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Tutkimukseni tarkoituksena oli tutkia, millainen on ankyttavén oppilaan sosiaalinen asema
alakoulun koululuokassa. Tutkimusongelma tarkentui seuraaviin kysymyksiin: 1) Eroaako
ankyttavan oppilaan sosiaalinen asema normaalisti puhuvan oppilaan sosiaalisesta asemasta?
2) Millaisia vaikutuksia opettajan toimilla on ankyttdvan oppilaan sosiaaliseen asemaan
luokassa? ja 3) Miten alakoulun luokassa saatu sosiaalinen status vaikuttaa ankyttavén
oppilaan myohempé&én (sosiaaliseen) elamaan?

Tutkielman teoriaosuudessa esitetddn ankytykseen, sosiaalisiin taitoihin ja koulukiusaamiseen
liittyvaa kasitteistod siind maarin, kuin se tamén tutkimuksen puitteissa on tarpeellista. Koska
tutkimuksen kohteena ovat nyt jo aikuistuneet, alakouluaikoinaan ankyttaneet aikuiset, on
teoriaosuudessa perehdytty myos elamakerralliseen tapaustutkimukseen
tutkimusmenetelmand. Tutkimuksen aihe kasittelee lapsuutta, joten alakouluikdisen lapsen, eli
7-12- vuotiaan lapsen kehitys on myds otettu mukaan tarkasteluun.

Tutkielmani on laadullinen, eldamakerrallinen tapaustutkimus, ja tutkimusmenetelméana on
kaytetty sisallon analyysid teemahaastattelulla saadusta aineistosta. Tutkimusaineisto on saatu
neljastd nauhoitetusta teemahaastattelusta. Haastateltavina olivat lapsuudessaan ankyttaneet
aikuiset. Namé& aikuiset olivat Etel4&- Suomessa asuvia, nyt aikuisikaisia, lapsuudessaan
vahintdan lievasti ankyttaneita henkilditd. Tutkimus haastatteluineen on tehty kesan 2007 ja
kevadn 2008 valisend aikana.

Laadullisen tapaustutkimuksen tuloksia ei voida yleistdd, mutta ne avaavat mielenkiintoisia
nakokulmia ankyttdvien oppilaiden koulunkéyntiin liittyviin  asioihin, opettajan
suhtautumistapaan, koulukiusaamiseen sekd ankytyksen puheterapiaan. Se, millainen tilanne
lapsella on ystavérintamalla koulun alkaessa, kertoo jonkin verran siitd, millainen lapsen
sosiaalinen asema alakoulussa tulee olemaan. Ankytyksella on hienoinen vaikutus oppilaan
sosiaaliseen asemaan alakoulun koululuokassa. Nayttaisi siltd, ettd &nkyttdvaa oppilasta
kiusataan koulussa jonkin verran, mutta kiusaamisen muodot vaihtelevat. Ankyttaminen ja
koulukiusaaminen heikentavat niista karsivien itsetuntoa. Itsetunto kuitenkin kohenee ian ja
positiivisten kokemusten karttuessa. Aikuisik&dén paastyaan alakoulussa &nkyttdneet muistavat
ankytyksen mukanaan tuomat epamiellyttavat tilanteet, ja osittain vélttelevat niita edelleen,
vaikka suurin osa on paassyt ankytyksestd aikuisialla eroon. Kaiken kaikkiaan &nkytysté
pidetddn kuitenkin jonkinlaisena henkisend voimavarana, joka on koulinut néista aikuisista
sellaisia, kuin he nyt ovat.
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1 JOHDANTO

Kun lapsi menee kouluun, moni asia hénen eldméssdédn muuttuu. Yksi ndistd asioista on
uuteen vertaisryhméan, koululuokkaan sitoutuminen. Ennen kouluikaa lapsen vertaissuhteet
ovat rajoittuneet usein kodin l&hipiiriin, tai esimerkiksi paivékotiryhmaan. Kouluidssé lasten
vertaissuhteet kehittyvét, laajenevat ja muuttuvat. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991,
184-185.)

Koululuokan sosiaalinen struktuuri muotoutuu nopeasti koulun alettua. Kun oppilaat oppivat
tuntemaan toisiaan paremmin, sosiaalinen struktuuri kehittyy. Jokaiseen lapseen kohdistuu
koululuokassa odotuksia ja velvollisuuksia, ja néiden perusteella jokainen lapsi pyrkii
omaksumaan tietynlaisen roolin luokassa. Erityyppiset lapset saavat omanlaisensa roolit
luokan sisalla. Jokaisen lapsen rooli on tarked kouluyhteisén kannalta. Pikkuhiljaa ryhmén
sisdlla alkaa muodostua tietty sosiaalinen jarjestys, jonka muodostumiseen vaikuttavat lapsen
odotukset ryhmén toiminnasta, tavoitteet itsensa kehittdmisestd, ystavyyssuhteet, toisilta saatu
arvostus ja suhteet muihin ryhmiin. Erilaisilla oppilailla on erilaiset mahdollisuudet osallistua
ryhmédn toimintaan, toisin sanoen matalan sosiaalisen statuksen omaava oppilas ei saa
keskeista roolia luokassa. (Aho 1993, 62-69.)

Jokaisella on kokemuksia sellaisista tilanteista, joissa kieli kangertelee eika tottele, ja oman
ajatuksen julkituominen on hankalaa. Jokaisen puhujan puheessa voi kuulla sujumattomuutta.
Myos jokaisen pienen lapsen kielenkehitykseen voi kuulua muutaman viikon jakso, jolloin
lapsen puheessa saattaa esiintyda paljon erilaisia toistoja. Tdma kaikki on kuitenkin taysin
normaalia, eik& viel& oire &nkytyksesta. (Lempinen & Strom 2006, 193.)

Ankytys on puheen sujuvuuden hairio, joka on nelja kertaa yleisempaa pojilla kun tyotoilla.
Ankytys voi olla lievai tai vaikeaa. Ankytyksen vaikeusaste ei kuitenkaan ole yhteydessa
puheen sujuvoitumiseen, dnkytyksesta parantumiseen. (Heimo 2004, 209.) Ankytys alkaa
tavallisimmin lapsen ollessa 2- 5 vuoden idssd, eli kun lapsi on alkanut muodostaa lauseita.
(Lempinen & Strém 2006, 194). Ankytys voi kuitenkin alkaa myéhemminkin, esimerkiksi
kouluidssa (Heimo 2004, 206).



Pienen lapsen maailma muuttuu kertaheitolla hanen astuttuaan ensi kertaa koulun ovista
sisdan. Mikéli tamé& pieni lapsi &nkyttdd, voidaan helposti ajatella hdnen joutuvan uudessa
ympaéristossé, uusien luokkakavereiden keskelld, kiusatuksi. Tamén pro gradu- tutkimuksen
tarkoituksena oli selvittdad milla tavoin ankyttavaan oppilaaseen suhtaudutaan koululuokassa.
Koulun pitdisi olla jokaiselle lapselle turvallinen paikka, jossa ei tarvitse joutua toisten pilkan
tai syrjinndn kohteeksi. Opettajan rooli on tdssa kohden térked, silla opettaja on koulussa se

turvallinen aikuinen, johon oppilaat turvautuvat.

Opettaja ei kuitenkaan valttaméttd aina nae kaikkea, mitd pinnan alla tapahtuu. Jopa opettajan
asenteessa ankyttavaa oppilasta kohtaan voi olla jarkyttdvan suuria eroja, jotka oppilaat
edelleen, aikuisiallaédnkin muistavat. Opettajan toiminnalla on suuri vaikutus oppilaisiin paitsi
tiedon, my0s sosiaalisten taitojen esikuvana. Tdman pro gradu- tutkielman aineisto hankittiin
haastattelemalla neljdd, jo aikuistunutta henkil6d, jotka alakouluaikanaan &ankyttivét.
Tutkimusmenetelmdnd kaytettiin  elamékerrallista tapaustutkimusta. Tutkimus peilaa

alakoulukokemusten vaikutuksia myds naiden henkildiden myohemmaéssa elaméssa.

2 ANKYTYKSEN TEORIA

2.1 Puheen sujuvuus

Puheen sujuvuus on puheen ja kielen tuottamisen helppoutta ja keveyttd. Sujuvan puheen
aanteet, sanat ja lauseet tuotetaan helposti ja nopeasti ilman epérdinteja. Sanat liittyvét
toisiinsa luonnollisen helposti, eikéd niiden valeissa ole kuin harvoin taukoja. Sujuva puhe on
jatkuvaa (ei toistoja), oikein jaksoteltua (taukojen ja puheen suhteet ovat luonnollisia) sek&
ponnisteetonta (puheen yleinen koordinaatio on joustavaa). (Lempinen & Strém 2006, 193.)
Sujuva puhe on kehityksen ja oppimisen tulosta. Puheen motorisen tuoton lisaksi sujuvuuteen
vaikuttaa muun muassa kielellinen prosessointi. Adnteet, sanat ja lauseet tuotetaan sujuvassa
puheessa epérdimatta ja ne liittyvat toisiinsa pehmeésti ja nopeasti. Sujuvassa puheessa
ilmaisun kielellinen sisaltdé ja puheen motorinen tuotto yhdistyvat ja koordinoituvat
jasentyneesti. Hengityksen, &&nentuoton ja artikuloinnin sopusuhtainen yhteistoiminta ovat

edellytyksia sujuvalle puheelle. (Heimo 2004, 204.)



2.2 Puheen sujumattomuus

Katkonainen, hidas ja ponnisteleva puhe ei ole sujuvaa. Kukaan ei synny sujuvana puhujana,
ja jokaisen puhujan puheen sujuvuus vaihtelee tilanteiden mukaan. Jokaisella on kokemuksia
tilanteista, joissa kieli kangertelee ja ajatuksen julkituominen selkeésti on tyolasta. (Heino
2004, 204.) Sujumattomuutta voi kuulla jokaisen puhujan puheessa. Esimerkiksi danteiden,
tavujen ja sanojen vaihtaminen kesken puheen, seka hiljaiset tauot ovat tavallisia, usein
esiintyvida normaaleja sujumattomuuksia puheessa. Sujumattomuusoireiden esiintymistiheys
ja niiden laatu ovat olennaisia seikkoja selvitettdessd, ovatko piirteet dnkytysta vai eivét.
Pienen lapsen normaaliin kielenkehitykseen voi kuitenkin kuulua muutaman viikon jakso,
jolloin puheessa saattaa esiintyd paljon erilaisia toistoja. (Lempinen & Strom 2006, 193.)

Tama on taysin normaalia, eika vield oire ankytyksesté.

Kehitykselliset puheen sujumattomuuden héiridt, ankytys ja sokellus, on madritelty muun
muassa kansainvalisessd tautiluokituksessa 1CD-10:ssa. Tautiluokituksen mukaan ankytysta

on se, etta

puheen danteet, tavut tai sanat toistuvat tihedan tai pitkittyvat tai usein toistuvat
takeltelut ja tauot sotkevat puheen rytmin. Lievat tdménkaltaiset puheen
rytmihdiriot ovat hyvin yleisid ohimenevina varhaisessa lapsuudessa, tai lievana,
mutta jatkuvana myo6hemmadssd lapsuudessa ja aikuisidssa. Tallainen puhe
madritetddn hairioksi vain, jos puheen sujuvuus huomattavasti hairiintyy.
Puheen toistoihin, pitkittymisiin tai taukoihin saattaa liittyd samanaikaisia

kasvojen tai muiden ruumiinosien liikkeitéa.

Ankytys on huomattavasti tavallisempi puheen ongelma, kuin sokellus. Kaytannossa
kuitenkin &nkytys ja sokellus usein esiintyvat saman puhujan puheessa. Tutkimusten
perusteella &ankyttavistd henkildista noin kolmanneksen puheessa on jossain vaiheessa
sokelluksen piirteit4d. (Heimo 2004, 205.)



2.3 Ankytys

Jossain puheen ja kielen kehityksen vaiheessa noin 5% kaikista lapsista ankyttad, ja noin 1%
aikuisista &nkyttdd edelleen. Tavallisesti &nkytys alkaa 2-5 vuoden iéssd, lapsen alettua
muodostaa lauseita. Tallgin lapsen puheen ja kielen kehityksessa on k&ynnissd hyvin
aktiivinen vaihe. (Lempinen & Strom 2006, 194.) Ankytys voi kuitenkin alkaa myos
my6hemmin, esimerkiksi kouluidssa. Vanhempien havaintojen perusteella lahes puolet
lapsista alkaa &nkyttaa yllattaen, akillisesti, ja vain hieman yli puolen ankytys alkaa
vahitellen. Pienilld lapsilla varsin tavallisia ovat sujuvan ja sujumattoman puheen kaudet ja
niiden vaihtelu, joka hdmmentaa paitsi puhujaa itseddn, myos hénen ympéristddan. (Heimo
2004, 206.)

2.4 Ankytyksen syyt

Ankytys on perusteiltaan motorinen puhehirio, joka voi olla my6s vaikea kommunikoinnin
hairion perusta. (Lempinen & Strom 2006, 201.) Syita ankytykseen ei tiedeta tarkkaan, mutta
yleinen kasitys on, ettd lapsella on kehityksen varhaisista vaiheista asti taipumus sujuvan
puheen vaikeuksiin ja ettd puheen sujuvuuden kehityksen hairiintymiseen vaikuttavat
samanaikaisesti monet tekijat. (Heimo 2004, 206.) On my6s huomattu, ettd ankytys johtuu
lapsen periman ja ympaérilla vallitsevien olosuhteiden yhteisvaikutuksesta. (Lempinen &
Strom 2006, 194.) Toisinaan puheen sujuvuuden normaali kehitys voi hdiriintyd sosiaalis-
emotionaalisista syistd. Esimerkiksi muutokset, Kkriisit ja puhe- ja esiintymistilanteet usein
lisdavat ankytystd. Lapset ovat temperamentiltaan ja persoonallisuudeltaan erilaisia. Yksi
kestdd arkielaman muutoksia, epédonnistumisia, sairastumisen tai vaikkapa oman

syntymapdivan odottamisen aivan eri tavalla kuin toinen. (Heimo 2004, 208.)

Lapsen sisdiset tekijat, kuten hermoston kehitys, puheen ja kielen kehitys, muu kognitiivinen
ja sosioemotionaalinen kehitys, sekd useat ympéristotekijat voivat joko tukea puheen
luonnollisen sujuvuuden kehittymista tai edistdd puheen sujumattomuutta. Puhemotoriikan
aivotoiminnallinen sééately kypsyy ja kehittyy vield pitkalle kouluikdan asti. (Heimo 2004,
206.)



Sellaisilla henkil6illa, joilla ei ole lapsuudessa ollut minkaanlaisia sujumattomuushairi6ita
puheessaan, voi dnkytystd esiintyd erilaisten neurologisten sairauksien (esimerkiksi
aivohalvaus tai Parkinsonin tauti) tai aivovammojen yhteydessé. Lapsen dnkytys voi olla
my0s neurogeenistd, synnynnéisesta tai varhaisesta aivosairaudesta tai —vammasta johtuvaa.
Neurogeeninen dankytys eroaa normaalin lapsen sujumattomasta puheesta siten, ettd
neurogeenisessa ankytyksessd sujumattomuusoireita esiintyy myds hidastettaessa puhetta tai
laulettaessa. Normaali, kehityksellinen &nkyttdjd on sujuva hidastaessaan puhettaan tai

laulaessaan. (Lempinen & Strém 2006, 195.)

2.5 Ydinankytys

Puhetta, jossa esimerkiksi sana toistetaan yli kolme kertaa, sanan osia toistetaan (esim. a-a-a-
a-aurinko), danteet ovat pidentyneitd tai venyneitd (esim. sinnninen) ja ddnentuotto tai
artikulaatiolitke keskeytyy eli lukkiutuvat (esim. [K] oira), kutsutaan poikkeavaksi
sujumattomuudeksi. Téllaisia kuultavissa olevia piirteitd kutsutaan ydinankytykseksi. (Heimo
2004, 207.)

Ydinankytyksesté sain hyvén kuvan haastatellessani haastateltava A:ta. Hanen puheessaan oli
useita piirteitd, joita kutsutaan ydinankytykseksi. Esimerkiksi k- Kirjaimet olivat paikka

paikoin hanelle erityisen hankalia.

”...aina tota kun j-joukkueita valittiin, ni k- kk- kaks

[K]apteenia sai aina vuorotellen o-ottaa...””(A)

Tastd esimerkistd voidaan huomata, ettd yhdessa lauseenosassa A:n puheesta erottuu kaksi
ydinénkytyksen piirrettd: sanan osien toisto (k- kk- kaks) sekd &anentuoton tai

artikulaatioliikkeen keskeytyminen eli lukkiutuminen ([k]apteenia).
Myo0s haastateltava B muistelee k- kirjaimen olleen hanelle hankala lausuttava:
””...missa ihan varmasti ankytin, ja sukunimi alkaa koolla, koo

oli semmonen joka mun oli niinku kauheen vaikee, vaikee

sanoa, etta...” (B)



2.6 Ennakointi- ja pakenemisreaktiot

On tavallista, ettd puhuja alkaa ennakoida &nkytyskohtaa puheessaan tai kehittdd erilaisia
pakenemiskeinoja, mikéli &nkytys on vaikeaa tai jatkuu pitk&&n. N&in siksi, ettd kaikki
puhekokemukset ovat oppimiskokemuksia ja ne vaikuttavat &nkytykseen.

Ennakointi ja vélttely ovat esimerkiksi sanan tai sanajarjestyksen vaihtamista ja ylimaaraisia
aannahdyksia tai sanoja. Pakenemisreaktiot ovat esimerkiksi ylimaaraisia myotaliikkeita
kasvojen alueella tai muualla kehossa, ja danenkorkeuden tai —voimakkuuden nousua.
Ennakointi- ja pakenemisreaktiot ovat ankyttajan oppimia yrityksié ehkaista ydinankytysté tai
jatkaa puhetta. (Heimo 2004, 207.)

2.7 Ankytyksen vaikeusasteet

Lievad ankytys on, kun danteiden tai tavujen toistojen méara puhutuista tavuista on 3-9% ja
dnkytykset ovat kestoltaan lyhyita, korkeintaan sekunnin mittaisia. Aéanteiden keston
pidentymistd (venytystd) voi lievaan ankytykseen liittyd vain satunnaisesti. Myds vahaista
silmien sulkemista, katseen kaantamista tai lihasjannityksen lisddntymista suun ymparilla voi
nékyd, mutta useimmiten lieva dnkytys koostuu ainoastaan ydinénkytyksestd. Lievé ankytys
ja sen maara vaihtelevat esimerkiksi lapsen innostuksen tai vasymyksen mukaan. Lapsi voi
toisinaan osoittaa itse hienoista turhautumista tai arsyyntymistd omasta takeltelustaan. (Heimo
2004, 208.)

Ankytys on vaikeaa, kun se on runsasta ja vihintadan 10% puhutuista tavuista on
sujumattomia. Yksittaiset ankytykset kestdvat vahintddn sekunnin ajan. Vaikeassa
ankytyksessa on saannollisesti danteiden venytyksia ja lukkiintumisia, kuin myds aénteiden ja
tavujen toistamista. Ennakoimis- ja valttamiskdyttaytyminen sek& pakenemisreaktiot ovat
yleisid ydinankytyksen liséksi. Vaikean &nkytyksen ennakoimis- ja pakenemisreaktiot ovat
samantyyppisia kuin lievassd dankytyksessd, mutta ne ovat silmiinpistdvampia ja
sdannollisempid. Vaikea ankytys on tilanteesta riippumatta vaikeaa, se ei vaihtele niin paljon
kuin lievé ankytys. Vaikea dnkytys herattaé lapsessa usein pelkoa ja ahdistusta. (Heimo 2004,
208.)



2.8 Ankytyksen tyypit

Silla, millaista ankytys on alkaessaan, ei ole yhteyttd puheen sujuvoitumiseen. Vaikea énkytys

voi korjaantua, ja lievind tavutoistoina alkanut &nkytys saattaa olla tyypiltaan pysyvaa.

Heimon (2004, 209.) mukaan &ankytys voi olla tyypiltdan véliaikaista eli korjaantuvaa.
Ankytys voi korjaantua spontaanisti tai kuntoutuksen seurauksena. Mikali lapsen
lahisukulaiset ovat énkyttaneet, ja heidan ankytyksensd on korjaantunut, on todennakdista,
ettd kyseisen lapsenkin puhe sujuvoituu. Ikd vaikuttaa myds ennusteeseen. Pienten lasten
ankytyksesta suurin osa korjaantuu. Ensimmaisen &nkytysvuoden aikana korjaantuminen on
yleisinté ja tapahtuu tavallisesti véhitellen niin, ettd ankytys muuttuu lievemmaksi ja sujuvan
puheen osuus tai sujuvan puheen kaudet lisdantyvéat, ennen kuin puhe kokonaan sujuvoituu.
Puheen spontaani korjaantuminen voi jatkua kolmen, neljankin vuoden ajan &nkytyksen
alkamisesta. Tytt6jen ankytys korjaantuu useammin ja nuorempana kuin poikien. (Heimo
2004, 209.)

Ankytys voi olla tyypiltian myos pitkakestoista eli pysyvad. Jos ankyttavan lapsen
sukutaustassa on pysyvéa ankytystd, on todennédkoista, ettd myos kyseisen lapsen ankytys on
pysyvaa. Ankytys on pojilla nelja kertaa yleisempaa kuin tytoilla, ja poikien ankytys
korjaantuukin tyttdja harvemmin. Mitd pidempaan énkytys on jatkunut ja mité vaikeampaa se
on, sitd todenndkdisempaa on, ettd ankytys on pitkdkestoista tai uusiutuu myohemmin.
(Heimo 2004, 209.)

Edella on todettu ankytyksen olevan huomattavasti yleisempaa miehilla kuin naisilla. Tdmén
vuoksi myos tassa pro gradu- tutkielmassa miesten osuus on huomattavasti suurempi kuin
naisten. Haastatteluun osaa ottaneista miehid oli kolme ja naisia yksi. Tdma on hyva asia
tutkimuksen tulosten kannalta, silla nédin tulokset heijastavat todellista tilannetta ankyttéjien

parissa.

2.9  Ankytyksen puheterapia

Ankytyksen hoidon aloittamista suositellaan tavallisesti viimeistaan, kun oireiden alkamisesta

on kulunut puoli vuotta ja ne jatkuvat edelleen. Valittémasti hoidon aloittamista suositellaan,



mikali tilanne heréttdd lapsessa tai vanhemmissa ahdistusta ja huolta. Pienen lapsen
ankytyksen puheterapeuttinen kuntoutus voi olla epésuoraa, joka tarkoittaa, ettd
puheterapeutti ohjaa vanhempia ja auttaa heitd 10ytdmaan lapsen puheen sujuvuutta tukevia
keinoja ja ratkaisuja arkielamén tilanteissa. Tavallisesti lapsen puheen sujuvuutta tukee
Kiireettomyys, esimerkiksi vanhemman rauhallisen puhetavan ja vuorottelun korostaminen.
Tallaiset toimintatavat vahentavat ajanpainetta, antavat lapsen puhumiselle aikaa ja lapselle
tunteen siitd, ettd aikuisella on mielenkiintoa ja aikaa kuunnella héntd. Epasuoria keinoja on

useita, ja niita sovelletaan aina yksilollisesti tarpeiden mukaan. (Heimo 2004, 210.)

