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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdé kaveritorjunnan ja kielellisen kehityksen yhteytta
peruskoulun kolmena ensimmadiisend vuonna. Tutkimuksessa tarkasteltiin lasten
kaveritorjunnan yhteyttd esikoulussa mitattuihin lukemisen esitaitoihin ensimmaéiselld
luokalla, luetun ymmaértdmiseen ensimmaiselld, toisella ja kolmannella luokalla seka
tuottavaan kirjoittamiseen toisella luokalla. Lisdksi ensimmdiselld luokalla tutkittiin
vastavuoroisten ystdvyyssuhteiden yhteyttd lukemisen esitaitoihin. Kaikkia niitd taitoja
mitattiin kirjallisilla testeilld, joita oppilaat tayttivdt koululuokassa koulutettujen
tutkijoiden valvonnan alaisena. Tutkimus perustuu vuosina 2006-2010 toteutettuun
pitkittdistutkimukseen, joka on osa laajempaa Alkuportaat-tutkimushanketta.
Tutkittavana olivat oppilaat Kuopion (799 oppilasta) ja Laukaan (244 oppilasta) alueilta,
eli n=1043. Tutkittavista poikia oli 53,1 % ja tytt6jd 46,9 %. Ensimmadiselld luokalla
torjutut suoriutuivat lukemisen esitaitotehtdvissi ei-torjuttuja heikommin tilastollisesti
merkitsevasti kolmessa tehtivissd kahdeksasta, mutta myds muiden tehtidvien kohdalla
suunta oli se, ettd torjutut suoriutuivat ei-torjuttuja heikommin. Liséksi, torjunnalla oli
mitattuihin taitoihin suurempi vaikutus kuin silld, oliko lapsella vastavuoroisia
kaverisuhteita vai ei. Kroonisesti torjuttujen lasten luetun ymmaértdmisen taso oli selvésti
heikompi kuin ei-torjutuilla tai ei-kroonisesti torjutuilla, mutta kroonisesti torjutut
kehittyivit muita ryhmid nopeammin peruskoulun kolmen ensimmaéisen vuoden aikana.
Tuottavan kirjoittamisen tehtdvéssd kroonisesti torjutut kirjoittivat selkedsti vihemmén
koherentteja teksteja kuin ei-torjutut ja ei-kroonisesti torjutut. Tutkimustulosten
perusteella voidaan tehdé johtopéétds, ettd torjunnalla on negatiivinen yhteys lasten
lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen, ja lisdksi on syyté uskoa, etti pitkdan jatkunut
torjunta vaikuttaa lapsiin lyhytkestoista enemmaén.
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oppiminen



Sisalto
Tiivistelma

1 Johdanto

Johdannon johdanto

1.1 Lasten vertaissuhteet ja vertaissuhdeongelmat

1.2 Kielelliset vaikeudet ja niiden suhde vertaissuhdevaikeuksiin

1.3 Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen ja vertaissuhdevaikeudet

1.4 Tutkimuskysymykset ja hypoteesit
2 Menetelmat

2.1 Tutkittavat ja asetelma

2.2 Mittapisteet ja mittarit

2.3 Analyysistrategia

3 Tulokset

4 Pohdinta

Lahdeviitteet

o o N

14

15
16
20
21
29

38



1 Johdanto

Normaalia kielellistd kehitystd ja lukemaan ja kirjoittamaan oppimista voidaan pitdd
hyvin merkittdvind nyky-yhteiskunnassa selviytymisen kannalta, silld kielellinen viestinté
on osa sekd ihmissuhteita ettd kaikkia mahdollisia kuviteltavissa olevia ammatteja.
Varhainen koulussa oppiminen voi muuttua mahdottomaksi, mikéli lapsi ei opi lukemaan
ja kirjoittamaan yhtd sujuvasti ja nopeasti kuin hdnen vertaisryhménsé, silld lukutaito on
merkityksellinen niinkin erilaisissa aineissa kuin matematiikka ja vieraat kielet. Lapsen
vertaissuhteiden on havaittu vaikuttavan merkittévisti lapsen kehitykseen, niin
sosiaalisten (yhteenveto Coplan & Arbeau, 2009) kuin kognitiivisten (esim. Mashburn,
Justice, Downer & Pianta, 2009) taitojen osalta. Ikdtoverien kanssa toimiminen on osa
normaalia kehitysté, ja positiivisten vertaissuhteiden luominen on lapselle tirkeé
kehitystehtdva, silld ne edistdvit normaalia kehitystd ja koulumenestysté, kun taas
vertaissuhdeongelmien on todettu olevan ldheisesti yhteydessd heikkoon hyvinvointiin ja
koulusopeutumiseen (Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993).

On néyttdd, ettd kavereiden puuttuminen ja kavereiden hyljeksinté vaikuttavat
merkittdvisti lapsen koulumenestykseen ja kouluty6hon (mm. Ladd & Troop-Gordon,
2003), ja lisdksi on havaittu, ettd lapsen kokema syrjintd voi juontaa juurensa varhaiseen,
vanhempien kanssa toimiessa opittuun toimintatapaan (Ladd & Troop-Gordon, 2003),
johon puolestaan ovat mahdollisesti vaikuttaneet kielelliset vaikeudet (esim. Ketonen,
Salmi & Tuovinen, 2004). Kielellinen kehitys saattaa vaikeutua véhiisten
kaverisuhteiden seurauksena (Mashburn, Justice, Downer & Pianta, 2009), kun lapsi ei
saa tarvitsemiaan drsykkeitd ymparistostdin, mink4 seurauksena esimerkiksi lukutaidon
oppiminen hankaloituu. Kaikki ndmaé erilaiset tekijit saattavat muodostaa kehitykseen
negatiivisia kehid, joissa hankaluudet seké sosiaalisissa suhteissa ettd lukemaan
oppimisessa ja kielen kehityksessd pahenevat entisestdédn (esim. kdytoksen ja sosiaalisen
statuksen vuorovaikutuksesta, Coie, 1990). Ndma aiemmat tutkimukset ovat keskittyneet

suurelta osin yleiseen koulumenestykseen (esim. Buhs, Ladd & Herald, 2006), mutta



tiettyjen kouluaineiden kehitys vertaissuhteiden vaikutuksen valossa on vield monelta
osin alkutekijoissddn. Kuten aiempi tutkimus on osoittanut, kielellisen kehityksen ja
vertaissuhteiden vililld on selvéd yhteys, ja tdmén tutkimuksen tavoitteena on tarkastella
tuota yhteyttd tarkemmin. Tassa pitkittdistutkimuksessa tarkoituksena on tutkia lasten
kaverisuhteiden ja kielen kehityksen vaikutuksia toisiinsa kouluympéristosséd alkaen
esikoulusta ja paittyen kolmanteen luokkaan. Mielenkiinnon kohteena tutkimuksessa
ovat esikouluikiisten lasten kielellisten vaikeuksien yhteys kavereiden saamiseen seké
asemaan vertaisryhmissd kouluympéristossa, ja se, miten torjunta tai kavereiden puute
saattavat vaikuttaa lapsen luku- ja kirjoitustaitoon. Erityisena tarkastelun kohteena ovat
luetun ymmartamisen ja tuottavan kirjoittamisen taidot. Tutkimus on osa laajempaa
Alkuportaat-pitkittdistutkimusta, jossa lapsia seurataan esikoulusta aina peruskoulun

neljénteen luokkaan saakka.

1.1 Lasten vertaissuhteet ja vertaissuhdeongelmat

Sosiaaliset suhteet voidaan jakaa vertikaalisiin ja horisontaalisiin (Hartup, 1989),
ndistd ensimmadinen viittaa lapsen ja hdntd vanhemman ja kyvykkdammain aikuisen
suhteeseen, ja jdlkimmaéinen lapsen suhdetta samalla kehitystasolla oleviin ikétovereihin.
Jalkimmadistd kutsutaan vertaissuhteeksi, ja se eroaa merkittévésti vertikaalisesta
suhteesta siten, ettd toisen lapsen hyviksynti taytyy todella ansaita, sitd ei saa endd niin
helposti kuin aikuisten kanssa toimiessa. Mitd vanhemmaksi lapsi tulee, sitd
merkittdivimmiksi horisontaaliset ja tasa-arvoiset suhteet muodostuvat. Aloittacssaan
peruskoulun lapsi tulee toimimaan vertaistensa kanssa yhd enemmaén ja enemmén, ja
ndissd suhteissa lapsi alkaa toden teolla kehittéa niitd perustaitoja, joita hdn on oppinut
vertikaalisissa suhteissa vanhempiensa kanssa. Vertaisten kanssa toimiminen kuuluu
normaaliin lapsuuden kehitykseen, ja vertaissuhteet vaikuttavat sithen osaltaan
merkittdvisti: ikdtoverien kanssa toimiminen opettaa lapselle muun muassa sosiaalisia,
kielellisid ja vuorovaikutuksellisia taitoja (yhteenveto Coplan & Arbeau, 2009), ja

edesauttaa kognitiivista kehitystd (esim. Mashburn, Justice, Downer, & Pianta, 2009). Jo



varhainen vuorovaikutus on kiistatta sosiaalista eikd vain vaistojen ohjaamaa reagointia,
ja kokemukset varhaisissa vuorovaikutussuhteissa ovat yhteydessd myohempéian
kehitykseen (yhteenveto Hay, Caplan & Nash, 2009). On havaittu, ettd vertaistensa
keskuudessa suositut lapset menestyvit koulussa muita paremmin ja ovat kyvykkadampia
niin sosiaalisesti kuin kognitiivisesti (Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993).

Normaalissa kehityskulussa esikouluikdinen lapsi alkaa siirtyd pikkuhiljaa muiden
seurassa leikkimisestd aitoon sosiaaliseen vuorovaikutukseen, jossa hén joutuu ottamaan
muitakin huomioon (Howes & Matheson, 1992), ja vaikka suurimmalla osalla lapsista
vuorovaikutussuhteet muodostuvat positiivisiksi, jotkut lapset voivat jddda jo varhain
tdllaisten kaverisuhteiden ulkopuolelle. Kuten Howesin ja Mathesonin (1992) tutkimus
osoitti, leikin ja sosiaalisen vuorovaikutuksen monimutkaistuminen on tirked osa
normaalia kehitysti, ja lapset tuntuvat saavan tillaisesta toiminnasta tarkeita virikkeitd,
jotka edesauttavat ikdtason mukaista kehitysti. Toisaalta kavereiden puuttuminen ja
laadultaan huonot varhaiset kaverisuhteet ennen peruskoulua ennustavat alakouluikéisen
lapsen sopeutumisvaikeuksia, joihin kuuluvat ongelmien sisdistiminen (esim. masennus)
ja ulkoistaminen (esim. kdytoshiiriot) sekd yksindisyys (Ladd G. & Troop-Gordon, W.,
2003). Kaverisuhteet vaikuttavat merkittdvésti kouluun sopeutumiseen tarjoamalla
toimivan kehitysympériston, jossa lapsi saa tovereilta muun muassa positiivista palautetta
ja vastavuoroisuutta (mm. Coplan & Arbeau, 2009), ja vaikuttavat sitd kautta
positiivisesti lapsen oppimiskokemuksiin. Laddin ja Troop-Gordonin (2003) tutkimuksen
mukaan vertaissuhdevaikeuksien negatiivinen vaikutus oppimiseen ja koulumenestykseen
on suurimmillaan, kun se on toistuvaa. Vertaissuhdeongelmat voivat verottaa lapsen
henkisid voimavaroja siten, ettd oppiminen kérsii, mikéli lapsi joutuu jatkuvasti
painimaan ongelmiensa kanssa ilman tukea.

Tassé tutkimuksessa tarkastellaan lapsen asemaa vertaisryhméssa ja vastavuoroisia
kaverisuhteita. Coie, Dodge ja Coppotelli (1982) ovat kehittdneet tdhidn soveltuvan
tutkimusmenetelmén, sosiometrisen mittaamisen, joka mittaa lapsen asemaa tietyssa
ryhmaéssé. Téssé tutkimuksessa ryhména on koululuokka. Menetelméllé ei tutkita lasta

itseddn, vaan vertaisten suhtautumista hineen, ja heidédn arvioita hinen asemastaan



(Cillessen, 2009). Menetelmaissa lapsille standardoidaan viisi erilaista sosiaalista asemaa:
suositut, torjutut, huomiotta jétetyt, ristiriitaiset ja keskimddrdisessd asemassa olevat
(ndiden liséksi vield luokittelemattomat) (Coie, Dodge & Coppotelli, 1982).
Vastavuoroisessa kaverisuhteessa kaksi lasta nimeéé toisensa positiivisesti (’piddn
eniten”), ja lasten positiiviset tuntemukset ovat molemminpuolisia. Aiempien tutkimusten
perusteella on syyté uskoa, ettd suosittujen lasten kognitiivinen ja kielellinen kehitys seké
koulumenestys ovat muita ryhmié parempia (esim. Buhs & Ladd, 2001).

