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Yksindisyys voi lapsilla ja nuorilla johtaa vakaviin psyykkisiin ja emotionaalisiin ongelmiin.
Varhainen puuttuminen on erittdin tirkeéa, silld kroonistuessa yksindisyydestd eroon pddseminen
vaikeutuu. Téamin pro gradu -tutkielman tavoitteena on tarkastella yksindisyyttd ilmiond
koulukontekstissa. Tutkielmalla pyritddn selvittiméén, millaisena oppilaiden yksindisyys ilmenee
koulussa peruskoulun opettajien késitysten mukaan. Liséksi tarkoituksena on 10ytdad vastauksia,

millaisia késityksid peruskoulun opettajilla on koulun mahdollisuuksista vihentdd yksindisyytta.

Teoreettisessa viitekehyksessd késitellddn yksindisyyden ulottuvuuksia, taustatekijoitd ja
seurauksia. Yksindisyyden tehokkaimpia védhentdmismenetelmid tarkastellaan aikaisemman
tutkimustiedon pohjalta. Lopuksi esitellddn koulujen interventio-ohjelmia ja yhteistyoté eri tahojen
kanssa. Tutkielma on laadullinen tutkimus, jossa on fenomenografinen lahestymistapa. Aineisto on
kerdtty sdhkoiselld kyselylomakkeella syyskuussa 2020. Aineisto koostuu 25 opettajan

vastauksista. Aineiston analyysi on toteutettu fenomenografisen analyysimallin mukaisesti.

Tulokset osoittavat, ettd opettajat tunnistavat yksindisyyteen liittyvid tunnusmerkkejd. Naméa ovat
samansuuntaisia aiemman tutkimustiedon kanssa. Oppilaiden yksindisyys néyttdytyy opettajien
késitysten mukaan erityisesti ulkopuolisuutena ja ystdvien puutteena. Yksindisid oppilaita kuvattiin
ujoina ja arkoina, mutta toisaalta yksindisyys voi ndyttdytyd myoOs héiritsevdnd kaytoksend.
Opettajat pitdvdat oppilaan yksilollistd kohtaamista, yhteisollisyyttd, erilaisia pedagogisia
kaytiant6jd, yhteistyotd seké eri interventio-ohjelmia yksindisyyttd vahentdvina tekijoind. Opettajien
mukaan erityisesti kuulluksi tuleminen, ryhmédhengen vahvistaminen seké ohjattu vilituntitoiminta
vihentdvit yksindisyyttd. Johtopddtoksend voidaan todeta, ettd opettajat pyrkivét lisddmédn

oppilaiden kontaktimahdollisuuksia ystdvyyssuhteiden solmimiseksi.

Tutkielman luotettavuutta lisddvét tutkijatriangulaatio sekd tutkimusprosessin ja tulosten
yksityiskohtainen kuvaus. Tutkielman teossa on pyritty noudattamaan hyvéaa tieteellistd kaytantoa.
Tutkielman tarkoituksena on lisdtd kasvattajien tietoisuutta siitd, mitd yksindisten oppilaiden

hyviksi voidaan tehda.
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1 Johdanto

Jokainen ihminen tarvitsee tunteen siitd, etti on muille ihmisille tirked ja arvokas. Jokainen
ansaitsee kokemuksen joukkoon kuulumisesta. (Mékeld, 2011, s. 20; Mékeld & Sajaniemi,
2013, s. 45.) Yksindiset lapset ja nuoret kokevat, ettd heilld ei ole ketddn, joka kuuntelisi,
ymmartéisi tai olisi tukena. Ikdvystyminen, vieraantuminen, itsearvostuksen vdaheneminen ja
ahdistavat tunteet ovat tyypillisid tuntemuksia yksindiselle lapselle ja nuorelle. Lisdksi lapset ja
nuoret kuvaavat yksindisyyden tunnetta voimakkaana, lamaannuttavana ja pelottavana
kokemuksena. Yksindisyys ei ndyttdydy ainoastaan ystdvien puutteena, vaan moni kokee, ettd
se vaikuttaa heiddn koko eliméédnsd. (Junttila, 2016, s. 149, 153.) Yksindisyystutkija Niina
Junttilan (2016, s. 149) mukaan noin joka viides lapsi tai nuori kokee yksindisyyttd jossakin
vaiheessa  eldmédnsa. Terveyden  ja  hyvinvoinnin  laitoksen  lasten  ja
nuorten kouluterveyskyselyn 2019 mukaan kolme
prosenttia neljés- ja viidesluokkalaisista lapsista koki usein yksindisyyttd. Kyselyn = mukaan
kuitenkin  jojoka kymmenes peruskoulun  pééttivistd nuorista kertoi  olevansa

yksindinen. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos [THL], 2019.)

Yksindisyyden yhteiskunnallinen merkitys on tunnistettu kunnolla Suomessa vasta 2000-
luvulla, jolloin aithe on noussut yhteiskunnalliseen keskusteluun, polititkkaan seka
tutkimukseen (Saari, 2016). Suomessa on onneksi heritty yksindisyyden kauaskantoisiin ja
yhteiskunnallisesti merkittdviin vaikutuksiin (Junttila, 2018, s. 22) ja yksindisyyden
vihentdmiseksi on toteutettu viime vuosina erilaisia kampanjoita ja hankkeita.
Esimerkiksi vuonna 2018 Suomessa jérjestettiin yli sata yksindisyyden vastaista hanketta
(YLE, 2019b). Yksindisten madrd on pysynyt pitkddn mééréllisesti 1dhes samana (Junttila,
2018, s. 17; Saari, 2016, s. 45), mutta tuoreet tutkimukset osoittavat koronapandemian
lisdanneen yksindisyyttd merkittdvisti Suomessa. Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen
kyselytutkimuksen vastaajista 32 prosenttia koki yksindisyyden lisdéintyneen sosiaalisen
kanssakdymisen vihentymisen my6td (THL, 2020). Suomen punaisen ristin (2021) tekemén
tutkimuksen mukaan yksindisten méaard on rdjahtinyt Suomessa, silld nykyddn yksindisyytta
kokee joka viidennen sijasta ldhes joka kolmas. Tdmidn suuntaiset tutkimustulokset ovat
nostaneet yksindisyyden niakyvyyttd mediassa entisestddn (mm. YLE 2020; Helsingin Sanomat,

2021).



Yksindisyyttd on kaikissa ikdluokissa, mutta erityisen paljon ja pitkdaikaisin seurauksin lapsilla
ja nuorilla (Junttila, 2015, s. 29). Lapsuudessa koettu yksindisyys helposti pitkittyy (Junttila,
2015, s. 75) ja yksindisyyden kroonistuessa siitd eroon pddseminen muuttuu entistid
vaikeammaksi. Alakouluikdisen oppilaan kohdalla negatiivinen syrjdytymiskierre on
vanhempia oppilaita suuremmalla todennédkdisyydelld katkaistavissa. (Junttila, 2010, s. 47.)
Lisdksi Pavri (2001, s. 52) kirjoittaa, ettd kroonistumisella voi olla vakavia psyykkisid ja
emotionaalisia seurauksia. On siis erittdin tirkedd, ettd jo alakoulussa voidaan auttaa
yksindisyydestd kérsivéda oppilasta. Tdmén vuoksi halusimme tutkia, millaisia mahdollisuuksia
kouluilla on yksindisyyden vdhentdmiseksi. Teimme kandidaatin tutkielmamme kouluikdisen
lapsen yksindisyydestd (Karppinen & Suominen, 2019), mikd syvensi mielenkiintoa aihetta

kohtaan.

