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Joitakin lapsia torjutaan jatkuvasti vertaisryhmassé. Torjunnan seurauksille
altistumista on pyritty valttdmaan kayttamalla erilaisia sosiaalisiin suhteisiin
vaikuttavia ohjelmia, interventioita. Ne ovat kuitenkin olleet puutteellisia ja
vaikeita opettajan itsenéisesti toteuttaa. Tutkimuksen tarkoituksena oli kehittéaa
koulutyéskentelyyn sopiva interventio ja kokeilla sen toimivuutta. Kohderyhméa-
né olivat yhden alkuopetusluokan oppilaat (n = 21), joista tutkimuksen kohteiksi
valittiin torjutut (n = 4) ja sivuutetut (n = 4).

Tutkimuksessa selvitettiin intervention vaikutukset luokan vertaissuhtei-
siin mittaamalla, miten oppilaiden asema, hyvaksyntd ja ystavyyssuhteet
muuttuvat intervention seurauksena. Tietoa hankittiin sosiometrisilla mittauksilla
ja opettajalle suunnatulla lomakkeella. Sosiometriset mittaukset laskettiin seka
koko luokassa ettd vain oman sukupuolen keskuudessa. Naiden tukena
kaytettiin laadullista avokyselya, tapausoppilaiden ja opettajan haastattelua
seka havainnointia. Kokemuksia intervention onnistumisesta selvitettiin lisaksi
oppilaille suunnatulla arviointilomakkeella.

Interventiolla oli suotuisa vaikutus luokan vertaissuhteisiin. Se edisti
kohtalaisesti tapausoppilaiden asemaa ja lisési selvasti kaikkien oppilaiden
hyvéksyntaa. Myds ystavyyssuhteet ja sosiaaliset taidot edistyivat koko luokas-
sa. Eri menetelmilla saadut tulokset tukivat toisiaan. Opettajan mukaan inter-
ventio oli onnistunut, mutta aikaa ja aiheeseen perehtymisté vaativa. Myonteis-
ten tulosten perusteella intervention kayttamista voi suositella muissakin

luokissa.
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ESIPUHE

Valitsimme vertaissuhteet tutkimuksen aiheeksi jo proseminaarivaiheessa
useista itse mietityistd kasvatuspsykologisista vaihtoehdoista. Kiinnostuksem-
me vertaissuhteiden tutkimiseen kasvoi sitd mukaa, mitd enemman perehdyimQ
me niihin. Samalla aloimme ymmartaéa niiden vaikutuksen lapsen kehitykseen
ja jokapaivaiseen koulunkéyntiin. Myds opettajan osuus vertaissuhdeongel-
maisten lasten auttamisessa alkoi tuntua tarkeélta.

Tutkimuksen tekeminen oli kiehtova ja haasteellinen prosessi. Teorian
lukeminen oli aluksi hidasta, koska suurin osa vertaissuhdekirjallisuudesta on
englanninkielistd, mutta véhitellen siihen harjaantui. Toisinaan siité oli jopa
vaikea pysya erossa. Empiirisen osan tekeminen tapausluokassa oli jannitta-
vaa. Oli kiinnostavaa soveltaa teoriasta opittuja asioita kaytantéon ja kokeilla
suunnittelemamme intervention toimivuutta. Tutkimuksen avulla opimme
ymmartamaan paremmin heikossa asemassa olevien oppilaiden ongelmia,
joita ei kovin paljon opettajankoulutuksessa painoteta. Tutkimuksesta on
varmasti hyotya opettajan tydssé seké itsellemme etté lukijoille.

Kiitamme ohjauksesta apulaisprofessori Helena Rasku-Puttosta, joka
aina auttoi ongelmatilanteissa ja yhteistydsté tapausluokan opettajaa, joka
mahdollisti intervention toteuttamisen. Kiitos kuuluu myés tutkija Anna-Maija
Poikkeukselle menetelmavihjeistd, lehtori Erkki Laaksolle roolileikkiehdotuksis-
ta ja koulun rehtorille tutkimusluvan myéntédmisesté. Tietenkaén ei sovi unohtaa
tapausluokan oppilaita, jotka osallistuivat innokkaasti interventioon ja la-
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1 VERTAISSUHTEET - OSA KOULUN ARKEA

Oppilaiden vertaissuhteet (peer relations) muodostavat koulussa perustan
opetussuunnitelman ulkopuoliselle sosiaaliselle elamélle. Viihtydkseen koulus-
sa lasten taytyy selviytya seké koulun virallisessa toiminnassa etta vertaissuh-
teissa. (Laine 1988, 1 - 2.) Vertaissuhteet ovat kouluikaisille keskeisia, silla he
pohtivat joka paiva ystéviensé luottamusta ja uskollisuutta seké ovat huolissaan
siitd, hyvaksytadnkoé heidat vertaisryhmééan (Parker & Gottman 1989, 112 -
113).

Jokaisessa luokassa on lapsia, jotka joutuvat vertaisryhman torjumiksi
kielteisen kayttaytymisen vuoksi (Newcomb, Bukowski & Pattee 1993, 119 -
121). Toisilla ei sen sijaan ole yhtdan vastavuoroista ystavaa (Parker & Asher
1993, 619). Erilaisilla vertaissuhdeongelmilla on usein vakavia seurauksia,
jotka hairitsevat sosio-emotionaalista kehitysta ja voivat ulottua aikuisuuteen
saakka. Torjutut alkavat esimerkiksi menestyd heikommin koulussa (Ladd
1990, 1097) ja kokea yksinaisyyden tunteita (Renshaw & Brown 1993, 1281 -
1282). Lapsuudessa torjunnan kohteeksi joutuneilla esiintyy nuoruudessa
keskimaaraistd enemman rikollisuutta ja aikuisuudessa erilaisia mielenter-
veysongelmia (Parker & Asher 1987, 363 - 374.)

Torjuttujen asemaa on yritetty parantaa monilla erilaisilla sosiaalisten
taitojen harjoitteluohjelmilla, interventioilla. Niiss& on kuitenkin ollut puutteita,
jolloin tulokset ovat jadneet keskinkertaisiksi (Schneider 1992, 375 - 376).
Lisaksi interventiot ovat useimmin olleet ulkopuolisten tutkijoiden tekemia
(Furman, Giberson, White, Gavin & Wehner 1989, 355) ja liian vaikeita opetta-
jan itsendisesti toteutettaviksi (Kotila & Saloviita 1993, 135). Opettajalla
pitaisikin olla keinoja torjuttujen auttamiseksi, koska han on vastuussa luokan
oppilaiden vertaissuhteista (Laine 1989, 117). Hanen on pyrittdva parantamaan
torjuttujen asemaa kiinnittdmalla huomiota torjuntaa aiheuttaviin tekijéihin, joita
ovat esimerkiksi puutteelliset sosiaaliset taidot (Elliott & Gresham 1993, 293 -
295) seka aggressiivinen ja vetaytyva kayttaytyminen (Volling, MacKinnon-
Lewis, Rabiner & Baradaran 1993, 476 - 479).

Vertaissuhteita on tutkittu paljon Yhdysvalloissa ja Kanadassa, mutta

vdhan Suomessa. Tama johtunee siita, ettd vertaissuhteet ovat monimutkai-
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nen, laaja ja vaikea ilmi6 tutkia. Suomalaisista tutkijoista lasten vertaissuhteisiin
ovat viime vuosina perehtyneet [ahinnd Aho (1992, 1993), Laine (1988, 1989,
1990; Aho & Laine 1997), Poikkeus (1993, 1995) ja Polkki (Pélkki & Kukkonen
1995; Kukkonen & Poélkki 1996; Polkki, Kéhkénen & Kukkonen 1997). Vertais-
suhteita tulisikin tutkia laajemmin, silld muissa kulttuureissa saadut tutkimustu-
lokset eivéat ole suoraan sovellettavissa suomalaisten lasten vertaissuhteisiin.
Taman tutkimuksen tarkoituksena on paneutua vertaissuhteiden muotoihin ja
ongelmiin seka osoittaa niiden merkityksellisyys lapsen kehityksen kannalta.
Pyrkimyksend on myés kehittdd koulutyéskentelyyn sopiva interventio, jolla

opettaja voi edistda vertaissuhdeongelmaisten lasten asemaa luokassa.

2 VERTAISSUHTEIDEN MUODOT JA KEHITYS

2.1 Suosio ja ystavyys vertaissuhteiden muotoina

Vertaisia luonnehditaan yleisesti yksiléina, jotka ovat samanikéisia ja samalla
kehitystasolla mutta jotka eivat ole sukulaisia tai perheenjasenia (Ladd 1989,
5). Vertaissuhteiden ominaisimmat piirteet ovat vapaus etukateen maaritellyista
hierarkkisista suhteista ja osapuolten samanlaiset ajatusmaailmat (Mueller &
Cooper 1986, 4 - 5). Vertaissuhteilla on kaksi muotoa, suosio ja ystéavyys.
Suosio (popularity) on kokemus, jossa vertaisryhma pitdé lapsesta tai hyvaksyy
hanet jasenekseen. Suosio siis iimaisee, kuinka vertaisryhméan jasenet suhtau-
tuvat lapseen. Ystavyys (friendship) on puolestaan kokemus lujasta, laheisesta
ja vastavuoroisesta kahdenkeskisesta suhteesta. Ystévyys sitoo molempia osa-
puolia, mutta suosio ei. (Bukowski & Hoza 1989, 19; Parker & Gottman 1989,
97.)

Suosio ja ystavyys vaikuttavat itsenéisesti ja eri tavalla lapsen kehityk-
seen ja sopeutumiseen (Vandell & Hembree 1994, 473). Parker ja Gottman

(1989, 97) pitavat suosiota ja ystavyytta seké késitteellisesti etta empiirisesti
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kaukaisina, vaikka ystavat lisdavatkin lapsen suosiota ryhméasséa. Bukowskin ja
Hozan (1989, 38) mukaan molemmat on kuitenkin otettava samanaikaisesti
huomioon vertaissuhteita tutkittaessa, silla niiden vaikutukset voivat olla osittain
samanlaisia. Asher, Parker ja Walker (1996, 387) uskovatkin, ettd monet
suosion saavuttamiseen tarvittavat taidot ovat tarkeitd myoés ystavyyssuhteiden

muodostamisessa.

2.2 Aseman muotoutuminen vertaisryhméssa

Luokan vertaisryhmé alkaa muotoutua koulun alettua. Uudessa luokassa lapset
eivat tunne toisiaan kovinkaan hyvin, jolloin he ottavat kontaktia useimpiin
luokkakavereihinsa. Nain he huomaavat, millaisia ndama ovat leikkijoina.
Vahitellen he alkavat leikkia vain niiden kanssa, joita he pitdvat mukavimpina
kavereina. Samalla maaraytyy oppilaiden asema vertaisryhméssa. (Ladd &
Price 1993, 141))

Lapsen oma kéayttdytyminen vaikuttaa merkittavasti vertaisryhman
muotoutumiseen ja hdnen asemansa maaraytymiseen siind (Ladd & Price
1993, 134). Lapsi, joka on yhteistydkykyinen ja avulias vertaisiaan kohtaan
ryhman muotoutuessa, saa mydhemmin paljon hyvaksyntda osakseen. Vastaa-
vasti héiritseva ja riiteleva lapsi joutuu epésuosittuun asemaan vertaisryhmas-
sd. Sen sijaan lapsi, joka ei osallistu muotoutumisvaiheessa vuorovaikutuk-
seen, jad mydhemmin vaille vertaisten huomiota. Sitd vastoin monen vertaisen
kanssa vuorovaikutuksessa oleva lapsi padsee myéhemmin nékyvaan ase-
maan vertaisryhmassa. (Ladd & Price 1993, 140 - 141.)

Syy lapsen kéayttaytymiseen on usein varhaisissa perhesuhteissa.
Myonteisesti vertaisiaan ldhestyvalla lapsella on yleensd vanhemmat, jotka
huolehtivat hanen tarpeistaan, kayttaytyvat hanta kohtaan johdonmukaisesti ja
opettavat hanelle sosiaalisten tilanteiden tarkkailemista. Kielteisesti vertaisiaan
kohtaan kayttaytyvilla lapsilla voi olla vanhemmat, jotka ovat valinpitamattémia,
odottamattomia ja pakottavia. Talléin lapset eivéat opi tulkitsemaan sosiaalisia
tilanteita. (Pettit & Harrist 1993, 263.)
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Vaikka havaittu kayttadytyminen on usein aseman aiheuttajana, voi se
olla myds aseman seurausta (Ladd & Price 1993, 133). Epasuosittu saattaa
esimerkiksi pitdd hénta syrjivia vertaisia vihamielisind ja alkaa suhtautua
liioitellun aggressiivisesti heita kohtaan, vaikka he tarkoittaisivatkin hyvaa (Ladd
& Price 1993, 149). Toisaalta vertaisten hahmottama asema luo lapselle
kasityksen siitd, miten hanen odotetaan kayttaytyvan, jolloin han suuntaa
kayttaytymistddn odotusten mukaiseksi (Aho & Laine 1997, 208). Oppilas
saattaa esimerkiksi kayttaytya aggressiivisesti, koska hanen odotetaan kayttay-
tyvan niin.

Kéayttadytymisen lisdksi oppilaan aseman muotoutumiseen voivat
vaikuttaa muiden ennakkoluuloinen suhtautuminen ja stereotypiat (Hymel,
Wagner & Butler 1990, 174) seké ei-sosiaaliset tekijat, kuten ulkonékd (Dodge
1983, 1397). Néin ollen epasuosittuun lapseen tulee suhtautua ymmartavasti,
silld hanen tapansa lahestya muita oppilaita saattaa johtua hdnen saamastaan
huonosta kohtelusta kotona ja vertaisryhmassé tai hanen toiminnastaan

riippumattomista tekijoista.

2.3 Luokan sosiometriset ryhmét

2.3.1 Suositut

Lapset voidaan jakaa suosion perusteella erilaisiin ryhmiin. Coie, Dodge ja
Coppotelli (1982, 558) erottavat viisi sosiometristd ryhmaa: a) suositut (popu-
lar), b) torjutut (rejected), c) sivuutetut (neglected), d) kiistanalaiset (controver-
sial) ja e) keskivertoiset (average). Viimeksi mainittuihin kuuluvat lapset, jotka
eivat sijoitu edellisiin ryhmiin. Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu eri
ryhmiin kuuluvilla lapsilla erilaisia piirteitd. Naitd ei pida ajatella pysyvina
ominaisuuksina, vaan muutettavissa olevina kayttaytymispiirteina.
Suosittujen lasten sosiaaliset, kognitiiviset ja ongelmanratkaisulliset
taidot ovat kehittyneita. He ovat harvoin yksinaisia, aggressiivisia, hairitsevia tai

vetaytyvia. Néin heilld on hyvét edellytykset paastd mukaan vertaisvuorovaiku-
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tukseen ja yllapitaa ystavyyssuhteita. (Newcomb ym. 1993, 118 - 119.) Suositut
ovat hyvia johtajia, jotka luovat vertaisryhmén normit, muistuttavat sdannéista
seka esittavat ehdotuksia ja ohjaavat toisia epaselvissa tai vaikeissa tilanteissa
(Coie & Kupersmidt 1983, 1414). He pystyvat ratkaisemaan kiistatilanteet
ritaantumatta toisten kanssa (Hopmeyer & Asher 1997, 248). Suositut ovat
hyvin yhteistyokykyisid seké jakavat paljon asioita ja ovat pitkdén vuorovaiku-
tuksessa toisten kanssa (Dodge 1983, 1397). Heilla on hyvat keskustelutaidot,
silla he eivat esimerkiksi puhu liian pitkdén tai toisten paalle ja vastaavat
tarkoituksenmukaisesti pyyntdihin (Black & Logan 1995, 267). Suositut
osaavat myds kayttdd oikeita tekniikoita ryhméén pyrkimisessa (Dodge,
Schlundt, Schocken & Delugach 1983, 319).

Suositut ovat harvoin kiusaajia tai kiusattuja (Boulton & Smith 1994,
327). Sen sijaan he puolustavat kiusattuja usein (Salmivalli, Lagerspetz,
Bjorkqvist, Osterman & Kaukiainen 1996, 12). He ovat tunneilla avuliaita ja
heita pidetaan hyvina oppilaina, mutta heidédn koulumotivaationsa on saman-
laista kuin keskivertolapsilla (Wentzel & Asher 1995, 758 - 761). Suositut
suhtautuvat itseensd myonteisesti ja heilla on myds hyva itseluottamus (Boivin
& Bégin 1989, 594). Liséksi he ovat usein muiden mielestd mukavan néakoisia
(Dodge 1983, 1397). Suosittuja on 6 - 14 % luokan oppilaista méaran riippues-
sa kaytetysta mittausmenetelmasta (Terry & Coie 1991, 871).

2.3.2 Torjutut

Torjutut ovat epésuosittuja ja heiddn normaali sosiaalinen kehityksensé on
vaarassa. Heidan sosiaaliset ja kognitiiviset taitonsa ovat keskim&araista
heikommat. Sen sijaan he ovat tavallista aggressiivisempia ja vetaytyvampia
seka kokevat enemman yksindisyyttd, masennusta ja ahdistusta. (Newcomb
ym. 1993, 119 - 121.) Torjutuilla on vaikeuksia ratkaista kiistatilanteita ilman
opettajan apua (Hopmeyer & Asher 1997, 248). Heidan keskustelutaitonsa ovat
tavallista heikommat, koska he esimerkiksi keskeyttdvat puheenvuoroja,
esittavat paljon vaatimuksia seka tarjoavat véhan selityksid ja ehdotuksia

(Black & Logan 1995, 267 - 268). Pyrkiess&éan vertaisryhmaan torjutut saattavat
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hairitd muiden toimintaa, jolloin he saavat osakseen kielteistd suhtautumista
(Dodge ym. 1983, 319). He ovatkin usein erilaisten aggressioiden kohteena
(Crick & Grotpeter 1996, 374). Torjuttuja myds kiusataan paljon, mutta toisaalta
hekin kiusaavat muita (Boulton & Smith 1994, 327; Salmivalli ym. 1996, 12 -
13).

Torjutut jaetaan usein alaryhmiin. Cillessen, van ljzendoorn, Lieshout
ja Hartup (1992, 902) huomasivat, etta torjutuista noin 50 % on aggressiivisia
ja 10 - 20 % vetaytyvia loppujen erotessa vain vahén keskivertolapsista. Boivin,
Poulin ja Vitaro (1994, 485) puolestaan erottavat nelja alaryhméaa: a) aggressii-
viset, b) vetaytyvat ja c) aggressiivis-vetaytyvat torjutut seka d) torjutut, jotka
eivat ole aggressiivisia eivatka vetéaytyvia. Bierman, Smoot ja Aumiller (1993,
148 - 149) huomasivat aggressiivisilla torjutuilla useita kayttaytymisongelmia.
Fyysisen ja verbaalisen aggressiivisuuden liséksi he ovat melko kiistanhaluisia
ja hairitsevia. He eivéat ole kovinkaan tarkkaavaisia tai myonteisesti sosiaalisia,
eika heidan sosiaalinen havaintokykynsa ole hyva. Sen sijaan ei-aggressiiviset
torjutut ovat ujoja, passiivisia, sosiaalisesti taitamattomia ja poikkeavasti
kayttaytyvia, mutta hyvéntahtoisia.

Volling ym. (1993, 476 - 479) huomasivat, etta4 aggressiiviset torjutut
ovat tavallista vihaisempia ja heista pidetdan luokassa vahiten. He saattavat
reagoida muiden aggressiivisuuteen ja arsyttdmiseen vielékin aggressiivisem-
min, vaikka nAma eivéat olisikaan tosissaan. Heilld voi myds olla vaikeuksia
noudattaa kayttaytymissadantdja. Vetdytyvat torjutut ovat pidetympid, mutta
surullisempia kuin aggressiiviset torjutut. Heill& on joitakin puutteita sosiaalisis-
sa taidoissa, kuten ryhmaan pyrkimisessé, vertaisryhmén odotusten huomaa-
misessa, epaonnistumiseen suhtautumisessa, arsyttdmiseen reagoimisessa ja
aggressioiden hillitsemisessé. Loput torjutut eivat merkittavasti eroa vetaytyvis-
ta torjutuista, silla heilldkin on puutteita edelld mainituissa taidoissa.

Hymel, Bowker ja Woody (1993, 890 - 892) huomasivat vertaisten
suhtautuvan kielteisimmin aggressiivis-vetéaytyviin torjuttuihin. He voivat olla
kehnoja johtajia, yhteistydkyvyttémia ja huumorintajuttomia. Heidan sosiaaliset
taitonsa ovat tavallista heikommat, eivétka he aina ole ulkon&éltadan puoleensa-

vetdvid. Aggressiivisiin torjuttuihin suhtaudutaan mydénteisemmin. Hekin ovat
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huonoja johtajia, mutta kuitenkin sosiaalisesti taitavampia, yhteistyokykyisem-
pid, huumorintajuisempia ja ulkon&éltaén vetdvampia kuin aggressiivis-vetayty-
véat torjutut. Vetaytyvat torjutut kayttaytyvat hyvin ja tulevat toimeen muiden
kanssa. He ovat myds yhteistyokykyisid ja parempia johtajia kuin edella
mainitut. He voivat silti olla huumorintajuttomia, sosiaalisesti taitamattomia ja
ulkon&dltaan puoleensavetamaéattdmia. Liséksi heité torjutaan yhta paljon kuin
aggressiivis-vetaytyvia torjuttuja.

Hymelin ym. (1993, 890 - 892) mukaan aggressiivis-vetaytyvat torjutut
menestyvét usein huonosti seké tietoaineissa etta likunnassa. Aggressiiviset
torjutut ovat huonoja tietoaineissa, mutta menestyvat hyvin liikunnassa. Sen
sijaan vetaytyvét torjutut ovat huonoja liikunnassa, mutta taitavia tietoaineissa.
Wentzelin ja Asherin (1995, 758 - 761) tutkimuksessa aggressiiviset torjutut
eivat usein olleet suosittuja opettajien keskuudessa, kiinnostuneita koulunkayn-
nista tai itsenéisia oppijoita. Vertaisetkaan eivat pitédneet heita hyvina oppilaina.
Sen sijaan ei-aggressiiviset torjutut olivat oppilaina samanlaisia kuin keskiverto-
lapset. Boivin, Thomassin ja Alain (1989, 393) havaitsivat, ettd vetaytyvilla
torjutuilla esiintyy kielteistd suhtautumista itseensa ja alhaista itseluottamusta,
kun taas aggressiiviset torjutut suhtautuvat itseensa varsin myodnteisesti.
Sinansé aggressiiviset torjutut arvioivat asemansa todellista paremmaksi, mutta
ei-aggressiivisten torjuttujen arvioinnit ovat lahella todellisuutta (Zakriski & Coie
1996, 1054). Torjuttuja on 5 - 16 % luokan oppilaista (Terry & Coie 1991, 871).

2.3.3 Sivuutetut

Sivuutetut ovat keskimaéraista vahemman mukana vertaisvuorovaikutuksessa.
He kéyttaytyvat harvoin aggressiivisesti ja hairitsevasti. He ovat tavallista
vetaytyvampié, mutta kokevat vain vdhan masennusta ja yksinaisyytta. Nor-
maali sosiaalinen kehitys ei olekaan vaarassa heidan kohdallaan, eivatka he
ole kovinkaan epésuosittuja. (Newcomb ym. 1993, 121). Sivuutetuilla on
joitakin puutteita sosiaalisissa taidoissa. Dodgen ym. (1983, 320) mukaan he
jaavéat ryhméan pyrkiessaén odottelemaan ja roikkumaan sen ymparille, jolloin

vertaiset jattavéat heidat huomiotta. Black ja Logan (1995, 268 - 269) havaitsivat
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sivuutettujen vastaavan tarkoituksenmukaisesti pyyntéihin, mutta keskeyttéavan
toisinaan toisten puheen. Liséksi he selittavat ja ehdottavat vahemman, mutta
eivat esita vaatimuksia.

Hatzichristou ja Hopf (1996, 1098) huomasivat, ettd sivuutetuilla on
joitakin oppimisvaikeuksia, kun taas Wentzelin ja Asherin (1995, 758 - 761)
mukaan sivuutettujen koulumenestys ja -motivaatio on selvasti keskimaaraista
parempi. He noudattavat luokkahuoneen sadantéja seka ovat itsenaisia oppilaita
ja pidettyja opettajien keskuudessa. Boivinin ja Béginin (1989, 595) tutkimuk-
sessa sivuutetut lapset eivat eronneet keskivertolapsista itseluottamuksessa tai
suhtautumisessa itseensa, mutta Vandell ja Hembree (1994, 474) havaitsivat,
etta sivuutettujen minékasitys on tavallista huonompi. Crickin ja Laddin (1993,
250 - 251) mukaan he eivat ole kovinkaan ahdistuneita, koska he luultavasti
ovat joko tyytyvéisia asemaansa tai vahemman kiinnostuneita vertaissuhteista.
Sen sijaan Patterson, Kupersmidt ja Griesler (1990, 1345 - 1346) huomasivat
sivuutettujen arvioivan sosiaalisen kompetenssinsa ja hyvaksyntansé alhaisek-
si. Vollingin ym. (1993, 474) mukaan sivuutetut ovat my6s keskimaéaraista
surullisempia. Luokan oppilaista sivuutettujen osuus on 7 - 18 % (Terry & Coie
1991, 871).

2.3.4 Kiistanalaiset

Kiistanalaiset ovat monien oppilaiden mielestd mukavia, mutta toiset eivat pida
heista. He ovat sosiaalisesti yhta taitavia kuin suositut ja harvoin yksinaisia,
mutta torjuttujakin aggressiivisempia. Heidén aggressiivisuutensa on kuitenkin
erilaista kuin torjutuilla, silla he valttavat sita aikuisten lasndollessa. (Newcomb
ym. 1993, 121 - 122.) Crick ja Grotpeter (1995, 720) arvelevat, ett4 kiistanalais-
ten aggressiivisuus on epasuoraa, jolloin pyrkimyksenéa on toisten lasten
vertaissuhteiden hajottaminen. Se kohdistuu vain tiettyja oppilaita kohtaan.
Kiistanalaiset pyrkivat nain ohjailemaan vertaisryhméan rakennetta ja luonnetta
halumaansa suuntaan.

Kiistanalaiset ovat usein johtajia vertaisryhméssa (Hatzichristou & Hopf

1996, 1099). He pyrkivat ryhméaan tavoilla, joihin vertaiset suhtautuvat myéntei-
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sesti (Dodge ym. 1983, 326). Blackin ja Loganin (1995, 268 - 269) mukaan

kiistanalaiset osaavat aloittaa pitkid keskusteluja, jotka kiinnostavat paljon
muita oppilaita. He vastaavat pyyntéihin tarkoituksenmukaisesti seka selittavat
ja tekevat ehdotuksia kohtalaisesti, mutta keskeyttdvat puheenvuoroja ja
esittavat vaatimuksia melko paljon. Dodge (1983, 1397) huomasi kiistanalais-
ten metel6ivan turhaan, kayttaytyvén odottamattomasti ja vihamielisesti seka
sulkevan toisia leikin ulkopuolelle. Liséksi kiistanalaiset kiusaavat usein toisia
oppilaita (Boulton & Smith 1994, 327).

Kiistanalaiset voivat olla Hatzichristoun ja Hopfin (1996, 1098) mukaan
royhkeité ja keikaroivia, mutta heiddn ongelmansa ovat vahéisia ja koulu-
menestyksensd hyva. Wentzel ja Asher (1995, 758 - 761) kuitenkin totesivat
kiistanalaisten olevan oppijoina epaitsendisia, noudattavan harvemmin luokan
saantéja ja kayttaytyvan tavallista héiritsevdmmin. Opettajat eivat pidékaan
heista yhta paljon kuin keskivertolapsista. Boivin ja Bégin (1989, 595) huomasi-
vat, etta kiistanalaisilla on keskimaaraistd huonompi itseluottamus eivatka he
suhtaudu itseensa myoénteisesti, kun taas Crick ja Ladd (1993, 250) havaitsivat
kiistanalaisten olevan vertaissuhteisiinsa tyytyvaisia. Heilla esiintyy varsin
vahan sosiaalista ahdistusta. Kiistanalaisia on 3 - 7 % luokan oppilaista (Terry
& Coie 1991, 871).

2.4 Ystavyyssuhteet

2.4.1 Kuka on lapsen ystava?

Vastavuoroiset ystavat erottuvat selvasti muista vertaisista. He viettavéat paljon
aikaa keskenaan, tuntevat toisensa laheisiksi ja ovat usein keskindisessa
vuorovaikutuksessa. He jakavat ilot ja surut, toimivat yhteistydssa ja auttavat
toisiaan. Ystavat hymyilevéat ja nauravat toisilleen seka katsovat ja koskettavat
toisiaan paljon. Lisdksi he keskustelevat asioista usein. Ystavillakin on erimie-
lisyyksia ja riitoja, mutta he pyrkivat ratkaisemaan ne maaratietoisesti. He

pitavat toisiaan samanarvoisina, eivat kilpaile keskenaén eivatka pyri hallitse-
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maan toisiaan. Ystavat ovat myds hyvin samanlaisia keskendén seka ystavalli-
sia, laheisia ja uskollisia toisilleen (Newcomb & Bagwell 1995, 337 - 338.)

Eri-ikaiset lapset tulkitsevat ystavyyssuhteita eri tavalla. Selmanin
(1981, 250 - 251) mielesté avain ystdvyyden ymmaértdmiseen on kyky asettua
toisen asemaan. Taulukossa 1 kuvataan toisen asemaan asettumisen ja
ystavyyden ymmartdmisen rinnakkaista kehitysta. Se etenee itsekeskeisesta
nakokulmasta kahden nakdkulman rinnastamiseen ja edelleen yhteisdllisen
nakokulman vaiheeseen.

Ystavyyssuhteiden maara vaihtelee eri sosiometrisissa ryhmissa.
Suosituilla lapsilla on keskiméaaraistd enemmaén ystévia, koska he pystyvét
antamaan muita paremmin emotionaalista tukea ja herattdmé&én mydnteisia
tunteita. Torjutuilta lapsilta puuttuu ystavia, kun taas sivuutetuilla heitd on yhta
paljon kuin keskivertolapsilla. Kiistanalaisten ystavyyssuhteet ovat méaarallisesti
samanlaisia kuin suosituilla. (Newcomb ym. 1993, 118 - 122.)

Ongelmat ryhmééan hyvaksymisesséa eivét kuitenkaan estéa ystéavyys-
suhteiden solmimista. Parkerin ja Asherin (1993, 619) mukaan joillakin suosi-
tuilla lapsilla ei ole ainuttakaan vastavuoroista ystdvaa, kun taas monilla
epasuosituilla on useita ystavia. Suosituilla on kuitenkin selvésti epasuosittuja
enemman  ystdvid. Lisdksi epésuosittujen  ystdvyyssuhteet ovat
ongelmaisempia kuin suosittujen. Patterson ym. (1990, 1345) havaitsivat
torjuttujen riitelevan paljon ystaviensa kanssa ja sivuutettujen kokevan vahén

kumppanuuden tunteita ystavyyssuhteissaan.
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TAULUKKO 1. Toisen asemaan asettumisen kehitystasot ja ystavyyden

ymmartdmisen kehitysvaiheet (Selman 1981, 250 - 251)

Toisen asemaan asettumisen kehitystasot

Ystdvyyden ymmartamisen kehitysvaiheet

Taso0(3-7v)

Itsekeskeinen tai eriytymétén nakokulma. Lap-
si ei erota omaa nakdkantaansa muiden omis-
ta. Han ei ymmarra, ettd muut saattavat tulkita
saman sosiaalisen kokemuksen tai toiminnan

eri tavalla.

Vaihe 0

Hetkellisia leikkitovereita. Léheinen ystava on
joku, joka asuu lahelld ja jonka kanssa leiki-
taan talla hetkella.

Taso1(4-9v)
Subjektiivinen tai eriytynyt ndkdkulma. Lapsi
ymmartaa, ettad toisten nékdkannat saattavat

erota omista.

Vaihe 1

Yksisuuntainen apu. Ystavyyden kasitteet
ovat yksisuuntaisia, ts. ystdva tekee, mita
min& haluan. L&heinen ystava on joku, joka

on muita tutumpi.

Taso2(6-12v)
Itsereflektoiva tai vastavuoroinen nédkékulma.
Lapsi kykenee pohtimaan omia ajatuksiaan ja

tuntemuksiaan toisen nakokulmasta.

Vaihe 2

Hyvén saan yhteistyd. Lapset ovat tietoisia
henkildkohtaisten nékbékantojen vastavuoroi-
suudesta. He mieluummin rinnastavat ja la-
hentavét ajatuksiaan kuin soveltavat niita tie-

tyn mallin mukaan. Suhteet hajoavat riitoihin.