Suosittu lapsi on sellainen, joka saa sosiometrisessi kyselyssa kavereilta positiivisia
vastauksia. Téllaiset lapset ovat muihin ryhmiin verrattuna sosiaalisempia, kognitiivisesti
kyvykkddmpii ja heidédn kayttdytymisessdén esiintyy vihemmin aggressiota ja
vetdytymistd. Heilld on myds riittdvisti sosiaalisia taitoja kyetdkseen toimimaan
ryhmaissé ja ryhmén tavoitteiden mukaisesti (Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993).
Torjuttuja lapsia voidaan pitdd ldhestulkoon suosittujen vastakohtana: heilld esiintyy
muihin verrattuna enemmin aggressiota ja vetidytymisti, ja he eivit ole kovinkaan
sosiaalisia tai kognitiivisesti kyvykkaitd. Toisin kuin esimerkiksi ristiriitaisessa asemassa
olevat lapset, torjutut lapset eivit osaa paikata nditd negatiivisia puoliaan positiivisella
kayttdytymiselld — heilld ilmeisesti ei ole riittdvid kykyja tdhin, ja verrattuina muihin
ryhmiin, he eivit pyri saamaan yhté paljon positiivisia sosiaalisia kontakteja. Télla
ryhmaélld on suurin riski my6hempiin psyykkisiin hdiridihin (Newcomb, Bukowski &
Pattee, 1993). On esitetty, ettd pitkdkestoinen, tdydellinen yksindisyys olisi tietyssa
mielessd ainutlaatuinen torjutuksi tulemisen muoto, silld sen seuraukset voivat olla
erityisen tuhoisia lapsen myShemmiélle kehitykselle (Ladd & Troop-Gordon, 2003).
Lapset, joilla ei ole laisinkaan kavereita, omaksuvat usein hyvin negatiivisen mindkuvan,
ja voivat kdrsid myohemmin hyvinkin vakavista sisddnpdin kdantyneisté psykologisista
ongelmista, kuten masennuksesta (Ladd & Troop-Gordon, 2003). Yksikin ldheinen ja
vastavuoroinen kaverisuhde vertaiseen voi suojata lasta timénkaltaiselta kehityskululta ja
auttaa hinté kehittdmiin itselleen positiivisemman mindkuvan, joka tukee normaalia
kehitystd, muun muassa antamalla lapselle itsevarmuutta toimia haastavissa tilanteissa,

joita koululuokissa viistamatta esiintyy (Ladd, Kochenderfer & Coleman, 1996).



Huomiotta jatetyt lapset ovat kiytokseltddn suhteellisen 1dhelld keskiméaraisessi
asemassa olevia: heilld ilmenee vain hieman vihemmaén aggressiivisuutta ja sosiaalisuutta
kuin vertaisillaan. Heilld on verrattain vdhén sopeutumisongelmia ja heidén profiiliaan on
vaikea saada erottumaan muista, silld koska néillé lapsilla on vain vdhin sosiaalisia
kontakteja, on heistd vaikea saada informaatiota muilta ihmisiltd (Newcomb, Bukowski
& Pattee, 1993). Ristiriitaisessa asemassa olevilla lapsilla on paljon samoja piirteitd kuin
sekd suosituilla etté torjutuilla: he ovat keskiméérdistd sosiaalisempia, mutta he voivat
olla jopa torjuttuja aggressiivisempia. Heidan keskiméardistd paremmat sosiaaliset ja
kognitiiviset taitonsa kompensoivat heidén aggressiivista ja hairitsevdd kayttaytymistdan,
ja tdma lisdd heidin suosiotaan vertaisten keskuudessa (Newcomb, Bukowski & Pattee,
1993).

Buhsin ja Laddin (2001) mukaan epésuosittujen, eli torjuttujen ja huomiotta jitettyjen,
lasten negatiivinen kohtelu eristda heitd muusta ryhmaésti entisestdidn, kun muut lapset
eivit halua olla tekemisissd heidén kanssa peldten, ettd he joutuvat itse samanlaisen
torjunnan kohteeksi. Ndma vaikutukset muodostavat kehid, joissa yksindisyys lisdd
lapsen huonoa mainetta, miki saa taas vertaiset hyljeksimiin yksindisté lasta. Torjunnan
ja kiusaamisen todenndkdisyydet kasvavat sitd suuremmiksi, mitd laajemmalle lapsen
huono maine levidd vertaisten keskuudessa (Buhs, Ladd & Herald, 2006). Yksinéiset
lapset myos tottuvat rooliinsa epdsuosittuina, ja timén vuoksi he ovat vahemmaén
halukkaita hakeutumaan toisten lasten seuraan (Cassidy & Asher, 1992). Toisaalta on
my0s viitteitd siitd, ettd lapsen mahdolliset vastavuoroiset ystdvyyssuhteet saattavat
suojata hénté tulevilta sopeutumisongelmilta, ja sitd kautta heikolta koulumenestykselta
(Laursen, Bukowski, Aunola & Nurmi, 2007). Juvosen, Nishinan ja Grahamin tutkimus
(2000) painottaa, ettd tdrkedmpad kuin kavereiden suhtautuminen lapseen ja mahdollinen
syrjiminen tai kiusaaminen on se, miten lapsi itse kokee tuon kohtelun. On helppo
ymmartia, ettd kaikki eivét reagoi huonoihin kaverisuhteisiin samalla tavalla, vaan heité

voivat suojata erilaiset tekijit sekéd koulussa ettd sen ulkopuolella.



1.2 Kielelliset vaikeudet ja niiden yhteys vertaissuhdevaikeuksiin

Kielen oppiminen on alusta pitden luonteeltaan sosiaalista: pienet vauvat oppivat
kommunikaatiotaitoja ollessaan vuorovaikutuksessa didin kanssa ja reagoidessaan
tuleviin aistidrsykkeisiin, ja vauva huomaa voivansa vaikuttaa omalla toiminnallaan sekd
ditiin ettd muuhun maailmaan. Lapsi ja diti reagoivat toinen toisiinsa, ja ndin lapsi oppii
muun muassa vuorottelemaan keskustelussa ja tekemién aloitteita (Reddy, 1999).
Varhainen kommunikointi vaikuttaa vahvasti mys myohempéén sosiaaliseen toimintaan,
mika puolestaan vaikuttaa kognitiiviseen kehitykseen (esim. Buhs & Ladd, 2001).
Toimivat sosiaaliset suhteet ovat jo alusta asti edellytys kielen kehitykselle.

Ensimmadisen vuoden aikana vauva on valmis omaksumaan kaikkien kielten kaikki
mahdolliset eri ddnteet, mutta alkaa jo pian keskittya pelkistdan didinkieleensa (esim.
Mehler, Jusczyk, Lambertz, Halsted, Bertoncini & Amiel-Tison, 1988). Normaalissa
kehityksessé lapsen fonologinen tietoisuus, jota pidetddn tirkednd lukemaan ja
kirjoittamaan oppimiselle, on yksinkertaisempi kuin aikuisen, mutta se noudattaa jo
samoja periaatteita lapsen oppiessa kadyttiméaan didinkielensa fooneja, eli d4nteitd, ja
hyddyntdmadn niitd sanojen muodostuksessa (Esim. Ingram, 1999). Lapsen kielen
kehitys on osaksi perinndllistd ja sisdsyntyistd (esim. Reddy, 1999), mutta se riippuu
my0s suurelta osin ymparistossd ja muilta ihmisiltd kuulluista puhekdytannoisté: lapset
ovat esimerkiksi herkkié sanoissa esiintyville, erotteleville 44nnevihjeille sekd muille
oman kielen tyypillisille ominaisuuksille ensimmaéisend elinvuotenaan. Lapset oppivat
sosiaalisissa suhteissaan sekd tunnistamaan erillisid sanoja, mutta myos tiedostamattaan
erottelemaan sanoja muodostavia d4nneyhdistelmid oman kielensé sdéntdjen mukaisesti
(esim. Mattys & Jusczyk, 2001).

Kielen syntymisestd on Ahvenaisen ja Holopaisen (2005) mukaan kolmenlaisia
teorioita: Kypsymisteorioiden mukaan kielen oppiminen on perimén séételemas, ja kieltd
ei niinkdén opita, vaan omaksutaan. Hahmopsykologisessa ndkemyksessd korostuvat
ympéristotekijat, lapsen kehitystaso ja ympariston drsykkeet (eli vuorovaikutus muiden

ihmisten kanssa) luovat kielen ollessaan sopivassa vuorovaikutuksessa sopivaan aikaan.



Kognitiivisen kehitysteorian paddajatuksena on, ettéd kielelliset prosessit kypsyvét samalla
tavalla kuin muutkin ajatteluprosessit ja kognitiiviset taidot. Ennen kaikkea teoriassa
painotetaan kielen ja ajattelun vuorovaikutusta, ja ajatusta, ettd ajan myoté ajattelusta
tulee kielen kanssa kési kddessé kulkevaa rationaalista toimintaa. Kahdessa
jalkimmaisessé teoriassa vaikuttavana tekijané pidetddn ennen kaikkea sosiaalisia
suhteita, joita timd tutkimus kavereiden osalta tarkastelee. Normaalisti kehittyvét lapset
oppivat oman kielensi kieliopin asteittain, edeten yhden verbin tai substantiivin pituisista
’proto-lauseista” (esineen nimeédminen lapsen halutessa sen itselleen tai ilmaistessaan sen
olemassaolon vanhemmalle) kohti aikuismaisempaa ilmaisua ja kieliopillisesti
rikkaampia lauserakenteita (esim. Tomasello & Brooks, 1999).) Mikali kehitys etenee
ikdryhmdn mukana normaalisti, ovat lapsen kielelliset taidot ja tuntemus omasta
didinkielesta riittavét, ettd han kykenee oppimaan luku- ja kirjoitustaidon. Koska kielen
oppiminen on luonteeltaan sosiaalista, ne lapset, joiden vertaiskokemukset jadvit
vihadisiksi, kehittyvét yleensd heikommin (esim. Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993).

Kielellisten ongelmien perimmadisid syitd voidaan hakea ainakin kolmelta eri tasolta:
perinndllisten tekijoiden aiheuttamat rakennemuutokset, siki6ajan tapahtumat kohdussa ja
varhaiskehitys, jolla on myo6s todettu pitkdkestoisia vaikutuksia lapseen (Bishop, 2000).
Perinnolliset ja rakenteelliset tekijét eivit vield suoraan aiheuta kielellisid
kehitysvaikeuksia, vaan altistavat lapsen niille, ja varsinaisesti pysyvid ongelmia
tuottavat lapsuuden ympéristotekijit, kuten varhaiset kaverisuhteet (esim. Buhs & Ladd,
2001). Bishopin mukaan (2000) ei-biologisten tekijoiden vaikutus kielellisiin héiriéihin
on biologisia suurempi siind mielessd, ettd monet ihmiset kehittyvit tdysin normaalisti
aivojen rakenteellisista epdnormaaliuksista huolimatta.

Jos ajatellaan kehitystd ympariston kannalta, esimerkiksi Connorin, Seung-Heen,
Hindmanin ja Morrisonin (2005) tutkimus alakouluikéisistd lapsista osoitti, ettd kodin,
opettajan ja luokkahuoneen tarjoama tuki seké kielelliset kyvyt ennen koulua ennustivat
tulevia taitoja ja oppimista. Sen sijaan heikkolaatuinen varhainen oppimisympéristo —
esimerkiksi syntyminen koyhdéin perheeseen tai joutuminen kouluun, jossa ei ole riittdvia

opettajaresursseja - johti heikkoon menestykseen koulussa. Hyvit 1ahtokohdat saavat



lapset menestyvit yleensd muita paremmin koulussa ja heidén kielellinen kehityksensd on
sujuvampaa. Huonot 1dhtokohdat puolestaan haittaavat lapsen kognitiivista kehitysti
(Catts, Fey, Tomblin, Zhang, 2002).

Samoin kuin kotiympiristo ja opettajan tarjoama tuki, my0s vertaissuhteet vaikuttavat
kehitykseen, silld lapsen kielellisen ilmaisu- ja vastaanottokyvyn on todettu kehittyvin
nopeammin, mikéli lapsi saa jo varhaisessa vaiheessa olla hyvin kieltd osaavien ja
ilmaisevien vertaisten seurassa (Mashburn, Justice, Downer, & Pianta, 2009).
Mashburnin, Justicen, Downerin ja Piantan (2009) tutkimus osoitti, ettd mikéli alle
kouluikdinen lapsi osaa hyodyntéé vertaisilta saatuja drsykkeitd (esimerkiksi
monipuolista kielenkdyttdd) ja sekd opettaja ettd luokkahuoneen henki tai menettelytavat
tukevat tdllaisia prosesseja luokkahuoneessa, kehittyy myds lapsen oma ilmaisukyky
huomattavasti. Tama nidkyy sujuvampana ilmaisuna ja kehitykseni tulevaisuudessa, kun
lapsi aloittaa peruskoulun. Tosin tutkimuksen mukaan vertaisten positiivisesta
vaikutuksesta hydtyivét eniten lapset, joilla oli jo valmiiksi varsin hyvit kielelliset taidot.
Néma lapset osasivat hyddyntdd vastaanottamiaan drsykkeitd parhaiten.