Tadmaén tutkielman tarkoituksena on selvittia opettajien késityksid yksindisyyden ilmenemisesti
koulussa sekd koulun mahdollisuuksista vihentdd yksindisyyttd. Tutkielma pyrkii selvittdméén,
millaisena oppilaiden yksindisyys niyttidytyy koulussa ja sen mydtd antamaan opettajille eviita
yksindisten oppilaiden tunnistamiseen. Yksindisten oppilaiden tunnistaminen on erittdin
tirkedd, jotta ongelmaan voidaan vaikuttaa (Pavri, 2001, s. 52-53). Lisdksi opettajat ja muu
peruskoulun henkilokunta voivat saada tutkielman tuloksista térkedd tietoa siitd, millaisia
mahdollisuuksia kouluilla on tarjota yksindisyyden véhentdmiseksi. Témén tutkielman

tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisena oppilaiden yksindisyys ilmenee koulussa peruskoulun opettajien kisitysten
mukaan?
2. Millaisia késityksid peruskoulun opettajilla on koulun mahdollisuuksista vdhentda

yksindisyytta?

Tutkielman teoreettinen viitekehys esitellddn kahdessa seuraavassa luvussa. Néissd luvuissa
kerrotaan yksindisyydestd ilmiond, sen ulottuvuuksista, taustatekijoistd ja seurauksista. Lisdksi
luvussa avataan yksindisyyden véhentdmiseen vaikuttavia toimintamalleja. Tutkielma on
toteutettu laadullisena tutkimuksena ja tutkielmaa ohjaa fenomenografinen ldhestymistapa.
Tutkielman toteutusta kuvataan luvussa nelji, jossa esitellddn tutkielman aineisto seké aineiston
analyysin vaiheet. Lisdksi lopussa pohditaan tutkielman luotettavuutta ja eettisyyttd. Luku viisi
on tulosluku, jossa tutkimustulokset esitelldéin teoreettista perehtyneisyyttd hyddyntéden.

Tutkielman viimeiset luvut kuusi ja seitsemin ovat tulosten yhteenvetoa ja pohdintaa varten.



2 Yksinaisyys

Tamin tutkielman ensimmadisessa teorialuvussa tarkastellaan yksindisyyttd tutkimuskohteena
ja yhteiskunnallisena ilmionéd. Yksindisyys on ilmiond moniselitteinen, joten se ei ole vain
yhden tieteenalan tutkimuskohde. Téassd luvussa kisitellddn yksindisyystutkimuksen
sijoittumista eri tieteenalojen tutkimuskenttddn. Lisdksi tarkastelun kohteena on yksindisyyden

erilaisia ulottuvuuksia, taustekijoité ja seurauksia.

2.1 Yksindisyys eri tieteenalojen tutkimuskohteena

Yksindisyyttd, sen syitd ja seurauksia on tutkittu useasta eri ndkOkulmasta ja erityisesti
sosiologian ja psykologian tieteenaloilla (Kangasniemi, 2008, s. 13—14; Tiikkainen, 2011, s.
59). My0s Saari (2016, s. 12) kertoo yksindisyyden olevan useille tieteenaloille yhteinen
tutkimuskohde, jolloin tutkijat ovat analysoineet aihetta useista teoreettisista 1&htokohdista seka
erilaisilla aineistoilla ja metodeilla. Perlman ja Peplau (1982) esittelevit klassikoksi
muodostuneessa teoksessaan Theoretical approaches to loneliness kahdeksan ldhestymistapaa
yksindisyyteen. Tiikkaisen (2011, s. 60-71) mukaan ndmi ovat yhdistettdvissd neljdén
keskeiseen teoriaan; psykodynaamiseen, eksistentiaaliseen, interaktionistiseen sekd
kognitiiviseen. Niiden nikemykset eroavat siind, miten ja miksi puutteelliset sosiaaliset suhteet
johtavat yksindisyyteen. Yleensd yksindisyys ndhdadn negatiivisena kokemuksena, mutta osa

teorioista esittdd sille my0s positiivisia ndkdkulmia.

Yksindisyyttd on tarkasteltu vuosisatojen ajan filosofisena ja sosiologisena kysymyksend
(Arendt, 2013), mutta vasta 1950-luvulla aihetta alettiin késitelld teoreettisesti (Kangasniemi,
2008, s. 13; Ronkd, 2017, s. 24). 1970-luvulla yksindisyys nousi merkittdvéksi
tutkimuskohteeksi, jolloin julkaistiin Robert Weissin teos Loneliness: The experience of
emotional and social isolation (1973). Sitd pidetddn yhtend yksindisyystutkimuksen
klassikkoteoksena (Paloutzian & Janigian, 1989, s. 31-36). Yksindisyystutkimusta on tehty
padasiassa kvantitatiivisin menetelmin (Kangasniemi, 2008, s. 29) ja tutkimusten tarkoituksena
on ollut tutkia ilmidn esiintyvyyttd (Saari, 2016, s. 12; Ronk&, 2017, s. 20). 1990-luvulta alkaen
tutkijat ovat olleet kiinnostuneita myos lasten ja nuorten yksindisyydestd. Télloin yksindisyytté
alettiin tutkia enemmén laadullisin menetelmin, koska tutkijat olivat kiinnostuneita ilmidsti
itsessddn, eli siitd mistd yksindisyydessd todellisuudessa on kyse. (Hymel, Tarulli, Hayden

Thomson & Terrel-Deutsch, 1999.)



2000-luvun jilkeen yksindisyystutkimus on laajentunut entisestdén eri tutkimuskentille ja
tieteenaloille, joten yleiskatsauksen tekeminen ilmidstd voi olla haastavaa. Télld hetkelld
vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd yhteinen yksindisyyden tutkimuskenttd on muodostumassa.
Esimerkiksi kansainvilisesti arvostetut tutkijat John Cacioppo sekd Ami Rokach ovat
kehittaneet laaja-alaisia tutkimusohjelmia yksindisyyteen (Saari, 2016, s. 13). Suomessa
yksindisyystutkimus on melko nuorta ja kiinnostus aiheeseen on lisdéntynyt viime vuosina.
(mm. Junttila, 2015; Kauko, 2018; Ronké, 2017; Saari, 2016) Kasvatustieteen dosentti Niina
Junttila on yksi tunnetuimmista suomalaisista yksindisyystutkijoista ja hdn on tehnyt paljon
tutkimusta lasten ja nuorten yksindisyydesté. Sosiaali- ja terveyspolitiikan professori Juho Saari
on kiinnostunut yksindisyyden yhteiskunnallisesta nidkokulmasta ja kansanterveydellisisté
vaikutuksista. (Saari, 2016, s. 14, 24.) Tuoreita viitoskirjoja yksindisyydestd ovat kirjoittaneet
Anna Reetta Ronkd (2017) Experiences of loneliness from childhood to young adulthood —
Study of the Northern Finland Birth Cohort 1986, sekd Outi Kauko (2018) Lasten yksindisyys

perhesiirtymissd.: lasten merkityksenantoa tutkimassa.