Taso 3 (9-15v)

Kolmas osapuoli tai molemminpuolinen néké-
kulma. Lapsi voi asettua vuorovaikutuksen
ulkopuolelle ja ottaa kolmannen osapuolen

nakdkannan.

Vaihe 3

Laheinen ja molemminpuolinen jaettu suhde.
Ystavyys ndhdédan molemminpuolisen l&hei-
syyden ja tuen perustana. Ystavyys ei kaadu

riitoihin, mutta omistushaluisuus on ongelma.

Taso4 (12v-)
Yhteiskunnallinen tai syvallinen nakdkulma.
Lapsi kykenee ottamaan yleisen yhteiskun-

nan, lain ja moraalin ndkékannan.

Vaihe 4

Itsenéinen, mutta riippuvainen ystavyyssuhde.
Ystavat hyvéksyvét toistensa tarpeet luoda
suhteita muiden kanssa. He saavat toisiltaan

tukea ja tunnetta omasta ainutlaatuisuudesta.
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2.4.2 Mita hyétya on ystavyyssuhteista?

Ystavyyssuhteet vaikuttavat merkittavasti lapsen persoonallisuuden kehityk-
seen. Ne edistavét esimerkiksi sosiaalisia taitoja. Parker ja Gottman (1989, 112
- 118) vaittavat, etté vuorovaikutus ystavien kanssa antaa tietoa kayttaytymis-
normeista, parantaa taitoja sdadelld ja ilmaista tunteita sekd mahdollistaa
sosiaaliset vertailut. Menesini (1997, 118) havaitsi puolestaan hyvéalaatuisten
ystavyyssuhteiden vahentavan aggressiivisuutta seké lisddvan myodnteista
sosiaalista kayttaytymista ja tunteiden tasapainoisuutta.

Ystéavyyssuhteet edistavat mindkésitysta ja oman arvon tunnetta. Kun
lapsi huomaa, ettd h&nen asenteensa, uskomuksensa ja tunteensa ovat
samanlaisia kuin ystavilla, alkaa han pitéda niitd perusteltuina. Tama johtaa
puolestaan parempaan itsensd tuntemiseen ja hyvaksymiseen. (Asher &
Parker 1989, 7 - 8.) Buhrmester (1990, 1107 - 1108) havaitsi, etta laadultaan
hyvat ystavyyssuhteet saavat aikaan tunteen, etté lapsi on sosiaalisesti taitava
eikd haneen suhtauduta vihamielisesti. Ystavat védhentavat myds pelkoja ja
masennusta seka lisdévat itseluottamusta.

Yksi ystavyyssuhteiden tehtavistd on antaa emotionaalista turvallisuut-
ta. Pelkka ystavan lasnéolo antaa varmuutta oudoissa ja uhkaavissa tilanteis-
sa. Ystavat rohkaisevat tutkimaan uusia ympérist6ja seka kokeilemaan uusia
kayttaytymismalleja ja uskallusta vaativia asioita. Ystavyys voi tarjota myos
laheisyytta. Mita laheisempi ystavyyssuhde on, sitd enemman siihen liittyy
vastavuoroista ja avointa henkildkohtaisten tunteiden ja ajatusten jakamista.
(Asher & Parker 1989, 8 - 9.)

Ystavéat lohduttavat, opastavat ja auttavat lasta. Heiltd saa muun
muassa rakentavaa palautetta, neuvoja ja tietoja (Asher & Parker 1989, 10).
Ystavat antavat lapselle muita enemman tukea, koska he vélittavéat ja huolestu-
vat hanen ongelmistaan sekéd kehuvat hanen suorituksiaan (Asher & Parker
1989, 7 - 8). Ystavyyssuhteissa syntyy myds tunne uskollisuudesta, jolloin
osapuolet voivat aina luottaa toistensa saatavilla oloon. Ystavyyssuhteet

antavat lisdksi kokemuksia kumppanuudesta (Asher & Parker 1989, 11 - 13).
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Sosio-emotionaalisen kehityksen liséksi ystavyyssuhteet vaikuttavat
kognitiiviseen kehitykseen ja koulussa selviytymiseen. Laddin (1990, 1096)
sekd Laddin ja Kochenderferin (1996, 339) mukaan tutut ystavat omassa
luokassa auttavat lapsia sopeutumaan kouluun. Myds uuteen luokkaan siirtymi-
nen on helpompaa, jos siind on ennestaan tuttuja ystavia. Lapselle tulee tallin
turvallisempi olo, ja han kiinnostuu enemman koulunkéynnista. Lisaksi ystavat
auttavat lasta selvidaméan koulun vaatimuksista. Ladd (1990, 1096) huomasi
uusien ystavyyssuhteiden solmimisen olevan yhteydessi myos koulumenestyk-
sen paranemiseen. Kouluun sopeutumisessa on kuitenkin tarkeaa, etta
ystavyyssuhteet ovat hyvélaatuisia (Ladd, Kochenderfer & Coleman 1996,
1115 - 1116). Ystavyyssuhteet vaikuttavat myos alykkyyteen, silld ne edistavat
esimerkiksi monimutkaisten ongelmien seka esineiden, kasitteiden ja ihmisten
vélisten suhteiden ymmartdmistd (Duck 1991, 132). Ne nayttavéat liséksi
toimivan kontekstina moraalin kehitykselle (Bukowski & Sippola 1996, 258).

2.5 Poikien ja tyttdjen erot vertaissuhteissa

Daniels-Beirness (1989, 118) toteaa lasten suosivan enemméan samaa suku-
puolta olevia oppilaita sekd ryhma- ettd kahdenkeskisissé suhteissa. Pojat
leikkivat suurissa, hierarkkisesti rakentuneissa ryhmissa, jotka ovat avoimia
uusille tulokkaille. Sen sijaan tytét leikkivat kahden tai muutaman vastavuoroi-
sen ystdvan muodostamissa ryhmissa, joissa kaikki jasenet ovat samanarvoi-
sia. He eivét kuitenkaan paasta toisia mielellddn mukaan. Pojat ja tytét leikkivéat
todennakoisimmin yhdessé, kun kavereiden mééra on rajoittunut (Harkness &
Super 1985, 223).

Tytdt ovat poikia sosiaalisesti taitavampia ja heillda on pienempi vaara
tulla torjutuksi (Pettit, Clawson, Dodge & Bates 1996, 286). Tytoilla on vdahem-
man sosiaalisia ongelmia. He ovat ujompia ja surullisempia, mutta pojat ovat
heitd aggressiivisempia ja vihaisempia. Torjutut tytét aloittavatkin tappelun yhta
harvoin kuin keskivertoiset, suositut ja sivuutetut pojat. (Volling ym. 1993, 474 -

475.) Torjuntaan johtava aggressiivisuus on pojilla ja tyt6illa usein erilaista.
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Pojat ovat fyysisesti ja verbaalisesti aggressiivisia, kun taas tytéilla aggressiivi-
suus on epasuoraa. Pyrkimyksena on talléin vahingoittaa toisen vertaissuhteita
esimerkiksi sulkemalla hanet pois vertaisrynméstéa, lopettamalla ystavyys ja
hyvaksynta seka levittdmalla torjuntaan johtavia huhuja. (Crick & Grotpeter
1995, 718.) Myds epasuora aggressiivisuus on silti yleisempaa poijilla (Tomada
& Schneider 1997, 606). Sen sijaan sen kohteeksi joutuminen on yhta tavallista
pojilla ja tytdilla, kun taas fyysisen ja verbaalisen aggressiivisuuden kohteeksi
joutuminen on selvasti yleisempéaa pojilla (Crick ja Grotpeter 1996, 379).
Pojat kiusaavat enemman kuin tyt6t toisia oppilaita, kun taas tytét
puolustavat kiusattuja selvésti poikia useammin (Boulton & Smith 1994, 324;
Salmivalli ym. 1996, 11). Tyt6t osaavat kayttaytya ystavallisesti kiistatilanteissa,
mutta pojat puolustavat itsedan aggressiivisesti (Hopmeyer & Asher 1997,
248). Tytéilla on sen sijaan poikia enemman sosiaalisia pelkoja. Ero kasvaa
edelleen ian myoéta. (Crick & Ladd 1993, 252.) Tytéilla on myds enemman
vastavuoroisia ystéavia luokallaan (Ladd ym. 1996, 1115). Parker ja Asher
(1993, 619) huomasivat tyttdjen saavan ystéaviltdéan poikia enemméan mydnteis-
ta vahvistusta, tukea, apua ja opastusta. Tyt6t pystyvat myos ratkaisemaan

paremmin riitoja ja puhumaan syvallisemmista asioista ystavyyssuhteissaan.

3 TORJUNTA VERTAISSUHTEIDEN ONGELMANA

3.1 Torjuntaa aiheuttavat tekijat

Téssa luvussa keskitytddn vertaissuhdeongelmista torjuntaan, koska edella
esitettyjen tutkimusten perusteella torjutuilla on selvésti eniten ongelmia
vertaissuhteissaan. Torjuttujen ongelmien ja niiden jatkumisen syyt ovat moni-
mutkaisia, mutta syyna ovat yleensa sosiaalisten taitojen puutteet. Elliottin ja
Greshamin (1993, 293 - 295) mukaan ne voivat johtua monesta eri syysta. On

mahdollista, etta lapsi ei tieda, millaista on sopiva kayttaytyminen. Han ei ehka
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tunne sosiaalisen vuorovaikutuksen tavoitteita tai oikeita keinoja niiden saavut-
tamiseksi. Kenties han ei osaa sovittaa kayttaytymistaan erilaisiin kontekstei-
hin. Toisaalta lapsi ei ehké ole saanut harjoitella ja kdyttda sosiaalisia taitoja tai
saada palautetta ja myodnteistd vahvistusta niiden kayttamisestd. Lisaksi
hanella voi olla kayttaytymisongelmia, jotka hairitsevéat sosiaalisten taitojen
hankkimista tai kayttamista.

Torjuntaan johtavia kayttaytymisongelmia on paljon. Tyypillisida ovat
vetaytyvyys ja ujous seké fyysinen ja verbaalinen aggressiivisuus, joihin liittyvéat
laheisesti hairitsevyys, yhteistyokyvyttdomyys ja kiistanhaluisuus (Cillessen ym.
1992, 902; Bierman ym. 1993, 148 - 149; Volling ym. 1993, 476 - 479). Syina
voivat olla myds epasuora aggressiivisuus (Crick & Grotpeter 1995, 718;
Tomada & Schneider 1997, 606) tai aggressiivisuuden eri lajien kohteena
oleminen (Crick & Grotpeter 1996, 374) sek& kiusaaminen ja sen kohteena
oleminen (Salmivalli ym. 1996, 12 - 13).

Torjunnan syina voivat olla vaarat keinot vertaisryhmééan pyrittdessa
(Dodge ym. 1983, 319), huonot keskustelutaidot (Black & Logan 1995, 267 -
268) ja poikkeava kayttdytyminen (Bierman ym. 1993, 148 - 149). Myds nékyva
masentuneisuus ja stressia aiheuttavat elaméntapahtumat ennustavat yhdessa
torjuntaa (Little & Garber 1995, 852 - 853). Torjuntaa aiheuttavat niin ikédan
vertaisryhman ennakkokasitykset (Hymel ym. 1990, 174). Syina voivat toisaalta
olla ei-sosiaaliset tekijat, kuten epatavallinen nimi (Duck 1991, 134), erilainen
rotu (Boulton & Smith 1996, 169) ja epéedullinen ulkonaké (Hymel ym. 1993,
889).

On mahdollista erottaa ryhmia, joilla on tavallista suurempi vaara tulla
torjutuksi. Yhden ryhman muodostavat hyperaktiiviset, joita torjutaan lahinna
aggressiivisuuden, itsepéisyyden ja héiritsevan kayttaytymisen vuoksi (Erhardt
& Hinshaw 1994, 839). Lievasti kehitysvammaisia lapsia torjutaan seké aggres-
siivisen ja hairitsevan ettd vetaytyvan ja vaélttelevan kéayttadytymisen takia
(Taylor, Asher & Williams 1987, 1327 - 1332). My&s normaalisti kehittyvia,
mutta kehityksessaan viivastyneita lapsia torjutaan, lahinna ulkonadn ja muita
huonomman sosiaalisen kompetenssin vuoksi (Guralnick & Groom 1987, 1568

- 1569). Oppimisvaikeuksisia lapsia torjutaan, koska he ovat ujoja, paljon apua
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tarvitsevia ja yhteistydkyvyttdmia (Nabuzoka & Smith 1993, 1444 - 1445). Toi-

saalta monilta keskinkertaisesti tai hyvin koulussa suoriutuvilta lapsilta puuttuu
ystavia (Asher 1990, 5). Lisaksi selvéasti luokkakavereitaan nuorempia oppilaita

torjutaan ujouden ja vetaytyvan kayttaytymisen vuoksi (Lemerise 1997, 212).

3.2 Kotitaustan vaikutus torjuntaan

Torjuntaan johtavan kéyttaytymisen syyt voivat olla kotioloissa. Strassbergin,
Dodgen, Batesin ja Pettitin (1992, 489 - 490) mukaan torjuttujen lasten kotona
kayttaydytdan usein aggressiivisesti. Lapset ottavat mallia vanhempiensa
kayttaytymisesta ja tulevat vertaisryhmassa torjutuksi. Rogosch, Cicchetti ja
Aber (1995, 603) huomasivat kotona huonosti kohdeltujen lasten kayttaytyvan
aggressiivisesti ja kokevan vertaissuhdeongelmia tavallista useammin. Varsin-
kin kotona pahoinpidellyt lapset ovat huonosti hyvéksyttyj, torjuttuja ja vetayty-
via ongelmien lisdantyessa ian myo6téd (Dodge, Pettit & Bates 1994, 52).
Huonosti kotona kohdeltujen lasten on myds vaikea muodostaa ja yllapitaa
ystavyyssuhteita (Price 1996, 281).

Pettit ym. (1996, 288) havaitsivat torjuttujen lasten aitien kayttavan
ankaraa kuria. Weissin, Dodgen, Batesin ja Pettitin (1992, 1333) tutkimuksessa
ruumiillinen kuritus johti lapsen aggressiiviseen kayttaytymiseen. Carsonin ja
Parken (1996, 2221) mukaan lapset, joiden isat vastaavat usein kielteisesti
heidan tunteenilmauksiinsa, jakavat vahemman asioita vertaisten kanssa,
vélttelevat toisia ja kayttaytyvat aggressiivisesti. Eisenbergin, Fabesin ja
Murphyn (1996, 2243) mukaan sosiaalisesti taitamattomilla lapsilla on vanhem-
mat, jotka eivat anna heidan néayttéa kielteisia tunteita tai rankaisevat niiden
nayttamisesta.

Dekovic ja Janssens (1992, 930) huomasivat torjuttujen lasten van-
hempien esittdvan paljon kielteisia tunteita lapsiaan kohtaan. He kritisoivat
lastensa suoriutumista perustelematta, miksi jokin asia on vaarin ja miten se
pitaisi tehda. He rajoittavat lastensa toimintaa, eivatké auta heita I6ytamaan

omia ratkaisujaan, vaan tekevéat ne heidén puolestaan ottamalla fyysisesti ohjat
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kasiinsa ongelmatilanteissa. Pattersonin ym. (1990, 1345) mukaan aggressiivi-
set torjutut saavat mielestdan liian védhan rakkautta ja laheisyytta isiltaan.
Torjuttujen vanhemmat ovat tavallista vdhemman kielellisessa vuorovaikutuk-
sessa lastensa kanssa (Franz & Gross 1996, 180). He puhuvat lastensa paalle,
esittavat vaatimuksia ja vastaavat pyyntéihin satunnaisesti tai eivat ollenkaan
(Black & Logan 1995, 267).

Myds vanhempien kayttaytymisesté riipppumattomat tekijat saattavat
aiheuttaa torjuntaa. Torjutut ovat useimmiten perheista, joilla on alhainen sosio-
ekonominen tausta (Pettit ym. 1996, 289). Lapsilla, joiden kotona on jatkuvia
taloudellisia vaikeuksia, on koulussa paljon kayttaytymisongelmia, alhainen
hyvéksynta ja huono itseluottamus (Bolger, Patterson, Thompson & Kupersmidt
1995, 1122). Pelkastaan asuminen alueella, jossa on huono sosio-ekonominen
tausta, johtaa usein aggressiivisuuteen ja vertaissuhdevaikeuksiin (Kupersmidt,
Griesler, DeRosier, Patterson & Davis 1995, 368 - 370). Lisaksi torjutaan
eronneiden vanhempien lapsia, koska heilléd on paljon keskittymisvaikeuksia ja
kayttaytymisongelmia (Hatzichristou 1993, 1476).

3.3 Torjunnan seurauksia

Torjunnalla on monia seurauksia, joista yksi on aseman pysyvyys. Cillessenin
ym. (1992, 903) tutkimuksessa 60 % aggressiivisista ja 30 % ei-aggressiivisista
torjutuista oli samassa asemassa vuoden kuluttua alkumittauksesta. Coie ja
Dodge (1983, 271) huomasivat, ettd 45 % torjutuista oli samassa asemassa
vuoden péasté ja 30 % neljan vuoden kuluttua, mutta sivuutetuista vain 25 %
pysyi asemassaan vuoden ajan. Sen sijaan Greshamin ja Stuartin (1992, 229)
tutkimuksessa sivuutettujen asema oli pysyvin, silla 30 % sailytti asemansa
vuoden ajan torjuttujen osuuden ollessa vain 18 %.

Yksinaisyys on torjunnan yleisimpié seurauksia. Suositutkin saattavat
joskus tuntea itsensé yksindisiksi, mutta torjutut kokevat sitd eniten (Laine
1989, 107 - 108). Yksinédisyyttd kokevat viela enemman lapset, joilla ei ole

vastavuoroisia ystavyyssuhteita, tai joiden ystavyyssuhteet eivat ole tyydyttavia
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(Parker & Asher 1993, 619). Renshaw ja Brown (1993, 1281 - 1282) uskovat
yksinéisyyden johtuvan useasta samanaikaisesta ongelmasta, joita ovat
torjunnan liséksi vetaytyminen ja ystévyyssuhteiden huono laatu, véhaisyys tai
puute sekad taipumus syyttda itsed sosiaalisista epaonnistumisista. Mita
enemman ongelmia on, sitd yksindisempi lapsi kokee olevansa. Yksindisyys
onkin lapsuudessa melko pysyvaa.

Lapset, jotka syyttavét itsedén sosiaalisissa suhteissa tapahtuneista
epaonnistumisista, saattavat lopettaa yritykset luoda suhteita luokkansa
vertaisten kanssa ja eristyvét heistéd (Renshaw & Brown 1993, 1281 - 1282).
Nain heilla on entistd vahemméan mahdollisuuksia kehittda sosiaalisia taitoja
(Laine 1990, 24), mika puolestaan johtaa useampiin epaonnistumisiin vertais-
suhteissa. Téllaisen kehityksen kuvaamiseksi voidaan kehitelld paheneva

noidankeha, jota havainnollistetaan kuviossa1.

> Sosiaalinen
' eristaytyminen

Kielteinen Vahan mahdollisuuksia
itsearviointi kehittaa sosiaalisia taitoja
R ///
X, \\ //(
- Useampia &

epéaonnistumisia

KUVIO 1. Torjuttujen noidankeha
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Torjunta aiheuttaa lapselle usein kielteisié tunteita. Boivin ym. (1994,
492 - 494) huomasivat vetéytyvien ja aggressiivis-vetaytyvien torjuttujen olevan
yksindisia, masentuneita, surullisia ja tyytyméattémia sosiaalisiin suhteisiinsa.
Aggressiiviset torjutut ovat vah&n masentuneita, mutta eivat yksinaisia, surulli-
sia tai sosiaalisiin suhteisiin tyytyméattémié. Rabiner, Keane ja MacKinnon-
Lewis (1993, 240 - 241) havaitsivat vetaytyvien torjuttujen omaksuvan keskiver-
toisia kielteisempié késityksia vertaisistaan. Sen sijaan aggressiivisilla torjutuilla
késitykset vertaisista ovat samanlaisia ja muilla torjutuilla vain hiukan kieltei-
sempia kuin keskivertolapsilla.

Crick ja Ladd (1993, 251 - 252) huomasivat, etta torjutut voivat syyttaa
vertaisia sosiaalisista vaikeuksistaan. He suojelevat néin itsedéan tavalla, joka
auttaa selviytyméén torjunnan aiheuttamasta ahdistuksesta eika uhkaa itseluot-
tamusta. Tama voi kuitenkin estéa torjuttuja ymmartamasta osuuttaan vaikeuk-
siensa syntymisesséa. Sen sijaan sivuutetut syyttavat vaikeuksista seké itseaan
etta vertaisia. Kun torjutut saavat osakseen hyvaksyntaa, saattavat he Tonerin
ja Munron (1996, 350 - 351) mukaan uskoa sen johtuvan vain ulkoisista
tekijéista. Talléin on epétodennadkoista, ettd heidan kasityksensa itsestdaan
paranisivat sosiaalisten onnistumisten seurauksena. Sen sijaan torjunta
aiheutuu heidan mielestédén pysyvista tekijéistd, mutta ei heista itsestaan.

Patterson ym. (1990, 1345 - 1346) totesivat aggressiivisten torjuttujen
yliarvioivan selvésti sosiaalisen kompetenssinsa, kun taas Hymel ym. (1993,
892) huomasivat tdméan pitavan paikkansa myds aggressiivis-vetaytyvien
torjuttujen kohdalla. Myds téssé tapauksessa on Pattersonin ym. (1990, 1346)
mukaan mahdollista, ett4 lapsi yrittd4 suojautua tuskalliselta todellisuudelta.
Talldin on kuitenkin vaarana, ettd hanen motivaationsa muuttua vahenee. Sen
sijaan ei-aggressiiviset torjutut tiedostavat puutteellisen sosiaalisen kompetens-
sinsa hyvin (Patterson ym. 1990, 1345 - 1346; Hymel ym. 1993, 892).

Laddin (1990, 1097) mukaan torjunta johtaa koulumenestyksen
huononemiseen, kKielteisiin asenteisiin koulua kohtaan ja jopa koulunkaynnin
valttdmiseen. DeRosier, Kupersmidt ja Patterson (1994, 1809 - 1811) huomasi-
vat seka torjunnan pitk4aikaisuuden etta ajankohtaisuuden vaikuttavan kayttay-

tymisongelmien ja poissaolojen yleisyyteen, miké puolestaan vaikuttaa koulu-
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menestyksen heikkenemiseen. Torjunnalla on kielteisimmat vaikutukset poikien
ja pienten lasten koulunkéyntiin. Ollendickin, Weistin, Bordenin ja Greenen
(1992, 84 - 86) tutkimuksessa jatkuva torjunta lisasi kayttaytymishairididen,
huonon koulumenestyksen, luokalle jadmisen ja koulun lopettamisen riskia.
Kiistanalaisten tilanne oli melko samanlainen, mutta heilla esiintyi vihemman
kayttaytymishairidité ja koulun keskeyttamista.

Coie ja Kupersmidt (1983, 1412) huomasivat torjuttujen ongelmien
jatkuvan siirryttdessa uuteen ympéristédn. Ne eivat siis johdu vain olosuhteista
tai vertaisryhmén koostumuksesta. Sen sijaan Volling ym. (19983, 479) ehdotta-
vat, etta vetaytyvat torjutut ovat hyvaksytympié uudessa sosiaalisessa konteks-
tissa, koska heidan asemansa on lyhytaikaisempi kuin aggressiivisten torjuttu-
jen. Burks, Dodge ja Price (1995, 690 - 694) muistuttavat torjunnan keston
vaikutuksista seurauksiin. Lyhytaikaisen torjunnan seuraukset eivat ole yhta
vakavia kuin pitkdaikaisen torjunnan, joka aiheuttaa vaikeita ja kauan kestavia
ongelmia varsinkin pojille. Hymelin ym. (1990, 175) mukaan vertaiset alkavat
torjunnan jatkuessa suhtautua kielteisesti torjuttujen kayttaytymiseen silloinkin,
kun se on samanlaista kuin suosittujen. N&in torjutuille kehittyy huono maine,
joka pahentaa sosiaalisia vaikeuksia ja pitaa ylla heikkoa asemaa.

Lapsuuden torjunnalla voi olla kielteisia vaikutuksia myéhempéén
elamaan. Seka Bierman ja Wargo (1995, 677 - 680) ettéd Coie, Terry, Lenox,
Lochman ja Hyman (1995, 707 - 709) huomasivat, ettd aggressiivis-torjutuilla
lapsilla on nuoruudessa suhteellisen paljon sosiaalisten taitojen puutteita,
sopeutumisvaikeuksia ja kayttaytymishairiditd. Sen sijaan ei-aggressiivisilla
torjutuilla ei ollut ongelmia. Heidan kayttaytymishéiribnsé jopa vahenivat ian
myota.

Torjutuista tulee myds normaalia todenn&kdisemmin nuorisorikollisia ja
heillé on tavallista suurempi riski altistua aikuisina erilaisiin mielenterveysongel-
miin (Parker & Asher 1987, 363 - 374). Lapsuuden ihmissuhteet vaikuttavat
lisaksi mydhempiin ihmissuhteisiin ja halukkuuteen solmia niita. Jotkut lapset
kokevat niin pahoja vaikeuksia vertaissuhteissa, etta heista tulee joko vihamie-
lisia ja vastustelevia tai riippuvaisia ja liikaherkkia ihmissuhteita kohtaan. Nama

vaikutukset voivat olla hyvin kauaskantoisia. (Duck 1991, 132 - 134.)
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4 VERTAISSUHTEITA EDISTAVAT INTERVENTIOT

4.1 Mik& on interventio?

Interventioilla yritetdén vaikuttaa yksilén tai ryhman kayttaytymiseen. Se on
eraanlainen valiintulo, jolla pyritaan katkaisemaan kielteinén kehitys ja kaanta-
maan se myonteiseksi. Asherin (1990, 5) mukaan sosiaalisten taitojen edista-
miseen pyrkivissa interventioissa opetetaan epéasuosituille taitoja, jotka ovat
tyypillisia sosiaalisissa suhteissa menestyville lapsille. Tavoitteena ei kuiten-
kaan ole tehda epasuosituista mahdollisimman suosittuja, vaan antaa heille
edellytyksia saada hyvaksyntaa ja solmia ystavyyssuhteita. Erwin (1993, 224 -
225) jakaa interventiot kayttaytymiseen, kognitiivisiin prosesseihin ja vertaisryh-
maan vaikuttaviin. Nama jakautuvat vield osaryhmiin kuvion 2 mukaisesti.
Lisdksi on mahdollista luoda interventioita, joissa on osia useammasta
ryhmasta.

Elliottin ja Greshamin (1993, 296 - 298) mukaan kaikista sosiaalisten
taitojen parantamiseen tahtaavista interventioista voidaan erottaa nelja perus-
periaatetta: ohjeiden antaminen, harjoittelu, palaute tai vahvistaminen seké
vahentaminen. Ohjeiden antaminen tapahtuu joko suullisesti tai mallin avulla.
Suullinen ohjeiden antaminen siséltda usein opetettavan sosiaalisen taidon
maarittelemistd, kuvailemista ja selittdmistd. Mallin mukaisessa ohjeiden
antamisessa katsotaan joko elavan tai videolla esiintyvan mallin suoritusta.
Nain oppilaat huomaavat, kuinka tietyn sosiaalisen taidon kayttamisellda on
mydnteiset seuraukset. Harjoittelussa joko kokeillaan tiettya sosiaalista taitoa
tai kuvitellaan sen kayttamista. Harjoittelu voi olla myds kielellista, jolloin
oppilas sanoo, mita tekisi tietyssa sosiaalisessa tilanteessa. Opittavan taidon
harjoittelua jatketaan niin kauan, etté se pysyy muistissa tai sen kayttdminen

onnistuu.
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KUVIO 2. Interventioiden jakautuminen ryhmiin

Arvioivassa palauttessa oppilaalle kerrotaan, vastasiko hanen kayttay-
tymisensa opetettavaa sosiaalista taitoa. Tiedollisessa palautteessa hanelle
selvitetddn, miksi suoritus onnistui tai epaonnistui. Vahvistaminen tarkoittaa
puolestaan myénteisen kayttaytymisen palkitsemista ja kielteisen huomiotta
jattamista, joilla pyritaan lisdaméaan opetettavien taitojen kayttamista. Vahenta-
misen tavoitteena on rajoittaa sosiaalisten taitojen oppimista hairitsevaa
ongelmakayttaytymista.

Interventioissa on my&s mitattava oppilaiden sosiaaliset taidot epasuo-
sittujen |6ytdmiseksi ja ohjelman arvioimiseksi. Yksi menetelméa on oppilaiden
havainnointi seka luonnollisissa tai jarjestetyisséa ryhmatilanteissa etta rooli-
leikeissa. Tutkija voi kayttdd myods vertaisten tai opettajan suorittamia arviointe-
ja luokan oppilaista. Toisaalta oppilaat voivat arvioida sosiaalisia taitojaan itse.

Sosiaalisten taitojen lisédksi mitataan tavallisesti oppilaiden sosiometrinen
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asema, joka ilmaisee heidan suosiotaan luokassa. (Foster, Inderbitzen &
Nangle 1993, 255 - 286.)

4.2 Kayttaytymiseen vaikuttavat interventiot

421 Vahvistaminen

Erwinin (1993, 233 - 234) mukaan kayttaytymiseen vaikuttavissa interventiois-
sa painotetaan kayttaytymisen muuttamista ja sosiaalisten taitojen oppimista.
Ne sopivat vuorovaikutuksessa tarvittavien perustietojen ja -taitojen
opettamiseen. Vanhin kayttdytymiseen vaikuttava interventiotapa on beha-
viorismiin pohjautuva vahvistaminen (shaping), jossa toivottu kayttaytyminen
palkitaan ja epéatoivottu jatetddn huomiotta. Talldin palkittu kayttaytyminen
lisdantyy, kun taas huomiotta jatetty vahenee.

Allen, Hart, Buell, Harris ja Wolf (1964, 512 - 517) ottivat interventionsa
kohteeksi vertaisistaan eristyneen esikoulutytdn, joka kuitenkin halusi olla
vuorovaikutuksessa opettajien kanssa ja saada nailtd huomiota osakseen.
Tutkijat ohjasivat opettajaa huomioimaan tyttéa enemman ja antamaan hanelle
mydnteisté palautetta, kun han oli vuorovaikutuksessa vertaisten kanssa. Yksin
ollessaan tyttd ei saanut opettajalta ylimaéréistd huomiota tai palautetta.
Intervention seurauksena tytén vuorovaikutus vertaisryhméssa lisdantyi selvas-
ti muutoksen sailyessé ainakin nelja viikkoa.

Vahvistamiseen perustuvissa interventioissa on myodnteisia piirteita.
Schneiderin ja Byren (1985, 179) analyysi osoitti niiden olevan muita menetel-
mia tehokkaampia kayttdytymisen muuttamisessa. Tehokkuus on monesti
kuitenkin saavutettu muutosten yleistymisen tai pysyvyyden kustannuksella.
Kéayttaytyminen palaa usein entiselleen, kun sen vahvistaminen lopetetaan.
(Karoly & Harris 1986, 137.) Tama johtuu todennakoisesti siita, etta
kayttadytymisen vahvistaminen aiheuttaa sosiokognitiivisissa prosesseissa

melko vahaisid muutoksia (Schneider & Byrne 1985, 179).
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4.2.2 Havainnoimalla oppiminen

Toinen kaytaytymiseen vaikuttava interventiokeino on havainnoimalla oppimi-
nen (modelling). Siin& opitaan oikea kayttaytyminen tarkkailemalla joko elavéaa
tai videolla esiintyvaa mallia ja sité voidaan toteuttaa suurissa ryhmissa ilman
asiantuntijoita. Havainnoimalla oppiminen jaetaan yleensé sosiaalisen taidon
oppimis- ja suoritusvaiheeseen. Se voi tdydentaa vahvistamista, kun opittava
taito on monimutkainen tai lapsen kayttaytyminen on liian ndkyméatdnta vahvis-
tettavaksi voimakkaan eristymisen takia. Havainnoimalla oppiminen on hyva
tekniikka yksinaénkin, mutta sen tehokkuus kasvaa kaytettdessé apuna vahvis-
tamista. (Erwin 1993, 236 - 237). Siitd on hy6tyd havainnoimalla oppimisen
molemmissa vaiheissa. Mallin jaljittely on todennakdisempéa, kun oppilaat
nakevat tdman saavan palkinnon kéayttaytymisestdan. Toisaalta opittujen
taitojen kayttdminen lisdantyy niitd vahvistettaessa. (Perry ja Furukawa 1986,
67.)

