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Tamén etnografisen tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla ja ymmartaa niiti sosiaalisia
konteksteja ja prosesseja, joiden puitteissa lasten ystavyyssuhteet syntyvit 1-luokan
alkaessa. Tutkin erdin koulunsa aloittavan 1-luokan oppilaiden ystdvyyssuhteiden
syntymiseen ja niissd mahdollisesti ilmeneviin vaikeuksiin liittyvid asioita tilanteessa,
jossa osa lapsista tulee kouluun paivikodin kautta ja osa taas perhepaivahoidosta tai
kotihoidosta. Kerasin tutkimusaineiston havainnoimalla kohdeluokan oppilaita
oppitunneilla ja vilitunneilla sekd haastatellen heitd syksylld 2001. Oppilaita oli 24.
Kerisin ja analysoin aineiston laadullisesti. Analysointia tapahtui koko tutkimuksen
ajan, jolloin kohdistin havaintoni yhid enemmén tutkimusongelman kannalta esiin
nouseviin kriittisiin kohtiin ja ydinteemoihin. Tutkimusotteeni oli etnografinen.
Tutkimuksen 16yt6jen mukaan naytti siltd, ettd lasten hoitopaikalla ennen kouluun
tuloa ei ollut suurta merkitystd lasten ystdvyyssuhteiden syntymiselle koulussa. Lapset
olivat vilitunneilla aluksi entisien tuttujensa seurassa, mutta jo ensimmdisilld viikoilla
he tutustuivat uusiin lapsiin useimmiten luokassa, istuessaan lahekkéin. Jos toinen lapsi
tuntui sopivalta kaverilta, hinen kanssaan saatettiin tehdd sopimuksia vélitunnilla
yhdessi olosta. Kaveruutta kokeiltiin ja jos toinen ei kiusannut tai tuntui muuten
mukavalta, ystivyys jatkui ja syveni. Osa lapsista ei kuitenkaan saanut vield
ensimmaisen lukukauden loppuun mennessi ldheisid ystdvid. Namé lapset olivat joko
ujoja, arkoja tai aggressiivisia. Heiddn joukossaan oli myos niitd, jotka eivit
tunnistaneet lasten keskindiseen kulttuuriin liittyvia kdyttdytymissaantoja. Yksinjadneet
toivoivat saavansa ldheisen ystivan. Suurin osa yksindisisti oli ollut piivikodissa
hoidossa ennen kouluun tuloaan. Poikien yksindisyyttd lievensi yhteinen
valituntiharrastus, jalkapallon pelaaminen. Yksin jadneen tyton oli vaikeampaa paésti

muihin tyttoryhmiin.
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1 KOULUN ALOITTAMINEN ON JANNITTAVAA AIKAA

Koulun pihalla odottaa joukko lapsia uudet reput seldssdén. He katselevat toisia lapsia,
isompia ja pienempid. Osa on saattanut olla pdivikodissa ennen koulun alkua ja he voivat
tunnistaa entisid ystdviddn lapsijoukosta. Osa tulee kotoa tai perhepéivdhoidosta ja he ehka
etsiytyvit sisarusten tai naapurin lasten seuraan. Jotkut lapset saattavat tunnistaa muita
samaan harrastuksen piiriin kuuluvia lapsia koulun pihalta. Voi olla my&s lapsia, jotka eivét
tunne koulun pihalla juuri ketéédn ainakaan niin hyvin, ettd uskaltautuisivat juttelemaan.

Viimeistdédn koulunkdynnin alkaessa lapsen toveripiiri laajenee ja sosiaaliset kontaktit
lisaéntyvat. Lapselle tulee térkedksi ryhméén kuuluminen ja sosiaalisen hyviksynnin
saaminen muilta lapsilta. (Laine 1997, 173.) Ladd, Kochenderfer ja Coleman (1996, 1103)
tutkivat ystavyyssuhteita paivikodissa ja niiden yhteyttd ystivystymiseen koulussa ja tulivat
sithen tulokseen, ettd konfliktit ystivyyssuhteissa péivikodissa ennustivat ndiden ongelmien
pysyvyyttd koulussa. Etenkin poikien véliset konfliktit ennustivat hyljeksyntéds, yksindi-
syyttd ja alhaista kouluun sitoutumista.

My6s Ladd (1990, 1081 ) on todennut tutkimuksessaan, etti lapset joilla oli paivikodissa
ystévid, sopeutuivat paremmin kouluun. Ensimmdiisen kouluvuoden alussa solmituilla
ystdvyyssuhteilla tai niiden puutteella néytti olevan yhteyttd my6s koulumenestykseen.
Kotihoidosta ja péivikodista kouluun tulleiden lasten sosiaalisista taidoista 16ytyy vahem-
mén vertailutietoa. Clarke — Stewart (1989, 270) on kuitenkin todennut, ettd paivihoidossa
olleet lapset luottavat itseensd, ovat riippumattomia, sekd heilld on hyvét taidot toimia
sosiaalisissa tilanteissa. Aiemmissa tutkimuksissa esitettiin nimittiin epdilyjd siitd, miten
varhain aloitettu péivahoito olisi riski my0s sosiaaliselle kehitykselle. Muun muassa Howes
(1988, 69) toteaa kuitenkin, ettd varhainen lasten péivdhoito, joka tapahtuu kiintedssi
vertaisryhméssd, helpottaa sosiaalista kanssakdymisti verrattuna niihin lapsiin, jotka tulevat
kotoa suoraan kouluun. _ . _

Ystéivyyssuﬁteiden/ merkitysti lapsen kehitykselle ja koulussa n‘lenestymiselle korostavat
useat tutkijat. Ystdvyyssuhteilla katsotaan olevan merkitysti paitsi koulussa viithtymiseen,
my®&s fyysiseen, kognitiiviseen, emotionaaliseen ja sosiaaliseen kehitykseen. Hyvét ystévit

antavat mielihyvad, lieventdvit ahdistusta ja laajentavat kokemuksia eldimésté.



Ystévyyssuhteet ja positiivinen sosiaalinen kehitys valmistaa lapsia my6s paremmin
cldmédin laajemmassa sosiaalisessa maailmassa. (Ramsey 1991, 2-4 ; Poikkeus 1997, 122.
; Himberg & Jauhiainen 1998, 51 ; Wentzel & Caldwell 1997, 1198 ; Ladd, Kochenderfer
& Coleman 1996, 1103.) Ystdvien puuttuminen, yksindisyys, hyljeksynté tai kiusaaminen
voivat aiheuttaa lapselle stressid, kouluvaikeuksia ja vaikuttaa negatiivisen mindkuvan
syntymiseen. (Jarasto & Sinervo 1998, 166 ; Parker & Asher 1987, 35‘7 ; Rubin, LeMare
& Lollis 1990.)

Ystavyyssuhteiden syntymistd on tutkimuksissa tarkasteltu yleensd kehityspsykologi-
sesta ndkékulmasta, persoonallisuusteorioista tai sosialisaatioteorioista kisin. Olipa nako-
kulma mik4 tahansa, on tultu siihen tulokseen, etti kouluikdisen lapsen sosiaalisilla tai-
doilla on merkitystd. Viime vuosina on alettu yhd enemmén kiinnostua lapsuusién sosiali-
saation tutkimuksesta kulttuurisena prosessina. Taméntyyppistd tutkimusta on kuitenkin

tehty melko vdhin. (Poikkeus 1997, 123 ; Corsaro & Eder 1990, 197 ;Deegan 1996,3.)
1.1 Kouluvalmius vai oppimisvalmius

Suomalaisessa koulujérjestelméssé lasten koulun aloittaminen on sidottu 7-vuoden ikdén.
(koulusdddokset 1999, 14). Kaikki lapset eivit kuitenkaan kehity samaan tahtiin, joten
lasten koulukypsyyttd ja oppimisvalmiuksia joudutaan arvioimaan ennen koulun alkamista.
Yhten4 arvioitavana osana ovat juuri sosiaaliset taidot. Ajatellaan, etté heikoilla sosiaalisilla
taidoilla varustautunut lapsi voi olla vaikeassa tilanteessa koulun alkaessa. Lapselle tulee
muutenkin monia uusia asioita, kuten koulu fyysisend tilana, valtava mééré muita lapsia,
sekd koulun oma kulttuuri ja kieli.

Aiemmin puhuttiin koulukypsyydestd, jolla muun muassa Oinosen (1969, 21 — 23)
mukaan tarkoitettiin lasten yksilokohtaista vaihtelua kouluvalmiuden saavuttamisessa.
Koulukypsyydessd oli hdnen mukaansa kyse lapsen toiminnasta, suorituksista ja kéyttdyty-
mismuodoista koulun alkaessa. Kayttdytymismuodoilla viitattiin ilmeisesti lasten sosiaali-
siin taitoihin. Lehtovaaran 50-luvulta péréiisin olevaan kouluvalmiuden médritelméadn
kuului lasten dlyllisen tason riittdvyys koulutydskentelyyn, pystyvyys tydskentelynomaisiin
toimintatapoihin, fyysisen kunnon riittdvyys koulutydn asettamiin rasituksiin, sek lapsen

sosiaalinen kypsyys lapsiyhteison jédseneksi. (Linnild 1997, 15).



Linnild (1997, 15) pitdd edelld lueteltujen asioiden liséksi tdrkeind lapsen tunne-eldmén
kypsyyttd. Talld hén tarkoittaa sitd, ettd lapsi kykenee irtaantumaan ja itsendistyméiin
kotiympdristdstdin. Hénen mukaansa kouluvalmius on sekd kypsymisen, etti siihen
siséltyvien ympéristovaikutusten ja oppimisen tulos, jota lapsen persoonalliset ominaisuu-
det sddtelevit.

Yhé enemmén on kuitenkin kouluvalmiuskésitteen rinnalle tullut oppimisvalmiuden
késite. Silld tarkoitetaan lapsen k#sitystd itsestdén oppijana ja kyky4 yhdistad vutta tietoa
jo ailemmin oppimaansa. Keskeistd ei olisikaan lapsen valmius kouluun, vaan koulun
valmius ottaa vastaan eri kehitysvaiheissa olevia lapsia ja tukea heidédn oppimistaan.
(Brotherus, Hytonen & Krokfors 1999, 213.) Nykyinen oppimisvalmiuden késite néyttéisi
korostavan aiempaa enemmén lapsen yksilollisid, ldhinnd kognitiivisia valmiuksia koulussa

selviytymiseen, eiké niink#ddn sosiaalisia taitoja.

1.2 Sosiaaliset taidot

Foulks ja Morrow (1989, 158-165) tutkivat pienten lasten sosiaalisia taitoja ja koulunkdyn-
tiin liittyvid selviytymiskeinoja, joilla menestytéén pdivikodissa ja myhemmin koulussa.
Kohderyhména oli 109 esikoulun ja lastentarhanopettajaa seké perhepdivéhoitajaa. Heidén
mielestdfn kaksi tirkeintd taitoa olivat: “Lapsi kuuntelee tarkkaavaisesti opettajan antamia
ohjeita ja opetuksia” sekd “Lapsi mukautuu opettajan vaatimuksiin”. Tutkittavat eivét
pitdneet lasten sosiaalisia taitoja ja positiivista vuorovaikutusta vertaisryhmien kanssa yhté
tarkeind koulussa tarvittavina taitoina kuin muita taitoja. Vihiten tirkeénd pidettiin “ei-
toivottavaa kayttdytymistd vertaisryhmien vuorovaikutustilanteissa”. Téhén voi olla syynd
se, ettd opettajat arvioivat nditd asioita omasta nikokulmastaan. My&s Brotheruksen,
Hyt6sen ja Krokforsin (1999, 217) mukaan eréds esiopetuksen tavoite on oppia koulun
tavoille, kuten istumaan hiljaa paikallaan, odottamaan vuoroaan ja viittaamaan ennen
vastaamista. Heiddn mukaansa lapset oppivat koulupelin, jolloin lapsi oppii tekeméin mitd
hénen odotetaan tekevin.

Agostin ja Bain (1997, 219-227) selvittivit niitd kehityksellisid ja sosiaalisia taitoja sekd
ongelmakayttdytymisen muotoja, jotka parhaiten ennustivat koulutuksellista kyvykkyyttad
ja luokalla etenemisti ensimmadisind kouluvuosina. Tutkimukset aloitettiin lasten ollessa

vield péivékodissa ja jatkettiin kahtena ensimmaéisend kouluvuotena.



Tulosten mukaan parhaiten lasten koulumenestysti ennustivat lasten positiiviset sosiaaliset
taidot, kuten yhteistySkyky ja itsekontrolli. Hyvit sosiaaliset taidot saattoivat nousta
selittdmédn koulumenestystd silloinkin, kun lapsella oli vastaanottavan kielen heikkoutta.

Myds useat muut tutkijat ovat tulleet samantyyppisiin johtopé#toksiin sosiaalisten taito-
jen ja koulumenestyksen yhteydestd. Wentzelin (1996, 1) mukaan lapset, joilla on sosiaali-
sesti kompetenttia kdyttaytymistd, selviytyvét paremmin koulussa. Toverisuosiota koskevis-
sa tutkimuksissa on huomattu lapsuusidssé koetulla toverien hyljeksynnilld olevan yhteyttid
koulun keskeyttdmiseen ja koulussa menestymiseen. (Parker & Asher 1987, 357 ; Ladd
1990, 1081 ; De Rosier, Kupersmidt & Patterson 1994, 1799-1813 ; Dishion, 1990, 874-
892.)

Kouluvalmiudessa ja etenkin oppimisvalmiudessa korostetaan oppilaan kognitiivisia
kykyjé, mutta tutkimusten mukaan my6s sosiaalisilla taidoilla ndyttdisi olevan huomatta-
vaakin merkitystd koulumenestykselle. Tutkijat ehdottavat, ettd koulumenestyksen kriittisid
kohtia olisivat sekd akateemiset, ettd sosiaaliset taidot. (Hymel, Comfort, Schonert-Reichl
& Mc Dougall, 1996, 335. ; Agostin & Bain, 1997, 219-227.)

Kouluvalmiuden arvioinnissa pitdisikin kiinnittd3 erityistd huomiota kognitiivisen
kehityksen liséksi lapsen sosiaalisiin taitoihin. Ensimmdiset arviot lapsen kouluvalmiudesta
tehdéddn Suomessa nykyisin jo S-vuotistarkastuksessa neuvolassa. ”Seulaan” jdéineet lapset
osallistuvat ryhmétestaukseen, jossa arvioidaan lasten sosiaalisia taitoja ja keskittymisky-
kyé. Liséksi osa lapsista voi osallistua laajempaan psykologiseen arviointiin, jonka suoritta-
vat yleensd perheneuvolan tai terveyskeskuksen psykologit. (Linnild 1997, 18.)

Turun oppimisvalmiustestin mukaan koulunsa aloittavan lapsen sosiaalisia taitoja
arvioidaan muun muassa seuraavista ndkokulmista:

- Suhtautuminen aikuisiin.

- Suhtautuminen lapsiin.

- Tunteiden hallinta.

- Leikkitaidot.

- Tyoskentelytaidot (keskittymiskyky, pettymysten sietiminen, ryhmétyo6taidot jné.)

(Oikarinen 2001.)



Lapset ldhtevit kouluun varustettuina erilaisilla sosiaalisilla taidoilla. Mikéli paadytdén
koululykkéykseen, ei tdstd lykkidysvuodesta saisi Narvén (1997, 61) mukaan tulla pelkés-
tadn kypsymisen odottelua, vaan lapsen yksil6lliset kehitystarpeet pitiisi ottaa erityisesti
huomioon. Tamé tarkoittaisi sitd, ettd lapsen pitdisi saada tukea ja kuntoutusta myds
sosiaalisiin taitoihin, mikali ongelmia on silli alueella. »

Toisaalta kouluvalmiutta ja oppimisvalmiutta arvioidaan edelleen lapsen henkildkohtai-
sena ominaisuutena ja ongelmana. Ajatellaan, ettd lapsen sosiaaliset taidot ovat persoonasta
tai kasvatuksesta johtuvia. Sekd Lummelahti (1997, 76) ettd Nérvd (1997, 61) puhuvat
lapsen yksil6llisistd edellytyksistd. Laine (1997, 252-253) esittelee mielenkiintoisen
nékokulman koulusta erityislaatuisena sosiaalisena ympéaristona. Oppilashan ei yleensé voi
valita luokkaansa, luokkatovereitaan tai opettajiaan. Hanen on sopeuduttava niihin luokka-
tovereihin, joita sattuu saamaan. Koulu sosiaalisena ympéristond saattaa olla joillekin
lapsille vakava emotionaalista ja sosiaalista kehitysti jarruttava ( kiusaaminen) ja toisille

taas edistévi tekijd (hyvit ystivit).
1.3 Tutkimustehtivi

Pitkittdistutkimukset ovat Hartupin (1982, 165) mukaan osoittaneet, ettd lapsuuden tove-
risuhteet ennustavat nuoruusiin ja aikuisuuden sosiaalista kdyttaytymistd. Suomalaisessa
syrjdytymistutkimuksessa Kuula (2000, 2) haluaa nostaa esille erityisesti koulutuksen, tyén
ja sosiaalisen syrjdytymisen. Korven (1993) mukaan syrjdytyminen alkaa jo peruskoulun
ensimméisind kouluvuosina ja siitd on seurauksena epdonnistumisia tydeldméssé ja muilla
eldménalueilla. (Kuula 2000, .)

Lapsuusién toverisuhteilla ndytt4s olevan tirked merkitys syrjaytymiskehityksessé, joten
haluan tutkimuksellani olla mukana t4ssé ennaltaechkéisytyGssd. Painotan erityisesti lasten
omia toverikulttuureita ja niiden ilmentymii. Amerikkalaisissa tutkimuksissa kéytetdin
vertaiskulttuuri- nimityst4, jossa vertaisella tarkoitan tdssé tutkimuksessa 1-luokkalaisia
oppilastovereita. Selman (1980,145) kﬁvaa vertaisen tarkoittavan henkil6itd, jotka nikevit
itsensd enemmaén tai vihemmén samankaltaisiksi keskendin. Howes (1988,8) kuvaa lasten
ystdvyys- ja toverisuhteiden eroavan kuitenkin toisistaan siten, ettd ystdvyyssuhteet ovat

intensiivisempid ja vastavuoroisempia kuin toverisuhteet.



Ystdvyyssuhteissa keskustellaan enemmén, ne kestivdt pitempéén ja palvelevat lasten
affektiivisia tarpeita. Toverisuhteissa taas keskitytddn pikemminkin jakamaan yhteisid
kiinnostuksenkohteita. (Kts. my6s Deegan 1996, 12; Ramsey 1991, 48 — 49.)

T#dmén etnografisen tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla ja ymmért44 niitd sosiaalisia
konteksteja ja prosesseja, joiden puitteissa lasten ystdvyyssuhteet syntyvit 1-luokan
alkaessa. Tutkin erdén koulunsa aloittavan 1-luokan oppilaiden ystéivyyésuhteiden syntymi-
seen ja niissd mahdollisesti ilmeneviin vaikeuksiin liittyvid asioita tilanteessa, jossa osa
lapsista tulee kouluun péivékodin kautta ja osa taas perhepéivdhoidosta tai kotihoidosta.
Kerisin tutkimusaineiston havainnoimalla kohdeluokan oppilaita oppitunneilla ja vélitun-
neilla sekd haastatellen heitd. Kerésin ja analysoin aineiston laadullisesti. Tutkimusmene-
telmd kappaleessa olen selostanut vain padkohdat, tarkempi tutkimusmenetelméa osuus on

liitteend (liite 6), luettavuuden helpottamiseksi.
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2 NAKOKULMIA YSTAVYYSSUHTEIDEN SYNTYMISEEN

2.1 Lapsen yksilolliset ominaisuudet

Ystévyyssuhteiden syntyminen ja ylldpitdminen riippuu monien tutkijoiden mukaan lapsen
omista késityksistd itsestdén. Jos lapsi pitdd itsestddn persoonana, myds toiset pitévét
hénesti ja tukevat hintd. Hyviksyminen tukee itsetuntoa ja hyva itsetunto tukee hyvaksy-
mistd. Vaikutus on siis kahdensuuntainen. (Harter 1996, 29.) Tdtid molempiin suuntiin
vaikuttavaa yhteyttd ovat kuvanneet my6s Rabiner ja Coie (1989, 450-457). Heiddn mu-
kaansa lapsen negatiiviset odotukset vuorovaikutussuhteista ovat yhteydessd hyljeksintasn.
Hyljeksintd voi aiheuttaa heikkoa motivaatiota kéyttéytyd sopivalla tavalla.

Sosiaalisella kompetenssilla tarkoitetaan lapsen henkilSkohtaisia taitoja toimia sosiaali-
sissa tilanteissa. Sosiaalisen kompetenssin kisite sisdltdd sekd sosiaaliset taidot, ettd
sosiokognitiiviset taidot. Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan sellaista kéyttaytymistd, joka
johtaa positiivisiin seuraamuksiin (esimerkiksi leikkiin p4semiseen). Lapsi kykenee talldin
yhteistoimintaan ja kommunikoi selkedsti, on empaattinen ja ilmaisee tunteitaan sopivalla
tavalla. Lapsi on valmis auttamaan muita ihmisié, mutta kykenee pitdméén my0s puoliaan.
(Poikkeus 1997, 126.; Himberg & Jauhiainen 1998, 13.)

Sosiokognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan lapsen taitoa havainnoida ja tulkita toisen ihmi-
sen persoonallisuutta, tunteita ja tavoitteita ja ennakoida oman ja toisten ihmisten toimin-
nan tuloksia (Himberg & Jauhiainen 1998, 13). Sosiokognitiivisista taidoista siis riippuu
se, miten onnistuneesti lapset valitsevat tilanteeseen sopivia sosiaalisia strategioita. (Poik-
keus 1997, 127.)

Putallaz ja Wasserman (1990, 84-86) huomasivat tutkimuksessaan, ettd pdivikoti-
ikdisten lasten leikkiin pafiseminen onnistui, jos lapsi osasi tunnistaa misté leikissé oli kyse.
Lapset saivat olla leikissd mukana, jos he sopeutuivat leikin ideaan ja sdéntdihin. My6s
Laosa (1989, 458) on tode.nnut, ettd lapsen olisi tirkedd tunnistaa kussakin tilanteessa
vallitsevat kdyttdytymissdiannot, jotta hén voisi toimia sopivalla tavalla. Ramsey (1991, 68)
ehdottaa, ettd opettajat voisivat auttaa lapsia, jotka eivét ole “samalla aaltopituudella”

muiden lasten kanssa.
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Parker ja Seal (1996, 2248-2268) tutkivat lasten ystivyyssuhteiden syntymistd, purkautu-
mista ja ystdvien vaihtumista keséleirilld, jossa oli 216, 8-15- vuotiasta lasta. Heité kiin-
nostivat erityisesti lapset, jotka eivit ystivystyneet toisten lasten kanssa. Namé yksindiset
lapset eivit olleet sovittelevia konfliktitilanteissa, he vilittivit toisista vdhemmaén, he eivit
olleet niin rehellisid kuin muut, eivétkd halunneet jakaa tavaroitaan. Tutkimuksen mukaan
ystdvyyssuhteet olivat riippuvaisia lasten omasta kdyttdytymisestd. Yksindisilld lapsilla
sosiaalinen kompetenssi oli alempi kuin muilla. Mielenkiintoista oli kuitenkin se, ettd
heidén ongelmanratkaisutaitonsa, dlykkyysosaméirinsi ja luovuutensa olivat alhaisempia
kuin muilla. He olivat liséksi kypsyméttdmampii kronologiseen iké4nsa nidhden. Yksindi-
set tytot olivat lisdksi ahdistuneempia kuin muut tytot, pojissa ei huomattu tdménkaltaisia
eroja. Lapsen sosiaaliset ja sosiokognitiiviset taidot voivat olla siis lapsen persoonakohtai-
sia ominaisuuksia. Seuraavassa luvussa pohditaan sitd, milld tavalla niihin vaikuttavat

kasvatus ja aikuisten antamat mallit.
2.2 Aikuisten mallit

1920 — luvulla kehittyi antropologian piirissd koulukunta, jonka tunnetuimmat tutkijat Ruth
Benedict ja Margaret Mead painottivat ihmisluonnon muovattavuutta. Yksilon ominaisuu-
det johtuvat heiddn mukaansa yhteisén vaatimuksista, eivit niink#dén biologisperdisistd
taipumuksista. Yksilon luonne siis mé#rdytyisi kulttuurin mukaan. Missé tahansa yhteisossi
voi silti kehittyd yksilitd, joilla on muista selvésti poikkeava luonteenlaatu. Riippuu
kulttuurin painotuksesta, kenestd tulee paheksuttu tai pilkattu. (Helkama, Myllyniemi &
Liebkind 1998, 339.)

Emile Durkheimin sosialisaatioteorian mukaan aikuiset vaikuttavat sithen sukupolveen,
joka ei ole vield tdysi-ikdinen. Lapset ja nuoret sisdistidvit yhteisonséd arvot, normit ja
kéyttdytymistavat, mutta ilman méérétietoista opetusta tai kasvatusta. Durkheim jaottelee
sosialisaation ensisijaiseen, toissijaiseen ja kolmannen tason sosialisaatioon. Ensisijaisessa
sosialisaatiossa lapselle laheiset ihmiset vaikuttavat lapsen fyysiseen, kognitiiviseen ja
sosioemotionaaliseen kehitykseen. Toissijaisessa sosialisaatiossa tulevat mukaan koululai-
tos ja kaverit. Kolmannen tason sosiaalistajia taas olisivat mainonta (media), ideologiat,

eturyhmadt ja poliittiset puolueet.
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Sosialisaatiossa lapsi ei ole kuitenkaan passiivisessa roolissa, vaan hén on aktiivinen
toimija, joka pyrkii vaikuttamaan ympéristodns4 ja yrittdd muuttaa sitd omien tavoitteiden
suuntaiseksi. (Himberg & Jauhiainen 1998, 11 - 16.)

Lapsen perheelld ajatellaan olevan merkitystd lapsen sosiaalisille taidoille. Ramseyn
(1991, 7) mukaan lapset havainnoivat vanhempiensa ja muiden perheen jdsenten vuorovai-
kutusta ja sitd, miten ihmiset solmivat ja yllapitdvit kontakteja. Lapset tekevét huomioita
myos siitd, miten laheiset ihmiset ratkaisevat konflikteja ja ilmaisevat tunteitaan. Corsaro
ja Evaldsson (1998, 397) kuvaavat Vygotskyn ajatuksia siten,ettd lapsen sosiaalinen
kompetenssi syntyy aikuisen mallin mukaan, muokkautuen lapsen sisédiseksi malliksi
kéytdnnon sosiaalisiin tilanteisiin. Aikuisen antamat mallit voivat olla kuitenkin joko suoria
ohjeita lapselle tai lasten tekemien havaintojen kautta syntyvid malleja (Putallaz & Heflin
1990, 198). Parke, Burks, Neville, Carson ja Boyum (1994, 115) ovat koonneet kolmita-
hoisen mallin vanhempien vaikutuksesta lasten sosiaalisiin taitoihin. Sen mukaan vanhem-
mat vaikuttaisivat lastensa vertaissuhteissa kéyttdmiin taitoihin epdsuorasti (vanhempien
malli ja vuorovaikutustyyli), suoraan antamalla neuvoja ja opettamalla sopivia tapoja
neuvotella vertaisryhmissi tai tarjoamalla ylipd4tdan mahdollisuuksia sosiaalisiin kontak-
teihin.

Bigelow, Tesson ja Lewko (1996, 169) pohtivat kuitenkin sitd, missd méérin lasten ja
aikuisten viliset sekd vertaisryhmien viliset sosiaaliset suhteet ovat toisistaan erillisid
tapahtumia. He tulivat sithen tulokseen, ettd vanhempien vaikutus olisi merkittévé ainakin
vanhempien antamien mallien ja lapsen sosiaalisen kompetenssin vahvistajina, iké4n kuin
ponnahduslautana lasten ldheisille ystdvyyssuhteille ja selviytymiseen maailmassa ylipaé-
téén.

Lapsen henkil6kohtaisten ominaisuuksien ja vanhempien antaman mallin lis&ksi lapsen
ystivyyssuhteisiin voi vaikuttaa myos eldméntilanne. Deegan (1996, 51) tutki viidesluok-
kalaisten lasten ystdvyyssuhteita ja huomasi, ettd niiden lasten ja nuorten, joiden kotiolot
tai eldméntilanne olivat vaikeat, saattoi olla vaikea téyttdd ystivyyssuhteiden syntymiseen
ja ylldpitdmiseen liittyvid vaétimuksia. Useat tutkijat korostavat opeﬁajien roolia lapsen
sosiaalisen kehityksen tukijana, etenkin silloin kun lapsi ei saa kotoa riittévésti tukea

(Wentzel 1996, 237 ; Deegan 1996, 80 ; Laine 1997, 253 ; Ramsey 1991, 9-10).

>
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2.3 Vertaiskulttuurin merkitys

Lasten toverisuhteita on tutkittu pitkilti joko funktionalistisesta nikékulmasta (kulttuuri
n#hdiin yhteisten arvojen, uskomusten ja omien tuotosten jakamisena) tai kognitiivisena
kayttdytymisen organisoitumisena ihmisten aivoissa (Corsaro 1992, 162). Sosialisaatioteo-
rioissa lapsia on tarkasteltu ldhes yksinomaan aikuissukupolveksi sosiaaiistuvana joukkona
(Lehtinen 2000, 8). Yhi enemmén on alettu kuitenkin korostaa lasten omaa aktiivisuutta
eldminsi ja elinympéristonsi konstruoijina. James ja Prout (1997, 8) ovat sitd mieltd, etté
lasten omien kulttuurien ja sosiaalisten suhteiden tutkiminen on arvo sinénsé, riippumatta
niiden yhteyksist4 aikuisiin.

Alasen ja Bardyn (1990, 11,16,25 ) tutkimus lapsuudesta yhteiskunnallisena ilmiéna
antaa suuntaa lapsuuden uudenlaiselle tutkimukselle. Tutkimuksessaan he toteavat, miten
moderni lapsuus on institutionalisoitu normittamalla se eldménvaiheeksi ja osoittamalla
lapsille paikka joko perheessé tai kasvatuksen ja koulutuksen piirissé. Lapsuuden tutkimuk-
sessa on ajateltu, ettd lapset eivit ole osa oikeaa yhteiskuntaa. He odottelevat péivikodeissa
omaa yhteiskuntakelpoisuuttaan, sitd hetked kun he ovat hankkineet riittdvésti tietoja ja
taitoja, joita tarvitaan myShemmin yhteiskunnassa. Lapsista saatetaan julkisessa keskuste-
lussa puhua vain silloin, kun he aiheuttavat ongelmia ja ongelmista puhuvat tietysti aikui-
set.

Uudemman lapsuustutkimuksen ideana onkin tarkastella lapsia toimijoina ja arkielamén
subjekteina, jotka sosiaalisessa vuorovaikutuksessa antavat toiminnoille merkityksié.
Asioita tarkastellaan siis lasten nikdkulmasta. Lapset nihddén oman ihmissuhdeverkoston-
sa aktiivisina rakentajina. (Strandell 1995, 182 ; Deegan 1996, 11.) Erés alue, joka vaatii
lisitutkimusta, on lasten omat ndk6kulmat heidén ystévyyssuhteistaan ja siité, miten heidédn
kehittyvit konstruktionsa ystdvyydestd vaikuttavat heiddn sosiaaliseen eldméinsa. Kéytéin-
nossé tieddmme hyvin vihén siitd, millaista on olla ystévien kanssa ja miten ystédvyyssuh-
teet kehittyvit lasten sosiaalisessa eléiméssd. (Deegan 1996, 2.)

Tietynlaistenr sosiaalisten taitojen ajatellaan kehittyvéan vasta leikissd tovereiden, eikd

aikuisten kanssa. Toverisuhteet ovat haastavampia siten, ettd kiintymys pité4 ansaita ja
vuorovaikutus vaatii enemmén ponnistelua. (Poikkeus 1997, 125.) Strandellin (1995, 182)
tutkimuksen mukaan pdivikoti-ikdiset lapset pyrkivit aktiivisesti rakentamaan suhteitaan

ja samaistumaan vertaisiinsa, ei niinké4n péivdhoidon aikuisiin.



14

Corsaro (1985) esittd4, ettd koulun alkaessa lapset luovat oman vertaiskulttuurin, uusien
kéyttdytymiseen ja akateemisiin taitoihin liittyvien vaatimusten vastapainoksi. Monet
rutiinit kehitetédin oppositioksi aikuisille ja koulukulttuurille. Ramseyn (1991, 67) mukaan
lasten oma huumori ja leikit tapahtuvat jaetussa kontekstissa ja ne ylldpitavat kontakteja
sekd kehittévdt ryhmiidentiteettid. Corsaron (1997) mééritelmén mukaan vertaiskulttuurilla
tarkoitetaan lasten keskindisessd vuorovaikutuksessa tuottamaa ja jakamaa suhteellisen
vakaata toimintojen, rutiinien, tuotteiden, arvojen ja merkitysten kokonaisuutta (Lehtinen
2000, 26).