Epdsuoraa puheterapiaa seuraa tarvittaessa suora kuntoutus. Mikali ankytys on vaikeaa,
voidaan suora puheterapia aloittaa heti arviointi- ja tutustumisvaiheen jélkeen. Kun
puheterapeutti tyoskentelee itse myo6s lapsen kanssa, &nkytyksen hoitaminen on suoraa.
Puheterapeutti kayttdd lapsen kanssa suunnitelmallisesti ja tavoitteellisesti samoja keinoja,
joita vanhempien toivotaan kayttdvan lapsen kanssa kotona. Puheterapeutti siis mallittaa
omalla puheellaan rauhallista, helppoa ja ponnistelematonta puhumista ja vahentaa kiireen
tuntua korostamalla vuorottelua. Riittdvan yksinkertainen Kkieli, ja lapsen kehitystasoon
sopivat leikit, pelit, laulut ja lorut tukevat vuorovaikutusta. Kaikki positiiviset kokemukset

puhetilanteista vahvistavat lapsen puheen sujuvuutta. (Heimo 2004, 210-211.)
Kaikki tutkimukseen osallistuneet olivat kdayneet jonkinlaisessa puheterapiassa jossakin
vaiheessa lapsuuttaan tai nuoruuttaan. A ja B olivat sitd mieltd, ettei puheterapia heitd
auttanut.

””...ei siitd mun mielestéa mitdan pysyvaa apua ollu.” (A)

””... el se mua auttanu.” (B)
Vastaajat C ja D kuitenkin olivat toista mieltd, molempien mielesté puheterapia auttoi heita.

Puheterapiassa he olivat saaneet vinkkejd miten rauhoittaa itsensd, miten Kkiertad

ankytyskohtia puheessa ja muita kaytannon elamaén vaikuttaneita neuvoja.



2.9.1 Puhetekniikat

Ankytysti suoraan korjaavia menetelmia eli puhetekniikoita on useita. Suomessa yleisimmin
kaytetyt menetelmat ovat (Lempinen & Strom 2006, 197-198.):

- Charles Van Riperin (1973) kehittdmissd puhetekniikoissa dankytysta
korjataan sekd ennalta, valittomasti sen alettua etté jalkikateen. Puhujan on ensin
opittava reagoimaan ankytykseensa ja sitten vasta korjaamaan sitd. Ennen
tekniikoiden harjoittelua tehdédan oman &nkytyksen tunnistamisharjoituksia. Itse
tekniikoiden harjoittelussa kaytetdan apuna vapaaehtoista, itse tehtyéd ankytysta.

- Courtney Stromstan (1986) menetelmd perustuu koartikulaation
harjoittamiseen. T&ssa menetelmdssd pyritddn korjaamaan ankytyksen
ydintekija, eli virheellinen siirtyminen &anteestd toiseen. Oikea siirtyminen on
erityisen tdrke&a sanan alussa. Jos siind onnistutaan, on oletettavaa ettd sujuva

eteneminen jatkuu sanan, ehkapé koko puhejaksonkin loppuun asti.

- Hugo H. Gregoryn (1994) menetelméassé korostetaan ilmaisun jaksotuksen ja
sanojen joustavan yhteenliittdmisen merkitystd puheen sujuvuuden lis&éjina.
Kunkin puhejakson ensimmadisen sanan alku &&nnetdan kevyesti ja taten

varmistetaan puheen sujuva aloitus. Tat& kutsutaan jaksottamismenetelmaksi.

- Carl Dell (1979) sovelsi Van Riperin menetelmdd pienten lasten
ankytysterapiaan. Tassa menetelméssa kaytetddn apuna restimulaatiota, eli
valittomaésti lapsen &nkytettya hanelle esitetddn ankytetystd sanasta normaali
puhemalli tai parempi tapa ankyttéa.

On monia  eri keinoja  saavuttaa  puheterapian yksilolliset  tavoitteet.
Ankytysterapiamenetelmien valintaan vaikuttavat aina ankyttdjan ika, ankytyksen
ominaispiirteet, terapian tavoitteet ja intensiteetti sekd muut oirekuvaan kuuluvat hairiot.
(Lempinen & Strom 2006, 196.) Ankytyksen kuntoutus on haasteellista, koska siina yhdistyy
monia puheterapian eri osa- alueita. Yksiléllinen kuntoutus, tavoitteiden asettaminen ja
menetelmien valinta edellyttavat joustavuutta ja vaikutusten arviointia. Kuntoutujan ja lapsen

vanhempien osallistuminen puheterapien suunnitteluun ja toteuttamiseen on erittdin térkeda.



Puheterapian tarkoitus on auttaa I6ytdmaan tasapaino puhumisen ja sen herattdmien tunteiden
valilla niin, ettd kuntoutusjakson jalkeen puhuja on vapaa sanomaan minkd tahansa

haluamansa asian, missa tahansa tilanteessa. (Heimo 2004, 214.)

3 7-12- VUOTIAAN LAPSEN KEHITYS

Lapsen alakouluvuosina kehitys ottaa suuria harppauksia eteenpdin. 7 ja 12 ik&vuoden valilla
lapsen sosiaalinen kehitys etenee, lapselle muodostuu yha selkedmpi mind ja minakasitys.
Lisdksi lapsen itsetunto kehittyy. Koulussa lapsen sosiaaliset taidot etenevat harppauksin,
onhan koululuokka sosiaalinen jarjestelmé, jonka sosiaaliseen rakenteeseen liittyédkseen lapsi

omaksuu sosiaalisen aseman.

Erityisesti varhaislapsuuden ja murrosidn aikana kehitys etenee kaikilla yksil6illa melko
paljon samalla tavalla. Kehitys etenee biologian tekijoiden ehdoilla, ja se perustuu
kypsymiseen ja fyysiseen kasvuun. Kehitystekijoiden osuus kehityksen sééatelijand ja
aiheuttajana vaihtelee suhteellisesti ian my6ta. Lapsuus- ja nuoruusiassa on paljon sosiaalisen
jarjestelman luomia yhdenmukaisuutta luovia asioita, esimerkiksi koulunaloitusika. Toisaalta,
ikasidonnaiset, eli normatiiviset vaikutukset ovat voimakkaimpia juuri lapsuus- ja

nuoruusidssa. (Kuusinen & Korkiakangas 1995, 99.)

Jean Piaget’n kehityspsykologisen teorian mukaan ihmisen tiedon ja ajattelun muodot
rakentuvat niiden toimintojen ja vuorovaikutusten Kkautta, joilla yksild sopeutuu
ymparistoonsa. Piaget’lla on ollut voimakas vaikutus ihmisen kehitystd ja oppimista
kasittelevaan tutkimukseen, sekéd kannattajiensa ettd arvostelijoidensa tdiden kautta. (Lehtinen
& Kuusinen 2001, 109.) Lehtisen ja Kuusisen (2001, 118.) mukaan Piaget’n teoriaa on
arvosteltu eniten vaiheajattelun mielekkyydestd, siitd onko ihmisen kehityksessa téllaisia
yleisia, kaikkien siséltdalueiden lapi kayvia kehitystasoja. Kyseenalaistettu on myos
kehitysvaiheiden saavuttamisian patevyyttd. Piaget kuitenkin jo itse totesi ikdrajojen olevan

enemmankin suuntaa-antavia kuin tdsmallisié. (Lehtinen & Kuusinen 2001, 115-118.)
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Lapsen kehitysvaiheet Piaget’n (1988, 23-24.) mukaan:
- vastasyntynyt ja vauvaikdinen (tunteiden herd@minen, eriytyneiden tunteiden
synty, alkeellinen tunneséately ja ensimmdisten tunteiden Kkiinnittyminen
ulkomaailmaan) (0-2 vuotta)
- varhaislapsuus (spontaanien, ihmisten vélisten tunteiden kehitys) (2-7 vuotta)
- lapsuus (moraalisten ja sosiaalisten tunteiden synty ihmisten valisesta
yhteistoiminnasta) (7-12 vuotta)
- nuoruusikd (yksilon persoonallisuus muotoutuu, tunteiden ja alyn puolesta

osaksi aikuisten yhteiskuntaa) (12 vuodesta eteenpdin)

Robert Havighurst on kehittanyt elamankaariteorian, joka kasittelee eri ikéakausien
kehitystehtavid ja niiden mukaisia vaiheita. Jokaisessa vaiheessa kehitys vaatii sopeutumista
tiettyihin vaatimuksiin ja odotuksiin, joita yksilon ympéristo ja biologinen kehitys asettavat.

Erityisesti sosiaaliset odotukset painottuvat tassa teoriamallissa.

Eldmankaari jaettuna kuuteen vaiheeseen Havighurstin mukaan (Kuusinen & Korkiakangas
1995, 128-129.):

- varhaislapsuus (0-6 vuotta)

- lapsuuden keskivaihe (6-12 vuotta)

- nuoruus (12-18 vuotta)

- varhaisaikuisuus (18-35 vuotta)

- keski- ik& (35- 60 vuotta)

- myohaisaikuisuus (60 vuodesta eteenpadin)

Tutkimukseni haastateltavat ovat jo aikuisia, mutta haastatteluni kysymykset sijoittuvat
heidan alakouluaikaansa, eli ikdvuosien 7-12 vélille. Tésta syysta keskityn jatkossa ainoastaan
tdman kehitysvaiheen tarkasteluun. Molempien, sekd Piaget’n ettd Havighurstin mukaan,
haastatellut ovat siis kysymysteni aikaan olleet jo varhaislapsuuden ajan ohittaneita, sijoittuen
lapsuuden tai lapsuuden keskivaiheen aikakausille.
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3.1 Lapsen sosiaalinen kehitys

Ikédvuosien 7-12 viélilla lapsen kehityksessd tapahtuu suuria harppauksia eteenpdin niin
kayttaytymisessd kuin sosiaalistumisessakin. Ominaisia piirteita télle kehityskaudelle ovat
yhteistyotaitojen hallitseminen yhdessé tydskenneltéessd, seké yksilollisen keskittymiskyvyn
kehittyminen yksin tyoskennellessa. Lapsi ei endé sekaannu toisten lasten mielipiteisiin, vaan
hanell4d on oma kasitys asioista ja hdn osaa erottaa omat kasityksensa toisten kasityksisté ja

han osaa myds yhdistelld niitd. Lapsi alkaa siis ajatella itsendisesti.

Kun lasten sosiaalisuus edistyy, se on néhtdvissa ryhmékayttaytymisessa. Erilaisten
séantoleikkien astuessa mukaan kuvaan myds lasten sosiaalisissa asenteissa nakyy selvaa
muutosta. Lasten kieleen omaksutaan voiton kasite. Voitto on saavutettavissa ja
tunnistettavissa, jos yhteisesti sovittuja saant6jd on noudatettu ja peli on paattynyt. Lapset
myo6s tarkkailevat, kontrolloivat toisiaan pelin aikana. (Piaget 1988, 62-64.) Koska
keskindinen kunnioitus ja vastavuoroisuus ovat tuloksenaan kehittdneet lapselle
oikeudenmukaisuudentajun, vaikuttaa tama lapsissa voimakkaammin kuin tottelevaisuus.
Voidaan puhua my6s sosiaalisen perspektiivin tajusta, silla oikeudenmukaisuuden periaate on
johdettavissa roolinoton periaatteesta, johon olennaisesti kuuluu toisen ihmisen osaan
eldytymisen taito. (Wahlstrém 1995, 171-176.)

Jaraston ja Sinervon (1998, 113-122.) mukaan ihmisen psyykkisen hyvinvoinnin kannalta
sosiaalinen verkosto on erittdin tarked asia. Kouluikdisen lapsen verkosto jakaantuu viiteen eri
osaan: perhe, muu suku, koulu, ystavét ja naapurit sekd viranomaiset. Ensimmadiset kolme
verkostoa edustavat lapsen maailmassa pysyvyytta, perinteitd ja pidempiaikaisia
ihmissuhteita. Lopuissa verkostoissa suhteet vaihtuvat useammin, eivatkd ole niin
pitkakestoisia. Kouluidssa kavereiden ja ystavien merkitys kasvaa. Lapselle on tarkedd saada
viettdd aikaa omanikaistensa parissa, samastua ja saada tuntea kuuluvansa joukkoon.
Vertaisryhmalla on vaikutuksensa lapsen kehitykseen ja olemiseen, mutta se ei aina ole
positiivista. Vanhempien tehtdvdnd on pohtia ja paattdd, mik& on kompromissi lapsen
itsendisyyden ja sosiaalisen kehityksen tukemisessa. Toiset lapset viihtyvdt pienemmissa,
toiset lapset suuremmissa kaveriporukoissa, toiset hakeutuvat mieluiten kahdenkeskisiin
suhteisiin. Kaveriporukoissa syntyvét useimmiten myos todelliset, syvemmat ystavyyssuhteet.
Kaverit ovat toisilleen hyvinkin suoria ja tuovat mielipiteensd selkedsti ilmi my0s toistensa

tekemisistd. Tama voi joskus tuntua aikuisen korvaan kuulostaa melko julmaltakin.

12



Kaveripiirin hyvédksyntd on hyvin tarkedd, vahva me-henki vahvistaa lapsen sosiaalista

identiteettia.

Ystavyyssuhteiden korostuminen kuuluu myds hyvin vahvasti keskilapsuuden kauteen.
Kokemus muihin kuulumisesta on yksi askel yhteiséon jasentymisen oppimisessa. Tama
tunne vahvistaa myos perusturvallisuutta. Lapsi tarvitsee ymparilleen ryhmaén, yhteison, johon
han kuuluu, jonka jasen han on, jossa hdnen panoksensa on téarked ja jossa hanelld on ystavié.
Kun lapsi ei kuulu mihinkdan ryhmaéan eikd saa kokea olevansa kenellek&an térked tai
hyodyllinen, han syrjaytyy. Lapsi oppii ymmartdméaén ja hallitsemaan omia tunteitaan
ollessaan vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Lapsi oppii myds ymmartdmaédn muiden
tunteita ja sovittelemaan erilaisia tarpeita yhteen. Sosiaalinen kehitys on yhteydessa
roolinoton kehitykseen, tilanteiden ja asioiden nédkemiseen myds toisten ihmisten kannalta.
Aikuisten ohjausta tarvitaan kuitenkin ristiriitatilanteissa ja toisen nakdkulman
ymmartamisessa. Mikali aikuisen ohjausta ei ole saatavilla, on vaarana egosentriselle,
itsekeskeiselle tasolle jaaminen. Taméa johtuu osittain siitd, ettd yhteiskuntamme ruokkii
kaikin tavoin individualismia, omien etujen ajamista ja omien muodollisten oikeuksien
korostamista. Lapsi tarvitsee myds mahdollisuutta olla yksin voidakseen lujittaa omaa sisaista
maailmaansa. Lasta ei kuitenkaan saa jattaa lilan yksin, jottei han tuntisi oloaan
turvattomaksi. Aikuisen tulee siis olla saatavilla, mutta antaa silti lapselle omaa tilaa.
(Pulkkinen 2002, 112-114.)

Jos lapsi karsii kielenkehityksellisestd hairiostd, hdnen voi olla vaikeampi péésté tallaisiin
kaveriporukoihin sisdan. Hanen voi olla vaikeaa tehdd tuttavuutta ja hakeutua edes
kahdenkeskisiin suhteisiin toisten kanssa. Kielihairidiselle lapselle helpoin tie on syrjaytya,
silla se ei vaadi mitadn. Kuitenkin kielihdiridisell&kin lapsella on samat tarpeet ja toiveet kuin
normaalisti kielellisesti kehittyneill& lapsilla. Jos lapsi ei padse vertaisryhmiin, eikd hén ndin
ollen saa viettdd aikaa omanikaistensd kanssa eika saa tuntea kuuluvansa joukkoon, vaan
useimmiten joutuu tuntemaan olevansa yksin, vaikuttaa se ratkaisevasti lapsen itsetuntoon ja

sosiaalisten suhteiden luontikykyyn myds myéhemmassa eldmassa.
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3.2 Mina ja mindkasitys

Minan kasite sisaltda yksilon kayttaytymisen ja toimintojen kokonaisuuden, sen mita henkil6
on. Min&kaésitys puolestaan on henkilon itsestddn muodostama yhdenmukainen, tietoinen ja
jasentynyt kasitehavainto, johon sisaltyy henkilén havainnot itsestdén suhteessa muihin, arvot,
ihanteet ja tavoitteet. Havainnot muodostuvat henkilén itsensd ympéristostaan saamien
kokemuksien ja niiden tulkitsemisen kautta. Né&ihin vaikuttavat vahvistaminen, henkil6lle
tarkeiden ihmisten arvioinnit sekd henkilon omat arviot omasta kayttdytymisestaan. Talla
tavoin maariteltyyn mindkésitykseen liittyy my6s motivaatio, silla menestyksellisesti
oppiakseen henkilon on nahtava itsensa kykenevana oppimaan. (Korpinen 1990, 8.)

Rauste-von Wrightin (ks. Korpinen 1990) mukaan mindkuvaan sisaltyvat odotukset, arvot
sekd arvostelmat. N&mda odotukset, arvot ja arvostelmat liittyvat tavoiteltuun mindén eli
mindihanteeseen, jossa heijastuvat ymparistosté tulleet vaatimukset ja odotukset. Kun yksilo
suhteuttaa saamaansa palautetta ihannemindansd, vaikuttaa tdmé hdnen itsearvostukseensa.
Coopersmithin (ks. Korpinen 1990) mukaan itsearvostus on yksilon oma henkilokohtainen
arviointi itsestdén, missa maarin yksiloé uskoo olevansa kykeneva, merkittdva, menestyva tai
arvokas. Voidaan puhua hyvastd tai huonosta, korkeasta tai matalasta ja positiivisesta tai
negatiivisesta itsearvostuksesta. Puhuttaessa hyvasta itsetunnosta yksilé kunnioittaa itsedén ja
pitéd itseddn arvokkaana. Han ei silti pida itseddn parempana kuin muita, vastaavasti han ei
pida itseddn myoskadn muita huonompana. Alhainen itsearvostus viittaa puolestaan itsensé

halveksimiseen ja kunnioituksen puuttumiseen yksiloa itsedén kohtaan.

Erityisesti sosiaalisessa kadyttaytymisessa voidaan havainnoida itsearvostusta. Suhteet toisiin
ihmisiin maaraytyvat siltd pohjalta, miten yksil6 arvostaa itse itseddn. ltsearvostuksen
kehittymisessa olennaista on mielikuvan muodostaminen omasta toiminnastaan ja sen

vertaaminen itselle asetettuihin tavoitteisiin. (Korpinen 1990, 10-12.)

Pulkkisen (2002, 14.) mukaan lapsen elaméanpiiri muodostuu kolmesta eri palasta: kodista,
koulusta ja yksityisestd vapaa-ajan elinpiiristd. Kun lapsella on kolme eldaménpiirid, han voi
saada niistd kolmisdikeisen kokemuksen: minulla on, min& osaan ja min& olen. Jostakin
elaménpiiristd voi saada kaikkikin kokemukset, mutta padasiallisesti koti antaa lapselle
tunteen “minulla on”, koulu tunteen ”mind osaan” ja vapaa-aika tunteen “mind olen”.

Saamiensa ”"mind olen”- kokemusten kautta rakentaa lapsi minuuttaan ja Ssaa omaan
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elaméansa  mielekkyyttd.  Kaikki ndama elamanpiirit tukevat lapsen  alyllista,

sosioemotionaalista ja moraalista kehitysté.

Scheninin & Niemivirran (2000, 11-13.) mukaan ihmiseksi kasvaminen tapahtuu sosiaalisten
suhteiden moniulotteisessa verkostossa, jossa vanhemmilla, opettajille sek& ikdisryhmilla on
merkittdva vaikutus. Yksild muokkaa naitd vaikutelmia, hén jérjestelee ja arvioi niit,
tallentaa niitd muistiinsa, itseddn koskevaan kaésitysjarjestelmaan. Voidaksemme saada

hyvéksyntéd& on meidan otettava huomioon ympariston odotukset ja arvostukset.

Tarkastellaan ~ mindké&sityksen ~ muodostumista  prosessikésittein: itsearvostuksen
kehittymisend, itsetuntemuksen lisadntymisend seka itseluottamuksen vahvistumisena. Kun
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa saadaan palautetta, minékasitys kehittyy. Palaute lisaa ja
tdsmentdd yksilon itsetuntemusta, sitd millainen mind olen ja mitd min& osaan. Itsetuntemus
antaa suuntaa realistiseen tavoitteiden asetteluun, jolloin onnistumisen kokemukset ovat
mahdollisia. Onnistuminen puolestaan vahvistaa itseluottamusta, lisda patevyydentunnetta ja
vaikuttaa myo6s onnistumisen odottamiseen. Talloin yksilo uskaltautuu asettamaan itselleen
uusia, korkeampia tavoitteita, laajentamaan ihannemindansd sek& hankkimaan uusia
merkityksellisid kokemuksia. Yksilo myds liittdd saadut kokemukset minédkasitykseensa.
Vanhemmilla, opettajilla ja ystavilla on tarked rooli palautteen antajina, seka samaistumisen
malleina yksilon omaksuessa erilaisia rooleja. Vanhempien kautta yhteison arvot siirtyvat
ensin osaksi lapsen ihannemindd. Vanhemmat saattavat asettaa lapselleen odotuksia ja
tavoitteita, eikd ole lainkaan yhdentekevda, miten ndma odotukset ja tavoitteet lapselle
viestitetddn. Coopersmith (1967) ja Rogers (1964) (ks. Korpinen 1990) ovat tutkineet
vanhempien kasvatusmenetelmien yhteyttd lapsen itsearvostukseen. Heiddn mukaansa tarkein
itsearvostukseen vaikuttava asia on lapsen kokemus omien vanhempien rakkaudesta.
Kéyttaytymisen ohjaamisella ja lapsen kunnioittamisella sekd toimintavapaudella tiettyjen
rajojen puitteissa on myds positiivisia vaikutuksia lapsen itsearvostukseen. Koulu ja siihen
liittyvat ihmissuhteet, sek& nykyiset tiedotusvélineet vaikuttavat my0ds lapsen rakentuvaan
minadkasitykseen. VVoimakkaimmin yleiseen itsearvostukseen vaikuttaa se ymparistd, jonka
piirissd lapsi tietyssa kehitysvaiheessa toimii ja jossa lapsi joutuu ratkomaan
kehitystehtaviaan. (Korpinen 1990, 15-17 ja 20-21.)

