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Taman tutkimuksen keskeisend kiinnostuksen kohteena on vertaissuhteiden
jatkuvuus ja uusien suhteiden rakentuminen lasten siirtyessd esiopetuksesta
koulupolulle. Tarkoituksena on selvittdd, miten esiopetuksessa rakentuneet
vertaissuhteet jatkuvat lasten siirtyessa kouluun. Lisdksi tarkastellaan sitd, miten
uudet vertaissuhteet alkavat rakentua ensimmadisestd koulupdivastd koulupolun
ensimmadisiin kuukausiin.

Tutkimus sijoittuu etnografiseen teoreettismetodologiseen viitekehykseen.
Paddaineiston keruumenetelmdnd kaytettiin havainnointia, jota tdydennettiin
puolistrukturoiduilla haastatteluilla. Tutkimukseen osallistui yhteensa 39
ensimmdisen vuosiluokan aloittavaa lasta. Aineiston analyysi toteutettiin
kaksivaiheisena soveltaen henkilosuhteiden verkostoanalyysia ja temaattisen
analyysin vaiheita.

Tutkimuksen tuloksena syntyi nelja tyyppid, jotka kuvaavat lasten
tyypillisid vertaissuhteiden jatkuvuus- ja rakentumisprosesseja. Syntyneet tyypit
olivat: 1) uutta etsivit, 2) vanhaan turvautuvat, 3) rohkeat uuden edessi ja 4)
vertaistaitoja tarvitsevat. Nditd tyyppejd kuvattiin lisdksi kahden padteeman ja
viiden alateeman kautta. Teemat kertovat esimerkiksi lasten tunteista suhteessa
vertaissuhteiden rakentamiseen ja tavoista rakentaa niité.

Johtopddtoksend voidaan todeta, ettd lapset ovat vertaissuhteiden
jatkuvuuksien ja uusien suhteiden rakentamisessa hyvin heterogeeninen joukko.
Tulosten pohjalta tulisi kiinnittdd huomio niihin lapsiin, joilla ei ole valmiita

suhteita, eikd uusia vertaissuhteita muodostu helposti.

Asiasanat: vertaissuhde, siirtymd esiopetuksesta perusopetukseen, esi- ja

alkuopetus, etnografia
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1 JOHDANTO

Joka syksy ldhes kaikki sind vuonna seitsemédn vuotta tayttavat lapset aloittavat
yhdeksanvuotisen perusopetuksen koulupolun. Perusopetuslain (1998) mukaan
lapsen tulee edeltdvana vuonna osallistua esiopetukseen tai muuhun vastaavaan
samat tavoitteet tdyttdvddn toimintaan. Esiopetuksen velvoite on Kkirjattu
perusopetuslakiin vasta vuoden 2015 lakiuudistuksessa, mutta jo vuonna 2013
tehdyn selvityksen mukaan valtaosa lapsista osallistui esiopetukseen (Kinos &
Palonen, 2013). On selvdd, ettd esiopetuksen sosiaalinen ympdristé luo
vertaissuhteita eli lasten vilisid vuorovaikutussuhteita esiopetusikdisten lasten
vélille. Suurella osalla lapsista vertaissuhteita rakentuu nykyddan jo
varhaiskasvatus- ja esiopetuspolun aikana (Laaksonen, 2014), mutta siitd
huolimatta sosiaalisen ympériston muutos koulun alussa saa merkittdvan roolin
lasten puheissa (Eskeld-Haapanen ym., 2017). Namd jo rakentuneet
vertaissuhteet ja uudet vertaissuhteet koulupolulla ovat timdn tutkimuksen
keskeisend kiinnostuksen kohteena.

Vertaissuhteiden muutoksia tapahtuu erityisesti siirtymissa instituutiosta
toiseen (Soini ym., 2013), kun lapset paddtyvat esimerkiksi eri kouluihin tai
luokkiin (Quinn & Hennessy, 2010). Instituutioiden vdlisten siirtymien
merkittavat vaikutukset vertaissuhteisiin on havaittu useissa tutkimuksissa
(Quinn & Hennessy, 2010; Soini ym., 2013). Tdssa tutkimuksessa instituutioilla
tarkoitetaan edella esitettyjd esiopetuksen  ja perusopetuksen
toimintaymparistoja.

Aikaisempia tutkimuksia vertaissuhteiden jatkuvuuksista loytyy
kansainvalisesti etenkin perusopetuksen ja toisen asteen koulutuksen vélisesta
siirtymaéstd (Pratt & George, 2005; Ng-Knight ym., 2019; Roder & Miiller, 2020).
Kansainvilisten tutkimusten osalta on huomioitavaa, ettdi Suomessa
perusopetukseen siirrytddn verraten myohddn (Soini ym., 2013), jolloin
myShemmin koulupolulla tehty tutkimus saattaa olla relevanttia Suomen

kontekstissa. Siirtymatutkimuksen kenttd juuri vertaissuhteista ulottuu toisaalta



my6s alle kouluikdisiin lapsiin varhaiskasvatuksen ryhmén vaihtoa
kasittelevissd tutkimuksissa (Fincham & Fellner, 2016; O’Farrelly & Hennessy,
2013). Lisdksi joitakin suomalaisia (Eskeld-Haapanen ym., 2017) ja kansainvalisia
(Quinn & Hennessy, 2010) tutkimuksia on tehty juuri perusopetukseen
siirtymisen viitekehyksessd. Lasten viliset vertaissuhteet ndhddan kuitenkin
kehitysteoreettisesti dynaamisina eli nopeasti muuttuvina prosesseina (Hinde,
1997) ja tutkimukset kertovat usein vain tietyn rajallisen ajanjakson suhteista.
Tassd tutkimuksessa aineistonkeruu ulottuu kahden kuukauden ajanjaksolle
koulupolun ensimmadisestd pdivdastd alkaen, jolloin vaéltetddn pelkéstaan
yksittdisten hetkien kuvaukset.

Tutkimuksissa on osoitettu vertaissuhteiden merkitys ja se, miten koulu voi
toiminnallaan estdd tai tukea vertaissuhteiden jatkuvuuksia. Useissa
tutkimuksissa lasten joutuminen eri luokkiin tai kouluihin rajoitti
vertaissuhteiden jatkuvuutta (Weller, 2007; Quinn & Hennessy, 2010). Wellerin
(2007) mukaan koululla on paljon valtaa maddrittdd lasten vertaissuhteiden
pysyvyyttd tai katkeamista koulusiirtymien aikana. Huomioitavaa on aiempien
tutkimusten ja kehitysteorioiden ndkdkulmasta, ettd uskollisuus vertaissuhteissa
saattaa olla hyvin merkityksellistd jo esikouluikdisille lapsille (Hinde, 1997;
Guimond ym., 2022). Toisaalta joissakin tutkimuksissa on saatu tdysin
pdinvastaisia tuloksia siitd, ettd vertaissuhteet saavat merkityksensd vasta
koulunsa aloittavien ikédluokassa (Liberman, 2020). Suurin osa aiemmista
tutkimuksista kuitenkin korostaa vertaissuhteiden vahvuutta jo alle
kouluikdisilld lapsilla (esim. Weller, 2007; Quinn & Hennessy, 2010). Aiempien
tutkimustulosten ristiriitaisuus vaikutti sithen, ettd tutkimuksen kohteeksi
valittiin sekd esiopetuksen aikaiset vertaissuhteet, ettd uudet koulussa
rakentuvat vertaissuhteet.

Tamédn Pro-gradu tutkielman Kkeskeiset tutkimustavoitteet liittyvat
vertaissuhteiden jatkuvuuksien ja wuusien vertaissuhteiden rakentumisen
tutkimiseen esiopetuksen ja perusopetuksen vilisen siirtymédn kontekstissa.
Tutkimuksessa pyritdan selvittdméaan, miten samasta esiopetusryhmasta tulleet

lapset jatkavat vertaissuhteita koulussa ja millaisen roolin uudet koulussa



rakentuneet vertaissuhteet saavat. Lisdksi tutkimukseen osallistui myos sellaisia
lapsia, joiden esiopetusryhmasti ei tullut samaan kouluun muita lapsia. Ndiden
lasten kohdalla pyritdan selvittamddn ldhtotilanteesta kdsin  uusien
vertaissuhteiden rakentumista.

Tutkimus sijoittuu etnografiseen teoreettismetodologiseen viitekehykseen.
Keskeisimpana aineistonkeruumenetelmana kaytettiin osallistavaa
havainnointia, jossa lapsia havainnoitiin kymmenen koulupdivin ajan
ensimmadiselld luokalla. Lisdksi nditd havaintoja tdydennettiin etnografisilla
haastatteluilla, joissa lasten omat ajatukset olivat vahvasti ldsna.
Tutkimusaineiston analyysimenetelmdnd kaytettiin ~ Gronforsin = (1979)
henkilosuhteiden verkostoanalyysia sekd Braunin ja Clarken (2006)
aineistoldhtoistd temaattista analyysia. Tutkimuksen tuloksissa esitetddn nelja
tyyppid, jotka kertovat lasten erilaisista vertaissuhteiden jatkuvuus- ja
rakentumisprosesseista. Nditd prosesseja hyodyntdmalld koulun on mahdollista
tarjota vertaissuhteiden rakentamiseen tukea juuri niille lapsille, jotka sita

erityisesti tarvitsevat.



2 LASTEN VERTAISSUHTEET

2.1 Vertaissuhde kisitteeni

Vertaissuhteella (peer relationship) tarkoitetaan sellaista vuorovaikutussuhdetta,
jossa osapuolet ovat suunnilleen samalla kognitiivisella, sosiaalisella ja
emotionaalisella kehityksen tasolla (Salmivalli, 2005; Ladd ym., 2012; Liberman,
2020). Vertaissuhteen pysyvyys muodostuu usein samassa kehitysvaiheessa
olevien yksiloiden kohdatessa samanlaisia mielenkiinnon kohteita (Ladd ym.,
2012). Joissakin tutkimuksissa kdytetddn vertaissuhteen ldhikésitettd sosiaalinen
suhde (social relationship), jolla voidaan viitata my0s sellaisiin suhteisiin, joissa
osapuolilla on suurempi ikdero ja he ovat erilaisessa kehityksellisessd vaiheessa
(Liberman, 2020).

Vertaissuhteet ovat koulukontekstissa monitahoisia rakenteita, jotka
voidaan jakaa dikotomisesti vertaishyviksynnin ja -hylkdd@misen ulottuvuuteen
(Ladd ym., 2012; Lecce ym., 2019). Nurmen ym. (2015) jaottelun mukaan
koululuokassa lasten vertaissuhteet voidaan puolestaan jakaa kaveri- ja
ystavyyssuhteisiin, joista ystavyyssuhteet etenevit emotionaalisesti syvemmialle
tasolle. Tadssd tutkimuksessa kaveri- ja ystdvyyssuhteista kadytetddn
yhteisnimitystd vertaissuhde ja sen vahvuuden méarittelyd kuvataan tarkemmin
tutkimustulosten esittdmisen yhteydessa.

Vertaissuhteiden = yksinkertaisesta  dikotomiasta =~ on  aiemmassa
tutkimuskirjallisuudessa ristiriitaisia ndkemyksid. Joissakin tutkimuksissa
vertaisten hylkddmaéksi joutuminen on nédyttdytynyt pysyvdnd statuksena
yksilon arjessa (Ladd ym., 2012; Stenseng ym., 2014). Joidenkin kehitysteorioiden
suunta ndyttdd vertaissuhteet enemmaéan dynaamisina prosesseina (Hinde, 1997).
Tassd tutkimuksessa vertaissuhteiden dynaamisuuden ja pysyvyyden
tarkastelusta ~ kdytetdan  kasitettd — vertaissuhdeprosessi.  Kasitteend
vertaissuhdeprosessi  kuvaa myods  tutkimuksen  keskeistd  teemaa
vertaissuhteiden jatkuvuudesta ja uusien suhteiden rakentumisesta tutkimuksen

kontekstissa (ks. 3.2 Vertaissuhteiden jatkuvuus siirtymén aikana).



Vertaissuhteiden edellytyksend mainitaan monissa tutkimuksissa
sosiaaliset taidot (Ladd ym., 2012; Nurmi ym., 2015; Loizou, 2020). Sosiaalisista
taidoista kdytetddn tdssd tutkimuksessa yhteisnimitystd vertaistaidot, silld ne
ilmenevdt tutkimuksessa vertaisten vdlilld. Vertaistaidoilla tarkoitetaan
esimerkiksi vuorovaikutustaitoja, toisten tunteiden tunnistamista, sosiaalisten
tilanteiden havainnointia, jakamista ja vuorottelua sekd moraalisten sddntojen
noudattamista (Nurmi ym., 2015). Lisdksi vertaissuhteiden rakentamisen
kannalta tarvittavia vertaistaitoja ovat selviytyminen konfliktitilanteista
vertaisten kanssa ja toisen lapsen sosiaalisiin vihjeisiin vastaaminen (Bulotsky-
Shearerin ym., 2012).

Hinde (1997) on jakanut ndmaé vertaistaidot suhdeteoriaksi, jossa ihmisen
sosiaalinen toiminta jakautuu kolmelle dialektisten suhteiden tasolle.
Ensimmadinen taso on erillinen vuorovaikutus ihmisten vililld, johon ei liity
varsinaisia emotionaalisia tasoja. Toinen taso on yksildiden muodostamat yksi
tai kaksisuuntaiset sosiaaliset suhteet. Kolmas taso muodostuu sosiaalisista
ryhmistd, kuten koululuokasta (Hinde, 1997). Tassa tutkimuksessa ndistd tasoista
korostuvat eniten suhdeteorian ensimmadinen ja toinen taso, silld tutkimuksen
kiinnostuksen kohteet liittyvdat enemmaén yksittdisiin suhteisiin suuremman

yhteison sisalla.

2.2 Esi- ja alkuopetusikdisen lapsen vertaissuhteet

Esiopetus alkaa sen vuoden syksylld, kun lapsi tdyttdd kuusi vuotta (ks.
(Perusopetuslaki, 1998). Alkuopetuksella tarkoitetaan perusopetuksen kahta
ensimmdistd vuosiluokkaa. Suomessa lapsi siirtyy perusopetukseen sind
vuonna, kun hidn tdyttdd seitsemdn vuotta (Kinos & Palonen, 2013; Eskeld-
Haapanen ym., 2017; Oppivelvollisuuslaki, 2020). Esi- ja alkuopetusikdisella
tarkoitetaan siis suurimmaksi osaksi 6-8-vuotiaita lapsia. Joissakin
tutkimuksissa on osoitettu, ettd esiopetus olisi tarkein paikka vertaissuhteiden ja

ryhméssd toimimisen rakentumiselle (Karikoski, 2008). Téssd alaluvussa
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tarkastellaan yleisesti sitd, mitd edelld madritelty vertaissuhde tarkoittaa 6-8-
vuotiaiden lasten kohdalla.

Esi- ja alkuopetusikdisten tutkimukset ovat osoittaneet, ettd jo tdmdn
ikdisille lapsille uskollisuus, ldheisyys ja luottamus vertaissuhteissa saattavat olla
hyvin merkityksellisid (Guimond ym., 2022). Yleisesti lapsuudessa vertaissuhteet
valikoituvat pitkélti yhteisten kiinnostuksen kohteiden ja arvojen kautta
(Bandura, 1997; Hinde, 1997). Kiinnostuksen kohteiden ja arvojen erilaisuus
nakyy esikouluikdisilld lapsilla mieltymyksind vertaisryhmaén jasenistd (Quinn &
Hennessy, 2010). Namé& mieltymykset voivat synnyttdd hierarkkisia rakenteita
ryhmassd, jotka Laaksosen (2010) mukaan nékyvit jo alle kouluikdisten lasten
vertaissuhteissa. Ndilld hierarkioilla on merkitystd ryhmédn toimintaan ja
vertaistaitojen kehittymiseen ryhmén sisélld (Laaksonen, 2010).

Vertailun mahdollisuuksien vuoksi, vertaissuhteilla saattaa olla merkittiva
vaikutus myos lasten mindpystyvyyden rakentumiseen (Bandura, 1997), silld
vertaisten hylkddamaéksi joutuminen vaikuttaa kielteisesti lapsen sosiaaliseen
kehitykseen (Nurmi ym., 2015). Vertaisten hyvéaksyntd on tdrked elementti
vertaissuhteissa jo lapsuudessa juuri vertailun lisdéntymisen vuoksi (Nurmi ym.,
2015). Tutkimusten mukaan lapsen sosiaaliseen statukseen vaikuttaa se, kuinka
hyvin lapsi hallitsee tunteiden sditelystrategiat (Nurmi ym., 2015). Toisaalta
Stensengin ym. (2014) tutkimustulosten mukaan sosiaalinen syrjdytyminen
ennusti itsesddtelytaitojen heikentymista 4-6-vuotiailla lapsilla. Lapsi, joka osaa
sdddelld hyvin omia tunteitaan kykenee esimerkiksi ottamaan muut lapset
huomioon omassa toiminnassaan (Nurmi ym., 2015), mutta ndiden taitojen puute
voi johtaa vertaisten hylkdamaksi joutumiseen (Stenseng ym., 2014).

Laaksosen (2014) tutkimus kasitteli esiopetusikdisten lasten vertaistaitojen
kehittymistd. Tédssd tutkimuksessa alle kouluikdisten lasten vertaissuhteet
kehittyivéat ja rakentuivat leikissd, mutta niiden vaikutukset eivit kuitenkaan
jddneet vain leikin tasolle. Esimerkiksi leikeissd ndkyvét kiusaamistilanteet
nakyivat myds muussa vuorovaikutuksessa. Goblen ym. (2016) tutkimuksessa
puolestaan esiopetuksessa opettajan johdolla vietetyn ajan méddra oli

positiivisesti yhteydessd vertaistaitojen kehittymiseen, vaikka vertaisten kanssa
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vietettiin pddsddntoisesti enemmaan aikaa vapaassa toiminnassa. Tarkeiden
vertaistaitojen runsas harjoittelu jo esiopetuksessa sujuvoittaisi siirtymad
ensimmdiselle luokalle sosiaalisen patevyyden ja sitd kautta akateemisen
suoriutumisen ndkokulmasta (Loizou, 2020). Myos Karikosken (2008)
tutkimuksessa vanhemmat ovat listanneet sosiaalisen kasvatuksen juuri
esiopetuksen tarkedksi tehtavaksi.

Esiopetusikdisten tapaan myds ensimmdisen luokan oppilailla on kyky
kehittdd hyvid ja vastavuoroisia vertaissuhteita ympaériston niin salliessa (Quinn
& Hennessy, 2010). Vertaissuhteet erityisesti samaa sukupuolta olevien lasten
kanssa, ovat entistd merkittdivammasséa roolissa koulun aloituksessa verrattuna
alle kouluikdisiin lapsiin (Nurmi ym., 2015). Tunteidensdételystrategiat lapsi
oppii noin kymmeneen ikdvuoteen mennessa (Nurmi ym., 2015). Tama tarkoittaa
osin sitd, ettd itsesddtelytaidoiltaan lapset ovat alkuopetuksessa vield hyvin
heterogeeninen joukko. Lasten vyksilollisestd vertaistaitojen kehittymisestd
kertovat myos Piagetin (1896-1980) ja Vygotskyn (1897-1934) kognitiiviset
kehitysteoriat, joissa puhutaan lapsen itsekeskeisyydestd neljdstd ikdvuodesta
seitsemddn ikdvuoteen (Crain, 2011). Itsekeskeisyys nédkyy lapsen ajattelussa ja
toiminnassa niin, ettd hdn ei osaa ottaa useampia ndkokulmia huomioon
vuorovaikutuksessaan. Crainin (2011) mukaan itsekeskeisyyden vaheneminen
ndkyy vertaissuhteissa kykynd kompromisseihin ja lasten vilisen yhteistyon

sujuvoitumisena.