2.2 Yksinaisyyden ulottuvuuksia

Yksindisyys maédritellddn negatiiviseksi ja psyykkiseksi kokemukseksi, jolloin ihminen on
ahdistunut laadullisesti tai méarillisesti puutteellisista ihmissuhteistaan (Junttila, 2016, s. 53;
Peplau & Perlman, 1982, s. 4). Tutkijat ovat tdstd midritelmistd ldhestulkoon yksimielisid
(Junttila, 2016, s. 53). Médrittely pohjautuu kognitiiviseen ldhestymistapaan, jossa Tiikkaisen
(2011, s. 65) mukaan painotetaan kognitiivista prosessia yksindisyyden kokemuksen
syntymisessd. Junttila (2015, s. 14) toteaa, ettd yksilolld on tiettyjd odotuksia omien sosiaalisten
suhteiden mairistd ja laadusta. Odotukset ovat voineet syntyd omista tai muiden ihmisten
ithmissuhteista tai ympériston sosiaalisista normeista. Yksindisyyden kokemus syntyy, kun
thminen kokee ristiriidan todellisten ja toivomiensa sosiaalisten suhteiden vililla (Rokach,
2016, s. 50). Kokemus on aina subjektiivinen, silld sosiaalisten suhteiden méédra tai laatu eivit
suoraan kerro sitd, onko ihminen yksindinen vai ei (Junttila, 2009, s. 211; Junttila, 2016, s. 54).
Ihminen voi olla yksindinen, vaikka hénen ympadrillddn olisi muita ihmisid ja samoin

sosiaalisesti muista ithmisisté eristdytynyt ei aina ole yksindinen (Tiikkainen, 2011, s. 60).

Junttila (2015, s. 13) kuvailee yksindisyyttd lamaannuttavana tunteena, jolloin ihmiselld ei ole
ketddn kenen kanssa puhua tai ketddan kuka ymmadrtéisi omia ajatuksia ja tunteita. Yksindisyys

voi olla myds musertava tunne siitd, ettd ithminen on keskelld vékijoukkoa, mutta kokee



olevansa tdysin ulkopuolinen ja kelpaamaton muiden joukkoon. Yksindisyydestd viridvid
tunteita ovat muun muassa erilaisuus, turvattomuus ja erillisyys muista ihmisisté (Kangasniemi,
2005, s. 242). Cacioppon, Hughesin, Waiten, Hawkeyn ja Thistedin (2006) mukaan yksinéisyys
on kuin fyysinen kipu, joka toimii kehon hélytyssignaalina varoittaen ihmistd olemaan
sosiaalisesti tietoinen ja seuraamaan mahdollisia uhkakuvia. Myds Junttila (2018, s. 21) viittaa
Eisenbergin, Liebermanin ja Williamsin (2003) tutkimukseen, jossa he paikansivat sosiaalisen
kivun aivokuvantamisen avulla. Tutkimuksessa selvisi, ettd koehenkil6illd aktivoituivat samat

aivoalueet yksindisyyden kokemuksen ja fyysisen kivun aikana.

Yksindisyys voidaan Weissin (1973) mukaan jakaa emotionaaliseen ja sosiaaliseen
yksindisyyteen (viitattu ldhteessd Perlman & Peplau 1982, s. 128). Ndma ovat laadullisesti
erilaisia kokemuksia mutta ihminen voi kokea niité joko yksittdin tai samanaikaisesti. Lapsella
ne ovat usein kytkoksissd toisiinsa (Junttila, 2015, s. 33; Tiikkainen, 2011, s. 67).
Emotionaalisen yksindisyyden kokemus syntyy, kun ihmiseltd puuttuu ldheinen ja
merkityksellinen ihmissuhde. Se voi ndkyé levottomuutena, ahdistuksena ja toivottomuuden
tunteina. Emotionaalinen yksindisyys on pitkittyessddn haitallisempaa kuin sosiaalinen
yksindisyys ja aiheuttaa useammin mielenterveyden ongelmia, kuten masennusta,

itsetuhoisuutta seké sosiaalisten tilanteiden pelkoa. (Junttila, 2015, s. 42; Junttila, 2016, s. 56.)

Puutteellinen sosiaalinen vuorovaikutusverkosto johtaa sosiaaliseen yksindisyyteen, jolloin
thminen kokee itsensd muista ulkopuoliseksi. Tilloin ihmiselld ei ole vertaisistaan
muodostuvaa kaveriporukkaa, jonka kanssa kasvaa ja kehittyd. Porukoissa syntyvien
vuorovaikutussuhteiden ei tarvitse olla ldheisid, jotta ne suojaavat kielteisiltd tunteilta ja
yksindisyyden vaikutuksilta. Toisaalta yksindinen lapsi voi olla ndenndisesti osa porukkaa
vilttydkseen yksindisyyden leimalta ja tuntea samanaikaisesti voimakasta yksindisyytta.
(Junttila, 2015, s. 34-35.) Sosiaalinen yksindisyys voi ndkyé turhautumisena ja epdvarmuutena,
jolloin ihmisen kéytos ilmenee helposti passiivisuutena tai valinpitdimattomyytend (Tiikkainen,
2011, s. 68—69). Junttilan (2015, s. 56) mukaan tietyt tunnusmerkit osoittavat sosiaalisen
yksindisyyden kokemuksen. Néitd ovat muun muassa tunne muiden hyviksynnéin puutteesta ja
ryhméédn kuulumattomuudesta sekd kokemus siité, ettei kukaan halua viettdd hinen kanssaan
atkaa. Junttilan ja Vauraan (2009, s. 214) tutkimuksen mukaan pojat kokevat tyttdja
huomattavasti enemmén emotionaalista yksindisyyttd, mutta sosiaalisesta yksindisyydestd

vastaavaa eroa el 16ytynyt.



Kangasniemi (2008, s. 132) esittelee Youngin (1982) kolme yksindisyyden muotoa, jotka
jaetaan yksindisyyden keston mukaan. Yleisin on tilapdinen yksindisyys, jolloin yksindisyyden
kokemus on ohimenevad. Tilapdistd yksindisyyttd voidaan kuvata pitkdstymisend tai tekemisen
puutteena. Junttilan (2016, s. 68) mukaan tilapdinen yksindisyys voi pitkittyd koko eldméan
mittaiseksi ahdistavaksi kokemukseksi. Toinen Kangasniemen (2008, s. 132) kuvaama
yksindisyyden muoto on tilanteinen yksindisyys, joka syntyy usein ékillisen eliméntilanteen
muutoksen tai kriisin seurauksena. Esimerkiksi ldheisen kuolema, sairastuminen tai tyottomaksi
jddminen voivat muuttaa tai rikkoa olemassa olevia ihmissuhteita ja ndin ollen aiheuttaa
yksindisyyttd. Useissa tapauksissa yksindisyyden kokemus hilvenee, kun ihminen sopeutuu
uuteen eldméntilanteeseen tai muuttaa toimintaansa itselle suotuisalla tavalla. Joskus tilanteinen
yksindisyys muuttuu krooniseksi, jolloin yksindisyys pitkittyy. Kroonistumiseen vaikuttavat
pitkélla aikavililld useat eri tekijét, kuten lapsuuden turvattomuuden tunteet sekd yksindiseen
itseensd liitettdvit persoonatekijdt. Laineen (2005, s. 163) mukaan yksindisyyttd voidaan
kuvailla krooniseksi, jos se on kestidnyt kaksi vuotta. Yksindisyyden kroonistuessa siitd eroon
padseminen on yhd haastavampaa (Junttila, 2016, s. 63). Junttila (2016, s. 65) esittelee
Suomalaisten yksindisyys -kyselyn tulokset, joiden mukaan kolmasosa 40-60-vuotiaista
yksindisistd kertoo olleensa yksindisid jo lapsuudesta asti ja nuoruudesta asti yksindisid oli

hieman yli puolet vastaajista.