Yksilon itsetuntoon voidaan suuresti vaikuttaa palautteella. Vaikka yksilon mindkésitys

olisikin vahva, jokainen tarvitsee palautetta toisilta ihmisiltd. Palautteen on oltava riittdvéan
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konkreettista. Palautetta onkin kahdenlaista: korjaava palaute, jonka tavoitteena on karsia
virheita seké ei- toivottua kayttaytymistd ja motivoiva palaute, jonka tavoitteena on vahvistaa
toivottuja, tavoitteenmukaisia toimintoja. Aluksi annetaan positiivinen palaute, sitten
siirrytddn virheiden korjaamiseen ja lopuksi palataan vield positiivisiin kommentteihin.
Persoona ja toiminta tulee osata erottaa palautteessa. Tunnustusta pitdisi kyeté ja osata antaa
mya0s osittaisesta onnistumisesta ja joskus jopa, tilanteen niin vaatiessa, pelkasta yrittamisesta.
(Piekkari 1998)

Kiittdminen ei ole kuulunut suomalaiseen kasvatustraditioon. Lapsen suoritus sindllddn on
kiitoksen arvoinen, eiké vasta lopputulos, joka tyydyttad aikuista. Tavoitteet tulevat ihmiselle
ulkopuolelta, eikd han itse aseta tekemiselleen tavoitteita eikd koe onnistumista. Talldin
onnistumistakin saatelevat muiden vaatimukset ja vertailu muihin ihmisiin, ei niink&&n oma
tunne onnistumisesta. Ulkoinen ja siséinen palkinto tulee erottaa toisistaan. Kun joku muu
arvioi lapsen suorituksen riittdvan hyvaksi, on silloin kyseessa ulkoinen palkinto, sill& se tulee
lapsen ulkopuolelta. Kun lapsi kokee riemua omasta suorituksestaan, kyseessd on sisdinen
palkinto, sielld se tulee lapsen sisaltd, lapsesta itsestddn. Sisdinen palkinto on itsetuntoa
kohottava. Toki lapsen kiittdminenkin on tarkead, mutta liiallisella tai v&arin kohdistetulla
kiittdmiselld, ulkoisella palkinnolla, saatetaan aiheuttaa lapsessa suorituspaineita ja liian
korkeaa vaatimustasoa, vaikka tarkoitus onkin ollut vain kohottaa lapsen itsetuntoa.
(Keltikangas-Jarvinen 1995, 132-135.)

Keltikangas-Jarvisen (1995, 176-178.) mukaan itsetunnon yhteydessa voidaan puhua myds
periméstd. Vaikka itsetunto ei olekaan perinndllinen ominaisuus, joillakin perinndllisilla
ominaisuuksilla on vaikutuksia lapsen itsetunnon kehitykseen. Se synnynndinen erilaisuus,
joka tekee jokaisesta ihmisestda yksilon, on temperamentti. Temperamentti on ihmisen
kayttaytymistyyli, henkilén yksiléllinen tapa reagoida asioihin. Lapsen tapa vastata
ymparistoon ja ilmaista itseddn, on myds temperamenttia. Talla tarkoitetaan téssa lahinna
lapsen herkkyyttd reagoida erilaisiin asioihin ja néiden reaktioiden voimakkuutta.
Temperamentti selittdd my0s esimerkiksi toisten ihmisten nopean innostumisen asioista ja
kiinnostuksen uusien ihmissuhteiden luontiin. Yksilon persoonallisuus kehittyy synnynndisen
temperamentin ja ympariston vuorovaikutuksen yhteistuloksena sen mukaan, miten ympaéristo
on tukenut lapsen omaa temperamenttia ja miten ympariston odotukset ovat sopineet yhteen
lapsen ominaislaadun kanssa. (Keltikangas- Jarvinen 2004, 9-13.)
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3.3 Itsetunto

Itsetunnolla tarkoitetaan ihmisen tapaa arvioida itseddn. Hyva itsetunto auttaa yllapitamaan
myonteistd kuvaa itsestddn ja ympdarOivastd maailmasta, nauttimaan asioista ja olemaan
rakentavassa kanssakdymisessd muiden ihmisten kanssa. Hyvé itsetunto auttaa myos
selvidamaan eldmén hankaluuksista ja haasteista. (Aro & Adenius-Jokivuori 2003, 271.)
Itsetunto ei ole persoonallisuuden irrallinen osa, vaan se liittyy kiintedsti yksilén minén
toimintoihin. Ennen kaikkea itsetunto kuvaa itsearvostuksen astetta. (Kalliopuska 1994, 9.)
Itsetunnon kasitteelld viitataan ihmisen arviointiin omasta arvostaan, siihen kuinka hyvin han
hyvaksyy itsensa sellaisena kuin on ja kuinka tyytyvdinen han on itseensa. (Salmivalli 1998,
118.)

3.4 Itsetunnon kehitys

Kalliopuskan (1994, 27-33.) mukaan itsetunto kehittyy lapsen kasvaessa ja kehittyessa. Lapsi
ei synny valmiiseen muottiin valetun itsetunnon kanssa. Lé&pi eldman, kokemukset ja

tapahtumat vaikuttavat ihmisen itsetuntoon, muokaten sita.

Lapsen elamén kaksi ensimmaistd kuukautta luovat perustan mychemmélle itsetunnon
kehittymiselle. Tamén aikajakson aikana lapsi ei vielé erota itseddn ymparistostdan tai muista
yksiloista. Aiti suojelee lastaan liioilta arsykkeiltd ja avustaa lasta sisaisten jannitteiden
purkamisessa, esimerkiksi tarjoamalla fyysisté tukea tai imettdmalla. (Kallioopuska 1994, 27-
33)

Neljan- viiden kuukauden ikaisend lapsi ei edelleenk&édn erota itseddn muista, mutta alkaa

erottaa tutun vieraasta ja laheisyys saa uuden merkityksen.

Puolen vuoden idssa lapsi alkaa ensimmaistd kertaa kiintymaan johonkin henkiléon,
useimmiten aitiinsa. Nyt Kiintymykselld on tietty kohde: lapsen ensimmainen tunneside on
muodostunut. Usein ensimmadinen kiintymyksen kohde on lapselle voimakkain ja
emotionaalisesti merkitsevin. Kuuden- kahdeksan kuukauden ikdisend lapsi alkaa vierastaa ja
ilmaisee pelkoa. Tunnekohde, lapsen ensimmaéinen kiintymyksen kohde, on lapselle helppo

lahestyttava, silla han viettdd lapsen kanssa eniten aikaa ja ndin ollen osaa
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tarkoituksenmukaisesti ja turhia viivytteleméttd vastata lapsen tarpeisiin. Lapsi ja hoitaja
muodostavat symbioottisen yksikon, jonka ulkopuolelle voidaan jattda kaikki epamieluisat

asiat, kuten vieras ihminen. (Kalliopuska 1994, 27-33.)

Symbioosivaiheen aikana lapsen pitéisi alkaa ponnistella omien jénnitystensa ja tarpeidensa
tyydyttdmisen lieventamiseksi. Mikali &iti tulee ndissé hankkeissa lastaan puolitiehen vastaan,
sitd varmemmin lapsi alkaa tiedostaa omat mahdollisuutensa vaikuttaa asioihin. Jos diti ei tue
lastaan, perusluottamus aitiin voi jarkkyd ja epavarmuus 4didistd voi tulla pysyvéksi.
Itsek&sitykselle ei mydské&én jaa riittdvan vahvaa perustaa symbioosipartnerin epavarmuuden
tai  valinpitdamattomyyden  vuoksi. Symbioosivaiheessa luodaan perustaa lapsen
itsekasitykselle, sen positiivisuus- negatiivisuus- arvovéritteisyydelle. Mikéli kiintymyksen
perusta omaan &itiin on positiivinen, se heijastuu myds lapsen oman itsensa kokemiseen —
itsetuntoon. (Kalliopuska 1994, 27-33.)

Symbioosivaiheen huippuvaiheessa alkaa eriytymis- yksiloitymisvaihe: lapsen aiemmin
sisaanpdin suuntautunut huomio alkaa laajentua ulospdin. Merkityksellinen hymy 16ytaa
vastaanottajansa useimmiten aidisté, ja &iti erotetaan muutenkin muista lapsen ympariston
henkildistd. Lapsen itsendisyys alkaa nakya siind, ettd han uskaltautuu yha kauemmaksi

aidista, mutta palaa jéalleen takaisin aidin luokse. (Kalliopuska 1994, 27-33.)

Kolmas ikdvuosi on lapsen minan rakenteiden muovautumisen aikaa. Lapsi on nyt saavuttanut
entistd suuremman itsendisyyden, ja pystyy nyt toimimaan omillaan myds kauempana aidista.
Yksilollisyys saa kiintedn muodon, oma mina on nyt rakentunut ja siitd on lapsella olemassa
my06s mielikuvia. Lapsi alkaa pikkuhiljaa operoida mielikuvien tasolla: pelkk& mielikuva
aidisté tai isésté riittad luomaan lapselle turvallisuudentunteen. (Kalliopuska 1994, 27-33.)

Symbioosivaihe on siis yksi vaihe lapsen kehityksessa. Se on tila, johon ei
normaalikehityksessa juututa, vaan lapsi ik&an kuin murtautuu siitd irti, ollakseen itsendinen.
Ensimmaéisen kiintymyksen kohteen tunnesuhteen laatu on merkitsevd myohemmille
tunnekokemuksille ja ihmissuhteille. Varhainen perusluottamus pohjautuu lapsella siihen,
ettei lapsen ole tarvinnut kokea kovin paljon pelkoa rakkaidensa menettamisesta.
(Kalliopuska 1994, 27-33.)
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Kalliopuskan (1994, 27-33.) mukaan asteittainen erillisyyden kokeminen tuottaa lapselle
ikdan kuin pehmeén laskun perusluottamuksesta itseluottamukseen. Liian varhainen ja nopea

pudotus symbioosista erillisyyteen aiheuttaa lapselle poikkeuksetta heikon itsetunnon.

3.5 Itsetunnon méérittelya

Itsetunnon pohjana on perusturvallisuus, tunne siitd ettd voi luottaa toisiin ihmisiin,
Luottamuksellisten suhteiden luominen edellyttdd, ettd lapsi tuntee olevansa hyvéksytty
kaikkine ominaisuuksineen. Vuorovaikutus vanhempien, hoitajien, opettajien ja muiden
laheisten ihmisten kanssa vaikuttaa siihen, millaiseksi lapsen itsetunnon pohja muodostuu.
Tasta syysta lapsen kanssa toimivilla aikuisilla on suuri vastuu siitd, millainen kuva lapselle

muodostuu itsestddn ja miten han arvostaa itsedan. (Aro & Adenius-Jokivuori 2003, 271-272.)

Itsetunto vaikuttaa ratkaisevasti ihmisen ajatteluun ja kayttdytymiseen. Itsetunto on tarked
ihmisen kehitysté ja elamad maaraava tekija. (Aho 1996, 90.) Kiusatuksi joutuminen vaikuttaa
Kielteisesti lapsen tai nuoren itsetuntoon. (Salmivalli 1998, 117.) Koulukiusattujen itsetunto ei
kehity normaalisti. Huonommuuden tunne voi seurata aikuisuuteen asti ja vaikeuttaa elamassa
selvidmisté. (Pulkkinen 2002, 65-66.)

3.6 Sosiaaliset taidot

Sosiaaliset taidot auttavat yksiléd luomaan ja yllapitamaan sosiaalisia kontakteja. (Hirsjarvi
1983, 174.) Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan ei- kielellisia ja kielellisida toimintoja kuten
taitoa mennd toisten leikkiin mukaan. Kielen kehityksen vaikeuksiin liittyy usein myds
hankaluuksia sosiaalisten taitojen oppimisessa ja soveltamisessa. (Aro & Adenius-Jokivuori
2003, 254.)

Lasten keskindiseen toistensa hyvaksymiseen vaikuttavat suuresti heiddn kokemuksensa
toistensa sosiaalisista taidoista. Kouluidsséd keskustelutaidot vaikuttavat siihen, kuinka
suosittuja oppilaat toistensa kesken ovat. Keskeisid, arvostettuja taitoja ovat muun muassa
kyky sopeuttaa puhe kuulijan tarpeisiin, kyky aloittaa keskustelu toisten kanssa, aiheeseen
liittyvien kysymysten kysyminen, kaikkien l&sn& olevien huomioiminen ja myonteisten

kommenttien esittdminen. (Aro & Adenius-Jokivuori 2003, 259.)
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Kielelliset taidot vaikuttavat lapsen kykyyn osallistua sosiaaliseen toimintaan. Jos lapsella on
kielenkehityksen vaikeus, tekee se hénestd huonomman tarinankertojan. Puheen epéaselvyys
kiinnittdd luonnollisesti muiden lasten huomion, ja saattaa johtaa syrjintdadn, matkimiseen ja
ilkkumiseen. (Aro & Adenius-Jokivuori 2003, 260.)

Syrjintd on sitd, kun lapsi ei kuulu mihinkdan ryhmaan, eikd ole kenellekdén téarkea tai
hyodyllinen. Sosiaalisten taitojen heikkous uhkaa lapsen sosiaalista kehitystd, joka voi
aiheuttaa  syrjimistd  toveriryhmissd.  Hyvissd  sosiaalisissa  suhteissa  lujittuvan
itsekunnioituksen sijasta lapsi voikin joutua kokemaan huonommuutta. (Pulkkinen 2002, 112-
113)

Mielikuvitusleikit ovat yleisia kouluikaisill4. Lapset neuvottelevat rooleista ja tapahtumista, ja
ehdottelevat toisilleen uusia juonenk&anteitd leikin aikana. Tahén kielelliseen suunnitteluun
osallistuminen on keskeinen ja tarked osa leikkid. Téllaiset taidot ovat usein puutteellisia
lapsella, jolla on kielenkehityksellisia ongelmia. Nain ollen téllainen lapsi saattaa jattaytya tai
tulla jatetyksi téllaisten leikkien ulkopuolelle. (Aro & Adenius-Jokivuori 2003, 260.) lIman
tietoista halua syrjid, toiset lapset tulevat tehneeksi vdhemman aloitteita kielihdiridiselle
lapselle ja jattavat hanet huomioimatta tai jopa liittdvat haneen Kkielteisid ominaisuuksia.
Luonnollisesti téllaisilla tapahtumilla on suuri vaikutus lapsen kokemukselle itsestdéan
ihmisend ja yhteison jasenend. Lapsen kohtaamat sosiaaliset ja kielelliset vaikeudet saattavat
my06s nakertaa hénen itsetuntoaan. (Aro & Adenius-Jokivuori 2003, 254-261.)

3.7 Sosiaalisen kasvatuksen perustaminen yhteiskuntamme arvomaailmalle

Yksi koulun tarkeimmistd tehtavistd on kasvattaa oppilaista yhteiskuntakelpoisia jésenia.
Yhteiskunnan muutokset vaikuttavat koulun toimintaan. Koska kasvatus on arvosidonnaista
toimintaa, yhteiskunnan kulloisenkin ajankohdan arvomaailma heijastuu siihen, mita
yhteiskunnassa kasvatuksesta ajatellaan, miten kasvatus- ja koulutusjarjestelmaa kehitetdan ja

kasvatusta toteutetaan. (Hytonen 1999, 45.)

Tarkasteltaessa lasten sosiaalista kasvatusta on otettava huomioon ympaéristd, kulttuuri ja

yhteiskunta, jossa kehittyvd ja kasvava lapsi sosiaalistuu. Lapsen sosiaalinen kehitys on
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yhteydesséd niihin moraaliperiaatteisiin ja arvoihin, jotka vallitsevat siind yhteiskunnassa ja

ryhmassa, jossa lapsi varttuu. (Takala & Takala 1988)

Vertaillessaan suomalaisen peruskoulun arvoldhtokohtien muuttumista viimeisen kolmen
vuosikymmenen  aikana, Hyténen (1999, 45.)  péaattelee  vuoden 1970
opetussuunnitelmakomiteanmietinndn perusteella, ettd 1970- luvun taitteessa tavoiteltuina
kasvatuspaamadarina olivat yksiléiden vélinen tasa-arvo sekd demokraattisen yhteiskunnan
vahvistaminen. My0s lasten keskindisten suhteiden tarkeytta seké oppilaiden ainutkertaisuutta
korostettiin.

Koulun mahdollisuutta sosiaalisuuteen kasvattajana on jo useiden vuosikymmenten ajan
tarkastellut Koskenniemi (1982, 26-27.) Han muistuttaa, ett4d koululla on oma ominainen
sosiaalinen rakenteensa, jossa pientd ryhmaa aikuisia vastaa samassa kehitysvaiheessa olevia,
kasvavia lapsia. Opettajalla on yhteiskunnan hénelle uskoma toimi, kun taas oppilaat ovat
oppivelvollisia. Koskenniemi nékee koulun yhteisond, joka tarjoaa oppilaille mahdollisuutta
oppia yksilon olevan sek& antava ettd vastaanottava osapuoli, ja ettd vastuu ja vapaus liittyvéat
aina toisiinsa. Joka péiva koulussa on tarjolla yhteisen elaman ilon ja vaikeuden kokemuksia.
Kokemuksia siitd, miten yksilét ovat riippuvaisia toisistaan ja koko yhteisostd. Koulun
sosiaalisessa kasvatuksessa Koskenniemi pitdd tarkeana sita, ettei koulu eristyisi muusta
yhteiskunnasta, vaan koulun l1&hiympaériston tulisi olla mukana oppilaiden ja opettajien kanssa
suunnittelemassa kasvatustyota. (Koskenniemi 1982, 26-27.)

Koulun rooliin sosiaaliluokan mukaisena valikoijana huomion haluaa kiinnittdd Antikainen
(1993). Vahéisen kulttuuripddoman omaavilla lapsilla on suuri todenndkdisyys tulla
leimatuiksi epdonnistujiksi jo varhaisessa vaiheessa eldmaansd, ja pysya sellaisina.
Antikainen sanookin, ettd oppilaan syrjaytymiskierteen katkaisemiseksi koulussa tulisi olla
tilaa muullekin, kuin kielelliselle lahjakkuudelle. Oppilaiden erilaisten dénten tulisi antaa
kuulua. Uusia haasteita koululle ovat tuoneet monikulttuuriset lapset, jotka voivat nyt
edesauttaa oppilaan oman kulttuurin ja elaman kunnioitusta. (Antikainen 1993, 122-123.)
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3.8 Koululuokka sosiaalisena jarjestelmana

Erilaisista vertaisryhmista, niissa tapahtuvalla toiminnalla seka niistd saatavilla tovereilla on
merkittavid yhteyksid lapsen kehitykseen. Tama vaikutus on erilaista kuin vanhempien
vaikutus, silld toisin kuin useimmat lapsi- vanhempi- suhteet, toverisuhteet vaihtuvat ja
erilaisilla toveriryhmilla on erilaisia tehtavid. Ennen kouluikdé lasten vertaissuhteet usein
rajoittuvat  kodin l&hipiiriin  tai esimerkiksi péivakotiryhmééan. Kouluidssa lasten
vertaisryhméasuhteet laajenevat ja muuttuvat. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1991, 184-
185.)

Lapsi voi kuulua samanaikaisesti moneen vertaisryhmaan, my6s koulun sisélld. Tasta
huolimatta koululuokka on ndistd ryhmistd yleensd pysyvin. (Saarinen, Ruoppila &
Korkiakangas 1991, 184-185.) Lapsen elaméssd koululuokka on térke& vertaisryhma myos
musta syistd. Se on myos pitkdaikainen, mutta siind tapahtuva vuorovaikutus on péivittéista ja
vaihtelevaa (Salmivalli 1998, 12.). Salmivallin mukaan lapsi on kouluun tullessaan
uudenlaisen tilanteen edessd, silld vuorovaikutus vertaisryhman kanssa on nyt vaativampaa,
kuin esimerkiksi vuorovaikutus perheen sisalld. Syy téhan vertaisryhman vaativuuteen on se,
ettd tovereiden hyvéksyntd ja suosio taytyy ansaita, tavalla tai toisella. Voidaankin sanoa
vertaisryhmén olevan lapsen eldmassa kehityksellinen haaste. (Salmivalli 1998, 13.) On
todennakdista, etta koululuokan sosiaalisesta elamasta saadut kokemukset vaikuttavat myds

lapsen my6hempéén yhteisolliseen elaméaan.

Tassa tutkimuksessa halutaan ymmaértad koululuokan sosiaalista jarjestelmdd, ja nahda
eroaako ankyttavén oppilaan sosiaalinen asema jollakin tavalla luokan muiden oppilaiden
sosiaalisesta asemasta. Voidaksemme |0ytdd vastauksia, meiddn on ymmarrettdvd koko

luokan sosiaalinen rakenne ja jarjestelma.

3.9 Koululuokan sosiaalinen rakenne

Koulua voidaan Ahon (1993, 62-69) mukaan kuvata sosiaalisena jarjestelmand, konkreettisten
sosiaalisten suhteiden verkostona. Koulun jasenten vélill4 on sosiaalista vuorovaikutusta ja

jarjestelman odotukset perustuvat yksilon ulkopuolelta annettuihin tavoitteisiin.
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Koululuokan sosiaalinen struktuuri muodostuu nopeasti ja kehittyy oppilaiden oppiessa
tuntemaan toisiaan paremmin. Luokan vuorovaikutustilanteissa on yksilon pyrittdva ottamaan
huomioon my6s muut. Lapseen kohdistuvien odotusten ja velvollisuuksien mukaan han pyrkii
omaksumaan tietynlaisen roolin luokassa. Talloin tietyt lapset tekevat paatoksia muiden
puolesta toimien ndin johtavassa asemassa luokassa ja toiset lapset huolehtivat
vahapatdisemmista asioista. Joillakin oppilailla ei valttaméattd ole oikein minkéanlaista
tehtdvaa luokan sosiaalisessa struktuurissa. Kun tehtdvat jakaantuvat, valtakin jakaantuu.
Ryhmé&std muodostuu néin hierarkkinen: johtavassa asemassa olevat lapset vaikuttavat
tapahtumien kulkuun ja kontrolloivat niitd enemman, kuin muut lapset. Joissakin ryhméssa
voi olla yksi johtaja, joissakin ryhmissé voi olla useita johtajia. Erityyppiset roolit saavat omat

kantajansa luokan oppilaista. Jokainen rooli on tarpeen kouluyhteisén kannalta.