2.3 Vertaissuhteiden vaikutukset koulussa

Edelld on kaisitelty vyleisesti vertaissuhdetta kisitteend sekd esi- ja
alkuopetusikdisen lapsen kontekstissa. Tédssd alaluvussa tarkastellaan
vertaissuhteiden tai niiden puuttumisen myonteisid ja kielteisid vaikutuksia
perusopetuksessa. Useiden tutkimusten mukaan vertaissuhteilla on merkittava
vastavuoroinen vaikutus kouluun sitoutumiseen (esim. Goble ym., 2017) ja

kouluvalmiuden arvioinnissa tulisi kiinnittdd huomiota my06s vertaistaitojen



12

kehitykseen (Mashburn & Pianta, 2006). Nama teoreettiset ldhtokohdat tarjoavat
tukea tdméan tutkimuksen tutkimuskysymykseen ja sen asetteluun.

Useiden tutkimusten mukaan vertaistaidot ovat kouluvalmiuden kannalta
merkittdvampid taitoja verrattuna akateemisiin taitoihin (Ladd ym., 2012; Loizou
2020). Myonteisilld vertaissuhteilla esiopetuksessa ja koulun ensimmadiselld
luokalla on lisdksi vahva merkitys akateemiseen suoriutumiseen koulussa (Goble
ym., 2017). Useiden tutkimusten mukaan hyvdt vertaissuhteet
varhaislapsuudessa ennustavat positiivisempia koulutus- ja kehitystuloksia
myochemmin koulupolulla (Quinn & Hennessy, 2010).

Lasten ajatuksia koulumaailmasta késittelevan tutkimuksen mukaan
formaalia opetusta merkityksellisemmiksi asioiksi nousevat oman paikan
16ytdaminen kouluyhteisostd, koulun sosiaalinen ympéristd sekd valitunnit
(Kivioja & Puroila, 2017). Myo6s Eskeld-Haapasen ym. (2017) tutkimuksessa
esikouluikdisten lasten koulualoittamiseen liittyvissd huolenaiheissa korostuivat
vertaissuhteet verrattuna oppimiseen liittyviin huolenaiheisiin. Toisaalta Goblen
ym. (2017) amerikkalaistutkimuksessa havaittiin, ettd lasten esiopetukseen
sitoutuminen vaikutti lasten vertaistaitoihin myonteisesti perusopetuksen
ensimmdiselld luokalla. Edeltdvistd tutkimustuloksista voidaan pdételld
akateemisen suoriutumisen ja vertaissuhteiden osin vastavuoroinen suhde.

Vertaissuhteet vaikuttavat lapsuudessa merkittdavasti muun muassa
myShempé&ddn sosioemotionaaliseen kehitykseen (Laaksonen, 2014). Myos
Minkkisen (2015) vditoskirjatutkimuksen tulosten perusteella havaittiin, ettd
hyvit ja toimivat vertaissuhteet vaikuttavat merkittdavasti kouluviihtyvyyteen jo
alakoulun ensimmadisiltd luokilta ldhtien. Karikosken (2008) mukaan koulun
aloitukseen liittyi osittain toisistaan poikkeavia kokemuksia, silld osa lapsista sai
helposti uusia kavereita, mutta osa lapsista koki, ettd heilld ei ollut kavereita.
Kavereiden puuttuminen koulun alkaessa saattoi vaikuttaa hitaaseen
sopeutumiseen kouluun (Karikoski, 2008) ja itsesddtelykyvyn heikkoon
kehittymiseen (Stenseng ym., 2014).

Stensengin ym. (2014) tutkimuksessa havaittiin, ettd heikot itsesdatelytaidot

kuuden vuoden idssd vaikuttivat vertaisten hylkddmiksi joutumiseen vield
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kahden vuoden padstd. Myos Quinnin ja Hennessyn (2010) mukaan vanhempien
lasten sosiometrinen status ja vertaissuhteet nikyivit samojen lasten tuloksissa
jo varhaislapsuudessa. Vaikka lasten vdlisissd suhteissa dynaamisuus on
merkittdvdssd roolissa, Laaksosen (2014) mukaan kokemus leikin ulkopuolelle
jddmisestd voi ndyttaytyd lapselle vertaisryhmédn hylkddmisend laajemmin
sosiaalisessa maailmassa. Taman tutkimuksen kontekstissa sosiaalinen maailma

tarkoittaa koululuokkaa tai laajemmin koko kouluyhteisoa.
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3 VERTAISSUHTEET JA SIIRTYMA
ESIOPETUKSESTA PERUSOPETUKSEEN

3.1 Siirtymad esiopetuksesta perusopetukseen

Siirtymad (transition) kasitteend on osa jokaisen ihmisen eldmadd ja silld voidaan
tarkoittaa esimerkiksi instituutioihin, paikkoihin tai ihmissuhteisiin liittyvid
siirtymid (Griebel & Niesel, 2009; Fincham & Feller, 2016). Pelkdstdaan
koulutuksen kentdlld siirtymd on laaja kasite, mutta usein siirtymalld
tarkoitetaan koulutusasteelta toiselle siirtymistd (ks. Ng-Knight ym., 2019;
Fincham & Fellder, 2016), kuten myds tdssd tutkimuksessa. Tama tutkimus
kiinnittyy siirtymddn esiopetuksesta perusopetukseen, milld tarkoitetaan
siirtymdd aiemmin kuvatun esi- ja alkuopetuksen vélillda (ks. 2.2 Esi- ja
alkuopetusikdisen lapsen vertaissuhteet). Kyseisestd siirtymdstd on
tutkimuskirjallisuudessa kéytetty metaforia “silta” ja “oppimismatka”, joilla
pyritdidn kuvaamaan siirtymdn prosessinomaisuutta, epdjatkuvuuksia ja
jatkuvuuksia sekd tietynlaista dynamiikkaa (Wilder & Lillvist, 2018).

Suomen kunnille ja kaupungeille ei ole erillistd linjausta siitd, missa
toimintaymparistossa esiopetus tulee jarjestdd (Vendldinen ym., 2021). Néin ollen
osa suomalaisista lapsista suorittaa esiopetuksen yhteisissd tiloissa
perusopetuksen kanssa ja osa yhteisissa tiloissa varhaiskasvatuksen kanssa (Ks.
perusopetuslaki, 1998). Jos esiopetus jdrjestetddn yhteisissd tiloissa
perusopetuksen kanssa, saattaa kyseinen siirtymd sisdltdd vain Wilderin ja
Lillvistin ~ (2018)  kuvaaman  muodollisen  siirtymdn.  Vastaavasti
varhaiskasvatuksen tiloista siirtymd perusopetukseen sisdltdd muodollisen
siirtymaén lisdksi myos paikallisen ja ihmissuhteisiin liittyvan ulottuvuuden (ks.
Fincham & Fellner, 2016). Lasten kokeman siirtymédprosessin ymmartdminen
voisi auttaa opettajia ja muuta henkilokuntaa tukemaan lapsia heiddan
tarpeidensa mukaisesti (Fincham & Fellner, 2016).

Tassda tutkimuksessa tarkasteltavaa siirtymdd voidaan kuvata myos

kasitteelld vertikaalinen siirtymad. Siirtymén vertikaalisuudella tarkoitetaan sen
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institutionaalisuutta ja ennustettavuutta (Soini ym., 2013). Esi- ja alkuopetuksen
toimintaymparistot eroavat jonkin verran toisistaan, jolloin lapsen oppimispolku
ei valttamattd muodosta yhtendistd kokonaisuutta (Vendldinen ym., 2021). Ndin
ollen jo pelkkd siirtymdn vertikaalisuus edellyttdd lapselta tiettyja valmiuksia
uuteen kasvatusympadristoon siirtymisessd (Soini ym., 2013). Perusopetuksen
tavoitteet liittyvét lasten oppimisedellytyksien parantamiseen (Perusopetuslaki,
1998; Venidldinen ym., 2021), mutta esiopetuksen toimintaympéristossa
korostuvat enemmén oppimistilanteiden toiminnallisuus ja monipuolisuus
(Babi¢, 2017; Vendldinen ym., 2021). My®s lasten ajatuksissa kouluun siirtyminen
merkitsee sddntdjen ja varsinaisen tyOskentelyn lisddntymistd aikaisemman
leikkimisen sijaan (Dockett & Perry, 2007). Vertaissuhteiden rakentumisen
ndkokulmasta leikki ndhddan kuitenkin merkittivand vertaissuhteita
rakentavana tekijand (Laaksonen, 2014). Edelld esitettyjd siirtymdn tuomia
muutoksia on kuvattu tutkimuskirjallisuudessa myos lapsen kehitystehtdviksi,
joista lapset selvidvit vertaisten tuella (Wilder & Lillvist, 2018).

Siirtymdn onnistumisella on havaittu yhteys lapsen sosiaaliseen
sopeutumiseen, koettuun hyvinvointiin ja akateemiseen menestykseen
koulupolun myohemmissd vaiheissa (Soini ym., 2013). Useissa tapauksissa
kouluun siirtyminen tarkoittaa siirtymdd suurempaan yhteisoon (Stenseng ym.,
2014; Goble ym., 2017.) Kun lapsi siirtyy suurempaan yhteisoon, saattaa riskind
olla myonteisen mindpystyvyyden heikkeneminen, johon vertaissuhteiden
rakentumisella on merkittdva vaikutus (Bandura, 1997). Banduran (1997)
mukaan mindpystyvyyttd voidaan ylldpitdd sellaisilla vertaissuhteilla, joissa
jdsenet omaavat yhteiset mielenkiinnon kohteet ja arvot. Siirtymédvaihetta
sujuvoittaa vertaissuhteiden toimiminen ryhmin jasenten vililld (Soini ym.,
2013). Toisaalta Nurmen ym. (2015) mukaan siirtymdn onnistumiseen
vaikuttavat biologisen, kognitiivisen ja sosiaalisen kehityksen yhteisvaikutus.
Tama tutkimus rajoittuu kuitenkin vain lasten vertaissuhteiden tutkimiseen

siirtymaén viitekehyksessa.
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3.2 Vertaissuhteiden jatkuvuus siirtymén aikana

Kasite jatkuvuus (continuity) voidaan mdédritelld kirjaimellisesti asiaksi tai
toiminnaksi, joka jatkuu (Babi¢, 2017; Wilder & Lillvist, 2018). Wilderin ja
Lillvistin (2018) mddritelmédssd se asettuu vastakohdaksi epdjatkuvuuden
kasitteelle (discontinuiny), mikd tdssd tutkimuksessa viittaa vertaissuhteen
katkeamiseen siirtymdssd esiopetuksesta perusopetukseen. Vertaissuhteiden
jatkuvuudella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa niitd kahden tai useamman
lapsen vilisid suhteita, jotka sdilyvdt samana lasten siirtyessd kouluun.
Vertaissuhteiden jatkuvuuksista on kdytetty aiemmissa tutkimuksissa kasitteita
suhteellinen tai sosiaalinen jatkuvuus (Wilder & Lillvist, 2018). Ndihin suhteisiin
kuuluvat yleensd suhteet, joissa lapset pddtyvdt samaan kouluun ja luokkaan
(Quinn & Hennessy, 2010). Joissakin tutkimuksissa vertaissuhteiden
jatkuvuudella on kuvattu sosiaalisen statuksen jatkuvuutta, jolloin
kiinnostuksen kohteena ei ole se, ovatko esiopetuksen ja perusopetuksen
vertaissuhteet samojen lasten vililld (ks. Quinn & Hennessy, 2010).

Lasten vertaissuhteiden jatkuvuutta perusopetukseen siirtyessad on tutkittu
jonkin verran kansainvilisesti (Quinn & Hennessy, 2010; Wilder & Lillvist, 2018),
mutta enemmaén tutkimuksia 16ytyy lasten odotusten ndkokulmasta (Eskela-
Haapanen ym., 2017; Loizou, 2020). Néissd tutkimuksissa useat lasten odotukset
ovat liittyneet vertaissuhteisiin. Vastaavasti vertaissuhteiden jatkuvuutta on
tutkittu paljon siirtymadssd perusopetuksesta toisen asteen koulututukseen (Pratt
& George, 2005; Ng-Knight ym., 2019; Roder & Miiller, 2020). On huomion
arvoista, ettd osa ndistd tutkimuksista kasittelee nuorempia lapsia suhteessa
sithen, mink3 ikdisend Suomessa siirrytddn toisen asteen koulutukseen.

Quinnin ja Hennessyn (2010) irlantilaistutkimuksessa tutkittiin lasten
vertaissuhteiden muutoksia ja jatkuvuutta esiopetuksesta kouluun siirtymisen
aikana. Suoraan vertailua Suomen kontekstiin vaikeuttaa se, ettd Irlannissa lapset
siirtyvat kouluun noin kaksi vuotta aikaisemmin kuin Suomessa. Quinnin ja
Hennessyn (2010) tutkimustulosten mukaan noin 80 %:lla esiopetusikdisista
lapsista oli ainakin yksi ystdvd samassa ryhmaéssd, mutta noin 50 % lapsista

osoittautui hyldtyiksi esiopetusvuoden alussa ja lopussa. Lasten viliset
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vertaissuhteet ndhddan kuitenkin usein dynaamisina prosesseina ja ympaéristolla
on suuri merkitys vertaissuhteiden pysyvyyteen ja dynaamisuuteen uudessa
ympdristossd (Hinde, 1997). Tama havaittiin myds Quinnin ja Hennessyn (2010)
tutkimuksessa, silld koulussa jokaisella lapsella oli ainakin yksi ystdva
riippumatta siitd, oliko lapsella ystdvadd esiopetuksessa vai ei.

Koulupolun ja esiopetuksen vertaissuhteet eivét olleet usein samoja, silld
vain pienelld joukolla lapsista vertaissuhteet jatkuivat kouluun siirryttdessa
(Quinn & Hennessy, 2010). Vertaissuhteiden katkeamisen vaikutuksia on
kasitelty edellisessd ylaluvussa. Muutokset vertaissuhteissa ja vertaissuhteiden
epdjatkuvuus johtuu tutkimusten mukaan siitd, ettd lapset eivit ole pddtyneet
samaan luokkaan tai kouluun (Weller, 2007; Quinn & Hennessy, 2010). Wellerin
(2007)  englantilaistutkimuksessa  tutkittiin ~~ 10-11-vuotiaiden  lasten
vertaissuhteiden jatkuvuutta siirtymassa koulutustasolta toiselle. Tutkimuksessa
vertaissuhteet jaettiin kestdviin ja katkenneisiin vertaissuhteisiin. Wellerin (2007)
mukaan joskus kestdvid vertaissuhteita oli myos niiden lasten vdlilld, jotka
joutuivat eri kouluihin, mutta paddsdantoisesti nima vertaissuhteet katkesivat
siirtyman yhteydessa.

Wongin (2015) tutkimus osoitti, ettd useat kouluun siirtyneet lapset
kaipasivat vertaissuhteitaan esiopetuksesta, silld koulussa lapsilla oli vahemman
sosiaalista aikaa. Tutkimuskirjallisuudessa on ristiriitaisia ndkemyksid lasten
odotuksista vertaissuhteiden jatkuvuudelle siirtymén yhteydessa (ks. Eskela-
Haapanen ym., 2017; Loizou, 2020). Loizoun (2020) Kyproksella toteutetun
tutkimuksen mukaan lapset odottivat, ettd péddsevdt toimimaan vanhojen
ystdvien kanssa uudessa ympadristossd ja toisaalta, ettd he saavat uusia ystavia.
Eskeld-Haapasen ym. (2017) tutkimuksessa kuitenkin vain 11 % lapsista toivoi
vanhojen vertaissuhteiden jatkuvan koulussa. Pojat mainitsivat haastatteluissa
useammin uskovansa vanhojen vertaissuhteiden sdilyvdan, mutta kolmasosa
toivoi saavansa myos uusia ystdvid kouluun siirryttdessa.

Loizoun (2020) tutkimuksessa siirtymd yhdessa vanhojen ystdvien kanssa
ndyttdytyi lapsille voimaannuttavana kokemuksena, silld he saivat jakaa

siirtymaén liittyvat uudet kokemukset tuttujen lasten kanssa. Eskeld-Haapasen
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(2017) tutkimustuloksissa tuli puolestaan esille myos sellaisia huomiota, joissa
lapsi toivoi, ettd joku tietty oppilas ei tulisi samaan kouluun esimerkiksi
kiusaamisen vuoksi. Joissakin tutkimuksissa on havaittu, ettd vertaissuhteiden
jonkinlainen jatkuvuus koulusiirtymédn yhteydessd vaikutti sithen, miten
helposti lapsi solmi vertaissuhteita uusien luokkatoverien kanssa (Weller, 2007).
Tamd tutkimustulos tukee osin aiemmin mainittua Loizoun (2020)
tutkimustulosta siirtymén jakamisesta tuttujen lasten kanssa.

Wellerin (2007) mukaan sellaiset vertaissuhteet, jotka solmittiin
koulutoiminnan ulkopuolella, olivat usein kestdvampid. Koulun ulkopuolisten
suhteiden lisdksi tutkimuksissa on korostettu kouluun tutustumisen merkitysta
vertaissuhteiden jatkuvuuden ja kehittymisen kannalta (Loizou, 2020). Vaikka
nditd koulun ulkopuolisia suhteita painotetaan tutkimuksissa kestivamping,
tutkijat ovat yhtd mieltd siitd, ettd lasten sijoittaminen samaan luokkaan ja
kouluun tukee vertaissuhteiden jatkuvuutta (ks. Weller, 2007; Quinn &
Hennessy, 2010) ja koulu voi rajoittaa luokkajaoilla lasten mahdollisuuksia
ylldpitdd vertaissuhteitaan (Weller, 2007). My6s muissa tutkimuksissa
ympariston merkityksestd sosiaaliseen kehitykseen on saatu merkittavia tuloksia

(Quinn & Hennessy, 2010).

3.3 Vertaissuhteiden rakentuminen koulun alussa

Késitteend vertaissuhteen rakentaminen esiintyy usein samoissa tutkimuksissa
vertaissuhteiden jatkuvuuden kanssa (Weller, 2007; Quinn & Hennessy, 2010;
Loizou, 2020). Tassd tutkimuksessa késitteelld vertaissuhteen rakentuminen
kuvataan uusia, koulussa rakentuvia vertaissuhteita sellaisten lasten vililld, jotka
eivit ole tulleet samasta esiopetusryhmasta.

Kouluun siirtyminen voi olla haastava tilanne vertaissuhteiden
ndkokulmasta, kuten edelld on kuvattu. Siirtymdlld saattaa kuitenkin olla my6s
myonteisid vaikutuksia vertaissuhteisiin, silld sosiaalinen ympaéristo tyypillisesti
laajenee siirtymdn yhteydessd (ks. Stenseng ym., 2014; Goble ym., 2017).

Tutkimuksissa perustellaan myonteisyyttd muun muassa silld, ettd lapset eivit
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tyypillisesti jdd passiivisiksi vastaanottajiksi, vaan rakentavat aktiivisesti
vertaissuhteita (Stenseng ym., 2014). Goblen ym. (2017) mukaan muuttuva
vertaissuhteille ja mahdollistaa vertaissuhteiden helpomman rakentumisen.
Laajemman sosiaalisen verkoston myonteisyyttd kuvaa se, ettd pelkdstdan yhden
ystdvan olemassaolo kouluun siirtymisen yhteydessd vaikutti Dockettin ja
Perryn (2007) tutkimuksessa lasten myonteisempiin asenteisiin koulua kohtaan
ja lasten nopeampaan kouluymparistoon sopeutumiseen.

Sosiaalisen ympariston laajenemisesta huolimatta, joissakin tutkimuksissa
vertaisten hylkdamdksi jadmisen on havaittu olevan melko pysyvadd, vaikka
lapset kohtasivat uusia lapsia koulussa (Stenseng ym., 2014). Tamé&n vuoksi
vertaissuhteiden tukeminen siirtymédn yhteydessd on keskeistd (Fincham &
Fellner, 2016). Vertaistaidoiltaan heikoimpien lasten on tutkimusten mukaan
vaikeampi padsta mukaan leikkiin  ja osallistua yhteisiin
vuorovaikutustilanteisiin myo6s koulun laajemmassa sosiaalisessa ympaéristossa
(Quinn & Hennessy, 2010). Tallaiseen toimintaan tarvittavat vertaistaidot ovat
vertaissuhteiden rakentumisen kannalta keskeisid tekijoitd (Laaksonen, 2014).