Toisin pdin tarkasteltuna, on myos mahdollista, etté kielelliset vaikeudet lisdévit
todenndkoisyyttd ongelmille vertaissuhteissa. Hazelin ja Blackin (1989) tutkimuksen
mukaan esikouluikéiset lapset, joilla on hyvét kommunikaatiotaidot, ovat myds
suosituimpia luokkatovereidensa keskuudessa. Suositut lapset olivat sopeutuvaisempia
ryhmétilanteissa kuin vihemmaén suositut vertaisensa ja osaavat paremmin toimia ryhmén
mukana, ja tdmén vuoksi he tulivat myos hyviksytyiksi helpommin. Mikli lapsella on
kielellisid erityisvaikeuksia, voi hdnen olla vaikea ymmartdd, mistd vertaisten ja ryhmén
toiminnassa on kyse, ja timén vuoksi hén ei valttdmaittd osaa mukauttaa omaa
toimintaansa ja omia halujaan suurempaan ryhméén, ja jai siksi vihemmaén suosituksi.
Naéin ollen, kielellisten ja sosiaalisten taitojen yhteys korostuu entisestdin, ja voidaan
ajatella, ettd mikali lapsi jad ilman merkittdvid vertaissuhteita, my0Os hianen
kommunikatiiviset ja kielelliset taitonsa jddvit ikdtasoa matalammiksi. Tdémén
tutkimuksen perusoletuksena on, ettd vdhdiset ja negatiiviset kaverisuhteet vaikuttavat

haitallisesti lapsen kehitykseen.



Keskustelutilanteissa vaadittavat taidot, kuten vuoron vaihtaminen seké eleiden ja
ddnensdvyjen hyodyntdminen, saattavat muodostua kielellisiltd taidoiltaan heikolle
lapselle ylitsepddsemattoman vaikeiksi, erityisesti, jos lapsi karsii kielellisistd
erityisvaikeuksista (Ketonen, Salmi & Tuovinen, 2004). Tilloin lapsen voi olla vaikea
muodostaa kaverisuhteita, ja mahdollisuudet oppia tarvittavia ymmartdmis- ja
kommunikaatiotaitoja hankaloituvat entisestddn. Oppimisvaikeuksista kérsivit lapset
tulevat myds useammin torjutuiksi vertaisryhmisséd kuin oppilaat, joilla ei ole
oppimisvaikeuksia (esim. Fredrickson & Furnham, 2001). Tdma voi osaltaan johtua
ndiden lasten heikoista sosiaalisista taidoista (Bender & Wall, 1994), silla
oppimisvaikeuksista kirsivét lapset tulkitsevat sosiaalista informaatiota ja erityisesti
tunteiden ilmaisua huomattavasti muuta ikiryhmaa heikommin, ja ndin kontaktin
saaminen heihin voi olla vaikeaa ja kommunikoiminen heidin kanssaan voi olla
ongelmallista ja kdmpelod. Tutkimuksen valossa vaikuttaa siltd, ettd ongelmat

kielellisessd kehityksessd vaikuttavat merkittdvésti lapsen vertaissuhteisiin.

1.3 Lukemaan ja Kirjoittamaan oppiminen ja vertaissuhdevaikeudet

Oppiakseen lukemaan, lapsen on ennen sitd omaksuttava riittdvisti oman kielensi
perusteita, kuten ddnteitd, sanastoa ja syntaksia, jotta fonologinen uudelleenkoodaus, eli
ddnteiden ja kirjainmerkkien yhtildisyys, opittaisiin (Ziegler & Goswami, 2005).
Siiskonen, Aro ja Holopainen (2004) painottavat lukemaan oppimisen esitaidoissa
erityisesti fonologista tietoisuutta, eli ymmarrysti kielen pienimmistd yksikdista,
dénteistd, ja niiden vastaavuudesta kirjaimiin, ja timén liséksi he tuovat esille kokonaisiin
sanahahmoihin perustuvan lukutekniikan. Néistd ensin mainittu on tutkijoiden mukaan
lukemaan opettelevalle lapselle tarkedmpi, mutta toisaalta my0s merkityksen
ymmartdmisen seké kielellisten rakenteiden, kuten kirjainten, tuntemuksen ja niiden
kayttoon liittyvan tiedon hallitsemista pidetdén merkittavind (Ziegler & Goswami, 2005).
Lerkkasen (2003) mukaan kouluun saapuvan lapsen varhaista lukutaitoa ennustavat

parhaiten kirjainten tuntemus, kuullun ymmdrtdminen ja visuo-motorinen osaaminen, kun
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taas luetun ymmartdmistd ennustavat parhaiten varhainen lukutaito ja kuullun
ymmdrtdminen. Tutkimuksen mukaan kuitenkin my06s dénnetietoisuus ja varhaisen
kirjoittamisen tuottavuus ennustavat hyvin tulevaa lukutaitoa. Edelld mainittujen liséksi
tulevaa lukutaitoa ensimmaéisind kouluvuosina ennustavat liséksi sanojen nopea
nimedminen kuvista, lauseiden kopiointitaito ja didin koulutustaso (Catts, Fey, Zhang ja
Tomblin, 2001).

Luku- ja kirjoitustaidon oppiminen edellyttdé kielellisten taitojen kehittymisen liséksi
riittdvad kehitystd muun muassa tarkkaavaisuudessa, visuaalisissa taidoissa, motoriikassa
ja muistissa (Siiskonen, Aro, & Holopainen, 2004). Namai ovat taitoja, joiden ansiosta
lapsi sopeutuu toimimaan luokkatilanteessa, seuraamaan puhuttua ja kirjoitettua kielti ja
omaksumaan opetettavaa tietoa helpommin. Kielen oppiminen on sosiaalinen prosessi,
eikd se onnistu ilman kykya kommunikoida vanhempien, opettajien ja vertaisten kanssa.

Pienilla lapsilla voi esiintya erdédnlaisia kirjainten muotoihin ja sanojen tuttuuteen
perustuvia valelukutekniikoita (lapsi osaa nimetd tunnistamiaan sanoja), joilla he
tunnistavat aiemmin ndkemidén sanoja (Ahvenainen & Holopainen, 2005), mutta
varsinaisia lukemisen tyylejd on kaksi: fonologinen, eli eri dénteiden yhdistdiminen
kokonaisiksi sanoiksi, sekd ortografinen, eli sanan kokonaishahmon tunnistukseen
perustuva lukutekniikka. Varsinkin lukemaan opettelun alkuvaiheessa lapset hyodyntéavit
enemmén fonologista tekniikka (Siiskonen, Aro & Holopainen, 2004), mutta taitavat
lukijat osaavat hyodyntdd molempia tekniikoita: helpot sanat tunnistetaan kokonaisasun
perusteella, ja vieraat luetaan dénteiden avulla. Niin sanottu tekninen lukutaito edellyttia
molempia, mutta siihen ei vélttimaétta sisilly vield luetun ymmartdmistd (mm. Lerkkanen,
2003).

Luetun ymmdrtdminen on Siiskosen, Aron ja Holopaisen (2004) mukaan lukijan ja
tekstin vilistd vuorovaikutusta, eli sithen vaikuttavat seka lukijan (esim. taidot ja
taustatiedot) ettéd tekstin ominaisuudet (esim. lauserakenne ja sanasto). Luetun
ymmairtdmiseen kuuluu koodausprosessien (fonologinen ja/tai ortografinen) lisdksi
tulkinta, jossa edetddn siten, ettd joko erilaiset skeemat muodostuvat kokoamalla

yksityiskohtia suuriksi kokonaisuuksiksi tai pdinvastoin - yldkisitteet ohjaavat
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pienempien tietomddrien kasittelyd (Ahvenainen & Holopainen, 2005). Tekstin tarkoitus
ymmairretddn ndin ollen vasta kokonaisuudesta. Ahvenainen ja Holopainen (2005)
nostavat esille vield kolme hierarkkista strategiamallia, joilla tekstid ymmaérretéén:
alimmalla, eli foistavan strategian tasolla, tietoa vain haetaan, ja sitd kyetidin toistamaan;
pddttelevdin strategian tasolla tekstin tietoa voidaan yhdistelld ja siitd voidaan tehda
paitelmid; kolmas ja viimeinen taso on arvioivan strategian taso, joka mahdollistaa
tekstin arvioinnin ja omien mielipiteiden muodostamisen sen tietojen pohjalta.
Alakouluikdiselld, koulunsa vasta aloittaneella lapsella strategiat painottuvat kahteen
ensimmaiseen.

Kirjoitustaidossa tarvitaan sekd motorista tekniikkaa ettd koodausta, jossa fonologinen
sanoma muunnetaan tietyiksi kirjainmerkeiksi - tekstiksi. Sanelukirjoitus vaatii puhutun
sanahahmon tallettamista tydOmuistiin tarkkaa analyysia varten, minka jilkeen se
muunnetaan oman didinkielen kirjainjérjestelmaksi. Semanttisessa muistissa olevat
merkityssisillot ja skeemat tukevat koko ajan seka tekstin kirjoittamista ettd
ymmartdmistd. Lerkkasen (2003) mukaan luku- ja kirjoitustaitojen kehitys tukevat
toisiaan siten, ettd esimerkiksi tuottavuus varhaisessa kirjoittamisessa ennustaa hyvaa
lukutaitoa myShemmin. Itse tuotettu kirjoitelma vaatii lisdksi muita kognitiivisia
prosesseja, kuten sopivia ajattelustrategioita, motivaatiota, tietoja ja kokemuksia
(Ahvenainen & Holopainen, 2005). Siiskosen, Aron ja Holopaisen (2004) mukaan
kirjoittamisessa hyddynnetdén samoja fonologisen ja ortografisen kanavan tekniikoita
kuin lukemisessakin, eli tutut sanat voidaan kirjoittaa muistista ilman fonologista
koodausta, mutta vieraat sanat vaativat erikseen dénteiden tarkastelun ja liittimisen
yhteen.

Tuottavaan kirjoittamiseen kuuluu Berningerin ym.(1996) mukaan kolme vaihetta:
Suunnittelu, eli ideointia ja tekstin hahmottelua; tekstin varsinainen kirjoittaminen
paperille; viimeisend vaiheena on muokkaus, jossa kirjoitettua tekstid luetaan ja
korjaillaan. Néistd vaiheista ensimméinen ja viimeinen toteutuvat ldhinni vasta
kokeneemmilla kirjoittajilla, ja aloittelevat lapset keskittyvét 1dhinna keskimméiseen

vaiheeseen. Téssa tutkimuksessa, ja siis Alkuportaat-tehtavépatterissa, tita taitoa
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mitataan kuvasarjasta kirjoittamisen testilld, jossa arvioidaan virheiden madraa sekd
tekstin pituutta (sanojen lukumiirié) ja koherenssia.

Yleisesti ajatellaan, ettd vertaissuhteiden ja vertaisten mielipiteiden merkitys
kehitykselle kasvaa suuresti juuri siind i4ssd, jolloin koulunkdynti aloitetaan. Esimerkiksi
Bubhsin ja Laddin (2001) tutkimus osoitti, ettd varhainen torjutuksi tuleminen tai
huomiotta jattdminen vertaisten toimesta oli yksi vahvimpia vaikuttajia akateemisen
valmiuden ja suoriutumisen suhteen, ja torjutuksi tuleminen todettiin kiusaamista
vahvemmaksi tekijaksi lapsen luokkaosallistumisen ja koulumenestyksen suhteen.
Torjuttujen lasten kognitiivisten taitojen on myds havaittu olevan keskimééraista
heikommat (Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993). Kiusaaminen, kuten torjunta, ei
valttdmattd estd kaverisuhteita, mutta mikéali lapsella ei ole laisinkaan kavereita, ei hin
valttamitti ole kykenevé panostamaan riittivésti omaan kouluty6honsa tai osallistumaan
luokan toimintaan sosiaalisen taitojen puutteen tai ahdistuksen takia. Suosituilla lapsilla
tilanne on taas pdinvastainen: he menestyvit paremmin koulussa ja ovat keskimairin
kognitiivisesti vertaisiaan kyvykkaampid (Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993). Laddin
ja Troop-Gordonin (2003) tutkimuksen mukaan varhaiset kaverisuhteet ennustavat
my6hempéd luokka-aktiivisuuden mééraé koulussa, ja sitd kautta myos koulumenestysta.
Kaverisuhteita voidaan siis pitdd erittdin tirkeind tekijoind oppimisen kannalta seké
ennen koulun aloittamista ettd sen jdlkeen.