Fine (1987, 111) kirjoittaa mielekk&#std kayttdytymisestd kussakin kulttuurissa. Silld
tarkoitetaan ryhman yhteisen tiedon, uskomusten ja kéyttdytymisen jakamista ryhmén
jasenten kesken. Téllainen vuorovaikutteinen ryhmi tarjoaa jasenilleen vélineitd sdddelld
ryhméakéyttdytymistdén ja samalla se lisdd ryhmén sisdistd koheesiota. Spindler (1982, 5)
korostaa ihmiselld olevan kulttuurisen tiedon olevan tietoa, jota kdytetddn ohjaamaan
kayttaytymistd erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Sleeterin ja Grantin (1986) mukaan
kulttuurisen tiedon tunteminen on tédrkedd, jotta lapset voivat havainnoida sosiaalista
kéyttdytymistd, tunnistaakseen muiden lasten toimintatapoja (Deegan 1996, 16).

William Corsaroa voitaneen pitdi vertaiskulttuurin tutkimuksen uranuurtajana. Hinelt4
16ytyy nimittdin aiheesta paljon tutkimuksia sekd yksin, ettd yhdessd muiden tutkijoiden
kanssa. Corsaro ja Evaldsson (1998, 377 - 378) sekd Corsaro (1992, 168 — 169) kuvaavat
lasten sosiaalisen kompetenssin syntyéd niin sanotulla interpretivistiselld mallilla. Siind
lapsen ajatellaan saavan kdyttdytymisen mallit aikuisilta, mutta ndimé& mallit uusinnetaan
vertaiskulttuureissa ja saatuja uusia taitoja kdytetddn myShemmin aikuiseldmésséd. Tamé
uusintaminen tapahtuisi siten, ettd lapset alkavat sosiaalistaa toisiaan, aikuisilta saamiensa
kokemusten ja tiedon perusteella

Vertaiskulttuurista tulee yhtd tdrked sosialisaatioprosessille, kuin aikuisten antamista
malleista. Kulttuuria tuotetaan ja uusinnetaan yhteisessi kanssakdymisessd ja keskusteluis-
sa. Néissd keskusteluissa lapset jakavat tietoa erilaisista symbolisista malleista erityistilan-
teisiin ja tuottavat merkityksid kayttamalld samaa jaettua tietoa ja resursseja. Tilld kaikella
pyritddn tuomaan jotakin uutta keskindiseen kulttuuriin ja panostetaan henkilokohtaisiin

tavoitteisiin. (Corsaro 1992, 162).
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Yhteenvetona edellisiin ndkdkulmiin sopinee Finen (1981, 47) maéritelma lasten ysté-
vyyssuhteisiin vaikuttavista tekijoistd. Hinen mukaansa lasten menneisyys (kokemukset
vuorovaikutussuhteista, kisitys itsesti tai aikuisten mallit) vaikuttavat tuleviin ystévyys-
suhteisiin. Toisaalta my0s ystdvyyssuhteet muokkaavat lasten minékehitystd ja roolien
muovautumista. Lisdksi hén nikee ystdvyyden kulttuuri- instituutiona, jossa lapset oppivat
sosiaaliset merkitysprosessit ja tavat tietdd mitd muut heiltd ja heidén kéiyttéiytymiseltéiéin
odottavat.

Tutkimustiedon ja teoreetikoiden mukaan koulussa ensimmdiselld luokalla aloittava
ryhmé siséltdd siis monenlaisin sosiaalisin taidoin, persoonallisuuden piirtein, aikuisten
antamien mallien ja aiemman toverikulttuurin antamin tiedoin ja taidoin varustettuja lapsia.
Miten ndmi asiat ndkyvit lasten ystdvyyssuhteiden syntymisessd, ja4 nihtdvaksi tdssd

tutkimuksessa.
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3 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN
3.1 Tutkimustehtivi

Tutkimukseni alkuperiinen aihe oli vertailla kotihoidossa ja pdivikodin esikouluryhméssd
olleiden lasten ystévyyssuhteiden syntymisté vertaisryhméssé, koulun aikaessa. Suurin osa
lapsista (14) oli ollut pdivikodin esikouluryhmissé ennen kouluun tuloaan. Seuraavaksi
eniten oli kotona hoidossa olleita (4), joista kuitenkin yhden kotona oli ollut perhepéivé-
hoitoa ja kaksi kdvivit lisiksi seurakunnan kerhoa tai esikoulua 2-5:n4 pédivéna viikossa.
Kolme oli ollut perhepaivihoidossa ja kaksi heisti lisdksi seurakunnan esikoulussa. Kolme
lasta oli ollut ryhméperhepéivikodissa. Ryhméperhepéivikodissa oli toistakymments lasta,
joiden idt vaihtelivat 2-6 vuoden vélilld. Koska kohderyhmani oppilaista oli ollut vain 4
kotihoidossa, jouduin muuttamaan tutkimukseni ndkékulmaa siten, ettd pyrin vertailemaan
perhepédivihoidossa (6 lasta) ja kotona hoidossa (4 lasta) olleiden lasten, seké paivikodin
esikoulussa olleiden (14 lasta) ystdvyyssuhteiden syntymisti. Tutkimuksen edetessé alkoi
huomioni kiinnittyéd yhi enemmén niihin lapsiin, jotka néyttivit olevan yksindisid koulussa.
Ystivyyssuhteiden syntymisen lisaksi aloin selvittdi niitd tekijoitd, joiden vuoksi jotkut
lapset jadvit ilman hyvéa ystivaa.

Syrjdytyminen on ollut viime vuosina tdrked keskustelunaihe Suomessa. Lasten ja
nuorten syrjaytymiskehitykseen on kiinnitetty huomiota ja pyritty 10ytdméén erilaisia
ratkaisumalleja syrjdytymiskehityksen katkaisemiseksi. Kuulan (2000, 1) mukaan huoles-
tuttavaa on kuitenkin se, ettd koulussa ei oteta syrjaytymisen vakavuutta riittdvésti huomi-
oon. Syrjaytyminen on hdnen mukaansa lopulta yksiléllinen ilmid, joka aiheuttaa henkils-
kohtaisia ongelmia ja huono-osaisuutta. Korven (1993) mukaan syrjéytyminen alkaa jo
peruskoulun ensimmaisilld luokilla ja silld voi olla vaikutuksia myShempéén tyGelaméin
sekd muille eldménalueille (Kivirauma 1995). Sosiaalisesti syrjdytyneiden ajatellaan
irrottautuneen normaalista yhteiskunnasta ja he saattavat muodostaa huono-osaisuuden
alakulttuureja (Heikkila 2000, 167). '

Suomalaisessa syrjdytymistutkimuksessa on keskitytty padosin aikuisvéeston tutkimi-
seen. Lasten syrjdytymiskehitystd on tutkittu varsin vihin, vaikka syrjdytymisen prosessi-
luonnetta lapsuudesta ldhtevind kehityksend pidetddn merkittivind. (Heikkild 2000, 175
; Jarventie 2000, 135.)
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Ronka (1996, 162) on tutkinut syrjdytymiskehitystd pitkittdistutkimuksessaan, jonka
tulosten mukaan lapsuuden riskitekijit ja sosiaalisen suoriutumisen vaikeudet kasautuivat
aikuisuudessa. Myos Jirventien (2000, 148) tutkimuksen mukaan vakavan syrjdytymisris-
kin ryhmi#n kuuluvat lapset kokivat, ettd heisté ei vilitd kukaan. He karsivét yksindisyy-
destd ja ystivien puutteesta. Suuri osa heist4 oli koulukiusattuja, he joutuivat usein riitaan
toisten lasten kanssa, eivitkd he tunteneet iloa koulutydssdén. |
Syrjaytymiskehityksen prosessiluonteeseen liittyen tutkimustehtdvikseni muodostui
tutkimuksen teon edetess, selvittdd ystdvyyssuhteiden syntymisti ja siithen liittyvid mah-

dollisia vaikeuksia, sekd yksindisyyteen liittyvi syitd ensimmaiselld luokalla.
3.2 Tutkimusmenetelmé

Kohderyhménéni oli erdin pienehkén paikkakunnan ala-asteen, jota nimitén téssd
»Jdrvenkyldn kouluksi”, 1-luokan oppilaat. Luokalla oli 24 lasta. Tavoitteenani oli padsta
lasten omaan maailmaan ja toverisuhteiden kulttuuriin sisille, joten valitsin tutkimusotteek-
seni laadullisen tutkimuksen. Syrjild (1995, 12) kuvaa Ericksonin késitystd siitd, miten
laadullinen tutkimus soveltuu hyvin tutkimusotteeksi silloin, kun halutaan tutkia luonnolli-
sia tilanteita ja ollaan kiinnostuneita tietyissd tapahtumissa mukana olleiden yksittéisten
toimijoiden merkitysrakenteista. Ystdvyyssuhteiden syntymisen tutkimiseen sopii laadulli-
nen tutkimusote myos siksi, ettd siind pyritdén selvittimidn ystdvystymiseen liittyvid
prosesseja (Eskola & Suoranta 1998, 15-16).

Laadullisen tutkimuksen tyypillisiin piirteisiin kuuluu muun muassa se, ettd kohdejouk-
ko valitaan tarkoituksenmukaisesti, ei satunnaisesti (Hirsjarvi 1997, 165). Kohdeluokkani
valittiin tarkoituksenmukaisesti siten, etté se oli 1-luokka, jossa oli sekd péivékodista, ettd
perhepaivihoidosta ja kotoa kouluun tulleita lapsia. Mydhemmin kuitenkin ilmeni, ettd
kotoa tulevia olikin hyvin vihén (4 lasta).
~ Tutkimusotteeni on tédssd tutkimuksessa etnografinen. Tamd siksi, ettd etnografiset
kenttitydmenetelmét (havainnointi ja haastattelu) seki periaatteet (joustavuus; osallistumi-
nen tutkittavien arkieldimiin) antavat mahdollisuuden saada suoraa tietoa tutkittavilta

itseltdédn, luonnollisissa olosuhteissa. (Eder ja Corsaro 1999, 521; Deegan 1996, 11.)
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Olin tutkimuskohteessani toisesta kouluviikosta alkaen (21.8.2001) aluksi tiiviisti kolmena
péivind viikossa kolmen viikon ajan. Tutkimustehtidvini kannalta pidin tétd jérjestelyé
aiheellisena, koska ystdvyyssuhteiden syntymiseen liittyvit suurimmat tapahtumat oletin
tapahtuvan aivan alkusyksysti. Syyskuussa en padssyt tutkimuskohteeseeni omien opiske-
lukiireitteni vuoksi. Aloitin havaintojen teon kohdeluokassani ja vélitunneilla jélleen
lokakuun alusta kerran viikossa aina marraskuun loppuun asti. Etnograﬁseen tutkimukseen
kuuluu yleensi pitkd kenttdtutkimusvaihe, joka téssi tapauksessa kesti lahes koko ensim-
mdisen lukukauden. (Syrjédldinen 1995, 68; Eder & Corsaro 1999, 521.)

Havainnoin kohdeluokkani oppilaita seki luokassa oppituntien aikana, liikuntatunneilla
ulkona ja liikuntasalissa, retkelld ldheiselld vuorella, ettd vélitunneilla. Tein kenttdmuistiin-
panoja 14hinnd Bogdan ja Biklenin (1982, 85-88) laadullisen tutkimuksen, sekd Spradleyn
(1980, 33-79) etnografisen tutkimuksenteon ohjeiden mukaan. Olin osallistuvan havain-
noitsijan roolissa, jolloin tutkija ottaa osaa paivittdisiin toimintoihin ja on vuorovaikutuk-
sessa tutkittavien kanssa. (Goetz ja Le Compte 1984, 109.)

Ensimmdisind havainnointipdivindni, sekd myShemmin silloin tdll6in, tein jatkuvaa
havainnointia. Se soveltuu lasten sosiaalisen kéyttdytymisen ja toiminnan tutkimiseen,
koska silloin saadaan tietoa myds ennalta arvaamattomista tapahtumista. Suuremmasta
lapsijoukosta huomioni alkoi kiinnittya tiettyihin lapsiin ja heidén kéyttédytymiseensd. Aloin
tehdd havaintoja ndist4 lapsista erilaisissa tilanteissa keskittyen lasten sosiaaliseen konteks-
tiin, toimintaan ja kielelliseen vuorovaikutukseen. Kun aloin 10ytd4 tiettyjd teemoja ja
mielenkiintoisia tilanteita tutkimukseni kannalta, aloin tehdi havaintoja tapahtumaotannal-
la. Siind keskitytddn tietyn tilanteen tai tapahtuman kulun havainnointiin. (Ruoppila,
Hujala, Karila, Kinos, Niiranen & Ojala 1999, 243 — 247.) Ongelmana oli ainakin téssé
kohdejoukossa se, ett tilanteita ja tutkittavia oli niin paljon, ettd oli vaikea p#4ttéd ainakin
aluksi, mihin kiinnitt44 huomiota ja mik4 on kirjaamisen arvoista. Goetz ja Le Compte
(1984, 112) toteavatkin, ettd useimmat etnografeista tyytyvit kirjaamaan ilmidistd suurim-
man osan ja relevanteimmgn aineiston.

Halusiﬁ ottaa mukaan my0os nédiden lasten haastattelun. Oletin, ettd saisin ndin monipuo-
lisemman kuvan lasten ystivyyssuhteista ja voisin samalla tarkistaa omien, havainnoimalla
tekemieni p#dtelmien paikkansapitdvyyttd. Begleyn (2000, 98-99) mukaan lapsen oman

nikemyksen selville saamiseksi, on tutkijan keréttévi tietoa suoraan lapsilta.
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Etnografisen haastatteluun (Goetz & Le Compte 1984, 121,127; Spradley 1980, 123-124;
Aldridge & Wood 1998, 71-72) ja teemahaastatteluun (Hirsjédrvi 1997, 204-205) annettujen
ohjeiden mukaan suunnittelin haastattelurungon, jossa kysyin lapsilta riittdvén konkreetti-
sia, mutta mahdollisimman viljid kysymyksis. Koska lapset eivit jaksa yleensd keskittya
10-15 minuuttia kauempaa, oli kysymysten kisiteltéva kuitenkin tutkimusaihettani (Al-
dridge & Wood 1998, 13-20). Riittdvan viljilld kysymyksilld pyrin pitéiytyméiéin kuunteli-
jan roolissa, etten ohjailisi lasten vastauksia liikaa.

Sovimme kohdeluokan opettajan kanssa haastattelupaikaksi koulun ruokalan. Se on
1ahell4 lasten luokkaa ja on heille tuttu paikka. Ajankohdaksi sovimme aamupéivét klo. 8-
10 koulun ruokalassa. Otin haastatteluun mukaan piirustuspaperia ja kynié, jotta saisin
lasten kisille jotakin tekemisté, eikd heidén tarvitsisi olla jatkuvasti kasvotusten kanssani.
(Dockrell, Lewis & Lindsay 2000, 57; Aldridge & Wood 1998, 45.)

Olin jutellut henkilokohtaisesti suurimman osan kanssa oppilaista syyslukukauden
aikana. Muille olin ollut vahintdénkin 1dsnd. Haastattelin lapsia vasta kolmen kuukauden
tutustumisen jdlkeen, jotta saisin lapsia paremmin mukaan keskusteluun. (Garbarino &
Stott 1992, 82 ; Begley 2000, 105.) Haastattelutilanne voi silti aiheuttaa lapsille jannitysta,
jota pyrin mahdollisuuksien mukaan vihentdméiin, kertomalla lapsille etukéteen, misté

haastattelussa on kyse ja miten se toteutetaan.
3.3 Aineiston keruu

Kévin tutkimuskohteeni koululla kevdélld 2001 keskustelemassa koulun rehtorin kanssa
tutkimusaiheestani, jonka esittelin hénelle ja jatin myos kirjallisena. Témén koulun valitsin
siksi, ettd se on toinen keskustan suuremmista ala-asteista, ja oletin sieltd 16ytyvan seka
péivakodissa, ettd kotona/perhepéivihoidossa olleita lapsia. Rehtori oli hyvin kiinnostunut
asiasta ja lupasi alustavasti, ettd voisin tehda tutkimukseni heid4n koulullaan. Kévin vield
keskustelemassa tulevan 1-luokan opettajan ja erityisopettajan kanssa tutkimusaiheestani
ja heidan halukkuudestaan 13hted mukaan tdhén prdjektiin. Molemmat olivat samoin hyvin
kiinnostuneita aiheesta ja luokanopettaja lupautui hankkeeseen mukaan. Jatin myos hénelle
tutkimussuunnitelmani kirjallisena.

Koululla jérjestettiin huhtikuussa 2001 tuleville 1-luokkalaisten vanhemmille vanhem-

painilta ja molempien 1-luokkien kokoonpanot olivat silloin selvilla.
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Tein sopimamme kohdeluokan oppilaiden vanhemmille tiedotteet (Liite 1) sekd tutkimus-
luvat (Liite 2), jotka ldhetin sdhkdpostitse koululle ja pyysin korjausehdotuksia. Rehtori ja
luokanopettaja eivit tehneet korjausesityksid. Monistin seké tiedotteen ettéd luvan jokaiselle
kohdeluokan oppilaan vanhemmalle ja tuleva 1-luokanopettaja jakoi ne oppilaille heidén
kouluun tutustumispaivindan. Palautuspéiviksi sovimme péivin, jolloin ndiden oppilaiden
vanhemmat tulisivat vanhempainiltaan. Tarkoitukseni oli saada luvat tékaisin jo kevéailld,
mutta sain takaisin vain noin puolet siing vaiheessa. Loput luvista sain elokuussa koulun
alettua. Kaikkien 24:n lapsen vanhemmat antoivat luvan lastensa havainnointiin ja haastat-
teluun tutkimustehtdviini varten. Myos luokan opettaja, koulun rehtori ja luokan litkun-
nanopettaja allekirjoittivat omat tutkimuslupansa (Liite 3). Sovimme alustavasti jo
keviilld kohdeluokan opettajan kanssa, etté tulisin syksylld luokkaan tekeméén havaintoja
vasta toisella kouluviikolla. Tdma siksi, ettd opettaja halusi tutustua omaan luokkaansa ja
sen oppilaisiin ensin rauhassa. Toisaalta ndidenkin ensimmdisten koulupéivien aikana olisin
saattanut saada arvokasta tietoa ystidvyyssuhteiden syntymisesté.

Kolmannella kouluviikolla olin koulun opettajainkokouksessa kertomassa tutkimuspro-
jektistani. Olimme sopineet asiasta rehtorin kanssa jo edellisend kevédnd. Arvelin etté olisi
kéytdnnollisempdi kertoa kaikille opettajille yhté aikaa siitd, miksi olen koululla ja mitd
teen sielld. Opettajat vaikuttivat kiinnostuneilta. He pitivit aihetta mielenkiintoisena ja
kyselivit siiti lisdd. Keskustelimme my6s miten opettajat voisivat hyodyntdd tutkimuksen
tuloksia jatkossa, joten lupasin toimittaa opettajille tuloksista tiivistelmaén ja tulla tarpeen
mukaan kertomaan asiasta kaikille yhteisesti.

Tein tutkimustani kvalitatiivisesti ja tutkimusotteeni oli etnografinen, joten havainnoin
lapsia oppitunneilla ja vélitunneilla 21.8. — 6.9.2001 vilisend aikana, yhdeksind pdivéna
yhteensi 21 tuntia. Muiden opintojeni takia jouduin pitimién taukoa 7.9. - 3.10. 2001,
mutta jatkoin havaintojeni tekoa jélleen oppituntien ja vilituntien liséksi koulun yhteiselld
retkelld noin 2 tuntia viikossa 4.10. - 15.11. 2001 vélisen4 aikana yhteensd 11 tuntia. Tein
havaintoja kaiken kaikkiaan 21.8.~15.11.2001 yhteensd 32 tunnin gjan. Tutkimusaiheeni
luonteesta johtuen (ystdvyyssuhteiden syntyminen koulun alkaessa) havainnoin ajallisesti
eniten kolmen ensimmadisen kouluviikon aikana.

Ensimmiisend havainnointipdivinini esittelin itseni luokalle. Kerroin nimeni ja sen, ettd
opiskelen erityisopettajaksi. Kerroin my®0s, ettéd opintoihini kuuiuu lopputy6n tekeminen

ja lopputyoni aihe liittyy 1-luokkalaisten ystévyyssuhteisiin.
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Kerroin edelleen, ettd tulen olemaan heidén luokassaan sek# oppitunneilla ettd vélitunneilla
pitkin syksy4 ja seurailen mité sielld tapahtuu. Jotta muistaisin my6hemmin mité luokassa
tapahtuu, kerroin kirjoittavani asioita vihkoon. Sanoin myés jututtavani heitd myShemmin
syksylld ystidvyyteen liittyvistd asioista (haastattelu), mutta kertoisin siitd liséd sitten
myShemmin.

Aloitin havainnointieni teon yleisistd luokan koulupdivéén liittyvisféi rutiineista. Piirsin
muistivihkooni luokan pohjapiirroksen sisustuksineen, sekd lasten istumajérjestyksen.
Lapsista aloin kéytt4s alusta 14htien keksimiéni peitenimid. Aluksi havainnointini oli hyvin
yleisluonteista. Jos luokassa tapahtui lasten vililld jotakin keskustelua tai toimintaa, kirjasin
sen yl3s. Tdmén tutkimuksen hankaluutena on ollutkin se, ettd tim#nkokoisessa joukossa
ei tapahtumia puutu. Oli vaikeaa p#dttdd mité tarkkailee ja mikd on olennaista kirjata ylos.

Kirjoitin muistiinpanojani aluksi kokonaisina lauseina, mutta huomasin pian, etté se oli
liian hidas tapa tehdd muistiinpanoja. Jatkossa paiddyin kirjaamaan vain tiettyyn tilanteeseen
liittyvien henkildiden peitenimet, tapahtumapaikan ja muut tilanteeseen oleellisesti vaikut-
tavat tekijét yksittdising tukisanoina. Pikamuistiinpanoissa kirjasin muistiin tutkittavien
henkildiden vaatetusta, puhetyylid ja kéyttdytymistd. Mikali keskusteluja syntyi, ndméa
keskustelut pyrin kirjaamaan keskustelijoiden omin sanoin, kasvonilmeineen jos mahdol-
lista. Mikéli en ollut varma kuulemastani, kirjasin sen muistiinpanoihini. Havainnoitsijan
sijoittumisesta néissi tilanteissa kirjasin yleensd jo ennen tilannetta. Jos toimin aktiivisesti
tilanteessa, mainitsin siitd erikseen.

Kirjoitin pikamuistiinpanoni laajennettuina tietokoneella aina samana péivénd. Néitd
laajennettuja muistiinpanoja kertyi 146 sivua. Kirjoitin yleensd samana tai seuraavana
pdivdnd havaintomuistiinpanojeni ja tekemieni johtop#itdsten perusteella tutkijan
péivikirjaa (49 sivua). Pitdydyin havaintomuistiinpanoissani pelkéstéén sithen mité olin
nihnyt tai kuullut. Tutkijan p#ivdkirjaan kirjasin yhteenvetoja, tulkintoja ja ideoita jotka
liittyivat tutkimusaiheeseeni. Ndmé yhteenvedot tai tulkinnat nousivat esille joko [ukiessani
havaintomuistiinpanojani tai koululla tehdesséni havaintoja. Muutaman havainnointikerran
vilein pysihdyin tekeméin pitemmén aikavilin yhteenvetoa. Kirjoitin ylos ystdvyys-
suhteissa tapahtuneita muutoksia pdivdmaérineen ja kirjasin niitd luokan silloisiin istuma-
jarjestyksiin. Luokan istumajérjestystd vaihdettiin kerran kuussa (yhteensd 4 istumajér-

jestystd tutkimusaikana).
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Tein myds 10.10.2001 ensimméisen késitekartan (Liite 4), johon kokosin suurempia
teemoja tekemistini havainnoista. Kun aloin 16yt44 n#itd teemoja, aloin tehdd my6s foku-
soituja havaintoja (kts. Spradley 1980, 105-106) koululla, niihin teemoihin liittyen.

Kotiin lahetetyissd tutkimusluvissa olin kysynyt lapsen hoitomuotoa ennen koulun
alkamista. Ensimmaisten viikkojen aikana en kuitenkaan katsonut tarkoituksellisesti nditéd
tietoja tutkimusluvista, koska arvelin sen ohjaavan havaintojeni tekoa ennakoimaani
suuntaan. Kun olin tehnyt havaintoja joistakin lapsista enemmén ja tehnyt jo joitakin
huomioita heiddn kanssakdymisestddn toisten lasten kanssa, tarkistin hoitomuodon pape-
reista.

Tein lasten haastattelut marraskuun 15.11. - 3.12. 2001 vélisend aikana. Haastattelut
tehtiin ndin myohiin syksylld siksi, ettd arvelin lasten ehtineen jo solmia ystévyyssuhteita,
joten meilld olisi aihe, josta keskustella. Haastatteluja ei kuitenkaan kannattanut siirtdd
kevédseen 2001, koska silloin koulun alkamisesta olisi jo niin pitké aika, ettd monet asiat
olisivat saattaneet unohtua. Litteroitua haastatteluaineistoa kertyi yhteensd 147 sivua.
Sivumaiarit vaihtelivat lapsikohtaisesti 4-10 valilla.

Suunnittelin aluksi kéyttdvéni parihaastattelua, koska ajattelin ettd toinen lapsi saattaisi
innostaa myos toista miettiméén asioita monipuolisemmin. Koska parihaastattelua on
kuitenkin vaikea litteroida (kuka sanoo mitikin) ja toisen lapsen ldsnéolo saattaa estdd
arkaluontoisten asioiden kertomisen, p4ddyin yksittdishaastatteluun. Kerroin haastattelusta
lapsille ja ndytin my6s kdyttdméaini sanelukonetta. Kerroin, ettd nauhoitan juttelut, jotta
muistaisin ne myShemminkin ja voisin kirjoittaa ne muistiin. Tunnissa ehdin haastatella
noin kolmea oppilasta. Opettaja ldhetti haastatteluun oppilaita siind jarjestyksessd, kuin he
koulutoidensé puolesta ehtivét tulla.

Tein haastattelut aamupdivisin klo. 8-10 vilisend aikana, neljind eri pdivand. Kutsuin
haastatteluun jokaisen lapsen vuorollaan ja yksi haastattelu kesti 10-15 minuuttia. Haastat-
telupaikka oli aluksi koulun ruokala, joka on 1-luokkaa vastap#étéd, mutta koulun eménnét
tulivatkin jo ennen yhdeksé4d ruokalaan t6ihin, joten ruokalassa oli paitsi metelid; myds
ylimé4réisid ihmisid. Siirsin haastattelut saman rakennuksen ylékenassa olevaan musii-
kinluokkaan. Némé tilat taas olivat suurimmalle osalle lapsista outoja ja outo haastattelu-
paikka saattoi pelottaa ja himmentd4 lapsia. Moni lapsista katselikin ympérilleen luokassa
ja oli aran oloinen jo tullessaan luokkaan. Itse haastattelutilannekin saattoi olla osasyynd

arkailuun.
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Kiytin haastattelussa apuna kolmeatoista kysymysti, jotka olin kirjannut paperille (Liite
7). Nama kysymykset kisittelivét 1dhinnd ystdvyyttd ennen koulua, koulun kdynnin alkaessa
sekd haastatteluhetkelld koulussa. Kysyin oppilailta my&s lasten henkilokohtaisia koke-
muksia kiusaamisesta. Ndiden kysymysten lisdksi kysyin jatkokysymyksid, jos lapsilla
ilmeni jokin mielenkiintoinen ndkékulma jota halusin selvittd (esimerkiksi jos lapsi koki,
ettd hinestd ei pidetd). Kaikilta en kysynyt kaikkia kysymyksii ja joﬂlekin taas saatoin
tehda lisdkysymyksid tilanteen mukaan. Jos olin havainnut jonkun lapsen olevan yksindinen
vilitunneilla, saatoin keskittyd kyseleméén siitd aiheesta.

Olin ajatellut alun perin, ettd pyrkisin avoimiin kysymyksiin ja saisin siten lapset
vastaamaan omilla tarinoillaan (narratiivisuus). Huomasin kuitenkin jo ensimmdisten
haastattelujen yhteydessé, etté lapset vastailivat aika niukasti. Heidédn néytti olevan vaikea
analysoida omia tuntemuksiaan tai prosessejaan ystdvystymisestd. Vastauksia sai yleensi
silloin kun kysymykset olivat konkreettisia ja koskivat lasten omia kokemuksia. Kysyesséni
samoja kysymyksid aiemmin kev&illd 2001 koeluonteisesti yhdeltd 8- ja yhdeltd 10-

vuotiaalta lapselta, kokemukseni olivat samankaltaisia.
3.4 Aineiston analyysi

Etnografisen tutkimuksen aineiston analysointia tapahtuu koko tutkimuksen ajan. Tétd
kutsutaan etnografisen tutkimuksen ympyraksi. Siini ldhdetéin liikkeelle yleisestd ongel-
masta ( 1-luokkalaisten ystdvyyssuhteiden syntyminen), kuvataan kohdejoukkoon liittyvéa
kulttuuria ja lZhdetddn seuraamaan jotakin tutkimuksen kannalta kiinnostavaa aluetta.
Niistd alueista voi syntyd myShemmin teemoja, joita voidaan testata. (Spradley 1980, 26;
Kiviniemi 2001, 77.)

Havainnoin kent#lld kohderyhmééni kouluympéristsss, tehden aluksi laajempia muis-
tiinpanoja. Kun aloin huomata tutkimusongelmani kannalta mielenkiintoisia tilanteita ja
tapahtumia, aloin tehdd néistd tilanteista tarkempia kohdennettuja havaintoja. Kirjoitin
samalla tutkijan paivakirjaa, johon kirjasin yhteenvetoja ja tekemizini huomioita (analysoin
aineistoa). Kun olin 16ytényt mielesténi tarkeimmét teema-alueet, joita havaintoaineistosta
oli noussut, tein haastattelu- kysymykset oppilaille ndiden teemojen pohjalta. Tarkoituksena
oli tarkistaa tekemieni pastelmien vastaavuus oppilaiden itsensd kuvaamana. Haastatteluky-
symykset nousivat siten ndiden oppilaiden kdytinnon koulueldmaisté ja niistd havainnoista

joita olin tehnyt.
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Goetz ja LeCompte (1984, 165) toteavat, ettd aineiston kerddminen ja analyysi riippuvat
toisistaan, koska ei tiedetd vilttiméttd mitd pitdisi Kysyé4, ennen kuin havainnot on analy-
soitu. Kiviniemen (2001, 76) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tulee kyetd
tarttumaan tutkimusaineistosta esiin nouseviin kriittisiin kohtiin ja hédnen tulee kerété lisaa
niitd koskevaa aineistoa. Angelides (2001, 430) kuvaa tutkimuksen kannalta kriittisiksi
tapauksiksi esiinnousseita ylldtyksid tai ongelmallisia tilanteita, joille eisitéiﬁn ratkaisuja.
Aineiston kerddmisvaihe on osa analysointivaihetta. Kun koko aineisto on kerétty, pyritdsin
luomaan abstrakteja kategorioita ja suhteita niiden vélille. Kiviniemi (2001, 79) puhuu
kasitteellisesti mielekkdistd ydinteemoista, joiden kisitteellistys nousee aineistosta.

Etnografisessa tutkimuksessa tulee aineistoa yleensd paljon, joten on keskityttédva
etsiméén ja kiinnittdiméin huomiota tutkimusongelman kannalta relevanttiin aineistoon.
Aineistosta nousevia asioita pyritdén luokittelemaan, vertailemaan, etsimédén mahdollisia
vastakohtaisuuksia ja kerdédméén yhteen samojen kisitteiden alle kuuluvia asioita. Lopulta
pyritdén yleistimisen tasolle muutamien teemojen suhteen, mutta ennen yleistimistd
nditdkin teemoja testataan. Lopuksi tehdddn arvauksia sen perusteella mitd tiedetddn
ennestddn ja mitd nyt on saatu selville. Spekuloinnilla tarkoitetaan hypoteesien tuottamista
ja testaamista aineiston ja teoriatiedon perusteella. (Goetz & LeCompte 1984, 167-173;
Eskola 2001, 150.)