O’Connorin (1969, 17 - 19) intervention kohteena oli erittdin vetaytyvia
lastentarhalaisia. He katsoivat filmin, jossa ryhma lapsia oli keskendan vuoro-
vaikutuksessa lastentarhassa. Jokaisessa kohtauksessa joku filmin lapsista
tarkkaili ensin muiden toimintaa ja meni sitten mukaan. Joka kerralla lapsi
saavutti jonkin myénteisen lopputuloksen kertojan korostaessa hanen toimin-
tansa tarkoituksenmukaisuutta. Filmin katsomisen jalkeen vetaytyvien vuoro-
vaikutuksen maara oli suurempi kuin keskivertolapsilla. Muutosten pysyvyytta
ei kuitenkaan mitattu.

Havainnoimalla oppiminen on Schneiderin ja Byrnen (1985, 180)
mukaan vahvistamisen jalkeen tehokkain menetelma. Siihen liittyy kuitenkin
heikkouksia. Ladd ja Mize (1983, 139) arvelevat sen vain selventavén lapselle
ennestaan omaksuttujen kayttaytymistapojen tarkoitusta. Erwinin (1993, 239)
mukaan muut interventiot ovat parempia opittaessa monimutkaisia taitoja ja
niiden kayttamista. Havainnoimalla oppimisen ongelmana on taitojen sovelta-
minen kaytantdon ilman harjoittelemista. Schneider (1989, 348 - 349) pitaa
havainnoimalla oppimista kuitenkin tehokkaana 3 - 4 -vuotiaille helppouden

vuoksi. Sen sijaan koululaisille sopivat paremmin muut menetelmat.
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4.2.3 Valmentaminen

Kolmas kayttaytymiseen vaikuttavista interventiotavoista on oppilaan
valmentaminen (coaching), jossa hénelle opetetaan uusia sosiaalisia taitoja
ohjeiden ja harjoittelun avulla. Tarkoituksena on helpottaa taitojen yllapitamista
ja yleistymistd. Taitojen opettamisen liséksi kiinnitetddn huomiota niiden
ymmartadmiseen sekd oman suorituksen tarkkailemiseen ja soveltamiseen.
(Ladd & Mize 1983, 131 - 132.)

Valmentamisessa oletetaan kayttaytymisongelmien johtuvan useista
sosiaalisten taitojen puutteista. Jotkut lapset eivat ymmarra kayttaytyvansa
vaarin eivatka tunne oikeaa kayttaytymista, kun taas toiset eivat kykene tai
uskalla kayttdytyd vaaditulla tavalla. Valmentaminen jaetaan opetus-,
harjoittelu- ja tarkasteluvaiheeseen. Opetusvaiheessa lapselle annetaan
esimerkki oikeasta kayttaytymisesta, jota harjoitellaan esimerkiksi roolileikissa.
Tarkasteluvaiheessa harjoittelusta annetaan palautetta keskustelemalla ja
arvioimalla. Harjoittelu- ja tarkasteluvaiheet toistetaan tarvittaessa uudelleen.
(Ladd & Mize 1983, 131 - 132; Erwin 1993, 240 - 241.) Koska valmentamises-
sa harjoitellaan erityistaitoja, on erilaisille kohderyhmille suunniteltava omat
ohjelmansa. Valmentamista on kaytetty varsinkin ala-asteella, koska siina
painottuvat kielelliset ja kognitiiviset seikat. (Erwin 1993, 241.)

Bierman, Miller ja Stabb (1987, 195 - 198) kokeilivat interventiossaan
sosiaalisten taitojen opettamisen ja sopimattoman kayttdytymisen kieltamisen
yhteisvaikutusta torjuttujen poikien sosiometriseen asemaan. Naméa jaettiin
ryhmiin, joista ensimmaisessé opeteltiin kysymista, auttamista ja jakamista.
Poijille annettiin ensin esimerkkeja opeteltavista taidoista, joita sitten harjoiteltiin
ryhmatoiminnan avulla suositumpien vertaisten kanssa. Toisessa ryhméssa ei
opeteltu sosiaalisia taitoja, mutta selvitettiin, miten pojat eivat saa kayttaytya
ryhméatoiminnan aikana. Sen sijaan kolmannessa ryhméssé sovellettiin edellis-
ten muotojen yhdistelméa. Jokaisessa ryhméssa oli liséksi ohjaaja, joka palkitsi
onnistuneet suoritukset.

Pelkka sopimattoman kayttaytymisen kieltdminen edisti poikien vertais-

vuorovaikutusta nopeasti mutta vain valiaikaisesti. Sosiaalisten taitojen opetta-
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minen paransi vuorovaikutuksen laatua hitaammin muutosten ollessa pysy-
vampia. Poikien sosiometrinen asema ei naissa ryhmisséa kuitenkaan muuttu-
nut. Vain yhdistelméll4 seka vuorovaikutuksen laatu ettd sosiometrinen asema
paranivat nopeasti ja pysyvasti. Sen sijaan kontrolliryhméssa vuorovaikutus
huononi selvéasti, mika korostaa torjuttujen lasten auttamisen téarkeytta.

Mize ja Ladd (1990, 346 - 355) yrittivat interventiossaan parantaa
torjuttujen ja sivuutettujen esikoululaisten sosiaalisia taitoja kayttamalla opetuk-
sessa apuna kasinukkeja. Kahdella ihmisnukella nayteltiin erilaisia vertaisvuo-
rovaikutukseen liittyvid ongelmatilanteita koiranuken selittdessa toimintaa ja
keksiessa ongelmiin ratkaisuja. Jokaisen tilanteen jalkeen koiranukke kehotti
lapsia muistelemaan ratkaisua ja harjoittelemaan sitd vastaavaa sosiaalista
taitoa ryhmissa. Se antoi lapsille myds palautetta suorituksista. Harjoittelu siirtyi
vahitellen yhé luonnollisempaan ymparistédn aikuisten vahentéessa ohjaus-
taan. Interventio kaksinkertaisti opittujen taitojen kaytdén. Sosiometrinen asema
ja hyvaksynta paranivat heti jonkin verran, mutta kuukauden kuluttua nama
olivat edistyneet edelleen. Sen sijaan aggressiivisuus ei vahentynyt.

Murphyn ja Schneiderin (1994, 85 - 93) interventiossa pyrittiin hyvak-
synnén sijaan lisddmaan torjuttujen ystavyyssuhteita luokassa. Heille opetet-
tiin, kuinka vertaisille osoitetaan kiinnostusta ja halua ystavystya. Naita harjoi-
teltiin roolileikin avulla ohjaajien antaessa palautetta. Taman jalkeen torjutut
kokeilivat opittuja taitoja luonnollisissa tilanteissa. Interventio edisti torjuttujen
sosiometristd asemaa jonkin verran. Vertaiset huomasivat torjuttujen osoitta-
van kiinnostusta ja halua ystavystyd, mutta varsinaisten ystdvyyssuhteiden
muodostuminen jai selvittdmatta.

Myés valmentamisella on heikkoutensa. Vaikka se onkin edistanyt
vetaytyvien torjuttujen asemaa, se ei Biermanin (1989, 63) mukaan sovi
aggressiivisille torjutuille. Schneider ja Byrne (1985, 180) arvioivat valmentami-
sen olevan vahvistamista ja havainnoimalla oppimista tehottomampi. Toisaalta
valmentaminen on muita interventioita edullisempi, koska se vaatii vahemman

materiaaleja. Uusimpien kokeiluiden tehokkuutta ei kuitenkaan ole tutkittu.
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4.3 Kognitiivisiin prosesseihin vaikuttavat interventiot

Kognitiivisiin prosesseihin vaikuttavissa interventioissa opetellaan sosiaalisten
tilanteiden ajattelua. Niissa hyddynnetaén pitkalle kehitettya tutkimusta. Kogni-
tiivisten prosessien oletetaan vaikuttavan tiedostettuun kéyttaytymiseen, jolloin
niiden muuttaminen johtaa sosiaalisten taitojen paranemiseen. Kayttaytymi-
seen vaikuttavissa interventioissa opetetaan yksinkertaisia taitoja ja oletetaan
kognitiivisten prosessien muuttuvan niita kaytettaessa. Sen sijaan kognitiivisis-
sa interventioissa opetetaan yleisia tapoja kasitella sosiaalista tietoa. Tall6in
lapsi oppii kayttaytymaéan tarkoituksenmukaisesti yleistden oppimaansa uusiin
tilanteisiin. Edellisten suuntausten yhdistelmalla voi opettaa seka erityisia etta
yleisié sosiaalisia taitoja ja todennakoisesti saavuttaa selvia ja pysyvia kayttay-
tymisen muutoksia. (Erwin 1993, 224 - 225.)

Kognitiivisissa interventioissa kiinnostus kohdistuu kayttaytymisen
taustalla oleviin muuttujiin, kuten kykyyn tunnistaa ja ratkaista ongelmia sekéa
kasittdd sosiaalisia tilanteita (Meichenbaum 1986, 347). Niissad opetettavia
ongelmanratkaisutaitoja ovat kyky tunnistaa ongelmia, 16ytda vaihtoehtoisia
ratkaisuja, nahda miten haluttu ratkaisu saavutetaan, ennakoida tekojen
seuraukset itselle ja muille sekd ymmartaa ihmisten véalisten motiivien ja
toimintojen suhde. Tehtévéna ei ole I6ytaa parasta ratkaisua ongelmaan, vaan
kehittda valmiutta tutkia mahdollisia ratkaisuja vaikutuksineen ja valita sopivin
vaihtoehto. Kommunikointi-, roolinotto- ja sovittelukyvyt ovat tarkeita tekijoita
tavoitteen saavuttamisesa. (Erwin 1993, 246.)

Lochman, Coie, Underwood ja Terry (1993, 1054 - 1056) yrittivat
interventiollaan véhentaa torjuttujen poikien aggressiivisuutta ja edistéda sosiaa-
lisia taitoja. Mukana oli sek& aggressiivisia etté ei-aggressiivisia poikia. Inter-
vention opetusosassa harjoiteltiin leikeissé ja ryhmaan pyrkimisessa tarvittavia
sosiaalisia taitoja. Kognitiivisessa osassa pyrittiin roolileikin avulla paranta-
maan poikien ongelmanratkaisutaitoja. Interventio oli tehokas aggressiivisille
torjutuille, silla se vahensi heidan aggressiivisuuttaan seké torjuntaa ja kielteis-
td kayttdytymistd vertaisryhman taholta. Myds opettajien arvioinnit heisté

muuttuivat myénteisemmiksi. Muutokset olivat sailyneet vield vuoden kuluttua
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interventiosta. Interventio ei sen sijaan ollut avuksi ei-aggressiivisille torjutuille.
Se kuitenkin osoitti, kuinka tarkedd torjuttujen alaryhmien erottaminen on
interventioiden onnistumisen kannalta.

Yleensa torjutut on kognitiivisissa interventioissa sijoitettu samoihin
ryhmiin suositumpien vertaisten kanssa. Blonk, Prins, Sergeant, Ringrose ja
Brinkman (1996, 216 - 221) puolestaan kokeilivat sen toteuttamista ryhmissa,
joissa oli vain epéasuosittuja lapsia. Tarkoituksena oli lisaté heidan itsevarmuut-
taan opettamalla ongelmanratkaisua ja muita sosiaalisia taitoja. Opettaminen
aloitettiin perustaidoista, joista siirryttiin vahitellen monimutkaisempiin taitoihin.
Keinoina kaytettiin havainnoimalla oppimista, kdyttaytymistaitojen harjoittelua,
ryhmakeskustelua ja vahvistamista. Liséksi lapsille annettiin tapaamisten
jalkeen kotitehtavia. Lapset muuttuivat intervention seurauksena itsevarmem-
miksi. Suosion ja ystdvyyssuhteiden méaara lisdantyi muutosten pysyessa
ainakin viisi kuukautta. Sosiaaliset pelot ja kielteiset itsearvioinnit eivat heti
vahentyneet, mutta viiden kuukauden kuluttua havaittiin selvéda edistymista.
Sen sijaan aggressiivisuutta ei onnistuttu véhentamaan.

Kognitiivisten interventioiden tehokkuutta on kyseenalaistettu. Niissa
on Erwinin (1993, 247) mukaan usein parannettu ongelmanratkaisutaitoja,
mutta ne eivét ole vaikuttaneet kayttaytymiseen tai vertaissuhteisiin. Myds
muutosten pysyvyytta on epdilty. Schneiderin ja Byrnen (1985, 180) tutkimuk-
sessa kognitiiviset interventiot olivat tehottomampia kuin vahvistaminen,
havainnoimalla oppiminen ja valmentaminen. Schneider (1992, 377) muistuttaa
kuitenkin, ettd kognitiivista lahestymistapaa on kéaytetty menestyksellisesti

suurissa ehkaisevissa ohjelmissa, joissa kayttaytymiseen vaikuttaminen ei riita.

4.4 Vertaisryhmé&én vaikuttavat interventiot

4.41 Vertaisryhmaan vaikuttamisen paapiirteité

Vertaisryhméaan vaikuttavilla interventioilla vihennetaan vertaisryhman kielteis-

td kayttaytymistd epésuosittuja kohtaan. Kayttdytymiseen ja kognitiivisiin
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prosesseihin vaikuttavissa interventioissa painotetaan yksilon osuutta
kayttaytymisongelmissa, kun taas vertaisryhmaan vaikuttaminen sisaltaa
ajatuksen kayttdytymisen sidonnaisuudesta sosiaaliseen kontekstiin. Monilla
edellisiin suuntauksiin kuuluvilla interventioilla ei ole saavutettu opittujen
taitojen pysyvyyttd vertaisvuorovaikutuksessa. Sen sijaan vertaisryhmaan
vaikuttavissa interventioissa paneudutaan tdhan ongelmaan suoraan, jolloin ne
voivat tdydentdd muita interventioita. Liséksi vertaisryhman tuki auttaa
kehittamaan, yllapitaméan ja yleistamaén opittuja taitoja. (Erwin 1993, 225.)

Monet tutkijat ovat kayttdneet vertaisia eri tavoin muutoksen valineina
(ks. Furman & Gavin 1989, 321 - 334; Kohler & Strain 1990, 442 - 444). Vaikka
néaiden tapojen tehokkuudesta on joitakin todisteita, ei niita ole jarjestelmalli-
sesti tutkittu (Kohler & Strain 1990, 449). Useissa tutkimuksissa on kaytetty
vertaisia lapsen muuttumisen tukena, mutta yritykset muuttaa vertaisryhmén
asenteita ja kayttdytymistd ovat olleet harvinaisia, vaikka niiden uskotaan

vaikuttavan ratkaisevasti sosiometriseen asemaan (Erwin 1993, 248).

4.4.2 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Yhteistoiminnallisessa oppimisessa luokan oppilaat tydskentelevat yhteisen
tavoitteen saavuttamiseksi. TAmén uskotaan lisdavén mahdollisuuksia opetella
yhteistyétaitoja ja edistéa vertaissuhteita. (Furman & Gavin 1989, 321.) Slavi-
nin (1991, 73 - 75) mukaan siitd on runsaasti erilaisia muunnelmia, joista
tunnetuimpia on palapeliluokka (jigsaw classroom). Aronsonin (1988, 276 -
283) esittdméassa esimerkissa opittavan aiheen materiaali jaettiin ensin ryhman
jasenten kesken siten, ettd jokainen lapsi perehtyi omaan alueeseensa ja
hankki siitéd tietoa omalla tahollaan. He saivat talldin kysyd neuvoa ja olla
yhteistydssd muissa ryhmissa vastaavan tehtdvan saaneiden lasten kanssa.
Taman jalkeen he palasivat ryhmiinsa ja keskustelivat erillisistd, samaan koko-
naisuuteen kuuluvista tiedoistaan. Néin lapset tunnistivat riippuvuutensa toisis-
taan seka oppivat yhteisty6ta ja jokaisen yksiléllisen panoksen arvostamista.
Yhteistoiminnallisella oppimisella on ollut myénteisia vaikutuksia. Silla

on edistetty esimerkiksi koulusuoriutumista, itseluottamusta, ryhman jasenten
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vélisia suhteita ja vammaisten asemaa tavallisessa luokassa (Slavin 1991, 75 -
81). Erwin (1993, 249) muistuttaa kuitenkin, etteivat kaikki lapset kykene selviy-
tyméén tallaisista ohjelmista ilman tukea. Jos niitd ei kédyteta oikein, voivat
lapset epdonnistua tavoitteen saavuttamisessa ja syyttdd jotakin ryhmaén

jasenta, jolloin kielteiset késitykset ja reaktiot hanta kohtaan lisdantyvat.

4.4.3 Yhteistoiminnalliset leikit ja tehtavat

Vaihtoehtoja yhteistoiminnalliselle oppimiselle ovat interventiot, joissa lapset
osallistuvat sosiaalisia taitoja kehittaviin yhteistoiminnallisiin leikkeihin tai
tehtéviin. Orlick (1981, 426 - 429) vertaili yhteistoiminnallisten ja kilpailuleikkien
vaikutusta lastentarhalaisten iloisuuteen ja halukkuuteen jakaa asioita toisten
kanssa. Leikkiminen tapahtui joko pareittain tai ryhmissa. Jakaminen lisaantyi
vain yhteistoiminnallisilla leikeilla, mutta iloisuus myés kilpailuleikeilla. Bay-
Hinitz, Peterson ja Quilitch (1994, 436 - 444) vertailivat puolestaan yhteistoi-
minnallisten ja kilpailua vaativien ulkoleikkien ja lautapelien vaikutusta esikou-
lulaisten aggressiivisuuteen ja yhteistydhon. Yhteistoiminnalliset leikit ja -pelit
lisasivéat yhteisty6ta ja vahensivét aggressiivisuutta tulosten ollessa kilpailuleik-
kien ja -pelien kohdalla painvastaisia. Saavutetut muutokset yleistyivat myos
vapaisiin leikkitilanteisiin.

Bierman ja Furman (1984, 153 - 158) pyrkivat interventiossaan autta-
maan lapsia, joilla oli puutteita keskustelutaidoissa. Lapset jaettiin ryhmiin,
joista ensimmaisessé opetettiin keskustelutaitoja valmentamalla ja toisessa
tehtiin videofilmi yhteistydssé. Kolmannessa ryhmassa kokeiltiin edellisten
yhdistelmaa. Pelkkd valmentaminen lisasi pysyvéasti vain keskustelutaitojen
omaksumista ja k&yttamista, kun taas yhteistoiminta lisasi valiaikaisesti hyvak-
syntaa, vuorovaikutusta ja sosiaalisen patevyyden tunnetta. Sen sijaan yhdis-
telmélla pééstiin pysyviin muutoksiin kaikkien mitattujen ominaisuuksien
suhteen.

Epésuositun sosiometristd asemaa voidaan parantaa myos jarjesta-
malla hanet suositumman vertaisen pariksi. Epasuosittu hyvéaksytaan parem-

min, kun toiset ndkevat hanet sujuvassa vuorovaikutuksessa suositumman
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kanssa. (Erwin 1993, 249 - 250.) Morrisin, Messerin ja Grossin (1995, 13 - 17)
interventiossa sivuutetuille annettiin pareiksi suosittuja lapsia samasta luokas-
ta. Parit osallistuivat leikkituokioihin, joissa kokeiltiin vuorovaikutusta ja yhteis-
tyota vaativia tehtévia. Interventio johti merkittaviin ja pysyviin parannuksiin
sivuutettujen sosiometrisessa asemassa ja myonteisessa vuorovaikutuksessa.

Furmanin ja Gavinin (1989, 329) mielesta yhteistoiminnallisilla leikeilla
ja tehtavilla voidaan lisatd hyvéksyntdd ja myonteistd kayttaytymistd. On
kuitenkin selvittamatta, aiheutuvatko muutokset varsinaisesta yhteistoiminnasta
vai sen palkitsevuudesta. Yhteistoiminnallisista interventioista ei luultavasti ole
hyotya lapsille, joilla on vakavia ongelmia sosiaalisissa taidoissa. Vaikka he
saavat mahdollisuuksia vuorovaikutukseen, he eivéat véalttdmattd koe sita
palkitsevana. Myds muutosten pysyvyytté epéilldan. Sita voi kuitenkin lisata
kayttamalla yhteistoiminnallisia interventioita opetuksen ohessa (Erwin 1993,
248).

4.4.4 Vertaisten ohjaaminen kontaktin ottamiseen

Torjuttuja ja sivuutettuja on yritetty auttaa myds ohjaamalla suositumpia
vertaisia ottamaan heihin kontaktia, vaikka Furmanin ja Gavinin (1989, 330)
mukaan taman menetelman vaikutuksia kehitykseen ja sopeutumiseen ei ole
kovin paljon tutkittu. Christopher, Hansen ja MacMillan (1991, 24 - 45) koulutti-
vat interventiossaan sosiaalisesti taitavia vertaisia eristyneiden poikien vuoro-
vaikutuksen auttajiksi. Heité opetettiin mallin ja roolileikin avulla aloittamaan
vuorovaikutus eristyneen kanssa, valmistautumaan eristyneen valttelevaan
kayttaytymiseen tai kieltdytymiseen seké yllapitaméan vuorovaikutusta. Heille
annettiin my0s vihjeita leikkien jarjestdmiseen ja eristyneen kielteisen kayttayty-
misen kasittelemiseen.

Opetusvaiheen jalkeen auttajia kehotettiin leikkiméan eristyneiden
kanssa joka paivad ensimmaisen tauon aikana, kun taas toisella tauolla he
saivat leikkia kenen tahansa kanssa. Nain pyrittiin yleistdméaan eristyneiden
myonteinen vuorovaikutus koko vertaisryhmaén. Interventiolla onnistuttiin

pysyvasti lishiaméaan eristyneiden poikien vuorovaikutusta seka auttajien etta
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muiden vertaisten kanssa. Sen sijaan vaikutukset sosiometriseen asemaan,
sosiaaliseen kompetenssiin, kéyttaytymiseen, yksindisyyteen, masennukseen
ja opettajan mielipiteisiin vaihtelivat tutkittavien valilla.

Kontaktin ottamiseen perustuvaa menetelmdéd on kokeiltu myos
Suomessa. Kotilan ja Saloviidan (1993, 130 - 133) interventiossa vertaisia
ohjattiin ottamaan kontaktia vetaytyviin esikoululaisiin. Apuna kaytettiin myén-
teisen vuorovaikutuksen vahvistamista ja kielteisen keskeyttamista. Interventio
toteutettiin osana esikoulun sdanndéllistd paivatoimintaa. Se lisasi selvasti
vetaytyvien lasten vuorovaikutusta muutoksen sailyessa ainakin viikon.

Kontakti suositumpiin vertaisiin voidaan luoda myds kayttamalla heita
sosiaalisten taitojen harjoittelun tukena. Hodgens ja McCoy (1990, 28 - 41)
kokeilivat tata tapaa yhdessa valmentamisen kanssa vetaytyvien esikoululais-
ten auttamiseen. Naille opetettiin leikkiin pyytamista ja liittymista seka myontei-
sen palautteen antamista. Taman jalkeen naitéd harjoiteltiin taitavampien
vertaisten kanssa ohjaajien vahvistaessa oikeat suoritukset taululle kiinnitetta-
villa tahdilla. Lopuksi vetaytyvét harjoittelivat vuorovaikutusta koko vertaisryh-
man kanssa. Vetaytyvien ja muiden lasten vuorovaikutustaidot muuttuivat
samanlaisiksi intervention seurauksena. Muutosten pysyvyytta ei sen sijaan

mitattu.

4.5 Interventioiden arviointia

Tutkijoiden kasitykset parhaasta interventiomenetelmésté eroavat. Schneider
(1992, 375) toteaa varsinkin havainnoimalla oppimisen ja valmentamisen
olleen aina kohtalaisen tehokkaita vahintdan lyhyen aikaa. Sen sijaan Beel-
mann, Pfingsten ja Lésel (1994, 267) pitdvat useampaa tekniikkaa hyddynté-
via, ongelmanratkaisua ja kayttaytymisen harjoittelemista sisaltévia interventioi-
ta tehokkaimpina, koska niilla saavutetut muutokset ovat merkittdvampia,
pysyvampia ja yleistyvampia kuin yksinkertaisissa interventioissa.

Beelmann ym. (1994, 267 - 268) toteavat interventioiden olleen tehok-

kaimpia hyvin eristyneiden tai vaikeissa eldméantilanteissa olevien lasten
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aseman auttamisessa. Aggressiivisten ja vetaytyvien kohdalla muutokset ovat
olleet kohtalaisia mutta lyhytaikaisia. Schneider (1992, 376) puolestaan huo-
masi aggressiivisten lasten hydtyneen interventioista vetaytyvia vahemman. Ne
ovat olleet pienille lapsille hyddyllisempia kuin isommille. Biermanin (1989, 73)
mukaan mikaén interventio ei kuitenkaan ole pysyvasti edistanyt torjuttujen
kayttaytymista ja sosiometristd asemaa. Nain on kaynyt esimerkiksi oppimis-
vaikeuksien vuoksi torjutuilla lapsilla (McIntosh, Vaughn & Zaragoza 1991, 452
- 455).

Interventioita on kritisoitu monin tavoin. Beelmann ym. (1994, 267)
pitavéat vakavimpana ongelmana taitojen yleistymisen puutetta. Interventioissa
on kiinnitetty liian vadhan huomiota kehityksellisiin seikkoihin (Bierman & Mont-
miny 1993, 249) seka ystavyyssuhteiden mittaamiseen tai edistamiseen (Asher
ym. 1996, 387). Blonk ym. (1996, 215 - 224) ovat mitanneet ystavyyssuhteiden
ma&éaraa, mutta vain Murphy ja Schneider (1994, 83 - 95) ovat pyrkineet
parantamaan niit4. Interventioissa on huomioitu liian vdhan myos toteuttajan ja
lasten vélisiin suhteisiin sek& motivaatioon liittyvid kysymyksia (Furman &
Gavin 1989, 334). Vertaisten késitysten ja asenteiden muuttamiseen tulisi niin
ikédan pyrkié aktiivisemmin (Hymel ym. 1990, 178). Lis&ksi torjuttujen luonteen-
piirteet olisi otettava enemmé&n huomioon interventioiden tehokkuuden
kasvattamiseksi (Coie ja Koeppl 1990, 310).

Interventiot eivat ole kuuluneet normaaliin koulutyéhén, vaan ovat
useimmiten olleet ulkopuolisten tutkijoiden suorittamia. Opettajat eivat ole
paasseet vaikuttamaan muutosten syntymiseen, eika heille ole annettu ohjeita
niiden yllapitamiseen intervention péatyttya. (Furman ym. 1989, 355.) Interven-
tiot ovat olleet myds liian vaikeita opettajan itsenaisesti toteuttaa. Ainoastaan
jotkut vertaisryhmaén vaikuttavat menetelmét, kuten yhteistoiminnalliset leikit
(Bay-Hinitz ym. 1994, 445) ja kontaktiin rohkaiseminen (Christopher ym. 1991,
47; Kotila & Saloviita 1993, 135) nayttavat olevan opettajien toteutettavissa.
Koulutydskentelyyn sopivien interventioiden kehittdminen ja kayttaminen olisi
tarkeda, silla kuntien taloudellinen tilanne ei luultavasti salli ulkopuolisten

asiantuntijoiden kayttamisté lasten vertaissuhdeongelmien ratkaisemisessa.
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5 OPETTAJAN VASTUU OPPILAIDEN VERTAISSUHTEISTA

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 9) painotetaan entista
enemman oppilaan ja hénen ympéristénsd sosiaalista hyvinvointia, johon
vaikuttavat ratkaisevasti sosiaaliset taidot ja tuki. Opettajan velvollisuus on
huolehtia sosiaalisten tavoitteiden toteutumisesta. Laineen (1989, 117; 1990,
24 - 25) mukaan opettajan on puututtava vertaisryhmien kielteiseen kehityk-
seen ja ohjattava sitd mydnteiseksi. Hanen tehtavansa on tukea oppilaiden
mindkuvan ja sosiaalisten taitojen kehittymista. Laineen (1988, 2) mielesta
opettajan on tiedettéava, millaisia késityksia oppilailla on toisistaan, jotta han
voisi ymmartaa vertaissuhdeongelmia, ohjata sosiaalista ajattelua myonteiseksi
ja parantaa epéasuosittujen asemaa.

Epésuosion vdhentdminen on usein hidasta, mutta luottamuksellinen
suhde opettajaan voi helpottaa epésuositun elamaa. Opettajan tulee erityisesti
vélttaa kielteistd suhtautumista epésuosittuun oppilaaseen. Sen sijaan hanen
on annettava paljon myonteista palautetta seka ohjattava epasuosittua nake-
mé&én mahdollisuutensa ja ottamaan vastuuta kayttaytymisestaan. Hanen on
muokattava vertaisten kasityksid epésuosituista myodnteisiksi seké ohjattava
ymmartdméén naiden tunteita, tilannetta ja kéyttaytymista. Hanen on myds
painotettava mukaan ottamisen merkitystd vertaissuhteissa. Luokkaan on
luotava turvallinen ja erilaisuutta hyvaksyva ilmapiiri, mika tukee oppilaiden
sosiaalista kehitysta. (Laine 1989, 117 - 118; 1990, 24 - 25.) Vertaissuhteiden
edistdminen vaikuttaa myds oppilaiden ja opettajan ty6tyytyvaisyyteen.

Opettajan on kuitenkin muistettava, ettéd epédsuositun lapsen tilannetta
voivat helpottaa kaverit muissa luokissa ja kouluissa sekd vanhempien ja
sisarusten tuki. Epé&suosittuja voidaan lisdksi ohjata koulun ulkopuoliseen
harrastustoimintaan, jossa voi solmia suhteita samoista asioista kiinnostunei-
den kanssa. Opettajan on lisdksi tehtava yhteisty6td vanhempien kanssa, silla

hén ei voi yksin olla vastuussa oppilaiden vertaissuhteista.
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6 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksessa pyritaan luomaan tehokas, mutta helposti opettajan toteutetta-
vissa oleva interventio. Sen suunnittelussa pyritdan aikaisempaa paremmin
ottamaan huomioon oppilaiden kehitystaso, havainnoidut piirteet ja motivaatio
seké oppilaiden ja tutkijoiden véliset suhteet. Tavoitteena on mydés muuttaa
vertaisryhméan asenteita mydnteisemmiksi epasuosittuja kohtaan. Liséksi
pyritddn huomioimaan ystavyyssuhteet, joita kasitellddn yhta aikaa suosion
kanssa.

Mahdollisimman hyvien tulosten saavuttamiseksi interventiossa hyo-
dynnetdén useita tekniikoita. Tarkeimpi& ovat kognitiiviseen ongelmanrat-
kaisuun perustuvat roolileikit ja yhteisty6téa vaativat liikuntaleikit. Muutosta
pyritddn edistamaan myods vahvistamalla oppilaiden kayttaytymista. Torjutut
ovat intervention ensisijainen kohderyhmé, mutta mukana ovat myés sivuute-
tut, koska heillakin on ongelmia vertaissuhteissa. Nain paadytaan seuraaviin

tutkimusongelmiin:

1. Vaikuttaako interventio luokan vertaissuhteisiin?

1.1 Miten torjuttujen, sivuutettujen ja luokan muiden oppilaiden sosiometri-
nen asema muuttuu intervention seurauksena?

1.2 Miten torjuttujen, sivuutettujen ja luokan muiden oppilaiden hyvaksynta
muuttuu intervention seurauksena?

1.3 Miten torjuttujen, sivuutettujen ja luokan muiden oppilaiden ystéavyysuh-
teet muuttuvat intervention seurauksena?

1.4 Miten hyvaksynta ja ystévyyssuhteet muuttuvat koko luokan tasolla
intervention seurauksena?

1.5 Miten poikien ja tyttdjen hyvéksyntd ja ystavyyssuhteet muuttuvat
intervention seurauksena?

1.6 Miten intervention vaikutukset nakyvat oppilaiden kayttaytymisessa?
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Aikaisempien tutkimusten pohjalta oletetaan, etté interventiolla saavu-
tetaan todennédkoisesti kohtalaisia muutoksia. Muutenkin interventiot ovat olleet
parhaimmillaan pienilla lapsilla. (Schneider 1992, 375 - 376.) Muutosta voidaan
odottaa, koska useasta tekniikasta koostuvat interventiot ovat osoittautuneet
tehokkaimmiksi (Beelmann ym. 1994, 267). Torjuttujen sosiometrisen aseman
ja hyvaksynnén muuttaminen oletetaan vaikeimmaksi, silla torjuttujen asema
on pysyvampi kuin sivuutettujen (Coie & Dodge 1983, 271). Sivuutettujenkin
aseman muuttamiseen suhtaudutaan varauksin (Gresham & Stuart 1992, 229).
Torjuttujen aseman muuttamisessa oletetaan 16ytyvan yksildllisia eroja (Cilles-
sen ym. 1992, 903). Erityisesti torjuttujen ja sivuutettujen oppilaiden hyvéaksyn-
nan ja ystavyyssuhteiden oletetaan lisdéntyvan. Liséksi oletetaan, etta toisiin

oppilaisiin suhtautuminen muuttuu myénteisemmaksi.