Vertaissuhteiden on todettu vaikuttavan koulussa vithtymiseen ja sen kautta luokka-
aktiivisuuteen ja koulumenestykseen (Buhs & Ladd, 2001). Jo aiemmat tutkimukset ovat
antaneet viitteitd, ettd hyldtyksi tuleminen luokkaolosuhteissa aiheuttaa kiyttdytymisen
ongelmia (esim. Ladd, 1999), mutta Buhsin ja Laddin tutkimus (2001) toi esille
prosessissa piilevit vilittivit tekijét, eli huonon kohtelun vertaisten toimesta (kuten
kiusaaminen) ja lapsen heikentyneen osallistumisen luokkahuonetilanteissa. Néaisté
jalkimmainen vaikuttaa luonnollisestikin suoraan lapsen kielelliseen kehittymiseen.
Samassa tutkimuksessa todettiin myds, ettd lapsen saama huono maine — huonosta
kohtelusta noussut oletus vertaisten parissa, etté lapsessa on jotain vikaa — lisdé lapsen

kokemaa syrjintdi ja vaikeuksia kaverisuhteissa, ja ettd torjutuksi tuleminen kavereiden
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toimesta toimii valittdjdné lapsen varhaisen aggressiivisuuden ja myéhemman
heikentyneen koulusuoriutumisen vélilld. Torjutuiksi tulleet lapset alisuoriutuvat
tehtévissddn ja osallistuvat luokkaopetukseen vahemmaén (Buhs & Ladd, 2001).

Varhainen torjunta vertaisten toimesta vahentdi lapsen osallistumista
luokkatilanteissa, kun taas kiusaaminen lisdd koulun vélttelyd kokonaan. Néista
ensimmadinen kuitenkin vaikuttaa enemmaén lasten koulusuoriutumiseen ja ilmeisesti
my0s kehitykseen, koska se estdd lasta saamasta oppimiseen tarvittavia sosiaalisia ja
vilineellisid resursseja luokasta (Buhs, Ladd & Herald, 2006). Buhsin, Laddin ja
Heraldin (2006) mukaan kiusatuilla lapsilla voi olla kiusaamisesta huolimatta useitakin
laheisid kaverisuhteita, kun taas torjutuilta sellaiset puuttuvat. Tutkimuksen mukaan jo
varhainen, lastentarhassa alkanut torjunta luo kehityskulkuja, joissa lapsi tulee
kohdelluksi huonosti my6s myohemmin, peruskoulussa, ja timén vuoksi hidnen
osallistumisensa luokkahuoneen aktiviteetteihin vihenee ja koulumenestys ja oppiminen
heikkenevit. Mitd pidempéédn huonot vertaissuhteet jatkuvat, sitd enemmén ne
vaikuttavat lapsen oppimiseen ja kehitykseen.

Niéiden tietojen perusteella voidaan olettaa, ettd lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen
héiriintyy samalla tavalla kuin muutkin oppiaineet, mikéli lapsi tulee torjutuksi
vertaistensa toimesta tai mikili hén jdi huomiotta, mutta varsinainen lukemaan ja
kirjoittamaan oppimiseen keskittyva tutkimustyd on toistaiseksi hyvin véhiistd. Muun
muassa Schechter ja Bye (2007) esittivét, ettd kielellisesti lahjakkaiden vertaisten kanssa
keskustelu stimuloi merkittédvasti lapsen kielellisié taitoja esimerkiksi lisddmalla
sanavarastoa. Mashburnin, Justicen Downerin ja Piantan (2009) tutkimuksen mukaan
lapset, jotka saivat kaveripiirissddn paljon ja monipuolisesti kielellisid drsykkeitd,
kehittyivat myos itse myohemmin kielellisesti lahjakkaammiksi kuin vertaiset, joiden
toveripiiri oli kielellisesti koyhé. Niin ollen toverisuhteet voivat vaikuttaa suotuisasti
my0s lukemaan ja kirjoittamisen oppimiseen. Nayttdd kiistattomalta, ettd vertaisryhmien
tarjoama tuki ja drsykkeet ovat kehitykselle tirkeitd, ja tdma tutkimus pyrkii

selvittimiin, kuinka tirkeitd ne ovat lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle.
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1.4 Tutkimuskysymykset ja hypoteesit:

1. Ovatko esikoululaisen kielelliset taidot ja lukemisen esivalmiudet (foneeminen
tietoisuus, kirjainten nimeaminen, nopea nimeaminen, sanojen lukeminen,
sanavarasto, kuullun ymmartaminen) yhteydessa toveritorjuntaan ja siihen, onko
lapsella kavereita 1. luokalla? Koska kielellisten erityisvaikeuksien on havaittu
vaikuttavan negatiivisesti kavereiden saantiin ja sosiaalisten vuorovaikutustaitojen
oppimiseen (Ketonen, Salmi & Tuovinen, 2004), hypoteesiksi tdssa tutkimuksessa
asetettiin, ettd heikot kielelliset taidot ovat yhteydessi toveritorjuntaan ja kavereiden

puuttumiseen ja kavereiden vihdiseen maédraan.

2. Missa maarin krooninen ja ei-krooninen toveritorjunta ovat yhteydessa luetun
ymmartamisen kehitykseen? Hypoteesina on, etté torjunta on yhteydessé
kouluoppimiseen, ja ettd krooninen torjuntaa vaikuttaa lapsen oppimiseen ei-kroonista

torjuntaa enemman (Ladd & Troop-Gordon, 2003).

3. Ovatko krooninen ja ei-krooninen torjunta yhteydessa tuottavaan kirjoitustaitoon
(sanojen maara, virheiden maarég, tarinan koherenssi) 2. luokalla? Huonojen
kaverisuhteiden ja yleisen koulumenestyksen suhdetta ovat tutkineet muun muassa Buhs,
Ladd & Herald (2006). Heidédn mukaansa vertaisten huomiotta jattiminen, torjuminen ja
kiusaaminen vaikuttavat negatiivisesti lapsen koulumenestykseen, ja timén vuoksi
hypoteesina on, ettd vertaissuhdevaikeudet vaikuttavat negatiivisesti tuottavan

kirjoitustaidon oppimiseen.
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2 Menetelmat

2.1 Tutkittavat ja asetelma

Tutkimus on osa Alkuportaat-tutkimushanketta, joka on Suomen Akatemian
rahoittama oppimisen ja motivaation huippututkimusyksikon osahanke. Kyseistad
seurantatutkimusta toteutetaan samanaikaisesti neljdlla paikkakunnalla Laukaassa,
Kuopiossa, Joensuussa ja Turussa. Alun perin, kun tutkimus alkoi vuonna 2006,
Alkuportaat-hankkeessa oli mukana noin 2000 6-vuotiasta, esikouluikéisté lasta
vanhempiensa kanssa, ja heidén kirjallisella luvallaan. Koko otos on ollut mukana
laajassa seurannassa, mutta lisdksi jokaiselta luokalta valittiin tarkempaan
yksiloseurantaan 4-6 lasta. Heistd 2-3 lapsella on esiopetusvuoden tulosten perusteella
lukemaan oppimiseen liittyvia riskid, ja liséksi vertailuryhmaén valittiin satunnaisesti 2-3
lasta. Kdytdnndssd tarkemmassa yksiloseurannassa on mukana jokaiselta luokalta 400—
600 lasta. Aineistoa on kerétty oppilaiden tekemistd tehtdvisti joka kevét ja syksy, alkaen
esikouluvuoden kevailtd, ja lisdksi oppilaista on pyydetty arviointeja luokanopettajilta ja
lasten vanhemmilta.

Téssé pro gradu -tutkimuksessa kiytettiin aineistona lasten tekemié tehtdvii ja
tayttdmid kyselyitd esiopetusvuodelta 2006 ja peruskoulun kolmelta ensimmaéiselti
luokalta, vuosilta 2007—2010. Tutkittavana olivat oppilaat Kuopion (799 oppilasta) ja
Laukaan(244 oppilasta) alueilta, eli N= 1043. Tutkittavista poikia oli 53,1 % ja tytt6ja
46,9 %. Tutkittavien vanhemmista saatiin taustatietoa kyselylomakkeita kayttiden (863
4itid ja 861 isdd). Aitien koulutustaso jakaantui seuraavasti: ei ammatillista koulutusta 3.4
%, ammatillinen koulutus 54.5 %, korkeakoulututkinto 34 % ja lisensiaatin tai tohtorin
tutkinto 4.5 %. Isien koulutustaso oli seuraava: ei ammatillista koulutusta 4.6 %,
ammatillinen koulutus 58.8 %, korkeakoulututkinto 25.7 % ja lisensiaatin tai tohtorin
tutkinto 4.2 %. Perherakenteet kyselyyn vastanneilla jakaantuivat seuraavasti: parisuhde
(avo- tai avioliitto), jossa biologisia lapsia 77.2 %, avioliitto, jossa lapsia aiemmasta

liitosta 9.2 %, yksinhuoltaja 11.5 % ja muut (esim. sijaiskoti tai jaettu huoltajuus) 1.8 %.
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Tutkimuksessa analysoitava aineisto keréttiin erilaisista oppilaiden luokassa tekemist,
kouluaineisiin liittyvista tehtévistd, jotka mittasivat lapsen lukemis- ja kirjoitustaitoja ja
niiden esitaitoja sekd sosiometrisestd kyselystd, jolla tutkittiin lapsen asemaa
koululuokassa ja vertaisten parissa. Sosiometrisestd mittauksesta jétettiin pois luokat,
joissa vastanneita oli alle 2/3 oppilaista. Esikouluvaiheessa testattavien lasten mééré oli
890, 1.luokalla heitd oli 753, 2.luokalla 776 ja 3.luokalla 828. Muita syitd puuttuviin
tehtéviin olivat muun muassa luvan puuttuminen vanhemmilta ja testitilanteeseen
liittyvét, satunnaiset ongelmat. Tutkimuksissa on kdytetty sekd ryhma- etti

yksilGtestauksia, joita ovat suorittaneet koulutetut tutkijat.

2.2 Mittapisteet ja mittarit

Taulukossa 1 on esitetty tutkimuksessa kédytetyt mittarit mittapisteineen.

Taulukko 1. Tutkimuksessa kdytetyt mittarit mittapisteineen

Kuullun ymmaértadminen
Nopea nimeédminen

Sosiometria X X X
Tuottava kirjoittaminen
Luetun ymmaértiminen X X

Tehtavat esikoulun kevit 1.luokan kevit 2.luokan kevit 3.luokan kevit
Foneeminen tietoisuus X
Kirjaintietoisuus X
Lukeminen X
Sanavarasto X
X
X

>
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Luku- ja kirjoitustaidon esitaidot

Lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen tarvittavia esitaitoja tutkittiin esikouluikéisilla
lapsilla tehtévilld, joissa mitattiin foneemista tietoutta, sanavarastoa, kuullun
ymmartidmistd, kirjaintietoutta ja sanojen nopeaa sarjallista nimeédmista.

Foneemista tunnistamista tutkittiin hyodyntden ARMI-materiaalia (Lerkkanen,
Poikkeus, & Ketonen, 2006). Tehtdvé sisélsi yhden harjoituksen, jossa oli kymmenen
arvioitavaa tehtdvéosiota. Jokaisessa tehtdvédosiossa lapselle ndytettiin neljan kuvan rivi,
nimettiin kuvat, kerrottiin haettava dénne ja pyydettiin lasta ndyttiméén kuvarivilta,
minki sanan alussa kyseinen d4dnne kuului (esim. ”Minka sanan alussa kuulet _ ?”).
Oikea vastaus vastasi yhti pistettd (maksimi 10 pistettd). Kuder-Richardsonin
reliabiliteetti (K-R 20) =.74.

Nopean sarjallisen nimedmisen tehtdvdssd lapsen tuli nimetd 50 hinelle esitettyd
visuaalista drsykettd niin nopeasti kuin mahdollista. Kuvia oli viisi erilaista, ja ne
ndytettiin lapselle kymmeneni erillisend rivin. Tehtdvassd mitattiin sithen kulunutta
aikaa, ja virheiden maarii (sanakato, vaira sana, toisto ja paluu). Virheiden maérat
koodattiin siten, ettd 0 oli nolla virhettd, 1" oli yksi virhe, 2" oli kaksi tai kolme
virhettd ja ’3” oli enemmin kuin kolme virhettd. Itse korjatut virheet laskettiin, mutta
niistd ei sakotettu pisteityksessd. Taitoa mittaamaan kaytettiin RAN-tehtdvai (Rapid
Automatized Naming, Denckla & Rudel, 1976).

Kirjainten tuntemusta mittaavassa tehtavissa lapsen tuli nimetd hénelle naytetyt 29
isoa kirjainta. Seké dédnteet ettd kirjainten nimet hyvaksyttiin oikeiksi vastauksiksi.
Lapselle korostettiin, ettd hdnen ei tarvinnut vield osata kirjaimia, vaan haluttiin vain
tietdd, mité kirjaimia héin tdssd vaiheessa tunsi. Yksi oikea vastaus vastasi yhtd pistettd
(maksimi 29 pistettd). Tehtdva on otettu ARMI-materiaalista (Lerkkanen, Poikkeus, &
Ketonen, 2006). K-R 20 =.94.