Paddyin omassa tutkimuksessani ajallisesti kolmeen suurempaan teema-alueeseen:
“ennen koulua”, “koulun alkaessa” ja “’syksyn mittaan”. Etenin 16ydsten esittelyssé ja
analysoinnissa kronologisesti siksi, koska tutkimuksen aihe liittyy ajassa tapahtuvaan
prosessiin. Etsin yhteyksid lasten hoitopaikan, ystdvien lukuméérin ennen koulua ja koulun
alkaessa, sekd ystdvystymisen helppouden tai vaikeuden vilille. Tein lapsista taulukon,
johon kokosin jokaisen lapsen kertomat tai havaitsemani ystdvit kuukausittain (liite 5).

Kolmen ajallisesti etenevin teema-alueen sisdlld etsin niitd tekijoitd, jotka olisivat
tarkeitd lasten ystdvystymisen tai toisaalta yksindisyyden kannalta. Suurin osa ala-otsikoista
olivat siis hahmottuneet jo aineiston keruuvaiheessa. Keruuvaiheen j dlkeen aloin tehda
taulukoita, jéihin kerisin tietoja lapsista ndiden ala-otsikoiden mukaan. Taulukoiden teossa
yhdistyivit sekd haastattelu- ettd havaintomateriaali. Kumpikin tdydensivét toistaan joko
kumoten tai tukien tekemiéni paételmia.

Alasuutarin (1999, 39-41) mukaan laadullisen tutkimuksen analyysi koostuu kahdesta

vaiheesta; havaintojen pelkistdmisestd ja arvoituksen ratkaisemisesta.
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Havaintojen pelkistdmiselld tarkoitetaan paitsi aineiston tarkastelua tutkimuksen kysymyk-
senasettelun kannalta olennaisista ndkokulmista, myds havaintojen yhdistdmistd. Havain-
tojen yhdistdmisessd ldht6kohtana ovat aineistosta 16ytyvit esimerkit tai nédytteet samasta
1lmidstd. Muotoillaan sééntojd tai sddntorakenteita, jotka pétevit koko aineistoon. Erilai-
suudet ja ’poikkeavat tapaukset” suhteutetaan kokonaisuuteen. Analyysissd voi laatia sekd
yleisen kuvauksen aineiston perusteella, ettd kiinnittdd huomiota poikkeaviin tapauksiin
(Eskola, 2001, 155.)

Samalla kun luin haastattelujen litteroinnit ja havaintomuistiinpanot useaan kertaan,
etsin niin sanottuja yleisié tiivistyksid, mutta kuvailin my6s mahdollisia poikkeavia tapauk-
sia. Merkitsin itselleni muistiin mielenkiintoisia ja tiivistyksii hyvin kuvaavia sitaatteja,
joita kéytin tiivistyksien tueksi ja tuomaan syvyytti kerrontaan. Loydosten kirjoittamisvai-
heessa kirjoitin suorat sitaatit aineistosta kéyttden kursiivia.

Arvoituksen ratkaisemisella Alasuutari (1999, 44) tarkoittaa tuotettujen johtolankojen
ja kéytettévissd olevien vihjeiden pohjalta tehtdvii merkitystulkintaa tutkittavasta ilmidsti.
Angelidesin (2001, 436) mukaan tutkija etsii erilaisia selityksid tapahtumille. Niiden avulla
pyritdén ymmértdméén sitd, mité pidetdin itsestddn selvyytend. Tiivistysten ja niitd kuvaa-
vien sitaattien jédlkeen kirjoitin omat tulkintani kunkin ala-otsikon 16ydoksistéd. Tulkintoja
saattoi olla kuitenkin useita, kuten yksinjadmisen syiden selityksid. Osa kuvauksista on
tehty my0s siten, ettd aineistoesimerkkejd on siroteltu oman analyysini ”sisdaén”. Niilld
lasten omaan kulttuuriin ja kieleen liittyvilld ilmauksilla pyrin saamaan tekstiin eldvyytta.
(Eskola, 2001, 148.)

Kunkin ala-otsikon siséltdamien kappaleiden lopuksi sidoin 16yddkseni ja aineistoesimer-
kit teoriaan. Téssé tutkimuksessa ei ole kédytetty mitd&n yhtd suurta teoriaa vaan useita
16ydéksiin sopivia teorioita. Erilaiset teoriat ja aiemmat tutkimustulokset toimivat siis

tulkintakehyksind, joiden avulla aineistoa on tulkittu. (Eskola, 2001, 138)
3.5 Tutkimuksen luotettavuus ~ :

Shwederin (1996, 18) mukaan todellinen etnografia esittelee niin sanottua “toiseutta” siten,
ettd me ulkopuoliset voimme vain kuvitella mitd tai mink&laista on olla "he”, tietyissi
tilanteissa. Téssé tutkimuksessa ndm4 tilanteet voivat olla lasten vuorovaikutus- tilanteita

koulussa.
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Levi-Strauss (1990) toteaa, ettd ainoa subjektiviteetti, jota voi koskaan ymmirti4, on oma
itse. Muiden “p#4n” siséin meneminen on mahdotonta. Hén epéilee myds sitd, voidaanko
koskaan téysin ymmartdd vaikkapa muihin kulttuureihin kuuluvia, eri sukupuolta olevia tai
eri-ikdisid ihmisid? (Shweder 1996, 22.)

Tullaan etnografisen ja ylip4atddn kvalitatiivisen tutkimuksen ydinkysymykseen siité,
miten aineiston kerddmisessd havainnoimalla tai haastattelemalla, sekéi kerétyn aineiston
tulkinnassa on aina tutkijan tulkinta vahvasti mukana. Goetz ja Le Compte (1984) ovat
koonneet nimenomaan etnografiseen tutkimukseen soveltuvia ratkaisumalleja pohtia
tutkimuksen luotettavuutta. Pohdin oman tutkimukseni luotettavuutta nédiden kriteerien
valossa.

Reliabiliteetin kriteereistd tutkimuksen toistettavuus on sikdli ongelmallinen, etti
etnografista tutkimusta ei tehd4 standardoiduissa laboratorio-olosuhteissa, vaan luonnolli-
sissa ja vaihtelevissa olosuhteissa. Ratkaisuna tihén voi olla se, ettd tutkimusraportti on
tehty normien mukaan, tutkimusraportista 16ytyy siihen kuuluvat asiat ja ettd ne on esitetty
tutkimuksen tekoon vaadittavassa muodossa. Etnografisessa tiedon keruussa korostetaan
runsasta aineistoa tutkimuksen pohjaksi, sekd Geertzin (1973) mukaan, runsasta “tihe4i”
kerrontaa raportoinnissa.

Ulkoiseen reliabiliteettiin kuuluu se, ettd tutkija pitdytyy roolissaan, kuvailee tarkasti
informantteja, ottaa huomioon sen keitd on samassa tilassa datan keruuvaiheessa, perustelee
véitteensd ja analyysinsé sekd kuvailee tarkasti aineiston keruumenetelmins ja analyyttiset
menetelménsé. (Goetz & LeCompte 1984, 211-217 ; Kiviniemi 2001, 82.)

Olen kertonut aineiston keruu ja analyysi-kappaleissa mahdollisimman tarkasti tutki-
muksen eri vaiheet ja liittdnyt niihin teoriatietoa. Havainnointivaiheessa olen kirjannut ylos
keité on paikalla, missé tilanteessa tai tilassa ollaan ja missé roolissa tai fyysisessd paikassa
itse olen. Lasten toimintaan on voinut vaikuttaa se, ettd oppitunnin alussa luokassa tai
kéytavalld, ennen opettajan tuloa, olen ollut tarkkailemassa tilanteita. Syksyn mittaan
oppilaat néyttivat kuitenkin tottuvan ldsnéolooni, eivitkd endd kiinnittdneet minuun juuri-
kaan huomiota. Haastattelussa mietin omien kysymysterﬁ johdattelevuutta, vaikka kysyin
lapsilta siten, ettd saisin pitempid “tarinoita” vastauksiksi. Huomasin kuitenkin sen, ettd
murteemme oli hiukan erilainen minun ja lasten vilill4. Olin kuullut tai késittdnyt joitakin
asioita haastattelun aikana véérin, minka huomasin haastatteluja litteroidessani. Kysymyk-

seni saattoivat olla liian “aikuismaisessa’” muodossa.
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Jotkut lapset aloittivat nimittdin vastauksensa omilla sanoillani, jotka eiviét tuntuneet
sopivan lasten omaan kielenkdyttodn.

Oma roolini luokassa oli osallistuvan havainnoijan rooli. En niinkdén ottanut osaa
luokan péivittdisiin rutiineihin, mutta olin kiytettdvissd jos lapset halusivat tulla juttele-
maan. Pysyttelin kuitenkin lghinnd taustalla senkin vuoksi, ettd voisin tdysipainoisesti
keskitty4d havainnointiin. Oppilaita oli luokassa paljon (24), joten en néhnyt tarpeelliseksi
kuvailla jokaista tarkasti erikseen, vaan kuvailin tarkemmin 14hinn4 ne, joilla oli vaikeuksia

solmia ystdvyyssuhteita. Analyyttiset pddtelmét tein aineiston pohjalta ja esittelin niille
perusteluja "lasten d#inelld”, eli kiytin runsaasti lasten omia kommentteja tai suoria lainauk-
sia havainnointimuistiinpanoistani.

Sisiisen reliabiliteetin ongelmana etnografisessa tutkimuksessa on se, tekisivétko useat
havainnoitsijat samanlaisia havaintoja, samalla tavalla kuin tutkimuksen tekija? Tahén
ratkaisuna voidaan jélleen tarkastella kenttimuistiinpanojen konkreettisuutta ja tdydelli-
syyttd. Tutkimuksessa voidaan kiyttdi myds useampaa tutkijaa tai tarkastella asioita useista
eri nikokulmista (tutkittavien nakokulmat). Tutkimuksessa voidaan kéyttdd my6s ver-
taisapua, eli pyytdd kommentteja ja vaihtaa mielipiteitd muiden tutkijoiden kanssa. Aineis-
toa voidaan my®ds nauhoittaa tai videoida ja saada siten vahvistusta tulkinnoille. (Goetz &
LeCompte, (1984, 218-220.)

Kuvailin kenttdmuistiinpanoissani aluksi laajemmin tapahtumia ja kun kiinnostavia
tilanteita alkoi esiinty4, kerroin niisti tilanteista tarkemmin. Lyhytkestoinen muistikapasi-
teetti on kuitenkinkin rajallinen, joten vaikka kirjoitin yleensd muistiinpanoja heti tilantei-
den aikana tai niiden jélkeen, kaikkea oli vaikea muistaa. My6s se, mihin asioihin kiinnitt4s
huomiota, on vain osa tapahtuneista. Lisdksi mukana on aina havainnoitsijan omat tulkinnat
tilanteesta. Mitd kauemmin luokkayhteisgss4 tai koulussa aikaansa viett4d, sitd enemmén
oppii tekeméén tulkintoja koulun tai luokan omasta kehyksestd késin. Silti ne suodattuvat
aina tutkijan omien kokemusten ja maailmankuvan l4pi.

Téssd tutkimuksessa ei kdytetty useampia tutkijoita, mutta tdtd luokkaa opettavilta
opettajilta sain myds tietoja ja mielipiteitd heiddn omista néikékulmistaan. Téman tutkimuk-
sen tarkoituksena oli kuitenkin keskitty4 lasten omiin toimintoihin ja késityksiin asioista,
ei niink#én aikuisten késityksiin. Tutkimuksessa oli mukana seki tutkijan oma ndkdkulma
(havainnot), ettd ndiden havaintojen ja tulkintojen paikkansapitévyyden tarkistaminen vield

lopuksi lasten haastattelun kautta.



28

Huomasin tulkinneeni monia asioita siten kuin lapsetkin ne tulkitsivat, mutta sain lapsilta
erittdin paljon uusia tulkintoja ja késityksid tukemaan, romuttamaan tai syventdméin omia
tulkintojani. Tekeméni johtop#itds luokan istumajérjestyksen merkitsevyydestd ystavyys-
suhteiden syntymiselle, sai osittain tukea lasten haastattelujen pohjalta, mutta sain selville
my06s muita tapoja ystivystys. Haastattelussa sain my6s kuulla, ketkd tunsivat toisensa jo
kouluun tullessaan, joten se vei osittain pohjaa istumajérjestyksen merkitsevyydestd
ystavystymisessd. Haastattelut nauhoitettiin, joten niistéd on olemassa dokumenttia, mahdol-
lisia tarkistuksia varten. Vertaisapuna tutkimuksen teon eri vaiheissa on ollut tyén op-
ponoija sekd ohjaaja, joilta olen saanut hyddyllisid vinkkejd ja ajattelemisen athetta. Ty6td
yksin tehdessd, hukkuu helposti koko tydn punainen lanka.

Sisdiselld validiteetilla arvioidaan onko tutkimuksessa tutkittu sitd mitd on aiottu?
Ulkoisessa validiteetissa taas arvioidaan sitd, missd méiirin tulokset ovat yleistettdvissi,
toistettavissa tai sovellettavissa eri ryhmissé. Etnografisen tutkimuksen etuna pidetéén sit,
ettd tutkija eléd tutkittavien keskuudessa ja aineistoa kerétdsn yleensé pitkén ajan kuluessa.
Témiénkaltainen tutkimuksen teko antaa mahdollisuuden jatkuvaan aineiston analyysiin,
vertailuun, konstruktioiden jalostamiseen ja kategorioiden ja tutkittavien vertaamisen
todellisuuteen. Tutkittavien haastattelussa taas tullaan lithemméksi empiirisid kategoreja
ja ne ovat yleensd vihemmaén abstrakteja kuin muissa tutkimusmenetelmisséd. Liséksi
osallistuva havainnointi tulee ldhelle tutkittavien luonnollisia olosuhteita. Heikkoutena
voidaan kuitenkin pitd4 sité, ettd tutkija tavallaan valvoo ja ohjaa itse itsedédn. (Goetz &
LeCompte, 1984, 221.)

Sisdisessi validiteetissa olisi hyvd ottaa huomioon tutkittavien pysyvyys ryhméssa.
Ryhméén tulevat uudet jasenet tai poisjdéneet, voivat vaikuttaa ryhmén toimintaan. Tassd
tutkimuksessa ei kuitenkaan néin kadynyt. Luokan kokoonpano pysyi koko ajan samana.
Luokan “historia” otettiin huomioon koko tutkimusprosessin ajan, koska ystévyyssuhteiden
syntyminen ja niiden prosessiluonne oli tarkastelun kohteena péivikoti-idstd ensimméisen
lukukauden loppupuolelle. Tutkimustuloksia ja johtopa#toksid tehtéesséd pyrin miettiméén
aineistoon vaikuttavia tekijoitd.

Ulkoisen validiteetin kriteereistd tutkimuksen vertailtavuuden ja sovellettavuuden olen
ottanut huomioon siten, ettd olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimukseen liittyvét ratkaisut
teoriapohjaan perustuen. Juuri tdmén luokan oppilaiden tutkiminen on voinut vaikuttaa
tuloksiin siten, ettd luokassa oli hyvin vdhén kotona hoidossa olleita, joten vertailukohtaa

olisi voinut olla enemmankin.
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Lapset my6s tunsivat toisiaan ennen kouluun tuloa, joten sekin on voinut vaikuttaa tulok-
siin. Kyseessd on tietyn kaupungin, tietyn koulun ja tietyn luokan oppilaiden tilanne
syksylld 2001. Tutkimus on tehty siis tietyssi kulttuurissa tiettyné ajankohtana, niin kuin
muutkin tutkimukset. Tdmid on otettava huomioon tuloksia tarkasteltaessa. (Goetz &
LeCompte 1984, 222-231.) Kiviniemen (2001, 79) mukaan laadullisessa tutkimuksessa ei
ole 16ydettdvissd mitdédn viistimatonts totuutta, vaan tutkimuksen tekeminen on tutkijan
tulkintojen perusteella vérittynyt tuotos. Toisaalta etnografisessa tutkimuksessa tutkijaa
voitaneen pitdd kielellisesti ja kulttuurisesti kompetenttina aineiston lukijana (pitkd
kenttétyo ja kulttuuriin perehtyminen), joten titd patevyyttd ei pidd kyseenalaistaa liikaa
(Sulkunen 1990, 277).
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4 LOYDOT JA NIIDEN TARKASTELUA
4.1 Ennen koulua
4.1.1 Ystivit ennen koulua

Kysyesséni parhaista ystévistd ennen koulua, lapset kertoivat hyvinkin eri-ikdisista ystévis-
td. Ystdvét saattoivat vaihdella pikkusiskoista ja —veljistd, 2.-5.-luokkalaisiin. Parhaina
ystdvini lapset mainitsivat sisaruksiaan, naapureissa asuvia lapsia tai pdivéhoidon lapsia.
Piivdhoidossa olleita lapsia mainittiin yleens4 silloin, kun lapsi oli ollut pdivékodissa. Jos
taas hoitopaikka oli perhepdivihoito tai koti, mainittiin parhaiksi ystaviksi naapureitten
lapsia. Pikkuveljensd tai —siskonsa parhaimpiin kavereihin lukeneista lapsista kaksi oli
péivikodissa ja yksi kotihoidossa ennen koulua. Parhaiden ystdvien lukuméérit vaihtelivat
vhdestd kymmeneen. Suurin osa (14) mainitsi ystdviensd lukumé&drdksi 2. Seuraavaksi
eniten (6:11a) oli 3 hyvaid ystdvdd. Loput vastaukset olivat yksittdisid tapauksia. Yksi
mainitsi vain yhden ystdvan, yksi 4 ystévid, yksi 6 ystdvai ja yksi peréti 10 hyvad ystavad.

Joillakin oli ollut vaikeuksia ystdvyyssuhteissaan. Heilld ei ollut ollut valinnanvaraa
ystivissdidn hoitomuodon vuoksi, “No, ei sield ollu ku vaan Elina ja Laura, jotka oli... mun
kavereita, ja Senna. Ku ei sield ollu muita mun ikdisia.” (Anneli, 1.) Ystédvid ei oltu saatu
tai niitd oli niin paljon, ettd epdilin oliko lapsella yhtddn hyvdi ystavaa. ” En mdd muista.
[kuiskaamalla]... Kymmenen... (Arto, 1.) Laura ei ollut saanut ilmeisesti mieluisiaan
ystavid pdivikodissa koska hdn sanoi parhaista ystévistddn, ettd “ei niitd oikein ollu ku
Anneli ja Elina halus leikkid aina kahestaan. ” Pihalla hin sanoi kuitenkin olleensa ”Liinan
ja Hennin kaa.” (Laura, 1.) Taina vaikutti yksindisimmaltd. Han mietti pitk&&n ennen kuin
sai sanottua ettd hinelld oli ollut eskarissa... vaan yks, mulla oli vaan yks.” (Taina, 1.)

Sekd piivikodissa ettd muissa paivdhoitomuodoissa olleilla lapsilla yleisin ystévien
lukumééré oli 2-3. Ne, joilla oli ollut vain yksi ystdva tai arveluttavan paljon ystdvid (10),
16ytyivéit kaikki paivikotihoidossa olleiden joukosta. Yksindisyys tai ldheisten ystdvien
puute néyttdisi vaivaavan ennemminkin pdivikodissa olleita lapsia. Sekd pojilla ettd tyt6illd
oli ystédvid yleensd 2-3. Tytt6jen joukossa oli kuitenkin enemmén niit4, joilla oli enemmén

kuin 3 ystivaa.
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4.1.2 Ystivyyssuhteiden tarkastelua ennen koulua

Bukowski ja Hoza (1989, 15-45) kuvaavat ystiavyyttd kolmella tasolla. Ystdvystymistd
voidaan arvioida osallistumisen tasolla, eli ldhinni toimintaa yleensd ystdvien kanssa.
Toisella tasolla voidaan tarkastella ystivien médréd ja verkoston laaj uutta. Kolmannella
tasolla tarkastelun kohteena on ystdvyyssuhteiden laatu.

Pyysin lapsia luettelemaan parhaat ystidvénsd ennen koulua. Pyrin silld selvittdmé&én
minkélaisesta ldht6tilanteesta lapset 1dhtevit kouluun ja kuinka monta ystévéd heilld oli
ennen kouluun tuloaan. Wentzelin ja Caldwellin (1997, 1199) mukaan ne lapset, joilla oli
pédivikodissa ystdvid ja jotka kykenivit ystdvystyméddn, sopeutuivat paremmin myos
kouluun. Konfliktit ystdvyyssuhteissa paivikodissa ennustivat ndiden ongelmien pysyvyyttd
my6s koulussa. Etenkin poikien viliset konfliktit ennustivat yksindisyyttd koulussa. (Ladd,
Kochenderfer ja Coleman (1996, 1103.) Naist4 lapsista ndytti neljalld olleen vaikeuksia
solmia ystidvyyssuhteita. Liséksi jdin pohtimaan 6 tai 10 ystivés ilmoittaneiden lasten kykya
solmia ldheisid ystdvyyssuhteita.

Yleinen kisitys siit4, ettd pojilla olisi enemmén ystiavid kuin tyt6illd, on tutkimustenkin
mukaan ristiriitainen (Parker & Seal 1996, 2249). Téssi kohdejoukossa sekd pojissa ettd
tytdissd oli yhtd monta niité, joilla oli péiivéihoitoaikoina kaksi hyvdi ystavdd. Tytoissd taas
oli enemmdén niitd joilla oli 3 tai enemmaén ystévi.

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd hoitopaikan merkitystd ystdvyyssuhteiden synty-
miselle koulussa. Jos oletetaan, ettd ystivien lukuméiiri tai kyky solmia ystévyyssuhteita
jo ennen kouluikii ennustaa ystédvystymistéd koulussa, voitaneen tehdi joitakin vertailuja
ja ennusteita niiden lasten osalta. Muualla kuin pdivikodissa hoidossa olleet lapset siis
mainitsivat ystidvikseen naapureissa asuvia lapsia. Pdivikodissa olleet taas ystivystyivét
péivikotilasten kanssa. Molemmissa tapauksissa lasten ystivien idt saattoivat vaihdella.
Piivikodin esikouluryhmissé ystivit olivat yleisemmin kuitenkin samanikaisid tai nuorem-
pia. Naapuruston lapset taas saattoivat olla jo koululaisia. -

Hartupin (1982, 161-162) mukaan, eri;ikéisten kesken tapahtuva sosiaalinen vuorovai-
kutus eroaa laadullisesti ja madrallisesti samanikéisten keskindisestd vuorovaikutuksesta.
Kun lapset leikkivit itseddn nuorempien lasten kanssa, heidén sosiaaliset taitonsa kehittyvit
heidén joutuessaan ottamaan huomioon pienempien lasten tarpeet. He saavat samalla

hoivata ja ottaa vastuuta nuoremmista.
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Kun lapset leikkivit itseddn vanhempien lasten kanssa, he ottavat usein vanhemmilta
lapsilta neuvoja vastaan ja voivat toteuttaa riippuvuuden tarpeitaan. My6s Ramsey (1991,7)
korostaa eri-ikdisten lasten ystdvyyssuhteiden merkitysti, koska ne ovat usein naapuruston
lasten kesken tapahtuvia vihemmin valvottuja tilanteita, joihin lapset neuvottelevat omat
sdintdnsd ja organisaationsa. Eri-ikdisten lasten kanssa leikkiminen ja ystédvystyminen ei
siis liene ainakaan vahingoksi lasten sosiaalisille taidoille. Toisaalta Hartup (1982, 167)
mainitsee, ettd samanikéisten lasten kesken voidaan oppia hallitsemaan aggressiivisia
impulsseja. Isompien lasten kanssa voi jaid4 alakynteen konfliktitilanteissa, pienempié taas
voidaan pikemminkin suojella.

Ystdvien lukuméérissd ei ollut my&skdédn suuria eroja pédivikodissa tai muissa hoito-
muodoissa olleiden lasten kesken. Suurimmalla osalla lapsista oli 2-3 ystévéd hoitopaikasta
riippumatta. Mielenkiintoista oli se, ettd ne lapset joilla oli vain 1 tai enemmén kuin 4
ystéva, olivat kaikki paivikodissa hoidossa olleita lapsia. Adrip#st ystivien lukumérissd
16ytyi siis péivikotilasten keskuudesta.

Clarke-Stewart (1989, 270) ja Howes (1988,69) ovat todenneet, ettd pédivihoidossa
olleilla lapsilla on hyvét sosiaaliset taidot ja kiintedssd vertaisryhméssé toimiminen helpot-
taa sosiaalista kanssakdymistd koulussa, verrattuna kotona hoidossa olleisiin lapsiin.
Ainakaan téssd vaiheessa ei kuitenkaan ndyti siltd, ettd lasten hoitopaikalla olisi suurtakaan

merkitystd tutkimuskohteena olevien lasten kyvylle saada ystivi.
4.2 Jarvilehdon koulu
4.2.1 Koulun puitteet

Tutkimuskohteeni koulun pihapiirissd on kolme rakennusta: uusi padrakennus, jossa on
suurin osa luokista, erityisopetusluokka, terveydenhoitajan huone, opettajainhuone ja
liikuntasali. Padrakennusta vastapdétd on vanha puinen koulurakennus, puukouly, jossa on
muun muassa teknisten toiden luokat. Naiden kahden rakennuksen viliselld alueella,
sivussa, on kivinen koulurakennus, kivikoulu, jonka ylikerroksissa on myds muuta toimin-
taa. TAmin rakennuksen 1.kerroksessa on koulun ruokala, seké kaksi 1. luokkaa. Kohde-
luokkani on toinen ndistd. Koulurakennusten véliselle alueelle ja4 pihapiiri, josta kdytetdin
nimed keskipiha. Keskipihalla on suurehko katettu terassi. Puisen koulurakennuksen takana

on leikkikenttd ja leikkikentdn vieressd, (kivikoulun takana) on jalkapallokenttd.
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Leikkikenttd4 ja jalkapallokenttds kutsutaan alapihaksi, koska maa viettdi sinne alaspdin
keskipihalta. Koulu sijaitsee aivan pienehkon kaupungin keskustan tuntumassa ja se on

toinen keskustan 1-6 -vuosiluokkaisista kouluista.
4.2.2 Koulupdivien rutiineja

Koulupéivit kohdeluokan oppilailla olivat yleensd 4-tuntisia ; klo. 8.00 — 12.00 tai klo. 9.00
—13.00. Luokka oli jaettu kahteen ryhméin, jolloin toinen ryhm4 tuli kouluun klo. 8:ksi
ja toinen klo. 9:ksi. N4ill4 jakotunneilla oli joko matematiikkaa tai k#sit6itd. Koululle oli
myds mahdollista jaadd iltapdivikerhoon koulun jilkeen, jota muutamat kohdeluokan
oppilaat kayttivétkin. Oppitunnit kestivét kerrallaan 45 min, jonka jélkeen pidettiin 15
minuutin mittainen vélitunti. Oppilaat menivét vilitunneiksi ulos.

Koulupéivit alkoivat samoilla rutiineilla joka pdivd. Oppilaat nousivat seisomaan pul-
pettinsa viereen ja vastasivat opettajan hyvin huomenen toivotukseen. Reissuvihkot vietiin
luokassa olevalle sivupdydalle koriin. Sitten kuunneltiin klassista musiikkia, jonka aikana
istuttiin hiljaa paikoillaan. Pdivéan oppitunnit alkoivat aamunavauksen jdlkeen. Viikonlopun
Jélkeen maanantaisin opettaja kyseli oppilailta jarjestyksessd, heiddn viikonlopun vietos-
taan. My0s opettaja kertoi omasta viikonlopustaan. |

Ruokailu oli jérjestetty 1. luokkalaisille heiddn omissa luokissaan. Muut kévivit syo-
méssé kivikoulun ruokalassa. Koulun eménnét tai kouluavustaja toivat tydnnettévét ruoka-
kérryt luokkaan joka pdivid klo. 10.30, jonka jélkeen 1.luokkien oppilaat soivit luokassa.
Ennen ruokailua luettiin ruokarukous yhdess4 seisten, mentiin jonoittain peseméén késid
ja sen jélkeen jonotettiin ruokaa. Jokainen lapsi otti ruokansa itse. Luokasta sai ldhted
vélitunnille kun ruoan oli sy6ényt. Oppilaille kuului kuitenkin jdrjestdjén tehtdviin muun
muassa pOytien pyyhkiminen ruokailun jilkeen. Pdivin p#éttyessd opettaja jakoi kaikille
nimeltd mainiten reissuvihkon ja toivotti kddestd pitden hyvai péivinjatkoa, johon oppilaat
vastasivat. )

Luokassa oli opettajan poytd lahimpénd taulua ja luokan ovea. Luokan peréillé oli
kaapistoja seké sohva, jossa enimmékseen istuin tehdesséni havaintoja.

Sohvan takana oli tyynyj4, joita oppilaat hakivat silloin t4ll6in omalle pulpetilleen péin

aluseksi, satujen tai musiikin kuuntelun ajaksi.
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Oppilaat istuivat ensimméisen koulukuukauden paripulpeteissa. Tdmén istumajéirjestyksen
opettaja oli tehnyt etukiteen, myShemmét kerran kuussa vaihtuvat istumajirjestykset
arvottiin. Pari kertaa opettaja sijoitti levottoman oppilaan opettajan pdydén viereen luokan
eteen tilapdisesti istumaan. MyShemmissé istumajérjestyksissi oppilaat istuivat yksittéisissa

pulpeteissa jonoittain.
4.2.3 Mahdollisuudet vuorovaikutukseen

Kohdeluokkani oppilaat viettivét suurimman osan ajasta kivikoululla, omassa luokassaan
koulupdivin aikana. Muita lapsia he n#kivét vélitunneilla ja toisen 1.luokan oppilaita
oppituntien alussa kivikoulun aulassa. Oppitunneilla oppilaat istuivat enimmékseen omilla
paikoillaan. Matematiikan, kuvaamataidon tai kisityon tunneilla lapset liikkuivat luokassa
enemmén, kysymaéssi opettajalta neuvoa, tehden ryhmi- tai paritoité, tai kdyden juttelemas-
sa muiden lasten kanssa. Téhén luokassa liikkkumiseen opettaja puuttui kuitenkin tiukasti,
samoin lasten keskindiseen jutteluun oppitunnin aikana. Oppilaita kehotettiin kdyttimain
kirjastoddntd puhuessaan vieruskaverille. Kun oppilaat olivat tehneet oman tydnsé, he
juttelivat kuitenkin aika estoitta, joten luokassa oli vililld kovaakin pulinaa. Vapaampaa
jutustelua lasten kesken kehkeytyikin oppituntien alussa joko aulassa tai luokassa tai
ruokailun aikana. Néisti tilanteista sain eniten aineistoa (vélituntien ohella) lasten vilisesti
toiminnasta ja vuorovaikutuksesta.

Ruokailutilanteet néyttivit olevan sikili erikoisia sosiaalisia tilanteita, etti silloin koko
luokka olt samassa tilassa eikd hajallaan pitkin pihaa kuten vilitunneilla. Erona taas
opetustilanteeseen oli se, ettd ruoka-aikana oli mahdollista keskustella my6s
niiden kanssa, jotka eivit istuneet ldhelld. Vuorovaikutusta ndytti syntyvin my6s
niiden kesken, jotka eivit olleet parhaita ystivid. Toisaalta jo olemassa olevaa ystivyyttd
saatettiin vahvistaa halaamalla tai tonimalld tét leikillisesti ruokajonossa. Ruokajonossa
oli tilaisuus myos heréttdd huomiota tai esittdytyd muille kuin parhaalle kaverille,
esimerkiksi t6rmaileméalld tyttéﬂﬁn (Oskart), yrittimaill4 tyttojen viliin (Kalle) tai tonimalla

ja tokkimalld toisia poikia (Kalle).
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Ruokailujonossa jaettiin myds yhteisié asioita tai huolia kuten silloin kun oppilaita kutsut-
tiin vuorotellen terveydenhoitajalle rokotettaviksi. Tiina, Matti, Anne, Eero, Ilona, Laura
Jja Tuomas ovat yhdessd kasassa ruokajonossa. Yhteisend mielenkiintoisena keskustelunai-
heena tuntuu olevan piikki, jonka (Laura) oli saanut terveydenhoitajalta. (Havaintomuisti-
inpanot, 85.)

Ruokaillessa oppilaat juttelivat ldhelld istuvien kanssa. Niissi tilénteissa juttelivat
keskenddn niin tyt6t kuin pojatkin. Oppilaat keskustelivat muun muassa ruoka-annosten
koosta, tai siitd mitd lautasella on. Ruokaillessa keskusteltiin “small talkin” hengessé
kysymailld kohteliaasti vieressd istuvalta tyt6ltd: “Otitko salaattia?” (Oskari, havainto-
muistiinpanot, 26 ). Ruokakeskusteluissa pyrittiin ehkd tekemé&dn vaikutusta muihin
kertomalla possunveri-ruoasta paivikodissa tai jaettiin yhteisid kokemuksia ruokailusta:

“Otin ndin vihan” ... ”Miksi? Koska tdd on hyvdd.” (Havaintomuistiinpanot, 26.)
4.2 .4 Vilituntitoimintaa

Havaintojeni mukaan tyttojen leikit olivat hyvin toiminnallisia vélituntien aikana. He
odottivat usein ulkorappusilla tiettyjd kavereitaan ja alkoivat sitten kiipeilld koulurakennuk-
sen seindll olevalla ulokkeella tai rappusten kaiteella. Myds hippa oli suosittua ja sithen
saattoi tulla muitakin luokan tytt6ja mukaan, kuin pelkédstién tiiviit ystdvykset. Tytt6ja
nikyi my0s alkusyksystd kiipeilemassa leikkikentdn telineilld.