7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1 Tutkimuksen luonne ja vaiheet

Tutkimus on kasvatuspsykologinen interventio, jolla pyritdan auttamaan oppilai-
ta, joilla on ongelmia vertaissuhteissa. Tutkimus on myds kokeellinen, koska
siihen sisaltyy alkumittaus, interventio ja loppumittaus. Lasten vertaissuhteiden
edistimiseen tahtdavat interventiot ovat perinteisesti olleet kvantitatiivisia
(esim. Lochman ym. 1993, 1054; Morris ym. 1995, 13; Blonk ym. 1996, 216).
Niissd on ollut mukana paljon oppilaita eri luokista ja kouluista. Sen sijaan
tdssa tutkimuksessa on myds joitakin tapaustutkimuksen piirteita. Tietoja on
koottu erilaisilla tavoilla ja ongelmia tarkasteltu kokonaisvaltaisesti. Tutkimuk-
sessa on kaytetty maaréllisten tiedonhankintatapojen tukena laadullisia mene-
telmia. Nayte kasittda yhden tapausluokan, josta tutkitaan tarkemmin valittuja

tapausoppilaita. Kontrolliryhmaa ei ole kaytetty, koska on moraalisesti arvelut-
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tavaa tehdé jossain toisessa luokassa vain alku- ja loppumittaukset, jolloin
oppilaat eivat padase milldan tavalla hyétyméaan interventiosta.

Tutkimus oli monivaiheinen ja yli kolme vuotta kestanyt prosessi, joka
alkoi proseminaarista ja laajentui pro graduksi. Empiirinen interventio-osa
suunniteltiin ulkomaisten vertaissuhdetutkimusten pohjalta ja sen rakenne
tarkentui vahitellen. Teoriaa on laajennettu myds aineiston keruun aikana ja

sen jalkeen. Taulukossa 2 on kuvattu tutkimuksen tarkeimmat vaiheet.

TAULUKKO 2. Tutkimuksen vaiheet

Syyskuu 1994 - | Teoriaan keskittyva proseminaari aiheesta “Oppilaiden vertaissuhteet ala-as-
syyskuu 1995 teella: katsaus merkityksiin, ongelmiin ja interventioihin”
Lokakuu 1995 - | Teorian laajentaminen ja tutkimustehtavan rajaaminen

syyskuu 1996

Lokakuu 1996 - | Teorian parantaminen ja interventio-osan alustava suunnitteleminen
tammikuu 1997

Helmikuu 1997 - | Interventio-osan tarkempi suunnitteleminen, yhteyden ottaminen opettajaan ja

maaliskuu 1997 | tiedotteiden lahettaminen vanhemmille

Huhtikuu 1997 - | Tutkimuksen toteuttaminen luokassa: oppilaisiin tutustuminen, alkumittaus,
toukokuu 1997 interventio ja loppumittaus
Kesékuu 1997 - | Tutkimusaineiston analysoiminen, johtop&atdsten tekeminen, teorian syventa-

tammikuu 1998 minen, empiirisen osan raportoiminen ja kieliasun viimeisteleminen

7.2 Tutkimuksen eteneminen luokassa

Tutkimus toteutettiin jyvaskylalaisen ala-asteen toisessa luokassa. Koulun 330
oppilasta on jaettu 14 perusopetusryhmaan ja yhteen erityisluokkaan. Koulun
avainalueita ovat tasapainoiseksi persoonallisuudeksi kasvaminen, englantipai-
notteisuus, kansainvalisyys ja liikunnallisuus. Koulu on myds mukana monissa
pedagogisissa kehittdmishankkeissa.

Luokan opettajaan oli helppo ottaa yhteytta, koska han oli ennestaan

tuttu toiselle tutkijalle. Han osoitti keskusteluissa kiinnostusta tutkimukseen ja
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halua toimia yhteistydssa seka arveli oppilaiden hyétyvan aiotuista suunnitel-
mista. Myds rehtori suhtautui tutkimushankkeeseen myénteisesti. Intervention
tekeminen ala-asteella on kannattavaa, koska vertaissuhdeongelmat alkavat
usein kouluidssé ja koululaisille on péaivékoti-ikaisia helpompi opettaa monimut-
kaisia sosiaalisia taitoja (Mize ja Ladd 1990, 355). Ensimmaisina kouluvuosina
myds torjuttujen maineen muuttaminen on helpompaa, koska se ei viela ole
vakiintunut (Hymel ym. 1990, 175).

Tutkimuksesta ilmoitettiin oppilaiden vanhemmille kuukautta ennen
intervention aloittamista kirjallisesti (lite 1). Nain he saivat mahdollisuuden
kysya intervention yksityiskohdista etukateen. Kaikki vanhemmat hyvaksyivat
lastensa osallistumisen, miké oli tarke&é tutkimukseen ja koulutydhon liittyvien
jarjestelyiden takia. Opettajan mukaan oppilailla esiintyi joitakin vertaissuhde-
ongelmia, kuten aggressiivisuutta, kiusaamista ja torjuntaa. Tapausluokkaa on
koulussa pidetty rauhattomana ensimmaisesta luokasta léhtien. Luokkaan
tutustuminen osoitti nAmé kuvaukset oikeutetuiksi, vaikka ensimmaiset paivat

olivatkin rauhallisia.

“...mul on varmaankin semmonen aika jyrkké vastakkainasettelu, ndé kiusaajat
ja sitten tdmmdset nédd, jotka aina tulevat kantelemaan néistéd kiusaajista ja
sitte siind puolivélissé olevia...ei ny niinkddn luokassa...mitdén silld tavalla
tyérauhahdiriéitd niin kauheastikaan ole ollu tdssé ainakaan johonkin aikaan
endd, mutta ettd semmosta keskindistéd nahistelua néilld on aika paljon kyll4
esiintyny...ettd semmosta pientd, pientéd vinoilua...t4élld on tAdmmdset ihmiset

sattunu yhteen” (Ote opettajan haastattelusta 26.5.1997)

Ensimmainen viikko kaytettiin padasiassa havainnointiin ja nimien
opettelemiseen. Havainnot oppilaiden vuorovaikutuksesta kirjoitettiin tutkimus-
paivakirjoihin alusta lahtien. Oppilaat oftivat tutkijat innostuneesti vastaan.
Tutkijat kertoivat oppilaille tulevansa luokkaan teettdmé&én erilaisia tehtavia,
pitimaan oppitunteja ja toimimaan apuopettajina kesdlomaan saakka. Oppilaat
opittiin tuntemaan yksiléina yha paremmin olemalla mukana eri koulutilanteis-

sa.
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Toisella viikolla toteutettiin alkumittaus, jossa selvitettiin lomakkeilla
oppilaiden sosiometrinen asema, hyvéksynta ja ystavyyssuhteiden maara.
Apuna kaytettiin maaréllisia mittauksia tukevaa avokyselyé. Alkumittaus tehtiin
jokaiselle oppilaalle erikseen kahdessa rauhallisessa tilassa luokan ulkopuolel-
la. Tutkijat valvoivat lomakkeiden tayttamisté eri tiloissa. Alkumittaus toteutettiin
pienissd osissa muutaman paivédn aikana lasten vasymisen estamiseksi.
Tulosten selvittya opettajalle annetiin taytettdvaksi tapausoppilaiden sosiaalista
kompetenssia ja koulusopeutumista mittaava kyselylomake.

Interventio-osa toteutettiin kuuden viikon aikana. Se sisalsi 14 oppitun-
nin mittaista tuokiota, jolloin jokaisella viikolla oli 2 - 3 tuntia. Niistd seitseméassa
kaytettiin yhteistoiminnallisia liikuntaleikkeja ja neljassa roolileikkeja. Kolme
tuntia kaytettin muuhun toimintaan. Interventio-osan jalkeinen loppumittaus
tehtiin samalla tavalla kuin alkumittaus. Liséksi sen yhteydessa haastateltiin
kahdeksaa tapausoppilasta.

Loppumittauksen jalkeen jokainen oppilas taytti erikseen intervention
onnistumista mittaavan lomakkeen. Opettaja sai taytettdvakseen saman
tapausoppilaiden sosiaalista kompetenssia ja koulusopeutumista mittaavan
lomakkeen kuin alkumittauksessa. Lisaksi hanté haastateltiin luokan venrtais-
suhteista ja niiden muutoksista. Oppilaiden kanssa palautettiin viela ennen
kesadlomaa mieleen ohjelman olennaiset osat ja mukavat muistot. Samalla

jokaiselle jaettiin kunniakirja kaverikurssin Kiitettavésta suorittamisesta (liite 2).

7.3 Tiedonhankintamenetelmét

7.3.1 Sosiometrisen aseman, hyvéksynnén ja ystavyyssuhteiden

mittaaminen

Sosiometrisen aseman mittauksia on kaytetty lahes jokaisessa interventiossa
apua tarvitsevien oppilaiden etsimiseen ja vaikutuksien tutkimiseen. Ne osoitta-
vat, ovatko kayttaytymisen muutokset yhteydessd aseman paranemiseen

vertaisryhmassa (Foster ym. 1993, 275 - 276). Useimmissa interventioissa on
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kaytetty Coien ym. (1982, 564) menetelma4, jossa oppilaat valitsevat luokal-
taan kolme mieluisinta ja kolme epamieluisinta leikkikaveria.

Monet lapset eivat kuitenkaan halua valita ketdan luokkakaveriaan
vahiten mieluisten joukkoon. T&ssa tutkimuksessa kaytettiin tdman takia
Asherin ja Dodgen (1986, 444 - 449) menetelmaa (liite 3), jossa oppilas arvioi
luokkakavereitaan asteikolla 1 (pidén véhiten) - 5 (pidan eniten). Lisaksi han
nime&éa luokaltaan kolme mieluisinta leikkikaveria, mutta ei kolmea epa-
mieluisinta. N&in lapsi voi halutessaan antaa kaikille luokkakavereilleen myon-
teisen arvion.

Sosiometrisen aseman maérittelemiseksi jokaiselle oppilaalle laskettiin
alkumittauslomakkeista nelja pistemaéaraa. Aluksi todettiin, kuinka monta
kertaa oppilas valittiin kolmen mieluisimman leikkikaverin joukkoon. Valintojen
maarasta muodostettiin standardoitu L-pistemaara (liking score). 1-arviointien
maarasta laskettiin standardoitu LPR-pistemé&ara (lowest play rating score).
Seuraavaksi L:std véhennettin LPR, jolloin saatiin SP-pisteméaara (social
preference). Se ilmaisee, kuinka paljon vertaiset pitavat lapsesta. Taman
jalkeen L:&éan lisattiin LPR, jolloin saatiin Sl-pistemaéara (social impact). Se
osoittaa lapsen nakyvyytta vertaisryhméassa. Lopuksi seké SP- etta Sl-piste-
maarat standardoitiin uudelleen. (Asher & Dodge 1986, 446.)

Oppilaat sijoitettiin laskettujen pisteméérien mukaan seuraaviin sosio-
metrisiin ryhmiin: a) suosittu (SP > 1.0, L > 0, LPR < 0), b) torjuttu (SP < -1.0,
L <0, LPR > 0), c) sivuutettu (Sl <-1.0, L <0, LPR < 0), d) kiistanalainen (S| >
1.0,L >0, LPR > 0), e) keskiverto (-0.5 < SP < 0.5, -0.5 < Sl < 0.5) ja f) muu,
johon kuuluvat edellisten Iuokitusten ulkopuolelle jaavat oppilaat. Lopuksi
ryhmat “keskiverto” ja “muu” yhdistettiin laajemmaksi keskivertoisten luokaksi.
Toisin sanoen suositut saivat paljon myénteisia valintoja ja vahan 1-arviointeja,
torjutut vahan myoénteisia valintoja ja paljon 1-arviointeja, sivuutetut vahan seka
mydnteisia valintoja ettd 1-arviointeja ja kiistanalaiset paljon sekd myénteisia
valintoja ettd 1-arviointeja. Keskivertoiset saivat kohtalaisesti mydnteisia
valintoja ja 1-arviointeja. (Asher & Dodge 1986, 446.)

Vaikka Asher ja Dodge (1986, 446) huomasivat lasten antavan samaa

sukupuolta oleville mydnteisemmat arviot kuin vastakkaisen sukupuolen
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edustajille, ei tdma Terryn ja Coien (1991, 870) mukaan ratkaisevasti vaikuta
mittausten tuloksiin. Téssé tutkimuksessa paétettiin siksi laskea jokaisen
oppilaan sosiometrinen asema sekd koko luokan ettd oman sukupuolen
keskuudessa. Néin pyrittiin lisddméaéan mittausten luotettavuutta. _

Asher ja Dodge (1986, 446) selvittivdt menetelmansa tarkkuutta
vertailemalla sitd Coien ym. (1982, 564) tekniikkaan. He huomasivat, etta
menetelméllad voi tunnistaa tarkasti torjutut sekd kohtalaisesti suositut ja
kiistanalaiset. Sen sijaan sivuutettujen erottamisessa on ongelmia. Myés Terry
ja Coie (1991, 878) péaatyivat samansuuntaisiin tuloksiin. Asher ja Dodge
(1986, 447) laskivat myds menetelmallaan tehtyjen sosiometristen mittausten
pysyvyyden viiden kuukauden kuluttua. Yleisesti sosiometrinen asema oli
pysyva, joten menetelmé antaa todennékoisesti samanlaisia tuloksia toistetta-
essa mittaukset. Taulukossa 3 on kuvattu sosiometristen ryhmien erottamisen

tarkkuus edelld mainittujen menetelmien valilla sek&d aseman pysyvyys.

TAULUKKO 3. Asherin ja Dodgen (1986, 444 - 449) menetelméan tarkkuus
sosiometristen ryhmien erottamisessa ja aseman pysyvyydes-
sa (***p < .001)

Sosiometrinen ryhma Erottamisen tarkkuus Aseman pysyvyys

Torjutut 91 % (Cohenin kappa = .86) 69 % (Cohenin kappa = .26)
Kiistanalaiset 82 % (.57) 18 % (.08)

Suositut 71 % (.67) 50 % (.43)

Sivuutetut 53 % (.57) 29 % (.22)

Keskivertoiset (ei laskettu) 36 % (.19)

Kaikki ryhmét 73 % (ei laskettu) ei laskettu (.26)

Koska kaytetty menetelma voi sijoittaa sivuutettuja lapsia torjuttuihin
(Terry & Coie 1991, 879), jatkettiin alkumittausta laadullisella avokyselylla (liite
4), jossa oli kuvauksia ei-aggressiivisen torjutun, aggressiivisen torjutun,

sivuutetun, kiistanalaisen ja suositun lapsen kayttaytymisesta koulussa. Oppi-
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laat sijoittivat luokkakaverinsa sopiviin kuvauksiin ja perustelivat halutessaan
valintansa. Avokyselylla selvitettiin liséksi mahdolliset kaverit muissa luokissa
tai kouluissa.

Alkumittauksessa selvitettiin myos hyvéksynnén ja ystavyyssuhteiden
maara. Tassa kaytettiin Singletonin ja Asherin (1977, 332) menetelmaa, joka
on sama kuin sosiometrisen aseman mittaamiseen kaytetty menetelma ilman
kolmen mieluisimman leikkikaverin valitsemista (lite 3). Edellisen luotettavuutta
osoittaa lukumaérien pysyvyys 1-arvioinneissa [Pearsonin r(545) = .65, ***p <
.001] ja 5-arvioinneissa [r(545) = .55, ***p < .001]. Sen sijaan muiden arvioin-
tien pysyvyys on heikompi. (Asher & Dodge 1986, 447.) Kun kaksi oppilasta
antaa toisilleen korkeimman pistemé&aran, on kyseessa vastavuoroinen ysta-
vyyssuhde. Tamé on sopiva tapa mitata ystavyyssuhteiden maaraa (Bukowski
& Hoza 1989, 30). Tata tapaa ovat kayttaneet interventiossaan esimerkiksi
Blonk ym. (1996, 218). Mittausten luotettavuuden lisdédmiseksi myds hyvaksyn-

ta laskettiin seka koko luokan ettd oman sukupuolen keskuudessa.

7.3.2 Opettajan arvioinnit tapausoppilaista

Opettajan arvioinnit vertaissuhteista ovat ala-asteen varhaisvuosina luotettavia
sosiaalisten taitojen ja hyvéksynnén mittaamisessa (Bierman & Montminy
1993, 235). Niitd on kéytetty arvioitaessa interventioiden onnistumista (esim.
Christopher ym. 1991, 28; Lochman ym. 1993, 1054; Blonk ym. 1996, 217).
Luokan opettajalle annettiin alkumittauksen jalkeen Walkerin ja McConnellin
(1988, 2 - 3) oppilaiden sosiaalista kompetenssia ja koulusopeutumista mittaa-
va lomake (liite 5), jossa arvioidaan asteikolla 1 - 5 tapausoppilaita 43 muuttu-
jan suhteen. Nama jakautuvat kolmeen asteikkoon, jotka ovat 1) opettajan
suosima sosiaalinen kayttaytyminen, 2) toverien suosima sosiaalinen kayttayty-
minen ja 3) koulusopeutumiseen liittyva kayttaytyminen.

Poikkeus (1993, 58 - 60) on laskenut lomakkeen suomennetun version
sisdisen konsistenssin ja vertaillut sité alkuperaiseen versioon. Cronbachin alfa
on koko lomakkeessa .96 (alkuperaisessa .97) seka ensimmaisessé asteikos-

sa .96 (.96), toisessa .93 (.95) ja kolmannessa .93 (.96). Sisdinen konsistenssi
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oli siten lahes yhté korkea kuin alkuperéisessa. Opettaja taytti omalla ajallaan
lomakkeen tapausoppilaiden ja kahden muun oppilaan osalta. Talloin han ei
lomakkeisiin vastatessaan voinut tietda oppilaiden sosiometrista asemaa, milla
haluttiin varmistaa tutkimuksen luotettavuutta. Tapausoppilaiden nimet kuiten-
kin kerrottiin opettajalle lomakkeiden palauttamisen jalkeen, jolloin han sai
mahdollisuuden vaikuttaa tapausoppilaiden vertaissuhteisiin intervention

aikana.

7.3.3 Oppilaiden arvioinnit interventiosta

Intervention onnistumista arvioitiin oppilaille suunnatulla lomakkeella (liite 6),
jolla pyrittiin selvittdmaéan, muuttuivatko oppilaiden asema, sosiaaliset taidot,
kayttaytyminen ja asenteet intervention seurauksena. Oppilaiden oli vertailtava
nykyista tilannetta interventiota edeltdneeseen aikaan. Lomake sisalsi seka
monivalintakysymyksié, joissa oli kaksi perusteltavaa vastausvaihtoehtoa, etta
avoimia kysymyksid. Molemmat koskivat asioita, joita interventiolla oli pyritty
muuttamaan. Foddyn (1995, 128) mukaan monivalintakysymykset mahdollista-
vat vastausten vertailun ja antavat vihemman kirjavia vastauksia. Ne ovat
vastaajille helppoja, koska ne auttavat I6ytamééan vastauksen sen sijaan, etta
se pitaisi muistaa itse. Liséksi vastauksia on helpompi kasitella. Sita vastoin
avoimet kysymykset sallivat vastaajien ilmaista itseddn omin sanoin. Ne
osoittavat vastaajien tietdmyksen, ajattelutavat ja tunteiden voimakkuuden

seké mahdollistavat motivaation ja viitekehyksien tunnistamisen.

7.3.4 Haastattelut

Tutkimuksessa haastateltiin tapausoppilaita ja opettajaa. Kaikki haastattelut
olivat strukturoituja, jolloin kysymykset laadittiin ja jarjestettiin etukateen (Hirs-
jarvi, Remes & Sajavaara 1997, 204). Haastateltavia oli kuitenkin mahdollista
pyytaé tarkentamaan vastauksia. Haastattelut toteutettiin yksitellen vapautu-
neissa, avoimissa ja luottamuksellisissa tilanteissa. Tapausoppilaiden ja

opettajan haastattelukysymykset ovat liitteissé 7 ja 8.
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Haastattelua kaytettiin, koska siind voidaan saadella aineiston keruuta
ja aiheiden jarjestystd joustavasti sekd tulkita vastauksia monipuolisesti.
Haastateltava voi tuoda asioita esille mahdollisimman vapaasti, jolloin han on
aktiivinen ja luo merkityksia. Haastattelussa my0s nahdaéan haastateltavan
iimeet ja eleet. Se antaa lisdksi mahdollisuuden vastausten selventédmiseen ja
tietojen syventdmiseen. (Hirsjarvi ym. 1997, 201 - 202.) Oppilaiden haastatte-
lun tarkoituksena oli hankkia tietoa intervention vaikutuksista taitoihin ja asen-
teisiin. Opettajaa haastattelemalla keréattiin puolestaan tietoja luokasta ja
oppilaista, intervention onnistumisesta ja kayttdkelpoisuudesta seka opettajan

vastuusta ja mahdollisuuksista vaikuttaa vertaissuhteisiin.

7.3.5 Havainnointi ja tutkimuspaivékirja

Lasten kayttdytymistd on havainnoitu useissa interventioissa vaikutusten
arvioimiseksi. Hirsjarven ym. (1997, 209 - 210) mukaan havainnoimalla saa-
daan suoraa ja valitonta tietoa yksildiden ja ryhmien kayttaytymisesta. Sen
avulla huomataan, mité todella tapahtuu. Havainnointi on erinomainen mene-
telma vuorovaikutuksen tutkimisessa seka vaikeasti ennakoitavissa ja nopeasti
muuttuvissa tilanteissa. Se tapahtuu joko luonnollisissa ympéristéissa, kuten
valitunneilla (esim. Christopher ym. 1991, 26; Morris ym. 1995, 14) tai jarjeste-
tyissd ryhmatilanteissa (esim. Bierman ym. 1987, 195; Hodgens & McCoy
1990, 30; Mize & Ladd 1990, 346). Tassa tutkimuksessa havainnoitiin seka
luonnollisissa etta jarjestetyissa tilanteissa.

Aikaisemmissa tutkimuksissa havainnointi on ollut maarallista ja vain
alku- ja loppumittauksen yhteydessé tapahtuvaa. Maaréllisen havainnoinnin
kayttdéon liittyy myés monia ongelmia (Foster ym. 1993, 264 - 265). Tassa
tutkimuksessa kaytettiin siksi vapaasti muotoutuvaa osallistuvaa havainnointia,
jossa havainnoijat osallistuvat ryhmén toimintaan tutkittavien ehdoilla. Talléin
tutkittaville selvitetaan, etté heitd havainnoidaan, minka jalkeen heihin pyritdan
rakentamaan hyvét suhteet. Tutkittaville voidaan myds tehdd kysymyksia.
(Hirsjarvi ym. 1997, 213.) Tassa tutkimuksessa havainnointi oli jatkuvaa ja

oppilaiden vuorovaikutukseen kohdistuvaa. Tall4 tavalla pyrittin saamaan
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kayttaytymisen muuttuminen paremmin nékyviin. Tarkoituksena oli lisaksi
tukea sosiometrisid mittauksia sekd hankkia tietoja oppilaiden sosiaalisten
taitojen puutteista interventiotuokioiden suunnittelua varten.

Tutkijat pitivat myos omia tutkimuspaivékirjoja, joihin kirjoitettiin tutki-
muksen kannalta oleellisia asioita. Naitd olivat havainnot jokaisen paivan
tapahtumista, erityisesti valituntileikeista ja ryhmatyétilanteista seka interven-
tiotuokioiden onnistumisesta. Myés suunnitelmia, pohdiskeluja ja tulkintoja
kirjoitettiin muistiin. Paivakirjat olivat vain tutkijoiden omaan kayttéon.

Taulukkoon 4 on koottu tutkimuksessa kaytetyt tietoléhteet ja tiedon-
hankintamenetelmat. Eniten tietoa saatiin oppilailta, mutta myds opettajalta
saadun ja havainnoidun tiedon méaara oli runsas. Eri tiedonhankintamenetelmi-
en kayttamisestéd on hyotya, silla ne tukevat toisiaan. Niilla saadaan myds
mahdollisimman laaja ja tasapainoinen kuva tutkittavista vertaissuhteista seka
véltetadn harhatuloksia (Erwin 1993, 225 - 226).

TAULUKKO 4. Tutkimuksen tietolahteet ja tiedonhankintamenetelméat

Oppilailta saatu tieto Opettajalta saatu tieto Havainnoitu tieto

- sosiometrinen asema - tapausoppilaiden sosiaalinen | - vélituntien havainnointi
(Asher & Dodge 1986, kompetenssi ja koulusopeu- - ryhmatyétilanteiden havain-
444 - 449) tuminen (Walker & McCon- nointi

- hyvéksynta ja ystavyyssuh- nell 1988, 2 - 3) - tutkimuspaivakirjat
teet (Singleton & Asher - haastattelu luokan vertais-
1977, 332) suhteista

- avokysely vertaissuhteista

- intervention arviointi

- tapausoppilaiden haastattelut
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7.4 Tapausoppilaat
7.4.1 Torjutut

Sosiometristen mittausten ja avointen kysymysten perusteella tapausoppilaiksi
valittiin nelja torjuttua (kolme poikaa ja yksi tyttd) ja nelja sivuutettua (nelja
tyttdd). Heistad kerattiin lisatietoa havainnoimalla, avokyselylld ja opettajan
haastattelulla. Torjutuista Henri ei usein halunnut osallistua leikkeihin, vaan
liikkui valitunneilla yksin. Toisinaan han kiusasi ja potki toisia seka hairitsi
leikkeja. Hanella oli myds tapana harnata muita ottamalla heidan tavaroitaan ja
hakea huomiota erikoisella kayttaytymisellddn. Henri aloitti sopimattoman
kayttaytymisen heti, kun opettaja ei ollut paikalla. Muut kuitenkin kiusasivat
hanta kayttaytymisen vuoksi. Hanella ei ollutkaan kavereita omassa luokassa
tai koulun ulkopuolella. Sen sijaan hanella oli kaksi kaveria muilla luokilla. Henri
oli varsin lahjakas ja suoriutui hyvin tehtavista, mutta tyytyméatén omiin tuotok-
siinsa. Hanella oli liséksi joitakin ongelmia kotona.

liro oli aggressiivinen ja suuttui helposti. Han kiusasi toisia, hydkkasi
kimppuun ja 16i ilman syyta. Jotkut oppilaat ilmoittivat, ettd han “huutaa kor-
vaan” ja “kiroilee joka paiva ainakin viisi kertaa”. Opettajan mukaan liro oli
mukava kahden kesken, mutta hanella oli “vahén liilan nopea nyrkki”. Toisaalta
han katui tekojaan jalkeenpain. liro halusi monesti saada oman tahtonsa lapi
hinnalla milla hyvansa. Toisinaan han oli jo aamusta huonolla tuulella, jolloin
koko loppupaiva oli pilalla. Hanella oli luokassa samanhenkinen hyva ystava,
Tuomo, mutta han ei tullut toimeen useimpien muiden luokkakavereiden
kanssa. Varsinkaan tytot eivat ottaneet hanta leikkeihin. Hanella ei ollut kave-
reita muilla luokilla, mutta kaksi koulun ulkopuolella. liron vilkkaus saattoi
liséksi aiheuttaa vaikeuksia hanen yksinhuoltajaaidilleen.

Johannes tappeli ja arsytti toisia huvikseen seké hairitsi leikkeja. Han
ei aina hakeutunut muiden seuraan, koska hénella oli erilaisia leikkeja. Hanta
kiusattiin hieman isokokoisuuden vuoksi. Opettajan mukaan Johanneksella
pitdisi olla “teippirulla mukana luokassa”, koska han oli liian puhelias. Hanella

oli usein hauskoja kertomuksia, mutta joskus hanen juttuihinsa suhtauduttiin
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huvittuneesti. Johanneksella oli vain muutama kaveri omassa luokassa, mutta
han tuli tarvittaessa toimeen muidenkin oppilaiden kanssa. Hanella oli lisdksi
kaksi kaveria muilla luokilla ja monta koulun ulkopuolella. Han oli lahjakas,
syvélliseen ajatteluun pystyva ja kiinnostunut tietokirjoista. A

Janita oli tuittupéinen. Hénella oli tapana komennella, dréhdella ja
vaittdd muita vastaan. Janitan puheen savy oli usein kriittinen ja kielteinen.
Opettajan mukaan hénell4 oli usein “nokka solmussa”. Janita torjui monesti
varsinkin poikia sek& kiusasi ja pilkkasi joskus muita oppilaita. Kielteisesta
kayttaytymisestdan huolimatta hanella oli muutama kaveri omassa luokassa,
kaksi muilla luokilla ja yksi koulun ulkopuolella. Kahden kesken Janita vaikutti

mukavalta.
7.4.2 Sivuutetut

Sofia oli melko méaraileva ja huusi joskus toisille. Han pettyi helposti, jos ei
saanut tahtoaan lapi. Pojat I6ivéat ja pilkkasivat Sofiaa toisinaan, eikd hanta
paastetty aina mukaan oman luokan leikkeihin. Han leikkikin valitunnilla
useammin muiden luokkien oppilaiden kanssa ja jai joskus omasta tahdostaan
yksin. Sen sijaan luokkatilanteissa han tuli kaikkien kanssa hyvin toimeen.
Hanella oli kaksi kaveria muissa luokissa ja kaksi koulun ulkopuolella. Sofia oli
aktiivinen ja lahjakas seké kykeni syvélliseen pohdintaan ja ratkaisujen esitta-
miseen.

Noora oli tytoksi melko rajuotteinen ja torjui ensimmaisena poikia
leikeista. Oppilaiden mukaan hénta pilkattiin ja haukuttiin joskus. Sen sijaan
opettaja kuvaili Nooraa iloiseksi, sosiaaliseksi ja koulun asioista innostuvaksi
oppilaaksi, eikad ollut huomannut hanella mitddn ongelmia vertaissuhteissa.
Nooran kuulumista sivuutettuihin taytyi ihmetelld, koska han oli havainnoiduilla
vélitunneilla aina mukana leikeissa. Hanella olikin jonkin verran kavereita
omassa luokassa, muutama muilla luokilla ja useita koulun ulkopuolella.

Riina oli melko herkka ja syrjaanvetéaytyva, eika hanta huolittu leikkei-
hin. Han vain roikkui muiden mukana, eikd hanelld ollut kovinkaan paljon

kavereita omassa luokassa. Opettaja arveli, ettd ystavystyminen on Riinalle
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vaikeaa. Riina oli yksinéinen, vaikka hanella olikin ystavana toinen sivuutettu,
lida. Han halusikin monesti olla vain lidan kanssa. Riinalla ei ollut kavereita
muissa luokissa, mutta koulun ulkopuolella niité oli monta. Han kuitenkin pystyi
asettumaan hyvin toisen asemaan ja esittdméan omia ratkaisuja sosiaalisissa
tilanteissa.

lida oli iloinen, hauska ja leikkisa seka suuntautunut Riinaa enemman
ulospéin, mutta héntdk&an ei aina huolittu leikkeihin. Sen sijaan han halusi
usein olla vain Riinan kanssa. lida oli kuitenkin sopeutunut hyvin luokkaan,
vaikka hadn muutti paikkakunnalle kesken kevatlukukautta. lidalla ei ollut

kavereita muissa luokissa, mutta hanella oli kaksi kaveria koulun ulkopuolella.

7.5 Intervention tavoitteet ja siséltd

Intervention tarkempi suunnittelu pohjautui tapausoppilaiden jatkuvaan havain-
nointiin vélitunneilla sekd pari- ja ryhmatyétilanteissa. Niissa paljastuneet
sosiaalisten taitojen puutteet méarésivat, mitd interventiossa pyrittiin opetta-
maan. Keinoina kéaytettin péaéasiassa kognitiiviseen ongelmanratkaisuun
perustuvia roolileikkejéa ja yhteistoiminnallisia liikuntaleikkeja, koska ne ovat
motivoivia. N&itd tuettiin vahvistamalla mydnteistd kayttaytymista. Vaikka
interventio suunniteltiin tapausoppilaiden tarpeisiin, osallistui siihen koko
luokka. Néin véltettiin tapausoppilaiden leimautuminen.

Roolileikkien aiheiksi nousivat torjutuksi tuleminen, aggressiivisuuden
hillitseminen ja ryhm&én paéseminen. Tavoitteena oli, etta oppilaat asettuvat
toisen asemaan ja ratkaisevat itse ongelmat. Roolileikkituokiot aloitettiin
esittamalla vertaisvuorovaikutukseen liittyva ongelmatilanne, josta keskusteltiin
yhdessa. Tamén jalkeen oppilaat jaettiin ryhmiin, joissa he miettivat ratkaisuja
ongelmiin. Jokainen ryhma esitti muille ratkaisunsa, joita arvioitiin ja kannustet-
tiin kayttdmaan vertaisvuorovaikutuksessa.