Yksindisyys ja yksin olo mééritelldén eri tavoin ja ndmad eivit aina ole yhteydessd toisiinsa
(Cacioppo & Patrick, 2008, s. 13). Junttilan (2015, s. 19) mukaan yksin oleminen ja yksindisyys
eroavat siten, ettd yksin oleminen tarkoittaa fyysistd ja yksindisyys psyykkistd irrallisuutta
muista ithmisistd. Myos Tiikkainen (2011, s. 60) kirjoittaa, ettd ihminen ei aina ole yksindinen,
vaikka olisikin fyysisesti yksin tai muista eristdytynyt. Yksin olo voi olla positiivinen kokemus,
jolloin ithminen nauttii yksin olemisesta ja saa siitd energiaa (Junttila, 2016, s. 54). Uusitalo
(2007, s. 23-26) on Junttilan kanssa samaa mielti siitd, ettd yksin olo voi olla voimaannuttavaa
ja vapauttavaa, jos yksil61ld on mahdollisuus valita, onko hén yksin vai muiden kanssa. Télloin
thminen ymmartaa tilanteen olevan véliaikaista. Liséksi ajoittainen yksindisyys tai yksin olo
ovat osa nuoren kehitysprosessia. Itsendistymisprosessin myo6td nuorelle voi tulla
yksindisyyden tunteita, mutta ne ovat usein ohimenevid. Yksindisyys ja yksin olo voivat
mahdollistaa sen, ettd nuori kasvaa henkisesti vahvaksi ja itsendiseksi yksiloksi. Téssd
tutkielmassa rajaamme pois vapaaehtoisen yksin olon, vaikka se voi olla ulkopuolisen silmin

haastava erottaa yksindisyydestd (ks. Junttila, 2015, s. 19).
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2.3 Yksindisyyden taustatekijoiti

Lapsen ja nuoren yksindisyydesséd voi olla vaikea erottaa syy-seuraussuhteita (Laine & Aho
2005, s. 167; Uusitalo, 2007, s. 34). Yksindisiltd 10ytyy yhdistdvid taustatekijoitd, mutta se voi
olla my0s sattumaa tai seurausta vélttimittOmistd olosuhteista, kuten muutosta toiselle
paikkakunnalle (Junttila, 2015, s. 120; Uusitalo, 2007, s. 34). Esimerkiksi masennuksella,
huonolla itsetunnolla ja yksindisyydelld on todettu yhteys, mutta on vaikea sanoa mikd néisti

johtaa mihinkin (Uusitalo, 2007, s. 34).

ulkoisilla tekijoilld on suurempi merkitys yksindisyyden kokemukseen. Kokemus syntyy
ndiden tekijoiden yhteisvaikutuksesta. (viitattu ldhteessd Perlman & Peplau, 1982, s. 127.)
Tiilikainen (2016, s. 129-135) tarkastelee tekstissddn yksindisyyteen johtaneita syitd ja hinen
aineistonaan on Kirkkopalvelujen Yhteisvastuukerdyksen kyselyaineiston (2011) vastaukset.
Kirjoituksista nousee esiin sekd ulkoisia ettd sisdisid tekijoitd yksindisyyden taustalla.
Esimerkiksi erilaiset lapsuuden kokemukset voivat johtaa yksindisyyteen ja perheen tausta
aiheutti monen kirjoittajan mielesti yksindisyyttd. Vastaajat kokivat, ettd perheen kdyhyydesta,
mielenterveys- tai pidihdeongelmista johtuva hipedn tunne wvaikeutti ystdvyyssuhteiden
solmimista. Liséksi perheen keskindiset suhteet ja vanhempien malli epdsosiaalisuudesta
ndhtiin yksindisyyteen johtavina syind. Muita ulkoisia tekijoitd olivat syrjdinen sijainti,
“véadrénlainen” epdsosiaalinen harrastus tai sen puute sekd perheen muutot. Heiskanen (2011,
s. 82-83) analysoi Mielenterveysseuran kyselyn vastauksia, joissa ulkoisiksi tekijoiksi ndhtiin
edelld mainittujen lisdksi traumaattiset lapsuuden kokemukset ja hylkddmisen kokemukset seka
kohtaamispaikkojen puute. Kangasniemen (2008, s. 170) mukaan kiusaaminen on yksi
merkittdvin yksindisyyteen johtava ulkoinen tekiji ja my6s muut tutkimukset (mm. Segrin ym.,
2012, s. 134; Heiskanen, 2011, s. 83) osoittavat niiden vilisen yhteyden. Kangasniemen (2008,
s. 170) tulosten mukaan ldhes kymmenen prosenttia yksindisistd vastaajista on kokenut
koulukiusaamista. Myds Tiilikainen (2016, s. 134) kertoo, kuinka l&hes kaikilla kirjoittajilla oli
koulusta vékivallan tai ulkopuolisuuden kokemuksia. Syitd kiusaamiselle selitettiin omalla

erilaisuudella ja perheen taustalla.

Yksindisyyteen johtavia syitd 10ytyy myos sisdisistd tekijoistd. Tiilikaisen (2016, s. 134—135)
ja Heiskasen (2011, s. 83) analysoimissa aineistoissa yksindisyyttd selitettiin ujoudella ja
omalla erilaisuudella. Myos Uusitalo (2007, s. 31-33) kirjoittaa, ettd ystdvyyssuhteiden

solmimisen vaikeus voi johtua arasta luonteesta tai omasta erilaisuuden tunteesta. Kokemus
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omasta erilaisuudesta voi syntyd mistd tahansa; vammaisuudesta, sairaudesta, seksuaalisesta
suuntautumisesta, menetyksistd tai traumoista. Lisdksi Heiskasen (2011, s. 82-83)
analysoimassa Mielenterveysseuran kyselyn vastauksissa nousivat esiin erakkoluonne,

sosiaalisten tilanteiden pelko sekd vaikeus luoda ja ylldpitdd ihmissuhteita.

Seka ulkoiset ettd sisdiset tekijat vaikuttavat thmisen sosiaalisiin taitoihin, jotka ovat yhteydessa
koettuun yksindisyyteen. Junttilan, Vauraan, Niemen ja Laakkosen (2012, s. 2-3) mukaan
yksilon heikko sosiaalinen kompetenssi on yksi yleisin yksindisyyteen linkittyvd tekija.
Sosiaalisella kompetenssilla tarkoitetaan taitoa ymmaértéé ja toimia sosiaalisissa tilanteissa ja se
koostuu prososiaalisesta ja antisosiaalisesta puolesta. Prososiaalisuus on sosiaalisuutta tukevaa
toimintaa, johon kuuluvat muun muassa yhteistyotaidot ja empatiakyky. Antisosiaalisuuteen
kuuluvat vuorostaan impulsiivinen ja hiiritsevd kdyttiytyminen ja se on tdten sosiaalisuutta
vihentdvad toimintaa. (Junttila, 2015, s. 160—162). Myds Kangasniemi (2008, s. 177) esittelee
Clarkin, Inderbitzen-Pisarukin & Solanon (1992) tutkimustulokset, joiden mukaan sosiaaliset

taidot ovat yksi merkittivin tekija yksindisyyden taustalla.

