itse
haastattelussa lapsen piirtdmat kuvat olivat s@méssa lasten ajatuksia kysyttyihin teemoihin, anutt
myos tukemassa heidan jaksamistaan ja keskittyémsieutkimusaineiston laatua tuki myos se, etta
aanitallennin oli kunnossa ja sen tuottama aamylaa ja selkeda. Kuitenkaan aanitallenteistdlei o
mahdollistaa tunnistaa kenen tietyn lapsen daragamilloinkin kuuluu. Kaytinkin litteraateissa
vain kahta tunnistemerkintdd (H = haastattelijaJdpsi). Tama oli tietoinen ratkaisu ja sen talstali
ajatus siita, ettei tutkimuskysymyksiin vastaamiedellyttanyt lasten mielipiteiden yksildintia.
Tutkimusaineiston luotettavuutta tukivat myos tekenmuistiinpanot sekd haastattelupaivasta,
litteroinnista etta analyysista. Muistiinpanot patevat mieleen yksityiskohtia ja tilannetekij6ijajta
aanitallenteelta ei olisi voinut tunnistaa. Hadstat litteroin viikon kuluessa haastattelupaivasta
Litteraattien lukeminen ja haastatteluiden kuumteten yhta aikaa tukivat sita, etta olin kuullut ja

kirjoittanut lasten puheen oikein &anitallenteelta.

Tutkimusprosessin kuvaamisessa pyrin jarjestelsygfieen, jolla on merkitysta tutkimuksen
toistettavuuteen eli reliabiliteettiin (ks. TuomiSarajarvi 2009, 134). Kuitenkaan siita, saatdsiin
vastaavalla tutkimuksella samanlaiset tulokseplervarma, koska tutkimus on sidoksissa tiettyyn
aikaan ja paikkaan. Tutkimusjoukon kokemukset, knwlalittdmé arvomaailma, haastattelutilanteen
tunnelma, ryhmien dynamiikka, ryhman lasten ja mimélinen vuorovaikutus olivat merkityksellisia

seikkoja tuottamassa tata ainutlaatuista aineistoa.

Tutkimuksen tuloksista tekeméni johtopaatoksetatlixhteydessa tutkimuksen teoriataustaan. Lisaksi
tutkimuksen tuloksilla oli yhteyttd myds yleisempadteiskunnassamme kaytavaan keskusteluun ja
esimerkiksi Opetusministeriossa esitettyihin koukehittamistarpeisiin. Nama yhteydet tukivat
johtopaatosteni luotettavuutta eli validiteettia.(Kuomi & Sarajarvi 2009, 134). Kuitenkin

johtopaatosten osalta on huomioitava, etta hadisiatéapsia oli suhteellisen pieni maara ja
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haastattelut kontekstisidonnaisia. Ei ole mahdallegsvioida, kertoivatko lapset sosiaalisesta
taitavuudestaan ja vertaissuhteistaan heidan asatti@nnaisimmat asiat. Myds sité, mita lapset
mabhdollisesti jattivat kertomatta, ei voi arvioidasaksi arvoitukseksi jaa, ymmarsivatko lapsekkai
mita heilté kysyin. Tassa tutkimuksessa oleellsslt kuvata sitéa, miten lapsi jasentaa sosiaalista
taitavuuttaan ja vertaisvuorovaikutusta. Tavoitteerei ollut maarittaa sosiaalisen taitavuuden tai
vertaisvuorovaikutuksen kasitteita tai mitata lastékemysta néiden kasitteiden sisallista. Tarkéaa
antaa lapselle tila, aika ja mahdollisuus puhuég twulluksi ja osallistua tutkimukseen. Naiden
mahdollisuuksien lopputuloksena syntyi aineistokppperusteella tamén tutkimuksen johtopaéattkset
on esitetty. Omat tulkintani aineistosta ovat tik#&mykselld oikeansuuntaiset. Varmasti haastatel
lapset osaisivat kertoa sen, tunnistavatko helegatu oikeiksi. Toisaalta aineistoni muodostui d&aj,
josta analyysissa tarkastelin yhtéd osaa yhdestdkodikasta. Kuitenkin tulokset palauttavat jatkuvast
mieleeni haastattelutilanteet, tunnelman ja laptdmeen, jolloin aineiston tulkinta voi olla

oikeansuuntainen.