Liikuntaleikeilla pyrittiin mydnteisiin kokemuksiin toimimisesta erilaisten
parien ja ryhmien kanssa. Torjutut ja sivuutetut maaréattiin aina suositumpien

oppilaiden pareiksi, koska tdmén on todettu lisddvan heidan hyvéksyntaansa
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(Erwin 1993, 249 - 250). Oppilaat arvioivat toimintaansa myés liikuntatuokioi-
den lopussa. Liséaksi interventioon liittyi Kuka pelkda Pekkaa? -video, luokka-
henkitehtava, yhteinen kuvallinen tuotos (lohikdarme) ja myonteista arviointia
kehittava leikki (ystavyyden tuoli). Intervention tarkempi kuvaus on liitteessa 9.

Opettaja seurasi aktiivisesti interventiotuokioita ja osallistui niihin
osoittaen halua auttaa oppilaitaan. Tuokioiden suunnittelua helpottivat monet
opettajan kanssa kaydyt keskustelut péivan tapahtumista, oppilaiden edistymi-
sesta ja tulevista aiheista, seka tutkijoiden keskinéiset keskustelut, joissa tuli
esille erilaisia ndkdkulmia intervention sisélldista. Naiden pohijalta voitiin tehda

paatdéksia ohjelman etenemisesta.

8 TULOKSET

8.1 Tutkimuksessa kaytetyt tilastolliset testit

Tutkimuksessa kaytettiin Studentin kahden riippuvan otoksen yksisuuntaista t-
testid hyvéksynnén ja ystévyyssuhteiden muuttumisen selvittdmiseen, koska
niiden oletettiin parantuneen. Yksisuuntaista testia kaytettiin myés 1-arviointien
muuttumisen mittaamiseen, koska niiden oletettiin vdhentyneen. Opettajan
arviointien muutoksia selvitettiin kaksisuuntaisella t-testilla, koska muutosta ei
oletettu mihinkdan suuntaan. Téhtisen (1993, 57) mukaan t-testi sopii hyvin
tutkimuksiin, joissa on alku- ja loppumittaus. MANOVAIla (multivariate analyses
of variance) selvitettiin, ovatko hyvaksynnan ja ystavyyssuhteiden muutokset
tapausoppilailla, torjutuilla ja sivuutetuilla samanlaisia vai erilaisia kuin luokan
muilla oppilailla. Brayn ja Maxwellin (1993, 337 - 338) mukaan MANOVAlIla
vertaillaan keskiarvojen eroja kahden tai useamman riippuvan muuttujan osalta
samanaikaisesti. Taten se on tarkoituksenmukainen menetelma keskiarvojen

vertaamiseen.
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8.2 Sosiometrisen aseman muuttuminen

Taulukoissa 5 ja 6 on kuvattu sosiometrisen aseman muutokset koko luokan
tasolla alkumittauksesta loppumittaukseen. Monien oppilaiden asema muuttui
torjutusta, sivuutetusta, kiistanalaisesta tai suositusta keskivertoiseksi. Kahden
torjutun ja yhden sivuutetun asema parani keskivertoiseksi, kun taas kahden
muun torjutun ja kolmen sivuutetun asema ei muuttunut. Sita vastoin yhden
kiistanalaisen asema huononi torjutuksi. Myonteistd muutosta osoittaa kuiten-
kKin 1-arviointien mééréan erittain selvd vaheneminen (alkumittaus ka = 4.76, s
= 3.06; loppumittaus ka = 3.71, s = 2.81; t(20) = 3.99, ***p < .001). Liitteesséa
10 on esitetty myonteisten valintojen ja 1-arviointien maarat seka niiden
standardoidut arvot koko luokassa. Liitteessa 11 on taulukoitu standardoidut

SP- ja Sl-pistemaarat.

TAULUKKO 5. Alkumittaus (koko luokka; n = 21)

Suositut Torjutut Sivuutetut Kiistanalaiset | Keskivertoiset | *) Muut
Tuulia Henri Sofia Tuomo Essi Aleksi
Marjaana liro lida Valtteri Kalle
Outi Johannes Noora Lauri
Annika Janita Riina Veera
Larissa Pauliina

Huom. Tapausoppilaiden nimet on lihavoitu.

*) lasketaan keskivertoisiin



TAULUKKO 6. Loppumittaus (koko luokka; n = 21)
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Suositut Torjutut Sivuutetut Kiistanalaiset | Keskivertoiset | *) Muut
Marjaana Henri Sofia Valtteri Veera Aleksi
Outi liro lida Pauliina Kalle
Annika Tuomo Riina Lauri
Larissa Johannes
Tuulia
Janita
Essi
Noora

Huom. Tapausoppilaiden nimet on lihavoitu.

*) lasketaan keskivertoisiin

Sosiometrinen asema laskettiin myés oman sukupuolen keskuudessa,

jolloin muutama oppilas sijoittui eri ryhméaén kuin koko luokan tasolla. Taulu-

koissa 7 ja 8 on kuvattu poikien aseman muutokset alku- ja loppumittauksen

vélilld. Useiden poikien asema muuttui keskivertoiseksi. Molempien oman

sukupuolensa keskuudessa torjuttujen poikien asema parani keskivertoiseksi.

Myds tapausoppilaana olleen sivuutetun asema parani. 1-arviointien maara

vaheni pojilla melkein merkitsevéasti (alkumittaus ka = 0.38, s = 0.52; loppumit-

taus ka =0, s = 0; t(7) = 2.05, *p < .05).

TAULUKKO 7. Alkumittaus (pojat; n = 8)

Suositut Torjutut Sivuutetut Kiistanalaiset | Keskivertoiset | *) Muut
Aleksi Henri Lauri Tuomo Kalle
liro Johannes Valtteri

Huom. Tapausoppilaiden nimet on lihavoitu.

*) lasketaan keskivertoisiin



TAULUKKO 8. Loppumittaus (pojat; n = 8)
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Suositut

Torjutut

Sivuutetut

Kiistanalaiset

Keskivertoiset

*) Muut

Tuomo

Valtteri

liro

Aleksi
Henri
Kalle
Lauri

Johannes

Huom. Tapausoppilaiden nimet on lihavoitu.

*) lasketaan keskivertoisiin

Taulukoissa 9 ja 10 on kuvattu tyttdjen sosiometrisen aseman muutok-

set alkumittauksesta loppumittaukseen. Toisin kuin pojilla suosittujen maara

lisdéntyi, mutta keskivertoisten ryhmé pysyi kooltaan samana. Kahden torjutun

tytdn asema parani keskivertoiseksi yhden jaddessé edelleen torjutuksi. Myods

sivuutettujen asema sailyi. 1-arviointien lukumaara vaheni tytéilla merkittavasti
(alkumittaus ka = 0.48, s = 1.01; loppumittaus ka = 0.23, s = 0.60; t(12) = 2.94,

**p < .01). Liitteessa 12 on esitetty mydnteisten valintojen seka 1-arviointien

maarat ja niiden standardoidut arvot oman sukupuolen keskuudessa. Standar-

doidut SP- ja Sl-pistemaarat ovat liitteessa 13.

TAULUKKO 9. Alkumittaus (tytét; n = 13)

Suositut Torjutut Sivuutetut Kiistanalaiset | Keskivertoiset | *) Muut
Sofia lida Annika Tuulia
Janita Riina Pauliina Marjaana
Noora Outi
Veera
Essi
Larissa

Huom. Tapausoppilaiden nimet on lihavoitu.

*) lasketaan keskivertoisiin
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TAULUKKO 10. Loppumittaus (tytét; n = 13)

Suositut Torjutut Sivuutetut Kiistanalaiset | Keskivertoiset | *) Muut
Marjaana Janita lida Veera Tuulia
Outi Riina Sofia
Annika Essi
Larissa Noora
Pauliina

Huom. Tapausoppilaiden nimet on lihavoitu.

*) lasketaan keskivertoisiin

Alku- ja loppumittauksen yhteydessa tehdyn avokyselyn (liite 4) tulok-
set olivat samansuuntaisia kuin sosiometrisen aseman mittaukset. Taulukossa
11 on esitetty, kuinka monta kertaa kukin oppilas sijoitettiin eri kuvauksiin.
Oppilaat saivat halutessaan perustella luokkakavereidensa sijoittamista ku-
vauksiin, jolloin saatiin tietoa sosiometristen ryhmien piirteista. Ei-aggressiiviset
torjutut olivat oppilaiden mukaan lyétyja, haukuttuja ja mukana roikkuvia.
Heidéan puheitaan ei aina uskottu, eikd heita pidetty ulkonaéltaan kaikin osin
miellyttavina. Yllattden he myds kiusasivat ja pilkkasivat toisia, hairitsivat
leikkejé ja méarailivat muita. Aggressiivis-torjutut tytét huusivat ja vaittelivat,
kun taas pojat suuttuivat helposti, “tulivat hakkaamaan ilman syyta”, ténivét,
kaatoivat, potkivat, uhkailivat, kiusasivat, kiroilivat ja veivat tavaroita. Pojat
kayttaytyivat talla tavalla vastatessaan toisten arsyttamiseen.

Sivuutetuksi tulemisen syité olivat ujous, erilaiset leikit, kavereiden
puute, halu olla vain parhaan kaverin kanssa ja haukkumisen kohteena olemi-
nen. Syita olivat yllattden myds kiusaaminen, satuttaminen ja harndaminen.
Jotkut sivuutetut eivat paasseet mukaan leikkeihin, kun taas toiset liikkuivat
omasta tahdostaan yksin. Kiistanalaista asemaa aiheuttivat torjuminen, kiusaa-
minen, aggressiivisuus, huutaminen, pilkkaaminen, maaraileminen, muiden
kohteleminen eriarvoisesti, haluttomuus leikkia joidenkin lasten kanssa, tava-
roitten vieminen ja pelleileminen. Suosittujen asemaa selittivat puolestaan

ystavallisyys, hauskuus, huumorintajuisuus, halu leikkid kaikkien kanssa,
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toisten puolustaminen, anteliaisuus ja hyva yleistieto. Liséksi suositut eivat

haukkuneet muita.

TAULUKKO 11. Oppilaiden sijoittuminen avokyselyn kuvauksiin

Torjutut Torjutut Sivuutetut Kiistanalaiset | Suositut
(ei-aggress.) (aggress.)
Aleksi -/- 6/5 -/- 1/- 2/-
Henri 3/5 2/1 3/3 -/1 -/-
Kalle 1/- -/- 4/- 1/1 -/-
Lauri -/1 -/- 1/- -/- 1/1
liro -/- 11/9 -/1 2/1 2/1
Tuomo -/1 8/5 -/- 3/1 1/2
Valtteri 2/- -/- 1/- 3/1 -/-
Johannes 1/- 2/- 1/1 -/- 1/-
Tuulia -/- -/1 -/- 2/1 1/2
Marjaana -/- -/- -/- -/- 2/1
Sofia 3/1 -/- 5/5 2/- -/-
Outi -/- -/- -/- -/- 2/2
Annika -/- -/1 1/- 1/2 4/1
Veera -/- -/- -/- 1/1 2/2
Janita -/- 1/1 -/- 1/4 1/2
lida -/- -/- 1/- 1/- -/-
Essi -/- 1/1 -/- 3/3 6/5
Larissa -/- -/- -/- 1/1 3/2
Noora 4/2 -/- 4/1 1/1 -/-
Riina -/1 -/- 1/1 1/- -/-
Pauliina -/- 1/1 -/- 1/3 1/2

Huom. Taulukossa 11 ensimmainen luku kuvaa sijoittumisten maéaraa alkumittauksessa ja jalkimmainen

loppumittauksessa. Tapausoppilaiden nimet on lihavoitu.
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8.3 Hyvéksynnan muuttuminen

Hyvaksynndn muuttumista selvitettiin Studentin kahden riippuvan otoksen
yksisuuntaisella t-testilla, koska hyvéksynnén oletettiin parantuneen. Hyvaksyn-
nan muutokset on laskettu seuraavissa ryhmissa: a) koko luokka (n = 21), b)
kaikki tapausoppilaat (n = 8), c) torjutut (n = 4), d) sivuutetut (n = 4), e) muut
kuin tapausoppilaat (n = 13), f) pojat (n = 8) ja g) tytét (n = 13). Kaikilla ta-
pausoppilailla tarkoitetaan yhdistettya torjuttujen ja sivuutettujen ryhmaa.

Taulukossa 12 on esitetty hyvaksynnan muutokset alkumittauksesta
loppumittaukseen. Hyvaksynnan keskiarvot laskettiin ensin ottamalla huomioon
jokaisen oppilaan antamat pisteet, jolloin hyvaksynnan lisdantyminen oli erittain
merkitsevad koko luokassa, kaikilla tapausoppilailla ja tytéilla. Sivuutetuilla
muutos oli merkitseva, kun taas torjutuilla, muilla kuin tapausoppilailla ja pojilla
melkein merkitseva. Hyvéksynnan keskiarvot laskettiin myds huomioimalla vain
samaa sukupuolta olevien antamat pisteet, jolloin todettiin erittdin merkitseva
muutos koko luokassa, kaikilla tapausoppilailla ja tytéilla. Muutos oli merkitseva
torjutuilla ja melkein merkitseva sivuutetuilla ja muilla kuin tapausoppilailla.
Poikien keskinédinen hyvéksynta ei sen sijaan lisdantynyt, mutta muutos oli
suuntaa-antava. Liitteessd 14 on taulukoitu jokaisen oppilaan hyvaksynnan
keskiarvot ja niiden standardoidut arvot koko luokan seka liitteessa 15 vain
samaa sukupuolta olevien arvioimana.

MANOVAlIla selvitettiin, onko hyvaksynndn muutos tapausoppilailla,
torjutuilla ja sivuutetuilla samanlaista vai erilaista kuin luokan muilla oppilailla.
Taulukossa 13 on esitetty hyvdksynnédn muutokset ryhmittain. Koko tapausop-
pilaiden ryhman ja sivuutettujen hyvaksynnéan muutos oli melkein merkitsevasti
erilaista kuin luokan muilla oppilailla. Sen sijaan torjutuilla muutos oli saman-
laista kuin luokan muilla oppilailla. Samaa sukupuolta olevien pisteet huomioi-
den vain sivuutettujen hyvaksynnan muutos oli melkein merkitsevasti erilaista
kuin luokan muilla oppilailla. Muutosten erot nékyvét eri ryhmien keskiarvoista

taulukossa 12.
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TAULUKKO 12. Hyvéksynnan muutokset alkumittauksesta loppumittaukseen

Alku: ka, (s) Loppu: ka, (s) t-arvo p-arvo
Koko luokka
(n=21) 2.77 (0.52) 3.01 (0.55) t(20) = -4.58 ***p < .001
Tapausoppilaat
(n=8) 2.47 (0.41) 2.86 (0.53) t(7) =-5.49 ***p < .001
Torjutut
(n=4) 2.14 (0.30) 2.49 (0.52) t(3) =-2.98 *p < .05
Sivuutetut
(n=4) 2.80 (0.07) 3.23(0.12) #(3) =-4.60 **p < .01
Muut kuin tap.
oppilaat (n=13) | 2.95 (0.50) 3.11 (0.56) t(12) = -2.42 *p<.05
Pojat
(n=8) 2.30 (0.35) 2.41 (0.25) t(7) = -2.37 *p < .05
Tytot
(n=13) 3.06 (0.37) 3.38 (0.25) t(12) = -4.49 ***p < .001
*) Koko luokka
(n=21) 3.45 (0.48) 3.79 (0.51) t(20) =-4.43 ***p < .001
*) Tapausoppi-
laat (n = 8) 3.04 (0.17) 3.50 (0.56) t(7) = -6.97 ***p < .001
*) Torjutut
(n=4) 2.96 (0.22) 3.53 (0.16) t(3) = -5.89 **p < .01
*) Sivuutetut
(n=4) 3.13 (0.05) 3.75 (0.28) t(3) = -4.00 *p <.05
*) Muut kuin tap.
oppilaat (n=13) | 3.70(0.42) 3.97 (0.40) t(12) =-2.10 *p <.05
*) Pojat
(n=8) 3.30 (0.43) 3.54 (0.18) t7)=-1.73 .05<p<.10
*) Tytot
(n=13) 3.61 (0.53) 4.03 (0.34) t(12) = -4.46 ***p < .001

*) keskiarvot koostuvat vain samaa sukupuolta olevien arvioinneista
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Vaikutus F-arvo p-arvo
Mittauskerta: alku - loppu F(1,19) = 30.27 ***p < .001
Ryhma: tapausopp. (n = 8) - muut kuin tapausopp. (n = 13) | F(1,19) = 5.64 *p<.05
Mittauskerta: alku - loppu F(1,15) =12.79 **p < .01
Ryhma: torjutut (n = 4) - muut kuin tapausoppilaat (n = 13) F(1,15) = 2.21 n.s.
Mittauskerta: alku - loppu F(1,15) = 16.44 ***p < .001
Ryhma: sivuutetut (n = 4) - muut kuin tapausopp. (n = 13) F(1,15) =4.59 *p<.05

*) Mittauskerta: alku - loppu F(1,19) = 15.88 ***p < .001
Ryhma: tapausopp. (n = 8) - muut kuin tapausopp. (n=13) | F(1,19) =1.09 n.s.

*) Mittauskerta: alku - loppu F(1,15) = 13.72 **p < .01
Ryhma: torjutut (n = 4) - muut kuin tapausoppilaat (n = 13) F(1,15) = 4.09 .05<p<.10
*) Mittauskerta: alku - loppu F(1,15) = 13.42 **p < .01
Ryhma: sivuutetut (n = 4) - muut kuin tapausopp. (n = 13) F(1,15) = 4.85 *p < .05

*) laskettu vain samaa sukupuolta olevien arvioinnit huomioiden

8.4 Ystavyyssuhteiden muuttuminen

Taulukossa 14 on esitetty ystavyyssuhteiden muutokset alkumittauksesta

loppumittaukseen. Ne on laskettu Studentin kahden riippuvan otoksen yk-

sisuuntaisella t-testilla, koska ystavyyssuhteiden oletettiin lisdantyneen. Ysta-

vyyssuhteiden maara kasvoi merkitsevasti koko luokassa, muilla kuin ta-

pausoppilailla ja tytéilla. Sen sijaan tapausoppilaiden ja luokan poikien ysta-

vyyssuhteissa ei todettu tilastollisesti merkitsevi&d muutoksia. Liitteessa 14 on

esitetty jokaisen oppilaan ystédvyyssuhteiden maaré ja niiden standardoidut

arvot.



TAULUKKO 14. Ystavyyssuhteiden muutokset alkumittauksesta

loppumittaukseen
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Alku: ka, (s) Loppu: ka, (s) Testisuure p-arvo
Koko luokka
(n=21) 0.86 (0.73) 1.71 (1.74) t(20) = -2.91 **p < .01
Tapausoppilaat
(n=8) 0.63 (0.52) 1.00 (1.07) t(7) =-1.00 n.s
Torjutut
(n=4) 0.50 (0.58) 0.75 (0.50) t(3) =-1.00 n.s.
Sivuutetut
(n=4) 0.75 (0.50) 1.00 (1.41) t(3) =-0.33 n.s.
Muut kuin tap.
oppilaat (n=13) | 1.00 (0.82) 2.15 (1.95) t(12) = -2.84 **p < .01
Pojat
(n=8) 0.25 (0.46) 0.50 (0.54) t(7) =-1.53 n.s.
Tytot
(n=13) 1.23 (0.60) 2.46 (1.81) t(12) =-2.79 **p < .01

Taulukossa 15 on esitetty, onko ystavyyssuhteiden muutos tapausop-

pilailla, torjutuilla ja sivuutetuilla samanlaista vai erilaista kuin luokan muilla

oppilailla. Tdméa on saatu selville MANOVAIla. Ystavyyssuhteiden lisdantymi-

nen oli koko tapausoppilaiden ryhmaéssa, torjutuilla ja sivuutetuilla samanlaista

kuin luokan muilla oppilailla. Tamé on ristiriidassa taulukossa 14 esitettyjen

tulosten kanssa, joiden mukaan muutos on melkein merkitsevad muilla kuin

tapausoppilailla, mutta ei merkitseva tapausoppilailla. Ristiriita selittyy iimeises-

ti pienella otoskoolla, koska t-testi ei talléin toimi luotettavasti (Tahtinen 1993,

57). Sen avulla lasketut muutokset voivat tdssa tapauksessa aiheutua sattu-

masta. Keskiarvojen perusteella ystavyyssuhteet kuitenkin lisdéntyivat kaikissa

ryhmissa.



65
TAULUKKO 15. Ystavyyssuhteiden muutokset ryhmittain

Vaikutus F-arvo p-arvo

Mittauskerta: alku - loppu F(1,19) = 6.55 *p < .05

Ryhma: tapausopp. (n = 8) - muut kuin tapausopp. (n=13) | F(1,19) =1.70 n.s.

Mittauskerta: alku - loppu F(1,15) =9.55 **p < .01

Ryhma: torjutut (n = 4) - muut kuin tapausoppilaat (n = 13) F(1,15) =0.73 n.s.

Mittauskerta: alku - loppu F(1,15) = 6.96 *p<.05

F(1,15)=1.16 | n.s.

Ryhma: sivuutetut (n = 4) - muut kuin tapausopp. (n = 13)

8.5 Kaverien méaéara muissa luokissa ja koulun ulkopuolella

Oppilailta tiedusteltiin avokyselyssé kavereiden méarad muissa luokissa ja
koulun ulkopuolella. Suurimmalla osalla oppilaista oli kavereita oman luokan
ulkopuolella. Yhdella oppilaalla oli muissa luokissa yksi kaveri, yhdeksalla kaksi
kaveria ja kuudella kolme tai enemmén. Kahdella oppilaalla oli koulun ulkopuo-
lella yksi kaveri, neljalla kaksi kaveria ja yhdellatoista kolme tai enemman.
Luokan ulkopuolisten kavereiden méérét koko luokassa, torjutuilla ja sivuute-

tuilla on kuvattu taulukossa 16.

TAULUKKO 16. Kavereiden méara luokan ulkopuolella

Koko luokka (n = 21) Torjutut (n = 4) Sivuutetut (n = 4)
Kavereita muilla Kylla: 16 (76 %) Kylla: 3 Kylla: 2
luokilla? Ei: 5 Ei: 1 Ei: 2
Kavereita koulun Kylla: 17 (81 %) Kylla: 3 Kylla: 4
ulkopuolella? Ei: 4 Ei: 1 Ei: -
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8.6 Interventio oppilaiden arvioimana

Oppilaat arvioivat interventiota loppumittauksen jalkeen erillisella lomakkeella
(liite 6). Taulukossa 17 on esitetty vastausten jakautuminen kysymyksittain.
Noin puolet oppilaista oli alkanut leikkid enemman jonkin oman luokan uuden
kaverin kanssa. Syitéd uuden kaverin saamiseen olivat esimerkiksi hauskuus,
jaékiekkokortit ja 6tokoista pitdminen. Uusi kaveri ei mydskaan kiusaa ja on
ainoa, joka haluaa olla oppilaan kanssa. Syitd, miksi uutta kaveria ei ole saatu,
olivat muun muassa kiusaaminen, haluttomuus uusiin kaverisuhteisiin ja

kavereiden riittdvyys omalla luokalla ja sen ulkopuolella.

TAULUKKO 17. Intervention arviointien vastaukset

Koko luokka (n = 21) Torjutut (n = 4) Sivuutetut (n = 4)

Uusia kavereita omas- | Kylla: 11 (52 %) Kylla: 4 Kylla: -
sa luokassa? Ei: 10 Ei: - Ei: 4
Yhteisty6n tekeminen | Kylla: 18 (86 %) Kylla: 4 Kylla: 3
helppoa? Ei: 3 *) Ei:1 Ei: 1
Yhteistydn tekeminen | Kylla: 18 (86 %) Kylla: 4 Kylla: 4
mukavaa? Ei: 3 *) Ei: 1 *) Ei: 1
Mukaan paéseminen Kylla: 16 (76 %) Kylla: 2 Kylia: 3
lisdéantynyt? Ei: 5 Ei: 2 Ei: 1
Satuttaminen véhenty- | Kylla: 17 (81 %) Kylla: 4 Kylla: 3
nyt? Ei: 4 *) Ei: 1 Ei: 1
Arsyttaminen vahenty- | Kylla: 15 (71 %) Kylla: 4 Kylla: 2
nyt? Ei: 6 Ei: - Ei: 2
Koulunkaynti entista Kylla: 16 (76 %) Kylla: 4 Kylla: 2
mukavampaa? Ei: 5 ") Ei: 1 Ei: 2
Halu olla kenen tahan- | Kylla: 13 (62 %) Kylla: 3 Kylla: 3
sa parina? Ei: 8 Ei: 1 **)Ei: 3

*) yksi oppilas valitsi molemmat vaihtoehdot

**) kaksi oppilasta valitsi molemmat vaihtoehdot
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Yhteistyd erilaisten parien ja ryhmien kanssa oli helppoa suurimmalle
osalle oppilaista, koska se ei vaatinut miettimista, osapuolet halusivat toimia
samalla tavalla, parit vaihtuivat ja leikit olivat mukavia. Sen teki helpoksi myés
parin rauhallisuus, auttavaisuus ja sama sukupuoli. Yhteistyo oli vaikeaa, kun
muut eivét suostuneet tekemaén samoja asioita, pelleilivat tai olivat eritasoisia.
Useimmille yhteisty6 oli myés mukavaa, koska parit vaihtuivat, halusivat toimia
samalla tavalla ja olivat samaa sukupuolta. Parit olivat nopeita ja heidan
kanssaan tuli hyvin toimeen. Liséksi parin kanssa sai liikkua, olla eri rooleissa,
oppia uusia leikkeja ja tehda kivoja tehtévia. Yhteistyon teki ikavaksi parin
hitaus tai epamieluisuus.

Suuri osa oppilaista arveli leikkeihin paadsemisen lisdantyneen omassa
luokassa. Syita tdhan olivat esimerkiksi uusien pelien keksiminen seké kiusaa-
misen ja aggressiivisuuden véheneminen. Muutamien mukaan tutkijat ja
opettaja olivat opettaneet paastamaén leikkiin. Tahallinen satuttaminen vaheni
useimpien mukaan, koska leikkeihin pa&seminen oli lisdantynyt ja arsyttaminen
vahentynyt. Liséksi tutkijat ja opettaja olivat puhuneet tastakin asiasta. Satutta-
misen vaheneminen oli kuitenkin oppilaasta riippuvaa.

Selva enemmisto totesi arsyttdmisen vahentyneen, koska kiusaaminen
on véhentynyt ja asiasta on puhuttu. Useimpien mielestd koulunkaynti oli
entistd mukavampaa, koska kiusaaminen ja arsyttdaminen ovat vahentyneet ja
tutkijat ovat olleet luokassa, eiké kouluun tulemista tarvitse pelata. Koulunkayn-
nin mukavuuden syiksi mainittiin toisaalta liikunta ja kasity6t, vieraileminen
erilaisissa paikoissa seka vierailijoiden, toiminnan ja uusien asioiden oppimisen
lisdéntyminen. Sen sijaan muutamat oppilaat eivat kokeneet koulunkaynnin
muuttuneen mukavammaksi. He katsoivat kiusaamisen lisddntyneen ja pitivat
joitakin kouluaineita ikavina.

Enemmistd oppilaista oli valmis kenen tahansa tyton tai pojan pariksi,
koska kaikki ovat erilaisia ja yhtd mukavia. Tall6in ei tarvitse olla saman kave-
rin kanssa, vaan voi tutustua muihin. Lisaksi parin vaihtelu on mukavaa, eika
valinnassa tule riitoja. Parhaiden kavereiden kanssa haluttiin olla, koska he
olivat tuttuja, hauskoja ja mukavia seka haluttua seuraa muidenkin mielesta.

Muut oppilaat myds kiusasivat tai olivat liian hitaita.
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Arviointilomakkeessa oli myos kaksi ongematilannetta, joilla selvitettiin
oppilaiden taitoa asettua toisen asemaan. Heidén oli niissa mietittdva, mita he
tekisivat ongelman ratkaisemiseksi ja perusteltava vastauksensa. Oppilaiden
vastaukset on esitetty taulukossa 18. Kaikkien mielesté seké torjutusta etté
lyédysta oppilaasta tuntui pahalta. Ryhméén pyrkiva oppilas tulisi paastaa
mukaan, koska ulkopuolelle jadminen ei ole mukavaa, eikéa ketdan saa jattaa
leikisté pois. Nain mukaan pyrkineelle tulee hyva mieli ja muillakin on muka-
vampaa, kun on enemman leikkij6itd. Torjujien pitéisi lisdksi ajatella, milta
ryhmén ulkopuolelle jd4dneesté tuntuu. Yksi oppilas ilmoitti kuitenkin, etta “jos
iso ryhmé ei halua, ettd padsee mukaan, ei pienen vdhemmistén mielipidetta
uskota”.

Kiistelytilanteessa ly6jan tulisi monien mielestéa pyytaa anteeksi, jotta
leikki voisi jatkua ja lyédylle tulisi hyvéa mieli. Joidenkin mukaan lyétyyn oppilaa-
seen sattuu, eikd han ole tehnyt mitdan lydmiseen oikeuttavaa. Toiset ilmoittai-
sivat valituntivalvojalle, koska han voi selvittda tilanteen. Sopimista pidettiin

tarkeana, koska riiteleminen ei ole mukavaa.

8.7 Tapausoppilaiden haastattelut

8.7.1 Torjutut

Tapausoppilaita haastateltiin loppumittauksen yhteydessa (kysymykset liittees-
sa 7). Henri sanoi padasevansé vahan enemman leikkeihin kuin ennen. Joskus
han pyytaa paastd mukaan, mika johtaa useimmiten mydnteiseen tulokseen.
Henrin mielesta liikuntaleikit olivat joko mukavia tai ikavié. Yhteisty® onnistui
hanella melko huonosti varsinkin ryhmissa, koska niissa ei paasty yhteiseen
sopimukseen. Sen sijaan roolileikeissa yhteisty® onnistui hyvin, mutta ne “eivét
tuntuneet miltdan”. Henrin mukaan parit tulisi muodostaa “miellyttavasti”, jolloin
jokainen saa hyvan parin. Han toivoi opettajan maaraéavéan parit, mutta ne eivat
saisi vaihtua. Sen sijaan han epaili, onnistuisiko oppilaiden itsenédinen parinva-

linta. Henrin mukaan interventiossa olivat mieleenpainuvia roolileikkien esityk-
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set, parisuunnistus ja useimmat liikuntaleikit. Hitaat leikit, kuten kdarme, olivat

hanesta tylsia.

TAULUKKO 18. Ongelmatilanteiden vastausten jakautuminen

Kysymykset Vastaukset Kaikki Torjutut Sivuutetut
(n=21) (n=4) (n=4)
Miltd mukaan pyrkinees- | Pahalta, ikavalta, tyhmalta, 21 4 4
ta oppilaasta tuntuu? huonolta, nololta tai surkealta
Mité siné tekisit tassé Sanoisin, etta oppilas on paés- 10 2 2
tilanteessa? tettdva mukaan
Kysyisin, milta torjujista tuntui- 3 - 2
si, jos he eivat paase leikkiin
Tulisin osapuolten valiin 1 - -
Katsoisin, kuka mukaan pyrki- 1 - -
va oppilas on ja onko han kiva
En sekaantuisi tilanteeseen, 1 - -
koska toiset voivat lydda
En osaa sanoa 5 2 -
Milta lyddysta oppilaasta | Pahalta, ik&valta, tyhmalt, 21 4 4
tuntuu? huonolta tai kauhealta
Mité sina tekisit tassé Késkisin ly6jaa pyytdméaén an- 5 1 1
tilanteessa? teeksi
Sanoisin, ettei saa lydda 5 2 2
limoittaisin asiasta valituntival- 3 - -
vojalle
Sanoisin, ettei lydminen tunnu 1 - 1
toisesta kivalta
Tulisin osapuolten véliin 1 - -
Kehottaisin osapuolia sopi- *) 2 - )1
maan riidan
Lahtisin pois, silla osapuolten 1 - -
on hoidettava asia keskenaan
En osaa sanoa 4 1 -

*) yksi sivuutettu kaytti molempia vastauksia
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liro oli haastattelussa véh&puheinen. Han kertoi paasevansa leikkeihin
yhté vahan kuin ennen. liro pyrkii niihin kysymatta mitdan ja paasee joskus
mukaan. Jos muut eivat paasta, alkaa han leikkia jotain muuta. liron mielesta
likunta- ja roolileikit seka yhteisty® olivat melko mukavia. Hanen mukaansa
parit pitéisi valita itse, jotta saa mieluisan parin. lirolle jaivat interventiosta
parhaiten mieleen videoiden katsominen ja liikuntaleikit.