Pojat taas leikkivit pihalla hippaa, kiipeilivit leikkikentén telineilld tai pelasivat jalka-
palloa. Talven tullen he laskivat méked tai rakentelivat lumiukkoja lumesta. Toisia poikia
saattoi liittyd samoihin leikkeihin mukaan ja siind samalla tutustuttiin. Sekd tytoilld ettd
pojilla ndytti olevan tapana joskus leikkié niin sanottua “vakoilusleikkic”. Siind vakoillaan

yleensd ylempien luokkien oppilaita. Kalle kuvasi leikkii néin:

”No soon semmosta ett md meen piiloon ja vakoilen jostaki hyvdstd
kohtaa ja vakoilen eri paikkoihin jos ne tulee...yritdn juosta semmoseen

piiloon mistd nei tiid. ” (Kalle, 4.)

Toinen suosittu leikki oli “jahtaaminen”. Siind yksinkertaisesti ajetaan toista takaa ja
yritetdin saada kiinni. Se ei ole varsinaista hippaa, koska siti ei ole yleensd yhdessi sovittu

leikittdviksi, ja jahtaaminen on usein yksipuolista.
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Ylempien luokkien oppilaat saattoivat jahdata 1-luokkalaisia. Myos 1-luokkalaiset jahtasi-
vat toisiaan, yleensi niin, ettd pojat yrittivét saada tytt6ja kiinni. Jos tyttd saatiin kiinni,
hinet kaadettiin maahan ja jahtaaja l4hti karkuun saman tien. Pojat provosoivat toisiaan
jahtaamiseen, viemailld lippalakin pé#gstd. Néissd jahtaamisleikeissé oli useimmiten kiu-
soittelun maku. Se oli harvoin molemminpuolista tai vuorottelevaa “jahtaamista”. Enim-

mékseen jahtaaja ja jahdattava pysyivét rooleissaan.
4.2.5 Kouluympériston ja —kulttuurin tarkastelua ystdvystymisen kannalta

Epsteinin (1989, 161) mukaan koulun olosuhteista ja jérjestelyistd riippuu se, miten hyvin
lapset voivat luoda ldheisid ystdvyyssuhteita. Néihin olosuhteisiin kuuluvat koulun raken-
teelliset ratkaisut, kuten koulurakennus, leikkialueet sekéd muut alueet, joissa lapset voivat
muodostaa pienempid tai suurempia ryhmid. Jarvenkyldn koulussa piha-alue oli laaja.
Keskipihalla oli mahdollisuus leikki4 tilaa vaativia leikkej4 kuten hippaa. Jalkapallokentélle
mahtui useampiakin joukkueita yhtd aikaa pelaamaan. Leikkikentélld oli monipuolinen
varustus (kiipeily-, roikkumis- ja tasapainoiluvilineiti seké keinut) toimia aktiivisesti joko
yksin tai ryhméni. Sateen sattuessa oli mahdollisuus menné katetulle terassille, johon ei
kyllidkésn koko koulun oppilaat mahtuneet. Pihalta 16ytyi my6s sellaisia piéniéi nurkkauksia,
kuten puukoulun ja kivikoulun sivuilla tai takana, joihin pienemmat ryhmittymdt saattoivat
mennd omaan rauhaansa. Oppilaita oli joskus jopa vaikea l6ytd4 vélitunnin aikana laajalta
piha-alueelta. Niinp4 niinkin joskus yksinjdéneitd oppilaita pihamaalla etsiméssé kaverei-
taan.

Toinen oppilaiden toisiinsa tutustumiseen ja ldheisyyteen vaikuttava asia on Epsteinin
(1989, 161) mukaan luokkahuoneen sisélld vallitseva kulttuuri. Luokassa kéytettavat
yhteiset vilineet ja niiden kéytt6 sekd mahdollisuudet ryhmé- tai parity6hén vaikuttavat
sithen, miten lapset oppivat tuntemaan toisiaan. Kohdeluokassa kuukausittain vaihtuvat
istumajarjestykset auttoivat lapsia tutustumaan muihin luokan oppilaisiin monipuolisem- -
min. Ryhmé- ja parit6iti tehtiin luokassa matematiikan tunneilla seké ﬁidinkielen tunneilla.
Kuitenkin suurimman osan oppitunneista oppilaat tekivit yksiltehtévid ja litkkuminen
luokassa tunnin aikana oli pd4osin kiellettyd. Havaitsin joitakin tilanteita, joissa oppilas
lahti auttamaan ystiviiansi jossakin tehtdvissd ja opettaja palautti oppilaan takaisin pai-
koilleen. Namd tilanteet voisivat olla kuitenkin ystdvystymisen ja ldheisyyden syntymisen

kannalta ratkaisevia.
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Hallinan (1979) vertaili perinteistd luokkaa (vdhin vertaisvuorovaikutusta oppitunneilla,
oppilaat omilla paikoillaan ja opettaja jakaa ryhmét), sekd avointa luokkaa (oppilaat
valitsevat istumapaikkansa ja parinsa ryhmétdissd sekd tekevit paljon yhdessd tehtivid)
keskenddn. Hanen tutkimuksensa mukaan ylldttden perinteisessé luokassa oppilaat mainit-
sivat enemmién parhaita kavereita kuin avoimessa luokassa. Titd selitettiin silld, ettd
perinteisessd mallissa oppilailla oli vdhemmin tilaisuuksia joutua riitaan tai véittelyihin
kesken#dn tehtdvid tehdessdén. Avoimessa mallissa on vaarana myds se, ettd joukossa on
niité, joita kukaan ei huoli omaan ryhmé4nsé. Kohdeluokka oli hyvin perinteinen. Mahdol-
lisuuksia vuorovaikutukseen oli véhénlaisesti oppituntien aikana, joten kaikki muut va-
paammat tilanteet kéytettiin tarkkaan hyvaksi, kuten tuntien alut, vélitunnit ja ruokailuti-

lanteet.
4.3 Koulunkdynnin alkuvaiheet
4.3.1 Suhtautuminen koulun alkamiseen

Koulun aloittaminen oli haastattelun perusteella suurimmalle osalle “kivaa” tai
“hauskaa”. Yksi oppilas totesi: "Mdd ootin sitd ihan hirvedsti” (Anneli, 1). Kaikille
oppilaille koulun aloittaminen ei ollut kuitenkaan yhtid ongelmaton asia. Toiset eivét
“tienneet” miltd koulun aloittaminen tuntui, toisia koulun aloitus “vdhdn jannitti”. Ante-
rosta koulun aloittaminen tuntui “pahalta”, koska hén ei saanut entisié paivakotikaverei-
taan samalle luokalle. Pari oppilasta sanoi koulun aloituksen tuntuneen “ihan kivalta”,
mutta he totesivat sen apeasti ja innottomasti, joten jdin miettiméin vastauksen ristiriitai-
suutta. Oskari jannitti ilmeisesti taitojensa riittdvyyttd kun hin ei “osannu kunnolla niitd
kirjaimia. ” Suurin osa negatiivisesti koulunk&yntiin suhtautuneista oli paivékotihoidosta
tulleita. Ainoastaan yksi tdstd joukosta tuli kotihoidosta. Suurimmalla osalla néisté lapsista
oli kuitenkin ollut 'ystéiviéi ennen kouluun tuloaan. Tainalla oli ollut vain yksi ystdvd mutta
muilla oli ollut useampia ystévié.

Tédmén lapsijoukon vastausten perusteella, koulun aloittaminen oli pédosin mukava ja
odotettu tapahtuma. Joukosta 16ytyi my6s niitd, joille koulun aloittaminen aiheutti janni-

tystd tai tuntui pahalta.
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My®s paineita tuntui olleen ainakin Oskarilla, koskapa hin alkoi pohtia sitd mitd hén
ennestddn osasi ja mitd héneltd mahdollisesti odotettiin kouluun tullessaan.

Kysyin myds, keitd lapset tunsivat omalta luokaltaan ennestién. Lapsilla oli 0-6 tuttua
omassa luokassaan. Heité tunnettiin joko siksi, ett4 oltiin oltu samoissa péivahoitopaikoissa
tai harrastuksissa ja naapureina. Eniten oli niit4, jotka tunsivat 3 lasta ennestdén. Tutut
saattoivat olla poikia tai tyttdj4, riippumatta omasta sukupuolesta. Tuttujen lukuméaarit
eivét valttaméttd kerro siitd, miten paljon luokassa oli ystédvi4, silld esimerkiksi Oskarilla
oli 4 tuttua, joista 3 oli tyttdjd. (Péivdhoitoidssd parhaiksi ystdviksi mainittiin poikkeuksetta
samaa sukupuolta olevia.) Ennestaéin tutut lapset luokassa eivit myoskian valttamétts olleet
erityisen hyvié ystévid keskendén. Ne kaksi oppilasta, jotka eivit tunteneet luokalta ketdén
ennestéén, olivat pdiviakodin esikouluryhmaéstd tulleita. My6s yhden oppilaan tuntevista
suurin osa oli pédivékodista kouluun tulleita. Joukossa oli my&s yksi kotihoidosta ja yksi
perhepdivihoidosta tullut lapsi.

Laddin (1990, 1081) mukaan lapset, jotka tulevat esikoulusta tai pdivakodista kouluun
ja kykenevét muodostamaan ystdvyyssuhteita, selvidvdt paremmin koulussa kuin muut
lapset. Ndill4 lapsilla olisi hdnen mukaansa my®os positiivisempi asenne koulua kohtaan.
Myos Ladd, Kochenderfer ja Coleman (1996) huomasivat omassa tutkimuksessaan, etté ne
lapset joilla oli konflikteja ystévyyssuhteissa pdivikodissa, ennustivat alhaista tyytyvéi-
syyttd koulun alkamiseen seké ystévyyssuhteiden pysyvyyteen koulussa. Tdmén tutkimuk-
sen kohderyhmén antamien vastausten perusteella ei voida kuitenkaan tehdé néin suoraa
johtop#dtostd. Ne lapset, joilla oli negatiivisempi asenne koulun aloittamista kohtaan, olivat
pédasiassa juuri péivékodista tulleita, ja heilld kaikilla oli ollut ystévid pdivékodissa.
Negatiivisesti koulun aloittamiseen suhtautuvista 16ytyi kuitenkin yksi kotihoidossa ollut

ja yksi, jolla oli ollut vain yksi ystévé pdivikodissa.
4.3.2 Ystdvyyden kokeilu

Osalla tytoistd jé pojista ystévit olivat vaithtuneet lokakuun puoliviliin mennessd. Osalla
oli jdinyt joitain entisid ystdvid ja tullut lisdksi uusia. Aloin nimittdd tit4 vaihetta
“kokeiluvaiheeksi”, koska oletin, ettéd lapset ikéd4n kuin “testaavat” ystavyyttd ja kaveruutta
ja paattdvit vasta sitten jatkosta. Antero kuvasi kaverin kokeilua ” sillee, ettd kysyy vaikka
leikkimddn ja sitte jos se tekee jotain nii, sillee.” (Antero, 4.) Lapset tekivit tuttavuutta

luokassa yli sukupuolirajojen.
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Yhteisid puheenaiheita tuntui 16ytyvén 18helld istuvien vilille sekd oppitunneilla, ruokail-
lessa ettd tuntien alussa, ennen opettajan tuloa. Vilituntien alkaminen merkitsi niille lapsille
yksindisyyttd, joilla ei ollut aiempia tuttavuuksia luokassa, ja jotka eivit vield olleet solmi-

neet uusia ystévyyssuhteita.
4.3.2.1 Tutustuminen luokassa

Toisella kouluviikolla lapset tekivét tuttavuutta luokassa lihelld istuviin lapsiin. Tuttavuu-
den tekeminen alkoi her#ttdmalié toisen huomio tai aloittamalla juttelu jonkin yhteisen
esineen tai asian ympdriltd. Huomiota yritettiin heréttds kadntymalld toiseen péin, vihelte-
lemilld, vdintelemalld nendd tai ylipddtddn ilmeilemalld kasvoillaan. Neljd poikaa teki

tuttavuutta luokassa erikoisella tavalia.

" Eeron pulpetin kohdalla oli neljdn pojan ryhmd. Eero istui omalla
paikallaan, Kalle oli kddntyneend Eeroon pdin. Tuomas ja Tero seisoi-
vat Eeron pulpetin vieressd. He naputtelivat toisiaan kyndlld pddhdn,
Kallen etuhampaisiin ja kokeiltiinpa nyrkin kumahdusta pddkoppaan.
Kaikilla naytti olevan hauskaa. Saava osapuoli veti pddtddn hartioitten
vdliin ja irvisteli. Antava osapuoli ikddn kuin kokeili mitd tapahtuu kun

napauttaa kyndlld tai nyrkilld. ” (Havaintomuistiinpanot, 24.)

Pojat néyttivit jakavan keskendén tdmén yhteisen kokemuksen, jossa kokeiltiin, miltd
tuntui kopauttaa toista tai olla kopautettavana. Ehki silld osoitettiin ja samalla testattiin
yhteenkuuluvuutta. Kaveruutta ehki osoitti se, ettd poika suostui timénkaltaiseen leikkiin,
tai oli itsekin kiinnostunut siitd. On silti vaikea kuvitella tytt6ja tekeméssé
vastaavaa. Tytoilld ndytti ennemminkin olevan yhteisid salaisuuksia tai “pidd
titd mun tavaraa dldkd hukkaa sitd ”- yhteisid asioita. : .

Tuttavuutta tehtiin my0s esittelemélld jotakin esinéttéi tai yhteistd asiaa toiselle. Yhteisiéd
asioita olivat vaikkapa samanlainen Batman pusero (Arto ja Pekka) tai uusi karvainen
penaali (Anne). Yhteisen puheenaiheen 10ydyttyd lapset puhuivat keskendéin puseron
vireistd ja kuvioista tai ihastelivat ja sivelivit uutta penaalia. Lapset saivat jutun juurta
myos koulun lelupdivdin tuotujen lelujen ympériltd, ja samanlaisilla leluilla leikittiin

yhdessid. Leikissd saattoi olla seka tytt6jd, ettd poikia.
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” Ikkunarivin takaosassa istuvat kaksi poikaa ja kaksi tyttod. Arto, Mat-
ti, Anneli ja Riikka olivat toisiinsa pdin kddntyneind. Artolla oli leikki-
auto kddessdan, samoin Annelilla ja he ajelivat niilld pulpetinkannella.

" (Havaintomuistiinpanot, 23.)
4.3.2.2 Yksin vai yhdessd vélitunneilla

Luokkatilanteissa sekd tytot, ettd pojat juttelivat ja leikkivit keskendén. Vilitunneilla
sukupuolirajat kuitenkin korostuivat. Tyt6t ja pojat olivat yleensd vain samaa sukupuolta
olevien lasten kanssa. Suurin osa (2/3) oppilaista leikki vilitunneilla jonkun aiemmin
tuntemansa lapsen kanssa ensimmaising kouluviikkoina. Osa lapsista oli kuitenkin yksin
tai ei kuulunut mihink&én tiettyyn kaveriporukkaan vield syyskuun alkuun mennessa.
Muutamat heistd kertoivat olleensa yksindisid koulun alkaessa tai he eivit muistaneet kenen
kanssa olivat valitunneilla. Téhén joukkoon kuuluivat muun muassa Riikka ja Antero, jotka
eivit tunteneet luokalta aiemmin muita lapsia. Antero olikin alkusyksysté naapuriluokan
oppilaan kanssa. Riikalla taas ei ollut oikein ketd4n hyvas ystivai.

Vaikka Anne ja Kalle tunsivat luokalta joitakin ennestdin, he eivit olleet kenenkisin
kanssa erityisesti. Heitd yhdisti my&s se, ettd heitd joko kiusattiin vélitunneilla tai he itse
osallistuivat toisten oppilaiden jahtaamiseen ja usein myds toinen toistensa jahtaamiseen.
Ensimmadisind paivind Kallea vedettiin kisisti ja vietiin vankilaan naapuriluokan tyttéjen
toimesta. Kun vet4jid oli aluksi kolme, oli heitd myohemmin jo viisi. Kalle ei mahtanut
ndille tytdille mitdén. Hanelld ei néyttédnyt olevan ketdén erityistd ystiavid, mutta silti pari
saman luokan poikaa pelasti hénet kerran menemailld tyttdjen ja Kallen viliin. Pojat pois-
tuivat kuitenkin paikalta ja Kalle jéi taas yksin. Kerroin Kallen kiusaamisesta luokan
opettajalle. MyShemmin selvisi, ettd kiusanneet tytot tunsivat Kallen jo padivikotiajoilta,
ja etté he olisivat olleet jo silloin Kallen kimpussa. Opettaja otti asian puheeksi naapuriluo-
kan kanssa ja Kallen retuuttaminen néytti loppﬁvan vilitunneilla. Kallella oli ilmeisesti jo
paivikotiajoilta kokemusta kiusaamisesta, joka jatkui samojen tyttéjen toimesta koulussa.
Samanlaiset rooliasetelmat ndyttivét jatkuvan siirryttdessd pdivikodista kouluun. Tilantee-

seen puututtiin kuitenkin pian ja “perinne” katkaistiin.
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Kalle vietti vilitunteja timénkin jéalkeen kontaktihakuisesti ja aktiivisesti. Hin oli nimittdin
usein jahtaamassa Annea. Kalle saattoi vetdd Annea tukasta ja juosta karkuun. [Imeisesti
hén yritti hdrn4td Annea peréénsi ja naureskeli mennesséén. Kalle ei ollut ainakaan luku-
kauden alussa poikien kanssa, vaan joko yksin tai tyttdjen seurassa. Ehkd kokemukset
piivdkodin ystdvyyssuhteista vaikuttivat vield ystdvyyssuhteiden syntymiseen. Anne
juoksenteli joko Kallen tai isompien poikien perdssd. Naissd tilantéissa ndytti olevan
molemminpuolista him&4misti ja riidan haastamista. Anne ei ollut vélitunneilla kenenk&sn
kanssa erityisesti.

Arto ja Matti eivit osanneet nimetd kenen kanssa he olisivat olleet vélitunneilla koulun
alussa, eiki heitd havaintomuistiinpanojenkaan mukaan ndkynyt missaén tietysséd ryhméssa.
Niille edelld mainituille kuudelle yksindiselle oli yhteist4 se, etté he olivat olleet péivikoti-
hoidossa ennen kouluun tuloaan. Néiden lasten lisdksi erés yksindisistd oli kotona hoidossa
ollut Pekka. Hin oli ensimmdisilld kouluviikoilla usein yksin leikkikentilld, roikkuen

kiipeilytangoissa.
4.3.2.3 Istumajérjestyksid ja uusia tuttavuuksia

Lokakuussa tekemieni havaintojen mukaan, lapset olivat alkaneet tutustua myds uusiin
lapsiin luokalta. Luokan opettajalla oli tapana vaihtaa istumajérjestystd kerran kuussa.
Ensimmdisen istumajérjestyksen opettaja teki siten, ettd pulpetit olivat kahdessa parijonos-
sa. Niissd paripulpeteissa istui yleensd tytto ja poika vierekkéin, ilmeisesti tydrauhan
vuoksi. MyShemmit istumajérjestykset arvottiin, joten oli sattumaa mihin kukin joutui tai
piisi istumaan. Kun seurasin lasten ystévystymisté keskendén huomasin, ettd useat ystivyk-
set istuivat my6s luokassa ldhekkdin. Kyseessi saattoi olla uusi tuttavuus tai ennestdén
tunnettuun lapseen paremmin tutustuminen. Kysyessini oppilailta, miten he tutustuivat
muihin luokan oppilaisiin, kertoi Ilona tutustumisen alkaneen siitd, “ku me ruvettiin istuun
vierekkdin”. (Ilona,3.) Suvi kertoi ystidvyyden alkaneen Inkan kanssa siten, ettd “"me oltiin
ton Iﬁkan kaa pulpeteilla...perdkkdin”. (Suvi, 2.) J

Oppilaat ovat suurimman osan koulupdivisté oppitunneilla ja luokassa. Koska lasten oli
istuttava ainakin oppitunnin aikana paikoillaan ja tunnin alussakin he menivét omille
paikoilleen, he juttelivat l4hinnd vieruskavereiden tai muiden ldhelld istuvien kanssa.

Useimmiten keskustelua syntyi oppitunnin aiheesta tai tehtavistd.



42

Ruokatunneilla, kun oppilaat soivét luokassa, keskustelu oli vapaampaa ja silloin lapset
saattoivat jutella ruoasta, entisestd paivihoitopaikastaan tai tulevan viikonlopun suunnitel-
mista. Oppituntien ja vilituntien vuorovaikutussuhteiden suurin ero oli se, ettd oppitun-
neilla keskendén juttelivat seké tytdt ettd pojat. Vilitunneilla taas lapset jakaantuivat
selkedmmin tytt6- ja poikaryhmiin.

Kysyessdni lasten mielipidettd istumajérjestyksien vaihtamisista, olivat kommentit
pédasiassa myOnteisid. Uudet istumajérjestykset toivat lapsille vaihtelua. Monet olivat
tyytyvdisid sithen, ettd ylipédtadn sai vaihtaa eri puolille luokkaa. Mirkalle riitti se, ettd
“pddsee, jos on vaikka ollu takana nii pddsee eteen”’. (Mirkka, 3.) Annelille vieruskaverei-
den vaihtumisesta ja "uuen paikan” saamisesta tuli "sillee janndisti vaa hyvd olo.” (Anneli,
5.) My®os ystivykset toivoivat padsevinsi lahekkiin.

Joillekin istumapaikan vaihtaminen ei kuitenkaan ollut pelkédstdsin mukava asia. Riippui
siitéd keitd 1dhelld sattui istumaan. Eero ei halunnut istua kenenk#én tyton viereen, koska hin
sanoi pelkddvansd tytt6jd. Han kertoi ettd tytot kiusasivat hidntd naureskelemalla hénelle
mutta en padssyt selville minkélaisissa asioissa niin kivi. Lauralla oli ikdvid kokemuksia

Oskarin takana istumisesta.

”Oskari joka istuu mun eessd nii se vaan kiusaa...No se pitdd jalkaa
mun pulpetilla sit se tekee sillai nojaa mun pulpetille ... Viimekski ku sen
pulpetti oli ihan auki nii se laitto sen kiinni ja mun kdet oli sielld alla.

(Laura, 4.)

Istumapaikalla néyttdisi siis olevan kahdenlaista merkitystd. Toisaalta istumapaikan
vaihtaminen toi vaihtelua koulupdiviin ja samalla voi tutustua uusiin vierustovereihin,
toisaalta taas ei-toivotut vieruskaverit tai suoranainen kiusaamisen kohteeksi joutuminen
harmitti. Parhaassa tapauksessa ldhelld istuvasta 16ytyi hyva ystéva siten, ettd tunneilla ja
ruokailun aikana ldhelld istuvat juttelivat keskendén ja ehk4 testasivat yhteister} asioiden
kiinnostavuutta. Jos lahelle sattui joku joka kiusasi tai drsytti, hénti ei kelpuutettu kaverik-
si. Kun vélitunti alkoi, lapset sopivat vélitunnilla yhdessd olemisesta uuden tuttavuuden
kanssa. Tyttt 16ysividt yleensd yhden uuden ystivén, pojat taas lahtivdt suuremmalla

joukolla ulos jalkapallokentille.
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4.3.2.4 Tyttojen ja poikien vilisid eroja

Tytot kdyttivit haastattelujen perusteella suoraa toimintaa silloin, kun he halusivat tutustua
uusiin tyttéihin. He kysyivét toisen nimed ja saattoivat kysyé suoraan, haluaako toinen
leikkid kysyjén kanssa. Tutustumisvaiheessa Anneli kertoi esitteleviinsd itsensé ja kysyvén-
sd toiselta nimed ja ikd4. llona aloitti tutustumisen juttelemalla ensin uuden tuttavuuden
kanssa. Jo seuraavassa vaiheessa tutut voitiin kutsua synttdgreille. Silloin oltiin ilmeisesti
siirrytty astetta pitemmélle ystdvyyssuhteen kokeilussa, kun kaveri kutsuttiin kotiin.

Poikien tuntui olevan vaikeampaa kuvata sitd, miten he tutustuivat toisiin poikiin.
Luokan opettajan hankkima jalkapallo néytti olevan timén luokan poikia yhdistava tekija.
Lghes kaikki pojat kertoivat pelaavansa jalkkista vilitunneilla ja nekin jotka eivit osanneet
nimetd hyvid kavereita, olivat jalkapalloporukassa. ” Noo kun mdd rupesin pelaamaan
Jalkapalloa, mdcd rupesin siitd ldhtien me ollaan ruvettu (olemaan porukassa).” (Kalle, 3.)
Muutenkin ystévystyminen néytti tapahtuvan toiminnan kautta. Yhteiseen tekemiseen liittyi
lisd4 poikia ja siind samalla ystavystyttiin. ” No me lasketaan sitci mckee, aina jotkut muutki
ja ...Pekka tulee vdlilld sinne lasketteleen ja Tero ... ”. (Oskari, 2.)

Pojat kertoivat, ettd jalkapalloa otetaan pelaamaan kaikki, jotka haluavat tulla. Jalkapal-
loa pelasivat my®s ne, jotka eividt osanneet valttiméatta pelata kovin hyvin. Onnistumisista
pelissé pojat olivat silminn&hden iloisia. ” Joo, ja mdd en tienny ettd mdd osasin niin hyvin.
Ne vaan meni, ihan hienosti sain niitd palloja. ” (Pekka, 3.)

Pelin pelaaminen ei ollut kuitenkaan aivan ongelmatonta. Kun pelissd ei ollut aluksi
saantojd, tuli kamppimisista ja rankkujen puuttumisesta riitaa ja tappeluita. Pojat antoivat
ristiriitaisia tietoja siité, kuka lopulta teki peliin sd4nnét. Yhden mielestd se oli opettaja,
toisen mielestd taas yksi luokan pojista. Joka tapauksessa pojat tyytyivét sdéntdihin ainakin
jonkin aikaa, mutta tilanne jélleen marraskuun lopulla ja joulukuun alussa oli se, ettd he
olivat palanneet alkuperdiseen "villiin” peliinsd. Pojat olivat silti tyytyvéisid nykyjarjeste-

lyyn. Heiddn mielestddn oli hauskaa, kun pelissé ei ollut saéntojé.

Ystavystyminen koulun ulkopuolella. Seké pojilla, ettd tyt6illd ystdvystyminen oman luokan
oppilaisiin saattoi tapahtua myds koulun ulkopuolella. Sattumallakin néytti olevan osuutta
tuttavuuden tekemisessd. Aluksi lapset olivat nidhneet toisensa yhteiselld koulumatkalla ja

myShemmin ystdvyyden lujittuessa koulumatkoja taitettiin yhdessa.
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Tiina kertoi ystdvyyden alkaneen yhteisestd seurustelusta keskendén. Kotimatkalla tytot
nayttivit toisilleen, missi he asuivat ja siitd “sitte opittiin tunteen”. (Tiina, 2.) Ystavyyden
varmuutta lienee osoittanut se, ettd pojat soittelivat toisilleen iltaisin tai viikonloppuisin.

Ainakin Antero vaikutti hyvin iloiselta siitd, ettd Tero oli soittanut hinelle ja pyytinyt

kyldin.
4.3.3 Ryhmiytyminen

Lapset viettivdt koulussa eniten aikaa juuri oman luokkansa oppilaitten kanssa jo pelkéstitin
siksi, ettd oppitunnit veivét suurimman osan koulupdivéstd. Ehka siksi my6s ensimméiset
uudet ystivystymiset tapahtuivat oman luokan oppilaitten kanssa. Ajan mittaan téssi
luokassa alkoi ilmeté selvidd jakoa “meihin ja muihin”. Se nikyi l4hinnd kiytdnnén tasolla
mutta myds puheissa.

Jos luokan ovelle tuli kurkistelemaan toisen 1-luokan oppilaita, ovi laitettiin kohde-
luokan poikien toimesta, naapuriluokkalaisten nenén edesti kiinni. Jos taas muiden luokki-
en tyttdjd tuli ovelle kurkistelemaan tai he kysyivit jotakuta kohdeluokan tytt6d, oman
luokan oppilaat ja varsinkin tyt6t jdivdt tuijottamaan totisina sitd, jota luokasta kysyttiin.

| Tyttdjen tiukan tuijotuksen saattoi tulkita luokan tai ryhmén petturuudeksi tai kateudeksi.
Tyttd, jota luokasta kysyttiin, saattoi pySrahdelld tyytyvéisen oloisena luokassa, ympérilleen
katsellen, ikadn kuin olisi halunnut kaikille néyttad, ettd hintd kysyttiin (Taina).

Syyskuun alussa oli havaittavissa yhd voimakkaampaa “reviiriajattelua” oppilaitten
taholta. Omaksi reviiriksi miellettiin ilmeisesti oma luokkahuone. Naapuriluokan ovella
saatettiin kokeilla, miten naapuriluokan oppilaat reagoivat sisddnpyrkimis-yrityksiin.
Erasni aamuna, kun kouluavustaja huuteli naapuriluokan oppilaita luokkaan, kohdeluokan
oppilaita tungeksi ensin leikilldidn (naapuri) luokan ovelle, ikddn kuin he kuuluisivat siihen
luokkaan. (Havaintomuistiinpanot, 4.9.2001, 72.) Kouluavustaja kaski ylimédrdiset oppilaat
pois, mutta he jéivét silti kurkistelemaan naapuriluokan ovesta sisdlle. Naapuriluokan
oppilaiden kuulumista eri ryhméén lienee korostettu silloinkin, kun kohdeluokan oppilaat

tyonsivit heitd seldstd ja sanoivat: ”b-luokkalaiset sisdidn”. (Havaintomuistiinpanot, 72.)
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Samantyyppinen toiminta jatkui lokakuun puolessa vilissd. Tdmai tapahtui aulassa ennen
oppitunnin alkua. Alkoi leikki, jossa Pekka ja Tero olivat menevindicin naapuriluokan ovelle
Jja naapuriluokan poika taas Pekan ja Teron luokan ovelle. (Havaintomuistiinpanot,
16.10.2001, 110.) Tét4 he tekivit vuoronperéén ja tyonsivit samalla toisiaan pois oman
luokkansa ovelta. Leikki alkoi kuitenkin yltyd jo kovaksi tonimiseksi, joten puutuimme
siihen naapuriluokan sijaisopettajan kanssa. |

My6s oma paikka luokassa oli ilmeisen tdrked ainakin Anterolle. Oppilaat jakaantuivat
vélilld ryhmiin naapuriluokkalaisten kanssa ja he olivat puoliksi omassa, puoliksi naapuri-
luokassa didinkielen tunnilla. Kun Antero tuli naapuriluokasta takaisin omaan luokkaansa,
hén kysyi heti paikalle tullessaan: ”Kuka istu mun tuolilla? . Kun joku vastasi ettei kukaan,
Antero totesi: "Hyvd”. (Havaintomuistiinpanot, 26.10.2001, 118.)

Luokan sisdinen ryhmdytyminen. My0s luokan sisilld tytot ja pojat alkoivat jakaantua
ryhmiin. Pojat saattoivat puolustaa poikia ja tytot tyttojé, jos heille tuli keskendén sana-
harkkaa. Kun Inka moitti Pekan pSytien pyyhkimisti ruokailun jélkeen ja kehui taas Veeran
pyyhkivin oikein, alkoi Antero puolustaa Pekkaa. Késittddkseni Pekka ja Antero eivét olleet
kuitenkaan edes erityisen hyvét ystdvykset keskendidn. Antero kuitenkin uhkasi kertoa
Pekalle Inkan sanomisista. (Havaintomuistiinpanot, 26.10.2001, 120.)

Kohdeluokan naulakoilla Tero ja Veera viittelivit keskendén siitéd, mistd kohtaa ahtaas-
sa naulakkosopessa voi toisen ohittaa. Kohta paikalle tuli lisdd poikia, jotka alkoivat
puolustaa Teron mielipidettd asiasta. Myds Veeran puolelle tuli tyttdjd ja lopulta tytét ja
pojat véittelivét keskenéédn tédstd asiasta. (Havaintomuistiinpanot, 9.11.2001, 131.)