Lasten ajatuksissa siirtymédan onkin liittynyt pelkoa esimerkiksi kiusatuksi
joutumisesta, yksindisyydestd ja vaikeudesta solmia uusia vertaissuhteita
(Eskeld-Haapanen ym., 2017). Yksindisyys ja vaikeus solmia uusia vertaissuhteita
koulussa on joissakin tutkimuksissa jadnyt opettajalta huomaamatta (Wong,
2015). Wongin (2015) tutkimustulokset osoittavat, ettd vanhemmat listasivat
vertaissuhteiden puuttumisen siirtymdn yhdeksi ongelmaksi, mutta opettajat
eivit. Toisaalta lapset eivdt myoskddan kertoneet vertaissuhteiden puutteesta
opettajalle, vaan yrittivdt ratkaista ongelmaa yksin. Namd edelld esitetyt
vertaissuhteiden jatkuvuuden ja uusien suhteiden rakentumisen teoreettiset

lahtokohdat luovat tamén tutkimuksen keskeisen viitekehyksen.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYS

Tamdn tutkimuksen tavoitteena on selvittdd esiopetuksesta perusopetukseen
siirtyvien lasten vertaissuhteiden jatkuvuutta sekd uusien vertaissuhteiden
rakentumista. Vertaissuhteiden jatkuvuus viittaa niihin suhteisiin, joita lapsilla
tiedetddn olleen jo esiopetuksessa ja tarkastelun kohteena on se, miten nama
suhteet nakyvat koulupolun alussa. Tiedoilla viitataan lasten omaan kerrontaan
siitd, kenen kanssa he ovat leikkineet esiopetuksessa ja huoltajien antamaan
tietoon heiddn esiopetusryhmaéstdnsd. Vertaissuhteiden jatkuvuutta tutkitaan
niiden lasten osalta, joiden kanssa samasta esiopetusryhmdstd samaan luokkaan
tai kouluun tulee muita lapsia.

Uusien suhteiden rakentumisella viitataan sellaisiin vertaissuhteisiin, jotka
alkavat rakentua vasta koulupolun alussa eli lapset eivit ole tulleet samasta
esiopetusryhmaistd. Uusien vertaissuhteiden rakentumista tarkastellaan seké
niiden lasten kohdalla, joiden kanssa samasta esiopetusryhmadstd tulee useita
lapsia, ettd niiden lasten kohdalla, joiden kanssa samasta esiopetusryhmasta ei
tule muita lapsia.

Tutkimuksen tarkoituksena on vertaissuhteiden ndkokulmasta selvittdd
erilaisista ldhtokodista tulevien lasten vertaissuhteiden jatkuvuus- ja
rakentumisprosesseja. Lisdksi tutkimusaineiston avulla pyritddn laadullisesti
kuvailemaan eri ldhtokodista tulevien lasten vertaissuhteiden polkua. Tarkka
tutkimuskysymys tutkimuksen tavoitteiden pohjalta on seuraavanlainen: Miten
esiopetuksen aikaiset vertaissuhteet jatkuvat ja uudet vertaissuhteet rakentuvat

koulupolun alussa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimus sijoittuu etnografiseen teoreettismetodologiseen viitekehykseen ja se
on osa Jyvdskyldn yliopistossa toteutettavaa SchoolTrace-hanketta (Rutanen ym.,
2022). Hanke sijoittuu jatkumoksi aikaisemmalle Trace in ECEC - Tracing
children’s socio-spatial relations and lived experiences in early childhood education
transitions hankkeelle. Molempien hankkeiden tavoitteena on tutkia lasten
siirtymédkokemuksia eri eldménvaiheissa. Syksylla 2022 keritty etnografinen
havainnointiaineisto toimi pilottitutkimuksena myochemmadlle laajemmin
koulupolun siirtymia késitteleville tutkimukselle (Rutanen ym., 2022).
Tutkimus toteutettiin laadullisella eli kvalitatiivisella tutkimusotteella, silld
kiinnostuksen kohteena on kohderyhmd luonnollisissa tilanteissa (ks.
Metsamuuronen, 2011). Lisdksi tutkimuksen tavoitteet liittyvat
yksityiskohtaisemman tiedon kerddmiseen pienemmadstd kohdejoukosta, mika
on Pattonin (2002) mukaan tyypillistd laadulliselle tutkimukselle. Kvalitatiivinen
tutkimus vastaa myos yleensd kysymyksiin “mitd?” ja “miten?” (Martella ym.,
2013), mikd sopii tdméan tutkimuksen tutkimuskysymyksen asetteluun. Tédssa
yldluvussa  tarkastellaan  yksityiskohtaisemmin, @ mitd  etnografinen
teoreettismetodologinen suuntaus tarkoittaa tdimén tutkimuksen kontekstissa.
Lisdksi késitellddn omana alalukunaan tutkimuksen toteuttamista tutkimukseen
osallistujien, tutkimusaineiston keruun, aineiston analyysin ja eettisten

ratkaisujen kautta.

5.1 Tutkimuskonteksti

Tdssd tutkimuksessa kadytetty etnografinen teoreettismetodologinen suuntaus
sijoittuu realismin ja konstruktionismin vélimaastoon (Heikkinen ym., 2005).
Tutkimuksen kannalta realismin ja konstruktionismin valimaastolla tarkoitetaan
objektiivisesti tulkittua todellisuutta, johon tutkijan subjektiiviset tulkinnat
vdistamatta vaikuttavat (ks. Heikkinen ym., 2005). Teoreettismetodologisena

suuntauksena etnografia on hyvin moniulotteinen (Skeggs, 2001, Himeenaho &
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Koskinen-Koivisto, 2018) ja tarkemmin kuvattuna tutkimuskonteksti sijoittuu
kouluetnografian suuntaukseen. Lahelman ja Gordonin (2007) mukaan
kouluetnografian tarkoituksena on sijoittaa tutkimuksen konteksti suhteellisen
rajattuun  koulutuksen tutkimuskenttdan. Tamédn tutkimussuuntauksen
keskeisend kiinnostuksen kohteena on kautta aikojen ollut koulun aloittamisen
tutkimus (Lahelma & Gordon, 2007), johon my®os tdimén tutkimuksen kontekstin
rajautuu.

Yleisesti etnografisella teoreettismetodologisella viitekehykselld pyritaan
ymmadrtdméddan tiettyd kohdejoukkoa ja kuvaamaan sitd analyyttisesti
(Metséamuuronen, 2011), mikd tdman tutkimuksen osalta tarkoittaa lasten
siirtyméddn ja koulunaloitukseen liittyvien vertaissuhdeprosessien tarkastelua.
Etnografisessa tutkimuksessa tutkijalla itselldidn on merkittdavd rooli, silld
tutkimusaineisto syntyy vuorovaikutuksessa tutkittavan kohdejoukon kanssa
(Metséamuuronen, 2011, Hameenaho & Koskinen-Koivisto, 2018). Téssa
tutkimuksessa tama tarkoittaa tutkimuskontekstin muodostumista osin ennalta
maddrittelemdttoman  vuorovaikutuksen  tuloksena.  Yksi  etnografisen
teoreettismetodologisen viitekehyksen ja yleisemmin laadullisen tutkimuksen
tunnuspiirre on joustavuus ja sopeutuminen muuttuviin tilanteisiin (Martella,
2013; Hameenaho & Koskinen-Koivisto, 2018).

Syvillinen ja tarkka kuvaus siitd, minkélaisessa sosiaalisessa ja ajallisessa
paikassa tutkimusaineisto ker&tddn, on keskeistd etnografisessa tutkimuksessa
(Hameenaho & Koskinen-Koivisto, 2018), jotta tutkimus voidaan sijoittaa
laajempaan kulttuuriseen kontekstiin (Komulainen, 2018). Tamé&n tutkimuksen
konteksti sijoittui alakouluun, joka Kkésitti vuosiluokat ensimmadisestd
kuudenteen. Etnografialle tyypillisesti varsinainen konteksti muodostui
kuitenkin sen mukaan, missd lapset koulupdivddnsa viettivat tiettynd pdivana.
Tutkimusaineiston luotettavuuden ja monipuolisuuden vuoksi on keskeistd, etta
aineistoa kerdtddn ainakin kahdessa eri ymparistossd (Laaksonen, 2010). Tassa
tutkimuksessa koulun formaaleja toimintaympdristja olivat luokkahuone,
lilkkuntasali sekd koulun kenttd ja kirjasto. Lisdksi aineistoa kerdttiin

informaaleissa ymparistoissd, jotka olivat vdhemman strukturoituja verrattuna



23

formaaleissa ympadristoissd tapahtuvaan toimintaan. Téllaisia ympaéristdjd olivat

esimerkiksi vilitunnit ja iltap&divédtoiminta.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Trace in ECEC-hankkeen varhaiskasvatuspolun aineistossa on ollut mukana viisi
case-lasta ja heiddn pdivéakoti- ja esiopetusryhminsd (Rutanen ym., 2022).
Viidestd case-lapsesta ensimmadinen siirtyi kouluun syksyllda 2022. Taman
tutkimuksen osallistujat muodostuivat ensimmadisen kouluun siirtyvan case-
lapsen koulun ja luokan mukana. Case-lapsen lisdksi tutkimusaineisto
muodostui kyseisen lapsen koululuokasta. Luokassa oli lapsia yhteensa 19, joista
tutkimussuostumus oli 17 lapsella. Kohdejoukoksi valikoitu koulupdivén osalta
yksi luokka, silld Gronforsin (2011) mukaan suhdeverkostojen (ks. 5.4 Aineiston
analyysi) luominen on mahdollista vain yhteison ollessa suhteellisen kiinted ja
pieni.

Tutkimuksen kohteena olevan luokan lisdksi tutkimukseen osallistui lapsia
rinnakkaisluokilta, silld tutkimuksen toimintaymparistoind olivat mukana myos
vélitunnit ja koulussa jdrjestetty iltapdivdtoiminta, joissa rinnakkaisluokkien
oppilaat sekoittuivat. Suurempi kohdejoukko tutkimukseen osallistujina on
mahdollinen, jos sisdisten ja ulkoisten vertaissuhteiden kartoittaminen siind on
mahdollista (Gronfors, 2011). Ne suhteet, joita lapset rakensivat tai jatkoivat
oman luokkansa ulkopuolella, pystyttiin tdssd tutkimuksessa kartoittamaan
ensimmadisen vuosiluokan osalta. Yhteensa rinnakkaisluokilla lapsia oli 40, joista
22 on mukana tutkimusaineistossa. Osallistujat rinnakkaisluokkien osalta
maéadrdytyivat kohdeluokan vertaissuhteiden jatkuvuuksien ja uusien suhteiden
rakentumisen kautta eli tutkimukseen tulivat rinnakkaisluokilta mukaan ne
lapset, joilla oli vertaissuhteita kohdeluokan lasten kanssa aineistonkeruun
aikana.

Lasten lisdksi havainnointiaineistossa olivat mukana luokanopettaja sekéa
iltapdivatoiminnan ohjaajat. Téassd tutkimuksessa kiinnostuksen kohteet olivat

lasten toiminnassa, joten aikuisten ndkyminen havainnointiaineistossa ei tdméan
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tutkimuksen kannalta ollut oleellista. Kuitenkin tilanteissa, joissa vertaissuhteet
olivat keskeisessd roolissa, myds aikuisen toiminta oli otettava huomioon.
Aikuisten osuus aineistossa ndkyy myos joissakin aineistolainauksissa
tutkimustulosten tarkastelun yhteydessd. Yhteensd tutkimusaineistossa oli
mukana 39 lasta ja 5 aikuista.

Kolmelle rinnakkaisluokalle lapsia tuli yhteensa 15 eri esiopetusryhmasta.
Kohdeluokalla lapsia oli seitsemdstd eri esiopetusryhmdstd. Seitseméstd
esiopetusryhmastd neljd oli sellaisia, joista samalle luokalle tuli enemmén kuin
yksi lapsi. Kohdeluokalle tuli kolme sellaista lasta, joilla ei ollut yhtddn lasta
samasta esiopetusryhmaéstd samassa koulussa. Taman lisdksi kohdeluokalla oli
kaksi sellaista lasta, joilla oli vain yksi tuttu lapsi esiopetusryhmadstd. Jos yhdesta
esiopetusryhmastd tuli useita lapsia samaan kouluun, oli lapset padsaantoisesti
hajautettu tasaisesti kaikille rinnakkaisluokille. N&in ollen téllaisista
esiopetusryhmistd tulleilla lapsilla oli tuttuja lapsia kaikilla rinnakkaisluokilla.
Edelld esitetyt taustatiedot olivat merkityksellisid tutkimusaineiston analyysin

kannalta.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Padasiallisena aineistonkeruumenetelmand kaytettiin osallistavaa havainnointia,
silla ~ havainnointi on aina jollakin tavalla osa etnografiseen
teoreettismetodologiseen suuntaukseen sijoittuvaa tutkimusta (ks. Papen, 2020;
Héameenaho & Koskinen-Koivisto, 2018). Lisdksi useimmat lasten vertaissuhteita
tarkastelevat tutkimukset on toteutettu havainnoimalla kohdejoukkoa arkisissa
tilanteissa, silld havainnointia pidetddn péddtutkimusmenetelmdand lasten
vuorovaikutustaitojen  tutkimuksissa  (Laaksonen, 2010). Osallistavan
havainnoinnin elementit nakyivéat tdssd tutkimuksessa arkiseen toimintaan
liitettyjen strukturoimattomien keskusteluiden kautta. Metodikirjallisuudessa on
ristiriitaisia ndkemyksid siitd, millainen tutkijan osallisuusaste antaa parasta
informaatiota tutkittavasta ilmiostd (Papen, 2020; Metsamuuronen, 2011). Lasten

tutkimiseen suositaan kuitenkin nykyddn osallistavia menetelmid relevantin
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aineiston saavuttamiseksi, silld osallisuuden avulla aikuisen on mahdollista
péddstd syvéllisemmin ké&siksi lasten maailmaan (Jadue Roa ym., 2018).

Téassa tutkimuksessa tutkijan osallisuus lisddntyi havainnointipdivien
edetessd, mikd on Metsdamuurosen (2011) mukaan tehokasta etnografisen
aineiston keruussa. Kentdlld havainnoimassa oli kaksi tutkijaa. Tyonjako
muodostui niin, ettd oma huomioni keskittyi lapsiin ja heiddn valisiin
suhteisiinsa, silli ndméi teemat olivat keskiossd timin tutkimuksen kannalta.
Havainnointiaineisto muodostui tutkijoiden kenttdmuistiinpanoista, jotka
sisdlsivit ~Metsamuurosen (2011) kuvauksen mukaisesti visuaalisia
ndkohavaintoja sekd haju-, kuulo- ja kosketusaistien kautta tulevaa informaatiota
(ks. my6s Patton, 2002).

Vaikka tutkimusaineisto kerittiin strukturoimattomana, se vaati tutkijalta
valmistautumista, kuten aikaisempaan tutkimuskirjallisuuteen tutustumista.
Martellan ym. (2013) mukaan laadullisen tutkimuksen tulokset nousevat suoraan
tutkimusaineistosta ja vasta sen jdlkeen niitd verrataan aiempaan
tutkimuskirjallisuuteen. Papen (2020) korostaa kuitenkin tutkimuskontekstin ja
teoreettisen viitekehyksen yksityiskohtaista muotoilua ennen
tutkimusaineistonkeruuta, jotta tutkija voi kiinnittdd havainnoidessaan huomion
juuri tutkimuksen kannalta oleellisiin seikkoihin. Tdssd tutkimuksessa
aineistonkeruuta suuntasi laajemman hankkeen kiinnostus koulun aloitukseen ja
siirtymddn esiopetuksesta kouluun. Havainnointi kasitti lasten ja aikuisten
toimintaa  ldpi  koulupdivan ja  iltapdivdtoiminnassa. Myohemmin
aineistonanalyysissd aineistosta valikoitiin relevantti tieto juuri tdméan
tutkimuksen kannalta (ks. 5.4. Aineiston analyysi).

Téassda tutkimuksessa etnografista havainnointiaineistoa tdydennettiin
lisaksi puolistrukturoiduilla haastatteluilla. Etnografisen
teoreettismetodologisen  viitekehyksen  keskeisin  tutkimusmenetelma
havainnoinnin lisdksi on haastattelu (Himeenaho & Koskinen-Koivisto, 2018).
Joidenkin nikemysten mukaan etnografinen tutkimusmetodologia sisdltdd aina
jonkin verran etnografista haastattelua havainnoinnin lisdksi (De Fina, 2020).

Haastattelut toteutettiin perinteisesti kyselemadlld tai piirtohaastatteluina, joissa
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lapset piirsivit itsensd koululaisena, jonka jdlkeen lapsilta kysyttiin kysymyksia
piirroksen pohjalta esikoululaisuudesta ja koululaisuudesta. Piirtohaastattelut
kerattiin hankkeen tarkoituksiin, mutta ndissd haastatteluissa lapsilta kysyttiin
myo6s esimerkiksi keiden kanssa he leikkivédt koulussa ja kuinka he ovat
tutustuneet toisiin lapsiin. Haastatteluja toteutettiin yhteensa 17.
Havainnointipdivid oli yhteensd kymmenen elokuun 2022 ja syyskuun 2022
vdlisend aikana. Yhden kouluviikon aikana havainnointipdivid oli
pddsddantoisesti kaksi. Metodikirjallisuudessa on ristiriitaisia ndkemyksid siitd,
minkd mittainen aineistonkeruu on riittdvd etnografisessa kenttdtyossa
(Hammersley, 2006; Jadue Roa ym., 2018). Tdssd tutkimuksessa aineistonkeruun
pituus madrdytyi sen perusteella, miten lasten vertaissuhteet alkoivat vakiintua.
Tutkimusaineistoon kuuluvat haastattelut toteutettiin havainnointipdivien
yhteydessd iltapdivdatoiminnan aikana. Etnografisen aineiston tunnuspiirre on
strukturoimattomuus (Metsamuuronen, 2011; Papen, 2020), jolloin tarkkaa
keskusteluiden ja haastatteluiden paikkaa aineistossa ei voitu ennalta maarittad,
vaan niiden ajankohta maaradytyi lasten toiminnan havainnoimisen kautta.
Lopullinen tutkimusaineisto koostui tutkijan kenttdamuistiinpanoista, jotka
taydennettiin jokaisen tutkimuspdivan jdlkeen, sekad litteroiduista keskusteluista
ja haastatteluista. Litteroinnin, eli puhtaaksi kirjoittamisen, tarkoituksena on
Metsamuurosen (2011) mukaan tutkimukseen osallistujien puheen organisointi
ja ymmartaminen. Etnografinen aineisto voi sisdltdd hyvin monipuolisesti
erilaista aineistoa (De Fina, 2020). Laajasta informaatiosta kerittiin taméan
tutkimuksen varsinainen aineisto ensimmdisessd analyysivaiheessa kayttden

tutkimuksen kannalta oleellista informaatiota.

5.4 Aineiston analyysi

Taman tutkimuksen aineistonanalyysi muodostui kahdesta padvaiheesta, jotka
on esitetty kuviossa 1. Ensimmdinen analyysivaihe muodostui Braunin ja
Clarken (2006) temaattisen analyysin ensimmadisestd vaiheesta, sekd Gronforsin

(1979) henkilosuhteiden verkostoanalyysistd, johon kuului my6s sosiaalisten
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rakenteiden kuvaus. Henkilosuhteiden verkostoanalyysi ei sovi yksinddn
analyysimenetelméksi (Gronfors, 2011), jonka wvuoksi tutkimuksessa on

sovellettu kahta eri aineiston analyysimenetelmaa.