Sanavarastotehtdvdissd lapselle esitettiin kuvia, joista hdnen tulee valita oikea, kuultua
sanaa vastaava kuva. Esim. lapselle sanottiin ”’Venytelld’ ja hédn etsii toimintoa

vastaavan kuvan (viiden) kuvan joukosta. Tehtdvissa kéytettiin lyhennettyd versiota
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Peabody Picture Vocabulary Test-Revised-testistd, (PPVT-R, Form L; Dunn & Dunn,
1981) ja siind oli mukana 30 erillistd osaa. Oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen, joten
maksimipistemééra oli siis 30. K-R 20 =.58.

Kuullun ymmdrtdmisen tehtdvdssd tutkija luki lapselle tarinan Turre-ketusta” kahteen
kertaan, jonka jédlkeen lapselle luettiin kuuden kysymyksen sarja, jossa lapsen tuli valita
neljan kuvan joukosta kaikkein sopivin ja parhaiten kysymykseen vastaava. Vastaukset
pisteitettiin asteikolla 0-2, missd 0" oli vdird vastaus, ’1” oli vastaus, jossa oli joitakin
oikeita yksityiskohtia, ja >’2” oli tdysin oikea vastaus. Maksimipistemaéra oli ndin ollen
12. Taman jdlkeen lapsen tehtidvéna oli jarjestdd tehtdvadn liittyvid kuvakortteja (7kpl.)
sellaiseen jdrjestykseen, ettd ne kertoivat tarinan sellaisena kuin lapsi oli sen kuullut.
Jokaisesta oikeaan kohtaan asetetusta kortista sai tehtdvassd yhden (1) pisteen ja véarista
nolla (0) pistettd.. Tehtiviassé oli kaksi tdysin oikeaa ratkaisuvaihtoehtoa, ja vastauksista
pisteitettiin se, josta tuli enemmain oikeita vastauksia. Maksimipisteméaéra oli tdssi
osiossa 7 pistettd, ja koko kuullunymmartdmisen tehtdvassé 19 pistettd. Cronbachin alfa
monivalintakysymyksille =.77.

Sanojen lukemistehtdvdssd kaytettiin jalleen ARMI-materiaalia (Lerkkanen, Poikkeus,
& Ketonen, 2006), ja siind lapsen tuli lukea sanalistan sanoja ddneen. Ensimmaiselld
testauskerralla sanoja oli kuusi, ja seuraavilla kerroilla 10. Sanat olivat kaksi-(seitsemin
sanaa), kolme-(kaksi sanaa) ja viisitavuisia (yksi sana). Jokaisesta oikeasta vastauksesta

sai yhden pisteen ja maksimipistemairét olivat siis 6 ja 10 pistettd. Cronbachin alfa =.81.

Toverihyljeksinta

Lasten asemaa vertaisryhmdssd tutkittiin sosiometriselld mittarilla (Poikkeus, 2008),
joka kehitettiin Coien, Dodgen ja Coppotellin tydn pohjalta (1982). Lapsia pyydettiin
nimedmaiin luokaltaan 1-3 toveria, joista he pitdvit eniten, ja 1-3 sellaista, joista he
pitavét vihiten. Téssd tutkimuksessa ekaluokkalaisia pyydettiin nimedméén sellaisia
tovereita, joiden kanssa leikkii vélitunnilla aina tai usein ja sellaisia, joiden kanssa leikkii

vilitunnilla vain harvoin tai ei ollenkaan. T&lla pyrittiin valttiméan lapsen negatiivista
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leimaamista. Toisella ja kolmannella luokalla lapsia pyydettiin sitten nimedmain suoraan
sellaisia lapsia, joista pitdvit eniten (positiivinen maininta), ja sellaisia, joista pitdvit
vihiten (negatiivinen maininta). Sosiaalinen miellyttivyys -asteikossa positiivisista
merkinndistd vihennettiin negatiiviset, eli lapsi sai korkean pistemééran, mikéli hin sai
paljon “’pidén eniten” merkint6ja ja vdhédn “pidédn vihiten” merkint6ja. Sosiaalisen
vaikuttavuuden arvo taas saatiin laskemalla yhteen kaikki lapsen saamat positiiviset ja
negatiiviset merkinndt. Tédssa tutkimuksessa asteikot standardoitiin luokkakoon mukaan
janiiden avulla lapsille oli my6s mahdollista mairittda sosiometrinen asema
vertaisryhméssa: suositut, torjutut, huomiotta jdtetyt, ristiriitaiset ja keskimddrdisessd
asemassa olevat (ndiden lisdksi vield luokittelemattomat) (Coie, Dodge & Coppotelli,
1982).

Tassé tutkimuksessa oppilaat jaettiin vain torjuttuihin (saavat arvon 1) ja ei-
torjuttuihin (kaikki muut; saavat arvon 0), ja torjutuiksi luokiteltiin lapset, joiden
standardoitu sosiaalinen miellyttdvyys oli enemmén kuin yhden keskihajonnan mitan
padssd ryhmén keskiarvosta ja jotka saivat siis enemmén negatiivisia kuin positiivisia
toverimainintoja. Liséksi eroteltiin kroonisesti torjutut (kahdessa mittapisteessa torjutuksi
luokitellut) ja ei-kroonisesti torjutut (vain yhdessd mittapisteessa torjutuiksi luokitellut).
Tutkimuksessa eroteltiin myds lapset, joilla oli luokassa edes yksi vastavuoroinen kaveri

jane, joilla ei ollut yhtddn (kaksi lasta nimedé kyselyssd toisensa positiivisesti).

Luetun ymmartaminen ja tuottava kirjoittaminen

Lukemisen esitaitojen liséksi lapsia testattiin 1., 2. ja 3.luokalla luetun ymmartdmisen
tehtévilla ja 2.luokalla tuottavan kirjoittamisen tehtavalla.

Luetun ymmdrtdimistehtdvin lausetason osiossa (Lindeman, 1998) lapsen tuli lukea
lauseita ja valita sen jélkeen ympyroimailla, oliko lause hinen mielestiddn tosi vai epatosi
(esim. ”Omena on sininen”. (EI)). Aikaa oli kolme minuuttia ja tehtdvéssd sai yhden
pisteen jokaisesta oikeasta vastauksesta. Vairistd tai ylihypétyistd vastauksista sai nolla

pistettd. Maksimi pistemaéra oli 60 pistettd. Luetun ymmdrtdmisen asiatekstiosiossa
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lapselle annettiin luettavaksi teksti, ja hidnen tehtdvandin oli vastata tekstiin liittyviin
monivalintakysymyksiin ja asettaa tiettyjd, tekstissd esiintyvid vdittdmid oikeaan
jérjestykseen. Tehtéviin vastattiin ympyrdimaélla oikea vastaus tai numeroimalla
vaittdmét. Tadysin oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen ja maksimipistemaéra oli 12
pistettd. Aikaraja tehtidvéssd oli 30 minuuttia. Tehtidvéssa kdytettiin ALLU-materiaalia
(Lindeman, 1998)

Tuottavan kirjoittamisen tehtdvéssi lasten tehtdvénd oli kirjoittaa tarina ndkeméansa
kuvasarjan perusteella (Lintu pysdyttda rydstdjan ja padsee lehteen). Tassé tutkimuksessa
tekstien oikeinkirjoituksen ja virheiden arvioinnin pohjana kiaytettiin ARMI-materiaalia
(Lerkkanen, Poikkeus & Ketonen, 2008), mutta sitd muokattiin hieman sopivammaksi
vastaamaan 2.luokan oppilaiden taitotasoa ja kattamaan puuttuvat virhemallit. Tehtdvéssa
laskettiin sanamdcdrd ja virheiden kokonaismdcdrd (mukana 27 erilaista virheluokkaa)
sekd arvioitiin koherenssia (tarinan selkeys ja johdonmukaisuus kokonaisuuden, loogisen
etenemisen ja lausetason yhtendisyyden kannalta). Aikaa tehtdvén suorittamiseen

annettiin 45 minuuttia.

2.3 Analyysistrategia

Ensimmdisend tavoitteena oli tutkia esikouluikdisten kielellisten taitojen ja
lukemisvalmiuksien yhteyttd sosiometriseen asemaan ja/tai vastavuoroisiin
kaverisuhteisiin 1. luokalla. Selvitettiin ei-parametrisen Mann-Whitneyn U-testin avulla,
eroavatko peruskoulun 1.luokalla torjutut lapset ei-torjutuista esikoulussa mitattujen
lukemisen esitaitojen suhteen. Lisédksi tutkittiin samojen lukemisen esitaitojen osalta,
eroavatko toisistaan lapset, joilla on vastavuoroisia kaverisuhteita ensimmaiselld luokalla
niistd, joilla ei ole. Menetelmaksi valittiin Mann-Whitneyn U-testi, koska osa muuttujista
el noudattanut normaalijakaumaa. Toisena tavoitteena oli toistomittaus-MANOV Aa
hy6dyntien tutkia torjunnan kroonisuuden (1. ei-torjutut 2. ei-kroonisesti torjutut 3.

kroonisesti torjutut) vaikutuksia luetun ymmartdmisen tasoon ja kehitykseen. Koska
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tutkimushypoteesi oli yksisuuntainen, jaettiin saadut p-arvot tdméan tutkimuskysymyksen
osalta kahdella. Kolmantena tavoitteena oli tutkia kroonisesti torjuttuja, ei-kroonisesti
torjuttuja ja ei-torjuttuja lapsia 1. ja 2. luokalla ja verrata heidén tuloksiaan tuottavan
kirjoittamisen tehtévin eri osa-alueissa (sanamdiri, virheméaéra ja koherenssi) 2. luokalla
kdyttden monimuuttujaista varianssianalyysia. Kaikissa tutkimuskysymyksissé kaytettiin

SPSS-tilasto-ohjelmaa.

3 Tulokset

3.1 Esikoulussa mitattujen lukemisen esitaitojen yhteys torjuntaan

vertaisryhmassa ja vastavuoroisiin kaverisuhteisiin ensimmaisella luokalla

Ensimmadisessd kysymyksessi selvitettiin, eroavatko ensimmadiselld luokalla
vertaisryhmadssdén torjutut ja ei-torjutut esikoulussa mitatuissa lukemisen esitaidoissa.
Liséksi tutkittiin eroavatko ndiden taitojen suhteen lapset joilla on ja joilla ei ole
vastavuoroisia kaverisuhteita ensimmaéiselld luokalla. Menetelmidna kaytettiin Mann-
Whitneyn epédparametrista keskiarvotestid, koska suurin osa muuttujista ei noudattanut
normaalijakaumaa.

Taulukossa 2 on esitetty torjuttujen ja ei-torjuttujen lasten kuvailevat tiedot lukemisen

esitaitotehtivissd. Ei-torjuttuja oli 85 % prosenttia lapsista ja torjuttuja 15 %.



Taulukko 2 Lukemisen esitaitotehtavét
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Koko otos Ei-torjutut Torjutut

N n % M SD Md n % M SD Md
Kuullun ymmartdminen,
Monivalinta 686 584 85 7.66 234 8 102 15 7.66 235 8
Kuullun ymmaértadminen,
Kuvien jirjestiminen 686 584 85 417 199 4 102 15 394 197 4
Sanavarasto 686 584 85 20.04 3.19 20 102 15 20.19 3.07 20
Nopea nimedminen,
Virheet 684 582 85 0.61 099 0 102 15 0.87 1.05 1
Nopea nimedminen,
Aika 684 582 85 68.70 15.05 67 102 15 72.68 20.70 67
Alkufoneemi 686 584 85 9.04 1.51 10 102 15 8.57 1.90 9.5
Kirjainten nimedminen 686 584 85 23.22 635 26 102 15 21.26 7.82 24
Sanojen lukeminen 678 577 85 398 426 2 104 15 338 4.12 1
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Taulukossa 3 puolestaan on esitetty torjuttujen ja ei-torjuttujen keskiméaaraiset
sijoitukset lukemisen esitaitotehtivissid. Kuten huomataan, vertaisryhméssddn ei-torjutut

menestyivit torjuttuja paremmin lukemisen esitaitotehtévissa.