Tutkimuksen luonteen takia olisi hyva pohtia tutlkiksen tuloksia ja niista tekemiani johtopaatoksia
lasten kanssa. Kokisivatko he esimerkiksi vuorowaiktaitojen opettamisen tarkeéksi? Nain
tutkimustilannetta ajatellen haastatellut lapsetadlkiinnostuneita toisistaan ja tekemisistaaiojo
voisi ajatella, etta heilla olisi myds kiinnostusorovaikutustaitojen oppimiseen. Myods haastattelid
aikana tuli toistuvasti esille lasten kertomina punisen, asioista kertomisen ja itsensa ilmaisemisen
merkitykset. Kuitenkin tutkimus osoitti, etté lapsdivat varsin taitavia havainnoimaan toisiaan ja
sosiaalisten tilanteiden vaatimuksia, jolloin t#ejlb oli pitkélle kehittyneet vuorovaikutustaidot.
Toisaalta tutkimuksessa tuli ilmi, ettd koulussanoyos yksindisyytta, torjuntaa ja kiusaamistalgjol
kaikkien lasten kohdalla tilanteisiin soveltuvabvovaikutustaidot eivat tulleet esille tai niillealut

tilaa.
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8.4 Johtopaatokset ja jatkotutkimushaasteet

Lapsen mydnteisen ajattelun ja tilannetietoisuugelimiseksi on varhaiskasvatuksessa pohdittava
kasvattajan ja opettajan omaa roolia ja sita, nigta& vuorovaikutuksen lapsen kanssa. On
pohdittava tekijoitd, jotka mahdollistavat molemrpunolin toimivan vuorovaikutusyhteyden. Aina

lapsen kuuleminen tai yhteisen kielen loytaminealeihelppoa, kuten haastatteluissa tuli ilmi:

H: Saittekste ite vaikuttaa niihin saantéihin?
L: Ei, mutta saadaan teha niita.

H: Ai saitte keksia joitain sdantoja ite?

L: Ei, kun teha niita.

H: Niin niin, siis toteuttaa niita itse?

L: Niin. (H7)

Varhaiskasvatuksen konkreettisessa toiminnassalodifpava lapsilahtoisyytta erityisesti siita
nakokulmasta, miten kasvattajat ja opettajat vobteta paremmin lapsen huomioon ja mahdollistaa
lapsen nakokulman esiintulo. Toisaalta lapsilayggon haasteellista, jos ryhnman kasvattajilla ja
opettajilla on keskenaan erilainen lapsikasityslolimyds kasvattajien ja opettajien tulee olla
avoimia vuorovaikutukselle ja keskustella, neuatg sopia yhteisista linjoista. On konkreettisest
pohdittava, millaista sosiaalista taitavuutta ldjasedotetaan tai miten suhtaudutaan vertaisten
keskinaisiin ristiriitatilanteisiin. Tutkimusainegn lapset toivat paljon esille tunteisiin liittyasioita.

On syyta myos pohtia niitd keinoja, joiden avuldahaiskasvatuksen arjessa lapsen tunnekokemuksia

tuetaan.

Lapsen sosiaalisen taitavuuden ja vertaisvuorovwalilsen huomioiminen arjessa vaatii myos
kasvattajalta ja opettajalta kykya aistia erilatienteita ja niiden vaatimuksia. Aikuisen tulegaa
malli lapselle toimivasta tydyhteisosta ja kasvitusppanuudesta lapsen perheen kanssa. Samoin
aikuisen malli merkitsee toimivaa suhdetta lapgadapsiryhmaan. Aikuisen antamaan malliin
tilannetietoisuudesta liittyy myos saantojen luisiseen liittyvat seikat. Aikuisen on sanoitettava
lapselle teot, tunteet ja kokemukset, jolloin migissen haastattelu ja erityisen ajan antaminenrhane
kuulemiselle ovat paikallaan. Yhta lailla tilanrgtisuuden malli voi alkaa hoitosuhteen