Kuvio 1

Aineiston analyysin kaksivaiheinen eteneminen

Analyysin 1. vaihe Analyysin 2. vaihe
Uutta etsivit
Tutkimus- Henkils- Sosiaalisten S Enhaan ﬁhle‘si::oeigﬁ ttgilnen Jokaisen tyypin
aineistoon suhteiden || rakenteiden telilaa ttinen > laadullinen
tutustuminen analyysi kuvaus lvvsi kuvaus ala- ja
(Braun & (Groénfors, (Gronfors, ) ana'yysi § padteemojen
Clarke, 2006) || 1979) 1979) edessi (Brawn & Cglal ke, Kautta
Vertaistaitoja .
tarvitsevat

—

Ensimmdisen analyysivaiheen jdlkeen syntyi neljd tyyppid, joita késiteltiin
toisessa analyysivaiheessa omina aineistoinaan. Tdtd kuvaavat erilliset nuolet
kuviossa 1. Toisen vaiheen tarkoituksena oli syventdd ymmarrystd syntyneiden
tyyppien laadullisesta sisdllostd Braunin ja Clarken (2006) aineistoldhtoisen
temaattisen analyysin vaiheita soveltaen. Braun ja Clarke (2006) ymmartavit
temaattisen analyysin melko vapaana analyysimenetelmdnd, mikd sopii
Maguiren & Delahuntin (2017) mukaan koulun monimuotoisiin ja muuttuviin
olosuhteisiin, joita my0s timdn tutkimuksen strukturoimaton luonne osin
aiheuttaa. Seuraavaksi esitetddn tarkempi kaksivaiheinen kuvaus analyysin
etenemisestd kuvion 1 mukaisesti.

Analyysin ensimmadinen vaihe. Kenttdmuistiinpanot ja haastatteluiden
litteraatit yhdistettiin yhdeksi aineistoksi, silld ne tukivat toisiaan. Lisdksi lasten
haastatteluissa oli tarked sdilyttdd keskustelunomaisuus (Jadue Roa ym., 2018),
jolloin ne olivat samankaltaisia kenttdmuistiinpanojen kanssa, joihin sisaltyi
my0s keskusteluja lasten kanssa. Aineistoon tutustuminen (Braun & Clarke,
2006) tarkoitti tdassd tutkimuksessa laajaan tutkimusaineistoon tutustumista, joka
sisdlsi vertaissuhteiden ndkokulmasta paljon myos epdolennaista informaatiota.

Taméan vaiheen tarkoituksena oli tunnistaa erilaisuuksia ja samanlaisuuksia seka
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tutkittavien vélisid suhteita ja rajata tekstid (ks. Guest ym., 2011) sekd poimia
tutkimuksen tavoitteen kannalta aineistosta merkityksellinen tieto (Tuomi &
Sarajdrvi, 2018). Tamén tutkimuksen varsinaiseen aineistoon valittiin tdssa
vaiheessa ne tilanteet ja keskustelut, joissa lapset olivat vuorovaikutuksessa
toisten lasten kanssa tai vertaissuhteet ndkyivadt jotenkin muuten luokan
toiminnassa. Liitteessd 1. on esitetty muutamia esimerkkejd siitd, mitd asioita
varsinaiseen aineistoon sisdllytettiin ja mitkd tilanteet jdivdt aineiston
ulkopuolelle.

Gronforsin (1979) henkilosuhteiden verkostoanalyysid on sovellettu moniin
erilaisia henkilosuhteita kasitteleviin tutkimuksiin laajasti yhteiskunnallisella ja
kulttuurisella tasolla. Tassd tutkimuksessa kyseistd analyysia sovellettiin
erilaisten vertaissuhteiden kartoittamiseen aineistosta, silld Gronforsin (2011)
mukaan sen avulla aineistosta voidaan 16ytdd kahden tai useamman henkilon
vélisid vuorovaikutussuhteita, sekd madrittdd niiden useus ja kontaktialoitteet.
Henkilosuhteiden verkostoanalyysissd tavoitteena on muodostaa tutkittavien
henkiloiden vilille vertaissuhteiden verkkoa (Gronfors, 2011), mikad tédssd
analyysissd tarkoitti kehdmdisten vertaissuhdekaavioiden muodostamista
jokaisesta kohdeluokan yksittdisestd lapsesta. Kuviossa 2 on esitetty erds tdssd
analyysin vaiheessa muodostettu kehdmdinen kaavio, joka kuvaa yhden
tutkittavan lapsen vertaissuhteiden kehittymista.

Kaaviossa (kuvio 2) keskelle sijoitettu numeroitu pallo viittaa tutkittavaan
lapseen ja kirjaimin merkityt pallot (A, B, C...) ovat muita lapsia. Sisimmalle
kehille sijoitettiin ensin ne kaikki lapset, jotka tulivat tutkittavan lapsen kanssa
samasta esiopetusryhmadstd, eli sisin kehd kuvaa alkutilannetta. Samasta
esiopetusryhmadstd tulleet lapset on merkitty kuvioon vdrillisind (vihreind)
kaikilla kouluviikoilla. Viivat tai katkoviivat viittaavat suhteisiin ja niiden
vahvuuteen lasten vililld. Vertaissuhteiden vahvuutta tulkittiin yhdessé vietetyn
ajan toistuvuudesta ja kiinteydestd sekd lasten mainitsemisesta kaveriksi.
Kohdelapsen ympadrille muodostetut kehdt kuvaavat kouluviikkoja. Punainen,
eli toinen kehd, kuvaa ensimmadisti kouluviikkoa, keltainen toista, sininen

kolmatta ja violetti neljittd, viidettd ja kuudetta kouluviikkoa. Neljds, viides ja
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kuudes kouluviikko yhdistettiin kaavioissa, silld useiden lasten kohdalla n4illd
viikoilla vertaissuhteet olivat jo vakiintuneet tiettyjen lasten vilille. Esimerkkina
olevassa kuviossa 2 lapsen suhde oli vahva lapseen A ldpi viikkojen, mutta

lapsen O kanssa muodostui hatara suhde vasta aineistonkeruun loppupuolella.

Kuvio 2

Esimerkki henkildsuhteiden analyysissid muodostetusta kehdmiisesti kaaviosta.

Vertaissuhdekaavioiden muodostamisen jdlkeen tehtiin sosiaalisten rakenteiden
kuvaus (Gronfors, 2011), jossa kohdejoukosta etsittiin tietynlaisia sosiaalisia
rakenteita eli verrattiin eri lasten kehdmdisid kaavioita toisiinsa. Téssa
tutkimuksessa se tarkoitti yhtédldisyyksien ja erilaisuuksien etsimistd sen suhteen,
kuinka monta lasta kyseisen lapsen kanssa tuli samaan kouluun samasta
esiopetusryhmadstd ja miten ndmd vertaissuhteet jatkuivat koulupolulla. Lisdksi
vertaissuhdekaavioista tarkasteltiin sitd, miten uudet vertaissuhteet koulupolun
alussa alkoivat rakentua. Tdssd analyysin vaiheessa lasten vanhat ja uudet
vertaissuhteet alkoivat ohjata analyysin etenemisté (ks. analyysin toinen vaihe).

Ensimmadisen analyysivaiheen tuloksena syntyi neljd tyyppid, jotka
kuvaavat tiettyyn tyyppiin kuuluvien lasten vertaissuhteiden jatkuvuus- ja
rakentumisprosessia ensimmdisen kuuden kouluviikon ajanjaksolla. Samaan

tyyppiin kuuluivat ne lapset, joiden vertaissuhteiden jatkuvuus- ja
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rakentumisprosessi oli riittdvdn samanlainen. Ldhes jokainen ensimmdisen
vuosiluokan aloittava lapsi pystyttiin sijoittamaan johonkin tyyppiin, mutta
joidenkin lasten vertaissuhteissa saattoi ilmetd piirteitd kahdesta tai useammasta
tyypistd. Syntyneet tyypit olivat: 1) uutta etsivdt, 2) vanhaan turvautuvat, 3)
rohkeat wuuden edessd ja 4) vertaistaitoja tarvitsevat. YIld esitetty
vertaissuhdekaavio (kuvio 2) kuvaa yhden uutta etsividn lapsen vertaissuhteiden
jatkuvuus- ja rakentumisprosessia. Muodostuneiden tyyppien nimet kertovat
vertaissuhdeprosessin laadullisesta sisédllostd, joten ne tarkentuivat toisen
analyysivaiheen jdlkeen. Ndamad tyypit on esitetty myos vaiheittaista analyysia
kuvaavassa kuviossa 1.

Analyysin toinen vaihe. Analyysin toisessa vaiheessa jokaista
ensimmadisessd vaiheessa syntynyttd tyyppid analysoitiin omana aineistonaan,
jossa tiettyjen lasten aineistot oli tuotu tiettyjen tyyppien alle. Analyysin toisen
vaiheen tarkoituksena oli syventdd laadullisesti tiettyyn tyypin kuuluvien lasten
yhteisid piirteitd vertaissuhdeprosessissa ja etsid syvempid laadullisia eroja ja
samankaltaisuuksia eri tyyppien vilille. Syvillisemmé&n laadullisen tiedon
hankkiminen varhaisten l6ydoksen lisdksi on tyypillistd etnografisessa
tutkimuksessa (Weisner, 1996).

Aineistoldhtoisessd analyysissd teemat nousevat pddsdantoisesti suoraan
aineistosta (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Ensimmadisessd vaiheessa syntyneiden
tyyppien keskeinen mddrittava tekija oli kuitenkin vanhat vertaissuhteet
esiopetuksesta tuttuihin lapsiin ja uudet koulussa rakentuneet vertaissuhteet.
Ndin ollen vanhoista ja uusista vertaissuhteista syntyi pddteemat, joiden kautta
aineistoa temaattisesti analysointiin analyysin toisessa vaiheessa. Analyysin
toisessa vaiheessa ndiden p&ddteemojen alle muodostettiin Braunin ja Clarken
(2006) aineistoldhtoistd temaattista analyysid soveltaen alateemoja, jotka
kuvaavat tyyppid yhdistavia piirteitd laadullisesti vertaissuhdeprosessissa.

Analyysin toinen vaihe alkoi alkukoodien luomisella (Braun & Clarke,
2006), jossa jokaisen tyypin alle koottu aineisto taulukoitiin niin, ettd
alkuperdinen ilmaus kirjattiin taulukon vasemmanpuoleiseen sarakkeeseen ja

siitd muodostettiin alkukoodi taulukon oikeanpuoleiseen sarakkeeseen.
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Esimerkki alkukoodien luomisesta ndkyy taulukossa 1 vasemmalta katsottuna
kahdessa ensimmadisessd sarakkeessa. Alkukoodien tarkoituksena oli jarjestelld
aineistoa systemaattisesti teemojen luomista varten (Maguire & Delahunt, 2017),
sekd yksinkertaistaa alkuperdisten ilmausten sisédltdiméd informaatio (Braun &
Clarke, 2006).

Seuraavaksi muodostetuista alkukoodeista etsittiin teemoja (Braun &
Clarke, 2006). Teemojen etsimisen tarkoituksena oli 16ytdd useasti toistuvia
alkukoodeja ja yhdistdd ne teemaksi (Guest ym., 2011). Esimerkki teemojen

etsimisestd ndkyy taulukon 1 oikeanpuoleisessa sarakkeessa.

Taulukko 1

Esimerkki alkukoodien luomisesta ja teemojen etsimisestd aineiston analyysin toisessa
vaiheessa

Alkuperainen ilmaus Alkukoodi Teema

”Se oli vihdn jannittivad, kun

en tiennyt ketaan paivakodista | Jannitys ja pelko tuttujen
ja jopa uuteen kouluun oli

puutteesta
Jannittdvd tulla”, erds lapsi
toteaa. Toinen lapsi jatkaa, etta JAnnittaminen
kouluun oli jopa pelottava tulla.
Tutkija: Miltd ois tuntunut, jos
ei ois ollut ketdan tuttua? Jannitys ja suru tuttujen
Lapsi 1: Jannittavalta. puutteesta

Lapsi 2: Ehk& vahan

surulliselta.

Seuraavaksi temaattisen analyysin vaiheeksi Braun ja Clarke (2006) listaavat
teemojen tarkastamisen. Télla vaiheella tarkoitetaan wusein teemojen
muokkaamista, liittdmistd toisiinsa sekd jdrjestelemistd ala- ja padteemoiksi
(Guest ym., 2011; Maguire & Delahunt, 2017). Tassa tutkimuksessa tarkastelulla
tarkoitettiin teemojen sijoittamista jo syntyneiden pddteemojen alle, jotka olivat
suhde esiopetuksesta tuttuihin lapsiin ja uusien vertaissuhteiden rakentaminen.
Lisdksi teemojen tarkastelu sisdlsi eri tyyppien teemojen vertailua. Eri tyyppien

aineistosta muodostuneet teemat pystyttiin teemojen tarkastelun yhteydessa
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jarjestelemddn koko aineistoa kuvaaviksi viideksi alateemaksi, jotka sijoitettiin jo
syntyneiden péddteemojen alle.

Suhdetta esiopetuksesta tuttuihin lapsiin kuvasi kaksi alateemaa, joita
olivat suhteiden jatkuvuus ja suhteiden merkitys. Uusien vertaissuhteiden
rakentamista kuvasi kolme alateemaa, joita olivat emotionaalinen nidkokulma,
suhteiden syntyminen ja tutustumisen tapa. Syntyneet ala- ja pddteemat
ilmenivét kuitenkin eri tavalla eri tyyppien aineistossa. Kaikki teemat sekd niiden
ilmeneminen eri tyypeilld on esitetty liitteessd 2. ja niitd tarkastellaan tarkemmin

tulosten esittdmisen yhteydessa.

5.5 Eettiset ratkaisut

Laadullisissa tutkimuksissa eettisid ratkaisuja on tarkasteltava tutkimuksen
kaikissa vaiheissa (Patton, 2002). Tutkimusprosessin eri vaiheiden eettisen
arvioinnin perustana on hyvi tieteellinen kdytanto (ks. Kuula, 2011; TENK, 2013),
mikd on erityisen tdrkedd lasten ollessa kohderyhmaini, silld lasten oikeuksien
toteutumiseen tulee kiinnittdd erityistd huomiota (Rutanen ym., 2021). Usein
lapsia tutkiessa haasteeksi nousee aineistonkeruun ja sen analysoinnin
yhteydessd lasten maailmaan pddseminen (Jadue Roa ym., 2018; Babi¢, 2017).
Tdssd kappaleessa avataan niitd ratkaisuja, joilla pyritddn edistdmaan
tutkimuksen eettisyyttd tutkimusprosessin eri vaiheissa.

Tutkimusluvat ja suostumukset. Hyvin tieteellisen kdytannon mukaan
tutkimukseen osallistumisen tulee olla vapaaehtoista ja tutkittavan tulee voida
kieltaytyd tutkimuksesta missd vaiheessa tahansa (TENK, 2013). T4td tutkimusta
varten huoltajia ja opettajia informoitiin tutkimuksesta ja pyydettiin suostumus
tutkimukseen kirjallisesti. Pditos alle 15-vuotiaan tutkimukseen osallistumisesta
on ensisijaisesti huoltajalla, jos tutkimuksen aineistonkeruu vaatii
tallennusvilineiden kayttod tai henkilotietojen kasittelya (TENK, 2013). Myos
lapsilta kysyttiin suostumusta kirjallisesti, silld alaikdisen oma kieltdytyminen
tutkimuksesta kumoaa huoltajan antaman suostumuksen (ks. TENK, 2013).

Lisdksi aina tilanteisesti tulkittiin ja keskusteltiin lapsen kanssa suostumuksesta
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haastatteluun, jotta lapselle turvautui itsemaddradamisoikeuden sdilyttdminen (ks.
Jadue Roa, 2018). Lomakkeessa pyydettiin erikseen suostumusta haastatteluun,
havainnointiin ja kuvaukseen. Lisédksi tutkimussuostumuslomakkeesta kavi ilmi
kaikki tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2013) mddrittaméat tiedot. Ndita
tietoja olivat tiedot tutkimuksen sisdllostd ja tavoitteista, henkilotietojen
kasittelystd sekd siitd, mitd tutkimukseen osallistuminen tarkoittaa tutkittavalle.

Tutkimusaineiston keruu. Yleisen eettisen periaatteen mukaan
tutkimuksen tekeminen ei saa haitata tutkittavia henkiloitd tai aiheuttaa niille
vahinkoa (TENK, 2013). Tassd tutkimuksessa oppituntien havainnointi tapahtui
luokan takaosasta vilttden oppilaiden hdiritsemistd. Lisdksi tavoitteeseen
pyrittiin  haastatteluiden ja osallistavan havainnoinnin toteuttamisella
vdlitunneilla ja iltapdivdtoiminnassa, missd toiminta oli lapsille
organisoimatonta. Tutkijoiden pysyminen tarkkailijan roolissa oppitunneilla
selkeytti myos lapsille tutkijan ja opettajan vilistd eroa. Tdméa varmasti vaikutti
myds siihen, miten lapset kertoivat omista kokemuksistaan tutkijalle, silld
tutkimusaineistoon vaikuttavat vuorovaikutuksen jannitteet (ks. Himeenaho &
Koskinen-Koivisto, 2018). Toisaalta osa lapsista saattoi kokea tutkijan osaksi
koulun henkilokuntaa, mikd osaltaan on voinut vaikuttaa vuorovaikutuksen
jannitteiden vihenemiseen.

Lasten ndkokulmien tavoittamista korostetaan siitd syystd, ettd aikuisten
nakokulmat lasten kokemuksista eivit valttamattd vastaa lasten ndkokulmia
(Dockett & Perry, 2007; Jadue Roa ym., 2018). Tutkimusaineistoon siséltyvissd
haastatteluissa annettiin lapselle tilaa kertoa omista kokemuksistaan, jolloin
aikuisen tulkintaa pyrittiin kaventamaan. On kuitenkin selvéad, ettd laadullisessa
tutkimuksessa ei tulkintaa voida tdysin valttdd (Metsamuuronen, 2011). Ennen
haastatteluun pyytdamistd tilannetta havainnoitiin ja lapsia pyydettiin sen
mukaisesti yksin tai yhdessd haastatteluun. Usein lapset tulivat mielelldan, silla
he olivat tutustuneet tutkijoihin aineistonkeruun aikana. Joissakin tilanteissa
lapset itse halusivat toisen lapsen mukaan haastatteluun. Ndissé tilanteissa toisen
lapsen mukaan ottaminen sallittiin, jotta Jadue Roan ym. (2018) korostama lapsen

turvallisuuden tunne ja itsemddraamisoikeus turvautuivat. On kuitenkin
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mahdollista, ettd toisen lapsen mukana olo on védristanyt sitd, mitd lapset
kertovat vertaissuhteistaan.

Etnografinen tutkimusmenetelmd Iuo aina tutkimukselle sellaisen
rakenteen, jossa tutkija itse on keskeisin tiedonkeruuviline (Hameenaho &
Koivisto-Koskinen, 2018; Papen, 2020). Ndin ollen on mahdollista, ettd tutkija on
havainnoinut tiettyjd vertaissuhteita omien oletustensa pohjalta. Nditd oletuksia
pyrittiin ~ tiedostamaan  tutkijan @ oman = reflektiopdivakirjan  sekd
tutkijatriangulaation avulla, silli tutkijan reflektiivisyyttd korostetaan
etnografisessa tutkimuksessa (Hdameenaho & Koskinen-Koivisto, 2018; Papen,
2020). Tutkijatriangulaatiolla tarkoitetaan tutkijoiden vélistd neuvottelua
havainnoista ja ndkemyksistd (Eskola & Suoranta, 1998), miké oli keskeinen osa
havainnointia kentalla.

Tutkijat osallistuivat lisdksi vapaissa hetkissd havainnointiin esittamalla
lapsille tilanteisiin sidottuja kysymyksid. Myos ndissd hetkissad lapsilta kysyttiin
suostumusta heiddn puheidensa kirjaamiseen, jotta lapset olivat tietoisia siitd,
ettd he ovat tutkimuksen kohteena myots vapaissa hetkissd. Etnografinen
tutkimus  on  saanut  kritiikkida = tutkijan = aktiivisesta  roolista
aineistonkeruuvaiheessa ja sitd kautta tulkinnoista aineiston analyysissa
(Syrjdldinen, 1994). Osallistavalla havainnoinnilla saatiin kuitenkin syvennettyd
sitd tietoa, mitd olisi saatu pelkalld kirjaamisella esimerkiksi siitd, kenen kanssa
lapsi leikki vélitunnilla.