Yksindisyyteen johtavia tekijoitd voidaan tarkastella myos yhteiskunnan tasolla. Sosiaaliseen
yksindisyyteen liitetddn usein yhteiskunnan sosioekonominen modernisoituminen.
Modernisaation mydtd tapahtuneet kotitalousrakenteiden muutokset eli yksin asumisen
lisadntyminen sekd kotitalouksien koon pienentyminen ovat yhteydessé yksindisyyteen. (Saari,
2016, s. 16.) 2010-luvulla yksinasuvien suomalaisten miéréd on kasvanut yhé yli 10 000 hengen
vuosivauhtia (Pyykkonen, 2016, s. 221) ja vuonna 2019 yksin asuvia oli ldhes 45 prosenttia
(Suomen virallinen tilasto, 2020). Yksinasujien hyvinvointi on useilla hyvinvointia kuvaavilla
mittareilla heikompaa kuin suuremmilla kotitalouksilla. He ovat myds haavoittuvaisempia
sosiaalisille riskeille, kuten tyottomyydelle. (Pyykkonen, 2016, s. 221.) Lisdksi yksin asuessa
kodin ulkopuolisten ihmissuhteiden mddrd on usein pienempi kuin suuremmissa
kotitalouksissa, eivdtkd kotitalouksien ulkopuolella olevat kontaktit ole yhtd merkityksellisid

kuin kodin sisdpuoliset kontaktit. (Saari, 2016, s. 16-17.)

Myo6s muuttoliike ja perherakenteen muutokset lisddvit sosiaalista yksindisyyttd. Alueellinen
litkkkuvuus vaikuttaa ithmisten vélisiin suhteisiin ja ihminen ei vélttdméttd onnistu solmimaan
uusia ihmissuhteita vanhojen ystdvien jdddessd toiseen kaupunkiin. (Saari, 2016, s. 16—-17;
Saari, 2009, s. 248.) Perherakenteiden moninaistumisen myotd perhesuhteisiin tulee uusia
jasenid, joiden kanssa tdytyy verkostoitua, jolloin laajan perheverkoston ylldpitdminen vaatii

aikaisempaa enemmén resursseja. Monikehdisen uusperheen toiminta ei vélttdméttd endd
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rakennu traditionaalisten perhetapahtumien, kuten rippijuhlien ja syntymipdivien ympdrille.
Perherakenteiden moninaistuminen voi edeltdd ihmisen irrottautumista tdllaisesta verkostosta.
(Saari, 2009, s. 248.) Myo6s Brobergin (2010, s. 205) tutkimuksen mukaan perheiden
hajoaminen ja uusperheen rakentuminen aiheuttavat vdistiméttd muutoksia perheen kautta
muodostuneisiin ihmissuhteisiin. Uusperheiden toimintaan kuuluu ristiriitaisia vaatimuksia,
eikd kaikkien tarpeiden huomioiminen ole aina mahdollista. Ndin ollen osa ihmissuhteista voi

jaada vahaisen tuen varaan.

2.4 Yksindisyyden seurauksia

Yksindisyys on uhkatekijd fyysiselle ja psyykkiselle terveydelle. Pitkittyessddn se johtaa
stressitilaan, joka vaikuttaa heikentévisti kehoon ja mieleen ja sitd kautta terveyteen ja
hyvinvointiin. (Miiller & Lehtonen, 2016, s. 73, 91.) Esimerkiksi Cacioppon ja Patrickin (2008,
s. 93, 105-106) tutkimuksissa on 16ydetty yksindisyyden yhteys korkeaan verenpaineeseen,
vihidiseen litkuntaan, ylipainoon sekd tupakointiin. Heiddn mukaansa yksindisyys vaikuttaa
my0s ihmisen stressihormoneihin, immuunijérjestelmédn sekd sydédn- ja verisuonitauteihin.
Pitkittyessddn edelld mainittujen terveysongelmien on todettu olevan yhteydessd aiempaan
kuolleisuuteen. Liséksi yksindisyys on yhteydessd koettuun eldménlaatuun (Kainulainen, 2016,
s. 125) sekd mielenterveyden ongelmiin (Miiller & Lehtonen, 2016). Kainulainen (2016, s. 125)
esittelee tutkimustulokset, joiden mukaan lapsena ja nuorena koettu yksindisyys voi ndkya
hyvinvoinnissa koko loppueldmin. Thmiset, jotka olivat kokeneet lapsuudessa yksindisyyttd,
kokivat aikuisuudessa eldménlaatunsa huonommaksi kuin sellaiset, joilla ei titd kokemusta

ollut.

Yksindisyyden ja psyykkisten oireiden vélilld on merkittdvd yhteys (Junttila, 2018, s. 80;
Kauhanen, 2016, s. 104). Yksindisyys on yhdistetty muun muassa vihamielisyyteen ja
aggressitvisuuteen sekd keskittymiskyvyn ja tarkkaavaisuuden hédiridihin (Kauhanen, 2016, s.
104.) Liséksi masennus ja ahdistuneisuus ovat tutkimusten mukaan yksindisilla muita ithmisié
yleisempid (Holvast ym., 2015; Gan, Xie, Duan, Deng, Yu; 2015). Junttilan (2018, s. 80-81)
mukaan yksindisilld on yli kymmenkertainen riski sairastua ahdistukseen tai masennukseen.
Yksindisyyden ja psyykkisten oireiden yhteydesté voi olla kuitenkin vaikea erottaa, miki johtaa
mihinkin. Onko yksindisyys seurausta mielenterveysongelmista vai aiheuttaako yksindisyys
psyykkisid oireita? Tutkimukset osoittavat, ettd ndiden suhde on vastavuoroinen; yksindisyys

on merkittdvésti yhteydessd myohempéddn masennukseen, mutta toisaalta masennus pahentaa

12



yksindisyyden kokemusta. (Kauhanen, 2016, s. 104.) Myds Martinin, Karlssonin ja Marttusen
(2011) mukaan ystavyyssuhteiden puuttumisella tai kaveripiirien ulkopuolelle jaddmiselld voi
olla vakavia seurauksia nuoren psyykkiselle terveydelle. Junttila (2015, s. 87-88) esittelee
useissa tutkimuksissa havaittuja yksindisyyden vaikutuksia lasten ja nuorten psyykkiseen
terveyteen. Alakouluikiisilla yksindisilld oppilailla havaittiin muita enemméin sosiaalista
ahdistusta ja yksindiset yldkouluikidiset kokivat sosiaalisen ahdistuneisuuden lisdksi
masennusta, koulu-uupumusta sekd itsetuhoisia ajatuksia. Myos Lyyran, Junttilan, Tynjdlén ja
Viélimaan (2019) tutkimuksen mukaan yksindiset nuoret kérsivit muita useammin
psykosomaattisista oireista, kuten hermostuneisuudesta ja nukahtamisvaikeuksista. He myos

kayttivat muita nuoria useammin ladkkeitd niihin oireisiin.