Téssd kohdeluokassa tapahtui oman luokan ryhméytymistéd ja erottautumista muista
luokista jo varhaisesta vaiheesta ldhtien. Tyt6t ja pojat ndyttivdt tdmén kuitenkin eri
tavoilla. Pojilla nédytti olevan tarve puolustaa omaa “reviiridén” fyysisesti, tytot taas luokan
“’sisdiselld kontrollilla”. Tyt6t kontrolloivat oman luokan tyttéjen kanssakdymistd muiden
luokkien tytt6jen kanssa tiukoilla katseilla, ainakin luokkahuoneen siséipuolella.

Oman luokan pojat ja tyt6t hakeutuivat toistensaﬁ seuraan myds vélitunneilla. Niin
kohdeluokan tyttdjen olevan ensimmdistd kertaa suuremmalla joukolla leikkiméssd yhdess4
vélitunnilla syyskuun alussa. He leikkivét hippaa puukoulun seinustalla ja mukana leikissa

oli kuusi kohdeluokan tytto4.
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Kun Veera kaatui valkoisine sukkahousuineen kuraiselle pihalle ... koko joukko neuvotteli
hetken ...ja he tulivat sitten luokseni kertomaan asiasta. (Havaintomuistiinpanot, 4.9.2001,
82.) Kolme viikkoa koulun alkamisesta oli kulunut ja osa oman luokan tytoistd leikki
yhteistd leikkid. He myds huolehtivat toisistaan, kuten tdssd Veeran kaatumisasiassa. Leikki
ei endd jatkunut ja tilannetta ldhdettiin selvittdmé&in yhdessa. _

Poikien jalkapallon pelaaminen oli my6s oman luokan poikien juttu. Vaikka muutkin
luokat pelasivat vilitunneilla jalkapalloa, kohdeluokan pojat kuuluivat enimmékseen
samaan joukkueeseen. Luokalla oli my&s oma pallo, mitd pojat pitivit tdrkedni asiana. Siité
pelaaminen alun perin ldhtikin liikkeelle. Jalkapallopeliin néytti liittyvéin kohdeluokan
poikia sitd mukaa, kuin he istuivat luokassa ldhekkéin. Esimerkiksi Pekka alkoi pelata
jalkapalloa, kun hén oli tutustunut luokassa 14hell4 istuviin poikiin, jotka my6s pelasivat.

(Havaintomuistiinpanot 16.10.2001, 114.)
4.3.4 Ystdvyyssuhteiden syntymisen tarkastelua koulun alkaessa

Taméin tutkimuksen perusteella ndyttdisi siltd, ettd ystédvystymistd tapahtuu erilaisia reittejd
pitkin. Tdmén kohdejoukon perusteella voidaan vetii kuitenkin jonkinlaista yleistd linjaa,
jonka puitteissa suurin osa lapsista ystdvystyi. Vélitunneilla oltiin aluksi niiden kanssa,
jotka tunnettiin jo ennen kouluun tuloa, joko hoitopaikasta, naapurista tai harrastuksista.
Myds Ramseyn (1991, 49) mukaan Rizzo (1989) oli tullut omassa tutkimuksessaan samaan
johtopédtokseen.

Oppilaat istuivat luokassa suurimman osan koulupdivistd. Lahekkiin istuvat alkoivat
tehdd tuttavuutta keskenéén jonkin yhteisen puheenaiheen tai asian ympdriltd. Ramseyn
(1991, 64-65) mukaan lapset alkavat luoda omaa vertaiskulttuuriaan koulun alkaessa. Tétd
kulttuuria luodaan uusien kiyttdytymisen ja akateemisten vaatimusten vastapainoksi.
Lapset ikd4n kuin yrittivit selviytyd koulun alkamisen aiheuttamista uusista vaatimuksista.
Erilaiset teemat, yhteinen huumori ja leikki tapahtuvat jaetussa kontekstissa ja ne yllépité-
vit kontakteja ja kehittdvit ryhméidentiteettid. Yhteistd, jaettua huumoria vaatiikin jo
aiemmin Kerrottu, muutaman pojan vélinen kyndn ja nyrkin kokeilu toistensa pdihin
oppitunnin alussa. Ryhméidentiteettid vahvistettiin myos sill4, ettd naapuriluokkalaisia ei
padstetty sisdlle omaan luokkaan.

Uusiin lapsiin tutustumista saattoi tapahtua myos koulumatkoilla tai yhteisen tutun kautta.

Tytdt saattoivat kysyé suoraan halusiko toinen tyttd olla hinen ystdvénsé ja leikkid yhdessé.
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Pojat taas pikemminkin toiminnan kautta liittyivét yhteiseen leikkiin. Kindermann, Mc-
Collam ja Gibson (1996,284) kuvaavat ystdvéverkoston erityispiirteiksi muun muassa sen,
ettd lapset valitsevat ystivinsi itse. Ne ovat myds vaihtelevia ja sekalaisia ryhmié, mielen-
kiinnon ja tarpeen mukaan. Toisaalta ystavépiirid rajoittanee se tosiasia, ettd kouluaikana
ystivid etsitdin yleensi joko omasta luokasta tai koulusta. Artikkelin tekijéiden tutkimusten
mukaan ryhmét muotoutuvat samanlaisten kiinnostusten kohteiden mukéan koulun alkaes-
sa.

Rizzon (1989) mukaan ystévyys voi alkaa my6s muusta kuin halusta ystévystyd. Se voi
alkaa yhteisestd tekemisestd tai mielenkiintoisesta asiasta (Ramsey,1991, 48). Ainakin
poikien jalkapallon pelaaminen niytti olevan tillainen yhdistdvi tekijd. Kun joukkoon
hyviksyttiin kaikki, niidenk&én ei tarvinnut olla vilitunneilla yksin, joilla ei ollut varsi-
naista hyvid ystavad. Yksindisilld tyt6illé saattoi olla vaikeampaa péésti tiiviisiin pienem-
piin tyttdryhmiin. Vield lukukauden alussa tyt6t saattoivat leikkid suuremmalla joukolla
keskenién vilitunnilla, mutta myShemmin ystévépiirit alkoivat pienentyé.

Tytt6jen ja poikien vélisid eroja on tutkinut muun muassa Thorne (1993). Hénen
mukaansa naapureina asuvat tytot ja pojat leikkivit keskendén. Koulussa kuitenkin suku-
puolinen jakauma vélituntitoiminnassa on huomattava. Lapsia jaetaan koulussa kielenkéiy-
tOss4 kulttuurisesti tytt6ihin ja poikiin. Lapset myds hakeutuvat tyttéryhmiin ja poikaryh-
miin ja ystivit valikoidaan yleenss samasta sukupuolesta, niin kuin kévi tdssékin kohde-
joukossa. (Thorne 1993, 34-35, 46, 49.)

Poikia on yleensi pidetty aktiivisempina vélitunneilla, kuin tyttdjd. Maccoby ja Jacklin
(1987, 270) eivit kuitenkaan l6ytédneet eroja 1. luokkalaisten aktiviteettien tasoille, suku-
puolten vililld. Tédssd tutkimuksessa ei saatu tukea myoskéén sille ajatukselle, ettd lapset
etsisivit samalla aktiviteettitasolla olevia leikkikavereita. Omassa tutkimuksessani huoma-
sin, ettd tytot ja pojat olivat yhtd aktiivisia ja toiminnallisia vélitunneilla. TyttSjen leikkei-
hin kuului kiipeily, hippa ja jahtaaminen siin4 kuin poikienkin leikkeihin. Ainoa asia, johon
tytot eivit osallistuneet, oli jalkapallon pelaaminen.

Rizzon (1989) mukaan koulun jatkuessa, oman luokan oppilaista tulee tirkeampis kuin
muista koulun oppilaista ja oman luokan oppilaat leikkivit keskendéin (Ramsey 1991, 49).
Siltd ndytti my6s tdssd aineistossa. Suurin osa nimesi marras-joulukuussa parhaimmiksi
ystidvikseen oman luokkansa oppilaita. Joukossa oli vain muutamia, joiden parhaita ystévid
16ytyi muilta luokilta. Toisaalta pojat saattoivat pelata myos muiden luokkien poikia

vastaan, mutta yleensi joukkueet olivat muodostuneet luokittain.
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4.4 Syksyn mittaan
4.4.1 Ystavyyden osoittaminen

Haastatellessani lapsia pyrin saamaan selville lasten omaan kulttuuriin liittyvéni sen, miten
he pasttelivit, milloin ollaan ystavid. Useat vastasivat yksinkertaisesti, ettéd silloin ollaan
ystivig, jos ollaan sen kaa. Ystavyyttd osoitti my0s se, ettd ystdvin kanssa on mukava olla,
héneen voi luottaa eikd se kiusaa. Kiusaamisena pidettiin toisen haukkumista. Ilonan
mukaan "ystdvd kohtelee vaikka hyvin”. (llona, 33.) Tiina taas varmistui toisen ystavyy-
destd suoraan kysymilld: “No kun me seurustellaan ja kysellddn ettd ooksdd mun ystdvd
Jja niinku siitd mdd tiian. ” (Tiina, 3.)

Tytoille ndytti olevan tarkedd se, ettd ystdvi ei valehtele. Néihin tilanteisiin néytettiin
joutuvan silloin, kun ystévyys alkoi rakoilla. Salaisuuksien jakaminen ystivysten kesken
oli yleistd. Jos joukkoon tuli joku jota ei hyviksytty ystévépiiriin, saatettiin valehdella siits,
misté juuri kuiskuteltiin. Suoranaista kiusaamista koki Taina, josta ainakin hédnen omien
sanojensa mukaan kerrottiin peréttomid asioita. Valheiden levittdjénd Taina piti entisté
ystavaidnsd Emmid.

Tytot tekivit sopimuksia vélitunnilla yhdessé olemisesta jo luokassa oppitunnin lopulla.
Ystivyksilld saattoi olla my6s yhteisid salaisuuksia, joita mainostettiin” muiden kuullen.
T4td mainostamista tapahtui seké tyttéjen, ettd poikien keskuudessa. Antero huuteli oppi-
tunnin alussa luokassa Kallelle kertovansa yhden salaisuuden, kun vilitunti alkaa. Mirkka
huuteli luokassa oppitunnin lopuksi Inkalle odottavansa hintd rappusilla. Inka laittoi
kétensd torveksi suun eteen ja sanoi salaperdisesti: “Tuutte sitte sinne...”. Kyseessd oli
edellisend pdivand 16ydetty yhteinen paikka vélitunnilla.

Voisi ehkd olettaa, ettd ldheiset ystidvyyssuhteet olisivat tyt6ille tarkesimpid kuin pojille.
Tdssd joukossa pojat osoittivat kuitenkin ystévyyttd keskendén hyvinkin nadkyvésti ja
kuuluvasti. Kallen ja Matin tullessa erdénd aamuna yhdessi kouluun, he kuuluttivat aulassa
muille: ”"Me ollaan Kallen kanssa parhaita kavereita”. (Havaintomuistiinpanot, 140.) He
jatkoivat kertomalla muille luokan oppilaille tulleensa yhtd matkaa kouluun. Molemmat
néyttivit iloisilta ja tyytyviisiltd. Eeron ja Tuomaksen ystivyyden alussa, he olivat kéd4nty-
neind toisiinsa oppituntien aikana, vddntelivdt kdsiddn ja sormiaan eri asentoihin ja

nayttivdt niitd toisilleen. (Havaintomuistiinpanot, 59.)
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He néyttivit vihkojaan toisilleen ja kikattivat yhdessé. Ystdvyys néytti olevan néille pojille
yhteisii asioita ja huumoria sekd iloa ystévyydest.

Havaintojeni perusteella ystivykset olivat aluksi keskenéidn jutteluasteella.
Ystidvyyden jatkuessa ja syvetessd huomasin, ettd ystivdn kanssa oltiin myds fyysisesti
ldhelld. Tyt6t ndyttivdt pitdvén toisiaan késistd kiinni ja heiluttelivat 'niitéi edestakaisin
samalla kun katsoivat toisiaan silmiin. Pojat saattoivat halata, taputella toisiaan tai laittaa
kitensd toisen vyotiisille tai hartioitten ympiri. Kaikki pojat eivit ilmeisesti pitdneet
halailusta, koskapa se muutettiin nopeasti painimiseksi. Ehk4 keskenéén painiminen oli

kulttuurisesti hyvaksyttdvampad poikien kesken, kuin halailu.

Tuomas jutteli Eeron kanssa ja Tuomas laittoi samalla kdtensd Eeron
hartioille. Eero irrottautui otteesta ja otti kainaloiden alta kiinni (Tuo-
masta). Tuomas ikddin kuin halasi mutta Eero rupesi painimaan ja kei-

kutteli Tuomasta puolelta toiselle. (Havaintomuistiinpanot, 144.)

Kahden tyton ystdvyyssuhteen alkamista seuratessani, tuli mieleeni “vastarakastuneet”, niin
onnellisilta he vaikuttivat toisensa IGYdettyéiéin. Riikka oli ollut yksindinen koulun alusta
alkaen. Hin ei tuntenut luokalta ennestééin ketééin. Veera tunsi kouluun tullessaan Tiinan,
Ilonan, Inkan ja Tuomaksen. Ensimmaisini kouluviikkoina Veera oli vélitunneilla Tiinan
kanssa. He istuivat myds luokassa perdkkéin. Lokakuun istumajérjestyksessd Riikka ja
Veera istuivat vierekkdin luokan edessi. Tunneilla he tekivit paritditd yhdessd ja ndyttivét
juttelevan muutenkin keskendsn. He kertoivat tutustuneensa toisiinsa paremmin kuitenkin
koulumatkoilla, ja lokakuun jilkeen he olivat erottamattomat ystdvykset. Ndin heidat

aamuisin usein istumassa aulan lattialla ennen koulun alkamista.

Veera ja Riikka istuivat vierekkdin (eteisaulan lattialla) ja kummallakin
oli aapinen auki jé he vertailivat sieltd jotakin keskenddn. He juttelivat '
Jja hymyilivdt ja ténivit vdlilld toisiaan kirjalla tai olivat muuten ku-
martuneina toistensa puoleen.” (Havaintomuistiinpanot, 15.10.2001,

105.)
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Luokan retkipdivéna he olivat omien koulukummiensa mukana kiertdméssé tehtédvérataa.
Kun he vihdoin 16ysivit toisensa, he juttelivat ja hymyiliviit onnellisen ndkoisind toisilleen.
He koskettivat toisiaan kdsillddn ja nauroivat jollekin puhumalleen asialle.” (Havainto-
muistiinpanot 11.10.2001, luokan retkeltd, 103.) Joulukuun alussa he olivat edelleen
parhaimmat ystévét haastattelun ja havaintojen perusteella. Istumapaikat'olivat tassd valilla
vaihtuneet kauemmaksi toisistaan.

Hyvidn ystivin 16ytyminen vaikutti olevan tirkedd sekd pojille, ettd tytdille. Mitd
syvempéi ja varmempaa ystavyys oli, sitd enemmén uskallettiin olla myds fyysisesti lahelld,
sekd osoittaa toiselle ystivyyttd myos kosketuksella. Ystdvyyteen ndytti kuuluvan myos
yhteisten asioiden jakaminen ja huumori. Ystavyyttd kuulutettiin my6s muille, ehkd mieli-

hyvén osoituksena tai sitten haluttiin osoittaa muille, ettd oma ystdvé on nyt “varattu”.
4.4.2 Misté tietda, ettd ei olla ystévid?

Haastattelussa pyrin selvittdméédn, milld perusteilla lapset valikoivat ystdvansd. Mistéd he
pasttelivit, ettd toinen ei ole hyvi ystdvd? Yleisin vastaus oli jélleen se yksinkertainen
kaytdnnon asia, ettd silloin ei olla hyvid ystdvid, kun ei olla tai leikitd sen kanssa.
Kolmen tytén mielestd kaveruuden tietdi siitd, kun sanotaan suoraan, ettei haluta olla
kavereita. Kaksi tytto4 taas ei pitdnyt ystdvindin sellaisia, jotka valehtelevat, hujjaavat
pelissd tai kuiskuttelevat seurassa. Erityisen ikdvénd Elina piti sitd, ettd seurassa kuiskutte-
lun jdlkeen keksittiin vield Adtdvalhetta, jos kuiskuttelijoilta kysyi, ettd mitd te kuiskitte.
(Elina, 3.) llona paétteli ystdvyyden laatua siitd ku soon joskus dree taikka se ei puhu mulle
koskaan.... (llona,4.)

Poikien vastauksissa mainittiin usein suoranainen kiusaaminen. Kiusaamiseen liittyi
yleensd haukkumista, tappelua, tonimistd tai kamppimista. Haukkumiseen oli osallistunut
ylempien luokkien poikia. Tonimisté ja kamppimista olivat tehneet oman luokan pojat.
My®s parin tyton vastauksissa hyvad kaveruutta ei osoittanut se, ettd pilataan toisten leikit,
kinastellaan, hakataan tai lyodéan.

Tekemieni havaintojen mukaan seké tytot ettd pojat néyttivit omalla toiminnallaan sen,
milloin jotakuta ei haluttu kaveriksi tai samaan ”porukkaan”. T#std poikien osalta sattui
hyvé esimerkki luokan valokuvauksen yhteydessé koulun liikuntasalissa. Oppilaista otettiin

sekd yksityiskuvia, ettd luokkakuvia.
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Luokan oppilaat jonottivat yksityiskuvaan ja kun kuva oli otettu, he alkoivat kerdtntyé

istumaan molemmin puolin minua. Istuin seindn vieressi lattialla.

Taina kuvattiin ensimmdisend ja hdn tulikin heti viereeni vasemmalle
puolelle istumaan. Kalle kuvattiin seuraavana ja hdn juoksi viereeni oi-
kealle puolelle istumaan. Seuraavina alkoi tulla tyttdjé Tainan puolelle
istumaan, tytét asettuivat riviin kohti salin keskustaa, valokuvauspaik-
kaan pdin. Pojat taas tekivdt rivid oikealle puolelleni Kallesta eteenpdiin

seindn viereen, samaan suuntaan kuin mind istuin. (Havaintomuistiin-

panot, 3.9.2001, 64.)

Pojat alkoivat varata jo valokuvausjonossa seistesséddn itselleen istumapaikkaa poikien

jonossa.

FEtenkin Tuomas huuteli huolestuneen nékdisend ettd hdnelle pitdd pi-
tdd paikkaa. Kallen oikealle puolelle tuli kovaa kyytic Pekka. Tero juok-
si myos yksityiskuvan oton jdlkeen minun ja Kallen vdliin.

Han ei hyvdaksynyt muita paikkoja ja jouduimme tekemdidin tilaa ettd han
mahtuisi. Sitten Pekan oikealle puolelle tuli Matti. Antero tuli kovin
omissa aatoksissaan ja istahti tyttjen jonon perdlle, jolloin alkoi istu-
vasta poikajoukosta kuulua huuto, ettd Antero tuu tinne, se on tyttijen
puoli. Antero ei ensin ymmdrtdnyt mitd pojat huutelevat, tai han oli niin
ajatuksissaan, ettd hdn vasta hetken pddstd lihti kohti poikarivid ja is-

tui rivin jatkoksi. (Havaintomuistiinpanot, 3.9.2001, 64-65.)

Pojille néytti olevan térkedd se, ettd pojat istuivat omassa jonossaan, ja tytdt omassaan.

Tytot eiviit reagoineet mitenkéén siihen, ettd Antero tuli heidédn jonoonsa istumaan. Tyt6t

eivit varailleet toisilleen paikkoja, ainakaan d4neen.

Sitten tulivat Arto ja Oskari rivin jatkoksi.
Kun Eero oli valmis valokuvauksen jdlkeen, hdan tuli minun ja Teron
vdliin. Kalle naytti esittelevin itsensd kahtapuolta paikkoja mutta Eero

tuli mdidirdtietoisesti minun viereeni.
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Hiin ilmeisesti halusi juuri sithen pddhdin rivid, eikd toiseen pddhdn.
Tuomas oli jo viittildinyt moneen otteeseen ja pyytdnyt pitdmdcdn paik-
kaa myds hinelle. Tuomas oli nimittdin yksityiskuvauksen jonon vi-
imeisend. Kun Tuomas oli valmis, Kalle huusi jo hdnelle ettd tddlli on
paikat, ja piti kahden puolen itseciin kdsid lattiaa vasten ikddn kuin
tehden paikkoja. Pekka lahti Kallen vierestd ja pisti makuuksille pitkin
lattiaa metrin pddhdn rivistd, kohti tyttéjd.Antero hiilestyi ja alkoi
huutaa, ettei paikkoja saa varata. Kun Tuomas tuli Kallen viereen istu-
maan. Antero sanoi myds opettajalle ettd “nuo varaa paikkoja”. Ope
sanoi kuitenkin, ettd ei silld ole nyt vdlid missd istuu.

Open sanojen jilkeen Tuomaksella oli hyvin iloinen ilme hdinen istues-
saan Kallen vieressd. Kun rivi tiheni, myds Matti meni lGhemmdiksi An-

teroa istumaan. (Havaintomuistiinpanot, 3.9.2001, 65)

Tietyt pojat ndyttivét pitdvan yhta tdssi paikkojen jaossa. Joillekin pidettiin paikkaa
kisilld nidyttden. Jotkut taas pitivdt puoliaan niin, ettd vaikka johonkin véiliin ei olisi
mahtunutkaan, sithen tungettiin vaikka vikisin. Antero, jolla ei ollut ketéén, joka olisi
pitdnyt hénelle paikkaa, suuttui tdstd paikkojen varaamisesta. Se asetti pojat ehki eriar-
voiseen asemaan. Toisille pidettiin paikkoja, toisille taas ei. Ne, joille paikkoja pidettiin
“kuuluivat ryhméén”. Ne, joille paikkoja ei pidetty, tunsivat ehké olonsa ulkopuoliseksi.
Se, ettd paikkaa ei pidetty, oli kuitenkin ehké lievempi ryhméén kuulumisen osoittamisen
muoto. Sille, jota ei haluttu ryhmé#an missééin tapauksessa (Oskari), osoitettiin ryhmén

ulkopuolisuus vieldkin selvemmin.

Oskari oli pois rivistd ja istui vastakkain Artoa. Oskari nousi valilld sei-
somaan ja potkaisi ilmaan Arton pdin yldpuolella. Kohta hén tuli ja
yritti ilmeisesti pddstd minun puoleiseeni riviin istumaan. Aina mihin
koh}aan hdn yritti tulla, Tuomaksen, Kallen, Teron tai Eeron, namd
pojat laittoivat kitensd itsensd kahtapuolta lattiaan eivdtkd pddstineet
Oskaria istumaan. Ehkd he vain nédyttivit ettd ndihin et ainakaan tule.
Oskari joutui palaamaan takaisin rivin pddhdn. (Havaintomuistiinpa-

not, 3.9.2001, 65-66.)
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Téssd valokuvaustilanteessa on havaittavissa monia asioita kaverussuhteista. Ensinnékin
tytot ja pojat alkoivat tehdd omia jonojaan. Jos poika erehtyi vahingossa tyttdjen jonoon
(Antero) sithen reagoitiin poikien taholta heti. Toinen asia oli paikkojen varaus tiettyjen
kaverusten kesken. Paikkoja varailtiin jo etukéteen ja jo téssd vaiheessa syksyd (reilut kaksi
viikkoa koulun alkamisesta) tiedettiin kenen viereen haluttiin menné. Osoitettiin selvésti
my0s se, keitd viereen ei haluttu (Oskari). Pojat eivit sanoneet déneen valttdméttd mitédn,
vaan pistivit kédet eteen ja estivit ei-toivottuja poikia tulemasta viereensd. Kolmanneksi
havaitsin ettd Antero, jolle kukaan ei varsinaisesti varannut paikkaa, hermostui tdllaisesta
menettelystd. Toisen kerran néin vastaavan tilanteen, joka sattui Pekalle liitkuntatunnilla.

My®&s hédnelle osoitettiin ainakin Teron taholta selvisti, ettd hinti ei haluttu seuraan.

Liikuntatunti alkoi...lapset olivat vaihtaneet sisdliikuntavaatteita pddlleen
Ja istuivat ringissd pddrakennuksessa sijaitsevassa litkuntasalissa. Pekka
Juoksi viimeisend rinkiin. Hdn yritti istua Teron viereen,mutta Tero esti
hantd kdsillddn tulemasta.

Pekka pddsi kuitenkin istumaan (Teron viereen) mutta Tero vaihtoi paik-

kaa.” (Havaintomuistiinpanot, 89.)

My®6s tytot saattoivat osoittaa omalla toiminnallaan, jos jotakuta ei haluttu seuraan.

Suvin tunkeutuminen Emmin sateenvarjon alle mitd4n puhumatta vélitunnilla pihamaalla
aiheutti sen, ettd Emmi napsautti sateenvarjonsa Suvin péén yldpuolella kiinni. Emmi léhti
my6s etddmmille Suvista, mutta kumpikaan ei sanonut mitéén. Suvi jéi seisomaan totisena
paikoilleen. Samoin kivi Lauralle, joka koulun retkelld jonossa seisoessaan mitéén puhu-
matta pisti pddnsd Mirkan sateenvarjon alle. Sekd Suville ettd Lauralle tilanne néytti olevan

vihintdinkin nolo. Vaikka sanaakaan ei sanottu, viesti oli selvi.

Mirkka vetdisi kiireesti sateenvarjonsa kasaan ja otti varjon pois Lauran
pddn pddltd. Laura jai hélmistyneen nikdisend seisoskelemaan. Hdn ei

puhunut mitddn. ” (Havaintomuistiinpanot, luokan retkeltd, 103.)
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Tytot saattoivat osoittaa toiselle, ettd eivét halunneet titd seuraansa myds juoksemalla

karkuun. Niin tapahtui esimerkiksi luokan retkells.

Inka, Mirkka ja Veera olivat samojen (koulu-) kummien seurassa. Inka ja
Mirkka néyttivit olevan kuitenkin paljon kahdestaan nuotiopaikalla. Kun
he lihtivit nuotiopaikalta alas tielle, Veera seurasi heit&'. Naytti siltd, ettd
Inka ja Mirkka yrittivdt eksyttdd Veeraa. Inka ja Mirkka ottivat vélilld juok-
suaskeleita, pyorivdt ympadri ja ndyttivit menevdin pddmddrdttomdsti valilld
nuotiopaikalta alas, kohti metsdn reunaa ja taas takaisin. Kun he pysdhty-
ivat, Veerakin pysdhtyi ja saattoi kddntyd heihin selin ja katseli
muualle... Lopulta kun Inka ja Mirkka olivat ldhteneet “karkuun” jo
useamman kerran, Veera ilmeisesti luovutti ja jdi kummiensa luokse. Inka

Jja Mirkka hihittiviit mennessddn. ” (Havaintomuistiinpanot, 102.)

Sanaakaan ei véihdettu, mutta viesti oli Veeralle selvi. Ehkd Veera halusi varmistaa, onko
kyse tosiaan siitd, ettd tytot eivit halua hinen seuraansa, kun hén seurasi tyttdjd aika
pitkddn. Ulkopuolisesta tdmé tapahtuma vaikutti kiusaamiselta, jossa Veeralle néytettiin
ikévilld tavalla, ettd hantd ei haluttu joukkoon. Kuitenkin Veeran seuraaminen, pyséhtely
ja katselu muualle kun tyt6tkin pysahtyivit, saattoi olla Veeralle vakoiluleikki. Ehk& hénen

tarkoituksensa ei ollutkaan liittyd néiden tytt6jen joukkoon.
4.4.3 Ystévyyden tarkastelua

Tutkimusten mukaan eri-ikdiset lapset tulkitsevat ystdvyyssuhteitaan eri tavalla. Myds
lasten kesken on yksil6llisid eroja. (Laine 1988, 23 ; Berndt & Perry 1986.) Kouluikéiset
lapset pitdvit ystdvyydessd tirkeind asioina muun muassa kumppanuutta, uskollisuutta ja
keskindistd kiintymystd. Nuorempien lasten ystévyyssuhteet perustuvat usein keskindiseen
samanlaisuuteen, i{uten samaan sukupuoleen, ik44n, rotuuh tai samanlaisiin harrastuksiin
(Aboud & Mendelson 1996, 87-88). Ian myotd ja kokemusten lisdéntyessd ystdvyyssuh-
teista, lapset alkavat valikoida ystévidédn yhid enemmén sopivan persoonallisuuden perus-
teella (Aboud & Mendelson 1996, 105).

Selman (1980, 136-138) jakaa lasten ystivyyssuhteiden tiedostumisen kehittymisen 0-4-

tasolle. Olen koonnut tihén lghinn4 ne tasot, joita on todettu 16ytyvan 7-vuotiailta.
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O-tasolla, lapsi pitdd ystdvind kulloistakin leikkitoveriaan. Hén kuvailee leikkitoverinsa
fyysisid ominaisuuksia ja toimintoja. Jos konflikteja syntyy, ne ratkaistaan joko fyysiselld
voimalla tai siirtymalld muualle. /-fasolla hyvini ystivini pidetdén sellaisia lapsia, jotka
pitidvit samoista asioista ja toiminnoista kuin lapsi itse. Ystivé on sitd ldheisempi, mitd
paremmin hén tuntee kaverin mieltymykset. Konfliktitilanteissa lapsen mielestd vain toinen
osapuoli aiheuttaa harmia toiselle. Ratkaisuna lapset pitdvit sitd, ettd toinen lopettaa
harmittavan toiminnan. Vasta 7-vuotiaasta 1dhtien lapsi pystyy vastavuoroisesti ottamaan
huomioon toisten nikdkantoja, ajatuksia ja tunteita (2-taso). Vastavuoroisuus on kuitenkin
tilannekohtaista ja koskettaa lapsen omia intresseji. Liheisyys ja luottamus on térkeas,
joskin omaa etua pidetdiin tirkedmpéni. Konflikteissa haetaan yhteistd ratkaisua ja vilpit-
tomyyttd pidetddn tirkednd.

Laineen (1988, 98-99) tutkimuksen mukaan 1-luokkalaiset kuvasivat ystévien olevan
kivoja, mukavia tai reiluja. Alkuopetusluokissa oli yleistd my6s se, ettd he mainitsivat
erityisen paljon ystdvédn ulkonaisia piirteitd ja hyvin vdhdn osasivat kuvata sosiaalisia
piirteitd. Tarkeintd heille tuntui olevan yhteinen toiminta ja se, ettd ystédvé on lapsen kanssa.

Siltd ndytti myds omassa tutkimuksessani. Suurin osa kohderyhmésténi tiesi ystdvyyden
siitd, ettd “se on mun kaa”. Erona Laineen tutkimustuloksiin oli kuitenkin se, ettd ystdvén
ulkonaisista piirteistd ainoa esimerkki oli Annelin vastaus "fossahan on kivoja, hyvinndko-
sid kavereita”. Muut eivit kuvanneet ystiviensd ulkoisia piirteitd. Hyvéand kaverina
pidettiin niiti lapsia, jotka olivat mukavia, luotettavia ja sellaisia, jotka eivét kiusaa. Néihin
vastauksiin ndyttivit Selmanin (1980) 2-tason kuvaukset sopivan hyvin, vaikkakin lasten
omien intressien sdvyttdmini. Lapsi halusi ystivin olevan nimenomaan hénelle itselleen
mukavan ja sopivan.

Silloin kun hyvi ystivi oli 10ytynyt huomasin, ettd ystdvykset olivat myos fyysisessa
kosketuksessa keskendén tai vahintdénkin ilmeilli ja eleilld osoittivat ystdvyyttd (Veera ja
Riikka). Newcomb, Brady ja Hartup (1979) huomasivat myds, ettd kouluikaiset ystavykset
olivat useammin vuorovaikutuksessa kesken#didn, kuin muiden kanssa. He hymyilivit
toisilleen useammin ja nauroivat yhdessi. Argylen (1992, 292) mukaan ystavykset 1dhetts-
vit toisilleen positiivisia non-verbaaleja signaaleja; hymyjé, katseita, koskettelua, sekd
lahelldoloa.

Kysymykseen siitd, misti tietdd ettd ei olla ystévid, lapset vastasivat jélleen yksinkertai-
sesti, kun ei olla tai leikitd “sen kaa” . Néiti piirteitd 16ytyy Selmanin (1980) 1-tasolta.

Kavereina ei pidetty sellaisia lapsia, jotka haukkuivat, tappelivat tai tonivét.
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Myos Laineen (1988, 72) tutkimuksen mukaan 1-luokkalaiset lapset kuvasivat torjuttujen
lasten olevan sellaisia, jotka kiusaavat ja tappelevat. Muutama tytto tulkitsi myos “huonoksi
ystivyydeksi” sen, jos toinen valehteli tai oli muuten epéluotettava. Néitd ominaisuuksia
16ytyy Selmanin (1980) 2-tasolta. Ystdvyyteen ei olla tyytyviisid mydskéén silloin jos
sithen liittyy riitaa ja erimielisyyksid (Parker & Asher 1993). Lasten konfliktien kuvauksissa
vaikuttikin siltd, ettéd lasten mielestd sellaisen lapsen kanssa ei olla kavereita, joka aiheuttaa
kayttaytymisellddn harmia. Vastavuoroisuudesta konfliktitilanteissa 16ytyi aineistosta vain
pari esimerkkii, joissa molemmissa tyton mielestd kaverin kanssa voidaan olla my®ds eri
mieltd tai riidella.