Aineiston  sdilyttiminen ja  tuhoaminen. Tutkimushankkeelle
pitkittdisaineiston kerddmiseksi tutkittavien yhteys- ja henkilGtietojen
sdilyttaminen oli valttamatontd, jotta tutkittaviin saadaan yhteys aineiston
keruun eri vaiheissa. Lisdksi etnografinen havainnointiaineisto vaati yksittdisten
havainnointipdivien tunnistetiedot videoilla esiintyvistd lapsista. Kaiken
tieteellisen tutkimuksen tavoin, myos lasten kanssa, anonymiteetti on tadrked
tutkimuseettinen kriteeri (Dockett & Perry, 2007). Kenttamuistiinpanot kirjattiin
jokaisen havainnointipdivan jdlkeen yliopiston sisdiseen verkkoon, jonne vain
hankkeisiin osallistuneilla tutkijoilla ja avustajilla oli padsy. Taman jalkeen kaikki

nimitiedot pseudonymisoitiin, jotta yksittdisid tutkittavia ei voida niistd
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tunnistaa. Myo6s haastattelut pseudonymisoitiin litteroinnin yhteydessa.
Tutkimusaineiston tuhoamiseen liittyvdt seikat vaihtelevat yksittdisten
tutkittavien kohdalla, silld jokaiselta tutkittavalta kysyttiin erillinen suostumus
tutkimuksen seuraaviin vaiheisiin.

Aineiston analyysi. Temaattinen analyysi sisdltdd aina jonkin verran
tulkintaa (Maguire & Delahunt, 2017; Tuomi & Sarajdrvi, 2018), mutta toisaalta
tulkinnan lisddntyminen heikentdd koko ajan tutkimuksen tuloksia ja
johtopddtoksid (Guest ym., 2011). Taman tutkimuksen analyysin toisen vaiheen
jalkeen alkuperdinen aineisto luettiin vield kertaalleen ldpi ja tarkastettiin
analyysin aineistoldhtoisyys alleviivaamalla aineistosta ne kohdat, joissa
muodostetut ala- ja pddteemat ndkyivdt. Tamdn vaiheen jdlkeen aloitettiin
tutkimustulosten  kirjaaminen. Tutkimustulosten yhteydessd esitetyista
aineistoesimerkeistd jdtettiin pois pseudonyymit, jotta lasten madrdd tiettyjen

tyyppien sisdlld ei voida tunnistaa.
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6 TULOKSET

Vertaissuhteiden jatkuvuuksista ja uusien vertaissuhteiden rakentumisesta
muodostetut tyypit on esitetty jo edelld aineistonanalyysia kasittelevdssd
alaluvussa. Téssd luvussa jokainen tyyppi esitellddn omana alalukunaan ja
jokaisen tyypin laadullista sisdltod kuvataan analyysin ensimmadisessd ja toisessa
vaiheessa muodostettujen ala- ja pddteemojen kautta, jotka on esitetty liitteessa
2. Alla esitetty taulukko 2 kuvaa eri tyyppien asettumisen nelikentilld. Taméan
nelikentdn tarkoituksena on helpottaa tulosten esittdmistd ja tiivistdd niistd

oleellisia yhteyksid.

Taulukko 2

Tyyppien sijoittuminen nelikentdlld suhteessa esiopetuksesta tuttuihin lapsiin ja uusien
vertaissuhteiden rakentamiseen koulussa

Suhde esiopetuksesta tuttuihin

Vanhoja vertaissuhteita on Vanhoja vertaissuhteita ei ole

Vertaissuhteiden

fop&a Uutta etsivat Rohkeat uuden edessa
rakentuminen

Vertaissuhteiden
hidas

rakentuminen

Vanhaan turvautuvat | Vertaistaitoja tarvitsevat

Uusien vertaissuhteiden rakentaminen

Jokainen alaluku alkaa yleiselld kuvauksella siitd, minkédlainen oli kyseiseen
tyyppiin kuuluvien lasten Ildhtotilanne sen suhteen, tuliko samasta
esiopetusryhmaéstd samaan kouluun tai luokkaan lapsia vai ei. Ylld olevalla
nelikentdlld (taulukko 2) eri tyypit asettuvat sarakkeisiin ldhtotilanteen

mukaisesti. Riveihin asettuminen puolestaan kertoo uusien vertaissuhteiden
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rakentumisesta. Toisena alaluvussa kuvataan tyypin nimen muodostuminen ja
kolmanneksi tarkastellaan muodostettujen ala- ja pddteemojen ilmeneminen
kyseisessd tyypissd. Alaluvut on jaettu rivinalkuotsikoilla pddteemoihin, joiden
alla tarkastellaan kyseisid alateemoja. Tutkimustuloksiin viitataan suorilla
aineistolainauksilla, joista on poistettu kaikki tunnistetiedot. Jos lainauksessa
esiintyy useita lapsia, lapset on numeroitu. Samat numeroinnit eivit viittaa eri

lainauksissa samoihin lapsiin.

6.1 Uutta etsivit

Uutta etsivien lasten kanssa samasta esiopetusryhméstd samaan kouluun ja
luokkaan tuli useita lapsia. Yleisimmissd tapauksissa samalla luokalle tuli 3-5
lasta ja samaan kouluun 7-10 lasta. Aiemmista esiopetuksen vertaissuhteista
huolimatta uutta etsivadt lapset alkoivat rakentaa uusia vertaissuhteita heti
koulupolun ensimmidisiltd viikoilta alkaen. Tyypin nimi, uutta etsivit, kuvaa
lasten tarvetta etsid uusia vertaissuhteita koulussa, vaikka heilld olisi my0s
mahdollisuus jatkaa vertaissuhteita jo tuttujen lasten kanssa.

Suhde esiopetuksesta tuttuihin lapsiin. Suhteiden jatkuvuus ilmeni uutta
etsivilld lapsilla suhteiden heikkenemisend ja suhteiden merkitys ilmeni
merkittdvand tietyissd tilanteissa (ks. Liite 2.). Vertaissuhteiden heikkenemiselld
tutkimuksessa viitataan siihen, ettd esiopetuksesta tuttujen lasten kanssa ei
koulussa vietetyn ajan maddrd ollut merkittdavad. Lisdksi uutta etsivat lapset
mainitsivat kavereikseen suurelta osin vain niitd lapsia, joihin he olivat
tutustuneet vasta koulupolun alussa. Seuraavassa esimerkissd kaksi uutta

etsivdd lasta kuvaavat suhdettaan koulupolun neljannelld viikolla:

Lapsi 1: Me oltiin silloin parhaat kaverit, eiks nii? (tarkoittaen esiopetusta)
Lapsi 2: Niin oltiin.

Tutkija: Ootteks te vielad?

Lapsi 2: Ollaan.

Lapsi 1: Ollaan.
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Lapsi 1: Tai no aika parhaat kaverit.
Lapsi 2: Tai no, mulla on jo uus paras kaveri.

Lapsi 1: Vililld se on ihan tylsdd, kun on jo tutustunut uuteen, toiseen kaveriin, niin on
sitten vanha, niin aina tuntuu siltd, ettd pitdd uuteen kaveriin aina tutustua niiku, vaikka
(lapsen nimi) ja (lapsen nimi) on ihan uusia.

Lapsi 2: Mékin oon tutustunut koulussa uusiin kavereihin ja sitten lumivuorilla ma
tutustuin.

Esimerkistd voidaan havaita suhteen muutoksia koulupolun alussa verrattuna
esiopetukseen. Vertaissuhteen vahvuus on muuttunut ja uusista koulussa
rakentuneista vertaissuhteista on tullut yha merkittavampid, silld lapset kokivat
niiden mainitsemisen tarkedksi keskustelun yhteydessa.

Merkitykselld tietyissd tilanteissa tutkimuksessa viitataan muun muassa
niihin tilanteisiin, joissa uudet koulussa saadut kaverit olivat jo ldhteneet tai
olivat jonkun toisen kaverin kanssa. Ndissd tilanteissa uutta etsivdt lapset
turvautuivat esiopetuksesta tuttuihin lapsiin. Vaikka uutta etsivdt lapset
muodostivat uusia vertaissuhteita, oli esiopetuksen aikaisilla vertaissuhteilla
myonteisid merkityksid koulupolun alussa. Tama voitiin havaita toiminnasta
juuri tietyissd, edelld esitetyissé tilanteissa.

Uusien vertaissuhteiden rakentaminen. Emotionaalinen n&kokulma
ilmeni uutta etsivilld lapsilla myonteisind tunteina, suhteiden syntyminen ilmeni
nopeasti syntyvind vahvoina suhteina ja tutustumisen tapa ilmeni aktiivisuutena
oppitunneilla ja vapaassa toiminnassa (ks. Liite 2.).

Myonteisillda  tunteilla  tutkimuksessa viitataan lasten puheisiin
haastatteluissa ja havainnointitilanteissa. Uutta etsivit lapset listasivat usein
parhaiksi asioiksi koulupolun alussa juuri uudet kaverit tai uusiin kavereihin
tutustumisen. Myonteiset tunteet ndkyivdat myos siind, ettd tuttuja lapsia ei
pidetty niin tdrkednd koulupolun alussa. Erds uutta etsivd lapsi vastasi
kysymykseen: ”"Onko sun mielesti tirkeetd, etti on joitakin tuttuja koulussa?”
seuraavalla tavalla: ”"No ei se niin tdirkeetd oo, mutta ihan hauskaa. Mutta, kun on
tullut tinne kouluun, jossa on paljon uusia lapsia, niin menee ihan sekaisin, etti ketkdi

mid tunnen jo.” Osa uutta etsivistd lapsista piti myos siirtymdd kouluun tylsana
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siitd syystd, ettd koulussa oli niin paljon tuttuja lapsia esiopetuksesta. Seuraava

esimerkki kuvaa tillaista tilannetta:

Tutkija: Ootko s& ollut sun eskarikavereitten kanssa tdélld koulussa? Ootko si leikkinyt
niiden kanssa?

Lapsi: O6 olen.
Tutkija: Joo.
Lapsi: Kédvikin niin, et tunsin monta péiviakodista.

Tutkija: Okei. No miltd susta tuntu tulla tdnne kouluun, kun sé tunsit jo niin paljon lapsia
taalta?

Lapsi: No ihan tyhmaltd, koska ei tddlld oo mitddn uutta ja muutenkin (lapsen nimi) on

ollut td4lld miljoona, triljoona kertaa ja ma oon ollut t4alld triljoona kertaa, ni ei tdd oo

mikdan ihme.

Lasten puheissa ilmeni esimerkin kaltaisia osin kielteisid tunteita vanhoihin
esiopetuksesta tulleisiin lapsiin. Nama tunteet tulkittiin myonteisiksi tunteisiksi
suhteessa uusiin lapsiin tutustumiseen. Myonteisyys ndkyi osin siitd, ettd
puheissaan lapset toivoivat jotain uutta koulun aloitukseen ja sen vuoksi kokivat
“tylsdnd” jo esiopetuksesta tutut lapset.

Nopeasti syntyvilld vahvoilla suhteilla tutkimuksessa viitataan heti
ensimmdiselld kouluviikolla syntyneisiin uusiin vertaissuhteisiin, joissa
vietettiin aikaa usein ja toistuvasti koko kuuden viikon aineistonkeruun ajan.
Lisdksi vertaissuhteen vahvuuteen viittasivat uuden kaverin halaaminen ja
kyseisen lapsen nimedminen parhaaksi kaveriksi haastatteluissa. Seuraavassa
esimerkissd kolmen lapsen vahvaksi muodostunut kaveriporukka kertoo

vertaissuhteidensa rakentumisesta ensimmaisen kouluviikon aikana:

Tutkija: Teistd on tullut kolmikko tdssd ensimmaéisen kouluviikon aikana.

Lapsi 1: Joo, ensin oli m4 ja (lapsen nimi), mutta sitten saatiin tietdd, ettd me kaikki
asutaan lahelld, myos (lapsen nimi).

Lapsi 2: Sitten alettiin olla kolmistaan ja diti on siitd niin mielissddn. Ja myos (lapsen nimi)
asuu... (asuinalueen nimi).

Lapsi 3: Meilld on whatsapp-ryhmaé ... (asuinalueen) tytot'. (lapsen nimi) ei oo siind,
mutta meilld kaikilla on (lapsen nimi) numero erikseen.
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Kflselyni paéttyy siihen, kun tytot alkavat suunnitella, mita tekevit yhdessd koulun
jdlkeen.

Esimerkin ryhmdssd oli mukana uutta etsivid, sekd rohkeita uuden edessa.
Kyseisestd ryhmadstd voitiin havaita molempiin tyyppeihin kuuluvien lasten
aktiivisuus vertaissuhteiden muodostamisessa. Lisdksi esimerkin sijoittuminen
koulun ensimmdiselle viikolle kertoo suhteen syntymisen nopeudesta, mika oli
tyypillistd kaikille uutta etsiville lapsille.

Aktiivisuudella oppitunneilla ja vapaassa toiminnassa tutkimuksessa
viitataan uutta etsivien lasten aloitteellisuuteen keskusteluissa, muiden
luokkalaisten kehumiseen ja oma-aloitteiseen toisten lasten auttamiseen, kuten
seuraavassa esimerkissd: “Voinks md auttan hintd” Lapsi kysyy tarkoittaen
vieruskaveriaan. Opettaja: "Voit auttaa vieruskaveria etsimisessd” Tutkijan
havaintojen mukaan aktiivinen luokkahuonekdyttdytyminen vaikutti myos
siihen, ettd luokassa passiivisempien lasten oli helpompi tutustua uusiin lapsiin
(ks. 8.2 Vanhaan turvautuvat).

Luokkahuonetyoskentelyssda wuutta etsivien lasten vertaissuhteiden
syntymistd vauhdittivat erilaiset vapaat pedagogiset toiminnot, joissa lapset
saivat itse valita paikkansa luokassa tutkiessaan esimerkiksi aapista tai
liikkkuessaan erilaisten toimintapisteiden valilld. Tallaisissa toiminnoissa uutta
etsivdt lapset muodostivat pienryhmiid ja loivat vertaissuhteita keskusteluiden
kautta olemalla itse aktiivisia ja aloitteellisia. Liséksi istumajarjestykselld oli suuri
merkitys siihen, keiden Ilasten wvilille keskusteluja luokassa syntyi.
Istumajdrjestyksen vaikuttavuutta voitiin havaita myos lasten puheista, kuten

seuraavassa esimerkissi:

Tutkija: Miten s& oot tutustunut (lapsen nimi)?

Lapsi: Oltiin vierekkdisilld paikoilla, kunnes paikat vaihtu.

Esimerkki kuvaa tyypillistd tilannetta, jossa myos lapset itse osasivat kertoa
istumajarjestyksen vaikuttavuudesta vertaissuhteen syntymiseen. Vapaalla
toiminnalla tarkoitettiin valitunteja ja iltapdivdtoimintaa, jossa lapset saivat itse

valita, keiden kanssa leikkivit. Tutustuminen uusiin lapsiin nédissd tilanteissa
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ndkyi aineistossa siten, ettd uutta etsivét lapset pyysivit padstd mukaan toisten
lasten leikkeihin ja pyysivdt myos muita mukaan omiin leikkeihinsd. Kun uutta
etsiviltd lapsilta kysyttiin haastatteluissa, miten koulussa tutustuu uusiin lapsiin,
he vastasivat muun muassa seuraavalla tavalla: “"Kysyy leikkimdin” tai “No, kun
leikkii, niin toiset tahtovat mukaan ja jos sitte puhuu, ni sitten tulee kavereita.”
Vapaassa  toiminnassa  uutta  etsivilldi  lapsilla  luokkarajat
rinnakkaisluokkien vililld eivdt vaikuttaneet siihen, keitd lapsia he pyysivét
mukaan leikkiin. Tdstd syystd uutta etsivilld lapsilla vertaissuhteita syntyi myos
rinnakkaisluokkien lapsiin. Tama voitiin havaita myos sellaisten lasten
mainitsemisena kavereiksi, jotka olivat rinnakkaisluokilla. Rinnakkaisluokkien
lasten vélisid suhteita ndkyi uutta etsivien lasten kohdalla jo ensimmadiselld
kouluviikolla, mutta niiden rooli vahvistui aineistonkeruun loppupuolella.
Yhteenvetona voidaan todeta, ettd uutta etsivilld lapsilla uudet
vertaissuhteet rakentuivat nopeasti ja helposti. Lisdksi esiopetuksesta tuttujen
lasten merkityksellisyys oli lisnd koulupolun alussa. Uutta etsivien lasten
kohdalla tutustuminen uusiin lapsiin oli aktiivista, mikéd saattoi johtua siitd, etta

heilld oli myonteisid tunteita suhteessa uusiin lapsiin tutustumiseen.

6.2 Vanhaan turvautuvat

Vanhaan turvautuvien lasten kanssa samasta esiopetusryhmasta tuli myos samaan
kouluun ja luokkaan useita lapsia. Yleisimmissd tapauksissa samalla luokalle tuli
3-5 lasta ja samaan kouluun 7-10 lasta. Uutta etsivistd lapsista poiketen vanhaan
turvautuvat eiviat ldhteneet rakentamaan wuusia vertaissuhteita, wvaan
turvautuivat padsadntoisesti esiopetuksessa syntyneisiin vertaissuhteisiin, josta
myos tyypin nimi kertoo.

Suhde esiopetuksesta tuttuihin lapsiin. Suhteiden jatkuvuus ilmeni
vanhaan turvautuvilla lapsilla vanhojen suhteiden vahvana jatkuvuutena ja
suhteiden merkitys ilmeni kiintednd yhdessdolona (ks. Liite 2.). Vahvalla
jatkuvuudella tutkimuksessa viitataan siihen, ettd vanhaan turvautuvat lapset
mainitsivat haastatteluissa kavereikseen usein kaikki ne samaa sukupuolta

olevat lapset, jotka olivat tulleet samasta esiopetusryhmaéstd samaan kouluun.
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Alla muutama esimerkki tilanteista, joissa lapset mainitsevat kavereikseen
esiopetuksesta tuttuja lapsia:

Tutkija: Keidenka kanssa te leikitte tdssd koulussa?

Lapsi 1: (kertoo kaksi lasta, joiden kanssa leikkii).

Tutkija: Okei. Oottekste kaikki tullut samasta eskarista?

Kaikki paallekkéin: Joo.

Tutkija: Kenen kanssa te leikitte?

Lapsi 2: Mmm, pdikkykavereiden kaa.

Lapsi 3: Mulla on satatuhatta ystavaa.

Tutkija: Okei, keitd ne on? Tai ketd on niistd parhaimpia td4lld koulussa?

Lapsi 3: Ehka tutuimmat on mun pédivakotiystavat.
Esimerkkien kaltaisten kavereiksi mainitsemisten lisdksi suhteen vahvuutta
tulkittiin halauksista ndiden kavereiden kanssa sekd yhdessd vietetyn ajan
toistuvuudesta ja mddrdstd. Vanhaan turvautuvien lasten kohdalla suhteen
vahvuus ndkyi myds niiden lasten wvélilld, jotka olivat samasta
esiopetusryhmadstd, mutta padtyneet eri luokille. Useat vanhaan turvautuvat

lapset mainitsivat kaipaavansa nditd lapsia ja harmittelivat joutumista eri

luokille, kuten alla olevista etnografisista esimerkeistd voidaan havaita:

Lapsi 1 kertoo, ettd hédnelld on eskarikavereita samalla luokalla, mutta harmitteli, ettei
Lapsi 2 tullut hdnen kanssaan samalle Iuokalle. He ovat vanhoja ystdvia eskarista saakka.

Lapsi 3 kertoo odottavansa elamédnkatsomustiedon tuntia, silld saa istua sielld kaverinsa
vieressd. Keskustelemme sitten siitd, kuinka kivaa on, kun on my®s sellaisia tunteja,
joissa luokat sekoittuvat.

Lapsi 4 toteaa kéytdvassd, ettd han haluaisi olla B-luokalla. Kysyn miksi. Hdn toteaa, etté
koska hédnen kaverinsa on silld luokalla.

Tutkimusaineiston perusteella voitiin kuitenkin havaita, ettd lapset viettivét
aikaa samasta esiopetusryhmastd tulleiden rinnakkaisluokkien lasten kanssa
védlitunneilla ja iltapdivdtoiminnassa. Suhteiden vahvaa jatkuvuutta voitiin

tulkita siitd, ettd vertaissuhde jatkui, vaikka lapset paityivit eri luokille.