Kun pyritd&n johonkin tiettyyn pdaméaaraéan, ryhman jasenten kayttdytymista ohjaavat lapsen
odotukset ryhmén toiminnasta, tavoitteet itsensa kehittdmisestd, ystavyyssuhteet, toisilta saatu
arvostus ja suhteet muihin ryhmiin. N&in ryhmaan muodostuu tietty sosiaalinen jarjestys. Eri
oppilailla on erilaiset mahdollisuudet osallistua interaktioon sosiaalisen jérjestyksen
mukaisesti. Esimerkiksi oppilas, jonka sosiaalinen arvostus luokan sisélla on matala, ei saa

keskeista roolia luokassa.

Koululuokan sosiaalinen rakenne on tutkitusti osoittautunut suhteellisen pysyvéksi.
Johtavassa asemassa olevan ja eristetyssd, syrjityssa asemassa olevan oppilaan paikat ovat
pysyvampia kuin muut. Etenkin kiusattujen oppilaiden paikka nayttdisi varsin pysyvalta.
Yksilon sosiaalinen asema saattaa kouluvuosien varrella muuttua, mutta koululuokan sisélta
Ioytyvét paikat sailyvat ennallaan. Jos aiemmin Kkiusattu oppilas onnistuu nousemaan
keskivero-oppilaan asemaan, on hyvin todennékdistg, ettd joku muu oppilas joutuu karsimaan

kiusatun oppilaan asemasta.

3.10 Koululuokan sosiaaliset tyypit

Luokkayhteisosta voidaan erottaa monia eri rooleja. Se, milla perustein roolit on madritelty ja
mihin kategorioihin oppilastyypit laitettu, vaihtelee hyvinkin paljon eri tutkimusten vélilla.
Useimmissa tutkimuksissa erotellaan kuitenkin seuraavat tyypit: ryhman johtajat, seurailijat,

Kiusaajat, torjutut ja suosikit.
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3.10.1 Johtajat
Aho (1993, 133.) selvittdd, ettd aiempien tutkimusten mukaan ryhman johtajan

ominaisuuksiin liitetddn usein alykkyys, hyva koulumenestys, aloitteellisuus, itseluottamus ja
empaattisuus. Usein luokan johtaja nousee suosittujen oppilaiden joukosta. Tallainen oppilas
on ulospdin suuntautunut ja ystavéllinen, sopeutuu hyvin erilaisiin sosiaalisiin tilanteisiin ja

mukautuu normeihin. Liséksi han usein on myds fyysisesti viehéttava.

3.10.2 Seurailijat
Tyypillisessa koululuokassa suurin ryhma madréllisesti ovat seurailijat. He kuuluvat luokan

johtajien vaikutuspiiriin ja tuntevat, etteivat itse pysty kontrolloimaan ymparistoaan.

Seurailijat eivat usko itseensé eivétka ole fyysisestikaan vahvoja. (Aho 1993, 66.)

3.10.3 Suositut
Suosittujen oppilaiden kayttdytyminen on yleenséd normien mukaista. Suositut oppilaat ovat

usein myos sosiaalisilta taidoiltaan muita kehittyneempid. Suosikkien koulumenestys on hyvéa
ja he ovat usein lahjakkaita seka verbaalisesti ettd non-verbaalisesti. Suositut oppilaat ovat
usein ystavallisia, ulospdin suuntautuneita, yhteistyokykyisia ja toiset hyvaksyvia. Suositut

saattavat myos fyysisesti, ulkomuodoltaan viehéattavia. (Aho 1993, 66.)

3.10.4 Kiusaajat
Kiusaajilla on Salmivallin (1998, 129.) esitteleméan tutkimuksen tulosten mukaan mydnteinen

mindkuva sosiaalisen ja fyysisen mindkuvan alueilla. Samanaikaisesti he kuitenkin kokivat
kayttdytyvansd huonosti, ja tunsivat ettei heitd hyvaksytd eikd ymmadrretd omassa
perheessaan.

3.10.5 Torjutut
Torjutut ovat yleensd epasuosittuja ja kayttaytyvat koulussa normien vastaisesti. Torjutut

loukkaavat toisia oppilaita ja usein héiritsevat toisten tyoskentelyd. (Aho 1993, 66, 133.)
Torjutuilla oppilailla on usein heikko itsetunto. Matalan statuksen omaavien oppilaiden
heikko itsetunto johtuu usein siitd, ettd heilld on vain niukalti mahdollisuuksia kokea

onnistumisia, ja toisaalta paljon tilaisuuksia, joissa kokea epédonnistumisia. (Schmuck &
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Schmuck 1983, 25.) Se, miten oppilas nakee itse itsensd, vaikuttaa paljolti siihen, miten he
kayttaytyvat toisia ihmisid kohtaan. Itseensd negatiivisesti suhtautuva oppilas suhteutuu
negatiivisesti myos kanssaihmisiinsa. Tallainen kaytos (koulu-) tovereita kohtaan johtaa usein
siihen, ettd muut oppilaat alkavat reagoida kyseiseen oppilaaseen negatiivisesti. (Schmuck &
Schmuck 1983, 37.)

Edella esitetty koululuokan sosiaalinen jako on hyvin karkea. Todellisuudessa jokaiseen
ryhmaan mahtuisi vield useita erilaisia tyyppeja. Todennédkoisesti kaikki seurailijat eivat ole
seurailijoita kielteisen mindkuvansa, tai esimerkiksi puhevaikeutensa vuoksi, vaan joukkoon
mahtuu varmasti myds ujouden tai hiljaisuuden ansiosta roolinsa saaneita. Luokan johtajissa
on varmasti myds eroja, ja erityisesti torjuttujen oppilaiden ryhma on mité todennakdisimmin

hyvinkin kirjava.

Se, onko ankyttavilla oppilailla ainoastaan yksi ryhmd, johon he kuuluvat, on
epatodennakoista. Koska kaikki ihmiset ovat erilaisia, omia persoonallisuuksiaan, ovat myos
kaikki &ankyttavat lapset erilaisia. Jotkut heistd ovat luonnostaan aktiivisempia ja

sosiaalisempia kuin toiset heistd, aivan kuin normaalisti puhuvat lapsetkin.

3.11 Sosiaalinen asema

Sosiaalisella asemalla tarkoitetaan yhteiskunnan sosiaalisen jarjestelman keskeista
rakenneosaa. Tyonjaon syntyminen sosiaalisen jarjestelmén sisélld muodostaa jarjestelmaan
sisdisen sosiaalisen verkoston. Taman verkoston eri osiin kohdistetaan erilaisia odotuksia sen
mukaan, millaisia tyosuorituksia kultakin téllaisen verkoston solmukohtaan sijoittuvalta
odotetaan. Naissd odotusverkoston solmukohdissa sijaitsevat sosiaaliset statukset, eli
sosiaaliset asemat. (Hirsjarvi 1983, 174.) Jokaisella yhteiskunnan jasenelld on siis oma
solmukohtansa tdssa verkostossa. Oma sosiaalinen asema riippuu siis oman solmukohdan
sijoittumisesta tassa verkostossa. Mitd enemman odotuksia solmukohtaasi kohdistuu, sitéa
korkeampi on sosiaalinen asemasi. Ja toisaalta, mitd vdhemmé&n odotuksia solmukohtaasi

kohdistuu, sitd vahemman tunnettu olet, ja sitd matalampi on myds sosiaalinen asemasi.

Lapsi ei voi ryhmdssd noin vain ottaa itselleen jotakin sosiaalista asemaa, vaan muiden

ryhman jasenten odotukset ovat aina olennainen osa sosiaalista asemaa. Toisaalta, jos ryhmé
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on jo olemassa, kun lapsi saapuu siihen, voivat ryhméan muiden jésenten odotukset ja tarpeet
séadella sitd, millaista asemaa uudelle ryhman jasenelle tarjotaan. Saattaa siis olla, etta lapsi
joutuu rooleihin, joihin h&n ei haluaisi. Jouduttuaan ryhmassa kerran tiettyyn sosiaaliseen
asemaan, lapsen voi olla vaikea paasta siitd irti tai muuttaa sitd. (Salmivalli 1998, 49.)

3.12 Oppilaan sosiaalinen asema

Sosiaalisella asemalla tarkoitetaan oppilaan sijaintia luokan arvostusten hierarkiassa.
Sosiaalinen asema kuvaa lapsen aloitekykyisyyttd ohjata vuorovaikutustilannetta,
paatoksentekoa ja toimintoja sek& lapsen kykya hankkia itselleen hyvaksyntad. (Aho 1993,
64-67.)

Oppilaan asemaan luokassa vaikuttavat suhteet luokkatovereihin seké& opettajaan. Oppilaalla
voi olla joko korkea tai matala status, kun status on oppilaan luokaltaan saaman suosion
maard. (Aho 1993, 64-67.) Oppilaan sosiaaliseen asemaan vaikuttavat hanen fyysinen
viehattavyytensa, nimensd, sosiaalisuutensa, persoonallisuutensa, ystavéllisyytensa,
vakuuttavuutensa, aktiivisuutensa, kehitystasonsa ja alykkyytensa. Myos sellaiset
ominaisuudet kuin kiltteys ja uskollisuus toimivat vaikuttimina. (Aho 1993, 64-67. , Hartup
1982, 190.) Muun muassa tilanteet sanelevat sen, mika mainituista tekijoistd milloinkin eniten

maaréé oppilaan sosiaalista asemaa. (Aho 1993, 64-67.)

4 LAPSEN YSTAVYYSSUHTEET

On tarkedd, ettd on ystavid, joille puhua ja joiden kanssa viettdd aikaa. Taman me kaikKi
tieddmme. Ystavyyssuhteiden syntyminen on kuitenkin monimutkaisempaa kuin voisimme
omakohtaisista  kokemuksistamme jokainen kuvitella. Ystdvyyden ymmartdmisen
kehitysvaiheet etenevat lapsilla heidén ikdvaiheittensa mukaan, noin seitseménvuotiaalla

lapsella on melko erilainen késitys ystavyydesta kuin kaksitoistavuotiaalla lapsella.
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4.1 Ystavyyssuhteiden synty ja luonne

Koskenniemi (1982, 76-80) on loytanyt tutkimuksissaan lasten ystavyyssuhteen aiheuttaviksi
tekijoiksi muun muassa mahdollisuuden olla yhdessa ystdvan kanssa myds koulun
ulkopuolella, ystavien tuttuus entuudestaan, kotien yhteiskunnallinen asema, yhteiset
harrastukset seké persoonalliset tekijat. Lisaksi Koskenniemi on tutkimuksissaan huomannut,

ettd ystévykset ovat usein yhté suosittuja luokassa.

Ystavyyssuhteisiin kuuluu kontaktin yllapitdminen toisen osapuolen kanssa, seké yhteisia
kiinnostuksenkohteita, mieltymyksi ja tietoja. Me odotamme, ettd ystdvdmme tuottaa meille
monenlaista mielihyvéd ja ettd me voimme luottaa heihin. Ystavyyssuhteet edellyttavat
jatkuvaa vahvistamista ja siihen on molempien osapuolten osallistuttava. Ystavyyssuhteet
ovat vapaaehtoisia. Jos toinen osapuoli niin p&é&ttd4d, han voi yksipuolisesti irrottautua
suhteesta. Ystavyksilld ei ole k&ytdssa mink&anlaisia sanktioita hylatyksi tulemisensa
estdmiseksi, eivatkd he voi esittdad vaatimuksia oikeuksista tai etuuksista. Ystavyyssuhteita
séatelevat erilaiset sdanndt kuin muita sosiaalisia suhteita. Lapset ymmartavat naméa saannot
yhté hyvin kuin aikuisetkin. (Hartup 1982, 181-182.)

4.2 Ystavyyssuhteiden merkitys

Ystadvien omistamista pidetddn sosiaalisesti merkittdvand saavutuksena, osoituksena
sosiaalisesta kyvykkyydesté ja hyvastd mielenterveydestd. Kuitenkaan ystdvien omistaminen
ja suosittuna oleminen eivét ole sama asia. Sosiaalisesti hyvaksytyksi tuleminen edellyttada

ystavéllisyyttd, mutta ystavana oleminen ei edellyta suosittuna olemista. (Hartup 1982, 181.)

Ystdvien seura on lapsille hyvin térkedd, jotta he kehittyisivat kaikin puolin
kokonaisvaltaisesti. Lapset oppivat ystaviltddn asioita, joita aikuiset eivat heille pystyisi
valittamaan. Lapset my6s rakentavat ystavyyssuhteissaan kasitystd omasta itsestaan.
(Pulkkinen 2002, 232.)

Lapsuuden ystdvyyssuhteilla on ennustearvoa nuoruuden ja aikuisidan sosiaaliselle

kayttaytymiselle. Ikatovereiden keskuudessa hyvaksytyksi tuleminen ennakoi myds tulevaa
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mielenterveyttd: véhdiset suhteet ik&tovereihin ennakoivat muun muassa my6hemman ian

neuroottisuutta seké sopeutumiskyvyn puutetta. (Hartup 1982, 185.)

Ystévat ovat tarkeitd jokaiselle ihmiselle. Erityisesti ystavien merkitys korostuu, mikéli niita
on vain muutama. Ankyttavilld oppilailla voi olla muita lapsia enemman hankaluuksia

l&hestyé toisia lapsia, tehda tuttavuutta, 10ytaa ystavia.

”...uusiin ihmisiin tutustuminen pelotti, ettd uskallanko méa

lahestya tuota ja tuota..” (D)

4.3 Ystavyyden ymmartamisen kehitysvaiheet

Selman (1981, 250-251.) esittelee ystavyyden ymmartamisen kehitysvaiheet seuraavasti:

Vaihe 0 (3-7 v.)
- Lapsella hetkittéisida leikkikavereita. Laheinen ystdvd on joku, joka asuu

lahelld, ja jonka kanssa leikitaén juuri talla hetkell.

Vaihe 1 (4-9v.)
- Ystdvyyden Kkasitteet yksisuuntaisia. Ystdva tekee, mitd mind haluan”.
Laheinen ystava on joku, joka on muita tutumpi.

Vaihe 2 (6-12 v.)
- Hyvén sé&an yhteistyd. Lapsi on tietoinen henkilokohtaisten nékdkantojen
vastavuoroisuudesta. Lapsi mieluummin rinnastaa ja lahentad ajatuksiaan, kuin

soveltaa niité tietyn mallin mukaisesti. Ystévyyssuhteet hajoavat riitoihin.

Vaihe 3 (9-15v.)
- Laheinen ja molemminpuolinen, jaettu suhde. Nyt ystdvyys nahdaén
molemminpuolisen ldheisyyden ja tuen perustana. Omistushaluisuus on

ongelma, mutta ystavyys ei hajoa riitoihin.
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Vaihe 4 (12v.-)
- Itsendinen, mutta riippuvainen ystavyyssuhde. Ystavykset hyvéksyvat
toistensa tarpeet luoda muita suhteita toisten kanssa. Ystavykset saavat toisiltaan

tukea ja tunteen omasta ainutlaatuisuudestaan.

Lasten ystdvyyden ymmartamisen vaiheet kulkevat alun egosentrisestd oman edun
tavoittelusta toisen nakemiseen erillisend persoonana. Ystdvyyden ymmartamiseen liittyy

vahvasti my0s toisen asemaan asettumisen kehittyminen, eli roolinoton kehitysvaiheet.

5 OPETTAJAN ROOLI

Useimmat meistd muistavat ensimmaisen oman opettajansa. Opettajalla oli tietty &anensévy,
tietty puhetapa, tietty tyyli pukeutua, tietty haju. Na&mé& ovat asioita, jotka sailyvat
muistoissamme aikuisuuteen asti. Opettajasta muistetaan ulkoisten seikkojen lisdksi myds se,
milla tavoin opettaja meitd kohteli. Oikeudenmukaisuus, tai sen puute, on yksi seikka, jonka
monet muistavat. Toinen tarked asia, joka omasta opettajasta jad mieleen, on hanen tapansa
opettaa. Té&ssd tutkimuksessa opettajalla on ollut suuri merkitys haastateltavien

koulukokemuksiin.

5.1 Opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus

Asymmetria on késite, jota Kansanen (2004, 39-40.) kéayttdd puhuessaan opetustapahtuman
vuorovaikutuksesta. Kansasen mukaan “asymmetria tuo mukanaan pedagogisen vallan ja
auktoriteetin. Opettaja kayttdd kuitenkin kaikkea pedagogista valtaansa oppilaittensa
parhaaksi” (Kansanen 2004, 39). Kansanen esittelee seuraavat pedagogisen suhteen
tunnusmerkit (Kansanen 2004, 76.):

1) Opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus tapahtuu oppilaan itsensa takia

ja tdht&& hanen parhaaseensa.
2) Pedagoginen suhde ilmenee aina omassa historiallisessa kontekstissaan.
3) Pedagoginen suhde on luonteeltaan keskindistoimintaa ja vuorovaikutusta.

4) Pedagogiseen suhteeseen ei voi pakottaa.
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5) Pedagoginen suhde ei ole pysyva.

6) Pedagogisella suhteella on tulevaisuusluonne.

Oppimisprosessin tarked osatekijd on opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus. Uusikyla
(1999, 26.) toteaa, ettd opetustapahtuman perusta on inhimillinen vuorovaikutus, jossa
opettajalla on ensisijainen vastuu niin ikansa kuin asiantuntemuksensa perusteella. (Ks. myos
Hémaldinen & Sava 1989; Linnansaari, 1998) Uusikylan (1999) mukaan opettajan tulisi
vahitellen siirtd4 oppilaille vastuuta yha enemman. Koskenniemen ndkemyksen (1982, 24.)
mukaan perinteiset opettaja-oppilasroolit haittaavat sosiaalista kehittymistd. Oppilaan
sosiaalinen aktiivisuus olisi kaytettdvd hyodyksi, joka tarkoittaa asioiden suunnittelua
yhdessd, yhteistydn tekemistd, auttamista ja avun vastaanottamista, tovereiden johtamista tai
johdettavaksi alistumista. Sek& Uusikylé ettd Koskenniemi kehottavat opettajia k&yttdmaan
enemman seka yhteistoiminnallisia ettd oppilaskeskeisid menetelmia.

Interaktio on opetustapahtuman peruskasite, nimeda Kansanen (2000, 93.) Opettajan ja
oppilaan valisen interaktion lahtokohta on se, ettd opettaja opettaa ja oppilas kdy koulua,
opettelee. Toisin sanoen opettaja on koulussa t0issd, ja oppilas suorittaa oppivelvollisuuttaan.
Kansasen mukaan oppilaiden opiskelumotivaatiota voitaisiin parantaa kehittdmalla oppilaiden
pedagogista ajattelua. Oppilailta pedagoginen ajattelu edellyttdd tavoitteiden tuntemista,
niiden hyvaksymistd sek& vahittdista omaksumista omaan ajatteluun. Tavanomaisin
interaktion muoto Kansasen mukaan onkin silloin, kun opettajan tavoitteellisuus on korkea ja
oppilaan heikko. Talldin oppimistulokset eivat ole parhaita mahdollisia. ”Interaktiota voidaan
pitdd opetustapahtuman perustavimpana kasitteend. Interaktion ydin puolestaan on
kommunikaatio ja toiminta, mutta olennaista siind on véhintd&n kahden ihmisen
yhteistoiminta. Tdma tekee interaktiosta samalla sosiaalisen tapahtuman, myo6s oppilaiden

keskindinen vuorovaikutus kuuluu opetustapahtuman piiriin.” (Kansanen 2004, 37.)

5.2 Opettaja luokan sosiaalisen rakenteen kehittjana

Yleisesti katsoen opettajat eivét ole tydssédén osanneet kayttad hyodykseen luokan sosiaalisen
rakenteen tuntemusta. Ahon (1979) tutkimuksissa todetaan, ettd oppilaiden sosiaalisten
suhteiden verkosto joko edistaé taikka vaikeuttaa kognitiivisten tavoitteiden saavuttamista ja

oppilaiden sopeutumista. Té&mén vuoksi opettajan olisi hyodyllistd tuntea luokkansa
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sosiaalinen rakenne ja tarkeimmaét oppilaiden asemaa selvittavat tekijat. Tama sen vuoksi, etta
luokasta muodostuisi sosiaalinen yhteisd, jossa kaikkien tavoitteena ovat hyvét ihmissuhteet.
Ottaessaan huomioon oppilaiden sosiaalisen aseman opettaja voisi mahdollisesti myds
tehostaa oppilaidensa tyoskentelyd, nopeuttaa oppimista sekéd yleensékin tehda tydskentelyn

miellyttdvammaksi oppilailleen.

Opettajan ja oppilaiden mielipiteet eridvat usein puhuttaessa luokan sosiaalisesta rakenteesta.
Jos opettaja pitdd jostakin oppilaasta, hdn usein arvioi tdman oppilaan aseman todellista
asemaa paremmaksi. Opettaja saattaa nahda vain luokkansa niin sanotus ulkoisen rakenteen.
Tama ndkemys saattaa erota oppilaiden ndkemasta niin sanotusta sisdisesta rakenteesta. (Aho
1979, 8.)

5.3 Opettaja ja ankyttavé oppilas

Kun luokassa on é&nkyttdva oppilas, ja mikéali opettajalla ei ole aiempaa kokemusta
ankyttavista oppilaista, voi tilanne olla hankala seké& oppilaalle ettd opettajalle. Téallaisessa
tilanteessa opettaja tulee monesti toimineeksi vain luontaisen vaistonsa varassa. Usein
kuitenkin pieni keskustelutuokio oppilaan kanssa voisi tehda hyvéé, jotta sekd oppilaan etta
opettajan késitykset ja odotukset saataisiin avoimesti kerrottua. Kuten haastateltava C totesi:

”No ois joskus vaikka, ensinndki niinku edes kysyny et hei,
mité sulle kuuluu, ja etté kysyny etté et haittaako sua toi sun
ankytystaipumus tai ettd miten han vois olla avuks tai etta

voitasko me tehda luokkatilanteessa jotain asioita toisin.”

Conture (1990, 312-314) esittelee teoksessaan kuusi tapaa, joiden avulla opettaja voi

ymmartéd ja auttaa ankyttdvaa oppilastaan paremmin:

1) Ankyttavaa oppilasta tulisi kohdella samalla tavoin, kuin muitakin luokan
oppilaita.
Kaikilla lapsilla on omia, yksil6llisid tarpeitaan, joten tiettyja rutiineja ei
tulisi luoda ankyttavan oppilaan takia. Ankyttavaa oppilasta ei myoskaan

tulisi koskaan kieltaa ottamasta osaa muun luokan toimintaan.
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2)

3)

4)

5)

6)

’Pikkasen apua” on apu, jota ilman ankyttdva oppilas parjaa mainiosti.
Ankyttavan oppilaan puhuessa tuntuisi luontevalta korjata oppilaan puheessa
esiintyvéat hairiét. Jos tdma todella auttaisi, ei puheterapeuteille olisi lainkaan
niin paljon k&yttod. Sen sijaan, mik&li ankyttdvan oppilaan vastatessa
esiintyy esimerkiksi sanan vaarinlausumista, opettajan tulee puuttua téhén,
silla han puuttuisi siihen, mikali lukija olisi normaali oppilas. VVaaranlainen
puuttuminen ja korjaaminen voi joskus muodostua enemmaénkin osaksi

ongelmaa, kuin osaksi ratkaisua.