Téssd tutkimuksessa lapset ndyttivét osoittavan toisilleen pikemminkin toiminnalla kuin
sanomalla suoraan, jos lasta ei haluttu seuraan. Helkaman, Myllyniemen ja Liebkindin
(1998, 211-212) mukaan monet empiiriset tutkimukset viittaavat siihen, ettd sosiaalisissa
kontakteissa otetaan aina mittaa yksiloiden keskingisistd valtasuhteista ja osoitetaan toisille
kanssakdymisen positiivinen tai negatiivinen tunnesévy. Varsinkin uusissa ithmissuhteissa
etsitdéin tasapainoa vallan ja alistumisen seké ystivillisyyden ja vihamielisyyden vilille.
Niamd perusasenteet vélittyvét usein pelkén sanattoman viestinnin keinoin. Argylen (1990,
305) tutkimuksen mukaan, sanaton viesti on moninkertaisesti tehokkaampi kuin sanallinen.
Asnensivys, ilmeitd ja eleitd ei voi sivuuttaa ihmisten keskindisesséd kanssakdymisessa.
Argylen (1992, 21) tutkimusten mukaan, jos vieras lapsi kéyttdytyi ystivillisesti toisia
kohtaan, muutkin saivat hénestd ystavillisemmain vaikutelman. Kohdeluokan lapset eivit
ehkd kéyttineet tietoisesti mieluummin eleitd kuin sanoja, osoittaakseen toisilleen, milloin
eivit halunneet toisen seuraa. Saattaa olla, ettd he olivat kulttuurisesti oppineet, ettd ei ole
hyviksyttdvad syrjid toisia lapsia sanomalla, ettei halua olla heidén kanssaan. Eleilld
osoittaminen on paitsi tehokasta, myds sellaista vaikuttamista, jota aikuiset ja opettajat

eivit ehkd huomaa.
4.4.4 Yksindiset ensimmdisen lukuvuoden lopulla

Kokosin tdh#n niit4 lapsia, jotka joko kertoivat haastattelussa olevansa yksin, tai jotka eivét
osanneet nimetd hyvii ystdvid omalta luokaltaan. Namai lapset olivat my6s havaintojeni
mukaan usein yksin vélitunneilla. Heiltd puuttui siis erityinen, vastavuoroinen ja ldheinen
vertaissuhde (Bukowski & Hoza 1989, 21). Niistd viidestd lapsesta kaksi oli poikia ja
kolme tytt6ja.
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Nimd lapset otin esille siksi, ettd tutkimusten mukaan kouluikdiset lapset, joilla ei ole

ystévid, ovat vaarassa syrjéaytyd (Kivirauma 1995 ; Heikkild 200, 167 ; Jarventie 2000, 148).
4.4.4.1 Arto

Suhtautuminen kouluun. Arto on pienikokoinen ja hiljaisen oloinen 'poika. Hén kertoi
haastattelussa, ettd hinelld oli ollut kymmenen kaveria piivikodissa. Hén ei kuitenkaan
osannut nimet4 heitd. Hénen mielestéén koulun alkaminen tuntui “aika kivalta”. Kouluun
tullessaan hén tunsi luokalta yhden pojan, jonka kanssa hén ei kuitenkaan ollut koulussa.
Hin ei muistanut kehen olisi tutustunut luokalta ensin, eikid elo-syyskuulla ollut vield
16ytanyt hyvdd ystédvad. Syyskuun alussa luokkakuvauspdivand hén kévi kaverikuvassa

naapuriluokan pojan kanssa.

Liittyminen ryhmddn. Lokakuun puolivilissd havaitsin Arton alkaneen pelata luokan
poikien kanssa jalkapalloa, koulun kentélld vilitunneilla. Hén ei ollut kuitenkaan aina
mukana. 16.10.2001 huomasin Arton seisoskelevan yksin ylemmaélld keskipihalla ja
katselevan pelikentille. Kentélld oli muita luokan poikia pelaamassa, mutta Arto seisoi
paikoillaan koko vélitunnin, piti vélilld kéttd suussaan ja néytti totiselta. Haastattelussa hén
kertoikin pelaavansa vélitunneilla jalkapalloa, mutta et muistanut keté jalkapalloporukkaan
kuuluu. Silloin kun hén ei pelannut, hdn kertoi kuiskaten, ettd ei tee “paljoo mitddn”.
Jalkapallon pelaamista hén piti mukavana, mutta ei osannut sanoa mik4 siind on mukavaa.
Oppituntien alussa Arto istui usein yksin naulakon alla olevilla penkeilld ja seuraili muiden

tekemisig.

”Menin suoraan aulaan, jossa olikin jo osa ko.luokan lapsista riisu-
massa ulkovaatteita... Kalle alkoi esitelld jotakin lelua repustaan... Pojat
halusivat ndhdd Kallen lelun ja Kalle esitteli sitd iloisesti hymyillen.
Tuomas sanoi ettd hanellédkin on samanlainen... Arto oli pojista vihdn
etddmmdlld mutta kuunteli ja katseli mitd pojat tekivat.” (Havainto-

muistiinpanot, 23.11.2001, 142.)

Loppusyksysté hén kuitenkin yritti ilmeisesti her#ttdd muiden poikien huomiota. Ennen

koulun alkamista aamulla, oppilaat olivat aulassa jutellen kesken#dn pienissd ryhmissa.



58

(Arto) alkoi pelleilld ja laittoi hanskat osittain sisdkkdin ja pdansd
pddlle. Samalla hén pisti kitensd ristiin ja seisoi yhdelld jalalla. Pojat
sanoivat: "Hyvd Arto”. He sanoivat Arton nayttivin zombielta. (Ha-

vaintomuistiinpanot, 22.11.2001, 140.)

Ldheisen ystdvdin puute. Matras-joulukuulla Arto mainitsi jélleen kavereittensa Jukumas-
rdksi kymmenen, mutta ei osannut nimets heitd. Pitemp#in asiaa kyseltyéni, hin kertoi
parhaiden kavereidensa 16ytyvén 2.luokalta, isomman veljensé kavereista. En kuitenkaan
néhnyt héntéd ndiden 2.luokkalaisten kanssa vélitunneilla. Kysyttyéni, haluaisiko hén jonkun

hyvén kaverin, hédn sanoi haluavansa, mutta ei osannut nimeti kuka se voisi olla.

Yhteenvetoa. Arto vaikutti yjolta ja hiljaiselta pojalta, jonka on ehk# vaikea ystdvystyi.
Peplaun ja Perlmanin (1982, 9) mukaan yksindiset ovat usein ujoja, sisdénpéinkdintyneiti
ja heikoilla sosiaalisilla taidoilla varustautuneita. My6s Parkerin ja Sealin (1996) tutkimuk-
sessa yksindisilld lapsilla oli heikompi sosiaalinen kompetenssi kuin muilla lapsilla.
Horowitz et al. (1982, 201) mukaan yksindiset saattavat véltelld sosiaalisia kontakteja ja
eristdytyd muista.

Sain Artosta sellaisen kuvan, ettd hénelld ei ollut pdivikodissakaan ollut ketédn erityistd
hyvéd ystavad. Han el mydskédn tuntenut luokaltaan ketdén sellaista, jonka kanssa olisi
ollut vélitunneilla, eikd ensimmaéisen lukukauden lopulla ollut tapahtunut huomattavaa
parannusta. Ainakin tdssé ndyttéisi toteutuvan ennuste, jonka mukaan ongelmat ystdvyys-
suhteissa pdivikodissa ennustivat vastaavia ongelmia my6s koulussa (Ladd, Kochenderfer
& Coleman 1996, 1103).

Laosan (1989, 458) mukaan lapsen olisi tirkeds tunnistaa kussakin tilanteessa vallitsevat
kayttdaytymissdidnndt, jotta hin voisi toimia sopivalla tavalla. Arton kohdalla néytti silté, ettd
~ hén ei joko uskaltanut tai osannut liitty4 toisten lasten vélisiin keskusteluihin. Vapaissa
tilanteissa, aamuisin kivikoulun aulassa, héin istui usein yksin hiljaa naulakoiden alla ja
vaikutti sivustaseuraajalta. Jos jotakin poikien vililld tapahtui, hin saattoi olla ldhettyvillg,
mutta etddmmalld kuin muut pojat. Jalkapallossa hin pystyi liittymé&én muiden poikien

seuraan, mutta sen ldheisempéi ystivyyttd ei ilmeisesti siitdkddn kehkeytynyt.
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4.4.4.2 Pekka

Tutustumisvaiheén vaikeutta. Pekka on pitkdhks, hoikka ja vilkas poika. Hén oli ollut
hoidossa kotona ennen kouluun tuloaan ja lisdksi seurakunnan esikoulussa. Ennen koulun
alkamista hénelld oli 2 hyvéa ystdvas, joista toinen oli pikkuveli. Kysyesséni miltd koulun
alkaminen tuntui, hdn mietti pitké#n, huokaisi ja sanoi “No ihan kivalta”. Pekka tunsi
omasta luokastaan entuudestaan yhden pojan, jonka kanssa hén ei kuitenkaan ollut koulus-
sa.

Elokuun lopulla huomasin Pekan olevan vélitunnilla koulun leikkikent#lld roikkumassa
tangoissa. Tangoilla oli liséksi tytt6jd. Samoin syyskuun alkupuolella nédin Pekan leikki-
kentilld. Hén ei ollut sielld kenenka#n kanssa erityisesti, vaan roikkui yksin kiipeilytangois-

sa. Jo tuohon aikaan olin kiinnittdnyt huomiota Pekan yksindisyyteen vélitunneilla.

Huomion herdttdmistd. Tero ei péadstinyt Pekkaa sisdliikuntatunnilla viereensd. Kun
opettaja pyysi samaisella tunnilla lapsia tekeméén itse parit hippaa varten,Pekka jdi ilman
paria. Opettaja ma#rési hdnelle pariksi Annen. T4ll4 liikuntatunnilla Pekka halusi ilmeisesti
herittds huomiota, ehké kokemansa hyljeksinnén vuoksi. Oppilaiden piti hypéta vuorotellen
paksulle patjalle. Kun muut istuvat jonossa odottaen vuoroaan, Pekka heiluttelee itsedidn
Jja laulaa, taputtaa kdsiddn ja katselee ympdirilleen hymyillen.” (Havaintomuistiinpanot,
90.) Lauleskelu ei kuitenkaan aiheuttanut sen kummempaa kiinnostusta muissa lapsissa.
Pekka jatkoi temppuiluaan, mutta télld kertaa se aiheutti ndrdd muissa pojissa. Pekan
hypittyd patjalle, hén j4i hyppeleméin patjalle. Oskari huusi opelle: ” Pekka ei tehny miten
piti”. My6s Pekka suuttui ilmeisesti tdstd Oskarin opettajalle juoruamisesta ja hén kertoi
kohta opelle Oskarin etuilemisesta jonossa. Alkoi Pekan ja Oskarin kiista siitd, missi
Oskarin paikka on. Opettajan puututtua tilanteeseen, kiistely loppui. Lopputunnista seka
Pekka ettd Oskari ilmoittivat kovaan d4neen muille siité, kuinka pitkélle he hyppésivit.
Jonkinlainen rauha heidén vililleen ilmeisesti solmittiin, koskapa Pekka huusi heidén
hypéttyddn yhtd aikaa viereisille patjoille: Me hypdttiin tdnne.” (Havaintomuistiinpaﬁot,
90.)

Lokakuun alkupuolella seurasin oppilaita luistelutunnilla. Kiinnitin huomioni Pekkaan,
joka viiletti ympéri kenttd4 ja tuntui ehtivén joka paikkaan. Hén luisteli kovaa, heikohkoista

luistelutaidoistaan huolimatta.
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Hén niytti kuitenkin nauttivan luistelemisesta, mutta ei juurikaan kuunnellut opettajan
ohjeita. Opettaja hermostuikin héneen ja otti vililld vauhdista kiinni. Muut lapset odottivat
reunalla ohjeita, kun Pekkaa kiiskettiin menemé#n paikoilleen. Kiinnitin myShemminkin

huomiota Pekan kiyttdytymiseen erddlld musiikin tunnilla lokakuun puolivélissi.

" ...opettaja sanoi, ettd nyt lauletaan sellaista laulua kuin "Tule ystd-
vdksi ndin...” ... Pekka innostui etupenkissd niin, ettd alkoi laulaa lau-
lua yksin korkealla ddnelld. Opettaja rauhoitteli Pekkaa ja kielsi laula-
masta. Toiset lapset katsoivat Pekkaa pitkddn.

Pekka vain jatkoi laulamistaan kimedlld ddanelld, hymyillen koko ajan

Jja keikkuen pulpetissaan.” (Havaintomuistiinpanot, 108.)

Kun avustajakin komensi Pekkaa, hén lakkasi laulamasta, mutta kuulutti kaikille laulaneen-
sa titd laulua esikoulussa. Vahén ajan kuluttua hin kiemurteli pulpetissa ja vé#nteli suutaan
laulun sanojen tahdissa. Myos muita lapsia yhtyi tdhén kasvojen véintelyyn ja heitd naurat-
ti. T4lla kertaa Pekka sai ainakin positiivista huomiota muilta luokan lapsilta, paitsi pellei-

lemélld, my6s vastustamalla open ja kouluavustajan auktoriteettia.

Ryhmdian liittyminen. Lokakuun istumajérjestyksessé Pekka istui 1dhekkéin Oskarin, Matin
ja Eeron kanssa. Néin heid4t my6s pelaamassa yhdessi jalkapalloa. Jalkapallon pelaaminen
olikin Pekan ystédvyyssuhteissa kéddnteentekevd vaihe. Kun kysyin haastattelussa, keneen
hén tutustui luokalta ensimméiseksi, Pekka vastasi: “No en paljo kehenkdd ku, menin vaa
Jjalkkikseen.” (Pekka, 3.) Jalkapallon pelaaminen néytti kohottavan Pekan itsetuntoa, koska
hén ihmetteli itsekin sité, miten hyvin hén oli osannut pelata. ”Ne vaan meni, ihan hienosti
sain niitd palloja. ” (Pekka, 3.) Pekalla oli kuitenkin vélilld vaikeuksia vélitunnilla, koska
hén haki minuakin pari kertaa avukseen. Ensimmdiselld kerralla muut pojat eivit olleet
ottaneet hinti jalkapallopeliin ja toisella kerralla isommat pojat olivat sérkeneet hénen
tekeméin,sé lumiukon. Han ei kuitenkaan halunnut minua avukseen aivan perille saakka.
Viéhén ennen pelikenttdd tai lumiukkojen tekopaikkaa hén sanoi, ettei minun tarvitsekaan
sanoa mitédn pojille. Hin meni jalkapallokentille pelaamaan, sanoen kuitenkin pelaaville
pojille jotakin ilmeisesti minusta, koska pojat kddntyivit katsomaan minuun. Pekka liittyi

peliin mukaan.
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Ldheisen ystdvin puute. Huolimatta jalkapallon pelaamisesta, Pekalla ei ollut hyvid ystévid
marraskuun loppupuolella koulussa. Hén oli kuitenkin toiveikas asian suhteen: “No ei ne
oikeestaan oo kavereita, vahdn tuttuja, kohta voi tulla vaikka kavereita. ” (Pekka, 4.) Hianen
mielestdén hyvén ystivyyden tietdd siitd kun ”...on tosi kiltti” (Pekka, 4.) Pekka oli koke-
nut myds kiusaamista melkéin péivittdin. Joku isompi poika haukkui ja nimitteli
“panaaniksi” héntd. Pekka ei ollut kertonut opelle, vaikka oli aikonut. Hén ei my&skaén
ollut sanonut tai tehnyt mité4n kiusaajalle. Kun marraskuun lopulla kysyin, milté koulun-
k&ynti tuntuu nyt, hén vastasi vaisusti "No ihan kivalta.” (Pekka, 8.) Kysymykseen siit4,
haluaisiko hén ettd hénelld olisi hyva ystdvéd, hdn vastasi: “Noo, en nyt paljoo, ku olin

Yksisteee, kylla mdd jalkkiksessa oon.” (Pekka, 8.)

Yhteenvetoa. Pekka vaikuttaa siis yksindiseltd pojalta, joka on ollut kotihoidossa ja kaveri-
piiri on ollut pieni ennen kouluun tuloa. Hénelld néytti olevan vaikeuksia solmia kaverus-
suhteita. Huomiota heréttévd kiyttdytyminen oppitunneilla voi johtua hénen vilkkaudestaan
tai halustaan heréttas huomiota. Hén oli kuitenkin ilmeisen vilkas kaveri, jonka kayttdyty-
mistd muut eivét aika ajoin ymmaérténeet. Jalkapallon pelaaminen oli ehkd yksi pelastava
tekijd hianenkin kohdallaan. Siin ei oltu kenenkién kanssa erityisesti, vaan pelié pelattiin
yhdessi ja kaikki otettiin yleensd peliin mukaan. Kiusaamistilanteissa hén ei ilmeisesti
kyennyt puolustautumaan ja hakikin aikuista joskus avukseen. Hin halusi ehka silti saada
ryhmén hyvéksynnén siten, ettei padéstényt aikuista selvittimién asioita loppuun asti, vaan
hén halusi itse hoitaa ne. Toisaalta Pekasta sai sen kisityksen, ettd héntd ei kovin paljon
huolettanut hyvin ystdvén puuttuminen, vaikka hén toivoikin “tutuista” tulevan pian
“kavereita”.

Pekan kohdalla vaikutti silté, ettd ujous ei niink&4n vaivannut hénté, vaan pikemminkin
muista selvésti poikkeava kdyttdytyminen. Hyvid ystdvid oli ollut periaatteessa pikkuveljen
lisdksi vain yksi ennen koulua, joten hénen kyvystiin solmia ystivyyssuhteita on vaikea
sanoa. Toisaalta hén tuli kptihoidosta kouluun, joten toimiminen suuremmassa ryhméssi
oli jaAnyt ehka vahdisemmaéksi (seurakunnan esikoulua lukuunottamatta.) Hanen kohdallaan
voisi olla kyse heikoista kyvyistd tunnistaa ja sopeutua kussakin tilanteessa vallitseviin
kéyttaytymissddntoihin, sekd sovittaa toimintansa vertaiskulttuurinsa arvoihin ja tapoihin
(Laosa 1989, 458; Corsaro & Evaldsson 1998, 399). Se saattoi johtua hoitopaikasta ennen

koulua, sosiaalisista taidoista tai molemmista.
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Hénenkin kohdallaan oli positiivista se, ettd hin pelasi muiden poikien kanssa jalkapalloa.

Liheisempii ystdvyyssuhteita ei kuitenkaan hénellekéén téstd koitunut.
4.4.4.3 Suvi

Suvi on pitké ja hoikka tyttd. Luokassa hén vaikutti hyvin hiljaiselta, mutta viittaili silloin
tdlloin. Han ei juurikaan puhunut luokassa ldhelld istuville, mutta saattoi katsoa heitd
pitkédn ja totisena. Hén oli pédiviakodin esikouluryhméssi ennen kouluun tuloaan. Péiviko-
dissa hénelld oli ollut kaksi hyvéd ystdvid, joista toinen oli hinen pikkusiskonsa. Koulun

alkaminen tuntui hinestid “kivalta’.

Ystavyyden testaaminen. Luokalla oli kaksi tuttua, joista toisen kanssa (Inka) hén oli aluksi
vilitunneilla yhdessd. Ystdvyys loppui kuitenkin parissa viikossa. Suvi kertoi jadneensd
yksin, koska Inka alkoi olla samalta luokalta olevan Mirkan kanssa. Inka kuvasi ystavyyden
loppumista Suvin kanssa: ” No ei se sitte niin kauheen hauska ollukkaan.” (Inka, 3.) Téssd
ilmeni ehkd selvimmin 1.luokan ystdvystymisprosessi, jossa aluksi vélitunneilla oltiin
ennestddn tutun kanssa. Héanen sopivuuttaan kaveriksi “testattiin ja kun kaveri ei tuntunut-
kaan sopivalta, ystdvyys loppui. Tdmén ystidvyyden kohdalla Suvi jéi kuitenkin jétetyksi
osapuoleksi, jonka yksindisyys jatkui pitkélle syksyyn. Suvi olisi ilmeisesti halunnut jatkaa
ystavyyttd, mutta Inka ndytti selvisti, ettei kaivannut Suvin seuraa. Liikuntatunnilla Inka
riisti pallon Suvin késistd polttopallossa. Luokkakuvauksessa Suvi kysyi voisiko hén tulla
Inkan kanssa kaverikuvaan. Inka vastasi ykskantaan: “et”. Suvi ndytti ottavan tdmén
raskaasti, koska Suvin ilme oli kivettynyt timdn jélkeen ja hén istui vain hiljaa rivissd eikd
puhunut vieruskavereillekaan mitddn. (Havaintomuistiinpanot koulukuvauksesta, 3.9.2001,

66.)

Tutustuminen muihin lapsiin. Suvilla néytti olevan ilmeisii vaikeuksia vuorovaikutussuh-
teissaan. Hin ei oikein osannut aloittaa keskustelua ja tuij otti usein puhumatta toisia lapsia
luokassa, mik4 taas kiusasi muita. Suvin tuijotettua tiiviisti takanaistuvaa Teroa luokassa,
Tero laittoi vihkonsa pystyyn pulpetilleen ja piiloutui sen taakse. Suvi kddntyi eteenpdin.”
(Havaintomuistiinpanot, 4.9.2001, 74.) Suvin vieruskaveri Elina ei suostunut edes puhu-
maan Suville juuri mitéén. Suvin oli patisteltava Elinaa, saadakseen hinet tekemién

paritoitd.
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Kun lukutehtivi oli tehty, ke menivdt taas kauemmaksi toisistaan ja olivat hiljaa paikoil-
laan. Elina kddntyi poispdin Suvista.” (Havaintomuistiinpanot, 4.9.2001, 74.) Suvilla néytti
olevan vaikeuksia tutustua myds uusiin lapsiin. Luokan retkelld lasten ollessa omien
koulukummiensa kanssa, Suvi ei néyttdnyt puhuvan kumminsa kanssa mitéén. Tilanne
naytti valilla aika vaivautuneelta, ainakin kummin puolelta. Suvia tilanne ei ndyttdinyt
vaivaavan. Hdn oli tdysin ilmeetin ja totinen kuten hin enimmdkseen on.” (Havaintomuis-

tiinpanot koulun retkelts, 11.10.2001, 101.)

Varovaista ystavystymistd. Marraskuun lopulla Suvi mainitsi haastattelussa hyviksi ystévik-
seen Inkan ja Annelin. En kuitenkaan ndhnyt hinen olevan heidédn kanssaan vilitunneilla.
Hén kertoi tutustuneensa naapuriluokan tytt66n, jonka kanssa hén ilmeisesti olikin vélitun-
neilla loppusyksysté havaintojenikin mukaan. Suvi kertoi tutustuneensa téhén tytt6on siten,
ettd tdmaé toinen tyttd ”...pyys mua leikkimdcdi sen kaa ku silldkdd ei ollu ketdd kaveria.”
(Suvi, 5.) Vihitellen, kun Suvi alkoi saada ystdvidd naapuriluokan tytoistd, hin alkoi
Jjututtaa oman luokan tytt6ja aulassa ennen tuntien alkua. Hin saattoi liittyd oman luokan
tyttdjen joukkoon, aulan lattialle vertailemaan kiiltokuvia. My6s oman luokan tytté Anne,
erds yksindisisté, yritti tehdd tuttavuutta juttelemalla Suvin kanssa aulassa, mutta Suvi ei
néyttdnyt kovinkaan innostuneelta. |
Marraskuun lopulla koulunkéynti tuntui Suvista “kivalta”. Hanté ei oltu omien sanojen-
sa mukaan kiusattu koulussa. Ilmeisesti ystdvyyden loppuminen Inkan kanssa oli kuitenkin
ollut hénelle niin kova isku, ettd hén ei kyennyt aloittamaan uutta ystédvyyssuhdetta pitkéin
aikaan. Hdn oli niin ujo ja arka, ettei kyennyt tekeméin tuttavuutta toisten tyttdjen kanssa.
Toisaalta jo aiemmin kerrottu kuvaus siitd, miten Suvi mitdéin sanomatta tunkeutui toisen
alueelle, sateenvarjon alle ja sateenvarjon napsauttaminen kiinni paén ylépuolella, osoitta-
nee hinen kyvyttomyyttddn tunnistaa niitd sanomattomia s#éntdjd, joita ndiden lasten
kulttuurissa on. Vasta kun naapuriluokasta I6ytyi toinen yksindinen, joka oma-aloitteisesti
kysyi Suvia kaverikseen, alkoi Suvi tehdd tuttavuutta omankin luokan tyttéjen kanssa,
nimenomaan verbaalisesti ja yhteiseen leikkiin liittymalla (kiiltokuvien katselu jé narun

pyoritys pihalla).
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Yhteenvetoa. Suvin kohdalla yksindisyyttd voi selittd4 jilleen seké sosiaalisilla taidoilla, ettd
vertaiskulttuurin tunnistamattomuudella. Toisaalta Peplaun ja Perlmanin (1982) mukaan
erds syy yksindisyyteen voi olla tirkeén sosiaalisen suhteen katkeaminen. Suhteen loppumi-
nen voi vihent#i sosiaalista vuorovaikutusta vertaisten kanssa ja lapselle voi olla vaikeam-
paa solmia uusia ystdvyyssuhteita.

Inkan katkaistua vilinsd Suviin, Suvi yritti vield useaan kertaan saada Inkaa uudelleen
ystavikseen. Voisi olettaa, ettd Inkan tyly kohtelu Suvia kohtaan, saattoi alentaa Suvin
kisityksid itsestddn ystdvyyssuhteiden muodostajana ja ylidpitdjéand. Jos lapsella on negatii-
visia odotuksia vuorovaikutussuhteista, ne saattavat aiheuttaa muissa hyljeksyntdi. Toisten
lasten hyviksyntd tukee itsetuntoa ja itsetunto tukee hyviaksymistd. Jos lapsi pitéd itsestdin
persoonana, myds toiset pitévét hinestd ja tukevat héntd. (Harter 1996, 29; Rabiner & Coie
1989, 450-457.)

Niytti myds siltd, ettd Suvi ei ollut samalla “aaltopituudella” toisten lasten kanssa.
Puhumattomuus ja kiusallinen tuijotus sai myds muita lapsia kiusaantuneiksi. Naytti siltd,
ettd Suvi ei osannut tunnistaa vallitsevan toverikulttuurin sééntojé ja kéyttédytymistapoja.
(Ramsey 1991, 68; Corsaro & Evaldsson 1998, 399.) Sosiaalisen kompetenssin kisittee-
seenhin kuuluu muun muassa sellainen kéyttdytyminen, joka johtaa leikkiin pd4semiseen.
Jotta lapsi péﬁsisi liittymé&én toisten leikkeihin, hénen tulisi kyetd havainnoimaan ja tulkit-
semaan toisten lasten persoonallisuutta, tunteita ja tavoitteita. (Poikkeus 1997, 126; Him-

berg & Jauhiainen 1998, 13.)
4.4.4.4 Taina

Taina on pienikokoinen ja surullisen oloinen hoikka tytts, joka on ollut paivikodin esikou-
luryhméssé ennen kouluun tuloaan. Han kertoi haastattelussa, ettd hinelld oli "vaan yks”
hyvi ystdvi paivikodissa. Tama samainen ystavi (Emmi) tuli samalle luokalle kouluun ja
hinen kanssaan Taina-olikin aluksi vilitunneilla. Koulun alkua Taipa kertoi jannittineensi

’

“ettd mitd sielld tapahtuu...”. Kysyessidni keneen hin tutustui seuraavaksi luokaltaan

(Emmin lisdksi) hin vastasi: ”"En paljon kehenkdidin. ”
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Entisen ystivyyden loppuminen. Lokakuun alussa olin havainnoimassa oppilaita luistelu-
tunnilla jdghallissa. Muut lapset luistelivat opettajan ohjeiden mukaan paitsi Taina ja Elina,
jotka “kdvelivdt” luistimillaan avustajan késipuolessa. Tainaa néytti itkettdvén. Panin
merkille myds koulun retkelld Tainan surumielisyyden ja yksiﬁéiisyyden. Taina ei tuntunut
16ytdvén paikkaa jonossa retkelle lahtiessd. Taina joutui poikien véliin ja alkoi tonid edessé
olevaa poikaa laukullaan, kunnes opettaja puuttui sithen. Retken péityttyd Taina oli
menossa kovaa vauhtia ilmeisesti kotiinsa, mutta muut alkoivat huutaa hinti takaisin. Taina
tuli vastahakoisesti ja ndytti muutenkin surulliselta. Opettajan kertoman mukaan Taina oli
edelleen vilitunneilla Emmin kanssa, mutta my6s edelliselld retkelld Emmi oli ollut muun
tyton kanssa ja Taina oli ollut yksin.

Ystavyys néytti rakoilevan Emmin ja Tainan vililld. Sen huomasi selvisti heidén keske-
nédn kéymastd keskustelusta koulun aulassa ennen tunnin alkua. Kyseessd oli Tainan
kaulassa roikkuva ohut huivi. TytOt ndyttivit vdittelevin jostakin. Emmi sanoi Tainan
huivia ohueksi ja ettd se olisi kylmd... Taina yritti puolustautua ja sanoi ettd "siks just” han
pitddkin sitd. Tadmén tapauksen jdlkeen Taina istui yksin katsellen muiden tyttdjen temp-
puilua aulassa. Hantd hymyilytti mutta jotenkin surumielisesti. (Havaintomuistiinpanot,

15.10.2001, 105.)

Yksinjddmisen syitd ja selityksid. Téstd tapauksesta reilun viikon kuluttua huomasin Tainan
kéaveleskelevin yksin hitaasti valitunnilla koulun pihalla. Marraskuun lopulla tehdyssa
haastattelussa Taina kertoi, ettd hinelld ei ole “yhtdkddn” ystdvad. Hén kertoi, ettd kukaan
ei edes halua olla hinen kanssaan. “7dnddnki mdd oon varmaan kaikki vilkdt yksin...”
(Taina, 4.) Hénen mielestéén Laura ja Elina katkaisivat Emmin ja hénen ystdvyyden. Nami
tyt6t olivat olleet myds samassa pédivikodissa. Tainan kertoman mukaan Elina, Laura ja
Emmi halusivat olla kolmestaan ja Tainaa ei hyviksytty joukkoon. Toisaalta Tainan
mielestd Emmi tuli kateelliseksi siité, jos Tainalla oli muita kavereita. Emmin ja Tainan
ystdvyydessd néytti olleen jo pdivikodissa vaikeuksia. Tainan kuvauksen mukaan Emmi

~ oftti leikeissa ne lelut itselleen, joista Taina piti. “Se halus kaiken itelleen.” (Taina, 4.)
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Roikkuminen vanhassa ystdvyydessd. Taina kertoi haluavansa itselleen hyvén ystdvén,
mutta hinelld oli syykin valmiina, miksi hénell4 ei sitd vield ollut. ”... Emmi on lietsonu
kaikille, ettd mdid oisin valehellu sille koko ajan. Ja kaikki nyt luulee...” (Taina, 8.) Tainalle
ystdvan puuttuminen oli kova paikka. ”Ku kotonaki mdd aina mietin, ettd mikskéhdn
kukaan ei oo mun kaa...” (Taiha, 9.) Taina tuntui kuitenkin haluavan Emmin vield ystivik-
seen takaisin, koska hinelld oli suunnitelma valmiina sitd varten. ” Nii sitte mulle tuli
mieleen, ettd ahah, mun pitdd vaan yrittdd saada se Emmi kiinnostumaan, jos Laura ja
Elina suuttuu nii... ” (Taina, 10.) Tyt6illd nédytti olevan toisten kateelliseksi tekemisen ja
muille suuttumisen kuvio, jolla ystidvyyssuhteita mustasukkaisesti yllapidettiin. Toisaalta
tdmé saattoi olla vain Tainan késitys asiasta. Ehkd muut tyt6t eivét halunneet olla Tainan
kanssa, mutta Taina oli kehitellyt omat kisityksensi syistd. Kaikesta huolimatta koulun-
kéynti tuntui Tainasta “kivalta” marraskuun lopulla, vaikka hén sanoikin olevansa kaikki

“valkdat” yksin. Ehképé hén piti koulunkédynnistd muuten.