Yksindisyydestd on vaikeaa pééstd eroon (Junttila, 2015, s. 79), silld se voi aiheuttaa haasteita
kognitiivisten taitojen oppimiselle ja jattdd pysyvid jédlkid sekd mieleen ettd aivojen
muistirakenteisiin (Miiller & Lehtonen, 2016, s. 92-94). Junttilan (2015, s. 79) ja Laineen
(2002, s. 36-37) mukaan yksindisyydestd irti pddsemistd vaikeuttaa negatiivisen
vuorovaikutuksen kehdmalli, jossa edelliset haasteet vaikuttavat aina seuraaviin
vuorovaikutustilanteisiin. Kehin eteneminen on haastava pysdyttdd ja mitd pidempédén se
pyorii, sitd suurempia ja pidempiaikaisia vaikutuksia silli on. Yksindinen tarkkailee
ympdristoddn kokemuksiensa kautta ja kiinnittdd huomiota asioihin, jotka hédn yhdistda
yksindisyyteen (Miiller & Lehtonen, 2016, s. 92-94). Kokemukset positiivisesta
vuorovaikutuksesta ovat puutteellisia, joten yksilon sosiaaliset taidot eivit padse kehittymédéan
(Junttila, 2015, s. 79) ja hidnen voi olla vaikea tulkita muita ihmisid (Miiller & Lehtonen, 2016,
s. 92-94). Haasteet yksindisen ihmisen sosiaalisissa suhteissa vaikuttavat viahitellen hidnen
itsetuntoonsa ja heikkoon itsearvostukseen (Junttila, 2015, s. 79). Pettymykset ihmissuhteissa
ja huono itsetunto voivat aiheuttaa myds sen, ettd ihminen nikee ympérilliin olevat ihmiset
negatiivisessa valossa, jotka eivét halua auttaa (Miiller & Lehtonen, 2016, s. 83—84). Junttila
(2015, s. 79-80) esittelee Vanhalstin, Gibbin ja Pristeinin (2017) tutkimuksen, jonka mukaan
yksindisyyden jatkuessa pitkddn, ithmisen tulkinnat itsesti ja muista muuttuvat. Hénen
myonteiset tunteensa heikkenevét ja kielteiset vahvistuvat. Lisdksi thminen huomaa télldin
enemman surullisia ja pelokkaita kasvoja kuin onnellisia. Negatiivinen kehdmalli kulminoituu
sithen, ettd myds muut ihmiset alkavat suhtautua yksindiseen kielteisesti, jolloin hén voi joutua
ryhmén ulkopuolelle tai epédsuosituksi. Miiller & Lehtonen (2016, s. 83—84) kirjoittavat, ettd
sellaista yksindistd ihmistd, jolla on kielteinen ihmiskuva, voi olla haastava tukea. Myos

Cacioppon ja Patrickin (2008, s. 103) tutkimus on osoittanut, ettd yksindiset hakevat
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epdtodennikoisemmin emotionaalista tai konkreettista tukea muilta ihmisiltd verrattuna ei-

yksindisiin.
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3 Yksinaisyyden ennaltaehkiisy ja vihentiminen

Lasten ja nuorten yksindisyyteen voidaan vaikuttaa rakenteellisilla, toiminnanohjauksellisilla
sekd asenteellisilla menetelmilld (Junttila, 2016, s. 161). Ensimmaéisend tissd vussa esitellddn
monialaisen ja kodin kanssa tehtdvén yhteistydon merkitysti lasten hyvinvoinnille. Toimivalla
yhteisty6lla on mahdollista ennaltachkéistd ongelmien syntymistd sekd auttaa ongelmien
selvittimisessd (Hirvonen, Junttila, Kalo & Kurttila, 2013, s. 10). Oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki (1287/2013) wvelvoittaa opetuksen jérjestdjdd puuttumaan ongelmiin
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa ja tukemaan oppilaan sosioemotionaalista hyvinvointia.
Lisdksi tdssd luvussa kisitelldidn Suomessa ja kansainvilisesti kdytettyjd interventiomalleja

sekd muita tutkimuksissa tehokkaiksi osoittautuneita yksindisyyttd vihentdvid menetelmii.

3.1 Monialainen ja kodin kanssa tehtiiva yhteistyo

Oppilas- ja opiskelijahuoltolain (1287/2013) tarkoituksena on edistdd oppilaitosyhteison ja
opiskeluympériston hyvinvointia, terveellisyyttd ja turvallisuutta sekd yhteisollistd toimintaa.
Lisdksi se edistdd oppilaiden oppimista, terveyttd ja osallisuutta sekd ehkdisee ongelmien
syntymistd. Oppilas- ja opiskelijahuoltolain (1287/2013) mukaan jokaisella oppilaalla on
oikeus heiddn tarvitsemaansa tukeen sekd yhdenvertaisiin oppilashuoltopalveluihin. Laki
velvoittaa toteuttamaan oppilashuoltoa toiminnallisena kokonaisuutena ja monialaisena
yhteistyond. Oppilashuollon tulee olla ensisijaisesti ennaltachkdisevdd koko kouluyhteisod
tukevaa yhteisollistd oppilashuoltoa. Ennaltachkéisevdd tyotd voidaan pitdd tuloksellisena
oppilaiden hyvinvoinnin kannalta (Mahkonen, 2015, s. 36). Yhteisollisen oppilashuollon lisdksi
oppilaalla on oikeus yksilokohtaiseen oppilashuoltoon (Opetushallitus [OPH], 2016, s. 77).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2016) todetaan, ettd oppilashuolto on
merkittdvd osa opetuksen toimintakulttuuria. Yhteisollisessd oppilashuollossa kouluyhteison
hyvinvointia seurataan, arvioidaan ja kehitetddn. KehitystyOssd tehdddn yhteistyotd seké
oppilaiden ja vanhempien ettd eri hyvinvointia edistdvien toimijoiden kanssa. Yksilokohtainen
oppilashuolto on yksittdiselle oppilaalle tarkoitettuja kouluterveydenhuollon palveluja,
oppilashuollon kuraattori- ja psykologipalveluja sekd monialaista oppilashuoltoa. Sen
tavoitteena on edistdd oppilaan kokonaisvaltaista kehitystd, terveyttd, hyvinvointia ja
oppimista. Yksilokohtaiseen oppilashuoltoon tulee olla oppilaan tai tarvittaessa huoltajan

suostumus (OPH, 2016, s. 79-80), silld oppilas- ja opiskelijahuoltolain (1287/2013) mukaan
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toiminnan tulee olla aina vapaachtoista (Mahkonen, 2015, s. 355). Tyd on kiireetontd,
luottamuksellista, avointa ja oppilasta kunnioittavaa ja siind otetaan huomioon oppilaan

osallisuus ja omat toivomukset (OPH, 2016, s. 79—-80).

Oppilashuollon toiminta kuuluu olennaisena osana kouluarkeen ja perustehtéviin, johon
siséltyvdt ennaltachkiisevd toiminta, ongelmiin puuttuminen, huolien esilletuominen seké
kriisityd. Koulun oppilashuollon toiminnasta tulee tiedottaa oppilaille, heiddn huoltajilleen,
koulun henkilokunnalle seké koulun yhteisty6toimijoille. Vanhempien informoiminen tapahtuu
useimmiten vanhempainilloissa sekd koulun ldhettdmissd tiedotteissa. Oppilaille
oppilashuollon toiminnan perusperiaatteet pitdd tuoda esille ikdtasoon sopivalla tavalla.
(Honkala & Suomala, 2009, s. 41.) Oppilashuollossa kéytetidn oppilashuoltoryhmié;
oppilashuollon ohjausryhmii, koulukohtaista oppilashuoltoryhmié sekd asiantuntijaryhmaéa.
Oppilashuoltoryhmét ovat monialaisia, eli nithin kuuluvat opetushenkiloston lisdksi
kouluterveydenhuolto sekd kuraattori- ja psykologipalvelut. Oppilashuollon ohjausryhmi on
vastuussa oppilashuollon yleisestd suunnittelusta, kehittdmisestd, ohjauksesta ja arvioinnista.
Se voi olla useammalla koululla yhteinen. Témén lisdksi jokaisella koululla tulee olla
suunnittelu-, kehitys- ja arviointitydhon koulukohtainen oppilashuoltoryhmi. (OPH, 2016, s.
78.) Kuka tahansa koulun tyontekijd, oppilas tai oppilaan huoltaja voi tuoda oppilaaseen
liittyvén huolen esille (Honkanen & Suomala, 2009, s. 41), jonka jilkeen asiantuntijaryhma

kootaan yksittdisen oppilaan asioiden jarjestimiseksi (OPH, 2016, s. 78).