Korosta positiivista, eliminoi negatiivista.

Paivind, jolloin ankyttdvan oppilaan puhe tuntuu sujuvan tavallista
paremmin, rohkaise h&ntd puhumaan ja lukemaan. Vastavuoroisesti, kun
ankyttavalla oppilaalla on hankala péiva puheen kannalta, opettaja kehottaa
hantd lukemaan véhemmaén, ja keskittymdidn enemmén hiljaiseen

tydskentelyyn.

Kun lapsi alkaa puhumaan, anna hanen puhua loppuun asti.

On tarkeé&a antaa nuoren dnkyttdjan sanoa sanottavansa loppuun. Mikali
oppilas keskeytetdan jatkuvasti hanen puheen sujumattomuutensa takia, se
viestii negatiivisesti hénelle sekd h&nen omista viestintataidoistaan seké&

opettajan arviosta hénesta.

Puhukaa, laulakaa, lukekaa ryhmassa.

Aina kun mahdollista, opettajan olisi hyva yrittdd saada luokka lukemaan tai
vaikkapa laulamaan &ineen. Tallaiset tilanteet maksimoivat ankyttdvéan
oppilaan mahdollisuudet tuottaa puhetta samalla tavalla kuin muut oppilaat
hanen luokassaan, ja antavat hanelle positiivisia kokemuksia itsestdaan seké

puhekyvystaan.

Jos et voi hallita asiaa, hallitse muita oppilaita.
Jotkut oppilaat voivat Kiusata toisia oppilaita useista eri syista:
a) heilld on itsellddn vaikeuksia hallita opiskeltavaa ainetta, joten he
“hallitsevat” toisia oppilaita nauramalla heille tai haukkumalla heité
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b) heistd voi tuntua, ettd mik& tahansa huomio on parempi kuin ei
huomiota ollenkaan, joten kiusaaminen on keino saada edes
negatiivista huomiota

c) he ovat epavarmoja erilaisuudesta, eivatka oikein ymmarrd etta
heidan naureskelunsa, haukkumisensa ja kiusaamisensa satuttaa

toisia oppilaita.

Mikali kiusaamista ilmenee, siithen on puututtava valittdomasti. Opettajan on tehtavé kaikille
oppilailleen selvéksi, ettd mikaan erilaisuus tai muu ulkoinen/ sisdinen seikka ei ole syy
Kiusata toista. On myds huomioitava kiusaamisen erilaiset muodot, joita kaikkia opettaja ei
voi havaita, vaikka han olisi kuinka tarkkasilméinen tahansa. Opettajan on tehtdva selvéksi,
ettda kiusaaminen on rangaistava teko, josta ei pddse livahtamaan pakoon. Ensimmaisen
kiusaamistapauksen tultua ilmi on opettajan hyva puhua asiasta koko luokan kanssa, vaikka
Kiusaajia luultavasti onkin vain muutama. Usein silti koko luokalle yhteisesti pidetty puhe
ainakin karsii kiusaajien joukosta pois ne, jotka olisivat ehképa kohta lahteneet sosiaalisesta
paineesta mukaan. Varsinaiset kiusaajat on myos selvitettava, ja heille on pidettdva erikseen

puhuttelu, mik&li kiusaaminen jatkuu.

6 KOULUKIUSAAMINEN

Heikommassa sosiaalisessa asemassa olevat oppilaat ovat alttiimpia koulukiusaamiselle kuin
paremmassa sosiaalisessa asemassa olevat. Puheenkehityksen hairid, kuten &nkytys, voi olla
yksi syy, jonka vuoksi oppilas saa ylleen heikon sosiaalisen statuksen ja joutuu néin

koulukiusatuksi.

Koulukiusaaminen on ilmid, joka vie koulusta seka tyonilon ettd tyorauhan. Se vaurioittaa

ystavyyttd, yhteishenkea ja oppilaiden vélistad kanssakdymista. (Penttila 1994, 74.)

Koulukiusaaminen tarkoittaa samaan henkiloon tarkoituksellisesti kohdistuvaa, toistuvaa

vahingoittavaa kaytosta. Kiusaamiselle on tyypillista sen systemaattisuus.
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Kiusaamisen ominaisuuksiksi on méaritelty muun muassa seuraavaa (Penttila 1994, 76.):
- Kiusaaminen on henkista tai fyysista
- Kiusaamien on suoraa tai epasuoraa
- Kiusaaminen on toistuvaa
- Kiusaaminen on tahallista ja tietoista

- Kiusaamisella alistetaan ja loukataan

Haastatelluista kolme oli kokenut jonkinlaista kiusaamista, tosin B sanoi, ettei han kokenut
matkimista niink&&n kovana kiusaamisena. Sen sijaan C kérsi matkimisen lisaksi henkisesta
vakivallasta, D puolestaan joutui matkimisen ja henkisen vakivallan lisdksi suoranaisen

fyysisen pahoinpitelyn uhriksi.

6.1 Kiusatuksi joutuminen

Ei ole olemassa vain tiettyja syitd, joiden vuoksi lapsi joutuu koulukiusatuksi. Kiusaamisen

syyt ovat yhtd monisyiset, kuin on lasten maailmakin.

Yleistd koulukiusatuilla ja —kiusaajilla on kuitenkin heidén epétasavakisyytensa. Kiusaaja on
aina jollakin tavalla kiusattua vahvempi. Taméa voimasuhteiden epétasapaino voi perustua
ikdan, fyysisiin ominaisuuksiin, sosiaaliseen asemaan, lukumaardén (kiusaajia monta,
kiusattuja yksi) tai johonkin muuhun ominaisuuteen. Olennaista kuitenkin on, etté kiusaajalla
on voimaa tai valtaa. jonka avulla han saa yliotteen kiusatusta. Kiusaaminen onkin voiman tai
vallan vaarinkayttoa. (Salmivalli 2003, 11.) Liséksi kiusaaminen on usein ik&an kuin tapa,
jonka taustalla on kiusaajan tarve dominoida, ponkittdd omaa asemaansa tai tuoda itsedan
esiin toveriryhméssa. (Salmivalli 1998, 31.) Kiusaajat ndkevét itsensa positiivisessa valossa
ainakin sosiaalisen, urheilullisen ja fyysisen mindkuvan osalta. Kiusatut lapset taas kokevat
juuri nailla osa- alueilla olevansa heikoilla. Kiusaajille erittdin tyypillistd néayttdisi olevan
itsekorostus, eli he luulevat itsestaan liikoja, haluavat olla jatkuvasti esilla, eivatkd kesta
kritiikkid itsestddn tai toiminnastaan. (Salmivalli 1998, 127, 140.)

Kiusatuista on yritetty luoda jonkinlaista listaa, jotta tiedettdisiin, millaiset ominaisuudet

vetdvat kiusaajia puoleensa. Kuten aiemmin jo todettiin, kiusaamiselle ei aina 16ydy selkeda

selitysta. Penttila (1994) listaa kuitenkin tyypillisen uhrin piirteita seuraavasti:
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- Kiusatut ovat herkkié ja vetaytyvia

- Kiusatut ovat usein hiljaisia ja heidan on vaikea toimia ryhméassa

- Kiusatut ovat heiverdisempié ja vahemman urheilullisia kuin muut
- Kiusatuilla pojilla on l&heisempi suhde &itiinsé kuin kiusaajilla

- Kiusatuilla on vdahemman ystavié kuin muilla ikatovereillaan

Tahan tutkimukseen osallistuneet kertoivat Kiusatuksi joutumisena syiksi ankytyksen (B, C,

D) lisaksi muun muassa liikalihavuuden (D).

6.2 Kiusaamisen roolit

Koulukiusaaminen ei ole vain kahden lapsen vilinen asia. Koulukiusaaminen on
sosiaalipsykologinen tapahtuma, jossa eri lapsilla on erilaisia rooleja. Kiusaajan ja kiusatun
lisdksi koulukiusaamiseen liittyy apureita (kiusaajien enemmén tai vdhemman passiivisia
seuraajia), vahvistajia (palkitsevat kiusaajaa), puolustajia (asettuvat kiusatun puolelle) ja
ulkopuolisia (vetdytyvat kiusaamistilanteista). Jopa ne oppilaat, jotka eivat ole edes tilanteessa
lasnd, ovat tietoisia tilanteesta. (Pulkkinen 2002, 66. , Salmivalli 1998, 46-47, 95.) Suurin osa
oppilaista ei hyvéksy kiusaamista eivatkd ymmarra sen syytd. Ryhmaéssa he kuitenkin helposti
tulevat toimineeksi tavoilla, jotka mahdollistavat kiusaamisen ja sallivat sen jatkumisen.
(Salmivalli 1998, 53.) Lapsen sosiaalinen asema ryhmaéssa saattaa vaikuttaa myos héanen
rooliinsa kiusaamistilanteissa: mikali oppilas ei ole itsek&an kovin suosittu luokan piirissé,
han saattaa peldtd joutuvansa itse kiusatuksi, jos asettuu kiusatun puolustajaksi. (Salmivalli
1998, 62.)
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Kuvio 1. Tyypilliset oppilaiden roolit luokassa, jossa kiusataan.

Ul

D

Uh

Punainen = tyttd6 K =Kiusaaja V =Vahvistaja P =Puolustaja
Musta = poika Uh = Uhri A = Apuri Ul = Ulkopuolinen

Nuolet osoittavat, keneen oppilaaseen kukin kiusaaja hyokkayksenséd kohdistaa.
(Salmivalli 1998, 95.)

Kuten kuviosta voidaan huomata, vain yhdell& uhrilla kolmesta on puolustaja. Tdma tilanne
on my0s tosieldmassa totta, kiusatuille 16ytyy harvoin halukkaita, ja tarpeeksi uskaliaita
puolustajia. Tama johtunee yhteison paineesta, puolustaja joutuu muiden oppilaiden silmissa
heikkoon asemaan puolustaessaan kiusattua. Poikien kiusatessa vahvistajat ja apurit ovat
ilmeisesti enemman keskeisessd asemassa, kuin tyttdjen kiusatessa. Tytt6jen Kiusatessa
suurempi osa tytoista vetdytyy tilanteesta pois ollen ulkopuolisena, pojilla ulkopuolisia on

tilanteissa vahemman.

6.3 Normit

Normit ovat kaikki ryhméan jasenida koskevia odotuksia, tietynlaisia saantoja siitd miten

ryhmassa pitad olla ja kayttaytyd. Yhteiset normit rajoittavat ja sitovat, ne todella vaikuttavat
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yksiloihin. Normin yksi Kriteeri onkin tietynlaisen paineen olemassaolon tiedostaminen.
(Salmivalli 1998, 50-51.) Koululuokan normit saattavat esimerkiksi edellyttaa, etta kiusatun
oppilaan kanssa ei pida olla kaveri. Normit saattavat kieltd4 kiusatun oppilaan kohtelun edes
normaalin ystavallisesti. Luokan normit saattavat myos sanella, ettd on jopa suositeltavaa
osallistua kiusaamiseen, nauraa muiden mukana, kun oppilasta kiusataan, ja niin edelleen.

Tallaisista syista kiusattu ei saa juurikaan tukea ryhman sisalta. (Salmivalli 2003, 20.)

6.4 Kiusattujen selviytymiskeinot

Kiusatuilla lapsilla on todettu kolme erilaista paatoimintamallia (Salmivalli 1998, 106-107.)
N&ma kolme ovat aggressiolla vastaaminen, avuttomuus ja vélinpitdmattomyys.
- Aggressiolla vastaamiselle tyypillisia reaktioita ovat kiusaajan Kimppuun
kayminen, Kiusaajalle takaisin sanominen ja kiusaajalle samalla mitalla takaisin
antaminen.
- Awvuttomuuden tyypillisia reaktioita ovat itkem&in puhkeaminen, kotiin
lahteminen kesken koulupdivén ja kykenemattomyys tekemdén tai sanomaan
mitaan.
- Vélinpitamattomyyden tyypillisida reaktioita ovat rauhallisena pysyminen,

Kiusaamisen ottaminen ei-vakavana asiana ja kiusaamisesta vélittdmattomyys.

Jokaisella lapsella on oma tapansa selviytya kiusaamisesta, eikéd néita toimintamalleja voida
yleistdd koskemaan kaikkia kiusattuja lapsia. Voidaan kuitenkin olettaa, ettd
kielenkehityksellisesta hairiosta karsiva lapsi, esimerkiksi ankyttdjd, luultavimmin valitsee
selviytymiskeinokseen joko valinpitdamattomyyden tai avuttomuuden, silld aggressiolla
vastaaminen vaatisi puhumista vakijoukossa, painostavassa tilanteessa, joka taas on omiaan

lisddmé&én ankytystaipumusta.

6.5 Kiusaamisen jatkuminen

Kiusatuksi joutumisen on havaittu olevan melko pysyvéa. Ei ole lainkaan harvinaista, etta
sama lapsi joutuu olemaan uhrin roolissa useita vuosia. Useimmiten seka koulukiusaaminen

etta uhrina oleminen jatkuvat vuodesta toiseen. (Salmivalli 1998, 68. , Pulkkinen 2002, 66.)

37



Osa kiusatuista lapsista padsee eroon kiusatun roolistaan vuosin myo6td. Tahén saattaa
vaikuttaa esimerkiksi kesédlomalla tapahtunut kasvupyrahdys, tai uusien kokemusten myo6té
I0ytynyt itsetunto ja vahvuus, joka viestittyy muillekin. Tavallisimmin kiusaamisesta péaasee
eroon juuri lukukauden alkaessa, toisin sanoen kiusaaminen ei enad jatku, kun loman jalkeen
palataan takaisin kouluun. (Salmivalli 2003, 23.) Sen sijaan kiusaamisen spontaani
loppuminen kesken lukuvuoden on harvinaisempaa, silla kaikki kokemukset ja tapahtumat
ovat niin tuoreessa muistissa seka kiusaajalla ettd kiusatulla. Kun molemmat osapuolet saavat
omaa aikaa esimerkiksi kesédloman muodossa hengdhtdd, ja kasvaakin, on seuraavan

lukukauden alkaessa helpompi unohtaa menneet.

Tahén pro gradu- tutkimukseen osallistuneista haastateltavista C ja D olivat kokeneet
kiusatuksi tulemista koko kouluaikansa. Vasta korkeakoulussa kiusaamisesta paastiin eroon,

ja he saattoivat alkaa nauttia koulunkaynnisté.

6.6 Kiusaamisen vaikutukset

Kiusaamisen kesto on yhteydessa sen kielteisiin vaikutuksiin. Mitd pidemp&éan kiusaaminen
on jatkunut, sitd enemman ongelmia se kiusatulle tuottaa. Kiusatuksi joutuminen on
yhteydessd muun muassa yleiseen ahdistuneisuuteen, sosiaaliseen ahdistuneisuuteen, huonoon
itsetuntoon ja Kielteiseen mindkuvaan, yksindisyyteen, masennukseen ja itsetuhoajatuksiin.
Liséksi tutkimukset ovat osoittaneet, ettd pitkddn kiusaamista kokeneitten lasten
psykososiaaliset ongelmat lisd&ntyvat edelleen senkin jalkeen, kun kiusaaminen on loppunut.
(Salmivalli 2003, 20-21.) Kiusaamisen valittomia seurauksia ovat muun muassa lasten

kokema koulupelko ja erilaiset psykosomaattiset oireet. (Salmivalli 1998, 114.)

On kuitenkin voitu huomata, ettd Kkielteiset kokemukset eivat ensisijaisesti johtuneet
kouluajan kiusatuksi tulemisen tunteesta, vaan ryhman ulkopuolelle jaddmisesta ja positiivisten
toverisuhteiden vahéaisyydesta. Jo yksikin laheinen ystavyyssuhde suojaisi lasta traumaattisilta
kokemuksilta yksindisyydestd ja ryhman hylk&amisesta. Jos lapsella siis on, kiusaamisesta
huolimatta, edes joitakin vertaissuhteita, joissa han voi saada hyvédksynt&d, tai l&heinen
ystavyyssuhde, kiusaamisen vaikutukset ovat vahemman dramaattisia lapsen myéhemmaéssa
elaméssa. (Salmivalli 1998, 114-116. , Salmivalli 2003, 22.)
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7  TUTKIMUSONGELMAT

Alakouluaikana saatu sosiaalinen asema vaikuttaa elaméssa pitkaan alakouluajan jalkeenkin.
Tutkimukseni tarkoituksena on selvittad, onko &nkyttavélla oppilaalla heikompi sosiaalinen
asema alakoululuokassa kuin kielenkehitykseltdan normaaleilla oppilailla? Ankytystd on
tutkittu paljon, samoin oppilaiden sosiaalisia asemia, mutta suoranaista tutkimusta juuri tasta

aiheesta en loytanyt.

Tutkimuskohteeni ovat alakoulussa ankyttaneet, nyt jo aikuiset ihmiset. Syy siihen, miksi
halusin haastatella jo aikuistuneita &nkyttdjia on, ettd tutkimukseni pureutuu myds heidan
my6hempéan eldmaéansa. Tutkimuksessani selvitan, milla tavoin ankyttaminen alakoulussa on
vaikuttanut heiddn my6hempddn sosiaaliseen eldméansa. Tutkin myds, voiko opettaja

vaikuttaa toimillaan ankyttdvan oppilaan asemaan luokassa.

Tutkimukseni padongelma on:

Millainen on &nkyttavan oppilaan sosiaalinen asema alakoulun koululuokassa?

Tutkimusongelmani tarkentuu seuraaviin kysymyksiin:
1. Eroaako ankyttdvan oppilaan sosiaalinen asema normaalisti puhuvan
oppilaan sosiaalisesta asemasta?
2. Millaisia vaikutuksia opettajan toimilla on ankyttdvan oppilaan sosiaaliseen
asemaan luokassa?
3. Miten alakoulun luokassa saatu sosiaalinen status vaikuttaa ankyttavan

oppilaan myohempadn (sosiaaliseen) elaméan?
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8 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

8.1 Teemahaastattelu tutkimusmenetelména

Kyseessé on laadullinen, eldmékerrallinen tapaustutkimus. Tutkimusmenetelmana kaytettiin

siséllon analyysié teemahaastattelulla saadusta aineistosta.

Tutkimuksen tiedonkeruukeruutapaa, jossa tutkimuksen kohteesta kysytédan vastaajilta heidan
omia mielipiteitddn ja vastaus saadaan heilta puhutussa muodossa, kutsutaan haastatteluksi.
Haastattelu on siis keskustelu, jolla on jokin ennalta paatetty tarkoitus, se tdhtd4 informaation
ker&amiseen, ja on siis ennalta suunniteltua toimintaa. (Hirsjarvi & Hurme 1982, 25.)

Haastattelun yksi etu on sen joustavuus. Haastattelijalla on mahdollisuus toistaa kysymys,
oikaista mahdollisia vaarinkésityksid ja selittdd haastateltavalle kysymysten tarkoitusta,
mikali se ei haastateltavalle aukene. Haastateltaessa kysymykset voidaan my0s esittéda
haastattelulle tarkoituksenmukaisessa jarjestyksessa. Ennen varsinaista haastattelua
haastateltaville on hyvé antaa haastattelun runko, jotta he voivat tutustua kasiteltaviin asioihin
jo etukéteen. Kadytdnndssa tdma useimmiten tehddén haastattelun ajankohdasta sovittaessa,
talloin tutkimus on tutkimuseettisesti patevd. Haastateltava antaa myos sanattomasti tietoja
itsestddn, ja nditd haastattelija voi havainnoida: sanojen painotukset, ilmeet, elekieli.
Haastatteluun valitaan sellaiset henkil6t, joilla on tietoa ja kokemusta tutkittavasta aiheesta.
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 74-76.)

Puolistrukturoitu haastattelu, eli teemahaastattelu etenee teemojen mukaan, jotka on valittu
etukateen. Teema- aiheisiin liittyvat kysymykset muotoillaan puoliavoimeen muotoon ja
niiden tarkoitus on tuottaa merkityksellisia vastauksia tutkimustehtdvan mukaisesti. (Tuomi &
Sarajarvi 2002, 77.) Mikéali kyse on kohdennetusta haastattelusta, haastattelija tietdd, ettd
kaikki haastateltavat ovat kokeneet tietyn asian ja kaikkia haastateltavien tunteita, ajatuksia ja

tuntemuksia voidaan tulkita talld menetelmalla. (Hirsjarvi & Hurme 1982, 36.)
Kvalitatiivisessa, eli laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd tilastollisiin yleistyksiin.

Laadullinen tutkimus haluaa kuvata jotain ilmittd tai tapahtumaa, ja ymmartéa tiettya

toimintaa. Haastateltavien valinnan tulee olla tarpeeseen sopivaa ja harkittua.
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Tutkimusraportista on ilmettdva miten tutkimusaineisto on hankittu. Yksi tapa empiirisessa
tutkimuksessa aineiston riittdvyyden ratkaisemiseen on puhua saturaatiosta eli
kylldadntymisesta. Talla tarkoitetaan tilannetta, jossa haastateltavat eivat tuota uutta tietoa
tutkimusongelman kannalta. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 87- 92.)

Tutkijan tarkka selostus tutkimuksen kulusta parantaa laadullisen tutkimuksen luotettavuutta.
Tutkijan on kerrottava lukijalle, milla perusteella mitakin tulkintoja esitetdan. Suorilla
haastatteluotteilla voidaan rikastuttaa tutkimusselostetta. Ominaista tapaustutkimukselle on
se, ettd kaikki kulttuuria ja ihmistd koskevat kuvaukset ovat uniikkeja, ainutlaatuisia, kahta
samanlaista tapausta ei ole. Perinteinen luotettavuuden ja péatevyyden arviointi ei siis
sellaisenaan sovi suoraan laadulliseen tutkimukseen. (Hirsjarvi, Remes & Sarjavaara 2003,
216- 218.)

8.2 Elamékerrallinen tapaustutkimus

Kvalitatiivisen tutkimuksen lajeja on Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2006, 153-154.)
mukaan ainakin 43. Téasté luettelosta I0ytyvét seka elaménkertatutkimus seka tapaustutkimus.
Omaa tutkimustani luonnehdin Syrjélan ja Nummisen (1988, 65.) mukaan termilla
elamakerrallinen tapaustutkimus. Tama termi yhdistdd edelld mainitsemani lajit yhden
kasitteen alaisiksi, ja antaa tadydellisemman kuvan tutkimuksestani. Pro gradu- tydni on siis
tapaustutkimus, joka perustuu haastatteluiden avulla keréttyyn elaméakerralliseen aineistoon.
(ks. myos Eskola & Suoranta 1998, 121- 124.)