Yhteenvetoa. Tainalla ndytti olleen vaikeuksia ystdvyyssuhteissaan jo pédivikodissa. Yhden
ystdvin 16ydettyddn (Emmin) hén piti tdsté tiukasti kiinni, vaikka ystdvyyssuhde ei vaikut-
tanut kovinkaan tyydyttaviltd. Emmi néytti olevan “voimakkaampi” osapuoli tdssé ysti-
vyyssuhteessa. Toisaalta mietin myds sitd, miksi Taina oli hyvin surumielinen koulun alusta
alkaen. Olin ymmaértényt, ettd hdnen kotioloissaan oli tapahtunut muutoksia. Hén kom-
mentoi muille oppilaille ruokajonossa, ettd hénen “on pakko mennd tinddn didille”.
(Havaintomuistiinpanot, 21.8.2001, 8.) Osasyyn4 ystévyyssuhteiden syntymisen vaikeuteen
saattoivat olla hdnen omat vaikeutensa tai surumielisyys johtui yksindisyydestd ja epétasa-
arvoisesta ystdvyyssuhteesta.

Niille kahdelle yksindiselle tytolle (Suvi ja Taina), on yhteistd se, ettd koulun alkaessa
ensimmadisen ystdvyyssuhteen kariuduttua, heidén olikin vaikea solmia uutta ystévyyssuh-
detta. TAm4 saattoi johtua siitd, ettd he kokivat tulleensa petetyiksi eivétkd uskaltaneet
yrittd4 uudestaan vai olivatko muut tyt6t jo ehtineet solmia pysyvampid ystdvyyssuhteita?
Toilsaalta voidaan miettid ﬁersoonakohtaisesti, oliko heidén sosiaalisissa taidoissaan jotakin
sellaista, joka ehkdisi ystdvyyssuhteiden syntymisen?

Young (1982) kayttad ystavyyden katkeamisesta johtuvasta yksindisyydestd nimitysta:
tilannekohtainen yksindisyys. Siind yksindisyys on seurausta ihmisen eldmaéssé tapahtu-
neesta huomattavasta stressitilanteesta. Hianen mukaansa tilanteesta selviytymiseen menee

yleensd muutamia kuukausia, jonka jalkeen ihminen pystyy solmimaan uusia suhteita.
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Jos lapsi on pitk#dn yksin, hdnen sosiaaliset taitonsa eivit paédse kehittymédin vuorovaiku-
tuksessa toisten lasten kanssa. T4std voi syntyi kierre, jossa lapsen heikot sosiaaliset taidot
voivat aiheuttaa yksindisyyttd. (Laine 1989, 11.) Myos minéikésityksen ja sosiaalisen
kompetenssin vililld on havaittu olevan yhteytti. Jos lapsi kokee hyvaksyntdd ystdvyyssuh-
teissaan, hinen itsetuntonsa paranee ja hénen on helpompaa solmia vuorovaikutussuhteita.
Toisaalta, jos lapsella on heikko itsetunto ja negatiiviset odotukset vuorovaikutussuhteista,
héntd voidaan hyljeksid. (Harter 1996, 29; Rabiner & Coie 1989, 450-457; Laine 1989, 18.)

Laineen (1989, 111-112) tutkimuksen mukaan, ala-asteikdiset lapset selittivét ohimene-
vdd yksindisyyttddn ulkoisin, tilapdisin ja kontrolloitavissa olevin syin. Silloin kun oli kyse
jo kroonistuneesta yksindisyydestd, lapset kokivat yksindisyyden johtuvan heiddn omasta
persoonallisuudestaan. Pitkdan yksindisyyttd kokeneet lapset ajattelivat, ettd he eivit pysty
vaikuttamaan yksindisyyteensd niin hyvin kuin ohimenevisti yksindisyyttd kokeneet lapset.

Taina oli itsekin pohtinut omaa yksindisyyttisn ja syité siihen jo pitkdén. Hanen selitys-
mallinsa olivat sekd ulkoisia ettd sisdisid. Ulkoisina syind hdn piti kahden muun tytén
véliintuloa hénen ja ystévénsi véliin. Hén toisaalta syytti mys entistd ystévainsd valheitten
levittdmisestd seké kateudesta. Toisaalta sisdisind syind hin pohti, johtuiko yksindisyys
hénestd itsestddn. Han ei ollut kuitenkaan ilmeisesti keksinyt syyté sithen miksi “kukaan
ei 00” hidnen kanssaan.Vaikka Taina oli etsinyt syitd omasta itsestdén yksindisyyteensa,
hénelld nédytti olevan kuitenkin suunnitelmia asioiden parantamiseksi. Ehkédpé aikaa oli
kulunut kuitenkin vield niin véhén, ettd hin olisi kyennyt unohtamaan Emmin ja aloitta-
maan ystdvyyssuhdetta jonkun toisen kanssa. Toinen asia, joka askarrutti Tainan tapaukses-
sa, olivat hdnen kotiasiansa. Jo koulun alusta alkaen kiinnitin huomiota hinen surumieli-
syyteensd. Hén saattoi itkeskellé pienistikin vastoinkdymisistd luokassa ja koulutarvikkeita
oli jdényt jommalle kummalle vanhemmista. Deeganin (1996, 51) mukaan niiden lasten,
joilla oli vaikea eldméntilanne tai kotioloissa vaikeuksia, oli vaikea tdyttdd ystédvyyssuhtei-
den syntymiseen ja ylldpitdmiseen liittyvid vaatimuksia.

Rubenstein ja Shaver (1982, 212) jakoivat tutkimuksessaan yksindiseksi itsensd kokevat
neljésin ryhmésn sen mukaan minkélaisia tunteita heilld oli. Niistd depressiiviseen ryhméén
kuuluvat olivat surullisia, eristdytyneitd ja kokivat itsesdilid. Ndm& ominaisuudet tuntuvat

sopivan my0s Tainan tapaukseen. On vaikea sanoa mik4 on syy ja miki seuraus.
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Ehki Tainan yksindisyyteen vaikuttivat monet tekijit; kotitilanteen kasittelyyn kuluvat
voimavarat, ainoan ystdvyyssuhteen katkeaminen koulussa ja sitd kautta heikentyneen

itsetunnon seurauksena, vaikeudet solmia uusia ystavyyssuhteita.
4.4.4.5 Tapaus Anne

Jatin Annen viimeiseksi ndistd yksinjddneistd lapsista, koska hénestd olen kirjoittanut

eniten havaintoja, verrattuna muihin luokan lapsiin. Jo ensimmdisistd koulupéivistd alkaen
hénen kaytoksensd sekéd oppitunneilla, ettd vilitunneilla ei voinut olla kiinnittdmétts
huomiota. Anne aloitti toisen kerran 1. luokan ja ennen koulun aloittamista vuotta aikai-
semmin hén oli ollut péivikodissa. Hén totesi luokan kertaamisen syyksi: ”...ku viime
vuonna ei menny oikeen nii hyvin” (Anne, 1.) Edellisend vuotena 1.luokalla hénell4 oli ollut
omien sanojensa mukaan kuusi kaveria. Koulun aloittaminen uudelleen tuntui kuitenkin
hénestd "ihan kivalta.” Téltd luokalta hin tunsi ennestdédn kolme, kaksi tytt6d ja yhden
pojan. Kysyesséni keneen hén tutustui luokalta ensin, hin totesi ettd: “kaikki oikeestaan on

mun parhaita kavereita.” (Anne, 2.)

Kaikkien kanssa. Valitunneilla han oli “kaikkien (kanssa) oikeestaan, sielld ei oikeestaan
olla kenenkddn kanssa...” (Anne, 2.) Alkusyksystd tapasin Annen usein vélitunnilla
isompien poikien joukosta. Hin joko ajoi poikia takaa tai pojat hirndsivit hdntd. Anne ei
ollut alkusyksysti erityisesti kenenkin kanssa, vaan aika rajuissakin leikeissd isompien
poikien joukossa. Jos joku hénen jahtaamistaan pojista kaatui, hdn suorastaan hyékkdsi
poikaa kohti. (Havaintomuistiinpanot, 22.8.2001,15.) Annen leikit poikien kanssa jatkuivat
elokuun lopulla: Hdn leikkii ilmeisesti jotain eldintd ja néyttdd ikddn kuin kynsivin juostes-

saan...” (Havaintomuistiinpanot, 28.8.2001, 48.)

Kiusaamista ja puo{ustautumista. Anne kertoi haastattelussa, ettd hénta oli kiusattu koulus-
sa. Han kertoi, ettd 2.luokkalaiset pojat olisivat “haukkuneet” hintd luokalle jdimisestd.
Anne kertoi sanoneensa ndille pojille: “ettei se kuulu teille.” (Anne, 5.) Ne pojat, joiden
kanssa hin juoksenteli ja joita hén jahtasi vdlitunneilla, ndyttivat kuitenkin pikemminkin

5-6.luokkalaisilta. Ajan mittaan tilanteet koulun pihalla alkoivat koventua myos poikien
puolelta. Pojat eivit kuitenkaan nédyttidneet uskaltavan kidydéd fyysisesti kiinni Anneen.

Isommat pojat hdrndsivit Annea seldn takana.
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Yksi pojista nosti jalkojaan potkuasentoon Annen selkdd kohti tai naytti siltd kuin aikoisi

tarttua Anneen kiinni niskasta tai tukasta.” (Havaintomuistiinpanot, 3.9.2001, 67.)

Agressiivisuus estdd ystavystymisen. Annella oli vaikeuksia myds oman luokkalaisten
lasten kanssa. Hénen kéyttdytymisensi oli yllattivad, rajua ja niin agressiivista, ettd jotkut
suorastaan niyttivét pelkadvéan hinti. Luokassa hin 16i heti toisella kouluviikolla hanelle
tuntematonta luokkansa poikaa tyynylld pddhdn. Poika on himmdstyneen oloinen mutta
Jjuttelee silti. (Havaintomuistiinpanot, 21.8.2001, 7.) Ilmeisen huomion herittiminen
luokassa poikkesi muiden lasten kéyttdytymisestd. Ennen open tuloa luokkaan Anne konttaa
Jja pyorii lattialla, esittden ilmeisesti leijonaa, karjuu ja on raapivinaan Teron pddtd.
(Havaintomuistiinpanot, 16.)

Annen kiusatessa oman luokan oppilasta, muut luokan oppilaat tulivat joskus viliin.
Naissd tilanteissa Anne puolustautui vakivaltaisesti tai uhkailemalla, Erdélla liikuntatun-
nilla Annen viedessé lakin Tuomakselta, tulivat luokan muut tyt6t Tuomaksen avuksi. Kun
he saivat lakin Annelta pois, Anne suuttui niin, ettd puristi paikalle tullutta Mirkkaa
kdsivarsista. Tunnin loputtua Anneli itki ja kertoi Annen tormdnneen hineen ja hinen
leukaansa sattui... Annekin oli tullut jo paikalle. Hin ei sanonut mitddn. (Havaintomuistiin-
panot, 40.) Anne ndytti aika vaivautuneelta mutta hdn ei pyytinyt kédytostdén anteeksi.
Toisaalta héantd ehkd harmitti se, ettd muut luokan oppilaat puolustivat toisiaan Annea
vastaan. Hén ei kuulunut ryhméé#n. Oppilaat puolustautuivat Annen fyysisté ja sanallista

uhkaa vastaan myds uhkaamalla takaisin.

Huomioni kiinnittyi Anneen, joka sanoo (luokassa) takanaistuville vihai-
sesti: ! Hdn nousi ja meni uhkaavasti takana istuvaa Lavraa kohti ja sa-
noi: ”Mitds sdd sanoit? " Anne otti Lauraa kdsistd kiinni. Sitten hin meni
Anteron luo ja vidnsi Anteroa kdsistd. Takanaistuva Arto alkoi uhkailla ky-
ndlld Annen kasvoihin pdin. Antero sanoi: “Toki lisdd.” Arto tokki kyndlld
Annea ilmassa, Anne lopetti vidntimisen kisistd. Kun han palasi paikoil-
leen, heilld jatkui sanaharkka Anteron kanssa toisten asioitten kertomisesta,

(Havaintomuistiinpanot, 28.8.2001, 44.)
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Ryhmdin ulkopuolella. Samaan aikaan kun Anne uhkaili kdytkselldén monia lapsia luokal-
laan, lapset alkoivat kertoa luokan opettajalle Annen kiytoksestd. Kun opettaja tulee
luokkaan, joku kertoo opelle Annen méykdnneen ja olleen lattialla. (Havaintomuistiinpanot,
22.8.2001, 16.) Jos opettaja oli huomauttanut Annea jostakin tunnin aikana, oppilaat
kontrolloivat Annen toimintaa ja kertoivat opelle, jos Anne ei noudattanut mééréysta.
Anne oli levoton my&s luokassa ja opettajan huomio kiinnittyi hdneen yha useammin.
Annea komennettiin monia kertoja oppituntien aikana, vaikka luokassa oli muitakin, jotka
tekivét tunnin aikana samoja asioita kuin Anne. Niihin ei kiinnitetty niin suurta huomiota.

Anne siirrettiin my0s véliaikaisesti istumaan opettajan pdydén viereen aivan eteen.

Ope sanoo: Anne, kidnny eteenpdin ja suu suppuun!” Anne sanoo taakseen
vield muutaman sanan ja kddntyy eteenpdin...Ope sanoo taas: "Nyt kylld
Anne se sun pulpetti siirretddn tinne ihan eteen, jos et osaa olla niin kuin
koulussa ollaan. Ja laita se lelu nyt pois.” Anne: “Tdd on koru”. Ope:
”Laita se pulpettiin.” Annella oli lihes samanlainen rannekoru kdsissddn
kuin Suvilla. Suvi vilkaiseekin omaa rannekoruaan, vetdd sen suusta pois
Jja panee ranteeseen... Kun lapset ovat lidhteneet, ope ndyttdd visyneeltd ja
alkaa puhua Annesta ja siitd miten hén tahtoo hermostua siihen... Ope kylli
mietti kiinnittddko hén jotenkin litkaa huomiota Anneen. Tuumailimme ettd
voihan se niinkin olla, kun Anne istuu edessd.” (Havaintomuistiinpanot,

28.8.2001, 51-52.)

Lokakuun puoliviliin mennessd en havainnut Annen olevan vélitunneilla kenenkédn
kanssa erityisesti. Mys oman luokan keskuudessa héanti kohtaan ei juuri séilié tunnettu.
Erdénkin tunnin alussa kun hén voivotteli lytneensi kéteensd avaimella, kuului poikien
joukosta: "Hyvd hyvd...Se oli sulle oikein.” (Havaintomuistiinpanot, 4.9.2001, 77.)
Luokasta 16ytyi kaikesta huolimatta myds empatiaa Annea kohtaan. Anneli,jota Anne oli
aiemmin syksyiléi puristellut késistd vélitunnilla, kévi silittdméssd Annen tukkaa erdén

tunnin lopulla, kun Anne jéi yksin nuokkumaan opettajan poytdd vasten.
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Annen kayttiytyminen muuttuu. Lokakuun alkupuolella alkoi tapahtua muutosta parempaan
suuntaan. Luokan luistelutunnilla niin tapauksen, jossa avustajan késipuolessa luistellut
Taina istui surkeana kiekkokaukalon reunalla ja4lla. Anne tuli Tainan luo ja haroi sormil-
laan Tainan pipon tupsuja ja sanoi: "Kylld se siiti vield... . (Havaintomuistiinpanot, 96.)
Lokakuun puolivilissd Anne alkoi selvisti yrittdd liittyd oman luokkansa tyttSjen jouk-
koon. Oppitunnin alussa hén saattoi istua aulan lattialle, muiden luokan tyttSjen seuraan ja
lueskella aapistaan hiljaa niin kuin muutkin tyt6t. Anne halusi my0s selvésti osoittaa, ettd
on “tyttéjen puolella”, kun hén patisti Oskaria pois katselemasta toisten tyttdjen kiiltokuvia.
(Havaintomuistiinpanot, 110.)

Lokakuun loppupuolella lifkunnanopettaja kertoi tehneensé sellaisen huomion, ettd kun
“Annen asioita jaksaa vain kuunnella ja vaikka pitida hantd kddestd, niin sen jdlkeen
hommat sujuu.” (Havaintomuistiinpanot, 118.) Liikunnanopettajalla oli ollut suuria vaike-
uksia Annen kanssa pitkin syksyé litkuntatunneilla, kun Anne ei tehnyt mita kaskettiin.
Anne ottikin paljon kontaktia minuun ja oman luokkansa opettajaan. Jutellessaan hén tuli
lahelle, kosketteli tai otti kédestd kiinni. “Anne kdvelee pihan poikki yksin ja tulee meitd
kohti. Hdn halaa opea ja jdd (open) kainaloon seisomaan.” (Havaintomuistiinpanot,
9.11.2001, 134.)

Marraskuun lopulla Anne kertoi ympéripyoredsti olevansa vélitunneilla “a- ja b-
luokkalaisten kanssa”. Kysyesséni miten toisiin voisi tutustua, hin vastasi “jotenkin, vaikka
ettd on kiltti ja kyselee kaikkea, ettd onko eldimid ja tuommosia.” (Anne, 3.) Annella oli
ilmeisesti ollut yksi hyvé kaveri, joka oli kuitenkin alkanut ’kaveerata” toisen kanssa. Tama
tuntui olleen hinelle vaikea asia. Koulunkdynti tuntui hénestd kuitenkin “kivalta” ja
kivointa oli hinen mielestdén “uus opettaja”. T4lld hin tarkoitti nykyisen luokan opettajaa.
Marraskuun lopulla Anne néytti yrittédvan ystdvystyd kahden muun luokan yksindisen tytén
kanssa. Ystdvystymisen vélineend hén kaytti jotakin yhteistd salaisuutta. Oppitunnin
alkaessa, Anne tuli Suvin luo ja kuiskutteli jotain Suvin korvaan ja vinkkasi Suvia tulemaan
valikkoon.=Suvi ei kuitenkaan Idhtenyt. Hdn puisteli pdditddn. Anne ldhti Tainan luo naula-
koille ja kuiskutteli myds Tainalle jotaz'n.' (Havaintomuistiinpanot, 30.11.2001, 144.)
Salaisuuksien kertominen ja kuiskuttelu néyttivit yhdistivin hyvid ystdvyksid keskendén.
Ehk& Anne halusi téll4 tavalla saada kontaktia Suviin ja Tainaan.

Anne mainitsi parhaimmiksi ystévikseen marraskuun lopulla Emmin, Lauran, Elinan ja

Tainan. Yksik#én heistd ei kuitenkaan maininnut Annea hyvéksi ystdvékseen.
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Ilmeisesti hyvien ystéivien puute héntd kuitenkin vaivasi, koska kuulin hénen kerran
luokkansa naulakoilla puhuvan suureen d4neen toisille, miten hénelld on kotona “kymmenen

kaveria”.
4.4.4.6 Yksinjddmisen syiden tarkastelua

Parker ja Seal (1996) tutkivat 8-15-vuotiaiden lasten ystivystymisti ja ystdvyyssuhteiden
purkautumista keséleirilld. He huomasivat, ettd ne lapset, joilla ei ollut ystdvid, eivit
kyenneet sovittelemaan lasten valisid konflikteja. He vilittivdt vadhemmaén toisista lapsista,
eivétkd olleet niin rehellisid tai halukkaita jakamaan tavaroita, kuin toiset lapset. Ne lapset,
jotka vaihtoivat ystdviddn kesileirin aikana, olivat erikoisimpia kdyttdytymiseltdin. He
kiusoittelivat toisia lapsia seké juoruilivat toisista. Pojat saattoivat médrilla toisia, puhuivat
toisista selén takana, eivdtkd pystyneet pitimédn salaisuuksia. Tutkijat totesivat, ettd
yksindisten lasten sosiaalinen kompetenssi oli alempi ja ongelman ratkaisutaidot heikompia
kuin muilla lapsilla. Heillé oli alempi &lykkyysosamééri ja he olivat kypsyméttoméampis
kuin vertaisensa. Tyttt saattoivat olla lisdksi ahdistuneita.

Laineen (1988, 72) tutkimuksessa 1.luokkalaiset lapset pitivét toveripiirissé torjuttuja
lapsia enimmékseen kiusaajina ja tappelijoina. Erdéné torjunnan syyni 1apset pitivit sité,
ettd torjutusta ei saanut seuraa itselleen. Horpun (1995, 93) tutkimuksen mukaan torjutut
oppilaat kokivat, ettd muut oppilaat eikd opettaja pitdnyt heistd. Oppilaan nidkdkulmaa
valottanut Aho (1979, 63, 68) totesi omassa tutkimuksessan, ettd torjutut lapset kokivat
oman asemansa luokassa heikoksi. He suhtautuivat my6s opettajaan negatiivisesti.

Annen tapauksessa ndyttikin siltd, ettd hidnen kédyttdytymisensé saattoi aiheuttaa sen, ettd
sekd muut oppilaat, ettd opettaja kiinnittivét hdneen _helpommin negatiivista huomiota, kuin
muihin lapsiin. Annen vaikea rooli luokassa todennikéisesti vain vaikeutti ystavyyssuhtei-
den syntymistd. Toisaalta tutkijat ovat olleet myds sitd mieltd, ettd vertaisryhmén hyvik-
syminen ja laheiset ystdvyyssuhteet ovat erillisid asioita. Hyvikéaan ystdvyys koulussa ei -
vilttdméttd ole yhteydessd vertaisten hyviksyntédn tai yksindisyyden kokemuksiin. Monilla
vihemmaén hyviksytyilld lapsilla voi olla ystidvid, kaikilla suosituilla lapsilla taas ei.
(Bukowski & Hoza 1989; Howes 1988 .) Myds Parker ja Seal (1996) huomasivat, etti
keséleirin puolivélissid paremmin hyvaksytyilld lapsilla saattoi olla suppeampi ystévépiiri

kuin torjutuilla lapsilla.
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Anne kertoi haastattelussa hénelld olevan “kymmenen” kaveria. Ilmeisesti hdn mielsi
ystdvikseen kaikki ne lapset, joiden kanssa hén oli vilitunneilla hippaa tai jahtaamista.
Liheisid ystavyyssuhteita hénelld ei kuitenkaan ndyttinyt olevan. Ehképd Anne koki
olevansa erilainen jo ikderonsa vuoksi luokkatovereihinsa ndhden. Hénen saattoi olla vaikea
sopeutua luokkaan, ainakin aluksi. Toisaalta hinen kéyttdytymisensd muita lapsia kohtaan
oli niin erilaista ja rajua, ettd hin ei ehka 16ytinyt “vertaistaan” kaveria.

Anne niytti kuitenkin oivaltavan syksyn mittaan, miten hén voisi liittyd oman luokkansa
tyttdjen vertaiskulttuuriin. Se nikyi siind, miten hén alkoi tehdd samoja asioita kuin muut
luokan tytét, kuten ldksyjen lukua hiljaa piirissd aulan lattialla ennen tunnin alkua. Al-
kusyksystd hin oli juoksennellut tuntien alussa poikien perdssd ympéri aulaa. Anne oli
tehnyt my6s tirkeédn havainnon siitd, miten toisiin voi ystavystyd: ”...etfd on kiltti ja kyselee
vaikka kaikkea...”. Corsaro (1992, 168) kuvaa sitd, miten tdrked4 lasten on tietéd vertais-
kulttuuriin kuuluvista erityisistd rutiineista ja kéyténteists, jotta lapsi hyviksytésn toveripii-
riin. Sleeterin ja Grantin (1986) mukaan kulttuurisen tiedon tunteminen on térkeas, jotta
lapset voivat havainnoida sosiaalista kdyttdytymist4 ja tunnistaa muiden lasten toimintata-
poja (Deegan 1996,16). Kulttuurista tietoa kdytetdin ohjaamaan kéyttdytymistd erilaisissa
sosiaalisissa tilanteissa (Spindler 1982, 5).

Laheisten ystdvyyssuhteiden puuttuminen vield marraskuun lopulla 1.luokalla voi olla
kuitenkin seurausta Annen sosiaalisten taitojen puutteesta. Jos 1.luokkalaiselle on térke#dd
se, ettd ystdvi on kiva ja mukava eikd kiusaa, lienee luonnollista, ettd toisia kiusaava ja
uhkaileva Anne oli jadnyt ilman hyvid ystdvid. Vaikka Anne alkoikin tehdd aktiivisesti
tuttavuutta muihin luokan tyttdihin, muut eivit ehki olleet vield unohtaneet hinen aiempaa
kayttaytymistidan. Dodgen (1986) ja Hymelin (1986) tutkimuksissa lapset saattoivat arvioi-
da torjuttujen oppilaiden kdyttidytymistd negatiiviseksi silloinkin, kun torjutut kdyttaytyivat
positiivisesti. Laineen (1988, 74) tutkimuksessa 1.luokkalaiset lapset 16ysivét torjutuista
oppilaista kuitenkin myds positiivisia piirteita.
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5 POHDINTA

Tédmén tutkimuksen perusteella lasten hoitopaikalla ennen koulua ei néyttidnyt olevan
merkitysté lasten kyvylle ystdvystyéd koulun alkaessa. Pikemminkin Jasten omat sosiaaliset
taidot ja niissd erityisesti kyky tunnistaa lasten omaan kulttuuriin liittyvid kayttdytymis-
malleja liittyivét menestymiseen ystivyyssuhteiden muodostamisessa. Tutkijoiden mukaan
useat eri tekijat, kuten persoonallisuus, aikaisemmat kaverikokemukset ja kognitiivisen
kehityksen vaihe, liittyvét lasten kykyyn solmia ystidvyyssuhteita. (Fine 1981, 47; Parke,
Burks, Neville, Carson & Boyum 1994, 115; Deegan 1996, 51; Poikkeus 1997, 125.)

Ujojen ja arkojen lasten sekd my6s hyvin aggressiivisten lasten oli vaikeaa solmia
ystévyyssuhteita. Vastaaviin tuloksiin ovat péityneet myos Parker ja Seal (1996), Laine
(1988) sekd Rubenstein ja Shaver (1982). Lapset, joilla ei ollut vield joulukuun alkuun
mennessd yhtddn hyvdd ystdvdd, erosivat kiyttdytymiseltddn muista lapsista. Suurin osa
heistd oli paivakodista kouluun tulleita. Tdm4 heréttds kysymyksen siitéd, onko sittenkin
vaikeampaa solmia ldheisié ystévyyssuhteita pdiviakodissa, kuin kotona tai perhepdivéihoi-
dossa. Ehkd pienemmaéssé ryhméssé ystévystyminen onkin helpompaa, kun vaihtoehtoja ei
juuri ole. Suuremmassa ryhmaéssé voidaan olla kaikkien kaa, mutta ei laheisesti kenenkdfin |
ystdvd. Koulussa yksinjdéneet lapset mainitsivat 1-10 hyvad ystdvad pdivihoitoajoilta.
Ilmeisesti kouluympiristostd 16ytyy sellaisia tekijoitd, jotka voivat aiheuttaa joidenkin
lasten yksindisyytta.

Curtis (1998) esittdd, ettd siirryttdessd esiopetuksesta alkuopetukseen, lapsen fyysinen
ja sosiaalinen ympéristd muuttuu. Koulurakennus on suurempi kuin péivakodin tilat ja
lapsia on paljon. Opettaja vastaa luokastaan useimmiten yksin, yhdessi oloa rytmittdvit
oppitunnit ja sosiaalista kanssakdymistd ohjaa opittava siséltd. Pdivikodissa taas lapsiryh-
maésté vastaa useampi aikuinen, jolloin suhde lapsiin voi olla henkiltkohtaisempi. (Brothe-
rus, Hytonen & Krokfors 1999, 208-209.) Esi- ja alkuopetuksen didaktiikassa on eroja
muun muassa siing, ettd esiopetuksessa painottuli lapsen sosiaalisemotionaalinen kehitys.
ja alkuopetuksessa vastaavasti lapsen kognitiivinen kehitys ja oppimistavoitteet. Esiopetuk-
sessa oppimisympéristé on kodinomainen, alkuopetuksessa oppimisympéristo on jérjestetty

opetussuunnitelman tavoitteiden suuntaisesti. (Brotherus, ym. 1999, 210-211.)
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Lapset suhtautuivat koulun alkamiseen p#dosin odottavalla ja positiivisella mielelld.
Koulun alkamista jannitettiin, mutta sitd ei varsinaisesti pelitty. Ne lapset, joilla oli negatii-
visempi asenne koulun aloittamista kohtaan, olivat pdfasiassa juuri pdivéikodista tulleita ja
heilld kaikilla oli ollut ystévid. Tdmé& havainto on ristiriidassa siihen, miten tutkijat ovat
painottaneet juuri péiivéikodiﬁ hyvaa vaikutusta koulun aloittamiseen (esim. Ladd 1990;
Ladd, Kochenderfer & Coleman 1996.) Koulun alkaminen merkitsi kuitenkin sité, etti
lapset oli jaettu luokkiin, joiden kokoonpanoon he eivit voineet vaikuttaa. Luokalla oli
joitakin tuttuja, mutta varsinaisia hyvid ystdvid pdivahoitoajoilta oli harvalla. Lapset olivat
viélitunneilla aluksi ennestéén tuttujen lasten kanssa, mutta jo ensimmaisilld kouluviikoilla
alkoi tulla uusia tuttavuuksia omasta luokasta.

Koulun omat rutiinit ja kulttuuri ndyttdvat mégrittivéin millaisia mahdollisuuksia lapsilla
on keskindiseen vuorovaikutukseen. Tutkijat ovat olleet yhtd mieltd koulun olosuhteiden
ja jérjestelyjen merkityksestd lasten keskindisille sosiaalisille suhteille (mm. Epstein 1989;
Hallinan 1979) Tutkimassani luokassa istumajérjestysten vaihtaminen joka kuukausi toi
lapsen ldhelle uusia lapsia, joiden kanssa he aloittivat tutustumisen. Ainakin alkusyksysti
néytti silté, etté 1dhelld toisiaan istuvat olivat yhdessd myds valitunneilla. Tétd kautta moni
lapsi néytti 16ytdvén ystivid ainakin kokeiltavaksi. Ystivyyssuhteet nimittdin muuttuivat
syksyn mittaan siteri, ettd lapset tutustuivat uuteen tytt66n tai poikaan luokaltaan ja kokeili-
vat vilitunneilla, miten ystavyys sujuu. Jos kaveri ei ollutkaan sopiva, ystdvyys loppui ja
kokeiltiin jotakin uutta kaveria.

Lapset viettdvét luokassa suurimman osan kouluajastaan, joten tutustumismahdollisuuk-
silla luokassa néytti olevan suurta merkitystd. Lapsilla oli tilaisuuksia tutustua toisiinsa
oppituntien alussa, koulun aulassa tai luokassa, ruokatunneilla tai vélitunneilla. Luokan
opetuskulttuuriin kuului kuitenkin se, ettd oppituntien aikana lapset eivat saaneet kiydd
toistensa luona auttamassa tai kysyméssd neuvoa. Pari- tai ryhmétdissékin osapuolet
koostuivat yleensd ldhekkdin istuvista, opettajan médrdyksestd. Luokan sisdlléd ei padssyt
syntyméén ainakaan oppituntien aikana niin sanottuja “kuppikuntia”. Vélitunnilla keske-
néén riidelleetkin iapset saattoivat joutua oppitunnilla tekeméin parity('jt;éi (havaintomuis-
titnpanot, 1.11.2001, 122, 125), mik& todennékdisesti kehitti heidén taitojaan tulla keske-
nédn toimeen myds vaikeissa tilanteissa. Luokan opettaja ei vélttdmattd tiennyt vélituntita-

pahtumista silloin kun hénelli ei ollut valvontavuoroa.
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Oppituntien alussa lapsia ei valvonut kukaan. Juuri niissd tilanteissa néytti tapahtuvan
paljon lasten keskiniisissd vuorovaikutussuhteissa. Niissi korostettiin kaveruutta, ndytta-
maélld my6s muille, ketka olivat ystdvid keskendédn. Ystdvykset olivat fyysisesti ldhekk&in
ja heilld oli usein jokin yhteinen leikki tai keskustelu meneiiléié'm. Newcomb, Brady ja
Hartup (1979) seké Argyle (1992) huomasivat myos ystdvysten kesken fyysistd laheisyytta.
Naissd tilanteissa yksindiset kokivat ehké yksindisyytensd selvimmin. He istuivat usein
yksin, surullisina ja hiljaisina, katsellen mitd muut tekivit.