Koko koulun henkilokunnan tavoitteena on tukea oppilaan hyvinvointia ja koulunkdyntid omaa
ammattitaitoa hyddyntden. Oppilashuoltoryhmédn ja opettajan vilinen yhteistyd on
merkittdvdssd roolissa oppilaan tukemisessa ja koulunkdynnin haasteiden ehkéisemisessa
(Harakka, 2013, s. 43.), mutta kodin ja koulun yhteisty0 on myos ensiarvoisen tarkedd (ks.
Lamsd, 2013; OPH, 2016). Useat tutkimukset osoittavat, etti kodin ja koulun toimivalla
yhteistyolld on suuri merkitys lapsen kokonaisvaltaiselle hyvinvoinnille, kehitykselle,
oppimiselle seki sosiaaliselle kayttaytymiselle (Perdla-Littunen & Book, 2019, s. 37; Hirvonen
ym., 2013, s. 9; Lamsé, 2013, s. 60). Kodin ja koulun yhteistyostd kidytetddn usein kisitettad
kasvatuskumppanuus (Vasalampi, 2008, s. 35), joka on suomalaisessa kasvatustieteellisessa
tutkimuksessa melko nuori késite (Kyllonen, 2008, s. 43). My0s perusopetuksen
opetussuunnitelman (2016) perusteissa sekd perusopetuslaissa (628/1998) korostetaan

kasvatuskumppanuutta koulun ja huoltajien vililld (Hirvonen ym., 2013, s. 9-10).
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Kasvatuskumppanuusajattelun 14htokohtana on, ettd molemmilla osapuolilla on olennaista
tietoa oppilaasta (Metso, 2013, s. 60). Siind yhdistyvdt ammattilaisten osaaminen ja huoltajien
asiantuntemus omasta lapsestaan (Ldmsé, 2013, s. 51). Téllainen jaettu asiantuntijuus on myos
lapsen parhaaksi. Vanhemmat ovat lapsensa parhaita asiantuntijoita ja kuulluksi tulemisen
kokemus sitouttaa myds vanhempia entistd paremmin lapsensa koulunkdynnin tukemiseen ja
yhteistyohon koulun kanssa. (Metso, 2013, s. 60.) Ajatuksena ei siis ole se, ettd koulu tiedottaa
ja huoltajan tehtdvé olisi vain kuunnella. Lapsen kasvatuksesta pddvastuu on kodilla ja koulu
tukee kasvatusta opetustehtdvin ohella. (Hirvonen ym., 2013, s. 9-10; Vasalampi, 2008, s. 38.)
Kasvatuskumppanuudessa keskidssd on vanhempien ja kasvatusalan ammattilaisten vélisen
vuorovaikutuksen syntyminen ja ylldpitdminen (Ladmsa, 2013, s. 51). Lamsé (2013) korostaa,
ettd vanhempien ja ammattilaisten kohtaamisen ja dialogin tulisi olla aitoa ja tasavertaista.
Vasalammen (2008, s. 36) tutkimuksessa vanhemmat pitivét yhteistyossd tarkedné huoltajien
ja opettajan vélistd avoimuutta, luottamusta ja kunnioitusta. Myos Kyllosen (2008, s. 44)
haastattelemien opettajien késityksissa luottamus nousi kasvatuskumppanuudessa keskeiseksi.
Opettajilla ja huoltajilla tulee olla yhteisymmarrys kasvatuksen tavoitteista, mikd edellyttda

avointa tiedonvilitystd, yhteisid paatoksid sekd jaettua asiantuntijuutta.

3.2 Interventio-ohjelmia yksiniisyyteen

Yksindisyyttd voidaan vihentdd ja ennaltachkiistd tieteellisesti kehitetyilld interventioilla eli
puuttumismenetelmilld (Junttila, 2015, s. 150). Suomalaisissa kouluissa toteutetaan useita
interventioita, jotka tukevat mielenterveyttd sekd ehkéisevit mielenterveyden ongelmia (Ranta,
Fredriksson, Koskinen & Tuomisto, 2018, s. 180). Yksindisyyttd vdahentdvéit interventiot ovat
sisdlloiltdén hyvin samankaltaisia mitd kdytetddn my0Os muihin sosiaalisiin ongelmiin, kuten
kiusaamisen vdhentdmiseen. Sosioemotionaalisen oppimisen interventioissa lasten ja nuorten
kehitystd tuetaan samanaikaisesti usealla osa-alueella, kuten tunne- ja vuorovaikutustaidoissa,
empatiakyvyssd sekd pddatoksenteossa. Varhainen puuttuminen lievempiin ja lyhytkestoisiin
mielenterveyden ongelmiin on tuloksellisempaa ja kustannustehokkaampaa hoitaa kuin vaikeat
ja pitkdkestoiset mielenterveysongelmat. (Junttila, 2015, s. 150.) Interventiomallit voivat
vuorovaikutukseen. Kohteena voi olla myds koko koulu. Interventioiden tavoitteena on joko
vahvistaa haluttua kaytostd tai vdhentdd haitallisia olemassa olevia ongelmia ja hyvinvointia

uhkaavia tekijoitd. Koko ikdryhmille suunnatut ohjelmat keskittyvdt sosioemotionaalisten
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taitojen vahvistamiseen ja ne soveltuvat normaalin opetussuunnitelman siséltoihin, silld niissi

keskitytddn oppimisen tukemiseen eikd ongelmakehitykseen. (Junttila, 2015, s. 150-151.)