Yhtendista méaritelmaa tapaustutkimuksesta on Syrjaldn ja Nummisen (1988, 5-8.) mukaan
vaikea 16ytad, silla menetelmaa kéaytetddn monella hyvin erilaisella tavalla. Tapaustutkimus
onkin helpompi ymmartdd ja kuvata sille ominaisilla piirteilld:  tutkimuksen
kokonaisvaltaisuus, monitieteellisyys, luonnollisuus, yksilollistaminen, mukautuvuus,
arvosidonnaisuus ja vuorovaikutus. Nimensa mukaan tapaustutkimus keskittyy useimmiten
tarkastelemaan yksiléd, ryhméa, instituutiota tai laajempaa yhteista jossakin tietyssa
tilanteessa. Tapaustutkimuksen tarkastelukulma on tapaukseen liittyvien asioiden, ilmi6iden
ja tekojen valiton merkitys osallistujille. Yhtend tapaustutkimuksen peruslahtékohtana onkin,
ettd se luottaa yksildiden kykyyn tulkita oman eldménsa tapahtumia ja muodostaa merkityksia

siitd maailmasta, jossa he toimivat.
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Mielenkiinnon kohteena eldmakerrallisessa tapaustutkimuksessa ovat tutkittavien kertomat
kokemukset ja nakemykset, jotka liittyvat tiettyyn ajanjaksoon, olosuhteeseen tai
elamantilanteeseen.  Eldmakerrallisessa  tutkimuksessa  otetaan  huomioon  elaman
prosessiluonne ja tutkittavan subjektiluonne. Tutkittavan kokemusten, ajatusten ja
tuntemusten  kunnioittaminen sellaisenaan (autenttisuus) ja tutkittavan nékeminen
tavoitteellisena, aktiivisena ja tulkintoja tekevand olentona ovat eldmakerrallisen
tapaustutkimuksen lahtokohtia. (Syrjala & Numminen 1988, 65-70.)

Eldmakerrallisessa tapaustutkimuksessa ihminen nahdaan olentona, joka omaa menneisyyden,
nykyisyyden ja tulevaisuuden, ja joka pyrkii jasentdmaan kunkin ajanjakson kokemuksia sen
hetkisen eldmantilanteensa valossa. Ihminen “nédkee eldméantapahtumansa suhteessa eldman
kokonaisuuteen ja elamén kokonaisuuden merkityksen suhteessa joihinkin yksittéisiin
tapahtumiin” (Syrjald & Numminen 1988, 68.) Huolimatta nykyisyyden painottumisesta
elamékerroista paistaa lapi ndkemys eri ikévaiheiden suhteesta toisiinsa sekd kasitys
kehityksen ja ihmiseldmén kokonaislaadusta. Tama on elamakertatutkimuksen rikkaus, silla
sen poimimat ndkemykset kehityksestd ja kasvatustodellisuudesta voivat tdydentdd muiden
tutkimustyyppien antamaa, rikkoutuneempaa kuvaa. Elamakerrallisessa tapaustutkimuksessa
pyritdédn luomaan mahdollisimman kokonaisvaltainen kuva tutkittavasta. (Syrjala &
Numminen 1988, 66-70.)

Tapaustutkimus voi perustua yhden Kkriittisen, ainutlaatuisen tai paljastavan tapauksen
tutkimiseen (Uusitalo 1991, 76-77.) tai se voi keskittyd muutamaan tapaukseen — kuten tassa
tutkimuksessa tehdaan. Tutkittaessa useampia tapauksia nousee vertaileva menetelma
tarkeddn asemaan. Muun muassa John Stuart Mill korosti t&t4 piirrettd. Han tarkasteli
teoksessaan A System of Logic (1843, teoksessa Uusitalo 1991, 77.) kausaalisten suhteiden
paljastamisen ja keksimisen paattelysaantja: Millin mukaan péattely pohjautuu aina

vertailuun.

8.3 Aineiston valinta ja keruu

Laadullisen tutkimuksen aineiston tulee olla tarkoituksenmukaista, ei sattumanvaraista.
Haastateltaville asettamani vaatimukset olivat seuraavanalaiset: asuu Eteld- Suomessa,

nykyéén aikuinen, ankyttanyt alakouluaikana vahintdan lievasti. Haastattelin Etela- Suomessa
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asuvia aikuisia, jotka kaikki olivat ankyttaneet alakouluaikanaan. Aineistoni koostuu neljéstéa
haastattelusta. Haastateltavat olivat haastatteluhetkelld 39- 59- vuotiaita. Haastattelun piiriin

kuului kolme miesta ja yksi nainen.

Haastattelut tapahtuivat joko ennalta sovitussa kahvilassa tai haastateltavien jarjestiméssa
haastatteluun soveltuvassa rauhallisessa paikassa heidan tydpaikallaan. Haastattelut kestivat
20- 60 minuuttia ja nauhoitin haastattelut digitaalisella sanelukoneella. Teemahaastattelun
kysymykset ovat liitteessa 1. Haastattelut on litteroitu, niiden Kkirjalliset tiedostot on
tallennettu massamuistitikulle, ja ne ovat haastattelijan hallussa. Tahan pro gradu- tutkielmaan
haastateltavien nimet on muutettu vastaamaan haastateltaville annettuja kirjainkoodeja A, B,
C ja D. Haastattelutilanteet olivat rauhallisia, keskustelu oli luonnollista ja Kiireetontd, ja

aikaa oli riittavasti.

Syy siihen, miksi halusin tutkittavikseni juuri jo aikuistuneita, lapsuusidssé ankytténeitd, on
mielestani selked: koska tutkimuksessani haluan selvittdd myds, onko alakoulussa saatu
sosiaalinen asema pysyvéd, ja onko tuolla asemalla vaikutusta myohempééan sosiaaliseen
elamaan, minun oli valittava jo aikuistuneita ihmisid. N&in sain heita haastatellessani selville
my06s heidan omat ndkemyksensa aikuistumisen vaikutuksista sosiaaliseen asemaan, ja heidan

nykyisen ndkemyksensa sosiaalisesta asemastaan.

8.4  Aineiston esittely

“lhmisen yksityisyyden kunnioittaminen on yksi tarkeimpi& tutkimuseettisid normeja” (Kuula
2006, 124). Eettisyyden lisaksi siihen velvoittavat sek& Suomen laki ettd kansainvéliset
sopimukset. Aineistossa esiintyvien henkiléiden nimien muuttaminen peitenimiksi on
minimitaso anonymisoinnissa. Kun vaihdetaan myds paikkakuntien ja tyOpaikkojen nimet,

siirrytaan jo asteen verran tarkemmalle anonymisoinnin tasolle. (Kuula 2006, 124-133.)

Tassa pro gradu tutkimuksessa on kaytetty anonymisoinnin minimitasoa. Haastateltavien
henkildiden nimet on muutettu vastaamaan aakkosten kirjaimia A, B, C ja D. Heidéan
asuinpaikkakuntansa on todellinen, samoin heidan iké&tietonsa, seké tiedot &nkytyksen alusta

ja jatkumosta. Tyotehtdvat on muutettu yleisemmiksi, silld kaikilla haastateltavilla oli
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verrattain julkinen tydpaikka, jolloin tarkan tyotehtédvédn ja ty®paikan ilmoittaminen olisi

tehnyt tunnistamisesta helpompaa.

Haastateltava A: mies, noin 60- vuotias, Helsinki. Ankytys alkanut kuusivuotiaana, dnkyttaa

edelleen. Tydskentelee valtion hallintoelimessa.

Haastateltava B: nainen, noin 60- vuotias, Helsinki. Ankytys alkanut noin kuusivuotiaana, ei

ankyta endd. Tyoskentelee opetustehtavissé.

Haastateltava C: mies, noin 40- vuotias, Hameenlinna. Ankytys alkanut noin kuusivuotiaana,

ei ankyta enad. Tyodskentelee opetustehtavissa.

Haastateltava D: mies, noin 40- vuotias, Lahti. Ankytys alkanut noin kolmevuotiaana, ei

ankyté enda. Tyoskentelee biologian alalla, osa-aikainen seurakuntapastori.

8.5 Fenomenologinen lahestymistapa

Burnsin (1982, 19-23.) mukaan fenomenologinen lahestymistapa pyrkii tutkimaan ihmista
henkilon ilmaistessa itse itsedan ulkopuolisen havainnoinnin sijasta. Fenomenologit pyrkivat
ymmartdmaan, millaisena henkild nékee itse itsensd ja miten hénen tarpeensa, arvonsa,
tunteensa, uskomuksensa ja yksilollinen tapansa nahda oma ympéristonsé vaikuttavat hanen
ké&ytokseensd. Fenomenologit nékevét henkilon kayttdytymisen olevan yhteydessa hanen
havaintoihinsa seka kokemuksiinsa menneisyydessé.

Fenomenologiassa yksilon havainnot ovat keskeiselld sijalla. Niiden valitseminen,
jarjestaminen ja tulkitseminen on téarkedd. Nain luotua yhtendistd psykologista kentt&da
kutsutaan my6s kokemukselliseksi tai fenomenologiseksi kentéksi. Fenomenologian mukaan
jokaiselle kokijalle todellisuus on erilainen ja se riippuu kokijan yksilollisista havainnoista.
Havainnot puolestaan ovat selektiivisid, ja usein motiivien, tavoitteiden seka

puolustusmekanismien vadristamia. (Burns 1982, 20.)

Burns (ks. edelld) on Kiteyttdnyt fenomenologisen teorian seuraavalla tavalla; yksilén

kayttdytyminen on seurausta hanen yksildllisista havainnoistaan tilanteessa sellaisena kun se
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hanelle silla hetkelld avautuu. Havainnot ovat aina yksilén oman todellisuuden varittdmia, ne
eivat kuvaa ympéristod sellaisenaan. Joskus ndma vaaristyneetkin havainnot ovat kuitenkin
ainoita havaintoja, joiden perusteella yksilovoi omaa kayttdytymistddn ohjata. Burns (1982,
20.) toteaakin, ettéa:

> ...behaviour can best be understood as growing out of the

individual.”

Tatd pro gradu- tutkielmaa ei voida kuitenkaan pitd4d varsinaisena fenomenologisena

tutkimuksena, vaan fenomenologinen lahestymistapa ohjaa tulosten tulkintatapaa.

8.6  Aineiston analyysi

Siséllon analyysid voidaan pitdd yksittdisend metodina sek& teoreettisena kehyksend, joka on
liitettavissa erilaisiin analyysikokonaisuuksiin. Téassa tutkimuksessa kaytan siséllon analyysia
laadullisen aineiston analyysimetodina. Laadullinen analyysi voi olla joko induktiivista tai

deduktiivista tulkintaa kdytetyn paattelylogiikan mukaan. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 93- 97.)

Fenomenologis- hermeneuttisen perinteen mukaisessa aineistolédhtdisessa analyysissé
puhutaan aineiston analyysistd, kuvauksesta, jolla tarkoitetaan merkityskokonaisuuksien
jasentymistd, esittdmistd ja tulkintaa, sekd myds synteesien eli merkityskokonaisuuksien
arviointia. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 102.)

Itse analyysin perusta on aineiston kuvaileminen. Kuvaukset tulee sijoittaa aikaan, paikkaan
ja ymparoivaan kulttuuriin. Kontekstitieto, eli asiayhteytta kuvaava tieto on avain merkitysten

ymmartamiseen. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 145-146.)

Analyysille olennaista on aineiston luokittelu. Haastattelut, tallennettu tutkimusaineisto,
litteroidaan eli kirjoitetaan tekstiksi. Aineistolahtdisen laadullisen eli induktiivisen aineiston
analyysi on kolmivaiheinen prosessi, johon kuuluvat seuraavat osat:

1) redusointi eli aineiston pelkistdminen

2) klusterointi eli aineiston ryhmittely

3) abstrahointi eli teoreettisten kasitteiden luominen
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Auki Kirjoitetusta aineistosta etsitdan pelkistamisvaiheessa tutkimustehtavan kysymyksilla
kuvaavia ilmaisuja. Samaa tarkoittavat kasitteet yhdistellddn ja  ryhmitelldan
ryhmittelyvaiheessa. Valikoidun tiedon perusteella seuraavassa vaiheessa muodostetaan
teoreettisia késitteitd. Aineiston kasitteellistdmista eli abstrahointia jatketaan niin kauan kuin
aineisto sen mahdollistaa. Siséllon analyysi perustuu péattelyyn ja tulkintaan, jossa
empiirisesta aineistosta lahdetddn etenemaan kohti kasitteellisempaa nakemysté tutkittavasta
ilmiosta. (Tuomi & Hirsjarvi 2002, 110- 115.)

Kvalitatiivisen aineiston raportin kirjoittamisen tarkoitus on vélittdd mahdollisimman elava
kuva haastateltujen maailmasta ja haastattelun kohteena olleesta ilmidstd. Tutkija vahvistaa
argumentointiaan suorilla haastatteluotteilla. Liittaméall& kaikki haastattelut johonkin teoriaan,
tutkija esittad raportissaan my0s omia tulkintojaan, paatelmidan ja yhteenvetojaan. (Hirsjarvi
& Hurme 2000, 192-195.)

Kirjoitin haastattelut auki sana sanalta, tosin muutamia tdytesanoja jatin pois. Sanojen tai
aanteiden toistoa sen sijaan en jattanyt pois, silld ne tuovat esiin ne haastateltavat, jotka
edelleen ankyttdvat. Haastatteluista aineistoa kertyi ykkosen rivivalilla ja fonttikoolla 12,
yhteensa 17 sivua. Haastattelujen purkamisen jélkeen luin aineistoa lapi kerta toisensa
jalkeen. Jasentelyn aloitin alleviivaamalla tekstista eri vareilla ilmauksia tai yksittdisia sanoja.
Teemoittelin, luokittelin ja yhdistelin niitd samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien
Ioytamiseksi tutkimusongelmieni mukaisesti. Teemojen alle kokosin kaikki niihin liittyvat

ilmaisut ja néin aineisto muokkautui teemahaastatteluni teemojen mukaisesti.

9 TUTKIMUSTULOKSET

9.1 Sosiaalinen asema

Sosiaalinen asema on Hirsjarven (1983, 174.) mukaan sosiaalisen verkon tietty solmukohta,
johon henkilén asema kiinnittyy. Jokaisella yhteiskunnan jasenelld on oma solmukohtansa
tAssd sosiaalisessa verkossa, ja tima solmukohta méarittelee henkilon sosiaalisen aseman.

Salmivalli (1998, 49.) muistuttaa, ettei kukaan voi uuteen ihmisjoukkoon tullessaan ottaa

itselleen haluamaansa roolia, haluamaansa sosiaalista asemaa, vaan muiden joukon jasenten
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odotukset ovat myos tarkea osa sosiaalista asemaa. Saattaa myds olla, ettd muiden jasenten

odotukset luovat tietyt raamit sille, mita sosiaalisia asemia uusi tulokas voi edes tavoitella.

Koulun alkaessa uusi koululuokka muodostaa sosiaalisen ryhmén, jossa jokainen oppilas
hakee omaa paikkaansa, omaa sosiaalista asemaansa. Osa oppilaista saattaa tuntea toisensa
entuudestaan, ja néin ollen muodostaa pienen valmiin ryhmén, johon muut jasenet pyrkivét
paastakseen sisapiirin jaseniksi. Koulun edetessa syksyn mittaan koululuokassa muodostuu
muutamia oppilaiden muodostamia ryhmid, joista ainakin yhteen ryhmdan useimmiten
jokainen oppilas kuuluu. Saattaa kuitenkin olla myds niin, ettd joku oppilas ei saavuta
hyvaksyttya sosiaalista asemaa missadn luokan siséisessa ryhmassé, ja jaa nain ollen ryhmien

ulkopuoliseksi, hylatyksi yksiloksi.

9.1.1 Sosiaalinen asema alakoulun alkaessa

Sosiaalinen asema ennen koulunaloitusta kertoo lapselle, millaista sosiaalista asemaa han
haluaa lahted tavoittelemaan koululuokassa. Jos lapsella on runsaasti ystavia erilaisissa
ryhmissa, kuten eri harrastusten parissa, han luultavasti toivoo ja olettaa saavuttavansa
samanlaisen, suositun aseman myo6s koululuokassaan. Jos taas lapsi on ennen koulunalkua
viihtynyt vain muutamien ystavien seurassa, saattaa olla ettei han lahde tavoittelemaankaan
luokan suositun tittelid, vaan on tyytyvdinen saadessaan muutaman hyvan koulukaverin

luokastaan.

A Kkertoi sosiaalisen asemansa olleen oikein hyva alakoulun alkaessa. Hanelld oli paljon
ystavid, ja han itse koki sosiaalisen asemansa olleen taysin normaali. A ei mydskaan kokenut

ankytyksensa olleen esteend uusien ystavyyssuhteiden luonnissa, ainakaan omalta puoleltaan.
”En ma usko, siis, siis ainakaan et n-niinku mun pu-puolelta.
Ettd ma oon v-v-valilla niinku téallanen hiljanen, ja u-u-ujo

taas niinku v-v-valilla en, etta...”” (A)

B kertoi sosiaalisen asemansa olleen ok, hanelld oli omasta mielestadn riittavasti ystavia. Han

ei koskaan tuntenut, ettd ankytys olisi ollut esteend uusiin ystaviin tutustumisessa.
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’Ei mitenkaan. Kai koskaan.” (B)

C:n sosiaalinen asema alakoulun alkaessa ollen hyvé, h&nella oli paljon kavereita, ja han tunsi
olleensa suosittu. C kertoi &nkytyksensé naurattaneen joitakin, joihin han olisi halunnut
tutustua, mutta hihityksen jalkeen han ei halunnutkaan tehdé lahempéa tuttavuutta téllaisten

lasten kanssa.

’Joo, ettd ne jotka ma tunsin entuudestaan ku ma menin sinne
ekalle, niin ne niinku tiesi, eika pitany mitenkaan ihmeellisena,

mut joitakuita se sit nauratti...”” (C)

D totesi ykskantaan, ettd kylla hdnelld ystavia alakoulun alkaessa oli, sosiaalinen asema oli
hénen mielestaan aivan ok. D kuitenkin kertoi, ettd uusiin ihmisiin tutustuminen pelotti, ja etta
han usein pohti mielessadn, uskaltaisiko lahestya jotakin uutta ihmistd tutustumisen

merkeissd. Tdman epavarmuuden han kertoi johtuneen juuri hanen énkytystaipumuksestaan.

... mutta puolustajiakin l6yty pari, niitd jotka mun puolia
piti.”” (D)

9.1.2 Sosiaalinen asema koululuokassa

Oppilaan sosiaaliseen asemaan luokassa vaikuttavat suhteen sekd luokkatovereihin ettd
opettajaan (Aho 1993, 64-67). Tasta hyvand esimerkkind voidaan pitdd D:td, joka koki
asemansa koululuokassa keskinkertaisena, mutta han sai ensimmaiselld luokalla hymypoika-
patsaan. Tama tapahtuma luonnollisesti paransi hdnen omaa ndkemystdan omasta sosiaalisesta
asemastaan. Oppilaiden &anestystuloksella sekd opettajan paatoksella D sai hymypoika-
patsaan, joten hénen sosiaalinen asemansa oli tulosta hyvistd suhteista seka opettajaan ettéa
luokan oppilaisiin. D kuitenkin kertoi joskus ajatelleensa, ettd ilman ankytysta han voisi olla

suositumpi.

””...ettad olisin ehka voinut luoda enemman ystavyyssuhteita...”

(D)
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Ainoastaan A kertoi sosiaalisen asemansa koululuokassa olleen hyva. A myds totesi, ettei
hanestd koskaan alakouluaikana tuntunut silté, ettd jos han ei ankyttéisi, hanesta pidettéisiin

enemman.

”...ettd m-mun mielestd se m-mun asema oli ihan h-hy-hyva,

..., ettd ma olin ihan hyvaksytty, ja...” (A)

B sanoi sosiaalisen asemansa olleen ok, ihan siedettdva, mutta koulu oli hénelle muuten kurja
paikka, silla sielld han joutui kohtaamaan &nkytyksensa paivittdin, muiden oppilaiden lasna
ollessa. Tama myo6s heikensi hdnen omaa nakemystddn omasta sosiaalisesta asemastaan. B
sanoi omasta halusta ottaneensa ankytyksensa vuoksi sellaisen roolin ja sosiaalisen aseman
luokassa, jota han ei ilman ankytysta olisi itselleen katsonut sopivaksi. Han sanoi joskus
tunteneensa, ettd ilman &nkytystd hén olisi luokassaan suositumpi.

C kertoi olleensa hyvin sulkeutunut ja ujo, arkakin, ja tdma oli omiaan rajoittamaan hénen
sosiaalisia suhteitaan, ja sitd kautta alentamaan hé&nen sosiaalista asemaansa luokan sisalla.
Itse C sanoo sosiaalisen asemansa alakoululuokassa olleen heikko. C:n tapauksessa voidaan
selkeésti huomata, ettd muiden oppilaiden odotukset ja havainnot hénesta ovat saaneet aikaan
hanen syrjaytymisensa luokan hierarkiassa. Nain C joutui tahtomattaan rooliin, joka hanelle
muiden oppilaiden havaintojen ja kokemusten perusteella asetettiin. Tdman tahtomattoman
roolin omaksumisen on myo6s Salmivalli (1998, 49.) havainnut. C kertoi joskus, jopa useinkin,
tunteneensa, ettd ilman ankytysta hdnesta pidettéisiin enemmaén. Valitunneilla C valttelikin

niitd oppilaita, jotka oppituntien aikana virnuilivat ja nauroivat hanelle.

””...ettd huomas et esim valitunneilla osa porukasta, jotka sitte

tuntitilanteissa virnuili ja nauro, ni selvasti kartoin niita...”

(©)

9.1.3 Sosiaalisen aseman pysyvyys alakouluaikana

Jouduttuaan, tai paastyaan, johonkin tiettyyn rooliin ryhman sisélla voi siita olla vaikea paasta

eroon (Salmivalli 1998, 49). Tama patee erityisesti heikomman sosiaalisen aseman saaneisiin
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oppilaisiin. Alhaalta on vaikea tie ylospain, mutta toisaalta ylhaalta saattaa olla nopeakin tie

alaspdin, kohti heikompia sosiaalisia rooleja.

A ja B Kkertoivat sosiaalisen asemansa sdilyneen samana koko alakouluajan. Tosin A sanoi,
ettd jos han olisi ollut parempi urheilussa, hén olisi voinut olla suositumpi. A oli siis poika, ja
pojilla urheilu ja urheiluharrastukset ovat tunnetusti tarkeitd ryhméaytymistekijoita etenkin
alakouluidssa. B olisi toivonut opettajaltaan ankytystaipumuksensa huomiointia, ja epaéili
huomiottomuudella olleen vaikutusta hanen heikohkoon sosiaaliseen asemaansa luokan

sisalla.