aloittamisvaiheessa, jolloin luodaan suhtautumesiagrheeseen ja lapseen.
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Tutkimuksen perusteella vaikuttaa silta, etta aldkidiset lapset ovat taitavia havainnoimaan ja
tulkitsemaan sosiaalisia tilanteita. Heilla oli &¢kannetajua, ymmarrysta etta kykya kertoa
sosiaaliseen taitavuuteen ja vertaissuhteisiityViista asioista. Lapsen kykya arvioida eri tilarate
niiden erilaisia sosiaalisia vaatimuksia ja koagjsstseka lapsen kykya saadella ja hallita tuntgitg
eri tilanteet heissa virittavat voidaan tukea johagskasvatuksessa, jotta vuorovaikutustaidot saava
kehittyd. Ei riita, etta havainnoi ja on tietoingmparistéstaan, vaan onnistuneen vuorovaikutuksen
kannalta on tarke&aéa osata toimia ja kayttaytyaisrdsa tilanteissa. Tutkimus osoitti myos, etpiia
kannattaisi kuulla. Heilta voisi saada tarkeitégakeisia avaimia sosiaalisten taitojen kehittelpyn
niissa ilmenevien ongelmien ratkaisuun. Vaikka a#skasvatuksessa onkin pohdittava niita
toimintamalleja ja -tilanteita, joiden kautta vueagkutustaitoja voidaan oppia, lasta itsedén

ajatuksineen ja ideoineen ei voi unohtaa.

Perusopetus 2020 -yleiset valtakunnalliset tavetifiee tuntijako -selvityksessa (2010) on esitedtiéa
draama otettaisiin perusopetuksen oppiaineeksarbaasisaltaisi nain myos vuorovaikutustaitojen ja
itsensa ilmaisuun liittyvien taitojen harjoitteljgaoppimista. Taman tutkimuksen kannalta draama
oppiaineena vastaisi lapsen innokkuuteen olla weokoituksessa kaikenlaisten lasten kanssa. Se tukis
myos lasten tarpeita esimerkiksi rohkaistua ja tiéytaitoja erilaisissa vertaisvuorovaikutustilésga.

Jos tuntijako tulisi voimaan téllaisenaan, olistygsen tarkeda, ettd myos varhaiskasvatuksessa

painotettaisiin entista voimakkaammin vuorovaiktaiteja pedagogiikan ja kasvatuksen kannalta.

Koska tutkimuksen tulokset ja johtopaatokset paawat lasten vuorovaikutustaitojen merkitysta,
jatkotutkimuksen kannalta olisi tarke&a kehitefiétén kanssa vuorovaikutustaitojen
oppimismenetelmid. Nakokulmana voisi erityisesth @uorovaikutustaitojen kayttdminen eli miten
myo6s hiljaiset tai arat lapset pystyisivat tuomaseaan enemman esille, littymaan leikkiin tai
rohkaistua selvittAmaan ristiriitatilanteita. Yha#lla miten oppisi kasittelemaan torjutuksi tulestai tai
miten vilkas lapsi voisi ottaa enemman toisia hummivuorovaikutuksen keinoin. Tallaisina
tutkimuskonteksteina voisivat toimia esimerkikstin ilmaisu- tai vuorovaikutuskerhot koulussa tai
vastaavat opetustuokiot paivakodissa. Se, ett@iapst kykenevia tuomaan itse esille ajatuksiaan |

nakemyksiaan, tukee sita, etta lapsia tulee kyaulkeeidan tulee saada osallistua omaan elamééansa
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koskeviin asioihin. Tutkimuksen kannalta olisi @ékpohtia, millaisia asioita lapset tuovat esdle |