Taulukko 3. Jérjestysluvut lukemisen esitaitotehtévissa ei-torjutuilla ja torjutuilla

Tehtava Ryhmai N Mean rank Sum of ranks

Sanavarasto Ei-torjutut 584 343.32 200498.00
Torjutut 102 344.54 35143.00
Kaikki 686

Nopea nimedminen, Ei-torjutut 584 339.45 198238.50

aika Torjutut 102 366.69 37402.50
Kaikki 686

Nopea nimedminen, Ei-torjutut 582 334.72 194804.50

virheet Torjutut 102 386.92 39465.50
Kaikki 684

Alkufoneemi Ei-torjutut 584 350.13 204473.00
Torjutut 102 305.57 31168.00
Kaikki 686

Kirjainten nimedminen Ei-torjutut 584 350.59 204743.50
Torjutut 102 302.92 30897.50
Kaikki

Sanojen lukeminen Ei-torjutut 577 343.12 197981.50
Torjutut 101 318.81 32199.50
Kaikki

Kuullun ymmaértaminen, Ei-torjutut 584 343.33 200505.00

Monivalinta Torjutut 102 344.47 35136.00
Kaikki 686

Kuullun ymmartdminen, Ei-torjutut 584 346.42 202309.00

Kuvien jérjestdminen Torjutut 102 326.78 33332.00

Kaikki 686
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Mann-Whitneyn U-testin mukaan erot olivat tilastollisesti merkitsevid alkufoneemin
nimedmistehtdvassd (U=25915, p<.001), nopean nimedmisen virheiden
médrdssd(U=25151,50, p<.001) ja kirjainten nimedmistehtdvassd (U=25644,50, p<.001).
Ei-torjutut suoriutuivat torjuttuja paremmin alkufoneemin nimeémisessa ja kirjainten
nimedmisessd, ja heilld oli vihemman virheitd nopean nimedmisen tehtivéssd. Muissa
tehtidvissd ryhmadt eivét eronneet tilastollisesti merkitsevésti.

Lisdksi tarkasteltiin eroja ensimmadiselld luokalla my6s niiden lasten vililld, joilla on
vastavuoroisia ystivid 1.luokalla, ja niiden, joilla ei ole. 85 %:lla (n=626) ensimmiisen
luokan oppilaista oli vastavuoroinen ystdvi ja 15 %:lla (n=108) ei ollut. Ryhmait erosivat
ainoastaan nopean nimedmisen tehtidvin reaktioajoissa (U=29133, p<.05) siten ettd ne
lapset, joilla oli vastavuoroinen ystivd (Md=66, Mean rank=360.04), olivat nopeampia
nimed;jid kuin lapset, joilla ei ollut vastavuoroista ystavaa (Md=70, Mean rank=410.75).

Taulukossa 4 on lisdksi ristiintaulukoimalla tarkasteltu yhteytti torjunnan ja
vastavuoroisten ystavyyssuhteiden vélilli. Huomataan, ettd torjunta vertaisryhmaéssi oli
yhteydessa siihen, onko lapsella vastavuoroisia kaverisuhteita (x2(1)=65.62, p<.01).
Torjutuiksi tulleiden joukossa oli huomattavasti suurempi osa sellaisia, joilla ei ollut
vastavuoroisia ystivid (42.6 %), kuin ei torjutuksi tulleiden kohdalla (11.1 %). Koko

ryhméstd (N=715) niit4, joilla ei ollut vastavuoroisia ystdvid, oli 15.5 % (n=111).

Taulukko 4. Torjunnan ja vastavuoroisten ystivien yhteys

Toverihyljeksinté 1.1k:n kevaalla Onko vastavuoroista ystavad 1.lk:n kevaalla
Ei Kylla Yhteensd
Eitorjuttu  n 68 546 614
% 11.1 % 88.9 % 100 %
Torjuttu n 43 58 101
% 42.6 % 57.4 % 100 %
Yhteensa n 111 604 715

% 15.5% 84.5 % 100 %
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3.2 Torjunta vertaisryhmassa ja luetun ymmartaminen

Toisessa tutkimuskysymyksessé tarkasteltiin eroa luetun ymmaértdmisen tasossa ja
kehityksessé (riippuva muuttuja) 2. ja 3.luokalla kroonisesti torjuttujen, ei-kroonisesti
torjuttujen lasten vililld (ryhmittelevd muuttuja). Tassd kysymyksessé kaytettiin
sosiometristd kyselyé vain toiselta ja kolmannelta luokalta, koska ensimmaéisen luokan
kysely ei ollut muodollisesti tdysin yhtenevé kahden muun kanssa. Luetun ymmartimisen
tehtdvastd mukaan oli kuitenkin otettu tulokset myos ensimmaéiseltd luokalta.

Taulukosta 5 16ytyvit ryhmien keskiarvot ja hajonnat luetun ymmaértdmisen
tehtidvéssd. Kroonisesti torjutut suoriutuivat tehtivissi keskimdarin muita ryhmia
huonommin ensimmdiselld ja toisella luokalla. Sen sijaan kolmannella luokalla
kroonisesti torjutut olivat saavuttaneet ei-kroonisesti torjuttujen tason. Ei-torjutut lapset

suoriutuivat jokaisessa mittapisteessd torjuttuja paremmin.

Taulukko 5. Ryhmien jakaumat luetun ymmaértdmisen tehtévassa.

Luetun ymmartdminen Torjunta Mean  SD N

1.luokka Ei torjuntaa 573  3.083 548
Ei-krooninen torjunta  5.60  3.021 125
Krooninen torjunta 432 3402 38
Kaikki 563  3.102 711

2.luokka Ei torjuntaa 8.67 2513 548
Ei-krooninen torjunta 7.94  2.804 125
Krooninen torjunta 732  3.111 38
Kaikki 8.47 2625 711

3.luokka Ei torjuntaa 9.08 1968 548
Ei-krooninen torjunta 8.55  2.194 125
Krooninen torjunta 8.58 2.035 38

Kaikki 896 2.022 711
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Toistomittaus-MANOV An tulokset osoittivat, ettd ajalla ja ryhméllé (ei-torjutut, ei-
kroonisesti torjutut ja kroonisesti torjutut) oli tilastollisesti merkitsevdd yhdysvaikutusta
luetun ymmirtdmisen kehitykseen. F(4,1348)=2.32, p=0.029, #°=0.006. Tamin mukaan
0,6 % muutoksesta selittyi ajan ja ryhmén yhteisvaikutuksella. Alla olevassa kuvaajassa 1

on esitetty luetun ymmartdmisen estimoidut keskiarvot torjuntaryhmille erikseen.

10 kronto_1:
krooninen torjunta
toisella ja
kolmannella
luokalla, tiukat
kriteerit

o

= ei torjuttu

| = = €i-Kroonisesti
torjuttu

=== kroonisesti torjuttu

6

Estimated Marginal Means
3

1.k 2IIk. 3.k
Asiateksti

Kuvaaja 1. Pisteiden estimoidut keskiarvot luetun ymmartamisen tehtavassa

Seuraavaksi yhdysvaikutuksen purkamiseksi tarkasteltiin ajan vaikutuksia erikseen eri
ryhmilld. Ajalla oli tilastollisesti merkitsevdd vaikutusta kaikkien ryhmien kohdalla. Ei-
torjutuilla sité oli F(2,546)=352, p<.001, partial 1°=0.56, ei-kroonisesti torjutuilla
F(2,123)=70, p<.001, partial 1°=0.53 ja kroonisesti torjutuilla F(2,36)=31, p<.001, partial
n°=0.63. Luetun ymmirtidmisen taidot kehittyivit siis kaikkien ryhmien kohdalla. Ajan

vaikutuksen efektikoko oli kuitenkin suurempi kroonisesti torjutuilla (partial n°=0.63)
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verrattuna ei-torjuttuihin (partial n°=0.56) ja ei-kroonisesti torjuttuihin (partial n°=0.53).
Toisin sanoen, kroonisesti torjuttujen luetun ymmaértdmisen taidot kehittyivat muita
ryhmid nopeammin (ks. kuvio 1).

Erot luetun ymmaértdmisen taitojen kehittymisessa voitiin todentaa my0s vertailemalla
ryhmien kehitystd eri mittapisteissd: Ei-torjutut kehittyivét kaikista ryhmistd nopeimmin
ensimmaiseltd luokalta toiselle (F(1,547)=527.82, p<.05, n2=O.49), mutta hitaimmin
toiselta luokalta kolmannelle (F(1,547)=14.05, p<.05, n°=0.03). Ei-kroonisesti torjutut
puolestaan kehittyivat hitaimmin ensimmaéiseltd luokalta toiselle (F(1,124)=79.13, p<.05,
n°=0.39) ja toiseksi nopeimmin toiselta luokalta kolmannelle (F(1,124)=7.48, p<.05,
1n°=0.06), ja kroonisesti torjutut olivat toiseksi nopeimmin kehittyvd ryhma ensimmaiselti
luokalta toiselle (F(1,37)=26.25, p<.05, n°=0.42), mutta kaikkein nopeimmin kehittyvi
ryhmi toiselta luokalta kolmannelle (F(1,37)=7.86, p<.05, n°=0.18).

Toistomittaus-MANOV An tulokset osoittivat lisdksi, ettd ryhmalla (1= ei-torjutut, 2=
ei-kroonisesti torjutut, 3=kroonisesti torjutut) oli padvaikutus luetun ymmairtdmisen
tasoon: F(4, 1416) =2,27, p=0.029, n2=0.06. Taméin mukaan 6 % lukemisen
ymmartdmisen tasosta selittyy ryhmadlla, eli torjutuksi tulemisen tasolla (ei torjuntaa, ei-
kroonista torjuntaa tai kroonista torjuntaa).

Koska ryhmilld havaittiin olevan pédédvaikutus, katsottiin seuraavaksi, miten eri ryhmét
erosivat toisistaan pareittain. Tukeyn post hoc —testin mukaan tilastollisesti merkitsevid
eroja oli ei-torjuttujen(M=7.82, SD=0.09) ja ei-kroonisesti torjuttujen (M=7.36,
SD=0.18) vililla (ei-torjutut > ei-kroonisesti torjutut: Me;,=0.46, SD=0.20, p<.05) ja ei-
torjuttujen ja kroonisesti torjuttujen (M=6.73, SD=0.32) vililld (ei-torjutut > kroonisesti
torjutut: Mero=1.09, SD=0.34, p<.05). Ei-torjutuilla oli siis paremmat luetun
ymmaértdmisen taidot kuin ei-kroonisesti torjutuilla tai kroonisesti torjutuilla. Ei-
kroonisesti torjuttujen ja kroonisesti torjuttujen taidot eivit eronneet toisistaan

tilastollisesti merkitsevasti.
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3.3 Torjunta vertaisryhmassa ja tuottava Kirjoittaminen

Kolmannessa tutkimuskysymyksessé tutkittiin ei-torjuttujen, kroonisesti torjuttujen ja
ei-kroonisesti torjuttujen lasten suoriutumisen eroja tuottavan kirjoittamisen tehtévissa
2.luokalla, eli katsotaan miten tuotetun tekstin sanamadrd, virhemé&éra ja koherenssi
riippuvat torjunnasta.

Taulukossa 7 on esitetty ryhmien keskiarvot ja hajonnat tuottavan kirjoittamisen

tehtdvissa 2.luokalla.

Taulukko 7. Ryhmien koot, keskiarvot ja hajonnat tuottavan kirjoittamisen tehtdvassi

N Mean SD
Sanamaard Ei-torjuttu 501 59.39 24.68
Ei-kroonisesti torjuttu 129 62.94 28.40
Kroonisesti torjuttu 28 54.43 23.20
Kaikki 658 59.87 25.42
Koherenssi Ei-torjuttu 501 2.96 0.71
Ei-kroonisesti torjuttu 129 2.93 0.65
Kroonisesti torjuttu 28 2.61 0.74
Kaikki 658 2.94 0.70
Virheméaara Ei-torjuttu 501 6.84 5.20
Ei-kroonisesti torjuttu 129 7.69 5.83
Kroonisesti torjuttu 28 6.40 5.67
Kaikki 658 6.99 5.35

Kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla menetelméni kdytettiin monimuuttujaista
varianssianalyysia (MANOVA). Muuttujille sanamiéra ja virhemadra tehtiin
logaritmimuunnokset, koska ne eivit olleet normaalijakauman mukaisia. Analyysissa
tutkittiin kolmeluokkaisen ryhmittelevén tekijén eli faktorin (1. Ei-torjutut 2. Ei-
kroonisesti torjutut 3. Kroonisesti torjutut) yhteyttd kolmeen vastemuuttujaan, jotka olivat
tuottavan kirjoittamisen tehtdvén virhemadrd, sanamééra ja koherenssi (tekstin

yhteneviisyys, selkeys ja luettavuus). MANOV An tulokset osoittivat, ettd ryhmien vélilla
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oli tasoeroja: Wilksin Lambda oli F(6,1308)=2.08, p<.05, n°=0.009 ja nollahypoteesi
siitd, ettd ryhmadt eivét eroaisi toisistaan minkédédn vastemuuttujan suhteen, siis hyléttiin.

Koska ryhmissd oli MANOV An mukaan eroa, katsottiin seuraavaksi yksisuuntaisilla
varianssianalyyseilld, missd vastemuuttujassa eroa oli. Tilastollisesti merkitsevid eroja
ryhmien vililld ei 16ytynyt virhemédristd (F(2,655)=1.85, p=0.16, n°=0.006) tai
sanamadristi(F(2,655)=1.53, p=0.22, 1°=0.005), mutta sen sijaan koherenssista 1dytyi:
F(2, 655)=3.40, p<0.05, 1°=0.01.