””...no jos ma oisin ollu p-parempi urheilussa. Mutta m-mutta

ma olin aika huono. ”* (A)

C totesi sosiaalisen asemansa parantuneen alakouluaikana. Han ei sen suuremmin osannut
eritelld, mitk& asiat siihen vaikuttivat. Sen sijaan héan olisi toivonut ensimmaisten luokkien
opettajaltaan humanistisempaa otetta oppilaisiin, erityisesti erityisiin oppilaisiin. C kertoi
luokassa vallinneen kilpailuhengen, eika se ollut tervetté kilpailuhenke& vaan perustui l1ahinna
toisten oppilaiden nolaamiseen. Opettaja ei C:n mukaan oikein ymmartanyt erilaisia lapsia ja
heidan tarpeitaan. Han kutsuikin ensimmadista alakoulun opettajaansa "vanhan koulukunnan
ké&vyksi”. C oli kuitenkin onnekas, silld han vaihtoi koulua toisen luokan jalkeen, ja uudessa
koulussa kolmannesta kuudenteen luokkaan asti hanelld oli opettaja, joka rohkaisi ja néki
pojassa muutakin, kun vain ankytyksen. Tatd opettajaa C muistaa edelleen lammolla. C:n
kokemuksen sosiaalisen aseman paranemisesta voidaankin ymmartaa johtuneen opettajan ja

luokan ilmapiirin vaihdoksesta.

D kertoi sosiaalisen asemansa parantuneen alakouluaikana. Syyksi han kertoi opettajien tuen.
Erityisesti eréds johtajaopettaja, joka oli D:n tavoin luontoharrastaja rohkaisi D:ta kouluaikana,
ja taman D koki sosiaalista asemaansa parantaneena tekijand. Jalleen voimme huomata, etté
sosiaalinen asema luokkayhteisdssa rakentuu myos suhteessa opettajaan (Aho 1993, 64-67.),
ei ainoastaan suhteessa muihin oppilaisiin. D totesi, ettd mikali han olisi harrastanut enemman
samoja asioita kuin muut luokan oppilaat, hdn olisi saattanut saavuttaa vielakin paremman
sosiaalisen aseman luokassa. Kun muut pojat harrastivat urheilua, D harrasti

perhostenkeréilya ja lintubongausta. Sittemmin aikuisialla han on biologi.
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’Ma olin sillon jo tammdnen metsanpoika.” (D)

9.2 Opettajan rooli luokan auktoriteettina

Opettajan tulisi kayttdd kaikkea pedagogista valtaansa oppilaittensa parhaaksi (Kansanen
2004, 39). Tarke& tekija oppimisprosessissa on opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus.
Uusikyl& toteaakin (1999, 26.) opetustapahtuman perustan olevan inhimillinen vuorovaikutus,
jossa opettajalla on ensisijainen vastuu sek& ikénsa ettd asiantuntemuksensa perusteella.
Koskenniemi (1982, 24.) mukaan perinteiset opettaja- oppilasroolit haittaavat sosiaalista
kehittymistd. Jos oppilas on sosiaalisesti aktiivinen, tdmé tulisi ké&yttdd hyodyksi, joka
tarkoittaa asioiden yhteistd suunnittelua, yhteistyon tekemistd, auttamista ja avun
vastaanottamista seka tovereiden johtamista tai johdettavaksi alistumista. Niin Uusikyla kuin
Koskenniemikin  kehottavat opettajia  kdyttdmaan enemman oppilaskeskeisia ja

yhteistoiminnallisia opetusmenetelmia tyossaan.

Jos opettajan rooli luokan auktoriteettina on heikko, kiusaaminen paésee usein vallalle. Jos
Kiusaamiseen ei puututa, oppilaat tulkitsevat sen useimmiten hiljaiseksi hyvaksynnaksi.
Ankyttavin oppilaan puheelle nauraminen, matkiminen ja ilveily ovat kiusaamista. Naihin
asioihin on opettajan luokassaan puututtava, silld han on luokan aikuinen. Lapset luottavat
aikuisen kykyyn ratkaista luokassa syntyvat ongelmat, ja kokevat olonsa turvattomiksi, ellei

opettaja ndin tee.

Tutkittavista A ja D kokivat, ettei heidan opettajansa olisi toimintaansa muuttamalla voinut
vaikuttaa heiddn asemaansa luokassa. He olivat siis talla saralla melko tyytyvdisia

luokanopettajansa toimintaan.

Sen sijaan B ja C kokivat, ettd heiddn opettajansa olisi voinut omalla toiminnallaan,
paikoitellen paljonkin, vaikuttaa siihen, millaiseksi heidén sosiaalinen asemansa luokassa
muodostui. B olisi toivonut opettajaltaan lempeytta ja sitd, ettd opettaja olisi ansainnut

oppilaan luottamuksen omalla toiminnallaan.

”...joka ois myotaelany jotenki. Rauhotellu jollain tavalla,

eika vaan hoputtanu sit4 vastaamista...” (B)
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C puolestaan olisi toivonut opettajaltaan huomioimista, lahinna &ankytystaipumuksensa
huomioimista. Hanen opettajansa kohteli héntd kuin normaalisti puhuvaa oppilasta, joka
tarkoitti sitd, ettd ankytyksen tullessa hdneen suhtauduttiin k&rsiméttomasti, jopa vihaisesti,

kuin lapsi olisi tehnyt sen kiusallaan, eikd annettu aikaa eikd ymmarrysté asialle.

”No ois joskus vaikka, ensinnéki niinku edes kysyny et hei,
mitd sulle kuuluu, ja ettd et haittaako sua toi sun
ankytystaipumus tai ettd miten han vois olla avuks tai etta

voitasko me tehdd luokkatilanteissa jotain asioita toisin...”

(©)

9.2.1 Opettajan suhtautumistavan vaikutukset

Opettajan suhtautumistapa vaikuttaa oppilaisiin ja luokan henkeen todella paljon. Se, milla
tavoin opettaja suhtautuu oppilaaseen, vaikuttaa myds siihen, milld tavoin tdman oppilaan
sosiaalinen asema luokassa muotoutuu.(Aho 1993, 64-67.)

A ja D kokivat opettajansa asenteen ja suhtautumistavan olleen asiallista ja ymmartévaa.

””.. on suhtautunu ihan a-a-asiallisesti.” (A)

... oli hyvin ymmartavainen. Opettajien tasolta oli kylla

ymmarrysta.” (D)

B kertoi peldnneensé opettajaansa, ja lahteneensa usein vessaan, joka sijaitsi kaukana luokasta,

jotta vélttaisi oman &aneenvastaamisvuoronsa.
C:lla ei ole kauniita muistoja opettajastaan. Hanen opettajansa oli antanut ymmartaa, ettei

esimerkiksi lukivaikeuksia olekaan, on vain heikkolahjaisia oppilaita. Opetus tapahtui

”massameiningilla”, eika oppilaiden yksilollisia tarpeita huomioitu millaan tavalla.
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” No se oli semmonen ettd ma en tiid... ei nyt ehkd ihan
sadisti, mutta tosiaan semmonen vanhan koulun kasvatti, ett&
parasta vaan parjata... ... kyl se aika massameinigilla meita
opetti...”” (C)

Couture (1990, 312-314.) esittelee teoksessaan kuusi tapaa, joilla opettaja voi auttaa ja
ymmartaa ankyttavaa oppilastaan paremmin. Nama kuusi tapaa on esitelty tarkemmin tdman
tutkimuksen teoriaosuudessa. Mikali B:n ja C:n opettajilla olisi aikanaan ollut kdytossaan
tietoa asiasta, heidan k&ytoksensd olisi saattanut olla toisenlaista. Sitd, oliko heilld asiasta
tietoa, emme koskaan saa tietdd, mutta sen tieddmme B:n ja C:n haastattelujen pohjalta, etta
ainakaan heidan opettajansa eivét tietoaan asiasta kayttaneet, mikali he sitd omasivat. Taméa on
séali heidan oppilaidensa kannalta. Hyvéat oppilaat toki parjdavat lahes millaisen opettajan
opissa, mutta tukea tarvitsevat oppilaat kérsivét ja jaavét jalkeen sellaisen opettajan opissa,

joka ei ota huomioon heidan erityisia tarpeitaan.

9.2.2 Syrjintéa opiskelutilanteissa

Syrjintd opiskelutilanteissa on yksi kiusaamisen muoto. Se on joukosta pois jattamista, lapsen

huomion kiinnittdmisté siihen, ettei h&n kelpaa muiden joukkoon.

A ja B kertoivat, etteivat he koskaan kokeneet tulleensa syrjityiksi opetustilanteissa, joissa piti
esimerkiksi oma-aloitteisesti muodostaa ryhmét luokassa. A totesi vield, ettei hédnen
kouluaikanaan muutoinkaan harrastettu paljoa ryhmétoita. B lisasi, ettd han suorastaan nautti
paastessaan pienempiin ryhmiin, jolloin se ryhmén koko, kenen kanssa piti kommunikoida

pieneni, ja hanelle pienempi ryhma oli aina helpotus suureen ryhmaén verrattuna.
C kertoi, ettd hankin piti ryhmaétilanteista. Han oli kuitenkin niin arka oman ankytyksensa
vuoksi, ettd hén usein arasteli menné ryhmiin osalliseksi. Han kertoo muiden sanoneen etta

“tule tdnne vain”, mutta han itse asetti itselleen ja tekemiselleen enemmaén esteita kuin muut.

’Ma luulen, ettd nimenomaan ne pienryhmét oli hyvéastd, et

siella ei tullu sellasta jannitystda paalle, et rupeenksma
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menemaan solmuun sanoissa, tai kdyko niin ettd ma en saa

sanaa suusta tai nain...” (C)

”No niissd ryhmatoissa oikeastaan ma en pelanny mitaan
muuta kuin sité julkista esittdmistd, ma halusin ettd joku
toinen esittelee. Adrimmaisen harvoin sanottiin, etten saa tulla

ryhmé&an koska ankytan... (D)

Ankytyksella siis ei ole ollut tahin tutkimukseen haastateltujen alakoulukokemuksissa
vaikutusta siihen, miten heidat valittiin ryhmiin koulutoissa. Vain D:11a oli kokemusta ryhman
torjumisesta ankytyksen perusteella, ja tdmékin kokemus oli toistunut vain &irimmaisen

harvoin.

9.2.3 Kiusaamisen vaikutukset

Koulukiusaaminen vaikuttaa ystadvyyteen, yhteishenkeen ja oppilaiden véliseen
kanssakaymiseen vaurioittavasti. Se on ilmid, joka vie koulusta tyonilon sekéd tydrauhan.
(Penttila 1994, 74.)

Koulukiusaamisella on useita erilaisia vaikutuksia. Yksi valittomistda koulukiusaamisen
vaikutuksista on lapsen kokema koulupelko (Salmivalli 1998, 114). Vastaajista D kertoi

joskus peldnneensa kouluunmenoa, ja erityisesti koulumatkoja.

C kertoi joutuneensa koulukiusaamisen uhriksi. Hanté kiusattiin henkisesti pienilla ilmeill& ja
eleilld. C kertoikin, ettd kiusaamisen seurauksena hén vietti kaikki vélituntinsa ystavansa
kanssa, joka oli hdnen puolustajansa. Tata C:n ystavaédkin oli joskus kiusattu, ja ilmeisesti
tietden miltd kiusatusta tuntuu, han halusi puolustaa ystavéansa, valilla aivan fyysisesti
Kiusaajia vastustaen. C siis turvautui ainoaan apuun, jota hén tunsi saavansa, ja hanen ladhes
koko kouluaikansa meni kiusaajia véltellessd. C onkin haastateltavista ainoa, jolla oli
puolustaja. Tdmé seikka on havaittavissa myds sivun 35 kuviossa koulukiusaamisesta. Tasta
kuviosta voidaan havaita, ettd puolustajien olemassaolo on vahdistd verrattuna muihin

rooleihin, joita kiusaamistilanteissa esiintyy.
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D joutui kouluaikanaan kaikkein raaimman koulukiusaamisen uhriksi. Matkimisen ja
vakivallalla uhkailemisen lisdksi hén joutui kokemaan myo6s fyysistd pahoinpitelyd, useita
kertoja. Vakivallalla uhkailu tehosi D:hen, silld hén oli sitd jo joutunut kokemaan. D pelkési

koulumatkoja, joiden aikana pahoinpitelyt useimmiten tapahtuivat.

Kukaan vastaajista ei ollut joutunut kokemaan ankytyksen vuoksi nimittelyd, joka on yksi
tapa Kiusata. Nimittelyt, joita lahinna C ja D olivat kokeneet, liittyivat heidan nimiinsg, joista

oli helppo véantaa pilkkanimig, eivat heidén ankytystaipumukseensa.

9.2.3.1 Vaikutus itsetuntoon

Koulukiusaaminen vaikuttaa kiusatun itsetuntoon. Liséksi kiusaamisen kesto on yhteydessa
sen Kielteisiin vaikutuksiin. Koulukiusaaminen aiheuttaa muun muassa huonoa itsetuntoa ja
kielteistd mindkuvaa. (Salmivalli 2003, 20-21.)

Kaikki haastatteluun vastanneet kertoivat, ettd &nkyttdminen vaikutti heidan itsetuntoonsa

heikentavasti. Lisaksi sekéd C ja D kertoivat kiusaamisen heikenténeen heidén itsetuntoaan.

A sanoi dnkytyksen vaikuttaneen hdnen itsetuntoonsa vaihtelevasti. Han ei n&hnyt
itsetunnossaan suurta heikentymistd ankytyksen vuoksi, mutta arveli ettd ilman ankytysta

hanen itsetuntonsa olisi voinut olla parempikin.

B kertoi ankytyksensa leimanneen itsetuntoaan ja mindkuvaansa pitkaan. B myo6s uskoo, etta
ankytys ja sen myota heikentynyt itsetunto on vaikuttanut negatiivisesti hanen luonteeseensa.
Ankytyksensa seurauksena B muunsi kaytostdaan ja sen myéta persoonallisuuttaan ajatellen

sen helpottavan.

”Kylldhan se on sita leimannu... se on vaikuttanu heikkoon
itsetuntoon... Se on monessa asiassa varmasti negatiivisesti

vaikuttanu mun luonteeseen. ** (B)
C kertoi seka ankytyksen ettd koulukiusaamisen heikentédneen hanen itsetuntoaan. Liséksi C

sanoi sulkeneensa itseltddn paljon asioita pois, hén kertoo olleensa todella kahlehdittu

lapsuudessaan ja nuoruudessaan, omasta tahdostaan.
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”...m& suljin kauheesti asioita ittelténi pois, et ma en anna
itselleni lupaa olla niin rohkea, et vaikka oikeesti tekisin sita

pelkoa vastaan...” (C)

D sanoo dnkytyksen ja koulukiusaamisen yhteisvaikutuksena heikenténeen

hanen itsetuntoaan selkeésti. Han pelkasi ettei saa asioita sanottua.

9.2.4 Koulumenestys

Ankytys ei vaikuttanut A:n muistojen mukaan hanen koulunkdyntiinsd millaan tavalla.

Peruskoulun jalkeen hdn kavi lukion ja jatkoi opintojaan vield yliopistossa.

B:n kokemukset dankytyksen vaikutuksesta koulumenestykseen ovat melko surulliset.
Alakoulu meni omalla painollaan, siell& &nkytys ei vield vaikuttanut arvosanoihin suuresti.
Hénen pisteensa olisivat antaneet hanelle mahdollisuuden paasta parempaan kouluun, mutta
han valitsi tyttolyseon siitd syystd, ettd poikien ldsndolo hermostutti hantd entisestaan, ja
ankytys paheni. Keskikouluun asti B:n keskiarvo oli yhdeksan tietamill4, mutta sitten h&nen
ankytyksensa paheni. Hanen koulumenestyksensa kaantyi paalaelleen, ja lopulta B keskeytti

koulun. Vasta mydhemmin hén kirjoitti ylioppilaaksi.

”...kyl siel hirveen suurena tekijana oli se ankyttdaminen, mita

koulumenestykseen tuli.”” (B)

C kertoi, ettd han sai kokeista aina vahintadn numeroksi kahdeksan. Hanen énkytyksen vuoksi
epéaktiivinen osallistumisensa oppitunneilla kuitenkin tiputti oppiaineiden

kokonaisarvosanaa, joskus jopa usealla arvosanalla.

”...sit m& mietin joskus, ettd leimaaks se ankytys mua niin
paljon, ettd sitte opettajat niinkun tuijottaa vaan sité yhta
piirretta ja se sitte kuitenkin hallitsee enemman kuin mita

kaikkee muuta mé olin.” (C)
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Myos D kertoi, ettd vaikka kokeista tuli hyvia arvosanoja, todistuksiin niita ei koskaan tullut.
Tama johtui opettajien mukaan siitd, ettd han ei ollut aktiivinen oppitunneilla. D sanoi tdman

johtuneen vain siit4, ettd han pelkési viitata.

’Se, ettd ma en uskaltanu viitata, kun ma ajattelin etten méa
saa sanotuksi sitd asiaa, jolloin mulle tuli huonompi numero

tuntiin osallistumisen perusteella kaikissa aineissa. ” (D)

9.3 Alakoulukokemusten vaikutus myéhemmaéssa elaméssa

Jokaisella tutkimukseen vastanneella on luonnollisesti henkil6kohtaisia kokemuksia oman
ankytyksensa vaikutuksista omaan eldmaansa. Jotta ndistd kokemuksista tulisi selked kuva,

perustan tdman kerronnan haastateltujen omiin kommentteihin.

Tota vaikka mulla s-sindnsa on hyva kielitaito, niin enhan ma
m-m- mielellani p-pida pu-puheenvuoroja kokouksissa... ... K-
kylla mé& s-sillon kun on aivan pa-pakko, k-kyl m& sillon pidan
(puheen). ...Et jos se (asia) on niinku aivan h-hallinnassa, ni
sillon on se pu-puhuminenki helpompaa. Et jos mé& oon vahan
heikommilla siind, niin sillon tota hei-heijastuu heti pu-
puheeseenkin. ... ja joskus edelleen hirveesti j-j-jannittaa, et
kun on vaikka r-ruokalajonossa, et pystyykd sanomaan sen
ruoan mita nyt haluaa, ja ja se voi jopa va-vaikuttaa siihen,
minkd ruoan va-va-va-valitsee. ..ma  &arimmaisen
haluttomasti pu-puhun pu-pu-puhelimeen sillon, kun on mu-

muita ihmisi& lasné. Se on ollu aina niin.”” (A)

A énkyttad edelleen. Tasta syystd hanelld on haastateltavista jéljell& eniten lukkoja omaan
puheeseensa liittyen. Han on kuitenkin oppinut hallitsemaan oman puhehdirionsg, ja
tulemaan sen kanssa toimeen jokapdivaisessd elaméssddn. Ne hetket, jolloin puhehéirio
tuntuu saavan ylivallan ovat hadnelld tiedossa, ja hdn osaa tarpeen tullen toimia joko

valttdakseen tilanteet, tai selvita niista.
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Hirveen pitkaan varo kaikkia tiettyja tilanteita, ei ollu kiva
menna sellaseen, missa oli joskus ollu jotain... Mul on vasta
jonkun kymmenen vuoden sisélld, ni ma oon nauttinu siita, et
okei, ma voi olla jossain yleisén edessa, ja ma voin niinku
puhua, et siihen asti ma jouduin tekemaan sita tydssani, mut se
oli aina enemman tai vahemman tuskallista. Hirvittavan
hitaan prosessin kautta siitd on niinku vapautunu... 1an myoéta
esiintyminen ja tallaset on helpottunu... Sillon se vaikutti
hirveesti myds mun uravalintaan.. Toisaalta tatd alaahan ma
en ois voinu kuvitellakaan...!! Puhe on nyt mun tyoni. Ja sillon

tuntu, et sellasta paivaa ei vaan tule, etta néin olis.” (B)

B lopetti koulun kesken &nkytyksensa takia, ja palasi vasta myohemmalla ialla suorittamaan

koulunsa loppuun. T&std on varmasti jaanyt ikévid muistoja. B on kammoksunut tilanteita,

joissa hanen on pitanyt puhua yleison edessa, oli yleiso sitten suuri tai pieni. Ankytyksen

jattamat lukot vaikuttivat aikanaan suurelti myos B:n uravalintaan. Ura on

sittemmin

muokkaantunut, ja nyky&én B tekee tyokseen juuri sitd, mitd alun perin kammoksui, puhuu

yleisolle.

”Ja ma en koe ettd se ois niinku rasite (menneisyys
ankyttajand). Ma... must tuntuu ettd se on enemman resurssi.
Et ma oon ruvennu niinku tsiigaan ihmisia, vaikka omia naita
opiskelijoita, et jos jollakulla tuntuu et on joku hankaluus, ni
ma sit saatan kahenkesken kysyd, et onks jotain mitd mun pitas
ottaa huomioon... ...Et m& luulen, et musta on tullu
semmonen, et ma niinku nden tarkemmin, tai sit jotenkin
kiinnitdn enemman huomiota niinku et ihmisella on jotakin
esteitd. Et jonkinlaista herkkyyttd on varmaan tullu.
...semmonen lukko on kylla jaany, ettéd et just téd tammaonen
kiusaamisteema, ni jos mut haluu saada raivoihin, ni edelleen
ku ma kuulen koulukiusaamisesta, ni ma oikeen silleen

puhkun, etta taistelen epaoikeudenmukasuutta vastaan...” (C)
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C ei pida menneisyyttadn ankyttajana rasitteena nykyiselle eldmalleen. Han katsoo oman
ankytyksensa ja sen tuomien kokemusten toimivan hanelle nykydan enemmankin
voimavarana. C kokee omien muistojensa tuoneen hénen luonteeseensa tietynlaista
herkkyyttd, jonka avulla hén pystyy paremmin ndkemdin muista ihmisistd avun tarpeen
merkkejad. C toimii nykyaan opetustehtdvissd, ja toteaa herkkyydestddn olevan hyotya
tydssadn. Koulukiusaaminen on kuitenkin jattdnyt C:lle niin suuret arvet, ettd edelleen

kiusaamiseen liittyvéat asiat saavat hanen suorastaan raivon partaalle.

’Armeijassa mulla oli vaikeeta, kun piti tehda ilmotuksia niille
kapiaisille... ... Onhan ne sielld muistoina, mutta ei ne mua
niinkun vaivaa. Eréassa rukoustilanteessa kaikki sellaset lukot
ja morot entisesta havis. Eli mun puolesta on rukoiltu... ... ja
minulta lahti tdma &ankytys kokonaan. Siis liki kokonaan.
Samalla ne sisaiset moykyt siita  asiasta  suli,
anteeksiantamisen kautta, ma olen antanut anteeksi niille
ihmisille.” (D)

D sanoo ankytyskokemusten olevan muistoina mielessd, mutta han ei koe niiden héiritsevén
milladn tavalla. D on kokenut uskonnollisen kokemuksen, jonka kautta han sanoo
ankytyksensa kadonneen lahes kokonaan, ja saman kokemuksen seurauksena hanen pahat

muistonsa ankytyksen mukanaan tuomista koulukiusaamisista katosivat.