Vilitunneilla yksindisyys nékyi siten, ettd yksinjdineet lapset seisoskelivat, kdvelivit
tai olivat leikkikentéin vélineissd yksin. Jos lapsella ei ollut tiettyd, usein jo luokassa
yhdessd sovittua ystidvéd, hinen oli vaikea 16yt44 sitd mydskdin vélitunnin aikana laajalta
pihalta. Etenkin tytt sopivat luokassa oppitunnin tai ruokailun péétyttyd, mité he tekevét
vélitunnilla ja missé he tapaavat. Jos jollakulla ei téllaista sopimusta oman luokan tytt66n
syntynyt, hén oli todenndkdisesti yksin myds vilitunnilla. My6s pojille ndytti olevan tirkeds
ystdvén [oytdminen. Kaikilla pojilla ei ollut liheistd ystivad, mutta heidét pelasti yksinéi-
siltd valitunneilta luokan yhteinen jalkapallo. Koko timén luckan pojat pelasivat jalkapal-
loa. Nekin pelasivat, jotka eivét olleet aiemmin pelanneet. Ilmeisesti pojat halusivat kuulua
oman luokkansa poikien ryhméén, jalkapallotaidoista riippumatta. Pelaamattomuus olisi
merkinnyt my6s yksindisyyttd valitunneilla, koska muidenkin luokkien pojat joko pelasivat,
tai he olivat muodostaneet omat ryhménsi jo muihin leikkeihin.

Vuosien 2001-2002 opetushallituksen kdynnistdmisséd perusopetuksen vuosiluokkien 1-2
opetuskokeilussa on edelleen kiinnitetty hyvin vdhin huomiota lasten sosiaaliseen kehityk-
seen verrattuna tiedollisiin ja taidollisiin tavoitteisiin. Opetussuunnitelman perusteissa
mainitaan kuitenkin kasvatuksen ja opetuksen yleisissi tavoitteissa oppilaan mydnteisen
mindkuvan vahvistaminen sekd vertaisryhmén merkitys oppimisessa. Keskeiseksi nostetaan
fyysisen oppimisympdériston liséksi psyykkinen oppimisympéristd, jossa korostetaan
oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta sekd erilaisia oppimis-, tydskentely- ja arviointita-
poja. Tydtavoissa korostetaan my0s draaman ja leikin kéyttd osana oppimisprosessia.
Perusopetuksen opetuskokeilun perusteissa ei mainita kuitenkaan sitd, milld keinoilla
oppilaiden sosiaalisia taitoja voidaan kehittd4. Oppilaiden kyvylle ystavystyi ei ole laitettu
minké#énlaista painoarvoa, vaikka lapset, joilla ei ole ystévid, ovat tutkimusten mukaan

vaarassa syrjaytyd (Kivirauma 1995 ; Heikkila 200, 167 ; Jarventie 2000, 148).



77

Omasta luokasta ja sen oppilaista tuli ajan mittaan tirkeitd. Lapset ryhméytyivét ja identifi-
oituivat oman luokkansa oppilaisiin ja jakautuivat *meihin ja muihin”. Oman luokan sis&llad
vietettiin paljon aikaa, joten ystavit etsittiin ja 16ydettiin mySs oman luokan siséltid. Ne
lapset, jotka eivit 1oytineet hyvii ystivad omasta luokastaan, jaivdt joko yksin tai he
joutuivat etsiméén ystdvid myos rinnakkaisluokilta. Oma ryhmé tarjoaa Hunterin ja Strin-
gerin (1999) mukaan jasenilleen sosiaalisen identiteetin. Tajfelin (1982) kuvaaman sosiaa-
lisen identiteetin teorian mukaan ihmisilld on psykologinen tarve kuulua ryhméén, joka
erottautun positiivisesti muista. Ryhmét lihtevit my6s helposti syrjiméén niité, jotka eivit
kuulu samaan ryhméin. Harringin ja Gaertnerin (1996) mukaan keskeisin tapa luokitella
sosiaalisia ryhmid on yksilon kuuluminen omaan ryhméén (ingroup) tai johonkin muuhun
ryhméén (outgroup). Omaan ryhméén kuuluvien arvioidaan olevan sekd samanlaisia, ettd
erilaisia keskendin. Muuhun ryhméidn kuuluvien taas arvioidaan olevan erilaisia kuin
omaan ryhméén kuuluvat.

Opettajat ja koulujérjestelmé ovat keskeisessd asemassa siind, miten hyvin lapset
tuntevat kuuluvansa omaan luokkaansa, eivitkd jad yksin. Tdmén tutkimuksen perusteella
néyttiisi olevan merkitysté silléd, etts lasten istumajérjestyksié vaihtelemalla saadaan lapset
tutustumaan toisiinsa. My0s oppituntien sisdisilld jarjestelyilld, kuten vuorovaikutusmah-
dollisuuksilla, ryhmittelylld tai parién muodostamisella opettajan toimesta, saadaan lapsia
tekemdin yhdessd t6itd mySs muiden kuin parhaan ystdvéin kanssa. Opettajan voi olla
kuitenkin vaikea huomata tai huomioida luokassa yksinjéineet, joten toimenpiteet saattavat
auttaa vain satunnaisesti niitd lapsia. Jos luokassa kiinnitettdisiin erityistd huomiota
yksindisiin lapsiin jo varhain, heihin voitaisiin kohdistaa toimenpiteitd tarkoituksenmukai-
sesti. N&itd toimenpiteitd voisivat olla vaikkapa luokan omat yhteiset projektit ja retket,
joissa opettajan ryhmittelemind lapset pyrkisivdt yhdessd saavuttamaan ryhmén yhteisigd
tavoitteita. Oletukseni on, ettd mitd paremmin lapset tuntevat toisiaan monista eri yhteyk-
sistd, sitd paremmin he myds sietévit erilaisuutta paremmin ja toisaalta mukautuvat toisten-
sa keskindiseen kulttuuriin. Mitd syvemmaksi ystdvyys joidenkin lasten kesken tiivistyy,
sitd enemmén siihen tulee omaa hﬁumoria ja yhteisten asioitten jakamista (mm. Ramse};
1991, 67). Téllaisiin tiiviisiin ryhmiin on yhi vaikeampaa pédstd, joten ystédvyyssuhteiden
syntymiseen pitdisi pyrkid vaikuttamaan jo siitd ldhtien, kun koulut alkavat. Yksi tapa
vaikuttaa ystdvyyssuhteisiin voisi olla ystivyyssuhteiden tekeminen nakyviksi, esimerkiksi
keskustelemalla luokassa asiasta avoimesti. My®s lasten vélisten konfliktien késittelysté

ja ratkaisuista voisi keskustella luokissa enemmaén.
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Trotta Tuomen (2001) toimintatutkimuksen mukaan 1-luokan ryhméytymiselld ja neuvot-
teluilla voidaan luoda alusta alkaen hyvé luokkahenki ja viltti4 oppilaiden syrjdytyminen.
Tiiviilld opettajan, oppilaiden ja vanhempien véliselld yhtejstyélléi viltyttiin opettajan
mukaan my6s kiusaamiselta. Pelkkd puhe ei kuitenkaan riité eiké ketdén voida pakottaa
ottamaan jotakin lasta kaverikseen. Paras tapa lienee yhteinen toiminta ja toisiinsa moni-
puolinen tutustuminen.

Tutkimustulosten siirrettédvyyttd rajoittaa tdssi tutkimuksessa se, ettd kohdejoukosta oli
vain 4 lasta ollut kotihoidossa. Néistékin lapsista osa oli ollut viikottain esikoulun tapaises-
sa kerhossa. Siten tutkimuksessa ei ollut puhtaasti kotona hoidossa olleita kuin yksi lapsi.
Lis#ksi haastatellessani lapsia ystivyyssuhteista ennen koulua, en selvittdnyt ystévyyssuh-
teiden laatua, vaan ainoastaan ystdvien ma#rdd. Tutkimuksella ei siten pédsty selvittdméan
lasten sosiaalisia taitoja jo ennen koulua. Lasten yksindisyyden syitd selvittdesséni on
havaintoihini lasten kéyttaytymisestd voinut vaikuttaa se, ettd lapset olivat tietoisia 14sna-
olostani. Lapset saattoivat kdyttdytyd kontrolloidummin kuin tilanteissa, joissa ei ollut
ketddn aikuista ldsnéd. Myos nopeasti vaihtuneet tilanteet luokassa ja vélitunneilla vaikeutti-
vat havaintojen keskittdmistd tutkimusongelman kannalta relevantteihin tapahtumiin.
Haastattelussa ongelmana oli se, ettd olin kuullut tai késittényt jonkin asian véérin, joten
jatkokysymys ei valttdmattd liittynytk&4n lapsen kommenttiin. Laadullinen tutkimuksen
tekeminen on tutkijan tulkintojen perusteella virittynyttd (Kiviniemi 2001, 79). Etnografi-
sissa tutkimuksissa aineistoa kertyy my0s paljon, joten aineistoa jdi myds paljon kéytta-
miéttd. Joku muu tutkija olisi voinut p&étyd analysoinnissaan toisenlaisiin kategorisointei-
hin. Tdmai tutkimus on kuvaus tietyn maan, yhden koulukulttuurin ja 24:n kaupunkilaislap-
sen ystdvyyssuhteiden syntymisesti ja niissd ilmenevistd ongelmista.

Kohdeluokan lapsista oli viisi lasta jasnyt ilman hyvas ystivas ensimmaéisen lukukauden
lopulla. Jatkotutkimuksen aiheina, voisi syrjdytymisteeman kannalta olla olennaista
selvittdd, jatkuuko yksindisyys edelleen, vaikuttaako se koulussa menestymiseen tai my6-
hempiin eldménvaiheisiin. Mink&laisilla interventioilla lasten sosiaalisiin taitoithin voitaisiin
positiivisesti vaikuttaa? Jos nima lapset saavat myShemmin ystévig, mitka tekijét sithen
ovat vaikuttaneet. Kuinka paljon ystévystymiseen myShemmissé kouluvaiheissa vaikuttavat
koulun rutiinit ja kulttuuri seké lasten vertaiskulttuuri? Toimintatutkimuksella voisi olla

merkityksensi erilaisten ryhmayttdmismenetelmien kokeilussa 1-luokalla.
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Kaikki toimenpiteet, jotka téhtédvit lasten sosiaalisten taitojen parantamiseen, luokan
ryhméhengen lisddmiseen sekd kiusaamisen vihentdmiseen, ovat kokeilemisen arvoisia.
Niiden avulla saataisiin arvokasta tietoa kokonaisen koulukulttuurin suunnitteluun, didakti-

siin menetelmiin opetussuunnitelmissa sekd suoraan opettajien kayttoon.
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Liite 1

ARVOISAT 1 - LUOKKALAISTEN VANHEMMAT/ HUOLTAJAT!

Opiskelen Jyvdskyldn Yliopistossa erityisopettajaksi ja tarkoituksenani on
tutkia lasten toverisuhteiden syntymistd tilanteessa, jossa osa lapsista tuntee

Jokivarren koulun rehtori Antti Manninen ja tulevat 1-luokan opettajat olivat
aiheesta hyvin kiinnostuneita, joten opintoihini kuuluvan tutkimuksen voisin
ainakin heiddn puolestaan tehdd Jokivarren koululla. Tutkimustani ohjaa
Jyvaskyldn yliopiston erityispedagogiikan laitoksen yliassistentti Markku
Leskinen (kasv.tri.).

Tutkimustani varten tarvitsisin teiltd, hyvat vanhemmat/huoltajat, luvan
lapsenne havainnointiin luokassa ja vdlitunneilla sekd mahdolliseen haastatte-
luun syksylld 2001.

Kerddmdni tutkimusaineisto tulee vain tutkijan kdyttoon eikd lopullisissa
tuloksissa yksittdistd oppilasta voida tunnistaa.

Siispd pyyddn teitd tdyttdmddn toisella lomakkeella olevat tiedot ja palaut-

tamaan ne rehtorille tai luokanopettajalle.

KIITOS JO ETUKATEEN !

Raija Kattilakoski
XXXXXXXXXX
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Liite 2
Tutkimuslupa

Tdmd osa palautetaan.

Oppilaan nimi:

En/ emme anna lupaa O
Annan/annamme luvan O

lapsemme osallistumiseen Raija Kattilakosken tutkimukseen
Jyvdskyldn yliopiston erityispedagogiikan laitokselle.

Lapsemme on ollut hoidossa ennen koulun aloittamista
esikoulussa J,
kotona O,
muualla, missa?

Huoltajan/huoltajien allekirjoitukset:

Luvan mydntdmisen edellytyksend on, ettd opiskelija Raija Kattilakoski sitoutuu nou-
dattamaan tutkimuksessaan hyvéa tieteellistid kiytént4 ja huolehtii tutkimuksessaan

siitd, ettd voimassa olevat arkistointi ja tietosuojamasirdykset toteutuvat. Halutessamme

lapsemme voi milloin tahansa jaadé pois tutkimuksesta.

Jamsdssd 22.04.2001  Raija Kattilakoski
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ARVOISA LUOKANOPETTAJAI

Sosiaaliset taidot kuuluvat yhtend arvioitavana asiana lasten kouluvalmiuteen.
Heikoilla sosiaalisilla taidoilla varustautunut lapsi voi olla vaikeassa tilanteessa
koulun alkaessa. Lapselle tulee monia uusia asioita, kuten koulu fyysisend tilana,

Yhad useampi lapsi tulee kouluun esikoulun kautta, jolloin ndmd lapset ovat jo
olleet osana suurempaa ryhmad. Kotihoidosta tai perhepdivdhoidosta tulleilla
lapsilla ei tdmdnkaltaista kokemusta vilttdmdtta ole.

Toverisuosiota koskevissa tutkimuksissa on huomattu, ettd lapsuusidssa koe-
tulla toverien hyljeksynndlld on yhteyttd mm. koulu-uran katkeamiseen ja
mycéhemmdssd kouluidssd negatiivisen mindkuvan syntymiseen. Ensimmdisen
kouluvuoden alussa solmituilla ystavyyssuhteilla tai niiden puutteella ndyttdisi
olevan yhteyttd myos koulumenestykseen. Koska nykyisin pidetddn erittdin
tdrkednd pyrkid ennaltaehkdisemddn mm. sosiaalista syrjdytymistd, haluan olla
mukana tdssd ennaltaehkdisytydssd.

Opiskelen Jyvdskyldn Yliopistossa erityisopettajaksi ja tarkoituksenani on
tutkia lasten toverisuhteiden syntymistd tilanteessa, jossa osa lapsista tuntee
ohjaa Jyvdskyldn yliopiston erityispedagogiikan laitoksen yliassistentti Markku
Leskinen (kasv.tri.).

Tarkoitukseni on tehdd havaintoja sopimamme 1-luokan oppitunneilla ja vdlitun-
neilla, sekd haastatella ko. luokan oppilaita syksylld 2001.

Kerddmdni tutkimusaineisto tulee vain tutkijan kdyttoon eikd lopullisissa
tuloksissa yksittdistd oppilasta voida tunnistaa.

Siispéd pyyddn tdmdn lomakkeen vilitykselld lupaa tutkimukseni tekemiseen
opettamassanne luokassa.

Raija Kattilakoski, puh.xxxxxx
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Tutkimuslupa

Tdmd osa palautetaan.
Enanna lupaa O
Annan luvan O

Tutkimuksen tekemiseen opettamassani luokassa, Jyvdskyldn
yliopiston erityispedagogiikan laitokselle.

luokanopettaja

Luvan myontéimisen edellytyksend on, ettd opiskelija Raija Kattilakoski sitoutuu nou-
dattamaan tutkimuksessaan hyvéd tieteellistd kiytént64 ja huolehtii tutkimuksessaan
siitd, ettd voimassa olevat arkistointi ja tietosuojaméérdykset toteutuvat. Halutessamme

voimme milloin tahansa jdfda pois tutkimuksesta.

Jdmsdssd 27.04.2001 Raija Kattilakoski
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Liite 5

i | i |
Oppilas| Tunsi ennestaan _|Oli ensin (elokuu) | Tutustui (Jokakuu) | Ystévat (marras-joulukuu)
Riikka Veera, llona, Tiina __{Veera
Arto Oskari
Matti  |Tuomas, Kalle, Eero Antero, Eero, Oskari |Oskari, Arto, Tero
Mirkka [Heidi, Inka, Anneli Heidi Anneli, Anne lInka, Anneli, Riikka, Heidi
Eero Kalle, Matti, Tuomas |Tuomas Kalle, Terc, Matti, Tuomas,Antero
Emmi |Taina, Suvi, Anneli, |[Taina Laura Laura, Elina, Taina
inka !
flona |Tiina, Veera, Suvi Tiina Tiina,
Veera |Tiing, llona, Inka, Riikka, Tiina Riikka, Tiina Riikka
Tuomas |
Suvi Laura, Inka Inka
Anne |Emmi, Taina, Matti
QOskari |Heidi, Mirkka, Sisko, |Matti Eero, Matti Matti
Matti
Laura |Anneli, Eling, Emmi |Emmi Emmi Emmi
Pekka |Tuomas ‘ Tero Oskari, Matti, Eero
Tiina |Veera, liona llona Riikka, Veera llona
Taina |Emmi, Kalle Emmi
Tero Tuomas IEc—:‘ro, Matti, Kalle, Arto Antero, Eero
Pekka ‘
Heidi  [Mirkka, Sisko, Oskari |Mirkka Sisko, Inka, Anneli, Sisko
llona
Elina ilLaura Anneli, Emmi |Emmi, Laura, Anneli Annell, llona, Laura, Emmi,
Inka, Mirkka
Antero Matti Tero, Eerc|
Kalle |Eero, Matti, Tuomas, 1Eero, Matti, Tuomas
Oskari
Tuomas Eero, Tiina, Kalle, Eero Antero
Tero, Matti, Antero |
Inka Matti, Antero, Veera, [Suvi, Veera Suvi, Anneli, Mirkka, [Mirkka, Anneli
Suvi I llona 1
Anneli |Suvi, Elina, Laura Elina, Laura Inka, Mirkka Inka, Mirkka
Sisko |Heidi | Heidi | lHeidi | Heidi |
Sarakkeet .
1. Oppilaan nimi.
2. Tunsi nidm4 lapset luokalta ennestéén.
3. Oli vélitunneilla aluksi ndiden lasten kanssa (elokuu) 2001.
4. Tutustui ndihin lapsiin lokakuun aikana.
5. Hyvit ystdvit marras-joulukuulla 2001.
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Liite 6
Tutkimusmenetelmi

Kohderyhménéni oli erdsin pienehk6n paikkakunnan ala-asteen 1-luokan oppilaat. Luokalla
oli 25 lasta. Tavoitteenani oli péistd lasten omaan maailmaan ja toverisuhteiden kulttuuriin
sisdlle, joten valitsin tutkimusotteekseni laadullisen tutkimuksen. Syrjéld (1995, 12) kuvaa
Ericksonin kasitystd siitd, miten laadullinen tutkimus soveltuu hyvin tutkimusotteeksi
silloin, kun halutaan tutkia luonnollisia tilanteita ja ollaan kiinnostuneita tietyissé tapahtu-
missa mukana olleiden yksittdisten toimijoiden merkitysrakenteista.

Laadullisessa tutkimuksessa pyritdin kuvaamaan tutkittavien todellista eldméad mahdolli-
simman kokonaisvaltaisesti. Pyrkimyksen4 on pikemminkin 16yt44 tai paljastaa tosiasioita,
kuin todentaa hypoteeseja. (Hirsjérvi 1997, 161.) Laadullisen tutkimuksen tyypillisiin
piirteisiin kuuluu se, ettd kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti, ei satunnaisesti
(Hirsjarvi 1997, 165). Kohdeluokkani valittiin tarkoituksenmukaisesti siten, ettd se oli 1-
luokka, jossa oli seké péivikodista ettd perhepéivihoidosta ja kotoa kouluun tulleita lapsia.
My6hemmin kuitenkin ilmeni, ettd kotoa tulevia olikin hyvin vdhn.

Tutkimusotteeni on tdssd tutkimuksessa etnografinen. Tam4d siksi, ettd etnografiset
kenttdtydmenetelmét (havainnointi ja haastattelu) seki periaatteet (joustavuus, osallistumi-
nen tutkittavien arkieléméin) antavat parhaimmillaan mahdollisuuden saada suoraa tietoa
tutkittavilta itseltdén, luonnollisissa olosuhteissa. (Eder & Corsaro 1999, 521; Deegan 1996,
11.) Etnografinen tutkija tutkii, mitd merkityksid ihmiset antavat asioille ja mité on tuntei-
den takana. Etnografia on kulttuurin kuvaamista ja ihmisiltd oppimista. Kulttuurin taas
voidaan médritelld olevan kaikkea sité tietoa, mitd ihmiset kéyttavat késitellesséén koke-
muksiaan ja ilmentéiesséiéiﬁ kayttaytymistdédn. (Spradley 1980, 3-6.) Etnografiseen tutki-
mukseen kuuluu yleensa pitkd kenttatutkimusvaihe, jonka aikana tutkija tarkkailee tutki-
muskohdetta ja pyrkii ymmaértdméaén tapahtumien merkitystd tutkittavien nidkokulmasta.
(Syrjéii‘aiinen 1995, 68; Eder & Corsaro 1999, 521.) Niitd intensiivisid havaintoja tehdésn
yleensd periodimaisesti kuukausia tai vuosia (Eder & Corsaro 1999, 521).

Olin tutkimuskohteessani toisesta kouluviikosta alkaen (21.8.2001) aluksi tiiviisti
kolmena péivani viikossa kolmen viikon ajan. Syyskuussa en paissyt tutkimuskohteeseeni

omien opiskelukiireitteni vuoksi, mink4 ajan olen menettédnyt tutkimustehtévéni kannalta.
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Aloitin havaintojen teon kohdeluokassani ja vélitunneilla jalleen lokakuun alusta kerran
viikossa aina marraskuun loppuun asti. Tutkimustehtivini kannalta pidin tétd jarjestelyd
aiheellisena, koska ystivyyssuhteiden syntymiseen liittyvét suurimmat tapahtumat oletin
tapahtuvan aivan alkusyksystd. |

Etnografisessa tiedonhankinnan strategiassa pyritdin havainnoinnin keinoin kuvaamaan
tutkittavaa yhteisod tai ihmisryhmé4 (Syrjéldinen 1995, 68). Tahén liittyy my6s symbolisen
interaktionismin nikékulma siit4, miten ihmiset antavat asioille merkityksid kontekstissa.
Tutkijan ldsndolo tutkittavien konteksteissa auttaa ymmértimaan nditd merkityksid (Bogdan
& Biklen 1982, 27). Symbolisen interaktionismin mukaan pyritdan kiinnittimé#&n huomiota
ryhmén kayttdytymiseen ja vuorovaikutukseen luonnollisissa tilanteissa (Goetz & Le
Compte 1984, 17).

Luokan jdsenen identiteetti, ryhmin jdsenyys, kielenkdytto, vertaisuus, ystédvyys jne.
tuotetaan sosiaalisesti konstruoituna vuorovaikutuksen kautta. Siksi tutkijan on tunnettava
luokan historiaa, kokemuksia, toimintaa ja kielt4, jotta hin voi ymmart44 asioiden merki-
tyksid ikéddn kuin luokan jasenend. (Kyratzis & Green 1997, 17.) Havainnoin kohdeluokka-
ni oppilaita sek# luokassa oppituntien aikana, liikuntatunneilla ulkona ja litkuntasalissa,
retkelld laheiselld vuorella, ettd vélitunneilla. Tein kenttdmuistiinpanoja Bogdan ja Biklenin
(1982, 85-88) laadullisen tutkimuksen sekéd Spradleyn ( 1980, 33-79) etnografisen tutki-
muksenteon ohjeiden mukaan.

Ensimmadisind havainnointipdivindni sekd pitkin matkaa silloin tillgin tein jatkuvaa
havainnointia. Se soveltuu lasten sosiaalisen kéyttdytymisen ja toiminnan tutkimiseen,
koska silloin saadaan tietoa my®s ennalta arvaamattomista tapahtumista. Suuremmasta
lapsijoukosta huomioni alkoi kiinnittyé tiettyihin lapsiin ja heidén kéyttdytymiseensd. Aloin
tehdd havaintoja ndisté lapsista erilaisissa tilanteissa keskittyen lasten sosiaaliseen konteks-
tiin, toimintaan ja kielelliseen vuorovaikutukseen. Kun aloin 16yt44 tiettyjd teemoja ja
mielenkiintoisia tilanteita tutkimukseni kannalta, aloin tehd4 havaintoja tapahtumaotan-
nalla. Siind keskitytd4n tietyn tilanteen tai tapahtuman kulun hayainnointiin (Ruoppila,
Hujala, Karila, Kinos, Niiranen & Ojala 1999, 243 — 247). "

Ongelmana oli ainakin tissd kohdejoukossa se, ettd tilanteita ja tutkittavia oli niin
paljon, ettd oli vaikea p##tt44 ainakin aluksi mihin kiinnittdd huomiota ja mik4 on kirjaami-
sen arvoista. Goetz ja Le Compte (1984, 112) toteavatkin, ettd useimmat etnografeista

tyytyvét kirjaamaan ilmi6istd suurimman osan ja relevanteimman aineiston.
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Olin osallistuvan havainnoitsijan roolissa. Siin4 tutkija ottaa osaa péivittdisiin toimintoihin
ja on vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa. (Goetz & Le Compte 1984, 109.) Vaikka
istuin enimmikseen luokan perélld tekeméssd muistiinpanoja, olivat muut tilanteet kuten
oppituntien alut, retkipdiva tai vélitunnit sellaista aikaa, jolloih lapset tulivat kertomaan
omista asioistaan tai kysyméin yleensd koulupéivddn liittyvistd asioista.

Bogdan ja Biklenin (1982, 37) mukaan etnometodologiaan liittyy olennaisesti myés
huomion kiinnittiminen siihen, miten tutkittavat selittivit ja kuvaavat tapahtumia, joissa
he elidvit. Kohdejoukon ollessa néinkin suuri, tein havaintoja nopeasti vaihtuvissa tilanteis-
sa. Oletin, etti en pystyisi kirjaamaan lasten puheita kovinkaan sanatarkasti. Néin kéytin-
ndssi kdvikin. Usein saatoin kuulla tilanteesta vain ehkd yhden osapuolen sanomiset.
Toisaalta lasten ystivyyssuhteita pelkéstdin havainnoidessani, olisin ollut yksinomaan
omien subjektiivisten péittelyjeni varassa. Halusin siksi ottaa mukaan my§s ndiden lasten
haastattelun. Oletin, ettd saisin ndin monipuolisemman kuvan lasten ystévyyssuhteista ja
voisin samalla tarkistaa omien havainnoimalla tekemieni pifitelmien paikkansapitidvyytts.
Begleyn (2000, 98-99) mukaan lapsen oman nidkemyksen selville saamiseksi on tutkijan
kerdttivi tietoa suoraan lapsilta.

Bogdan ja Biklenin (1982, 135) mukaan haastattelulla saadaan henkil6ltd kuvailevaa
aineistoa henkilén omin sanoin. Néilld tiedoilla tutkija voi rakentaa tutkittavien maailman-
kuvaa. Haastattelija on ikddn kuin “salapoliisi”, joka sovittaa palasia yhteen. Samalla
pyritddn kokoamaan tutkittavan henkiltkohtaista historiaa ja kokemuksia. Etnografisella
haastattelulla pyritd4n hankkimaan tietoja pikemminkin kuvailun keinoin, kuin tiukasti
strukturoiduilla kysymyksilld. Riittdvan avoimilla kysymyksilld voidaan saada enemmén
ja yksityiskohtaisempaa tietoa kuin kayttdmailld yksityiskohtaisia, suppeita kysymyksii.
Toisaalta osittain strukturoitu haastattelu helpottaa haastattelijaa pitdytymédén tutkimusai-
heessaan. (Goetz & Le Compte 1984, 121,127 ; Spradley 1980, 123-124 ; Aldridge &
Wood 1998, 71-72.)

Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit ovat tiedossa, mutta kysymysten tarkka muoto
ja jérjestys muotoutuu haastattelutilanteen mukaan (Hirsjérvi 1997, 204-205). Aihepiirien
hahmottelulla pystytaan kuitenkin varmistamaan, ettd jokaiselta haastatellulta saadaan
kaikki tarvittava informaatio. Néiden ohjeiden mukaan suunnittelin haastattelurungon, jossa
kysyn lapsilta riittdvin konkreettisia mutta mahdollisimman véljid kysymyksid. Oletin, etti
lapset eivit jaksa keskittyd 10-15 minuuttia kauempaa, joten kysymysten oli késiteltdvi

tutkimusaihettani.
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Liian viljilld kysymyksenasetteluilla olisi saattanut kdyda niin, ettd emme olisi pédsseet itse
aiheeseen ollenkaan. Riittdvén véljilld kysymyksilld pyrin pitdytyméén kuuntelijan roolissa
etten ohjailisi lapsen vastauksia liikaa.

Haastattelussa kannattaisi aloittaa lapselle tutuista toiminnoista ja yleisemmisté asioista.
Haastattelun kuluessa voidaan tarkentaa ja suuntautua yksityiskohtaisempaan tietoon.
(Garbarino & Stott 1992, 189 ; Spradley 1980, 86-88.) Lasten haastattelu asettaa erityisia
lisdhaasteita tutkijalle. Lapsihaastattelussa tdytyy ottaa huomioon erilaisia asioita kuin
aikuisten haastattelussa, joten aikuisille tarkoitetut haastattelumenetelmét eivét sellaisenaan
sovellu lapsille. (Garbarino & Stott 1992, 170.) Aldridgen ja Woodin (1998, 13-20) oh-
jeissa lapsia haastatteleville, korostetaan 7-8-vuotiaiden keskittymiskyvyn huomioonot-
tamista. Témanikdisid lapsia haastateltaessa kannattaisi kdyttdad lyhyitd, konkreettisia ja
kielellisesti tdmaénikéisille lapsille sopivia kysymyksid. Haastattelupaikan pitdisi olla
kotoinen ja turvallinen sek# ajankohdan sellainen, ett lapsi ei olisi levoton tai nélkéinen.
(Katso my®s: Syrjéld, Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1994, 87.)

Haastattelussa voidaan kéyttdd apuna kuvia ja leluja tai piirustuspaperia ja kynié. Niiden
kéytt64 tulisi kuitenkin tarkkaan harkita, koska ne saattavat my6s héiritd lapsen keskitty-
mistd. (Dockrell, Lewis & Lindsay 2000, 57 ; Aldridge & Wood 1998, 45.) Sovimme
kohdeluokan opettajan kanssa haastattelupaikaksi koulun ruokalan. Se on ldhelld lasten
luokkaa ja on heille tuttu paikka. Ajankohdaksi sovimme aamupdivit klo. 8-10. Otin
haastatteluun mukaan piirustuspaperia ja kynii, jotta saisin lasten késille jotakin tekemist4,
eikd heidén tarvitsisi olla jatkuvasti kasvotusten kanssani.

Garbarinon ja Stottin (1992, 178) mukaan lapset voivat kertoa enemmén asioistaan
tutuissa tilanteissa tuttujen aikuisten kanssa kuin uudessa tilanteessa, paikoissa tai toimin-
noissa vieraiden ihmisten kanssa. Olisi my0s tirkedd tutustua lapseen etukéteen ennen
haastattelua (Begley 2000, 105). Garbarino ja Stott (1992, 82) toteavat, ettd mitd enemmén
haastattelija tietd lasten kokemuksista ja heille tyypillisestd toiminnasta ja ajattelusta, sitd
paremmin hén voi saada lapset mukaan keskusteluun ja néin saada lapsilta tietOJ: a heidén
elaméstddn. Juttelin henkilokohtaisesti suurimman osan kanssauoppilaista syyslukukauden
aikana. Muille olin vahintdénkin ldsnd. Toiset lapset kertoivat minulle huoliaan tai kysyivat
laksy4. Tein haastattelut vasta kolmen kuukauden tutustumisen jélkeen, jotta tuntisin lapsia
paremmin. Haastattelutilanne voi silti aiheuttaa lapsille jénnitysté, jota pyrin mahdollisuuk-
sien mukaan vdhentdmaédn kertomalla lapsille etukiteen mistd haastattelussa on kyse ja

miten se toteutetaan.
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TEEMAHAASTATTELUN RUNKO

Ll A

III

el A U e T

ENNEN KOULUA

. Missi olit hoidossa ennen kuin tulit kouluun?

Ketki olivat sinun parhaita ystéviési silloin?

KOULUNKAYNNIN ALKUVAIHEET
Milt4 tuntui tulla kouluun 1.luokalle?
Keit4 tunsit omalta luokaltasi ennestéan?
Keneen/keihin tutustuit ensin?

Miten tutustuit hineen/heihin?

SYKSYN KULUESSA

Ketki ovat sinun parhaita ystividsi/kavereitasi tilld hetkelld?
Miten teistd tuli hyvid ystévid?

Miti teet ystdviesi kanssa vélitunneilla?

Misti tietédd ettd ollaan ystévid?

Misti tietdi ettd ei olla hyvid ystévid?

Miltd istumajérjestyksen vaihtaminen on tuntunut?

Onko sinua kiusattu? Miten?

Milti koulunkdynti tuntuu nyt, télld hetkella?
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