Johannes ilmoitti paasevanséd entistd enemman leikkeihin. Han
tiedustelee mukaan paasemisté joko leikin aloittajalta tai kaikilta leikkijoilta, kun
taas toisinaan hadn menee kysymattd mukaan. Johanneksen mielesta parity6s-
kentely liikuntatunneilla oli mukavaa ja onnistui tarpeeksi hyvin. Sen sijaan
ryhmétydskentelyssa oli ongelmia. Roolileikit olivat hdnen mukaansa erittain
hauskoja. Niissé oli helppoa muiden esitysten kuunteleminen ja vaikeaa roolien
jakaminen. Johannekselle ei ole valia, miten parit muodostetaan, kunhan ne
ovat samaa sukupuolta. Oppilaat voivat valita itse parit, mutta kiistatilanteissa
opettaja voi maarata ne. Johanneksen mielesta interventiossa oli mukavinta
jaahippa ja parisuunnistus, koska siiné katsottiin karttaa ja jarjestettiin kirjaimis-
ta sana. Esityksistd jaivat mieleen kiusaamis- ja arsyttamistilanteet seka
“videon gorilla”, jolla Johannes tarkoitti ryhman séantéja rikkovaa oppilasta.

Myds Janita sanoi padsevénsa leikkeihin entista useammin. Halutes-
saan mukaan han vain pyytaa paasta leikkiin. Janitan mielesta seka liikunta-
etté roolileikit olivat erittdin mukavia, koska niissa sai tehda kavereiden kanssa
yhteisty6ta. Roolileikeissé naytteleminen oli hanelle niin ikdan mieluisaa.
Janitan mielesta opettajan tulisi valita parit ja ryhmat. Parilla ei ole valia, silla
eri oppilaiden kanssa oleminen on hénesta miellyttavaa. Janitan mukaan kaikki
intervention osat olivat mukavia, mutta siité jaivéat erityisesti mieleen lilkkunta- ja

roolileikit.
8.7.2 Sivuutetut
Sofia ei paassyt leikkeihin aikaisempaa enemmaéan. Ryhmaan pyrkiessdan han

pyytaa paéstd mukaan. Jos muut kieltdytyvat, han kysyy toisen kerran. Jos

muut kieltaytyvat uudelleen, ei hdn mene vékisin mukaan, vaan alkaa tehda
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jotain muuta. Sofian mukaan yhteistyd on ollut liikuntatunneilla mieluisaa
tyttéparien ansiosta. Myés ryhmétyoskentely ja roolileikit olivat hanesta helppo-
ja ja mukavia. Han haluaisi valita parinsa itse, jotta saisi mieluisan kaverin.
Opettaja voi Kiistatilanteissa kuitenkin maarété parit. Sofian mielesta lohikaar-
me ja suunnistus olivat interventiossa mukavinta.

Noora totesi padsevansa leikkeihin entistd useammin. Han on joko
kysynyt leikkiin pdésemisté tai katsonut leikki& vahan aikaa ja odottanut jonkun
pyytdvdn mukaan. Useimmiten leikkiin pédaseminen on toteutunut. Nooran
mukaan paritydskentely liikuntaleikeissé oli mieluisaa parien vaihtumisen takia.
Myds ryhmissa liikkkuminen oli hanestd mukavaa. Roolileikeissa yhteisty6 sujui
hyvin ja esittaminen oli hauskaa. Nooran mukaan opettaja voi maarata parit,
kunhan tyt6t saavat olla keskendan. Interventiossa oli mukavaa lohikdarmeen
tekeminen, koska oman osan sai suunnitella kokonaan itse. Suunnistuksessa
kiehtoi kartan katsominen ja rastien 16ytdminen, kun taas esityksissa roolien
vapaa valinta.

Riina huudahti pddsevansd huomattavasti enemman leikkeihin ja
saaneensa uusia kavereita. Han ilmoitti aina kysyvansa mukaan paasemista,
miké& on toiminut yleensa. Riinan mukaan liikuntaleikit ja yhteisty6 olivat “taval-
laan aika kivoja”, koska parit vaihtuivat. lida olisi hdnen mielestdan saanut
kuitenkin olla useammin parina. Roolileikit olivat Riinalle mukavia esittamisen
ja yhteistyén onnistumisen vuoksi. Hanelle sopi pariksi kuka tahansa tytto.
Myds Riinan mielestd opettaja voi maarata parit. Hanesta interventiossa ol
hauskaa ilmeiden ja toiminnan katsominen videolta. Lohikdarmeen tekemises-
sa oli jannittavaa lopputuloksen odottaminen, kun taas valitunneilla tutkijoiden
osallistuminen leikkeihin.

lida kertoi padasevansa “ainakin joskus tai melkein aina” enemman
leikkeihin, koska opettaja oli kehottanut kaikkia paastamaan toiset mukaan.
Ryhméan pyrkiessdan héan pyytéda paastd mukaan. lidan mielesta parit voisi
arpoa tai valita lorulla, koska ne ovat reiluja keinoja. Tall6in valtetdan myds
riidat, eikd kukaan kieltdydy olemasta parinsa kanssa. lidan mukaan seka
likuntaleikit ettd esittdminen olivat mieluisia. Han piti kaikista intervention

osista parisuunnistusta lukuun ottamatta.
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8.8 Tapausoppilaat opettajan arvioimana

Opettaja arvioi tapausoppilaita alku- ja loppumittauksen jalkeen. Arviointien
muutokset eri ryhmissa on esitetty taulukossa 19. Niit4 selvitettiin Studentin
kahden riippuvan otoksen kaksisuuntaisella t-testilla, koska muutosta ei oletet-
tu tiettyyn suuntaan. Muutokset eivét olleet merkitsevia millaan alueella, mutta
tdmé voi johtua pienesté otoskoosta. Opettajan suosima sosiaalinen kayttayty-
minen ei lisdantynyt, mutta muutos oli suuntaa-antava koko tapausoppilaiden
ryhméssé. Sen sijaan se ei ollut merkitseva torjutuilla ja sivuutetuilla erikseen
laskettuna. Seké toverien suosima etta koulusopeutumiseen liittyva kayttayty-
minen ei muuttunut merkitsevéasti. Yhteispisteméaarien muutokset olivat vain

torjutuilla suuntaa-antavia.

TAULUKKO 19. Opettajan arviointien muutokset eri ryhmissa

Alku: ka, (s) Loppu: ka, (s) t-arvo p-arvo
Tapausoppilaat A: 50.38 (10.06) 52.75 (9.82) {(7) =-2.22 .05<p<.10
(n=8) B: 58.25 (12.94) | 55.50 (6.07) t(7) = 1.00 n.s.
C: 39.00 (5.21) 39.00 (5.04) t(7) = 0.00 n.s.
D:147.63 (23.07) | 147.25 (16.81) t(7) = 0.14 n.s.
Torjutut A: 41.50 (4.36) 44.75 (6.99) t(3) =-1.81 n.s.
(n=4) B: 53.75 (11.90) | 54.75 (6.34) t(3) =-0.29 n.s
C: 35.00 (2.16) 35.75 (2.87) t(3) =-1.57 n.s.
D:130.25 (16.15) | 135.25 (14.01) t(3) = -2.81 .05<p<.10
Sivuutetut A: 59.25 (2.63) 60.75 (2.36) t(3) =-1.19 .S,
(n=4) B: 62.75 (13.96) | 56.25 (6.65) t(3) =1.73 n.s
C: 43.00 (4.00) 42.25 (4.79) t(3) = 0.88 n.s.
D:165.00 (13.24) | 159.25 (8.88) t(3) = 1.81 n.s.
Huom.

A: Opettajan suosima sosiaalinen kayttaytyminen

B: Toverien suosima sosiaalinen kayttaytyminen

C: Koulusopeutumiseen liittyva kayttaytyminen

D: Yhteispistemaara (A + B + C)
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8.9 Opettajan haastattelu luokan vertaissuhteista

Opettajaa haastateltiin loppumittauksen jalkeen. Han korosti, ettei ole kovin-
kaan paljon nakemassa valituntien tapahtumia, mutta arveli luokan oppilaiden
leikkivan yhdessa aikaisempaa enemman. Hanen mukaansa oppilaat ovat

sanoneet aikaisempaa vdhemman, etteivat paase leikkeihin.

“..t44 on nyt taas ndité vélituntijuttuja, mitd nyt ei oo niin hirveesti ndkemdassé,
mut ei ainakaan niinku ole mun korville tullu...mitddn kauheita ongelmia, etté
saattaa olla...ettd ne leikkii niinku toistensa kanssa enemmadn kuin ennen...ei
ole kuullu sitd et mda en péédssy taaskaan...” (Ote opettajan haastattelusta
26.5.1997)

Satuttamisen vdheneminen oli opettajan mielesta yksilollista. Yhdella
tapausoppilaalla se vaheni, mutta toisella ei. Opettajan mukaan vain muutamat
oppilaat ovat kayttéaytyneet usein aggressiivisesti. Koko luokan tasolla satutta-

misen vahenemista oli vaikea arvioida.

“..sekin (satuttamisen vdheneminen) on hirveen yksilbllista...Henri ei valttdméit-
td...aikaisemminkaan ole niinku kauheesti satuttanu, silld on...hirveesti sem-
mosta pientd hédrndédmista...et mun mielest Henrilld se kylld ei oo vdhentyny,
mut lirolla kylld se on vdhentyny...Tuomohan tuossa on ny semmone, kuka
aika herkésti tuota kéyttééa...se (satuttaminen) ei kauheesti oo vdhentyny...no,
Jjust tdssé luokassa, niin eihédn tdélld oikeastaan ole ollutkaan...potkijatyyppeja
Jja lyémistyyppejé, muuta kun just ehkd...liro ja sitte Tuomo ja sitte ehka vdhan
niinku Henri, etta ei...oikeastaan voi sanoa niinku luokan tasolla...” (Ote opetta-
jan haastattelusta 26.5.1997)

Arsyttdminen on opettajan mukaan saattanut vahentya, mutta ei
merkittavasti. Hanen mielestaan joillakin oppilailla muutosta on vaikea saada

aikaan.
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“...mitenkdhéan tuo nyt ois...saattaa se olla, ettd se (drsyttdminen)...vdhdn on
vdhentyny...joillakin se on niinku kauheen sitkeessd...en mitidn merkittavaéd
vdhenemistéd kylld niinku koe tapahtuneen...” (Ote opettajan haastattelusta
26.5.1997)

Opettajan mukaan kukaan ei ole kertonut jadneensa leikin ulkopuolel-
le. Oppilaat ovat toisinaan sanoneet hanelle, etta koko luokka leikki valitunnilla
yhdesséa. Opettajan mielesta vertaissuhteiden muutoksia ei huomaa luokassa,
koska oppilaat kayttaytyvat hanen lasndollessaan suhteellisen hyvin. Opettaja
arveli muutosten tulevan enemman esiin, kun han ei ole paikalla. Lisaksi
opettaja on joutunut selvittdaméén aikaisempaa vdhemman yhden aggressiivi-

sen pojan vertaissuhdeongelmia.

“...ei 00 kuulunu mitdén semmosta...et ei oteta peliin ja kylld ne sillon tallén on
tullu sanomaan...et me oltiin koko luokka nyt tuossa pelissé...ehkéa se vaélitunti-
toiminta niinku enitenkin...ei nyt vélttdméttd niinku luokkatilanteessa...sité
(vertaissuhteiden muuttumista) huomaakaan silld tavalla, kun ne kuitenkin
aina...mun ldsndollessa kéyttéytyy silleen ihan suhteellisen hyvin...et ehké se
tulee niinku enemmdén esille sitten, kun ei ole sielld paikalla, miten ne (interven-
tiotuokiot) on vaikuttanu...just liron kohdalla olen kylld vdhemmén joutunu
(selvittdmédédn vertaissuhdeongelmia)...” (Ote opettajan haastattelusta
26.5.1997)

Opettajan mukaan oppilaat on pyrittdva kasvattamaan sosiaalisiksi,
mutta tdma on vaikeaa ajan puutteen vuoksi. Opettaja on riitatilanteiden
ratkaisemiseksi keskustellut osapuolten kanssa, ohjannut néita selvittdmaan
asiat itse ja kertomaan ratkaisusta muille toimimatta itse véalikatena. Han on
myds jutellut kaikkien kanssa yleisesti vertaissuhdeongelmista. Keinot ovat

auttaneet jonkin verran, mutta opitut asiat unohtuvat opettajan ollessa muualla.

“..kylldhdn nyt periaatteessa kuuluu kasvatustybhén...saada niitd semmosiks

sosiaalisiks ja néin edelleen...mut kyl se aika rajallista on, et miten niinku
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pystyy kdyttdméaén aikaa sellaseen...no, ihan niinku keskustelu tietenkin niitten
osapuolten kanssa - aika usein méé teen niin, ettd maa pistén ne itte selvitta-
mdén sen (riidan)...en kovinkaan usein niin, et nyt maa niinku olen tdssa nyt
vélikdtend...sanon ihan, etté tulkaa luokkaan, kun ootte selvittdny ja kertokaa,
miten selvititte...tai sitten ihan juttelen...kaikkien kanssa yleisellad tasolla niinku
niistd asioista...sitéd tehtiin tosi paljon syksylléd varsinkin...on se jonkin verran
auttanu, mutta kylld se aika usein niinku tuppaa olee niin, ettéd just sillon ku on
juteltu siitd, nii se on muistissa...sitte just, kun ne ldhtee pois mun silmien alta,
ni sitte unohtuu...niin, kylld se vaikeeta on...” (Ote opettajan haastattelusta
26.5.1997)

Opettaja piti mahdollisuuksiaan vaikuttaa yksindén vertaissuhteisiin
melko olemattomina. Hanen mielestddn myds vanhempien tulee olla siina
mukana. Jos vanhemmat ovat opettajan kanssa eri mieltd asioista, eivat
lapsetkaan ota niitd tosissaan. Opettajan mukaan vertaissuhdeongelmia on

mahdollista kasitelld oppilaan ja vanhempien kanssa arviointikeskusteluissa.

“..(mahdollisuudet vaikuttaa vertaissuhteisiin ovat) yksindén kylld niinku aika
olemattomat, etté kylld siind vanhemmat pitdd mukana olla, et ku vanhemmat
on...sitd mieltd, ettd ne on koulun asioita, niin silloin sen kylld huomaakin, etté
ei ne lapset ota sité tosissaan, jos vanhemmat on eri mielta...meilldhdn on aina
arviointipalavereja vanhempien kanssa ja lapsen kans ollu kerran lukukaudes-
sa, ni sillonhan me yleensé jutellaan, jos on jotain ongelmia ja niin edel-
leen...semmoset vanhemmat, jotka tykkda olla yhteistydsséa, ni kylld ne siitd
poimii vinkit sitte...eihdn sitd voi suoraan ldhted vanhemmille sanomaan, et nyt
Kyl sun téytyy ldhted parantamaan tdmmdsta piirrettd lapsessas...” (Ote opetta-
jan haastattelusta 26.5.1997)

Intervention osat olivat opettajan mukaan erittédin hyvia ja vaivalla
suunniteltuja. Han kuitenkin epaili, voiko ohjelmaa k&ytdnndsséa toteuttaa,

koska se edellyttda hyvin paljon suunnittelua.
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“..yleismielikuva nyt ensinnékin, ettd mun mielest se...oli aivan hirvittdvan
hienoa, mité te teitte, mut et kdytdnndn taso, et niinku miten pystyy...opettaja
tdmmodsii toteuttamaan...koska niitd pitdd sitte suunnitella kans niin kauhees-
ti...kdytdnnén eldmdéssé ei niinku opettaja pysty ndin hienoja juttuja kylla
varmaankaan toteuttamaan ainakaan ellei sité sit tee niin, ettd yé6td myéten
tekee téitd, mutta mun mielest se oli hirvittdvadn hienoo, mité te teitte, kylla te
olitte selvéstikin paljon vaivaa ndhny siihen...” (Ote opettajan haastattelusta
26.5.1997)

Roolileikit olivat opettajan mukaan hyvia ja oppilaiden suhtautuminen
esittamiseen muuttui vahitellen vastuullisemmaksi. Opettaja sanoi oppilaiden
pitdneen myds liikkuntatuokioista. Leikit olisivat kuitenkin voineet olla interventi-
on loppupuolella erilaisia, koska oppilaat eivéat jaksa suuntautua monta kertaa
samantapaiseen toimintaan. Pari- ja ryhmatydskentely oli hyvaa varsinkin
roolileikeissé&, koska oppilaat kuuntelivat toistensa mielipiteita. Opettaja kertoi

oppilaiden pitdneen paljon myds videosta.

“..no varsinkin just ne draamajutut...se oli kylld tosi hyva...selvéstikin lap-
set...tottu siihen systeemiin, et ei tullu endé niin paljon semmosta kikattamista,
mité niinku oli ehké aikasemmin ollu, siind mun mielest tapahtu ihan muutosta-
kin...oppilaat tykkds niistd, olitte kivoja leikkejé keksineet...mahtoiko olla, etté
ne loppuajasta rupes...et ois voinu olla vdhén niinku ehka erilaista...moni rupes
sitte sanomaan...ettd hei taas jotain leikkid, eiks nyt pelattais tai jotain helpom-
paa...lapsilla ei vélttdmétta aina se pitkdjannitteisyys kestd, jos on monta
kertaa samantyyppisté...varsinkin siel draamajutuissa...aika hyvin niinku
yleisesti ottaen...se yhteistyd Kévi, etta yllattdvan paljon ne kuuntelivat toisten-
sa mielipiteit...ja siitd videosta ne tykkés hirveesti selvastikin...” (Ote opettajan
haastattelusta 26.5.1997)

Opettajan mukaan samanlaisen intervention toteuttaminen luokassa
onnistuu aiheeseen perehtyneeltd varmasti. Koulun opetussuunnitelma kuiten-

kin maéaraé, kuinka paljon sille on aikaa. Opettaja koki tallaiset ohjelmat tar-
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keiksi, mutta totesi niiden toteuttamisen vievan aikaa muilta oleellisilta asioilta.
Hanen mukaansa vertaissuhteiden edistamiseen pyrkivaa toimintaa voisi
toteuttaa toisella viilkon uskontotunneista. Toteutetulla interventiolla voidaan
hénen mielestdén edistdd vertaissuhteita, mutta muutokset olisivat olleet

huomattavampia, jos aikaa olisi ollut enemman kaytettavissa.

“..lhan varmaan, se (ohjelman toteuttaminen) riippuu niinku just siitd, millanen
tausta siihen on...jos ois koko vuodenkin...néin paljon tehny tatd, ni se riippuu
ihan koulun opetussuunnitelmasta, miten ehtii...ettd maé ainaki itte koen tén
homman kylla ihan tdrkeeks, ettd en méa sitd tarkota, mut...se niinku ajankdy-
tén suhteen on...jostain muusta pois, koska sita ei...lue niinku nimenomaan
opsissa...jos Kerran viikossakin pitdd niinku varsinaista uskontoa...sen toi-
sen...mikd meidn opsissa on kaks tuntii merkitty, ni vois tietenki kdyttaa timmo-
seen...kylla méaéa uskon ihan varmaan, ettéd (interventiolla) pystyttis (edista-
mdan vertaissuhteita), tdé oli vaan kauheen lyhkédnen aika teilld, et varmaan,
ettd jos ois pidemman aikaa ollu, niin ois...huomattaviakin muutoksia voinu

tapahtua...” (Ote opettajan haastattelusta 26.5.1997)

8.10  Oppilaiden kayttaytymisessa havaitut muutokset

8.10.1 Koko luokan havainnointi

Havaintojen perusteella oppilaat leikkivat intervention lopussa useammin
yhdessa ja paéastivat toisiaan aikaisempaa enemman mukaan. He pyysivéat
paéasta leikkiin useammin seka arsyttivat ja satuttivat toisiaan harvemmin.
Selvimmin vaheni poikien aggressiivisuus tyttéja kohtaan ja halu turhautunee-
na tarvelld naiden leikkeja. Taméan seurauksena tytét torjuivat heitad vahem-
man. Intervention lopussa koko luokka leikki melko usein yhdessa. Leikkiminen
muuttui myds sopuisammaksi ja sédantdja noudatettiin entista tunnollisemmin.

Useat oppilaat alkoivat myds huolehtia, etta kaikki halukkaat paasevat leikkiin.
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Sen sijaan muiden luokkien oppilaita ei otettu mielelladan mukaan. Uusia

sosiaalisia taitoja kéytettiin eniten heti interventiotuokioiden jalkeen.

Muutama poika pyrKii leikkiin, jossa on seké tytt6jé ettd poikia. Tytét eivét
péaéstéd ryhméaén pyrkivid poikia mukaan, jolloin ndmé alkavat hdirita leikkijéita
estdmaélla narun yli hyppddmisen. (Tutkimuspaivékirja 23.4.1997, intervention

alkuvaiheessa)

Oppilaat leikkivét pukkitappelua, johon kaikki luokkakaverit padsevét mukaan.
Leikkiin pyrkii myés muiden luokkien oppilaita, mutta heihin suhtaudutaan
nihkedsti. Oppilaat kysyvét tutkijoilta, onko muiden luokkien oppilaat otettava
mukaan. Nédmé hyvéksytéaén leikkiin tutkijoiden kehotuksesta. (Tutkimuspaiva-

kirja 29.4.1997, intervention alkuvaiheessa)

Ryhméén pyrkimistéa késittelevdn roolileikkituokion jélkeen kaikki oppilaat
leikkivét koko Vélitunnin rosvoa ja poliisia. He muistavat kysyd, pddseeké
leikkiin. Ketdén ei torjuta ja kaikilla on mukavaa. Tytét ja pojat ovat eri puolilla.
Erityisesti tytét valvovat tarkasti sdédntéjen noudattamista. Niiden rikkominen
aiheuttaa erimielisyyksia tyttéjen ja poikien vaélille. (Tutkimuspaivéakirja

6.5.1997, intervention loppuvaiheessa)

Yhteistyon onnistumisessa oli yksil6llisia eroja. Monilla se sujui alusta
l&htien hyvin kaikkien kanssa, mutta toisilla oli vaikeuksia paasta yhteisymmar-
rykseen muiden kanssa. Yhteistyd onnistui tytgilla vahan paremmin kuin pojilla,

koska he suhtautuivat siihen vakavammin.

Ennen parien médardamista jotkut oppilaat kysyvét innostuneena, onko talla
kerralla mukavia parileikkejd, kenen pareja he ovat ja voivatko he olla jonkin
samaa sukupuolta olevan oppilaan kanssa. Liikuntatuokiossa yhteistyété
vaativat leikit, kuten ihmiskone ja kd&rme, onnistuvat poikia paremmin tytoilla.
Tytét noudattavat ohjeita, mutta pojat pelleilevét ja ovat lyhytjdnnitteisia.

(Tutkimuspéivakirja 28.4.1997, intervention alkuvaiheessa)
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Parisuunnistuksessa useimpien yhteistyé sujuu hyvin. Muutamilla pareilla on
kuitenkin erimielisyyksid liikkkumisnopeudessa ja kartan katsomisessa. Jo
pareja mééréttdessé jotkut valittavat saaneensa kaverin, jonka kanssa on
Jjollain edelliselld kerralla ollut. Muutamat haluaisivat olla vain parhaiden kave-

reidensa kanssa. (Tutkimuspaivékirja 12.5.1997, intervention loppuvaiheessa)

8.10.2 Torjuttujen havainnointi

Henri hairitsi leikkeja ja harnési toisia aikaisempaa véhemman. Hanta paastet-
tiin leikkeihin enemman ja kiusattin vahemman, eikd han liikkunut enda
kovinkaan usein yksin vélitunnilla. Henri vaikuttikin usein varsin ilahtuneelta.
Sen sijaan hanen erikoiset tapansa keraté huomiota sailyivat ennallaan inter-
vention jalkeenkin. Han ei mydskaan saanut vakituista leikkikaveria luokasta,
vaan kulki sattumalta vapaina olevien kanssa. Yhteisty6 ei Henrilla aina sujunut

kitkattomasti.

Henri hakee huomiota juoksemalla yhtékkié toisten keskelle ja hyppddmalla
twist-narun yli. Tdma héiritsee varsinkin tyttdja, jotka kdskevét hdnté lahtemaén
heti pois. Henri alkaa vaeltaa pihalla yksin vailla pdadmééardda. (Tutkimuspaiva-

kirja 23.4.1997, intervention alkuvaiheessa)

Liikuntatuokiossa Henrin yhteistyé parin kanssa ei onnistu, koska tdmé& on
hédnen mielestdan liian hidas. Yhteistyd ei suju ryhmédssékaan, silla Henri ei
Jjostain syysté halua olla loppuun saakka mukana ihmiskoneessa ja toukassa.

(Tutkimuspaivakirja 5.5.1997, intervention loppuvaiheessa)

Henri pyrkii mukaan pukkitappeluun kysymaélld, pddseeké peliin. Han ilahtuu
pddstessddn mukaan ja ndyttdd omaksuneen hyvin roolileikeissé opetettuja
ryhméaénpyrkimistaitoja. Lisédksi hdn osaa leikkié sdédntéjen mukaan. (Tutkimus-

paivakirja 7.5.1997, intervention loppuvaiheessa)
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liro satutti tahallaan toisia selvasti vdhemmaén. Han suuttui viela
intervention loppupuolellakin melko helposti, mutta ei enda kayttaytynyt ag-
gressiivisesti. liroa myo6s arsytettiin entistd vahemman. Tytét kuitenkin arkailivat
viela paéastéaa hanta leikkeihin. liro viettikin aikansa useimmiten luokan poika-
porukoissa ja erityisesti parhaan kaverinsa Tuomon kanssa. liron kayttaytymi-

nen ja annettujen tehtévien onnistuminen riippui paljon hanen mielentilastaan.

liroa &rsyttdd, koska Essi ei ole tarpeeksi nopea piirissa leikittdvadssa lapsyssa.
Héan tarttuu dkkid Essin pdésté kiinni ja kolauttaa sitd pulpetin reunaan. Essi
alkaa itked liron selitellessé tekoaan. (Tutkimuspaivékirja 17.4.1997, interventi-

on alkuvaiheessa)

liro pyrkii leikkiin, jossa on mukana oman luokan tyttdjé ja poikia. Tytét torjuvat
héntéa, vaikka hdn kysyykin lupaa roolileikissd opetetulla tavalla. liro pettyy ja
ldhtee pois Tuomon kanssa. (Tutkimuspdivéakirja 28.4.1997, intervention

alkuvaiheessa)

liro on jo aamusta huonolla tuulella. Kaikki ndyttda olevan pielessa. Liikunta-
tuokiossa hén suuttuu helposti, eikd yhteistyé suju parin ja ryhmén kanssa.
Hén ei kuitenkaan endéa kéyttdydy aggressiivisesti toisia kohtaan. (Tutkimus-

paivékirja 5.5.1997, intervention loppuvaiheessa)

liro paéstetdan leikkimdén rosvoa ja poliisia tyttéjen hyvédksyessd liron mu-
kanaolon. Aamupaéivélld pidettiin ryhmaéan pyrkimisesta ja torjunnasta roolileik-
ki, jolla todennékdisesti on vaikutusta oppilaiden kdyttdytymiseen. (Tutkimus-

paivakirja 6.5.1997, intervention loppuvaiheessa)

Johanneksen kéayttaytyminen vaikutti intervention lopussa melko
samanlaiselta kuin alussa. Han ei hakeutunut aktiivisesti toisten seuraan,
mutta oli toisinaan mukana luokan yhteisissé leikeissa. Johannes ei enda
myo6skaan tarvellyt leikkejé. Liséksi héan tuntui pitdvan paljon interventiosta ja

ehdotteli usein toimintavaihtoehtoja ongelmatilanteissa.
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Johannes héiritsee ja hdrndé hyppynarulla leikkivid luokkakavereitaan. Han ei
hakeudu mukaan, koska arvelee tulevansa torjutuksi. Sen sijaan han haluaa
heitelléd palloa tutkijoiden kanssa. (Tutkimuspaivakirja 23.4.1997, intervention

alkuvaiheessa)

Johannesta pyydetdén leikkimddn pukkitappelua ja hdn tulee mielellddn
mukaan. Hén ei héiritse toisten suorituksia ja noudattaa sdéntdja. (Tutkimus-

paivakirja 29.4.1997, intervention alkuvaiheessa)

Johannes esittdd innostuneena ratkaisuja torjuntaa késittelevan roolileikin
ongelmatilanteeseen ja kertoo omia kokemuksiaan. (Tutkimuspaivékirja

6.5.1997, intervention loppuvaiheessa)

Janitan kipakkuus séilyi l&hes ennallaan. Sen sijaan han torjui poikia
entistd harvemmin. Naita alkoi jopa kiehtoa Janitan kayttaytyminen. Héanen
ymparilleen muodostui myés tyttéporukka, jossa kaikki tulivat hyvin toimeen
kesken&an. Janita otettiin useimmiten leikkeihin, koska h&n muisti kysya
mukaan paasemista. Hanen muutkin sosiaaliset taitonsa nayttivat edistyneen.

Lisdksi han onnistui erinomaisesti liilkunta- ja roolileikeissa.

Muutama poika ldhestyy leikkivid tytt6jd ja haluaa pddstd mukaan. Syntyy
kinastelua, jonka seurauksena tytét eivét pdédsta poikia leikkiin. Janita torjuu
tytoistd ensimmaéisend poikia kdskien kipakasti nditd poistumaan. (Tutkimus-

paivékirja 23.4.1997, intervention alkuvaiheessa)

Kolme tyttdéd leikkii keskendén. Janita tulee paikalle ja Kysyy kohteliaasti,
pédéseekbé mukaan. Tytdt ottavat hdnet mielelldén leikkiin, joka jatkuu sopuisas-
ti. Janita ottaa johtajan roolin ryhméssé ohjaten leikin kulkua. (Tutkimuspaiva-

kirja 28.4.1997, intervention alkuvaiheessa)

Oppilaat leikkivét suuressa ryhmésséa rosvoa ja poliisia. Janita hyvéaksyy myds

poikien mukanaolon. Ndmaé tulevat Janitan kanssa hyvin toimeen ja suosivat
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héntd muita tyttéjd enemmdén. (Tutkimuspaivakirja 7.5.1997, intervention

loppuvaiheessa)

8.10.3 Sivuutettujen havainnointi

Sofia alkoi intervention kuluessa méaéaréilla toisia aikaisempaa vdhemman.
Hénet pyydettiin monesti leikkeihin, eikd hanta enaa pilkattu. Sofia ei kuiten-
kaan hakeutunut aktiivisesti luokkakavereidensa seuraan, vaan leikki muiden
luokkien oppilaiden kanssa tai vietti aikaansa yksin istuskellen. Han toimi
roolileikeissa usein tilanteen ratkaisijana, mutta liikuntaleikeissd héanella ol

toisinaan yhteistyévaikeuksia.

Sofia hyppii narua muiden luokkien oppilaiden kanssa ja viihtyy nédiden seuras-
sa. Hanen luokkakaverinsa leikkivédt omissa ryhmissdén. (Tutkimuspaivakirja

23.4.1997, intervention alkuvaiheessa)

Sofia kdvelee omasta tahdostaan yksikseen ja istuu Vdlilld kivelld. Héan ei
vaikuta surulliselta eikd hdntd omien sanojensa mukaan haittaa yksinolo. Hén
menee kuitenkin leikkiin, kun Pauliina kdy hanta pyytdméssa. Muut hyvéksyvét
Sofian mukanaolon. (Tutkimuspaivékirja 28.4.1997, intervention alkuvaihees-

sa)

Sofia méadréailee muita ihmiskoneen suunnittelussa. Han ei kuitenkaan saa
tahtoaan lapi ja itkee jonkin aikaa. (Tutkimuspaivakirja 5.5.1997, intervention

loppuvaiheessa)

Sofia on roolileikissé jélleen tilanteen ratkaisijana. Hén ilmoittaa myés huoman-
neensa parannuksia tyttéjen ja poikien vélisesséd suhteessa, koska leikkeihin
pddstdminen on lisddntynyt ja kiusaaminen védhentynyt. (Tutkimuspaivakirja

14.5.1997, intervention loppuvaiheessa)
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Nooralla ei havaintojen perusteella ollut mainittavia vertaissuhdeongel-
mia. Hanta ei pilkattu tai haukuttu lainkaan. Noora oli aina mukana leikeissa ja
péasi Janitan vetamaéan tyttdryhmaén, joka intervention alussa syrji hanta.
Noora alkoi myds torjua poikia huomattavasti vahemman. Lisaksi han onnistui

hyvin liikunta- ja roolileikeissa.

Muutama poika pyrkii hyppynaruleikkiin. Tilanteessa syntyy pientd nahistelua,
jolloin Noora torjuu ensimmdisten joukossa mukaan pyrkijéita. Tyttéjen kanssa
hén kuitenkin leikkii sopuisasti. (Tutkimuspaivakirja 23.4.1997, intervention

alkuvaiheessa)

Noora on leikkiméssé rosvoa ja poliisia. Han on iloinen, tulee hyvin toimeen
poikienkin kanssa ja huolehtii s&éntéjen noudattamisesta. (Tutkimuspaivakirja

7.5.1997, intervention loppuvaiheessa)

Riina alkoi paasta aikaisempaa enemman leikkeihin, mutta hanelta
puuttui viela rohkeutta pyytdd mukaan paasya. Riina oli edelleen usein lidan
kanssa, mutta hakeutui enemman myds muiden tyttdéjen seuraan. Han ei
kuitenkaan saanut ketdan yhta laheistéd kaveria. Roolileikeissd Riina nautti
mukanaolosta ja ratkaisujen esittamisesta, mutta liikuntaleikeissa yhteisty6 ei

sujunut kaikkien kanssa.