Seuraavaksi ryhdyttiin selvittiméén, mitkd ryhmdt tarkalleen ottaen erosivat toisistaan
koherenssin suhteen. Bonferronin post hoc —testin mukaan tilastollisesti merkitsevid eroja
oli ei-torjuttujen (M=2.94, SD=0.74) ja kroonisesti (M=2.43, SD=0.97) torjuttujen vililld
(ei-torjutut > kroonisesti torjutut: Me,,=0.35, SD= 0.14, p<0.05). Ei-kroonisesti
torjuttujen (M=2.89, SD=0.74) ja kroonisesti torjuttujen vélilla ero oli melkein
tilastollisesti merkitseva (ei-kroonisesti torjutut > kroonisesti torjutut: Meg= 0.32,
SD=0.15, p<0.1). Kroonisesti torjutut tuottivat muita ryhmid vihemmaén koherentteja

tekstejé.

4 Pohdinta

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd toveritorjunnan ja lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisen yhteyttd lasten ensimmaéisind kouluvuosina. Ensimméaisessi
tutkimuskysymyksessd, jossa tutkittiin lukemisen ja kirjoittamisen esitaitoja, tarkasteluun
otettiin mukaan myos vastavuoroiset toverisuhteet. Toisessa tutkimuskysymyksessa
tarkasteltiin torjunnan vaikutusta luetun ymmaértdmisen taitoihin ja kehitykseen, ja
kolmannessa tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin puolestaan torjunnan vaikutusta
tuottavan kirjoittamisen taitoihin. Tulokset osoittivat kaikkien tutkimuskysymysten
kohdalla, ettd torjunta vaikuttaa negatiivisesti lapsen lukemaan ja kirjoittamaan
oppimiseen, ja lisdksi ettd torjunta vaikuttaa lasten esikielellisiin taitoihin enemmén kuin

se, onko lapsella vastavuoroisia ystidvyyssuhteita vai ei.
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Hypoteesi taitotasosta, eli ettd torjunta vaikuttaa negatiivisesti kielellisten taitojen
kehitykseen (Ladd & Troop-Gordon, 2003), osoittautui todeksi jokaisen kysymyksen
kohdalla, silld ei-torjutut suoriutuivat kaikissa tehtévissé torjuttuja paremmin. Tama
toteutui tilastollisesti merkitsevasti lukemisen esitaitoja mitanneen ensimmaisen
tutkimuskysymyksen kohdalla kolmessa arvioidussa osiossa kahdeksasta, mutta
muidenkin tehtdvien kohdalla ei-torjuttujen tulokset olivat joko torjuttuja parempia tai
yhtd hyvid. Ensimméisessé tutkimuskysymyksessé testattiin myds, 16ytyyko taidollista
eroa lapsissa, joilla on ja joilla ei ole vastavuoroisia ystidvyyssuhteita, ja silloin
tilastollisesti merkitsevid eroja 16ytyi ainoastaan yhden tehtdvén kohdalla. Toisen
tutkimuskysymyksen kohdalla kroonisesti torjutut suoriutuivat luetun ymmértdmisen
tehtévissad heikommin kuin ei-torjutut ja ei-kroonisesti torjutut, mutta he kehittyivét
hypoteesin vastaisesti kahta muuta ryhméa nopeammin. Kolmannessa
tutkimuskysymyksessé selvitettiin eroja ryhmien vélilld tuottavan kirjoittamisen
tehtdvassa. Osoittautui, ettd ainoat tilastollisesti merkitsevat erot olivat tuotetun tekstin
koherenssissa, joka oli ei-torjutuilla korkein ja kroonisesti torjutuilla matalin. Tekstien

sanamadrissi ja virheméaérissi ei ollut ryhmien vililla tilastollisesti merkitsevid eroja.

4.1 Esikoulussa mitattujen lukemisen esitaitojen yhteys torjuntaan

vertaisryhmassa ja vastavuoroisiin kaverisuhteisiin ensimmaisella luokalla

Ensimmadisessé tutkimuskysymyksessa selvitettiin esikoulussa mitattujen lukemisen
esitaitojen yhteyttd toveritorjuntaan 1.luokalla. Tilastollisesti merkitsevid eroja ryhmien
vililla oli alkufoneemin nimedmistehtdvéssd, nopean nimeédmisen tehtdvin virheiden
médrissd ja kirjainten nimedmistehtivassé siten, ettd torjutut suoriutuvat ei-torjuttuja
heikommin néissa tehtdvissd. Torjunnalla oli siis vaikutusta lukemisen esitaitoihin. Ei-
torjutut suoriutuivat muissakin kielellistd taitoa mittaavissa tehtivissé torjuttuja
paremmin tai ainakin tasavékisesti (kuullun ymmartdmisen monivalinta), mutta erot eivét
olleet niin suuria, ettd olisivat olleet tilastollisesti merkitsevid. Aiemman tutkimuksen

perusteella (mm. Ketonen, Salmi & Tuovinen, 2004) oli syytid olettaa, ettd juuri ndin
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tulisi kdymadn, mutta on hyodyllistd pohtia, miksi tilastollisesti merkitsevid eroja tuli
vain ndissd kolmessa tehtivissd. Voidaan ajatella, ettd erot tulevat kasvamaan viela
tulevina vuosina, silld timén tutkimuskysymyksen tehtévit tehtiin peruskoulun
ensimmaiselld luokalla, ja ndin ollen lapset eivit todennédkoisesti olleet tulleet torjutuiksi
vield kovinkaan pitkdd aikaa. Laddin ja Troop-Gordonin tutkimuksen (2003) mukaan
varhainen torjunta ja muut mahdolliset vaikeudet vertaisten kanssa ennustavat juuri
myO6hempid ongelmia kehityksessd kun ongelmat alkavat kasautua, joten koska monet
lapset aloittavat koulun suunnilleen samalta taito- ja kehitystasolta, eivét erot olleet
ehtineet kasvaa kovin suuriksi. Esimerkiksi Lerkkanen (2003) laskee juuri kirjainten
tuntemuksen niiden taitojen joukkoon, jotka ennustavat parhaiten tulevaa lukutaitoa, ja
Cattsin, Feyn, Zhangin ja Tomblinin tutkimuksessa (2001) samaan tirkedén joukkoon
nousee nopean nimedmisen tehtavd. Ndma molemmat olivat téssd tutkimuksessa
tilastollisesti merkitsevien tehtidvien joukossa, joten on syytd uskoa, ettd lasten viliset
erot lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvissa taidoissa tulevat kasvamaan tulevina
vuosina, ainakin mikéli torjunta jatkuu samanlaisena. On tosin huomioitava, ettd kaikki
eivit suhtaudu torjuntaan samalla tavalla, ja yksilolliset erot ndissé reagointitavoissa
voivat vaikuttaa suuresti kehitykseen (Juvonen, Nishina & Graham, 2000).

Samojen tehtdvien osalta tutkittiin myds eroja niiden lasten vililld, joilla oli ja joilla ei
ollut vastavuoroisia ystdvyyssuhteita. Talloin lapset, joilla oli vastavuoroisia
ystdvyyssuhteita, menestyivit muita paremmin ainoastaan nopean nimeédmisen
tehtdvissd, jossa he olivat tilastollisesti merkitsevisti nopeampia kuin lapset, joilla ei
ollut vastavuoroisia ystavyyssuhteita. Koska vastavuoroisten ystdvid puuttuminen ei
valttdmattd tarkoita, ettd lapsella ei olisi laisinkaan kehitystd tukevia kaverisuhteita tai
sosiaalisia verkostoja, ei tutkimuksessa “ystavéttoméksi” luokittelu vélttdmattd ollut
taysin todenmukainen, ja voi timin vuoksi antaa hieman puutteellisen kuvan myos
tuloksista. Yksikin ystdvyyssuhde, vastavuoroinen tai muunlainen, voi aiemman
tutkimuksen mukaan suojata lasta haittatekijoiltd, kuten torjunnalta ja yksindisyydeltd, ja
ndiden my6td myos psyykkisiltd oireilta ja heikoilta oppimistuloksilta, (Ladd,

Kochenderfer & Coleman, 1996). Kéytetyn tutkimusaineiston perusteella ei voida sanoa,
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oliko lapsilla tillaisia suojaavia tekijoitd, ja titd voidaan pitdd rajoittavana tekijana
lopullisten johtopditosten tekemiselle.

Téssd tutkimuksessa torjutuista lapsista yli 40 % oli sellaisia, joilla ei ollut
vastavuoroisia ystivid, ja melkein 60 % oli sellaisia, joilla vastavuoroisia ystdvi oli. On
vaikea sanoa, vaikuttaako tdma yhteys torjunnan ja vastavuoroisten ystévien vélilla
johtopéétdsten tekemiseen, mutta tulevaisuudessa voisi olla mielenkiintoista saada
tutkimuksia, joissa on tarkemmin huomioitu lasten moninaiset ystidviverkostot seké
torjunnan ja vastavuoroisten ystavyyssuhteiden yhteisvaikutukset. Aiemman tutkimuksen
mukaan torjunnan vaikutukset ovat varsin erilaiset kuin muissa vertaissuhdeongelmissa,
kuten esimerkiksi kiusaamisessa ja huomiotta jattdmisessa: torjutut ovat vertaisiaan
vihemmén kyvykkéitd kognitiivisesti, he ovat aggressiivisempia ja vetidytyvampid ja
heilld on eniten psyykkisid ongelmia (Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993).
Tutkimuksen mukaan torjunta vaikuttaa lapsen kouluoppimiseen vahvemmin kuin muut
vertaissuhdevaikeudet, ja timéin tutkimuksen tulokset vahvistavat titd entisestdédn, koska
torjutut lapset suoriutuivat lukemisen esitaitoihin liittyvissd tehtévissid heikommin kuin ne
lapset, joilla ei ollut vastavuoroisia ystdvid. On mahdollista, etti ero torjuttujen ja
vastavuoroisten ystdvyyssuhteiden ulkopuolelle jddvien lasten vililld johtuu siitd, ettd
torjunta paitsi lisdd lapsen ahdistusta ja henkisti painolastia verottaen henkisid
voimavaroja, jolloin torjuttu lapsi ei jaksa toimia yhtd tehokkaasti kuin vertaisensa.
Toisaalta kyse voi olla my0s siitd, ettd torjutut lapset jatetdan luokkatilanteiden
ulkopuolella tapahtuvien oppimiskokemusten ulkopuolelle, eli kiaytinnossé lapsi ei voi
esimerkiksi kysyé vertaisiltaan apua koulutehtédviin aktiivisen torjunnan vuoksi, toisin
kuin lapsi, jolla ei ole vastavuoroisia ystidvid, mutta tulee muuten hyvin toimeen
luokkatoverien kanssa. Jilkimmaiisten kokemat vertaissuhdevaikeudet eivit ole
luonteeltaan yhtd aggressiivisia kuin torjutuilla lapsilla, joten he voivat saada helpommin
apua ja tukea toisilta lapsilta. Tdma tulos on merkittdvé, koska sen perusteella
luokkahuoneissa kannattaa entistd kovemmin puuttua lasten sosiaalisiin suhteisiin siten,
ettd kukaan ei tulisi torjutuksi, vaan jokainen saisi apua opettajan lisdksi my0s vertaisilta.

Naéin ollen tutkimustulosta voidaan soveltaa ja kiyttdd hyviksi myds kdytdnndssa.
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Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd torjunnalla on negatiivinen vaikutus lukemisen
esitaitoihin, ja sitd kautta lukemisen oppimiseen, ja torjunnan estimiseen kannattaa
kayttdd aikaa myds luokkahuoneessa, koska hyvit toverisuhteet ovat edellytys

oppimiselle ja normaalille kehitykselle.