Jokaisella haastateltavalla on siis luonnollisesti ollut oma henkilokohtainen kokemus omasta
elamaéstaan, ja sen mukanaan tuomista kokemuksista. Poikkeuksetta ankytys katsotaan asiaksi,
jonka muistot seuraavat loppueldmén mukana, mutta muistot eivat ole héiritsevida. Mikali
ankytys jatkuu edelleen, on sen kanssa opittu eldm&&n jo niin sujuvasti, ettei &nkyttdja
itsekddn endd valttamatta kaikissa tilanteissa huomaa ankyttavénsa. Jokaisen haastateltavan
henkilokohtainen eldma ja sen tuomat kokemukset ovat yksilollisia. Tastd syystd en koe
tarpeelliseksi linkittdd n&itd kokemuksia kirjallisuuden teoriapohjan alle. Kaikkea eldmé&ssa

tapahtuvaa ei voida teoriaan kiinnittag, ja sekin on mielestani erdénlainen tutkimustulos.
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9.3.1 Kaodin suhtautuminen

Kodin suhtautuminen lasten ankytykseen on ollut erilaista jokaisen tutkimukseen vastanneen
kodissa. C ja D saivat kotoaan tukea, ja C koki kodin tuen kannustavaksi tekijaksi
koulumaailmassa, kotona hanta ei pidetty kummallisina. Kodin tuki rajautui kuitenkin lahinna
vanhempiin, C tai D ei kumpikaan muistanut saaneensa sisaruksiltaan tukea dnkytykseensé. D
kuitenkin koki kotonaan ditinsa tuen lisaksi myos isdnsé odotusten alhaisuuden &nkytyksen
vuoksi. Han tunsi, ettei hanestd odotettu mitdan, kunhan vain parjéisi koulun loppuun asti.
Tama vaivasi héntd, ja siséisesti hdn sanoi tietdneensd, mitd hdnen isansa olisi hé&nesta

toivonut.

’Joo, lahinn& aiti mua l&hinnd tota tuki ja niinkun sellasella
aitimaisella perusjutulla, et &la nyt valita, ja ei toi ny oo koko

maailma...” (C)

’Sain tukea. En siskoilta niinkaan, mutta vanhemmilta kylla...
ettd minusta ei odotettu yhtddn mitdan. Odotuksia ei ollut,

lahjattomana pidettiin.”” (D)

A:n ja B:n kotona ankytyksen olemassaolo kiellettiin kokonaan. B:n kotona asiasta ei puhuttu
ollenkaan, silla vanhemmat kokivat jollakin tavalla ettd tyttdren &nkytys oli heidén syynsa.

Ankytyksen olemassaolo kiellettiin, siita ei koskaan puhuttu.

’Se oli asia, mista ei puhuttu.” (B)

A:n vanhemmat k&skivét pojan kertoa koulussa karsivansa hengityshairiostd, jos joku kysyisi

pojan puhevaikeuksista.

”Tota ma m-m-muistan sillon kun m& m-m-menin kouluun ni
tota mua opastettiin sillon, et jos téa tulee k-k-koulussa p-pu-
puheeks, ni mun taytyy s-sanoa ettd mulla on hengityshairio.

Vaikka niinku s-s-sana ankytys o-oli oli kaytossa.” (A)
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Myo6s A:n kotona asiasta vaiettiin, sitd pidettiin hapedllisend. Kuitenkin sekd A:n ettd B:n
vanhemmat ohjasivat lapsensa logonomille, sen ajan puheterapeutin vastikkeelle. Taman voi
kuitenkin olettaa johtuneen enemmankin siitd, ettd he halusivat paastd lapsen kiusallisesta

vaivasta eroon.

9.3.2 Puheterapia

Ankytyksen hoidon aloittamista suositellaan tavallisesti viimeistaan, kun oireiden alkamisesta
on kulunut puoli vuotta ja ne jatkuvat edelleen (Heimo 2004, 210.) Tutkimukseni
haastateltavat ovat olleet lapsia 40-, 50- ja 60- luvuilla. T&mén ajan dankytysterapian
aloituksen suositukset ovat saattaneet poiketa nykyisistd. Kuitenkin A, B ja D kavivét
logonomilla tai puheterapiassa jo aivan alakoulun alkuvaiheesta asti. Sen sijaan C ei kdynyt
varsinaisessa puheterapiassa, vaan poikakuoron adnenmuodostuksen opettaja, koulutukseltaan
myds puheterapeutti, auttoi ja opasti poikaa joka kuukautisilla &nenmuodostuksen tunneilla,
jotka kestivat puolesta tunnista tuntiin. Tdma on alkanut jossakin vaiheessa alakouluaikaa, C
ei osannut tarkalleen end& sanoa, minké ik&inen han oli 4&&nenmuodostustuntien muodostuttua

ankytysterapiatunneiksi.

A ja B eivat kokeneet hyOtyneensd puheterapiasta milladn tavalla. Sen sijaan D kertoi

puheterapiasta olleen paljonkin apua hanelle.

””...Jollakin tavalla sain kiinni tésta hengitysterapiasta, pystyin

rauhoittamaan itsedni hieman...”” (D)

C:n kokemukset omintakeisesta puheterapiasta ovat hyvia ja han kertoi niista innoissaan.

”...siel oli yks &aanenmuodostuksen opettaja, joka oli
puheterapeutti myos koulutukseltaan... ...me saatiin niinku
kerran kuukaudessa puol tuntia vai tunti tammosta
henkilokohtasta &anenmuodostusta, ni se siind samalla otti sen
jotenki puheeks ja sitte anto vinkkeja miten siitd voi paasta
eroon... No se autto silla tavalla, et opettaja oli semmonen

aivan sairaan rento, ystavallinen, se sai heti niinkun
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vapautumaan, ja se ei koksaan niinku sano et huonoa tai
huonosti, vaan se aina vaan otti niinku nait onnistumisia, et

liséa tota.” (C)

10 JOHTOPAATOKSET

Tutkimustulosteni analyysin perusteella lapsen sosiaalinen asema, ystavyystilanne ennen
koulun alkua antaa suuntaa siit4, millainen lapsen sosiaalisesta asemasta muotoutuu koulun
alettua. Omaksuttu sosiaalinen asema on kuitenkin vaihteleva. Sen pysyvyyteen vaikuttavat
muun muassa luokanopettaja, sekd lapsen harrastuneisuus samoihin asioihin, kuin muut
luokan oppilaat. Esimerkiksi pojilla jaékiekko tai jalkapallo ovat usein niitd pelaavia
yhdistavia tekijoitd, mutta samanaikaisesti ne luokan pojista, jotka eivat harrasta samaa lajia,
jadvat tdman “harrastusporukan” ulkopuolelle. (\Vrt. luvut 3 ja 4)

Opettajan asenteella ja suhtautumistavalla on suuri vaikutus siihen, kuinka hyvaksi ja
turvalliseksi oppilas olonsa luokassa tuntee. Ankyttava oppilas tarvitsee erityistukea tietyisséa
toiminnoissa luokassa. Jo pelk&an opettajan kannustava asenne ja myo6tédelaminen auttaisivat
ankyttavaa lasta jokapdivaisissa toimissaan. Opettaja voi toimillaan saada oppilaan jopa
pelkddmaan itseddn ja pakenemaan tilanteista, joissa opettajan huomio kiinnittyy pelkastaan
ankyttavdadn oppilaaseen. Opettajan jopa sadistinen asenne oppilaita kohtaan,
oppimisvaikeuksisten lasten heikkolahjaisiksi leimaaminen ja oppilaiden tasapéistdminen ovat
kaikkien oppilaiden kauhu, erityisesti oppilaiden, joilla tarvetta erityiseen tukeen on. (Vrt.
luku 5.) Kansasen (2004, 76) mukaan pedagogisen suhteen tunnusmerkkeihin kuuluu muun
muassa se, etta opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus tapahtuu oppilaan itsensa takia ja
tdhtdd hanen parhaaseensa. Jos opettaja ei ota oppilaiden erilaisuutta huomioon, ei tdma kohta
toteudu. Oppilaan parhaaseen ei voida paastd, jos opettaja ei ota huomioon lapsen erityisia

tarpeita.

Ankyttavat oppilaat kokivat ryhmaty6t mieluisina projekteina. Tdma johtui siitd, ettd
ryhmatoissa ryhman pienuus helpotti puhumisen jannittamista. Ankytyksella ei ollut
vaikutusta siihen, hyvaksyttiinkd heitd ryhmaan vaiko ei. Enemmaénkin &nkyttdja itse saattoi

arastella ryhmddn menoa oman &nkytyksensd vuoksi. Ryhmatoissa on kuitenkin aina yksi
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useimmille &nkyttédjille epamieluisa vaihe, tyon esittely muulle luokalle. Useimmiten
ankyttaja suokin taméan tehtavan mieluusti jollekin muulle ryhman jasenelle, silld koko luokan

edessé esiintyminen on ankyttajalle ahdistava kokemus puheen sujumattomuuden takia.

Kolme neljéstd tahén tutkimukseen osallistuneista oli kokenut koulukiusaamista
alakouluaikanaan. Kiusaamisen muodot ovat olleet erilaisia. Kiusaamista on esiintynyt
ankytyksen matkimisena, nimittelynd, henkisend kiusaamisena, oppitunnin tapahtumista
virnuiluna vélitunneilla, vékivallalla uhkailuna sekd suoranaisena fyysisend vakivaltana.
Kiusaaminen on aiheuttanut koulupelkoa, koulumatkapelkoa, kiusaajien valttelyd, seka
puolustajaan turvautumista. Jokainen kiusaamista kokenut myonsi kiusaamisen heikentaneen
heidan itsetuntoaan, kuten Salmivalli (1998, 117) toteaa Kkiusaamisen usein kiusattuun
vaikuttavan. My0s ankytyksen kerrottiin toimineen itsetuntoa heikenténeend tekijand. Heikko
itsetunto on vaikuttanut vastaajien eldamdin myds alakouluajan jéalkeen, ja vasta vuosien

my06ta sen on koettu parantuneen myonteisten kokemusten myaété. (Vrt. luvut 3 ja 6)

Ankytys on vaikuttanut koulumenestykseen. Koska dnkyttaja vélttelee, ja osittain pelkaakin,
suullista esiintymistd suuressa joukossa, on ankyttdjan tuntiaktiivisuus usein heikompaa kuin
muilla, joskus jopa olematonta. Jos opettaja ei ota tatd huomioon tuntiaktiivisuutta
arvioidessaan, se alentaa oppiaineiden numeroita jopa muutamalla arvosanalla. Vaikka
ankyttajan tiedoissa ja taidoissa ei ole puutteita, tuntiaktiivisuuden puute nakyy arvosanassa.
Tama vadristaa totuutta dnkyttajan osaamisesta. Ankytys saattaa vaikuttaa myés koulun
keskeyttamiseen, kuten yhdelld tah&n tutkimukseen osallistuneista, haastateltava B:ll&.
Ankytyksen vuoksi koulun keskeytettyaan han palasi kouluun kirjoittamaan ylioppilaaksi
vasta myOhemmin, ankytyksen lievennyttyd. Tamé ei tapahtunut alakoulussa, vaan vasta
lukiossa. Ankytyksen vaikutus tahan paatokseen oli kuitenkin erittain suuri.

Jokaisella ankyttajalla on omat, yksilolliset kokemuksensa siitd, milla tavoin &nkytys on
heidan elaméssddn vaikuttanut. Osa ankyttéjistd paasee kaikista dnkytyksen mahdollisesti
aiheuttamista traumoista eroon, osa &nkyttdjista valttelee vield myohalla aikuisidlla&dnkin
tilanteita, joissa tietdvat ankyttavansa. Suurin osa alakouluidssé ankyttaneista ei ankyta enda
aikuisialla, mutta ankytyksen myo6td tulleet  huonot  kokemukset — esimerkiksi

esiintymistilanteista istuvat silti tiukassa.
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Kodin tuki ankyttavélle lapselle on tarke&a. On oleellista, ettd asian olemassaoloa ei kielleta
kotona. Mikali asia kielletddn kotona, ja lasta kielletddn puhumasta asiasta, mahdollisesti jopa
valehtelemaan, vaikeuttaa se lapsen omaa prosessia asian hyvaksymisessa ja sinuiksi sen
kanssa tulemisessa. Tamé saattaa vaikuttaa myo6s lapsen omaan mindkésitykseen. Myos se,
millaisia odotuksia lapseen kohdistetaan kotoa, vaikuttaa lapsen minékasityksen ja itsetunnon
kehitykseen. (Vrt. luku 3)

Ankyttjille on tarjolla puheterapiaa. Puheterapiamuotoja on useita erilaisia, ja joskus
ensimmadinen terapiamuoto ei valttdamatta sovellukaan lapselle. Vanhempien tuki ja lasndolo
ovat olennaisia tekijoitd puheterapian onnistumisessa. Joskus Kkuitenkin koetaan ettei
puheterapiasta ole hyotyd, kuten tdssa tutkimuksessa ilmeni. Kaksi neljasta vastaajasta ei
kokenut puheterapiasta olleen mitd&n apua. Toinen heistd, A, dankyttédd edelleen. Toisaalta,
toiset kaksi vastaajaa neljasta kokivat hyotyneensa puheterapiastaan. Toisella heistd, vastaaja
C:ll4, puheterapia oli hieman omintakeista, kuoron &anenmuodostuksen opettajan kerran
kuussa pitdmaa ohjeistamista, mutta C muistelee lammolla néitd hetkid ja on edelleen sité
mieltd, ettd nuo tuokiot auttoivat hdnen puheensa sujuvoitumisessa huomattavasti. (Vrt. luku
2)

Tama pro gradu- tutkimus on eldmékerrallinen tapaustutkimus, johon haastateltavat oli
valittu. Tutkimustuloksia ei ndin ollen voida yleistdd, mutta ne avaavat kiinnostavia
nédkokulmia ankyttavien oppilaiden koulunkdyntiin liittyviin  asioihin, opettajan

suhtautumistapaan, koulukiusaamiseen seka ankytyksen puheterapiaan.

11 POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa siitd, millainen on ankyttdvan oppilaan
sosiaalinen asema alakoulun koululuokassa. Tutkimuksen kohteena olivat alakouluaikanaan
ankyttaneet, nyt jo aikuistuneet henkil6t. Tutkimusta varten tehtiin nelja teemahaastattelua.

Tama tutkimus on laadullinen, elamékerrallinen tapaustutkimus.

Haastattelun etuna muihin tiedonkeruumuotoihin on sen joustavuus. Tarvittaessa aineiston

keruuta voidaan saddelld tilanteen ja vastaajan mukaan. Myo6s haastattelukysymysten
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jarjestystd voidaan joustavasti vaihdella haastateltavasta riippuen. Liséksi etuna on, ettd
saatuja vastauksia voidaan selventda ja syventaa haastattelijan esittamilla lisakysymyksilla.
Haastattelujen luotettavuutta heikentda se, ettd haastattelussa on taipumus antaa sosiaalisesti
suotavia vastauksia. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2006, 193-195.) Té&mén tutkimuksen
haastateltavat eivat kokeneet haastattelutilannetta eikd haastattelukysymyksia uhkaavina tai
pelottavina, eivatkd mydskéan tunkeutumisena heiddn yksityisasioihinsa. He vastasivat
lehteen jattdmaani  haastattelupyyntéon omaehtoisesti. Haastatellut olivat  kaikki
tutkimusaiheestani  kiinnostuneita, olihan heilla kaikilla omakohtaisia kokemuksia
tutkimukseni aiheesta. Lisaksi he kaikki jaivat mielenkiinnolla odottamaan tutkimukseni

tuloksia.

Teemahaastattelu tutkimusmenetelmdnd on perusteltu, ja mielestdni onnistunut valinta.
Varsinainen tutkittavien joukko, nelja aikuista, oli pienehkd, mutta aineisto
tapaustutkimukseen riittdva. Aineisto kertoo kaikille vastaajille yhteisen tekijén, ankytyksen,
omanneiden aikuisten alakoulukokemuksista. He ovat jokainen omien lapsuusmuistojensa
parhaita asiantuntijoita. Haastattelussa vastaajat ja tutkija ovat avoimessa, luottamuksellisessa
vuorovaikutustilanteessa. Laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd tilastollisiin yleistyksiin.
Tutkimustulosten perusteella voidaan kuitenkin todeta, ettd &nkytykselld on hienoista

vaikutusta lapsen kokemuksiin omasta sosiaalisesta asemastaan alakoulun koululuokassa.

Tutkijan nédkokulmasta rehellisyys tutkimuksessa ké&sittd4 aineiston kerdédmisen, analysoinnin
ja raportoinnin, sekd tulosten ja koko tutkimuksen sopivan analyysimenetelman kéyttoa.
Tassa pro gradu- tutkimuksessa siséllon analyysi on ollut kuvailevuutensa ansiosta toimiva
valinta. Haastateltujen vastaukset sijoittuvat asiayhteyteen ja helpottavat merkitysten
ymmartamistd. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 147.) Ahosen mukaan (1994, 129-131))
tutkimuksen aineisto on aitoa, kun tutkija ja haastateltavat puhuvat samasta asiasta. Aineiston
on aitouden liséksi oltava merkityksellista tutkimuksen teoreettisten kasitteiden suhteen, eli
relevanttia. Johtop&&tokset ovat valideja silloin, kun tutkija ei ole ylitulkinnut aineiston
ilmaisuja, ja kun johtopa&tokset vastaavat tutkimuksen tarkoituksia.

Tutkimuskohteen luotettavuuden arvioinnissa toinen nakdékulma on relativistinen nakdkulma.
Tallgin arvioinnin pohjana on tutkimusraportti tekstind. Teksti on osoitus tutkimuksen
luotettavuudesta, silla se on luetun, koetun, havaitun, luullun, kuvitellun, pohditun, muistetun

ja haaveillun yhteenliittymd. Tutkimusteksti ei viittaa itsenséd ulkopuolelle, ja on omien
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osiensa yhteenkutoutuva verkko, joka toimii arvioinnin mittana ja kontekstina, josta sanat
saavat merkityksensa. (Eskola & Suoranta 2003, 219-222.)

Tutkimuksen teoriaosassa esitetddn &nkytykseen, sosiaalisiin taitoihin, opettajan rooliin ja
koulukiusaamiseen liittyvad kasitteistoa siind maarin, kuin se on dankyttdvan lapsen
koulumaailmaan liittyen tarpeellista. Koska tutkittavat ovat olleet lapsia kysymysten
sijoittumisaikaan, on myo6s lapsen kehitykseen ja lapsen ystavyyssuhteisiin luotu katsaus.
Tutkimustuloksissa analysoidaan myds &nkytyksen ja alakoulukokemusten vaikutusta
vastaajien myohempédan eldmddn. Tama on mielenkiintoinen katsaus neljaan erilaiseen

selviytymistarinaan.

Nykydan ankyttdmisestd puhutaan paljon. Opettajille on tarjolla jo opettajankoulutuksen
aikana tietoa ankytyksestd, ja lisdksi jarjestetddn lisdkoulutusta jo tydeldmassé oleville
opettajille. T&ssd tutkimuksessa etsittiin vastauksia ankyttavédn oppilaan koulunkayntiin
liittyvissa asioissa, jotka sijoittuivat enimmakseen sosiaaliselle puolelle. Tutkimusongelmiksi
muotoiltuihin kysymyksiin saatiin vastauksia haastateltujen haastattelut analysoimalla.
Tutkimustulokset ovat suuntaa-antavia, ja ndyttéisi siltd, ettd ne kuvaavat melko hyvin
ankyttavien alakoululaisten tilannetta tallakin hetkelld, vaikka haastateltujen kertomat
tapahtumat ovat jo useita kymmenid vuosia vanhoja. Koska koulunkadynti, opettajankoulutus
sekd vanhempien tietoisuus asioista ovat kuitenkin viime vuosikymmenind kasvaneet ja
kehittyneet, olisi mielekastd tutkia samoja teemoja haastattelemalla nyt alakoulussa olevia
ankyttavia oppilaita. Talloin kokonaiskuva myohemmaéstd eldmésta jaisi vahaisemmaksi,
mutta siind olisi toinen jatkotutkimuksen aihe. Mielestani tdméan tutkimuksen tulosten
perusteella nousee kaksi sopivaa jatkotutkimusaihetta: nykyisten &nkyttavien alakoululaisten
kokemukset sosiaalisesta asemastaan, ja nykyisin noin 20 -vuotiaiden, alakoulussa

ankyttaneiden, kokemukset sosiaalisesta asemastaan alakoulun koululuokassa.
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LITE 1

Haastattelurunko

Minka ikaisend ankytyksesi alkoi?
Jatkuuko &nkytyksesi edelleen?

Miten itse asennoiduit ankytykseesi?

Kokemukset sosiaalisesta asemasta

Millainen tilanne sinulla oli ystavarintamalla alakoulun alkaessa?

Miten &nkytyksesi vaikutti ystavyyssuhteiden luontiin alakoulussa?

Tuntuiko sinusta koskaan, ettd ilman ankytystasi sinusta pidettaisiin enemméan? Miksi?
(ei — harvoin — joskus — usein — aina)

Millaisena néet sosiaalisen asemasi alakoululuokassa nyt?

Millaiset tekijat olisivat parantaneet suosiotasi luokassa?

Mill& tavalla sosiaalinen asemasi kehittyi alakouluaikana? Mitka tekijat tahan

vaikuttivat?

Kokemukset muiden suhtautumisesta

Mill& tavoin sinua Kiusattiin alakouluaikana ankytyksesi takia?

Millaisia ongelmia kohtasit d&nkytyksesi vuoksi esim. ryhmaytymisté vaativissa
koulutbissa?

Millaisilla nimilla sinua nimiteltiin &nkytyksesi vuoksi?

Miten opettajan asenne vaikutti tilanteeseesi luokassa?

Milla tavoin toimimalla opettaja olisi voinut vaikuttaa asemaasi luokassa?

Vaikutus myéhempaan elaméaan

Miten &nkytyksesi vaikutti koulumenestykseesi?

Millaista tukea sait kotoa (vanhemmat, sisarukset), vai saitko? Miten kodin tuki auttoi
sinua koulumaailmassa?

Kévitko ankytyksesi takia puheterapiassa? Auttoiko se? Milla tavalla?

Milla tavalla &nkyttdminen vaikutti itsetuntoosi alakoulussa?

Millaisia vaikutuksia alakoulukokemuksilla on ollut mydhempéén (sosiaaliseen)

elamaasi?
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