43

Kiinte&lld yhdessdololla tutkimuksessa viitataan erityisesti valitunteihin ja
iltapdivdtoimintaan, joissa lapset saivat itse valita, keiden kanssa leikkiviit.
Vahvat vertaissuhteet samasta esiopetusryhmdstd tulleisiin ndkyivat vanhaan
turvautuvien lasten kohdalla koulussa etenkin néissé tilanteissa. Lapset viettivit
védlitunteja usein isoissa porukoissa, joihin kuului vain lapsia samasta
esiopetusryhmaésta.

Uusien vertaissuhteiden rakentaminen. Emotionaalinen ndkokulma
ilmeni vanhaan turvautuvilla lapsilla jannittdmisend, suhteiden syntyminen
ilmeni hitaasti syntyvind hatarina suhteina ja tutustumisen tapa ilmeni
aktiivisemman lapsen tukena (ks. Liite 2.).

Jannittamiselld tutkimuksessa viitattaan vanhaan turvautuvien lasten
puheissa ilmeneviin jannittyneisiin tunteisiin. Kun vanhaan turvatuvilta lapsilta
kysyttiin, miltd heistd olisi tuntunut tulla kouluun, jos he eivit olisi tunteneet
ketddn lasta etukdteen, he vastasivat muun muassa tdlld tavalla: “jannittivalti”,
"ehkd vihdn surulliselta”, "huonolta, silld tavalla, ettd ei ois ollut ketddin leikkikavereita”
tai “pelottavalta.” Lapset perustelivat omia tunteitaan suhteessa uusien lasten
tutustumiseen muun muassa tdlld tavalla: “Koska jos ei tunne jotain, niin sit ku
kysyy siltd, etti voiksi olla mun kaveri ja yleensd se sanoo ei”, “No koska sitten tuntuu
siltd, ettd on vaikea tutustua koska jinnittid” tai “uusien kavereiden saaminen kestdi
niin kauan.” Vastaavasti, kun vanhaan turvautuvilta lapsilta kysyttiin, milta
heistd tuntui tulla kouluun, kun he tunsivat jo joitakin lapsia, he vastasivat muun

muassa tdlld tavalla: “kivalta, mahtavalta, turvalliselta.” Erds lapsi vastasi

kysymykseen myos télla tavalla:
Lapsi: Joo erittdin kivaa
Tutkija: mika siind oli erittdin kivaa?
Lapsi: Se, ettd ei tarvinnut tutustua uusiin lapsiin.

Vanhaan turvautuvilla lapsilla kiinnostus uusiin lapsiin tutustumiseen ei siis
ollut yhtd vahva, kun edelld kisitellyilld uutta etsivilld lapsilla. Toisaalta
jannittyneet tunteet uusiin lapsiin tutustumisesta saattoivat vaikuttaa lasten

halukkuuteen tutustua uusiin lapsiin.
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Hitaasti syntyvilld hatarilla suhteilla tutkimuksessa viitataan tapahtumaan,
jossa vanhaan turvautuvat lapset alkoivat rakentaa vertaissuhteita vasta
kolmannella kouluviikolla, mikd poikkeaa esimerkiksi uutta etsivien lasten
toiminnasta. Lisdksi ndmd rakentuneet uudet suhteet eivit olleet vanhaan
turvautuvien lasten kohdalla kovin vahvoja. Seuraavassa esimerkissd vanhaan
turvautuvat lapset kuvaavat uusien vertaissuhteiden rakentumista koulupolun

ensimmadisten viikkojen aikana:

Tutkija: Mutta sd oot tutustunut myos uusiin lapsiin, eiké vaan?

Lapsi 1: Mm-m.

Tutkija: Miten niihin tutustuu tdalld koulussa?

Lapsi 1: O6 niihin tutustuu pikkusen pélattimalls ja sitten ystavystyy hiljaa.

Lapsi 1ja Lapsi 2 vastaavat aiheesta poiketen ja kertovat, ettd eivét ole saaneet uusia
kavereita, kun nyt oli vasta eka viikko. Lapsi 1 jatkaa, ettd hdnen mielestddn oli kivoja
kavereita, joista tullut jo ehka kavereita.

Uusien vertaissuhteiden hataruutta voitiin tulkita edelld esitettyjen kaltaisista
lasten puheista, joissa tuli esille uusien vertaissuhteiden hitaus verrattuna
esimerkiksi uutta etsiviin lapsiin. Lisdksi tulkintaa tehtiin yksittdisistd
toistumattomista yhdessd vietetyistd hetkistd sekd wuusien kavereiden
mainitsemattomuudesta koulukavereiksi.

Aktiivisemman lapsen tuella tutkimuksessa viitataan uutta etsiviin ja
rohkeisiin uuden edessd, jotka olivat luokassa aktiivisia ja ndin ollen tarjosivat
myds vanhaan turvautuville lapsille mahdollisuuksia tutustua uusiin lapsiin.
Vanhaan turvautuvat lapset eivét itse olleet aktiivisia tutustumisessa luokassa,
mutta tutustuivat uusiin lapsiin aktiivisemman lapsen tuella luokan toiminnassa.
Tamd voitiin havaita tilanteista, joissa aktiivisempi lapsi alkoi keskustella
vanhaan turvautuvan lapsen kanssa. Aktiivisemman lapsen tuki auttoi vanhaan
turvautuvia lapsia rakentamaan uusia vertaissuhteita oman luokan sisalla.
Saattoi myos olla, ettd pienempi ryhmd oppitunnilla helpotti vanhaan

turvautuvien lasten tutustumista verrattuna valituntiin ja iltapdivatoimintaan.
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Joidenkin vanhaan turvautuvien lasten kohdalla uusia vertaissuhteita
saattoi kuitenkin rakentua aineistonkeruun lopulla myos rinnakkaisluokkien
lapsiin esiopetuksen aikaisten vertaissuhteiden kautta, kuten seuraavissa

esimerkeissi:

No me ollaan vaan, niinku katokku se (uutta etsivan lapsin nimi) tykkad aika paljon
(lapsen nimi), nii md oon leikkiny sillein ja (lapsen nimi) on samalla luokalla ja
pladpladplaaplaa.

Tutkija: Miten sd oot tutustunut (lapsen nimi).

Lapsi 1: Pihalla (uutta etsivdn lapsen nimi) kanssa.
Tutkija: Okei nii!

Lapsi 2: (uutta etsivdn lapsen nimi) on meijan vanha tuttu.

Tutkija: Nii (uutta etsivan lapsen nimi) on teidn vanha tuttu, niin sit sd oot tutustunu
(uutta etsivdn lapsen nimi) kautta vai?

Lapsi 2: Nii.

Esimerkin kaltaiset tilanteet tulkittiin myos aktiivisemman lapsen tueksi, joka
ulottui aineistonkeruun loppupuolella my6s vapaaseen toimintaan, kuten
vélitunneille ja iltapdivdatoimintaan. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vanhaan
turvautuville lapsille esiopetuksesta tuttujen lasten merkitys oli suuri
koulupolun alussa. Vanhaan turvautuvat lapset kykenividt kuitenkin
muodostamaan uusia vertaissuhteita, mutta myods vanhat suhteet jatkuivat
vahvoina. Hitaus uusiin lapsiin tutustumisessa saattoi johtua siitd, ettd jannitys

oli vahvasti ldsni tutustumisessa.

6.3 Rohkeat uuden edessa

Rohkeasti uuden edessi olevien lasten kanssa samasta esiopetusryhmaéstd samaan
luokkaan tai kouluun ei tullut yhtddn lasta tai tuli vain yksi lapsi. N&in ollen
lapsella ei ollut tai oli vain vdhdn valmiita vertaissuhteita koulupolun alussa.
Rohkeasti uuden edessd olevien lasten vertaissuhteiden puutteesta huolimatta

he alkoivat rakentaa vertaissuhteita heti koulupolun ensimmadiseltd viikolta
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alkaen. Tyypin nimi kertoo kyseisten lasten rohkeudesta, vaikka tilanne
vertaissuhteiden ndkoékulmasta oli tdysin uusi.

Suhde esiopetuksesta tuttuihin lapsiin. Suhteiden jatkuvuus ja merkitys
ilmeni rohkeilla uuden edessé joko niin, ettd tuttuja lapsia ei ollut tai niit4 oli yksi
ja tdstd suhteesta haluttiin irrottautua (ks. Liite 2.). Halua irrottautua tastd
suhteesta tulkittiin lasten suuntautumisella uusiin lapsiin. Lasten puheissa
ndyttaytyi kuitenkin siltd, ettd vertaissuhde samaan kouluun tulevan lapsen
kanssa ei ollut esiopetuksessa kovin voimakas. Usein rohkeasti uuden edessd
olevien lasten kanssa samaan kouluun ei tullut yhtddn lasta samasta
esiopetusryhmasta.

Uusien vertaissuhteiden rakentaminen. Emotionaalinen ndkokulma
ilmeni rohkeilla uuden edessdi haluna ja tarpeena tutustua, suhteiden
syntyminen ilmeni nopeasti syntyvind vahvoina suhteina ja tutustumisen tapa
ilmeni aktiivisuutena oppitunneilla ja vapaassa toiminnassa (ks. Liite 2.).

Halulla ja tarpeella tutustua uusiin lapsiin tutkimuksessa viitataan
rohkeasti uuden edessi olevien lasten puheisiin ja toimintaan. Osa ndistd lapsista
kysyi ensimmadisend koulupdivandpdivand suoraan toisia lapsia kavereikseen,
mikd voitiin tulkita tarpeeksi tutustua uusiin lapsiin. Seuraava esimerkki kuvaa
rohkeasti uuden edessd olevien lasten asennetta uusien vertaissuhteiden
rakentajina. Tdssa esimerkissd lapsi 2 kuuluu rohkeasti uuden edessd oleviin

lapsiin.
Lapsi 1 sanoo lapsi 2:lle “Ma4 16ysin (toisella ykkosluokalla olevan oppilaan nimi) !!”
Lapsi 2: Onks se sun mielesté kiva?
Lapsi 1: Joo!

Lapsi 2: Mun mielesté toi on védhin sillein, ettd kannattaa leikkid muittenkin
luokkalaisten kaa, mut kannattais leikkid myds oman luokkalaisten kanssa.

Tulkinnan kautta vaikutti siltd, ettd lapsi 2 halusi tutustua toiseen lapseen, mutta
lapsi 1 turvautui vanhoihin esiopetuksen aikaisiin vertaissuhteisiin. Myos
tallaiset tilanteet tulkittiin tutkimuksessa tarpeeksi tutustua, silld rohkeat uuden

edessd eividt voineet turvautua vanhoihin vertaissuhteisiin. Rohkeasti uuden
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edessd olevien lasten puheissa ndkyi my6s vanhempien huoli siitd, kykeneeko
lapsi muodostamaan vertaissuhteita koulussa, mikd saattoi vaikuttaa lasten
tarpeen ilmenemiseen. Rohkeasti uuden edessé olevien lasten vanhemmat olivat
hankkineet samalle luokalle tulevien lasten yhteystietoja ja jdrjestdneet
tapaamisia, jotta kouluun ei tarvitsisi mennd tuntematta ketddn: “"Meilli oli
kaaaaauan ennen ekaa pdivid selvitys, ettd onko meijin luokalla (lapsen nimi).”
Edellisen kaltaisista esimerkeistd voitiin tulkita vanhempien huoli.

Vaikka ndiden lasten kohdalla tarve oli vahvasti lasnd, myos halu tutustua
uusiin lapsiin ndkyi lasten toiminnassa ja puheissa. Tama voitiin tulkita lasten
ilmaisemina myonteisind tunteina tutustumiseen. Kun lapsilta kysyttiin,
jannittiko heitd tulla kouluun, kun he eividt tunteneet ketddn etukiteen, he
vastasivat muun muassa tilld tavalla: "Md tiesin, ettd md tutustun tadlld uusiin
kavereihin”, "Ei, siti paitsi mi tiesin jo valmiiksi, etti sielld enimmidkseen opitaan
(tarkoittaen koulua)” tai "No aluksi than hirveeltd, mutta sit, kun md sain tddiltd uusia
kavereita, niin se helpotti.” Esimerkeistd voitiin havaita, ettd lapset olivat melko
myonteisid vertaissuhteiden rakentumista kohtaan, vaikka pientd jannitystd oli
ilmassa.

Nopeasti syntyvilld vahvoilla suhteilla tutkimuksessa viitataan heti
ensimmdiselld kouluviikolla rakentuneisiin vertaissuhteisiin, joissa yhdessa
vietetty aika, toiminnan toistuvuus samojen lasten kanssa sekd lasten
nimedminen parhaiksi kavereiksi oli vahvasti ldsnd. Seuraavassa esimerkissa
erds rohkeasti uuden edessé oleva lapsi keskustelee vertaissuhteestaan kaverinsa

kanssa ensimmadisend koulupdivana:

Lapsi 1 ja lapsi 2 ovat yhdessa vilitunnilla.

Tutkija: Milloin te ootte tutustuneet?

Lapsi 1: No eilen, kun oli jalkkériin (iltapdivdtoiminta) ilmoittautuminen, niin siell4.
Lapsi 2: No ei me aivan heti tutustuttu tai oltu kavereita.

Lapsi 1: Kylldhdn me siiné jonossa vihésen tutustuttiin.

Lapsi 2: Niin, mutta enemman tdnddn, kun etittiin niitd aapisia.
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Lapsi 1: Niin, ei meisti eilen heti kavereita tullu, mutta tdndan joo.

Edeltaviastd esimerkistd voidaan havaita suhteen nopea rakentuminen, silld se
sijoittui ensimmadiseen koulupdivddan. Lasten toiminnassa vertaissuhde
ndyttdytyi myos jo ensimmadisen kouluviikon aikana melko vahvalta yhdessa
vietetyn ajan méaarastd tulkiten.

Aktiivisuudella oppitunneilla ja vapaassa toiminnassa tutkimuksessa
viitataan rohkeasti uuden edessé olevien lasten aloitteellisuuteen keskusteluissa,
muiden luokkalaisten kehumiseen ja oma-aloitteiseen toisten lasten auttamiseen.
Rohkeasti uuden edessd olevien kadyttdaytyminen luokassa oli samansuuntaista,
kuin uutta etsivilld lapsilla. Seuraava esimerkki kuvaa rohkeasti uuden edessa

olevien lasten toimintaan oppitunnilla:

Aloitetaan toiminta erilaisilla toimintapisteilld. Lapsi 1 sanoo toiselle lapselle: ” Aloitetaan
tastd pisteestd!”

Tutkijan kenttédpéivakirjamerkintd: Haluavat selkedsti tyoskennelld yhdessa.
Lapsi 2 ja Lapsi 3 ovat myos yhdessa liitutaulupisteell.

Lapsi 2: Kato mun A-kirjainta!

Edellisestd esimerkistd voidaan havaita rohkeasti uuden edessd olevien lasten
halua toimia toisten lasten kanssa seka aloitteellisuutta keskusteluissa. Tédllainen
toiminta oli hyvin yleistd rohkeasti uuden edessé olevien lasten kohdalla. Uutta
etsivien lasten tavoin rohkeasti uuden edessd olevat lapset hyotyivit
vertaissuhteiden rakentamisessa vapaista pedagogisista hetkistd, jossa he saivat
itse valita, kenen kanssa toimivat oppitunnilla. Myos timédn lapsiryhmin
kohdalla se, kenen vieressi tai ldhelld istui, vaikutti merkittdavisti sithen, keiden
lasten kanssa lapsi toimi oppitunnilla. Tamé& tuli esille my6s lasten
haastatteluissa, silld lapselta kysyttdessd, onko hdn tutustunut hyvin johonkin
tiettyyn lapseen, saattoi vastaus olla: “Joo, koska se on mun vierustoveri.”

Vapaalla toiminnalla tarkoitettiin myo6s tdssd yhteydessa vélitunteja ja
iltapdivdtoimintaa, jossa lapset saivat itse valita, keiden kanssa leikkivat.
Tutustuminen uusiin lapsiin ndissd tilanteissa ndkyi aineistossa siten, etta

rohkeasti uuden edessd olevat lapset pyysivit paddstd mukaan toisten lasten
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leikkeihin ja pyysivdt myts muita mukaan omiin leikkeihinsd uutta etsivien
lasten tavoin. Seuraavat esimerkit kuvaavat rohkeasti uuden edessid olevien

lasten aktiivisuutta vapaassa toiminnassa:

Kysyn lapselta, kenen kanssa hén on leikkinyt vilitunneilla koulussa. Lapsi pohtii
pitkddn kaverinsa nimed ja vastaa sitten, ettd on leikkinyt (lapsen nimi) kanssa. Kysyn
lapselta, tunsivatko he (lapsen nimi) kanssa etukiteen. Lapsi kertoo, ettd he tutustuivat
vasta koulussa, kun he alkoivat leikkid vilitunneilla yhdessa. Lapsi kertoo, ettd samasta
eskarista hdnen kanssaan samaan kouluun ei tullut muita lapsia.

Lapsi kdy kysymaéssa neljan hengen lapsiporukkaa mukaan hyppimééan hyppynarua
hénen ja (lapsen nimi) kanssa. Kyseiset lapset ovat olleet tinddn paljon kahdestaan, mutta
kdyneet pyytdméssd muita lapsia mukaan leikkeihinsd. Hetken pddstd muitakin
ensimmadisen luokan oppilaita tulee mukaan: "Hei! Saadaanko mekin tulla mukaan
hyppimé&édn!” Ensimmadisen vuosiluokan oppilaita on yhteensd 11 hyppimaéssa

hyppynarua.

Esimerkkien kaltaiset tilanteet eivit usein jddneet vain yhteen kertaan, vaan
uusien lasten kanssa toimittiin myds muilla vélitunneilla. Tamd voitiin tulkita
tutustumiseksi. Kuten uutta etsivilld lapsilla, myos rohkeasti uuden edessd
olevilla lapsilla, vertaissuhteita syntyi rinnakkaisluokkien lasten kanssa. Tama
saattoi johtua siitd, ettd rohkeat uuden edessd olivat aktiivisia tutustumisessa
myo6s vapaassa toiminnassa. Rinnakkaisluokkien luokkarajat eivit vaikuttaneet
sithen, keitd lapsia he pyysivdt mukaan leikkiin. Suhteet rinnakkaisluokkien
lapsiin ndyttdytyivat haastatteluissa myos rinnakkaisluokilla olevien lasten
mainitsemisena kaveriksi. Suhteita rinnakkaisluokkien lapsiin ndkyi myos
rohkeasti uuden edesséd olevien lasten kohdalla jo ensimmadiselld kouluviikolla,
mutta niiden rooli vahvistui aineistonkeruun loppupuolella.

Uutta etsivistd lapsista poiketen rohkeasti uuden edessd olevat lapset
lahtivat rakentamaan uusia vertaissuhteita myos niissd tilanteissa, kun jo tutuksi
tulleet lapset eivit olleet endd koulussa tai olivat muiden kavereiden kanssa.
Rohkeasti uuden edessd olevilla lapsilla ei ndissé tilanteissa ollut vaihtoehtoa
turvautua esiopetuksesta tuttuihin lapsiin. Seuraava esimerkki kuvaa téllaista
tilannetta: " Tutustuin (lapsen nimi), kun mulla eiki (lapsen nimi) ollut kavereita silloin
kerran, niin me alettiin leikkii yhdessd. Me kiipeiltiin telineissd ja sillain.” Ndin ollen
rohkeasti uuden edessd olevien lasten vertaissuhteiden mddrd kasvoi vielad
neljannelld, viidennelld ja kuudennella kouluviikolla ja my6s lapset itse

tiedostivat tdiman: " Mut md tutustun hirveesti koko ajan lisid.”
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Yhteenvetona voidaan todeta, ettd valmiiden vertaissuhteiden puute
lahtotilanteessa ei ndkynyt rohkeasti uuden edessd olevien lasten kohdalla
vertaissuhteiden puutteena koulupolulla. Tamaé saattoi johtua siitd, ettd rohkeat
uuden edessd olivat aktiivisia tutustumisessa ja heilld oli myonteisid tunteita

suhteessa uusiin lapsiin tutustumiseen.