mité he pitavat tarkeina vuorovaikutustaitojen kalten

Tarkeana jatkotutkimushaasteena olisi myds kehi#@sen haastattelua menetelmana.
Esiopetusikéisten ja sitd nuorempien lasten hdakigt on toteutettu jonkin verran tutkimuksen
kentalla. Tama tutkimus toi esille lapsen taidoatakertoa hanelle tarkeista asioista, siksi ahisik
tarkeaa arkipaivaistaa lapsen haastattelu. Jakuotuksen kannalta olisi hyva pohtia, millaisissa
tilanteissa lapsen haastattelu tukee lapsiryhmiamritaa, lisaa lapsituntemusta tai lapsen
mahdollisuuksia vaikuttaa hanta koskeviin asioilntyisesti pienten lasten kohdalla pitkakestomsee
haastatteluun keskittyminen on liian vaativa tavgidten on tarke&da pohtia, millaisina annoksina
lapsen on mielekasta osallistua haastatteluunaisell ovat ne lapsen yksildlliset keinot motivoijaa
miten aikuisen ja lapsen tarpeet kohtaavat haaktalhinteessa. Kaiken kaikkiaan lasten mukaan
ottaminen, osallistumisen mahdollisuuksien antamjaeheidan kuuleminen ovat tarkeita nakokulmia
jatkotutkimuksessa, jotta lapsi itsessdén nahtdkstkenevana ja arvokkaana oman elaméanséa

asiantuntijana.
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LITTEET

LIITE 1: HAASTATTELURUNKO

Millaisia taitoja taalla koulussa tarvitaan?
Kartoitetaan taidot ja haastattelija poimii niistésiaaliseen taitavuuteen liittyvat:
Eroaako ndma taidot eskarissa tarvittavista taid®i

Toimivatko kaikki oppilaat naiden taitojen mukaig@

Mita sitten tapahtuu, jos joku tekee tai toimiitavalla?

Minkalaisissa tilanteissa kayttaydytaan eri taa/all

Kuka sanoo, etté pitda tehda tai toimia tietydhgalla? Kuka ne saannot on tehnyt?
Minka& takia aikuiset?

Millaisia saantoja itse tekisitte tai millaisiattga teidan mukaan olisi hyva olla?
Mita luulette, millaista olisi, jos kaikki toimikin samalla tavoin?

Onko sellaisia tilanteita, etta aikuinen puuttaokun lapsen kayttaytymiseen?
Oletteko samaan mielta aikuisen toiminnasta?

Tassa on kolme kuvaa, mitdhan nadma esittavat?ukmkka, koulun piha, koulumatka)
Toimitaanko naissa paikoissa samalla tavoin?
Miten ne eroavat toisistaan?
Syvenna paikkakuvilla taidoista puhumista!!

Mitédhan tassa kuvassa tehdaan? (lapset leikkivat ydessa)
Milta tama kuva nayttaa?
Millaisella mielella nama lapset ovat?
Millaisia taitoja tarvitaan, etté voidaan nairklked yhdessa?
Millainen sellainen suosittu lapsi on?

Mitdh&n tasséa kuvassa tapahtuu? (yksi lapsi ei paadeikkiin)
Milta tama kuva nayttaa?
Millaisella mielella nama lapset ovat? Onkohan kkk/hta hyva mieli?
Mitenhan tésta tilanteesta voisi selvita?
Mista muusta syysta ei paase leikkiin mukaan?

Mitédhan tassa kuvassa tapahtuu? (kiusaaminen)
Milta tama kuva nayttaa?
Millaisella mielella ndma lapset ovat? Onkoharkitla yhta hyva mieli?
Mitenhén tasta tilanteesta voisi selvita?
Onko tytoilla ja pojilla sama tilanne?

Mitdh&n tassa kuvassa tapahtuu? (yksinainen lapsi)
Milta tama kuva nayttaa?
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Millaisella mielella tama lapsi on?
Mitenhan tasta tilanteesta voisi selvita?

Millainen on hyva kaveri?
Koonti yhdelle paperille
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LIITE 2: KUVAT
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Ylla vasemmalla luokkahuone

alla koulumatka

yll&a oikeallkoulun piha
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Ylla yhdessa tekeminen

alla torjutuksi tuleminen
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9@

Ylla kiusaaminen

alla yksinaisyys

8 P
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