4.2 Torjunta vertaisryhmassa ja luetun ymmartaminen

Toisessa tutkimuskysymyksessa tarkoituksena oli selvittdi eroja ei-torjuttujen, ei-
kroonisesti torjuttujen ja kroonisesti torjuttujen lasten vililld luetun ymmartdmisen
tehtivéssi toisella ja kolmannella luokalla. Aiemman tutkimuksen perusteella
hypoteesiksi asetettiin, ettd torjuttujen luetun ymmartdmisen taso olisi alhaisempi ja
kehityskulku hitaampi kuin ei-torjutuilla. Tdmaén liséksi oli syytd uskoa, etti
pidempiaikainen, eli krooninen torjunta, vaikuttaisi lyhytaikaista, eli ei-kroonista,
vihemmén (Buhs, Ladd & Herald, 2006). Ei-torjutut ja ei-kroonisesti torjutut olivat
ensimmaiselld mittapisteelld melkein samalla tasolla, mutta sen jélkeisilld mittapisteilld
ei-torjutut olivat kaikista ryhmisti taitavimpia. Ei-torjutut myos kehittyivat hypoteesin
mukaisesti nopeimmin kahden ensimmaisen mittapisteen vililld. Kroonisesti torjutut
olivat heikoimmin suoriutuva ryhmé jokaisella mittapisteelld, mutta he kehittyivit
hypoteesin vastaisesti nopeimmin, kun tarkastellaan koko aikajaksoa, ja erityisesti toisen
ja kolmannen mittapisteen vililld. Voidaan ajatella, ettd ensimmaéiselld luokalla ei-
kroonisesti torjutut eivit olleet kokeneet vield niin paljon torjuntaa, ettd se olisi
vaikuttanut heidin suoritukseensa, ja toisaalta tutkimus ei erotellut, milld mittapisteelld
torjuntaa oli, joten heidén joukossaan oli todenndkdisesti myos lapsia, joita ei ollut vield
torjuttu laisinkaan, ja he olivat timédn vuoksi tasoltaan samanlaisia kuin ei-torjuttujen
ryhma. Kroonisesti torjuttujen ryhméssa oli pelkéstiin lapsia, jotka olivat torjuttuja, joten
on ymmarrettdvad, ettd he suoriutuivat muita ryhmié heikommin, koska torjunnan on
todettu vaikuttavan oppimenestykseen (Ladd & Troop-Gordon, 2003).

Sité, ettd kroonisesti torjutut saavuttivat ei-torjuttuja ja ei-kroonisesti torjuttuja luetun

ymmartdmisen taitotasossa jokaisella mittapisteelld, ei voida selittda tillaisella késitteen
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madrittelyongelmalla. Yksi selitys tuloksille on, ettd kroonisesti torjuttujen kielellinen
kehitys alkaa myohemmin kuin muilla ryhmill4, koska he alkavat saada siihen tarvittavia
sosiaalisia virikkeitd vasta aloitettuaan peruskoulun. Kuten Howesin ja Mathesonin
tutkimus (1992) osoitti, leikin ja sosiaalisen vuorovaikutuksen monimutkaistuminen
vertaisryhméssd on osa normaalia kehitystd, ja lapset saavat téllaisesta toiminnasta
tarkeitd virikkeité, jotka edesauttavat ikdtason mukaista kehitysti. Torjutut lapset saavat
kehitykselle hyodyllisiéd sosiaalisia virikkeitd mahdollisesti vain luokkatilanteissa, joissa
kaikkien on pakko osallistua jossain mairin ryhmétoimintaan ja kommunikoida toisten
lasten kanssa, koska heillé ei valttdmaéttd ole tovereita, jotka tukisivat kehitystd niiden
ulkopuolella. Télloin torjunnan vaikutus vihenee, ja he saattavat alkaa kehittya
nopeammin ja ottaa muiden taitotasoa kiinni. Tosin johtopditdsten tekoa timén
tutkimuskysymyksen kohdalla rajoittaa hieman se, ettd torjuntaa mitattiin vasta
ensimmadiselld luokalla, joten lasten vertaissuhteista sekd kokemuksista esikoulussa ja sitd
ennen ei tiedetd mitddn. Liséksi, koululuokassa vaikuttavat myds muut tekijét kuin
vertaissuhteet, ja esimerkiksi Connorin, Seung-Heen, Hindmanin ja Morrisonin (2005)
tutkimus huomioi opettajan roolin normaalissa kehityskulussa. Torjutut lapset voivat
saada enemmén tukea opettajiltaan kuin vertaiset, mikéli opettajat ovat tietoisia
vertaistorjunnasta, ja ndin olosuhteet kehitykselle voivat olla suotuisammat kuin ei-
torjutuilla. Témé tutkimus ei mydskdén huomioinut yksilollisid eroja tai mahdollisia
suojaavia tekijoitd, joita lapsilla saattaa olla: on esimerkiksi hyvinkin mahdollista, ettd
mikali lapsella ei ole ystdvid, hdnelld voi olla runsaasti yksiloharrastuksia, kuten kirjojen
lukemista tai tietokoneiden pelaamista. Ndmé ovat toimia, jotka voivat kehittda kielellista
osaamista ja edesauttaa kroonisesti torjuttuja saamaan toisia kiinni kehityksessid. On
my0s huomionarvoista, ettd kaverisuhteetkaan eivét vélttimitta edesauta kehitysta,
mikéli kaverit ovat kielelliseltd osaamiseltaan heikkotasoisia (Mashburn, Justice,
Downer, & Pianta, 2009). Tamén tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, ettd torjunta
vaikuttaa luetun ymmartdmisen kehitykseen. Kéytdnnossé tulosta voidaan soveltaa
ainakin siten, ettd kouluissa pyritdén luomaan ilmapiiri, jossa oppilaat pystyvit

toimimaan toistensa kanssa esimerkiksi ryhmissé, eikéd kukaan tule torjutuksi. Tallin



35

lapset saavat kielellisid virikkeitd monipuolisesti, ja my0s luetun ymmaértdmisen taidot

kehittyvét ikdtason mukaisesti.

4.3 Torjunta vertaisryhmassa ja tuottava Kirjoittaminen

Kolmannessa tutkimuskysymyksessé selvitettiin eroja ei-torjuttujen, ei-kroonisesti
torjuttujen ja kroonisesti torjuttujen vélilld tuottavan kirjoittamisen tehtidviassé toisella
luokalla. Kirjoitustehtiviassa oli tarkasteltavana kolme osuutta: tekstin sanamaara,
virhemééra ja koherenssi, eli tekstin sujuvuus ja yhtenevéisyys. Hypoteesina oli, kuten
muissakin tutkimuskysymyksissé, ettd torjutut suoriutuisivat ei-torjuttuja heikommin, ja
kroonisesti torjutut heikommin kuin ei-kroonisesti torjutut aiemman tutkimuksen
perusteella (Buhs, Ladd & Herald, 2006). Ryhmien vililld ei ollut tilastollisesti
merkitsevid eroja virhemaddrissa eikd sanaméérissd. Sen sijaan koherenssissa oli, mutta
kuitenkin vain ei-torjuttujen ja kroonisesti torjuttujen vélilla. Liséksi erot olivat melkein
tilastollisesti merkitsevid kroonisesti torjuttujen ja ei-kroonisesti torjuttujen vililla.
Kroonisesti torjutut kirjoittivat ryhmista kaikkein véhiten koherentteja tekstejd, ja koska
kroonisesti torjutuilla lapsilla on muita ryhmid vihemmén toverisuhteita, on
ymmairrettdvii, ettd he ovat myds kommunikoineet toisten ihmisten kanssa muita
vihemmén, ja piésseet ndin ollen tuottamaan kieltd vihemman. Tét4
harjaantumattomuutta voidaan pitda tirkedna syyna sille, ettd kroonisesti torjuttujen
tuotettu kieli on vihemmain koherenttia ja laadultaan heikompaa kuin heidén
ikdtovereillaan. Kroonisesti torjutut kirjoittivat my0s sanamdariltddn lyhimpia teksteja,
vaikka erot muihin ryhmiin eivét olleetkaan tilastollisesti merkitsevid, ja timé vahvistaa
jossain médrin entisestdin sitd kuvaa, ettd krooninen torjunta heikenta tuottavuutta, ja
mahdollisesti my0s luovuutta. Suoraan ei voida sanoa, ettd kroonisesti torjutut lapset
olisivat ilmaisultaan muita ryhmid heikompia, silld kuten aiempi tutkimus on osoittanut
(esim.Buhs & Ladd, 2001) , torjunta vaikuttaa luokkahuoneaktiivisuuteen, ja voikin olla,
ettd kroonisesti torjuttujen motivaatio on niin paljon muita alemmalla tasolla, ettd he eivét

yritd yhtd kovasti kuin ei-torjutut ja ei-kroonisesti torjutut. Virheméaariltdan suurimpia
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teksteja kirjoittivat ei-kroonisesti torjutut, mutta kun huomioidaan tekstin koherenssi ja
sanamddri, niin voidaan ajatella, ettd jos kroonisesti torjutut olisivat kirjoittaneet yhta
pitkié tarinoita kuin muut ryhmat, olisivat myds heidén virheméérinsé olleet korkeampia.
Tutkimustulosten mukaan torjunta vaikuttaa lapsen kirjoitustaidon kehitykseen, ja mita
pidempéén torjunta kestdd, sitd enemmadn se lasta haittaa. Tdmin mukaan lasten luovuutta
ja tuottavuutta voidaan tukea pyrkiméilld puuttumaan torjuntaan jo varhaisessa vaiheessa,

jolloin se ei padse haittamaan lapsen kehitysté.

4.4 Tutkimuksen rajoitukset ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksessa oli my0s joitakin rajoittavia tekijoitd, jotka voivat vaikuttaa
johtopéétdsten tekemiseen. Ensinnékin torjuttujen ja ei-torjuttujen erotteluun kaytetty
sosiometrinen kysely oli erilainen ensimmaiselld luokalla kuin toisella ja kolmannella
luokalla kaytetty kysely. Ensimmaiselld luokalla lasta pyydettiin nimedmédan kavereita,
joiden kanssa leikkii vilitunnilla usein tai harvoin, kun taas toisella ja kolmannella
luokalla pyydettiin nimedmédan lapsia, joista pitdd paljon tai vahén. Koska
kysymyksenasettelussa oli eroja, eri luokkien kyselyt todennikdisesti myds mittasivat
hieman eri asioita. Ensimmaisellé luokalla lapsi voi myds pitdd jostakin luokkatoverista
ja leikkid hianen kanssaan vélituntien ulkopuolella, vaikka jostakin syysta ei sielld
leikkisikddn, ja talloin vastaus ei oikeastaan mittaa kysyttyé asiaa. Lapset voivat liséksi
vaivaantua tai ahdistua timéantapaisista kyselyistd, joissa pitdd nimetd kavereita, etenkin
negatiivisessa valossa, ja he eivit timin vuoksi anna aina tiysin totuudenmukaisia
vastauksia.

On myos todenndkdistd, ettd torjunta ja vastavuoroisten ystdvien olemassaolo eivit
kerro koko totuutta lasten kaverisuhteista ja sosiaalisista verkoista. Vaikka lapsella ei
olisikaan sosiometrisen kyselyn mukaan vastavuoroisia ystidvid, voi hénelld silti olla suuri
joukko kavereita, joiden kanssa hén toimii sekd koulussa ettd vapaa-ajalla, ja tidllainen
sosiaalinen verkosto voi hyvinkin suojata lasta monilta oppimiseen liittyviltd

haittavaikutuksilta. Tarkempien tulosten saamiseksi tutkimuksessa olisi voinut huomioida
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jollakin tavalla my6s nima muut kaverisuhteet, ja voisikin olla hyodyllista jatkossa tutkia
esimerkiksi torjunnan ja vastavuoroisten ystavyyssuhteiden yhteisvaikutuksia seka
suurempia vertaissuhdeverkostoja, joita kouluikdiselld lapsella saattaa olla (esimerkiksi
harrastusten kautta), ja niiden vaikutuksia. Liséksi, kaverisuhteet voivat tietysti olla seka
negatiivisia ettd positiivisia: kaikki kaverisuhteet eivét tue kehitystd. Lapsella voi olla
paljon kavereita, mutta he saattavat antaa lapselle enemmin huonoja kuin hyvia
vaikutteita kehityksellisesti, esimerkiksi heikon kielellisen osaamisen ja heikkojen
kommunikointitaitojen kautta. Kuten Mashburnin, Justicen, Downerin, & Piantan (2009)
tutkimus osoitti, lapset kehittyvit yleensd nopeammin ollessaan kieltd hyvin osaavien
kuin huonosti osaavien vertaisten seurassa.

Koska tutkimus toverisuhteiden ja lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikutuksista
toisiinsa on ollut hyvin véhiista, olisi timdnsuuntaisten tutkimusten lukeminen myos
jatkossa mielenkiintoista. Tutkimus tilla sektorilla on keskittynyt enimmékseen
toverisuhteiden merkitykseen yleisessd oppimismenestyksessé ja luokka-aktiivisuudessa,
joten vertaissuhteiden vaikutuksesta erityisesti lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen
tarvittaisiin lisdd tutkimusta. Tama olisi tirkeéd, koska hyvét luku- ja kirjoitustaidot ovat
elintdrkeitd selvidmiselle ja menestymiselle nyky-yhteiskunnassa, ja mitd nopeammin
helpompi ne on hoitaa. Téssi tutkimuksessa saadun tiedon soveltaminen opetustilanteissa
voi olla siis erittdin hyodyllistd. Vaikka kyseessé olikin pitkittdistutkimus, niin tdssé
tutkimuksessa keskityttiin vain muutaman vuoden aikavéliin, joten jatkossa olisi
kiinnostavaa saada myds tietdd, miten toverisuhteet vaikuttavat pidemmallé aikavalilla,
kuten mentdessd yldkouluun, jolloin ammatinvalinta ja jatkokoulutuspdatokset ovat

ajankohtaisia.
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