6.4 Vertaistaitoja tarvitsevat

Vertaistaitoja tarvitsevien lasten kohdalla ldhtotilanne oli sama kuin rohkeilla
uuden edessd, eli samasta esiopetusryhmaéstd samaan luokkaan tai kouluun ei
tullut yhtdédn lasta tai tuli vain yksi lapsi. Nédin ollen vertaistaitoja tarvitsevilla
lapsilla ei ollut tai oli vain vdhdn valmiita vertaissuhteita koulupolun alussa.
Poiketen rohkeista uuden edessd, vertaistaitoja tarvitsevat lapset eivét ldhteneet
muodostamaan uusia vertaissuhteita tai heilld ei ollut taitoja muodostaa niité.
Tyypin nimi kuvaa tutkijan tulkintaa ndiden lasten tarpeesta vertaistaitojen
tukemiseen.

Suhde esiopetuksesta tuttuihin lapsiin. Suhteiden jatkuvuus ja merkitys
ilmeni vertaistaitoja tarvitsevien lasten kohdalla joko niin, ettd tuttuja lapsia ei
ollut tai niitd oli yksi ja tastd suhteesta haluttiin pitda tiukasti kiinni (ks. Liite 2.).
Seuraava esimerkki kuvaa kyseistd tilannetta. Esimerkissd lapsi 2 kuuluu

vertaistaitoja tarvitseviin lapsiin ja lapsi 3 rohkeasti uuden edessé oleviin lapsiin.

Tutkija: Mik4 siind on ollu kivaa? (tarkoittaen koulun alkua)

Lapsi 1: Nooo... Ehkd, ku on tutustunu uusiin kavereihin.

Tutkija: Okei.

Lapsi 2: Totta. Paitsi mé en oo... Mulla on yks ollu tuttu ja se on nyt lapsi 1.
Jos lapsella oli yksi tuttu lapsi esiopetuksesta, kuten edeltdvassa esimerkissd, sen
heikkeneminen johtui usein siitd, ettd samasta esiopetusryhmastd tullut lapsi
kykeni muodostamaan wuusia vertaissuhteita esiopetuksen aikaisten

vertaissuhteiden puuttumisesta huolimatta. Vertaistaitoja tarvitsevien lasten

halu pitdd tiukasti kiinni ainoasta suhteesta, voitiin havaita hakeutumisesta
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kyseisen lapsen seuraan vapaassa toiminnassa ja tdimdn lapsen mainitsemisesta
parhaaksi kaveriksi.

Uusien vertaissuhteiden rakentaminen. Emotionaalinen nakokulma
ilmeni vertaistaitoja tarvitsevilla lapsilla pelkona yksindisyydestd, suhteiden
syntyminen ilmeni hitaasti syntyvind hatarina suhteina ja tutustumisen tapa
ilmeni passiivisuutena luokassa ja yksinolona vapaassa toiminnassa (ks. Liite 2.).
Pelko yksindisyydestd viittaa tutkimuksessa vertaistaitoja tarvitsevien lasten

suoraan puheeseen pelosta, kuten seuraavassa esimerkissa:

Lasta itkettdd, kun hdn ei halua jaddéa yksin. Opettaja lohduttaa. Kuulen lapsen pelkddvan
sitd, ettd iltapdivatoiminnassa hdnelld ei ole kaveria. Opettaja sanoo, ettd siitd voi sanoa
iltapdivdatoiminnan ohjaajille ja, ettd jokaiselle 16ytyy varmasti leikkikaveri. Toinen lapsi
tulee tilanteeseen. Opettaja neuvoo itkevéad lasta ldhtemddn yhdessa toisen lapsen kanssa
leikkimé&édn hippaa. Lapset ldhtevit kasikddessd mukaan hippaan.

Tutkijan kenttdpaivakirjamerkinta: Ilmeisesti itkevéan lapsen kaveri rinnakkaisluokalta ei
ole tdnédan koulussa.

Joissakin tilanteissa pelko vilittyi suoraan lapsen puheesta, mutta useimmissa
tapauksissa pelko yksindisyydestd ilmeni tutkijan tulkinnasta. Tallaisia tilanteita
olivat ne, joissa vertaistaitoja tarvitsevat lapset peittelivdat ulkopuolisuuden
tunnetta. Vertaistaitoja tarvitseva lapsi saattoi esimerkiksi sanoa: ”"Mikin oon
tutustunut paljon tyyppeihin”, mutta se ei ndkynyt toiminnassa mitenkaan.
Vertaistaitoja tarvitsevat lapset saattoivat myos ilmaista, ettd eivit pidd vapaasta
toiminnasta ja havaintotiedon perusteella nama tilanteet olivat juuri niitd, joissa
yksindisyys oli vahvimmin ldsna. Lisdksi jotkin seuraavan esimerkin kaltaiset
tilanteet tulkittiin yksindisyyden peittelemiseksi. Esimerkissd lapsi 1 on

vertaistaitoja tarvitseva.

Lapsi 1, lapsi 2, lapsi 3 ja lapsi 4 leikkivit yhdessd. Kysyn, mitd leikkivit ja he vastaavat,
ettd ovat vain yhdessd, eivatka leiki mitddn. Lapsi 1 vahidn ulkopuolinen. Kolme tyttoa
lahtee leikkiméén ja lapsi 1 jdd yksin ja sanoo minulle: “Tasséd vahan huilaan, kun oon
kuumissani.”

Edeltdavassa esimerkissé vertaistaitoja tarvitseva lapsi keksi tutkijalle selityksen,
miksi jdi toiminnan ulkopuolelle. Nama tilanteet voitiin tulkita aiemmin kerdtyn
etnografisen havainnointitiedon perusteella  yksindisyyden ja pelon

peittelemisena.
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Hitaasti syntyvilld hatarilla suhteilla tutkimuksessa viitataan niihin
tilanteisiin,  joissa  vertaistaitoja  tarvitsevat  olivat  jonkinlaisessa
vuorovaikutuksessa toisten lasten kanssa. Namad tilanteet eivét kuitenkaan
toistuneet samojen lasten kanssa useampina pdivind tai edes yhden pdivan
aikana. Vertaistaitoja tarvitsevat lapset eivdt myoskddn osanneet nimetd
kavereikseen yhtddn lasta mahdollisen yhden esiopetuksesta tutun lapsen
lisdksi. Vertaissuhteiden rakentuminen hitaammin kuin muilla tyypeilld vaikutti
sithen, ettd kouluviikkojen edetessi tuen tarve vertaissuhteiden
muodostamiseen kasvoi, silld muut lapset olivat jo ehtineet muodostaa melko
vahvoja vertaissuhteita tai niitéd oli jo valmiiksi esiopetuksesta.

Passiivisuudella luokassa ja yksinololla vapaassa toiminnassa
tutkimuksessa viitataan yhteiseen toimintaan, johon vertaistaitoja tarvitsevat
lapset eivdt halunneet osallistua ja vapaan toiminnan osalta vélitunteihin ja
iltapdivdtoimintaan. Passiivisuus luokassa alkoi ndkyd vertaistaitoja tarvitsevilla
lapsilla neljanneltd kouluviikolta alkaen. He eivéat esimerkiksi halunneet kertoa
omia ajatuksiaan harjoituksessa, jossa jokaiselle lapselle tarjottiin puheenvuoroa.
Tama saattoi johtua siitd, ettd neljannelld kouluviikolla suhde ainoaan
esiopetuksesta tuttuun lapseen oli jo heikentynyt melko paljon. Lisdksi uutta
etsivien, vanhaan turvautuvien ja rohkeasti uuden edessd olevien lasten
vertaissuhteet olivat jo tdlld viikolla kehittyneet melko vahvoiksi, eli
vertaistaitoja tarvitsevien lasten yksindisyys oli selkeammin havaittavissa.

Yksinolo vapaassa toiminnassa nékyi vélitunneilla ja iltapdivatoiminnassa
vertaistaitoja tarvitsevien lasten vuorovaikutuksen rajoittumisena vain
yksittdisiin ~ hetkiin.  Aineistonanalyysissd muodostetuista kehdmaisistd
vertaissuhdekaavioista voitiin havaita, ettd yhdelld kouluviikolla vietetty
vélitunti tietyn lapsen kanssa ei toistunut muilla kouluviikoilla. Vertaistaitoja
tarvitsevien lasten oli vaikea mennd mukaan vahvoihin vertaissuhteisiin
vapaassa toiminnassa.

Yksindisyyden ilmetessd nimenomaan vapaassa toiminnassa, se jdi usein
nakymattomiin koulun henkilokunnalta. Nakymdttomyys voitiin havaita

opettajien puheesta tutkijoille, jonka mukaan he eivit olleet havainneet lapsia,
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jotka jdisivdat yksin koulun toiminnassa. Joidenkin lasten kohdalla
vertaissuhteiden puuttumiseen ei kiinnitetty huomiota. Niiden lasten kohdalla,
joissa vertaissuhteiden puute tuli ndkyviin koulun henkilokunnalle, oli
aloitteellisemman lapsen tuki merkittdvdssd asemassa. Vapaassa toiminnassa
voitiin havaita sellaista kayttdytymistd, jossa aloitteellisempi lapsi ohjattiin
leikkim&ddn vertaistaitoja tarvitsevan lapsen kanssa, kuten seuraavassa
esimerkissd. Tdssd esimerkissd lapsi 1 on aloitteellisempi ja lapsi 2 on

vertaistaitoja tarvitseva.

Lapsi 1 ja lapsi 2 leikkivat yhdessa kiipeilytelineessd. Toinen lapsiporukka leikkii myos
yhdessé kiipeilytelineessa.

Lapsi 1 ja lapsi 2 menevit leikkiméédn tdimén lapsi porukan kanssa samaan
kiipeilytelineeseen.

Tutkijan kenttdpaivakirjamerkinta: Lapsi 1:n ja Lapsi 2:n kaverisuhteessa lapsi 1 ohjaa
leikkid ja lapsi 2 seuraa, koska hédn on ujo usein kaveritilanteissa.

Edeltdavan esimerkin kaltaisissa tilanteissa aloitteellisempi lapsi saattoi ohjata
oma-aloitteisesti vertaistaitoja tarvitsevan lapsen osaksi myo6s isompaa
porukkaa. Vaikka vertaistaitoja tarvitseva lapsi ei ndissd tilanteissa varsinaisesti
tutustunut uusiin lapsiin, hdn pé&dsi aloitteellisemman lapsen tuella osaksi
isompaa porukkaa.

Ensimmadisten kouluviikkojen aikana luokassa toteutettiin myo6s kaikille
lapsille suunnattua vertaissuhteiden rakentumista tukevaa toimintaa. Tédllainen
esimerkki oli valituntiparien jakaminen, jossa opettaja nimitti jokaiselle lapselle
parin, jonka kanssa vélitunti tulisi viettdd. Tutkimusaineistosta voitiin kuitenkin
havaita, ettd kaikkien vertaistaitoja tarvitsevien lasten kohdalla t&llainen
toiminta ei tuottanut haluttua tulosta, vaan vertaistaitoja tarvitseva lapsi jai yksin
hénen parinsa liittyessd toiseen porukkaan.

Vertaistaitoja tarvitsevien lasten kdsittelyssd on kuitenkin hyvéd erottaa
toisistaan itse valittu yksindisyys vapaassa toiminnassa ja vertaistaitojen
puutteesta johtuva yksindisyys. Kaikissa kolmessa edeltdvdssd tyypissd oli
havaittavissa itse valittua yksindisyyttd, silld moni lapsi piti siitd, ettd sai valilla

viettdd valituntia yksin:
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Tutkija: Kenen kans s4 teet niitd juttuja?
Lapsi 1: Vililld yksin ja vililld kavereitten kanssa.
Tutkija: Tykkaatko sd enemmaén olla yksin vai kavereiden kanssa?

Lapsi 1: No joskus yksinolo on tiarkeetd, koska vililld taytyy olla yksin ja miettid rauhassa
asioita.

Tutkija: Mitds te teette valitunneilla?

Lapsi 2: Mmm, yleensi oon yksin, se on kivaa.
Tutkija: Okei, sd tykkéit olla yksin?

Lapsi 2: Joo méd tykkdan myos vakoilla.
Tutkija: Vakoilla? Ketd sd vakoilet?

Lapsi 2: 066, ma vakoilen kaikkia.

Lapsi 3 on eteisessd ennen koulun alkua. Kysyn hineltd, onko ulos tullut jo kavereita.
lapsi 3 kertoo, ettd ei ndhnyt vield ketddan koska tuli autolla. Han kertoo my®s, ettd tykkaa
ennen koulun alkua vain katsella, mitd muut tekevit ja vasta vélitunnilla suunnata
kiipeilytelineelle. Muita katsellessa on mahdollisuus saada ideoita, mité vélitunnilla voi
tehdd tai kysyd, ettd padseekoé mukaan leikkiin, jos joku leikki ndyttad kivalta.

Edelld esitettyjen esimerkkien kaltaisia tilanteita voitiin havaita uutta etsivien,
vanhaan turvautuvien ja rohkeasti uuden edessd olevien lasten aineistossa.
Samanlaisia mainintoja itsevalitusta yksinolosta ei 16ytynyt vertaistaitoja
tarvitsevien lasten aineistosta.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vertaistaitoja tarvitsevilla lapsilla tilanne
vertaissuhteiden muodostamisen ndkdkulmasta ei ndyttanyt siltd, ettd suhteita ei
rakentunut. Kyse oli enemminkin suhteiden hitaasta rakentumisesta ja siitd, etta
muut lapset muodostivat vertaissuhteita nopeammin tai heilld oli niitd valmiina.
Tdstd johtuen vertaistaitoja tarvitsevat lapset tarvitsisivat enemmén tukea

vertaissuhteiden rakentamiseen.
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6.5 Yhteenveto tutkimustuloksista

Etnografisen havainnointi- ja haastatteluaineiston perusteella voitiin muodostaa
neljd erilaista tyyppid kuvaamaan vertaissuhteiden jatkuvuuksia ja uusien
suhteiden rakentumista koulupolun alussa. Tamén yldluvun alussa kuvattu
nelikenttd (taulukko 2) kuvaa ndiden tyyppien suhdetta toisiinsa. Uutta etsivid ja
vanhaan turvautuvia lapsia sekd rohkeita uuden edessd ja vertaistaitoja
tarvitsevia lapsia yhdistivdt samasta esiopetusryhmaéstad tulleiden lasten mééra.
Uutta etsivit lapset ja rohkeat uuden edessd kykenivat muodostamaan nopeasti
vahvoja, uusia vertaissuhteita. Vanhaan turvautuvat ja vertaistaitoja tarvitsevat
lapset muodostivat puolestaan uusia vertaissuhteita hitaammin ja rakentuneet
suhteet olivat hatarampia. Vanhaan turvautuvat ja vertaistaitoja tarvitsevat
lapset erosivat toisistaan kuitenkin siind, ettd vertaistaitoja tarvitsevilla lapsilla ei
ollut mahdollisuutta turvautua samasta esiopetusryhmasta tulleisiin lapsiin, kun
uusia vertaissuhteita ei rakentunut.

Huomion arvoista oli kuitenkin se, ettd kaikkien tyyppien edustajat
kertoivat kaipaavansa kavereita esiopetuksesta kysyttdessd, mitd he kaipaavat
esiopetuksesta. Kavereiden kaipaamista oli sekd sellaisia lapsia kohtaan, jotka
olivat tulleet samaan kouluun, ettd sellaisia lapsia kohtaa, jotka olivat menneet
johonkin toiseen kouluun. Tama tutkimustulos paljastaa toisaalta jokaisen tyypin
osalta esiopetuksen aikaisten vertaissuhteiden merkityksen perusopetukseen

siirryttdessa.
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7 POHDINTA

7.1 Tutkimustulosten tarkastelua

Tamdn  tutkimuksen  ldhtokohtana  oli  kiinnostus  esiopetuksesta
perusopetukseen siirtyvien lasten esiopetuksen aikaisten vertaissuhteiden
jatkuvuuksista sekd uusien vertaissuhteiden rakentumisesta koulun alussa.
Keskeisend tutkimustuloksena syntyi nelja tyyppid, jotka kertovat neljd
tyypillista kuvausta lasten vertaissuhteiden jatkuvuus- ja
rakentumisprosesseista. Syntyneet tyypit olivat: 1) uutta etsivdt, 2) vanhaan
turvautuvat, 3) rohkeat uuden edessd ja 4) vertaistaitoja tarvitsevat. Nimet
kuvaavat tyyppien vertaissuhdeprosessia.

Tutkimuksen tulokset tukevat osin aiempien tutkimusten tuloksia lasten
erilaisista vertaissuhteiden jatkuvuus- ja rakentumisprosesseista (esim. Quinn &
Hennessy, 2010; Karikoski, 2008). Erot eri tyyppien valilld vaikeuttavat
tutkimustulosten vertaamista aiempiin tutkimuksiin. Jokin aiempi tutkimustulos
saattaa olla samansuuntainen yhden tdssd tutkimuksessa syntyneen tyypin
kanssa, mutta erota toisen tyypin ndkokulmasta katsottuna. Toisaalta Karikosken
(2008) tutkimuksessa osa lapsista kykeni muodostamaan uusia vertaissuhteita
helposti ja osa koki kavereiden puuttumista. Sama ristiriitaisuus voitiin havaita
tamédn tutkimuksen tuloksissa vertaistaitoja tarvitsevien lasten ja muiden
tyyppien vililld. Uutta etsivilld, vanhaan turvautuvilla ja rohkeilla uuden edessd
oli kavereita, mutta vertaistaitoja tarvitsevat kokivat niiden puuttumista.

Quinin ja Hennessyn (2010) tutkimuksessa vertaissuhteet jatkuivat
pddsddntoisesti silloin, kun lapset pddtyividt samaan kouluun ja luokkaan. Tassd
tutkimuksessa vanhaan turvautuvien lasten vertaissuhdeprosessit olivat
samansuuntaisia tdman tuloksen kanssa, silld vertaissuhteet jatkuivat samaan
luokkaan ja kouluun pddtyneiden lasten kanssa. Uutta etsivilld puolestaan
vertaissuhteet eivdt vilttamatta jatkuneet, vaikka lapset pddtyivat samalle
luokalle, vaan koulu laajempana sosiaalisena ympadristond tarjosi

mahdollisuuksia uusien vertaissuhteiden rakentamiseen. Aiemmissa
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tutkimuksissa sosiaalisen ympaériston laajentumista on pidetty vertaissuhteiden
rakentumista tukevana tekijand (Stenseng ym., 2014; Goblen ym., 2017), mika
ndkyi uutta etsivien lasten kohdalla taman tutkimuksen tuloksissa. Kuitenkaan
vertaistaitoja tarvitseville lapsille laajempi sosiaalinen ympdristo ei tarjonnut
riittdvdd tukea uusien vertaissuhteiden rakentamiselle.

Vanhaan turvautuvilla lapsilla sosiaalisen ympériston jonkinlainen
jatkuvuus oli merkityksellistd my6s uusien vertaissuhteiden rakentumisessa.
Sama tutkimustulos tuli esille aiemmassa Wellerin (2007) tutkimuksessa, jossa
vanhat vertaissuhteet tukivat uusien suhteiden rakentumista ja Loizoun (2020)
tutkimuksessa, jossa siirtymd haluttiin jakaa tuttujen lasten kanssa. Téassd
tutkimuksessa ei ilmennyt syitd sille, miksi esiopetuksen aikaisista
vertaissuhteista haluttiin pitdd kiinni my6s koulussa, mutta Wellerin (2007) ja
Loizoun (2020) tutkimukset tarjoavat perusteluja vanhaan turvautuvien lasten
vertaissuhdeprosessille. On mahdollista, ettd myds vertaistaitoja tarvitsevat
lapset olisivat saaneet tukea esiopetuksen aikaisista vertaissuhteista uusien
vertaissuhteiden rakentamiseen, jos samasta esiopetusryhmasta olisi tullut lapsia
samaan kouluun.