Riina ja lida ovat koko vélitunnin yhdessa. He leikkivét vélilld muiden tyttéjen
kanssa hérkaé ja kulkevat toisinaan kahdestaan. (Tutkimuspaivékirja 2.4.1997,

ennen interventiota)

Oppilaat osallistuvat torjumista koskevaan roolileikkiin. Riina esittdd sen
jédlkeisesséa keskustelussa hyvia ratkaisuja ja osoittaa kypséé ajattelua. (Tutki-

muspaivékirja 6.5.1997, intervention loppuvaiheessa)

Oppilaat suunnistavat pareittain ulkona. Useimmilla yhteistyé sujuu hyvin,

mutta Riinalla on vaikeuksia Annikan kanssa. Annika kulkee myrtyneené edelléd
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Riinan seuratessa perédssa. (Tutkimuspaivékirja 12.5.1997, intervention loppu-

vaiheessa)

Myés lida alkoi paastd useammin leikkeihin. Han sopeutui hyvin
erilaisiin tilanteisiin ja ryhmiin. lida ei ollut ainoastaan Riinan kanssa, vaan
rohkeni menna muidenkin tyttéjen mukaan. Han alkoi leikkia myds muiden
luokkien oppilaiden kanssa. lida piti silminnéhden interventiotuokioista ja odotti

niitd innokkaasti.

Liikuntatuokiossa lida sanoo ennen parien madérdamistéd haluavansa olla vain
Riinan kanssa. Han suostuu kuitenkin olemaan méérétyn parin kanssa ja
onnistuu hyvin yhteistyéssd. (Tutkimuspaivakirja 14.4.1997, intervention

ensimmaisessa tuokiossa)

lida kysyy rohkeasti peliin pddsemistd oman luokan tytéiltd. Hdnet otetaan
mukaan, jolloin myds Riina liittyy leikkiin. (Tutkimuspaivékirja 7.5.1997, inter-

vention loppuvaiheessa)

9 POHDINTA

9.1 Interventiolla saavutetut muutokset

Interventio edisti kohtalaisesti torjuttujen ja sivuutettujen sosiometristd asemaa.
Keskivertoiseksi muuttui kahden torjutun ja yhden sivuutetun asema koko
luokan tasolla seké neljén torjutun ja yhden sivuutetun asema oman sukupuo-
len keskuudessa. Yhden kiistanalaisen asema huononi torjutuksi, mika johtui
luultavimmin toistuvasta aggressiivisuudesta. Sitd vastoin muiden kuin ta-

pausoppilaiden asema joko parani tai pysyi samana.
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Avokyselyn tulokset tukivat sosiometrisen aseman mittauksia. Ne
osoittivat torjutuista ja sivuutetuista samanlaisia piirteitd kuin aikaisemmat
tutkimukset (esim. Bierman ym. 1993, 148 - 149; Hymel ym. 1993, 890 - 892;
Volling ym. 1993, 476 - 479). Ei-aggressiivisilla torjutuilla oli puutteita monissa
sosiaalisissa taidoissa. He joutuivat fyysisen ja verbaalisen vékivallan kohteek-
si harndamisen, maarailemisen, leikkien hairitsemisen ja mukana roikkumisen
vuoksi. Aggressiiviset torjutut kayttaytyivat vakivaltaisesti, koska heita arsytet-
tiin. Sivuutetut olivat puolestaan ujoja ja haukuttuja. Jotkut heista eivat paas-
seet leikkeihin, kun taas toiset halusivat olla yksin tai leikkia eri tavalla. Toisin
kuin aikaisemmissa tutkimuksissa, jotkut oppilaat kertoivat sivuutettujen
kiusaavan, satuttavan ja &rsyttavan toisia. Tulos johtunee kuitenkin vaarinkasi-
tyksesta, silla kyseiset oppilaat eivat todennékdisesti ole ymmantéaneet sivuute-
tun kuvausta siten kuin tutkijat olivat tarkoittaneet.

Hyvéksynnéan ja sosiometrisen aseman mittaukset olivat samansuun-
taisia, silla torjutut ja sivuutetut olivat vahiten hyvéksyttyja luokallaan ennen
interventiota. Hyvaksynté lisdéntyi selvasti koko luokan tasolla ja kohtalaisesti
kaikilla tapausoppilailla. Se parani tytéilla selvasti, kun taas pojilla vain hie-
man. Sivuutetuilla hyvaksynt4 kasvoi vdhdn enemmén, mutta torjutuilla yhta
paljon kuin luokan muilla oppilailla. Yli puolet oppilaista, kaikki torjutut mukaan
lukien, sai uusia leikkikavereita omasta luokasta. Sitéd vastoin kukaan sivuute-
tuista ei alkanut leikkid uuden kaverin kanssa. Oman luokan ulkopuolisia
kavereita oli kuitenkin suurimmalla osalla oppilaista, mika helpottaa erityisesti
torjuttujen ja sivuutettujen tilannetta.

Ystavyyssuhteet lisdantyivat kohtalaisesti koko luokassa, mutta selvasti
ne lisdantyivat tytéilla ja muilla kuin tapausoppilailla. Ystévyyssuhteet eivéat
lisdantyneet torjutuilla ja sivuutetuilla. Kuten Laddin ym. (1996, 1115) tutkimuk-
sessa, tytoilla oli poikia enemman ystévia seka alku- etté loppumittauksessa.
Ystavyyssuhteiden lisdantymiseen on kuitenkin suhtauduttava varovaisesti.
Jotkut oppilaat saattavat nimittain antaa monelle luokkakaverilleen korkeimman
pisteméaérén, vaikka ndmé eivét olisikaan heidan laheisia ystaviaan. Tallgin
ystavyyssuhteiden mé&aré nousee todellista korkeammaksi. Erityisesti tyt6t

antoivat monille vertaisilleen maksimipisteet.



86

Luotettavampi tapa ystévyyssuhteiden mittaamiseen voi olla Parkerin
ja Asherin (1993, 613 - 614) kayttdma valintojen maaraa rajoittava tekniikka.
Siina lapsi nime&é& ensin kolme parasta ystavaa luokaltaan ja valitsee niista
sitten mieluisimman. Jos tdmé on nimennyt lapsen kolmen parhaan ystavansa
joukkoon, on kyseessa vastavuoroinen ystavyyssuhde. Vaihtoehtoisesti voi-
daan kayttaa Bukowskin, Hozan ja Newcombin (1994, 487) menetelmaa, jossa
lasketaan vastavuoroisesti seké korkeimmat pistemé&érat etta valinnat kahden
mieluisimman leikkikaverin joukkoon.

Seka arviointilomakkeilla ettad haastatteluilla saadut tulokset osoittivat
intervention edistdneen oppilaiden mydnteista kayttaytymista ja suhtautumista
toisia kohtaan. Sen sijaan opettajan arvioinnit eivat osoittaneet muutosta
tapausoppilaiden sosiaalisessa kompetenssissa. Opettaja arvelikin muutosten
nakyvdn enemman, kun han ei ole lasna. Toisaalta hdn on joutunut entista
vahemman selvittdméan vertaissuhdeongelmia, mik&4 osoittaa mydnteista
kehitystd. Havaintojen mukaan opittuja sosiaalisia taitoja kéaytettiin eniten
vélitunneilla heti interventiotuokioiden jalkeen.

Yhteistyd oli helppoa ja mukavaa suurelle osalle oppilaista, mutta se
naytti onnistuvan tytéilla poikia paremmin. Leikkeihin pédaseminen lisdantyi
useimpien oppilaiden ja opettajan mielesta. Haastatteluissa vain yksi sivuutettu
ja yksi torjuttu eivat ilmoittaneet paasevansa leikkeihin aikaisempaa enemman.
Satuttaminen ja arsyttdminen puolestaan vahenivét sekd useimpien oppilaiden
ettd opettajan mukaan. Sen sijaan empatiataidot edistyivéat, silla oppilaat
osasivat elaytya torjutun tai lyddyn lapsen asemaan ymmartéen néiden tunteet
ongelmatehtavissa. Oppilaat keksivét ratkaisun molempien lasten auttamiseksi
kahta torjuttua lukuunottamatta. Haastattelun ja havainnoinnin perusteella
tapausoppilaat oppivat lisdksi kdyttdmaan oikeita tapoja ryhmaan pyrkimises-
sa.

Interventio vaikutti myés oppilaiden asenteisiin. Tapausoppilaiden
mielesta liikunta- ja roolileikit olivat vahintdan kohtalaisen mieluisia ja yhteistyd
toimi useimmissa tilanteissa. Enemmistd oppilaista oli valmis kenen tahansa
samaa sukupuolta olevan pariksi. Koulunkaynti oli monien mielesta entista

mukavampaa, vaikka sita perusteltiin myds tutkijoiden toimintaan kuulumatto-
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milla asioilla. Useimmat eivat kuitenkaan olleet halukkaita paastamaan muiden

luokkien oppilaita leikkeihin.

9.2 Muutosten mahdollisia syita

Interventiossa saavutettujen muutosten syyt ovat epéselvid. Sosiometrisen
aseman ja hyvaksynnén paraneminen saattaa esimerkiksi johtua opituista
sosiaalisista taidoista. Aggressiivisuuden vdheneminen ja mydnteisen kayttay-
tymisen lisdantyminen on voinut muuttaa vertaisten suhtautumista torjuttuihin
myo&nteisemmaéksi, jolloin vertaiset ovat vahvistaneet opittujen taitojen kaytta-
mista (Lochman ym. 1993, 1057). Torjuttuja on myés helpompi lahestya, kun
aggressiivisuutta ei tarvitse pelaté. Toisaalta torjuttu uskaltaa ottaa vertaisiin
enemman kontaktia, kun tunteet sosiaalisesta taitavuudesta voimistuvat.
Taitojen omaksumista on voinut lisétd myés tutkijoiden antama palaute myén-
teisista suorituksista (Erwin 1993, 233 - 234). Sita lienee edistanyt liséksi
huomion kiinnittdminen motivaatioon seka tutkijoiden ja lasten valisiin suhtei-
siin (Furman & Gavin 1989, 334). Tamé& onnistui viettdmalla paljon aikaa
oppilaiden kanssa ja suunnittelemalla interventiotuokiot kiinnostaviksi.

Jos tapausoppilaalla on Morrisin ym. (1995, 18) mukaan ollut mukavaa
suositumman parin kanssa yhteistoiminnallisessa tuokiossa, on han todenné-
koéisemmin tdman kanssa myds seuraavalla valitunnilla. Kun vertaiset nakevat
tapausoppilaan leikkivan suositumman kanssa, ottavat hekin mieluummin
kontaktia haneen. Talldin tapausoppilas uskaltaa puolestaan lahestya vertaisia.
Lapset ovat myds voineet oppia roolileikkien avulla asettumaan toisen ase-
maan (Selman 1981, 250 - 251), jolloin he ovat alkaneet suhtautua torjuttuihin
myonteisemmin. Mahdollisesti joidenkin tapausoppilaiden sosiaaliset pelot ja
taipumukset vetéytya ovat védhentyneet, koska he saivat interventiossa tilai-
suuksia vuorovaikutukseen vertaisten kanssa. Sosiometrisen aseman ja
hyvéksynnan paraneminen on liséksi voinut johtua yhteistoiminnallisista
leikeistd, jotka vahentavat aggressiivisuutta ja lisdavét yhteistyéta (Bay-Hinitz

ym. 1994, 435 - 446). Toisaalta useampaa tekniikkaa hyddyntavét interventiot
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ovat ennenkin olleet tehokkaita (Beelmann ym. 1994, 267 - 268). On kuitenkin
muistettava, ettd muutokset ovat voineet aiheutua interventioon kuulumatto-
mista tekijéista, kuten tutkijoiden lasnaolosta luokassa ja oppilaiden valvonnan
tehostumisesta.

Miksei jokaisen tapausoppilaan tilanne kuitenkaan parantunut? Joilla-
kin torjutuilla huono maine on saattanut vastustaa muutosta (Hymel ym. 1990,
175). Heihin ei suhtauduta myénteisesti, vaikka sosiaaliset taidot olisivat
parantuneet. Maine ja asema muuttuvatkin monesti vasta, kun vertaiset ovat
tarpeeksi usein huomanneet tapausoppilaiden kayttdvan uusia taitoja (Bierman
ym. 1987, 199). Torjutut saattavat myds uskoa onnistumisen aiheutuvan vain
ulkoisista tekijoista (Toner & Munro 1996, 350 - 351), mika voi hidastaa uusien
taitojen omaksumista. Kenties heidén itseluottamuksensa ei ole lisdantynyt,
jolloin ep&onnistuminen johtaa opittujen taitojen hylkdamiseen (Bandura 1989,
733). Toisaalta taidot eivat ehké& ole yleistyneet luonnolliseen vuorovaikutuk-
seen. Niiden oppiminen voi vaikeutua myds, kun kotona kayttaydytaan eri
tavalla kuin interventiossa opetetaan. Liséksi interventio saattoi olla kestoltaan
lian lyhyt. Pitemmaét interventiot eivat kuitenkaan Schneiderin (1992, 377)

mukaan valttdmatta takaa suurempia muutoksia.

9.3 Intervention ja tulosten luotettavuuden arviointia

Opettaja piti roolileikkeja erinomaisina. Hanen mukaansa liikuntaleikit olivat
hyvia, mutta ne olisivat voineet olla intervention loppupuolella erilaisia kuin
alussa. Pari- ja ryhmétydskentely sujuivat varsinkin roolileikeissa. Opettajan
mielestd samanlaisen intervention toteuttaminen kaytdnndssa on kuitenkin
vaikeaa suunnittelumaarén vuoksi, mutta se onnistuu asiaan perehtyneelta.
Myds opetussuunnitelma asettaa sen kaytdlle rajoituksia. Opettaja arveli
intervention edistdvan vertaissuhteita, mutta huomattavammat muutokset
vaatisivat sen kayttadmista pidemmén aikaa.

Tutkimukseen liittyi joitakin eettisia kysymyksia. Kaytetyn menetelman
(Asher & Dodge 1986, 444 - 449) ansiosta kenenkéén ei ollut pakko antaa
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luokkakavereilleen kielteisia arvioita. Mittaukset tehtiin jokaiselle yksitellen,
jolloin kukaan ei voinut kurkkia toisten vastauksia. Oppilaat vastasivat mielel-
laan kaikkiin lomakkeisiin, koska tilanteet olivat rauhallisia ja luottamuksellisia.
He saattoivat kuitenkin kertoa vastauksistaan toisilleen salassapitokehotuksista
huolimatta (Foster ym. 1993, 278). Leimautuminen pyrittiin vélttdméaén haastat-
telemalla tapausoppilaat loppumittauksen yhteydesséd muiden tietdamatta ja
muuttamalla nimet raportointivaiheessa.

Syrjéalan ja Nummisen (1988, 136 - 144) mukaan luotettavuutta arvioi-
taessa otetaan huomioon validius ja reliaabelius. Sisdinen validius mittaa
tutkimuksen uskottavuutta. Siihen vaikuttaa esimerkiksi tiedonhankinta-
menetelmien luotettavuus, jota on kasitelty tarkemmin luvussa 7.3. Sosiometri-
sen aseman mittauksen luotettavuutta heikentaa kéytetyn menetelman vaikeus
erottaa sivuutetut (Asher & Dodge 1986, 447; Terry & Coie 1991, 878). Jonkun
oppilaan sijoittuminen vaaraadn ryhmaan oli kuitenkin tasséa tutkimuksessa
epatodennakdista, koska muut tiedonhankintamenetelmét tukivat sosiometri-
sen aseman mittausta. Sen sijaan seka hyvéksyntad ja ystavyyssuhteita etta
tapausoppilaiden sosiaalista kompetenssia mittaavat lomakkeet on aiemmissa
tutkimuksissa todettu varsin luotettaviksi.

Vaikka Bukowski ja Hoza (1989, 30) pitdvat vastavuoroisia korkeimpia
pistemaaria sopivana tapana mitata ystavyyssuhteita, on niiden luotettavuus
kyseenalaistettava. Jotkut oppilaat saattoivat antaa monille luokkakavereilleen
korkeimman pisteméaaran, vaikka namé eivat olisikaan heidan ystaviaan.
Ystavyyssuhteiden maéara on télldin voinut nousta todellista korkeammaksi.
Tapausoppilaiden sosiaalista kompetenssia mitanneen lomakkeen luotetta-
vuutta heikensivat opettajan huonot mahdollisuudet ndhda oppilaiden kayttay-
tymista vertaisryhméssa. Opettaja saattoi myds arvioida oppilaiden vertaisvuo-
rovaikutusta vain sen mukaan, miten namé kayttaytyivat hanta kohtaan.
(Foster ym. 1993, 269.) Kaikkien edellda mainittujen lomakkeiden voidaan
kuitenkin olettaa toimineen tassa tutkimuksessa yhta hyvin kuin aikaisemmissa
tutkimuksissa, koska niité kaytettiin ohjeiden mukaan.

Avokyselyn (liite 4) tayttdmisessa oli joitakin ongelmia, jotka saattoivat

heikentéa luotettavuutta. Monet ilmoittivat, ettéd aggressiivisen torjutun kuvauk-
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seen sopivalla oppilaalla on kuitenkin kavereita. Jotkut eivat puolestaan ym-
martéaneet sivuutetun kuvausta, silla he perustelivat luokkakavereidensa
sijoittumista siihen torjutuille tyypillisilla piirteilla (ks. luku 9.1). Kuvausten olisi
ehka pitéanyt erota selvemmin toisistaan. Jotkut oppilaat eivat muutenkaan
osanneet aina Kirjoittaa perusteluja valintoihinsa, mutta toisaalta se oli vapaa-
ehtoista.

Myos intervention arviointilomakkeesta (liite 6) paljastui suunnitteluvir-
he. Siina kysyttiin, satuttavatko ja &arsyttavéatkd luokan oppilaat toisiaan aikai-
sempaa vahemman. Monet eivét kasittdneet, etté vastausvaihtoehdot “satutta-
vat” ja “drsyttavat” tarkoittivat myénteistd muutosta kysymysten muotoilusta
johtuen. Paremmat vaihtoehdot olisivat olleet “kylld” ja “ei”. Luotettavuus ei
kuitenkaan karsinyt, koska oppilaille selvitettiin erikseen arviointitilanteissa,
mita vaihtoehdot tarkoittavat. Sitd vastoin luotettavuutta heikensi tulosten
vertailun mahdollistavan lahtétilanteen puuttuminen.

Haastattelujen kysymykset onnistuivat, mutta niiden luotettavuuteen
vaikuttaa haastateltavien taipumus vastata sosiaalisesti suotavalla tavalla
(Foddy 1995, 118). Vuorovaikutustilanteita ei puolestaan pystytty havainnoi-
maan tarkasti, silla oppilaat liikkuivat paljon ja halusivat jatkuvasti leikkié
kanssamme. Tama saattoi vahentaa luotettavuutta, mutta toisaalta tilanteista
oli mahdollista kirjoittaa myéhemmin samana péaivana. Sen sijaan sita lisasi
tutkijoiden omien havaintojen vertailu ja niiden yksimielisyys (Syrjala & Nummi-
nen 1988, 141 - 142). Havainnoinnin luotettavuutta pyrittiin myés lisddmaéan
osallistumalla usein luokan toimintaan, jolloin oppilaat tottuivat tutkijoiden
lasnaoloon (Hirsjarvi ym. 1997, 210).

Tulosten luotettavuutta on saattanut heikentdd kahden riippuvan
otoksen t-testin epéaluotettavuus pienilla otoksilla. Tahtisen (1993, 57) mukaan
aineiston jakauma ei tayta t-testin edellyttdmaé normaalijakaumakriteeria sitéa
todennakodisemmin, mitd pienempaa otosta on kéytetty. Tassé tutkimuksessa
t-testien tulosten tulkinnassa tuleekin noudattaa suurta varovaisuutta. Sen
sijaan MANOVA toimii luotettavasti pienillakin otoksilla.

Sisaista validiutta lisasi kasitteiden samanlaisuus aikaisempiin tutki-

muksiin verrattuna ja yhteensopivuus aineiston kanssa. Sama vaikutus ol
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usean tiedonhankintamenetelméan kaytélla, silla niilld saadut tulokset tukivat
toisiaan. Tulosten luotettavuutta lisattiin my6s laskemalla oppilaiden asema ja
hyvéaksynté sekéa koko luokassa ettd oman sukupuolen keskuudessa. Luotetta-
vuutta lisési niin ikdén opettajan ja oppilaiden suhtautuminen mittauksiin
tosissaan. Liséksi sité edistivat raportoinnin tarkkuus ja avoimuus seka selkea
kieli ja sisaltd, jotka antavat lukijalle mahdollisuuden arvioida tutkimuksen
vastaavuutta kuvatun todellisuuden kanssa. (Syrjala & Numminen 1988, 137 -
141.)

Ulkoisella validiudella tarkoitetaan tulosten yleistettavyytta ja kaytto-
kelpoisuutta (Syrjala & Numminen 1988, 142). Aikaisemmissa interventioissa
on useimmiten ollut mukana suuri joukko lapsia eri luokista ja kouluista, kun
taas tassa tutkimuksessa kohderyhméné oli yksi luokka ja erityisesti kahdek-
san tapausoppilasta. Toisin kuin aikaisemmissa tutkimuksissa, kontrolliryhméaa
ei ollut. Koska tutkittavien maéara oli pieni, tuloksia ei voi yleistdd. Saadut
tulokset olivat kuitenkin samansuuntaisia kuin aikaisemmissa tutkimuksissa.
Tarkka kuvaus sekd samanlaisten kasitteiden, maéritelmien ja tutkimus-
menetelmien kaytté kuin muissa tutkimuksissa lisasi kuitenkin ulkoista validiut-
ta (Goetz & LeCompte 1984, 228).

Syrjélan ja Nummisen (1988, 143 - 144) mukaan sisainen reliaabe-
lius tarkoittaa tutkijoiden yksimielisyytté tuloksista ja johtop&éatdksista, mika
toteutui tdssa tutkimuksessa hyvin. Sité lisdsi myds eri menetelmien avulla
saatujen tietojen samansuuntaisuus. Ulkoinen reliaabelius osoittaa, kuinka
samanlaisiin tuloksiin toinen tutkija voi pdastd samoja menetelmia kayttéen.
Samanlaisia tuloksia ei voi saada, koska kukin luokka on ainutkertainen
erilaisine oppilaineen. Todennakdisesti ohjelma kuitenkin edistéisi vertaissuh-

teita useimmissa luokissa.
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9.4 Tulosten sovelluksia ja jatkotutkimusehdotuksia

Tutkimuksen perusteella opettajalla on mahdollisuus edistda oppilaiden sosio-
metristd asemaa, hyvéaksyntda ja ystavyyssuhteita. Taten vertaissuhteiden
kasittelemista tulisi lisatd ja tutkimista kannustaa opettajankoulutuksessa
selvasti nykyistd enemmén. Tama antaisi opettajille paremmat edellytykset
vahentda ja ratkaista vertaissuhdeongelmia, joiden mééara tuntuu kasvavan
koko ajan. Vertaissuhteiden edistdminen on eduksi torjutuille ja sivuutetuille,
mutta siité hydtyvat myds torjuttujen aggressiivisen ja hairitsevan kayttaytymi-
sen kohteeksi joutuneet oppilaat. Tutkimus vahvisti yhteistoiminnalliset liikunta-
leikit ja ongelmanratkaisuun perustuvat roolileikit varteenotettaviksi keinoiksi
vertaissuhteiden parantamisessa, mutta muitakin interventiotekniikoita kannat-
taa kayttaa.

Sosiaalisten taitojen opettaminen tulisi aloittaa jo ensimmaisella
luokalla yhteistydssd vanhempien kanssa. Sen on rakennuttava kotona ja
paivahoidossa saavutetulle perustalle. Opettamisessa tulee kayttda monipuoli-
sia ja konkreettisia menetelmia sekd edetd pienin askelin yksinkertaisesta
monimutkaiseen, jotta oppiminen varmistuu. Opittuja taitoja on kerrattava ja
sovellettava, jolloin ne yleistyvat kaytanté6n. Luokassa tulee keskustella
vertaissuhdeongelmista heti niiden ilmaannuttua ja pohtia niihin ratkaisuja,
jolloin oppilaiden sosiokognitiiviset taidot kehittyvat. Oppilaita voidaan myos
opettaa asettumaan toisen asemaan. Heitd voidaan ohjata ymmartadmaan,
miltd torjutusta, kiusatusta tai lyédystéd oppilaasta tuntuu. Opettajan tulee
liséksi huolehtia, ettei kenellekdan oppilaalle kehity kielteistd mainetta vertais-
ryhmassa, jolloin aseman edistdminen on entistéa vaikeampaa.

Interventio oli suunnattu ala-asteen toisen luokan oppilaille, mutta sita
voi suositella kaytettdvaksi muissakin luokissa. Talléin liikunta- ja roolileikit on
kuitenkin muutettava eri kehitystasoihin ja ongelmiin sopiviksi. Roolileikit ovat
toteutetussa muodossa luultavasti liian vaikeita pienemmille oppilaille, kun taas
isommille rooli- ja liikuntaleikit eivat ehka ole tarpeeksi haasteellisia. Mieles-
tdmme vastaavan intervention toteuttaminen onnistuu opettajalta suhteellisen

helposti, jos han on perehtynyt vertaissuhdeongelmiin seka liikkunta- ja roolileik-
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keihin. Se kuitenkin edellyttda oppilaiden jatkuvaa tarkkailua ja halua auttaa
heita. Tallaisen toiminnan pitaisi olla osa opetussuunnitelmaa, koska oppilai-
den sosiaalinen kasvatus ja hyvinvointi luokassa on opettajan vastuulla.
Hyvinvointi taas on véalttdmatdn perusta oppimiselle. ‘

Tulevissa tutkimuksissa yhteistoiminnallisten liikunta- ja roolileikkien
tehokkuus oppilaiden aseman edistdmisesséa tulisi varmistaa suuremmalla
kohderyhmalla. Mukana voisi olla useita luokkia eri kouluista. Erityisen tarkeda
olisi arvioida muutosten pysyvyys selvittdmalld oppilaiden sosiometrinen
asema, hyvaksynta ja ystavyyssuhteet muutaman kuukauden kuluttua loppu-
mittauksesta. Myos opittua kertaavia tuokioita voisi jarjestaa, koska interventi-
on vaikutukset heikkenevat ajan mittaan (Morris ym. 1995, 18). Lisaksi tulisi
kiinnittdd enemman huomiota opittujen taitojen yleistymiseen ja oppilaiden
motivaatioon osallistua interventioon.

Tamantyyppiseen interventioon voisi yhdistdd muita teoriaosassa
mainittuja tekniikoita ja selvittda, miten ne vaikuttavat muutosten voimakkuu-
teen. Sosiaalisten taitojen omaksumista voisi yrittdd edistdd kokeilemalla
intervention jalkeen jotain suuremmissa ryhmissa toteutettavaa tekniikkaa.
Na&ita ovat esimerkiksi Slavinin (1991, 73 - 75) kuvaamat yhteistoiminnallisen
oppimisen muodot. Interventiotuokioiden elavéittamista on mahdollista kokeilla
esimerkiksi vertaissuhteisiin liittyvilla lastenkirjoilla, joiden hahmoihin on helppo
samaistua (Hart, McGee & Hernandez 1993, 402).

Tulevissa tutkimuksissa olisi tirke&a hankkia tietoa intervention vaiku-
tuksista yksinaisyyteen, masentuneisuuteen tai sosiaalisiin pelkoihin. Toisaalta
oppilaita voitaisiin sosiometristen mittausten yhteydessa pyytaéd nimeamaan
lapset, joihin he haluaisivat tutustua (Hynninen & Haapasalo 1996, 197). Tata
on mahdollista kayttda hyvéksi parien ja ryhmien méarédamisessa. Liséksi
voidaan tutkia kotien mahdollisuuksia osallistua intervention toteuttamiseen.
Vertaissuhteiden edistamisen tutkimisessa riittdakin haasteita pitkélle tulevai-

suuteen.
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Liite 1: Tutkimusilmoitus oppilaiden vanhemmille

HYVAT ############## KOULUN 2. LUOKAN
OPPILAIDEN VANHEMMAT!

Olemme Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen 4. vuoden opiskelijoi-
ta. Aloitamme pro gradu -tutkielmaa lasten kaverisuhteista luokanopettaja
HiHHHE ###HEH 2. luokassa.

Tutkimuksemme tarkoituksena on edistéé lasten kaverisuhteita ja hyvaksyntaa
luokassa. Talla tavoin pyritddn parantamaan luokan ilmapiiria ja oppilaiden

kasityksia itsestdan.

Lapset osallistuvat viikoittain muutamiin tuokioihin, joissa kéytetéaan tyétapoina
paaasiassa yhteistoiminnallisia leikkejé, roolileikkejé ja keskustelua kertomus-
ten pohjalta. Tuokioihin osallistuminen on luonnollinen osa koulutyéta.
Tutkimus alkaa huhtikuun toisella viikolla ja jatkuu toukokuun loppuun saakka.

Kaikki keradmamme tiedot ovat luottamuksellisia, joten kenenk&én nimi ja

henkil6kohtaiset tiedot eivéat tule julki.

Yhteistyoéterveisia ja iloista kevatta!

Jyvaskylassa 3.3.1997

Juhani Keskinen Hannu Takala

kasvatust. yo kasvatust. yo
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Liite 2: Kunniakirja kaverikurssista

KUNNIAKIRJA

2. luokan oppilas

on suorittanut kaverikurssin kiitettdivdsti

1.4.-31.5.1997

Juhani Keskinen = Hannu Takala
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Liite 3: Lomake sosiometrisen aseman (Asher & Dodge 1986, 444 - 449) sekéa
hyvéksynnén ja ystavyyssuhteiden (Singleton & Asher 1977, 332)
mittaamiseen

POJAT Nimi:

1. Ympyréi yksi numero jokaiselta riviltd sen mukaan, kuinka paljon
pidat jokaisesta oppilaasta. Jatd oma nimesi véliin.

Pidan Pidan Pidan Pidan Pidan
vahiten melko kohta- melko eniten
vdhdn  laisesti  paljon

@O0V

Aleksi 1 2 3 4 5
Henri 1 2 3 4 5
Kalle 1 2 3 4 5
Lauri 1 2 3 4 5
liro 1 2 3 4 5
Tuomo 1 2 3 4 5
Valtteri 1 2 3 4 5
Johannes 1 2 3 4 5
2. Ympyroi niiden kolmen pojan nimet, joiden kanssa mieluiten leikit.

(jatkuu)
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TYTOT
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Nimi:

1. Ympyrdi yksi numero jokaiselta riviltd sen mukaan, kuinka paljon
pidat jokaisesta oppilaasta. Jatd oma nimesi valiin.

Pidan Pidan Pidan Pidan Pidan

véhiten melko kohta- melko eniten
véhan laisesti  paljon
Tuulia 1 2 3 4 5
Marjaana 1 2 3 4 5
Sofia 1 2 3 4 5
Outi 1 2 3 4 5
Annika 1 2 3 4 5
Veera 1 2 3 4 5
Janita 1 2 3 4 5
lida 1 2 3 4 5
Essi 1 2 3 4 5
Larissa 1 2 3 4 5
Noora 1 2 3 4 5
Riina 1 2 3 4 5
Pauliina 1 2 3 4 5

2. Ympyroi niiden kolmen tytdn nimet, joiden kanssa mieluiten leikit.
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Liite 4: Avokysely luokan vertaissuhteista

b)

Seuraavassa on kuvauksia siitd, miten erilaiset lapset kayttaytyvat
koulussa muita oppilaita kohtaan. Luettele jokaisen kuvauksen jélkeen
ne luokkasi oppilaat, jotka sopivat siihen. Voit laittaa mydés oman
nimesi johonkin kohtaan.

T&ta oppilasta pilkataan ja kiusataan. Hanta ei huolita yhteisiin peleihin
ja leikkehin. Hanella on hyvin vahan kavereita.

Nimi / nimet:

Miksi?

Tama oppilas aloittaa usein tappelun ja satuttaa tahallaan toisia oppi-
laita. Hanta ei huolita yhteisiin peleihin ja leikkeihin. Hanella on hyvin
vahan kavereita.

Nimi / nimet:

Miksi?

Tasta oppilaasta pidetdén kohtalaisesti, mutta han jaa silti useim-
miten yksin.

Nimi / nimet:

Miksi?

(jatkuu)
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d) Jotkut oppilaat leikkivat mielelladn tdméan oppilaan kanssa, mutta
toiset eivat pida hénesta.