Quinin ja Hennessyn (2010) tutkimus puolestaan paljasti, ettd kavereiden
puutteesta karsivien lasten oli vaikeampi pddstd mukaan leikkiin. Téassd
tutkimuksessa sama tulos ndkyi vertaistaitoja tarvitsevien lasten kohdalla ja
toisaalta vahvisti kavereiden puuttumista, silld muihin tyyppeihin kuuluvat
lapset rakensivat vertaissuhteita vahvasti juuri leikissd. Leikin merkitystd on
korostettu aiemmissa tutkimuksissa vertaissuhteiden rakentumisen keskeisena
tekijand (Laaksonen, 2014). Aiempien tutkimusten tavoin (esim. Laaksonen,
2014), myos tdssd tutkimuksessa vapaalla toiminnalla oli suuri merkitys
vertaissuhteiden rakentumiseen. Toisaalta vapaassa toiminnassa myos
kavereiden puuttuminen tuli selkeimmin esille. Néissé tilanteissa opettaja ei ollut
lasnd, joten tilanteet jdivdat usein ndkymattomiin opettajalta, kuten aiemmassa
Wongin (2015) tutkimuksessa. Nakyvyyden vahvistamiseksi on tehtdva toitd,
silld vertaissuhteiden vaikutukset lapsen muuhun kehitykseen ovat nousseet

aiemmissa tutkimuksissa keskeiseksi (Ladd ym., 2012; Loizou 2020).
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Tutkimustuloksissa korostui se, ettd tutustumisleikkejd keskeisempi rooli
tulisi olla vertaistaitojen harjoittelemisella. Ilman vertaistaitoja on mahdoton
muodostaa vertaissuhteita (Nurmi ym., 2015; Loizou, 2020; Bulotsky-Shearerin
ym., 2012), vaikka kaikki luokan jdsenet olisivat tulleet tutuksi
tutustumisleikkien kautta. Taméd tutkimustulos ja edelld esitetty tulos
vertaissuhteiden muodostumisesta leikissd, korostavat vertaistaitojen merkitysta
organisoimattomassa vapaassa toiminnassa. Aiemmissa tutkimuksissa
tarvittavat vertaistaidot ovat olleet sellaisia, jotka ndkyvat keskeisesti juuri
vapaassa toiminnassa, kuten konfliktitilanteiden selvittdminen ja sosiaalisiin
vihjeisiin vastaaminen (Bulotsky-Shearerin ym., 2012). Olisi tdrkedd, ettd myos
vertaistaitoja tarvitsevat lapset péddsisivdt harjoittelemaan nditd taitoja
autenttisissa tilanteissa opettajan tuella. Goble ym. (2016) mukaan opettajan tuki
taman ikdisille lapsille on merkittdvaa vertaissuhteiden rakentamisessa.

Tdssd tutkimuksessa ilmenevit vertaissuhdeprosessien eri tyypit kuvaavat
koulun aloittavien lasten heterogeenisyyttd myos vertaissuhteissa. Aiemmat
tutkimustulokset kuvaavat vertaissuhdeprosesseja jonkin tyypin ndkdkulmasta,
mutta eivdt avaa prosessien monimuotoisuutta koulun aloituksessa. Téassd
tutkimuksessa muodostetut tyypit voivat auttaa opettajia tunnistamaan koulun
alussa erilaisiin tyyppeihin kuuluvat lapset. Télld tunnistamisella voidaan tukea
etenkin vertaistaitoja tarvitsevien lasten vertaissuhteiden rakentumisprosessia.
Aiemmissa tutkimuksissa esille nostettu koulun valta-asema vertaissuhteiden
muodostamisessa (Weller, 2007), ndkyi tdssd tutkimuksessa myos yhden
opettajan valta-asemassa, silld esimerkiksi istumajdrjestykselld oli vaikutusta
sithen, miten vertaissuhteet rakentuivat. Toisaalta valta-aseman vaikutus voi eri
tyyppien tunnistamisen kautta auttaa opettajaa sijoittamaan vertaistaitoja
tarvitsevat lapset aloitteellisemman lapsen ldhelle luokassa, silld
aloitteellisemman lapsen tuki todettiin tdssd tutkimuksessa hyodylliseksi. Samaa
periaatetta voidaan soveltaa myos esimerkiksi vélituntiparitoimintaan, jotta

vertaistaitoja tarvitsevat lapset saavat tukea myo6s vapaassa toiminnassa.
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7.2 Tutkimuksen arviointi

Tassda  tutkimuksessa teoreettismetodologinen ldhestymistapa sijoittui
etnografiseen tutkimusperinteeseen, mikd jo itsessddn asettaa haasteita
tutkimuksen arvioinnille (ks. esim. Hiameenaho & Koskinen-Koivisto, 2018;
Marcus, 2018). Tamadn alaluvun tarkoituksena on avata nditd tutkimuksen
luotettavuuteen ja sijoittamiseen laajempaan kasvatustieteelliseen kontekstin
vaikuttavia seikkoja. Arviointi tapahtuu Eskola ja Suorannan (1998) laadullisen
tutkimuksen arvioinnin periaatteiden mukaisesti, eli tarkastelun kohteena on
tutkimuksen sisdinen validiteetti, siirrettdvyys, tutkimustilanteen arviointi ja
tutkimuksen vahvistettavuus. Liséksi tdssa alaluvussa tarkastellaan tutkimuksen
rajoitteita ja vahvuuksia (Eskola & Suoranta, 1998).

Etnografinen tutkimus on aina riippuvainen tutkimukseen osallistujista ja
siitd, millaisella kentdlld tutkimus on toteutettu (Hammenaho & Koskinen-
Koivisto, 2018) ja silld on vaikutusta tutkimuksen siirrettivyyteen (Eskola &
Suoranta, 1998). Tdamdn tutkimuksen kohteena olevassa koulussa eri
esiopetusryhmien maédrd oli yhteensd 15 tutkimukseen osallistuneiden lasten
keskuudessa. Luku on poikkeuksellisen suuri, silldi Suomessa siirrytdaan
perinteisesti ldhikouluperiaatteen mukaisesti ldhipdivakodista ldhikouluun
(Ahtola, 2011; Alila ym., 2022), jolloin eri esiopetusryhmadsta tulevien luku ei ole
ndin suuri. Téstd johtuen sellaisessa kontekstissa toteutettu tutkimus, jossa kaikki
lapset ovat tuttuja toistensa kanssa, saattaisi antaa tdysin erilaisen
tutkimustuloksen. Toisaalta se, ettd lapsia tulee monesta eri esiopetusryhmaésta
samaan kouluun, pakottaa koulun henkilokuntaa kiinnittimddan -erityistd
huomiota vertaissuhteiden rakentumiseen. Ndin ollen tdméa tutkimus tarjoaa
ndkokulmia vertaissuhteiden jatkuvuuteen ja wuusien vertaissuhteiden
rakentumiseen sellaisessa kontekstissa, jossa lapset tulevat samaan kouluun eri
lahtokohdista.

Téassa tutkimuksessa tutkimukseen osallistujien vaikutus etnografiseen
tutkimukseen ndkyi my0s siind, ettd kohteena olevien lasten joukko osasi hyvin
avata tunteitaan vertaissuhteista. Tamad huomio tukee myos Eskeld-Haapasen

(2017) tutkimustulosta siitd, ettd vertaissuhteet ovat keskeinen huolenaihe
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koulun aloituksessa. Sellaisessa ryhmadssd, jossa vertaissuhteiden jatkuvuus ja
uusien suhteiden rakentuminen ei olisi ollut niin keskeinen teema, olisi
tutkimusaineisto ollut paljon suppeampi. On kuitenkin hyvin mahdollista, etta
lasten tuleminen poikkeuksellisen monesta esiopetusryhmadstd vaikutti
vertaissuhteisiin  liittyvien = huolenaiheiden = korostumiseen. = Toisaalta
etnografisessa tutkimuksessa joustavuus ja tiettyyn tilanteeseen sopeutuminen
on osa tutkimusaineistonkeruuta (Hdmeenaho & Koskinen-Koivisto, 2018),
jolloin metodologinen suuntaus ohjasi myos tutkijaa hakemaan aina
syvillisempadd tietoa vertaissuhteista.

Etnografista tutkimusta on kritisoitu siitd, ettd tutkijat eivit vietd kentalld
riittdvan pitkid ajanjaksoja (Harmmersley, 2006; Jadue Roa ym., 2018). Tama
pohdinta on hyvéd ottaa huomioon my6s tdméan tutkimuksen kannalta, silld ne
pdivit, jolloin tutkijat eivat olleet kentdlld, ovat voineet sisdltdd vertaissuhteiden
jatkuvuuksien ja rakentumisen kannalta merkityksellistd informaatiota.
Hammersleyn (2006) mukaan perinteiseen antropologiaan pohjautuva
etnografia vaatisi pdivittdistd ldsndoloa kentdlld. Toisaalta riittdvan ja
ymmaérrykseen tdhtddvaan aineistonkeruun edellytyksend on, ettd aineistoa
saadaan riittdvan pitkdltd ajanjaksolta (Metsdamuuronen, 2011), mikd tdssd
tutkimuksessa toteutui vertaissuhteiden tutkimisen ndkokulmasta. Edeltdavaa
vditettd voidaan perustella silld, ettd havainnointijakson lopulla aineisto alkoi
toistamaan itseddn, silld vertaissuhteet alkoivat vakiintua useimpien lasten
kohdalla. Sosiaaliseen yhteenkuuluvuuteen kiinnittynyt tutkimus on osoittanut,
ettd esiopetusryhmastd rakentuu yhteiso syyslukukauden aikana (Hannikdinen
2007). Ndin ollen voidaan olettaa, ettd vertaissuhteet kohdejoukossa ovat
saattaneet pysyd dynaamisina vield aineistonkeruun jalkeen.

Havainnointijakson pituutta voidaan perustella lisdksi silld, ettd
havainnointien kautta saatua informaatiota syvennettiin etnografisilla
puolistrukturoiduilla haastatteluilla. Etnografisen haastattelun liittdiminen
osaksi havainnointia tdydentdd ja auttaa luomaan kokonaisuuden kerdtystd
informaatiosta (Hdmeenaho & Koskinen-Koivisto 2018), sekd mahdollistaa

tutkimusaineiston triangulaation, jonka avulla erilaista aineistoa voidaan verrata
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keskenddn (De Fina, 2020). Havainnoinnin kautta saadulla informaatiolla
pystyttiin myo6s kohdistamaan haastattelukysymykset oikeisiin asioihin
syvéllisemmdn tutkimusaineiston takaamiseksi. Tutkimuksen luotettavuutta
voidaan perustella silld, ettd havainnointien pohjalta nousseet teemat tulivat
esille myos lasten puheissa. Lisdksi pelkdn havainnointitiedon perustella
nousseita tulkintoja voidaan pitdd luotettavina, silld tutkimustulosten tulkitsija
oli itse kentélld kerddmadssa aineistoa. Osa tutkimusaineistoa ovat myos tutkijan
kentdlld herdnneet tunteet ja kertyneet kokemukset (Hameenaho & Koskinen-
Koivisto, 2018), jotka lisddvat tutkimuksen luotettavuutta.

Kuten tutkimuksen toteuttamista kasittelevdassd yldluvussa on todettu,
etnografinen tutkimus siséltdd aina tutkijan tulkintaa ja aineisto kerdtdan aina
tutkijan ja tutkittavien vilisessd vuorovaikutuksessa (ks. 5 TUTKIMUKSEN
TOTEUTTAMINEN). My0s tdssd tutkimuksessa tutkijan tulkinta oli mukana
tutkimuksen kaikissa vaiheissa, minkd vuoksi sen kisittely on tdarkedd
tutkimuksen arvioinnin  yhteydessd. Tutkijan tulkinnan nédkyminen
tutkimusaineistossa ja erityisesti sen analyysissa altistaa etnografisen
tutkimuksen helposti ylitulkinnalle (Marcus, 2018). On mahdollista, ettd toinen
tutkija voisi tulkita saman tutkimusaineiston eri tavalla. Tutkimuksen
luotettavuutta voidaan kuitenkin tdstd ndkokulmasta perustella silld, ettd
tutkijoita kentdlld oli kaksi ja tulkinnoista keskusteltiin yhdessd. Lisdksi
tulkinnan kautta muodostuneita tutkimustuloksia verrattiin alkuperdiseen
aineistoon ennen varsinaisten tutkimustulosten kirjaamista tulkintojen

tarkentamiseksi.

7.3 Jatkotutkimukset

Tamdn tutkimuksen perusteella pystyttiin luomaan johtopaatoksid siitd, ettd
myos vertaissuhteiden ndkokulmasta lapset ovat hyvin heterogeeninen joukko
siirtyessddn esiopetuksesta kouluun. Ndiden johtopditosten sekd tutkimuksen
luotettavuuden arvioinnin perusteella tdssd alaluvussa tarkastellaan sitd,

millaiset jatkotutkimukset toisivat lisdarvoa tdiman tutkimuksen tuloksille.
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Kuten edellisessd alaluvussa on todettu, tutkimuskirjallisuudessa ei olla
yhtd mieltd siitd, minkd mittainen aineistonkeruu on riittdva (ks. Hammersley,
2006; Metsamuuronen, 2011). Jatkotutkimuksena olisi mielekdstd toteuttaa
pidemmdn etnografisen havainnointijakson sisdltdvd tutkimus. Tamén
tutkimuksen avulla olisi mahdollista selvittdd, onko vertaistaitoja tarvitsevien
lasten vertaissuhteiden puuttumisessa kyse hitaasta vertaissuhteiden
rakentamisesta vai tdydellisestd vertaissuhteiden puutteesta. Joissakin
tutkimuksissa on todettu, ettd vertaissuhteiden rakentumisprosessi vaatisi
pidemmén ajanjakson (esim. Karikoski, 2008). Karikosken (2008) tutkimuksessa
kyse on kuitenkin ollut enemman yhteenkuuluvuuden tutkimuksesta.

Tamédn tutkimuksen perusteella voitiin selvittdd joidenkin lasten
tarvitsevan tukea vartaissuhteiden rakentamiseen, eikd siithen riittdneet
tutkimusaineistossa toteutetut tutustumisleikit. Tutkimuksen avulla ei
kuitenkaan saatu selville sitd, millaista tehokkaan tuen tulisi olla.
Jatkotutkimuksena olisi mielekdstd selvittdd niitd konkreettisen tuen keinoja,
joilla myos vertaistaitoja tarvitsevat lapset kykenisivdt rakentamaan
vertaissuhteita koulussa. Nditd keinoja olisi tdrked selvittdd etenkin vapaassa
2015). Perusteluna tdlle voidaan esittdd aiempia tutkimustuloksia (Laaksonen,
2014; Goble ym. 2016) ja tdmdn tutkimuksen tulosta vertaissuhteiden
rakentumisesta vapaassa toiminnassa jopa yli rinnakkaisluokkien luokkarajojen.

Taman tutkimuksen teoreettisessa katsauksessa tutkimuksen tarkeyttda on
korostettu silld, miten hyvdt vertaissuhteet vaikuttavat myonteisesti
akateemiseen suoriutumiseen (ks. Quinn & Hennessy, 2010; Goble ym., 2017).
Téassd tutkimuksessa muodostetut tyypit antavat hyvan perustan tutkia eri
tyyppeihin kuuluvien lasten akateemista suoriutumista koulupolun eri
vaiheissa. Téllaisessa tutkimusasetelmassa olisi mielekédstd verrata vertaistaitoja
tarvitsevia lapsia sekd muiden tyyppien edustajia ja ndin perustella myos edelld
esitettyjd jatkotutkimushaasteita.

Edelld esitetyilld jatkotutkimussuuntauksilla  pyritdan erityisesti

korostamaan vertaistaitoja tarvitsevien lasten asemaa siirtymédn tuomassa
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uudessa sosiaalisessa ympadristossd. Ndilld tutkimushaasteilla olisi mahdollista
varmistaa jokaisen koulupolun aloittavan lapsen turvallinen sosiaalinen

ympéristd koulussa.
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Liite 1. Esimerkkitaulukko aineistoon valitusta ja poistetusta informaatiosta

Valittiin osaksi aineistoa

Ei valittu osaksi aineistoa

Tutkija: ”Milloin te ootte tutustuneet?”
Lapsi 1: “No eilen, kun oli jalkkériin
ilmoittautuminen, niin sielld.”

Lapsi 2: “No ei me aivan heti tutustuttu tai
oltu kavereita.”

Lapsi 1: “Kylldhdn me siind jonossa
vahdsen tutustuttiin.”

Lapsi 2: “Niin, mutta enemman tindén,
kun etittiin niitd aapisia.”

Esim. | 10.13: Tutustumisleikki, jossa jokainen Lapsi viittaa, silld ei ymmarra, mita
1. sanoo oman nimensi ja ndyttdd jonkun tehtdvissa pitdd tehda.
liikkkeen. Muut oppilaat toistavat liikkkeen ja | Opettaja menee lapsen luokse ja sanoo: “Lue
sanovat Esim. “"Hei... (lapsen nimi)!” téstd, mitd tehtdvassd tehddan.”
Tutkijan kenttapdivakirjamerkinta: Kaikki | Lapsi: “No mutta, kun mé en osaa viela
oppilaat sanovat oman nimensi todella lukea.” Opettaja: “Ei se haittaa.” Opettaja
reippaasti, kukaan ei tunnu ujostelevan. ndyttdd sormella ja lukee tehtdvdnannon
lapselle.
”Ensin luetaan mit4 pitd4d tehdd ja sen jalkeen
vasta tehddan”, Opettaja toteaa.
Esim. | 11.28: ”(lapsen nimed huudetaan)!!” Toisen | Lapsi: “Ope, ope, ope...”
2. ens1mma%se.n luokan OpPﬂ?S tu.lee‘?a halaa Lapsi ei saa puheenvuoroa, silld opettajalla on
(lapsen nimi). (Lapsen nimi) leikkii koko
vilitunnin muiden, kuin oman ohjeistus kesken.
luokkalaistensa kanssa eli todenndkoisesti Lapsi: “On niin kauhee hiki!”
vanhojen eskarikavereiden kanssa. o )
8.52 Seuraavan leikin nimi on kuningaspallo.
Opettaja joutuu ohjeistuksen aikana
kaskemaddn erdstd lasta useaan kertaan
kuuntelemaan. Opettaja: ” (lapsen nimi) tule
kuuntelemaan. Nyt ei voi puuhailla muuta.”
Esim. | 11.30: Lapsi 1 ja Lapsi 2 yhdessa Tutkija: Onko esikoululaisuudessa ja
3. véilitunnilla. koululaisuudessa jotain samaa?

Lapsi 1: “On tietysti.”

Lapsi 2: “On.”

Lapsi 3: "M tiedén, sielld tehdddn laksyja.”
Tutkija: ”Laksyjd tehdddan molemmissa, joo.”
Lapsi 2: 706.”

Lapsi 1: "Ei sielld tehda laksyja (tarkoittaen
eskaria).”
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Liite 2. Tutkimusaineistonanalyysissa syntyneet paa- ja alateemat seké niiden ilmeneminen eri tyyppien vertaissuhdeprosessissa

Suhde esiopetuksesta tuttuihin lapsiin Uusien vertaissuhteiden rakentaminen

Suhteiden jatkuvuus | Suhteiden merkitys | Emotionaalinen ndkékulma | Suhteiden syntyminen Tutustumisen tapa

Vanhojen suhteiden Merkittavaa tietyissa | Myonteiset tunteet Nopeasti vahvat suhteet Aktiivisuus oppitunneilla ja
heikkeneminen tilanteissa vapaassa toiminnassa
Vanhojen suhteiden IImenee kiinteana Jannittdminen Hitaasti hatarat suhteet Aktiivisemman lapsen tuki
vahva jatkuvuus yhdesséolona

Suhteita ei ole TAI halu irtautua ainoasta Halu ja tarve tutustua Nopeasti vahvat suhteet Aktiivisuus oppitunneilla ja
suhteesta vapaassa toiminnassa

Suhteita ei ole TAI halu pit&& kiinni ainoasta Pelko yksindisyydesta Hitaasti hatarat suhteet Passiivisuus luokassa ja
suhteesta yksinolo vapaassa toiminnassa