Nimi / nimet:

Miksi?

e) Taman oppilaan kanssa melkein kaikki luokkamme oppilaat haluaisi-
vat olla kavereita.

Nimi / nimet:
Miksi?

4, Onko sinulla kavereita muilla luokilla tassa koulussa?
Kylla Ei

Mink& nimisia he ovat?

Onko sinulla kavereita taman koulun ulkopuolella?

Kylla Ei

Mink& nimisia he ovat?

Vastauksesi ovat taysin luottamuksellisia, silla niité eivat nde muut kuin tutkijat.

KIITOS AVUSTASI!
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Liite 5: Opettajalle tarkoitettu sosiaalista kompetenssia ja koulusopeutumista
mittaava lomake (Walker & McConnell 1988, 2 - 3)

Oppilaan nimi:

Sukupuoli: ___ tyttdé ____ poika. Ika: Luokka:
Koulu: Opettaja:
Paivamaara: __ /___ 1997

Lue jokainen osio huolellisesti ja arvioi, missé maéarin oppilaan kayttaytyminen
vastaa sita. Jos et ole havainnut oppilaan ilmaisevan osiossa kuvattua kykya
tai kayttaytymisluokkaa, merkitse X viivalle 1, “ei koskaan”. Jos oppilas
iimaisee kyseista kykya runsaasti, merkitse X:Il& viiva 5, “usein”. Jos kayttay-
tymista ilmenee naiden kahden &aripaan valilla, merkitse jokin viivoista 2, 3 tai
4. Muista vastata jokaiseen osioon. Merkitse kussakin osiossa X:lla jokin
viivoista 1 - 5.
Ei koskaan  Joskus Usein

1 2 3 4 5
1. Toiset lapset pyytavat hanta
mukaan leikkeihin ja toimintoihin

2. Muuttaa tarvittaessa toimintaansa
pitddkseen ylla vuorovaikutusta
tovereiden kanssa

3. Kayttaa vapaan kouluajan
soveliaalla tavalla

4. lloitsee toisten kanssa

5. Osoittaa myotatuntoa toisia
kohtaan

6. Ystavystyy helposti toisten lasten
kanssa

7. Omaa hyvat tyéskentelytottumukset
(esim. on jarjestelmallinen, kayttaa
tehokkaasti luokka-ajan)

8. Esittaa kysymyksia saadakseen
tietoa

9. Kykenee tarvittaessa tekeméan
kompromisseja ollessaan
tekemisissa tovereiden kanssa

(jatkuu)
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Ei koskaan Joskus
1 2 3

10. Reagoi kiusaamiseen ja nimittelyyn
rakentavasti (esim. jattamalla
huomiotta tai vaihtamalla aihetta)

11. Viettda valitunnit ja vapaan koulu-
ajan tovereiden seurassa

12. Ottaa suuttumatta vastaan
rakentavaa kritiikkia tovereilta

13. Viettaa pitkia toveja leikkimalla tai
puhumalla tovereiden kanssa

14. Auttaa vapaaehtoisesti apua
tarvitsevaa toveria

15. Ottaa johtavan roolin toiminnoissa
tovereiden kanssa

16. Ottaa toisten tarpeet huomioon

17. Tekee keskustelualoitteita vapaa-
muotoisissa tilanteissa tovereiden
kanssa

18. llmaisee suuttumusta soveliaalla
tavalla (tulematta vékivaltaiseksi
ihmisia tai esineymparistdoa
kohtaan)

19. Kuuntelee huolellisesti opettajan
antaessa ohjeita tehtavien
suorittamiseen

20. Vastaa tai pyrkii vastaamaan,
kun opettaja esittda hanelle
kysymyksen tunnilla
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Usein

(jatkuu)
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21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

Ei koskaan

Osoittaa kykyéa opiskella itsenéi-
sesti (tydskentelee asianmukaisesti
tarviten vain vahan opettajan
ohjausta)

Reagoi soveliaasti toisten haneen
kohdistamaan aggressioon (esim.
pyrkii valttdmaan fyysista kahinoin-
tia, poistuu tilanteesta, pyytaa
apua aikuiselta, puolustautuu)

Tunnustus, moite tai poistaminen
rauhoittumaan vaikuttavat halutulla
tavalla hanen kayttaytymiseensa

Kykenee yhteistydéhén tovereiden
kanssa ryhmatydskentelyssa tai
muissa tilanteissa

On vuorovaikutuksessa usean eri
toverin kanssa

Kéayttaa fyysista kontaktia
soveliaasti

Reagoi pyyntéihin vitkastelematta

Kuuntelee toisia silloin kun on
heidén vuoronsa (esim. piirissa
kunkin jakaessa kokemuksiaan)

Hyva itsehallinta (osaa hillitéa suut-
tumusta tai pahan mielen
ilmauksia)

Antaa toisille tunnustusta heidan
henkil6kohtaisista ominaisuuksis-
taan (esim. ulkon&kd, erityiskyvyt)

Hyvéksyy, etta ei saa aina omaa
tahtoaan periksi

1

2

Joskus

3
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Usein

5

(jatkuu)



116
Liite 5: (jatkuu)

Ei koskaan Joskus Usein
1 2 3 4 5

32. Taitava tulkitsemaan vuorovaiku-
tustilanteita (arvioi oikein toisten
tunteet ja aikomukset)

33. Suorittaa annetut tehtavat niihin
keskittyen

34. Osallistuu valituntileikkeihin ja
toimintoihin kyvykkaasti

35. Pitaa ylla keskustelua
toveriseurassa

36. Loytaa vaihtoehtoisen tavan
leikkia, jos toiset suhtautuvat
kielteisesti hdnen pyynt66nsa
osallistua heidén leikkiinsa

37. Ottaa toisten tunteet huomioon

38. Pitaa ylla katsekontaktia puhues-
saan toisille tai toisten puhuessa
hanelle

39. Saavuttaa tovereiden huomion
soveliaalla tavalla

40. Ottaa vastaan ehdotuksia ja apua
tovereilta

41. Pyytéa tovereita kanssaan leikki-
mé&én tai toimimaan

42. Tekee pulpetissa suoritettavat
tehtavat ohjeiden mukaan

43. Hanen tydnsé tulokset ovat
laadultaan hyvia (kehitystaso
huomioon ottaen)
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Nimi:
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Intervention arviointilomake oppilaille

Oletko alkanut leikkid& enemmaén jonkun sellaisen luokkasi oppilaan
kanssa, jonka kanssa et ennen leikkinyt kovin paljon? Ympyroi oikea
vaihtoehto.

Olen En ole

Kenen / Keiden?

Miksi?

Millaista on ollut tehda yhteisty6ta erilaisten parien ja ryhmien kanssa?

Helppoa Vaikeaa
Miksi?

Mukavaa Ikavaa
Miksi?

Paasevatko luokkasi oppilaat mukaan leikkeihin enemman kuin aikai-
semmin?

Paasevat Eivat paase

Miksi?

Satuttavatko luokkasi oppilaat tahallaan toisiaan véhemman kuin aikai-
semmin?

Satuttavat Eivat satuta

Miksi?

(jatkuu)
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5. Arsyttavatko luokkasi oppilaat toisiaan véhemman kuin aikaisemmin?
Arsyttavat Eivét arsyta
Miksi?
6. Onko koulunkéaynti sinusta nyt mukavampaa kuin ennen?
On Ei ole
Miksi?
7. Olette aloittamassa leikkia, jossa tarvitaan pari. Millaisen parin kanssa

haluaisit olla? Rastita oikea vaihtoehto.

Haluan olla vain parhaiden kavereitteni kanssa
Voin olla kenen tahansa tytén / pojan pari

Miksi?

8. Olet mukana hippaleikissa. Yksi oppilas haluaa tulla mukaan, mutta
jotkut oppilaat eivat paésta hanta.

Miltd mukaan pyrkineesta oppilaasta tuntuu?

Mita siné tekisit tassa tilanteessa?

Perustele.

(jatkuu)
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9. Oppilaat kiistelevat keskenaan pallosta. Toinen oppilas riistda pallon
itselleen ja lyd toista niin, ettd tdmé alkaa itkea.

Milta lyédysta oppilaasta tuntuu?

Mita siné tekisit tassa tilanteessa?

Perustele.

"Yhteinen ystavyys yhdistaa jokaisen oppilaan!"

Kiitos avustasi!
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Liite 7: Tapausoppilaiden haastattelukysymykset

1. Paasetkd mukaan leikkeihin enemman kuin aikaisemmin? Miten toimit,

kun haluat leikkiin mukaan?

2. Millaista on ollut tehda yhteisty6ta erilaisten parien ja ryhmien kanssa

a) liikuntatunneilla, b) roolileikeiss&?

3. Miten parit ja ryhmat pitéisi sinun mielestasi muodostaa?

4. Mitka asiat jaivat ohjelmastamme erityisesti mieleen? Miksi?
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Liite 8: Luokanopettajan haastattelukysymykset

1. Kuvaile luokkasi iimapiirid ennen tutkimuksen alkamista. Kerro luokkasi

oppilaiden vertaissuhteista ja niissa ilmenneista ongelmista.

2. Kuvaile tapausoppilaiden sosiaalista vuorovaikutusta luokassa (8 oppi-

lasta). Millaisia ongelmia heilla on ja mista ne johtuvat?

3. Paasevéatko luokkasi oppilaat mukaan leikkeihin enemman kuin aikai-
semmin? Satuttavatko luokkasi oppilaat tahallaan toisiaan vahemman
kuin aikaisemmin? Arsyttavatko luokkasi oppilaat toisiaan vdahemman

kuin aikaisemmin?

4, Oletko huomannut muita muutoksia luokan toiminnassa tutkimuksen
aikana? Millaisia? Oletko joutunut selvittdmaan vertaissuhteisiin liittyvia

ongelmia vdhemman kuin aikaisemmin?

5. Onko opettaja vastuussa luokan vertaissuhteista? Milla tavalla?
6. Mitka ovat opettajan mahdollisuudet vaikuttaa luokan vertaissuhteisiin?
7. Mitéd mielté olet tekemastdmme interventio-ohjelmasta ja sen osista

(pari- ja ryhmatydskentely, liikuntatunnit, roolileikit, video)? Voiko
tavallinen opettaja toteuttaa sitd omassa luokassaan? Voidaanko

tallaisilla ohjelmilla edistéda luokan vertaissuhteita?
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Liite 9: Interventiotuokiot

Liitteessa kuvataan, miten interventiotuokiot toteutettiin. Sivunumeroilla merki-
tyt liilkuntaleikit 16ytyvat teoksesta Orlick, T. 1981. Kaikki mukaan leikkim&an.
Suom. S.-L. Laatunen. Helsinki: Tammi. Tahdella merkityt liikuntaleikit ovat itse
keksittyja tai tutuista leikeista tehtyja muunnelmia pareille ja ryhmille. Myés
roolileikit, suunnistus, lohikdarmetyd ja ystavyyden tuoli ovat itse suunniteltuja.
“Kuka pelk&d Pekkaa?” -video kuuluu Vakivallaton-kampanjaan. Siihen liittyy

opettajan opas, jossa on ohjeet videon kayttamisesta koulussa.

1. LIIKUNTALEIKKEJA 14.4.1997

TAVOITTEET:
Yhteistyd, yhdessé keksiminen, kaverin auttaminen ja luottamuksen tunteen

herattdminen

SISALTO:
Jaéhippa s. 49, pallolla tasapainottelu s. 27 ja ystavapiiri s. 64

2. ROOLILEIKKI TORJUNNASTA 17.4.1997

TAVOITTEET:
Oppilas ymmartéaa torjutun tunteet ja leikkiin paastamisen merkityksen

SISALTO:

Oppilaat ja tutkijat esittivat valituntitilanteen, jossa joitakin lapsia ei paastetty

leikkiin. Oppilaat oli jaettu torjuttuihin, torjujiin ja sivustaseuraajiin. Muutama

oppilas halusi paasta leikkiin, mutta heidét torjuttiin pois. Sen sijaan he paasi-

vat mukaan edellista tilannetta sivusta seuranneiden ryhmaan, jossa kaikilla oli

hauskaa. Torjujat huomasivat, ettei torjuminen kannata ja liittyivat leikkiin.
(jatkuu)
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Liite 9: (jatkuu)

3. LIIKUNTALEIKKEJA 18.4.1997

TAVOITTEET:
Yhteistyd, yhdessa keksiminen, kaverin auttaminen ja luottamuksen tunteen

herattaminen

SISALTO:
Kéttelyhippa*, jaatyneet hernepussit s. 32, varpaat varpaita vasten s. 26 ja

tukinvieritys s. 30

4. ROOLILEIKKI SUUTTUMUKSEN KASITTELYSTA 23.4.1997

TAVOITTEET:
Oppilas ymmértéda arsyttamisen johtavan usein suuttumiseen ja fyysisen

aggressiivisuuden sattuvan toiseen

SISALTO:

Tutkijat ja kaksi oppilasta esittivat leikkitilanteen, jossa yksi lapsi drsytti toista
suututtaen hénet. Tilanne kiristyi ja suuttunut hyékkasi arsyttajan kimppuun.
T&ama jai itkien makaamaan muiden lasten seuratessa toimettomana. Seuraa-
vaksi tilanne analysoitiin yhdessa. Luokka jaettiin 5 - 6 oppilaan ryhmiin, joissa
mietittiin suotuisa ratkaisu ongelmaan ja harjoiteltiin sen nayttelemista. Oppi-
laat paattivat ryhmisséan, kuka esittdé arsyttajaa, arsytettya tai sivustaseuraa-

jia. Lopuksi ryhmat esittivat ratkaisunsa muille.

5. LIKUNTALEIKKEJA 25.4.1997

TAVOITTEET:
Yhteisty®, yhdessa keksiminen ja kaverin auttaminen
(jatkuu)
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Liite 9: (jatkuu)

SISALTO:

Maa - meri - laiva®, numero, kuvio tai kirjain yhteistydéna s.19 ja sillat s. 34

6. LIIKUNTALEIKKEJA 28.4.1997

TAVOITTEET:
Yhteisty6 ja yhdessé keksiminen

SISALTO:
Jaahippa s. 49, vannevoimistelu*, sahkélla toimiva ihmiskone s. 44 ja iso

kdarme s. 22

7. VIDEO: “KUKA PELKAA PEKKAA?” 29.4.1997

TAVOITTEET:

Videon tilanteisiin eladytyminen ja omien ratkaisujen siitdminen kaytantéon

SISALTO:

Videossa oli nelja kiusaamistilannetta. Ensimmaisessa tyttéa kiusattiin piilotta-
malla hdnen matematiikan vihkonsa ja toisessa kiusaajat ténivat poikaa ja
heittelivat hanen silmélasejaan. Kolmannessa tyttéa kiusattiin pituuden takia ja
neljadnnessa pojalta kiristettiin rahaa. Jokaisen tilanteen jalkeen video pysaytet-
tiin ratkaisujen miettimisté varten. Lopuksi katsottiin, miten tilanteet oli ratkaistu

videolla.

8. LIKUNTALEIKKEJA 5.5.1997

TAVOITTEET:
Yhteistyd ja yhdessa keksiminen
(jatkuu)
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SISALTO:
Kattelyhippa*, koripallon kuljetus ja syéttely*, s&hkollé toimiva ihmiskone s. 44

ja toukka matkalla vuoren yli s. 24

9. ROOLILEIKKI TORJUNNASTA JA LUOKKAHENKITEHTAVA 6.5.1997

TAVOITTEET:
Oppilas ymmaérta4, milta tuntuu olla torjujana tai torjuttuna ja mika rakentaa tai

murentaa luokkahenkea

SISALTO:

Tutkijat ja kaksi oppilasta esittivat pukkitappelua. Yksi lapsi halusi liittya
mukaan, mutta toiset torjuivat hantd. Taman jélkeen luokka jaettin 5 - 6
oppilaan ryhmiin, jotka siirtyivat eri paikkoihin esittdmaan tilannetta. Jokainen
sai olla seka torjutun etté torjujan roolissa. Sen jalkeen keskusteltiin yhdess3,
milté eri roolit tuntuivat. Oppilaat saivat myos kertoa kokemuksiaan vastaavista
tilanteista. Seuraavaksi oppilaat tekivat luokkahenkitehtavan vihoksi taitetulle
paperille. Siihen piirrettiin kuva luokkahengesta ja lueteltiin oman luokan ikavét
ja mukavat asiat. Liséksi ehdotettiin, mita luokka voisi yhdesséa tehda. Oppilai-

den vastaukset koottiin yhteen seuraavan tunnin alussa.

10. YHTEISTOIMINNALLINEN SUUNNISTUS 12.5.1997

TAVOITTEET:
Yhteistyd parin, ryhmén ja koko luokan kanssa

(jatkuu)



126
Liite 9: (jatkuu)

SISALTO:

Pareille jaettiin ensin kartat koulun alueesta. Samalla kerrattiin karttamerkkeja
ja naytettiin esimerkkirasti. Jokaisella seitsemalla rastilla oli kirjaimia viidella eri
varilla. Kun parit 16ysivéat kaikki oman varinsa kirjaimet, he siirtyivat luokkaan
kokoamaan kirjaimista sanoja muiden samanvarisid kirjaimia hakeneiden
parien kanssa. Sanat kirjoitettiin lapuille, jotka kiinnitettiin taululle. Sen jalkeen
oppilaat miettivat yhdessa sanojen jarjestystd. Sanoista muodostui lause
‘yhteinen ystavyys yhdistaé jokaisen oppilaan”, mutta myds erilaiset sanajar-

jestykset hyvéaksyttiin.

11. ROOLILEIKKI SAANTOJEN NOUDATTAMISESTA 14.5.1997

TAVOITTEET:
Oppilas ymmartda saantdjen noudattamisen merkityksen ja epasosiaalisen

kayttaytymisen yhteyden torjuntaan

SISALTO:

Tutkijat ja kaksi oppilasta esittivat leikkivia lapsia. Yksi lapsista halusi paasta
mukaan. Hanet otettiin leikkiin, mutta hén alkoi kayttaytya aggressiivisesti ja
rikkoa leikin s&déantdja. Muut eivat enda halunneet olla hanen kanssaan ja
lahtivat pois. Aggressiivinen lapsi jai itkemaan yksin ja voivotteli, ettei kukaan
halua olla hanen kanssaan. Seuraavaksi tilannetta analysoitiin miettimalla
yksin jaadmisen syitd. Luokka jaettiin 5 - 6 oppilaan ryhmiin ja heille annettiin
tehtavéksi ratkaista ongelma. Ryhmét harjoittelivat ratkaisuja ulkona ja esittivat
niitd muille luokassa. Lopuksi keskusteltiin vastaavista todellisuudessa tapahtu-

neista tilanteista. Liséksi koko tunti videoitiin ja katsottiin seuraavana paivana.

(jatkuu)
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Liite 9: (jatkuu)

12. LIIKUNTALEIKKEJA ULKONA 19.5.1997

TAVOITTEET:

Yhteistyd pareittain ja ryhmisséa

SISALTO:
Kéttelyhippa*, pitkénpitké loikka s. 39, rotat ja revot* ja tunnelipallo*

13. LOHIKAARME 19.5.1997

TAVOITTEET:
Oppilas ymmérta4 olevansa tarkeé osa luokan kokonaisuutta ja iloitsee yhdes-

sé tekemisesta

SISALTO:

Jokaiselle oppilaalle jaettiin A3-kokoinen paperi, johon oli merkitty valmiiksi
lohikddrmeen osien jarjestys sekd oman osan alkamis- ja loppumiskohdat.
Paa- ja hantdosan tekijat arvottiin. Oppilas sai itse suunnitella ja varittda oman
osansa, mutta myds vertailu edelliseen ja seuraavaan osaan oli sallittua.

Lopuksi lohikdarme koottiin kaytavan seinélle.

14, YSTAVYYDEN TUOLI 19.5.1997

TAVOITTEET:
Oppilaat l6ytavat jokaisesta luokkakaveristaan paljon hyvié asioita ja tottuvat

arvioimaan naitd mydnteisesti

SISALTO:
Jokainen oppilas istui vuorollaan luokan edessé tyynyilla koristeltuun tuoliin.

Toiset sanoivat mydnteisia asioita tuolissa istuvasta oppilaasta.
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Liite 10: Myéonteisten valintojen ja 1-arviointien lukumaara (koko luokka,
n=21)
Alku Loppu Alku Loppu

Oppilas lkm Ikm lkm LPR lkm LPR

Aleksi 5 1.07 2 -0.66 5 0.08 4 0.10
Henri 1 -1.07 2 -0.66 9 1.38 7 1.17
Kalle 4 0.54 4 0.66 2 -0.90 3 -0.25
Lauri 2 -0.54 4 0.66 4 -0.25 3 -0.25
liro 2 -0.54 3 0 12 2.36 10 2.24
Tuomo 3 0 1 -1.32 9 1.38 8 1.52
Valtteri 4 0.54 5 1.32 8 1.06 9 1.88
Johannes 1 -1.07 3 0 8 1.06 7 1.17
Tuulia 5 1.07 2 -0.66 3 -0.58 3 -0.25
Marjaana 4 0.54 6 1.98 1 -1.23 1 -0.97
Sofia 0 -1.60 2 -0.66 2 -0.90 1 -0.97
Outi 5 1.07 5 1.32 2 -0.90 2 -0.61
Annika 6 1.60 5 1.32 3 -0.58 1 -0.97
Veera 4 0.54 3 0 3 -0.58 2 -0.61
Janita 1 -1.07 2 -0.66 7 0.73 4 0.10
lida 1 -1.07 1 -1.32 3 -0.58 3 -0.25
Essi 4 0.54 2 -0.66 4 -0.25 2 -0.61
Larissa 6 1.60 5 1.32 1 -1.23 1 -0.97
Noora 1 -1.07 2 -0.66 3 -0.58 2 -0.61
Riina 1 -1.07 1 -1.32 4 -0.25 1 -0.97
Pauliina 3 0 3 0 7 0.73 4 0.10
Keskiarvo 3 - 3 - 4.76 - 3.71 -
Keskihajonta 1.87 - 1.52 - 3.06 - 2.81 -

L = standardoitu liking -pistemééra

LPR = standardoitu lowest play rating -pisteméaara
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Liite 11: Standardoidut social preference (SP) ja social impact (SI)
-pistemaarét (koko luokka, n = 21)
Alku Loppu Alku Loppu

Oppilas L-LPR | SP L-LPR | SP L+LPR | SI L+LPR | SI

Aleksi 0.99 060 | -0.76 | -0.50 1.15 0.88 | -0.56 | -0.43
Henri 245 | -149 | -183| -1.21 0.31 0.24 0.51 0.39
Kalle 1.44 0.87 0.91 061 | -037| -0.28 0.41 0.31
Lauri -0.29 | -0.17 0.91 061 | -078| -0.60 0.41 0.31
liro 290 | -1.76 | -224| -1.48 1.83 1.40 2.24 1.71
Tuomo -1.38 | -084| -2.84| -1.88 1.38 1.06 0.21 0.16
Valtteri 052 | -032| -056| -0.37 1.59 1.22 3.20 2.44
Johannes 213 | -129| 117 | -077| -0.01| -0.01 1.17 0.89
Tuulia 1.64 1.00 [ -0.41 | -027 0.49 038 | -091| -070
Marjaana 1.76 1.07 2.94 195 | -069 | -0.54 1.01 0.77
Sofia -0.70 | -0.43 0.31 020 | -251| -1.92| -162| -124
Outi 1.97 1.12 1.93 1.28 0.17 0.13 0.71 0.54
Annika 2.18 1.33 2.28 1.51 1.03 0.79 0.35 0.27
Veera 1.11 0.68 0.61 040 | -0.04 | -003| -0.61| -047
Janita -1.80 | -110| -076 | -050| -0.3¢4| -026| -056| -0.43
lida -049 | -030| -106| -071| -164| -126| -1.57| -1.20
Essi 0.78 048 | -005| -0.03 0.29 022 | -127| -097
Larissa 2.83 1.72 2.28 1.51 0.38 0.29 0.35 0.27
Noora 049 | -030| -005| -003| -164| -126| -1.27| -097
Riina -082 | -050| -035| -023| -1.32| -101| -228| -1.74
Pauliina -0.73 | -044| -0.10 | -0.07 0.73 0.56 0.10 0.08
Keskiarvo 0 - 0 - 0 - 0 -
Keskihajonta 1.64 - 1.51 - 1.30 - 1.31 -

L = standardoitu liking -pistemaéra

LPR = standardoitu lowest play rating -pisteméaéra
SP = standardoitu L - LPR
Sl = standardoitu L + LPR
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Liite 12: Mydnteisten valintojen ja 1-arviointien lukumé&ara (oma sukupuoli,
pojat n = 8 ja tytét n = 13)
Alku Loppu Alku Loppu

Oppilas lkm lkm lkm LPR lkm LPR

Aleksi 5 1.67 2 -0.76 0 -0.72 0 0
Henri 2 -0.84 2 -0.76 1 1.21 0 0
Kalle 4 0.84 4 0.76 0 -0.72 0 0
Lauri 2 -0.84 4 0.76 0 -0.72 0 0
liro 2 -0.84 3 0 1 1.21 0 0
Tuomo 3 0 1 -1.53 1 1.21 0 0
Valtteri 4 0.84 5 1.53 0 -0.72 0 0
Johannes 2 -0.84 3 0 0 -0.72 0 0
Keskiarvo 3 - 3 - 0.38 - 0 -
Keskihajonta 1.20 - 1.31 - 0.52 - 0 -
Tuulia 5 1.04 2 -0.59 0 -0.47 0 -0.38
Marjaana 4 0.52 6 1.78 0 -0.47 0 -0.38
Sofia 0 -1.57 2 -0.59 1 0.52 0 -0.38
Outi 5 1.04 5 1.19 0 -0.47 0 -0.38
Annika 5 1.04 5 1.19 1 0.52 0 -0.38
Veera 4 0.52 3 0 0 -0.47 0 -0.38
Janita 1 -1.04 2 -0.59 3 2.49 2 2.96
lida 1 -1.04 1 -1.19 0 -0.47 0 -0.38
Essi 4 0.52 2 -0.59 1 0.52 0 -0.38
Larissa 5 1.04 5 1.19 0 -0.47 0 -0.38
Noora 1 -1.04 2 -0.59 2 1.50 (0] -0.38
Riina 1 -1.04 1 -1.19 0 -0.47 0 -0.38
Pauliina 3 0 3 0 2 1.50 1 1.29
Keskiarvo 3 - 3 - 0.48 - 0.23 -
Keskihajonta 1.92 - 1.68 - 1.01 - 0.60 -

L = standardoitu liking -pistem&éra

LPR = standardoitu lowest play rating -pisteméaara
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Liite 13: Standardoidut social preference (SP) ja social impact (SI)
-pistemaaréat (oma sukupuoli, pojat n = 8 ja tytét n = 13)
Alku Loppu Alku Loppu

Oppilas L-LPR | SP L-LPR | SP L+LPR | SI L+LPR | SI

Aleksi 2.40 140 | -076 | -0.76 0.95 092 | -076 | -0.76
Henri 2.04 | -120| -076 | -0.76 0.37 036 | -076 | -0.76
Kalle 1.56 0.91 0.76 0.76 0.1 0.11 0.76 0.76
Lauri -0.11 | -0.07 0.76 076 | -1.56 | -1.51 0.76 0.76
liro -2.04 | -1.20 0 0 0.37 0.36 0 0
Tuomo -121 | -071| -153| -1.53 1.21 116 | -1.53 | -1.53
Valtteri 1.56 0.91 1.53 1.53 0.11 0.11 1.53 1.53
Johannes -0.11 | -0.07 0 0| -1.56| -1.51 0 0
Keskiarvo 0 - 0 - 0 - 0 -
Keskihajonta 1.71 - 1.00 - 1.04 - 1.00 -
Tuulia 1.51 088 | -021| -0.14 0.57 052 | -098| -0.76
Marjaana 0.99 0.58 2.17 1.42 0.05 0.05 1.40 1.08
Sofia 208 | -121| -021| -014| -105| -095| -098 | -0.76
Outi 1.51 0.88 1.57 1.03 0.57 0.52 0.80 0.62
Annika 0.53 0.31 1.57 1.03 1.56 1.41 0.80 0.62
Veera 0.99 0.58 0.38 0.25 0.05 0.05| -0.38| -0.30
Janita -354 | -206| -355| -2.33 1.45 1.31 2.36 1.83
lida -057 | -034| -08 | -053| -151| -1.37| -1.57 | -1.22
Essi 0.01 0.00 | -021 | -0.14 1.04 094 | -098 | -0.76
Larissa 1.51 0.88 1.57 1.03 0.57 0.52 0.80 0.62
Noora 255 | -1.48| -021| -0.14 0.46 042 | -098| -0.76
Riina -057| -034| -08 | -053| -151| -1.37| -157 | -1.22
Pauliina -1.50 | -0.88 | -1.29 | -0.84 1.50 1.36 1.29 1.00
Keskiarvo 0 - 0 - 0 - 0 -
Keskihajonta 1.72 - 1.52 - 1.1 - 1.29 -

L = standardoitu liking -pistemééréa

LPR = standardoitu lowest play rating -pistemaara
SP = standardoitu L - LPR
S| = standardoitu L + LPR
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Liite 14: Hyvaksynnén keskiarvo ja ystéavyyssuhteiden lukuméara oppilasta
kohden (koko luokka, n = 21)
Alku Loppu Alku Loppu

Oppilas ka ka lkm lkm

Aleksi 2.60 -0.33 2.65 -0.72 0 -1.18 0 -0.99
Henri 1.95 -1.59 2.20 -1.54 0 -1.18 0 -0.99
Kalle 2.75 -0.04 2.65 -0.72 0 -1.18 0 -0.99
Lauri 2.75 -0.04 2.80 -0.44 0 -1.18 1 -0.41
liro 1.90 -1.69 2.15 -1.63 1 0.20 1 -0.41
Tuomo 2.05 -1.40 2.20 -1.54 1 0.20 1 -0.41
Valtteri 2.25 -1.01 2.25 -1.45 0 -1.18 0 -0.99
Johannes 2.15 -1.20 2.35 -1.27 0 -1.18 1 -0.41
Tuulia 3.20 0.84 3.20 0.29 1 0.20 1 -0.41
Marjaana 3.40 1.23 3.95 1.67 2 1.57 6 2.47
Sofia 2.75 -0.04 3.30 0.48 0 -1.18 1 -0.41
Outi 3.30 1.03 3.45 0.75 1 0.20 2 0.17
Annika 3.20 0.84 3.35 0.57 2 1.57 2 0.17
Veera 3.35 1.13 3.40 0.66 2 1.57 3 0.74
Janita 2.55 -0.43 3.25 0.39 1 0.20 2 0.17
lida 2.90 0.25 3.05 0.02 1 0.20 0 -0.99
Essi 3.00 0.45 3.25 0.39 2 1.57 4 1.32
Larissa 3.85 2.10 3.85 1.49 1 0.20 5 1.89
Noora 2.80 0.06 3.30 0.48 1 0.20 3 0.74
Riina 2.75 -0.04 3.25 0.39 1 0.20 0 -0.99
Pauliina 2.70 -0.13 3.40 0.66 1 0.20 3 0.74
Keskiarvo 2.77 - 3.01 - 0.86 - 1.71 -
Keskihajonta 0.52 - 0.55 - 0.73 - 1.74 -

Z = standardoitu arvo
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Hyvéaksynnan keskiarvo oppilasta kohden (oma sukupuoli, pojat

Liite 15:
n =8 jatytétn=13)
Alku Loppu

Oppilas ka ka Z

Aleksi 4.14 1.96 3.57 0.19
Henri 2.71 -1.38 3.29 -1.37
Kalle 3.29 -0.04 3.29 -1.37
Lauri 3.57 0.62 3.86 1.75
liro - 3.14 -0.38 3.57 0.19
Tuomo 3.00 -0.71 3.57 0.19
Valtteri 3.43 0.29 3.57 0.19
Johannes 3.14 -0.38 3.57 0.19
Keskiarvo 3.30 - 3.54 -
Keskihajonta 0.43 - 0.18 -
Tuulia 4.08 0.89 4.08 0.15
Marjaana 4.08 0.89 4.67 1.86
Sofia 3.08 -0.99 3.58 -1.32
Outi 4.08 0.89 4.25 0.64
Annika 3.67 0.11 3.92 -0.34
Veera 4.25 1.21 417 0.40
Janita 2.83 -1.46 3.67 -1.07
lida 3.17 -0.83 3.58 -1.32
Essi 3.67 0.11 4.08 0.15
Larissa 4.42 1.53 4.50 1.37
Noora 3.08 -0.99 417 0.40
Riina 3.17 -0.83 3.67 -1.07
Pauliina 3.33 -0.52 4.08 0.15
Keskiarvo 3.61 - 4.03 -
Keskihajonta 0.53 - 0.34 -

Z = standardoitu arvo