Suomalaisissa kouluissa toteutettavista interventioista tunnetuin interventio on KiVa Koulu
(Kiusaamista vastustava koulu tai Kiusaamisen vastainen koulu) (Junttila, 2015, s. 151; Ranta,
ym., 2018, s. 180; Salmivalli, 2010, s. 144), jonka tavoitteena on kiusaamisen ehkéisemisen
liséksi tukea sosiaalisten taitojen kehittymistd. Vuosien 2009—2013 aikana timéan ohjelman oli
ottanut kayttéon noin 90 % peruskouluista. (Ranta ym., 2018, s. 180.) KiVa Koulu -ohjelmassa
painotetaan vaikuttamista koko kouluryhméén niin kutsutuilla yleisilld toimenpiteilld, joilla
kiusaamista pyritddn ennaltachkdiseméén. Kiusaamisen ilmetessa otetaan kayttoon kohdennetut
toimenpiteet. (Salmivalli, 2010, s. 146-147.) Alakouluissa ohjelmaa toteutetaan KiVa-
oppitunneilla ensimmaiselld ja neljannelld luokalla kymmenen kaksoistunnin ajan. Yldkoulussa
ohjelmaa kisitellddn teemoina. Tunnit koostuvat videoista, ryhmitehtivistd sekd
keskusteluista. Tutkimukset osoittavat, ettd interventiot ovat vdhentineet merkittavasti
kiusaamista. (Salmivalli, Ké&rmd & Poskiparta, 2011, s. 406-409.) Kansainvilisissd
tutkimuksissa suomalainen KiVa-ohjelma on osoitettu yhdeksi tehokkaimmaksi kiusaamisen
vastaisista ohjelmista (Opetus- ja kulttuuriministerio, s. 84), mutta toisaalta mediassa on viime
vuosina esitetty myos kritiikkid ohjelmaa kohtaan. Koulun kentéltd on tullut esiin kokemuksia,
joiden mukaan KiVa-ohjelman kiyttd voi olla jopa vahingollista tai sen ei nidhdéd tehoavan
vakaviin kiusaamistapauksiin. Ohjelman kehittdjidn Cristina Salmivallin vastaus kritiikkiin on,
ettd useissa kouluissa ohjelmaa kiytetddn viddrin. Kiusatun ja kiusaajan ei tulisi kohdata

selvityskeskustelussa. (Ilta-Sanomat, 2021; YLE, 2019c.)

Friends-ohjelma on Maailman terveysjérjeston (WHO) tunnustama tydkalu, jonka tavoitteena
on ennaltaehkdistd masennusta ja ahdistusta sekd ylldpitdd mielenterveyttd. Se on suunnattu
koko luokalle ja se perustuu vertaisoppimiseen ja kokemukselliseen oppimiseen. Oppilaita
kannustetaan aktiivisuuteen ja omien kokemusten hyddyntdmiseen oppimisessa. Friends
koostuu kymmenestid oppitunnista sekd kahdesta kertaavasta tunnista. Oppitunnit koostuvat
ryhmétydskentelystd, toiminnallisista harjoituksista sekd yhteisistd keskusteluista. Friends-
sanan jokainen kirjain tarkoittaa yhtd harjoiteltavaa taitoa. (Ranta ym., 2018, s. 196;
Tuominiemi, 2010, s. 219.) Kehitettdvid taitoja ovat muun muassa omien tunteiden
tunnistaminen, sosiaalisen pelon poistaminen, toisten huomioiminen sekd erilaisten
ratkaisutapojen kéyttd (Junttila, 2015, s. 151 Tuominiemi, 2010, s. 220). Lasten ja nuorten
psyykkistd oireilua pyritdén ehkdisemédn antamalla heille keinoja kohdata uusia ja haastavia

tilanteita sekd kasitelld niistd herddvid tunteita (Tuominiemi, 2010, s. 223). Friends-ohjelman
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tavoitteena on muokata lasten ja nuorten haitallisia ajatusmalleja, jotka vaikeuttavat
yksindisyydestd irti pddsemistd (Junttila, 2015, s. 153—154). Kansainvilisten tutkimusten
(Kozina, 2020; Stallard, Simpson, Anderson & Goddard, 2008) mukaan ohjelmaan
osallistuneilla lapsilla ja nuorilla ahdistuneisuuden on todettu vahenevan. Tuominiemi (2010,
s. 232) nostaa esille my0s oppilaiden sosiaalisten taitojen ja itsetunnon kehittymisen ohjelman
seurauksena. Suomessa on saatu samansuuntaisia tuloksia Friends-ohjelman toimivuudesta

(Tiippana, 2009.)

Muita interventioita ovat muun muassa Yhteispeli-hanke, Askeleittain-ohjelma sekd ART
(Aggression replacement training) menetelma. Yhteispeli-hanke on suunnattu alakouluikéisille
lapsille (Kampman ym., 2015). Se pyrkii kehittimdin oppilaiden tunne- ja
vuorovaikutustaitoja luokkahuonetyoskentelyssi tavallisessa kouluarjessa. Lisdksi Yhteispeli-
hankkeen tavoitteena on kehittdd sekd opettajien keskindistd, ettd opettajien ja vanhempien
vilistd yhteistyotd ja vuorovaikutusta. Askeleittain-ohjelma pohjautuu psykososiaalisten
valmiuksien sekd tunne- ja sosiaalisten taitojen kehittimiselle. Myds tdméd interventio on
suunnattu alakouluun. ART-menetelmd puolestaan pyrkii vihentdmddn vikivaltaisuutta
(Fredriksson ym., 2018, s.180). Peruskouluissa on otettu kayttoon myods erilaisia
sovittelujdrjestelmid, joilla pyritdén ratkaisemaan lasten ja nuorten vilisid ristiriitoja kehittden
samalla vuorovaikutus- ja sovittelutaitoja. (Ranta ym., 2018, s. 180). Koulusovitteluun kuuluvat
sekd aikuisjohtoinen sovittelu ettd vertaissovittelu. Vertaissovittelussa sovittelijoina toimivat
osapuolia hieman vanhemmat oppilaat, jotka ovat saaneet asiaan koulutuksen. (Gellin, 2011, s.

25.)

3.3 Menetelmiii yksiniisyyden vihentimiseksi

Masi, Chen, Hawkley & Cacioppo (2011, s. 23) tutkivat yksindisyyttd vihentdvid menetelmid
(Kuvio 1). Heiddn meta-analyysinsd mukaan tehokkaimpia menetelmid ovat 1) sosiaalisten ja
sosiokognitiivisten taitojen vahvistaminen 2) sosiaalisten kontaktimahdollisuuksien lisciiminen
3) yhteison asenteiden muuttaminen myénteisemmiksi eli sosiaalisen tuen lisddminen seki 4)
kielteisten ajattelumallien vihentdminen. Yksindisyyttd vihentdvisti menetelmistd erityisesti
sosiaalisten ja sosiokognitiivisten taitojen vahvistamiseen lapsuudessa ja nuoruudessa seké
sosiaalisien kontaktien tarjoamiseen kiinnitetdin Suomessa jo hyvin huomiota. Junttila (2018)
osoittaa kiitosta suomalaista mediaa kohtaan, koska yksindisyyttd on alettu nostamaan esille

yhteiskunnassa ja sen my6td thmisten asenteet ovat muuttumassa myonteisimmiksi. Ndin ollen
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yksindisyyden kokemuksesta puhumisen kynnys madaltuu ja yksindisyydestd tulee
nikyvampéai. Toisaalta yksindisyyden tuomat vaikutukset ja kustannukset vaativat vield paljon
tyotd Suomessa. Neljainnen Masin ym. (2011) meta-analyysiin kuuluvan menetelman eli
yksindisyyttd ylldpitdvien negatiivisten ajattelumallien osalta yksindisyyttd vdahentidva tyo on

vield ihan alussa. (Junttila, 2018, s. 169-170.)

SOSIAALISTEN
SOSIAACL;ISTEN KONTAKTIMAHDOL -
TAITOJEN
VAHVISTAMINEN LISUUKSIEN
LISAAMINEN
Yksindisyyden
vahentaminen
ASENTEIDEN KIELTEISTEN
MUUTTAMINEN AJATTELUMALLIEN
MYONTEISIMMIKSI VAHENTAMINEN

Kuvio 1. Yksindisyyden vdahentdminen Masin ym. (2011) mukaan.

Sosiaalisten taitojen vahvistaminen on ensimméiinen Masin ym. (2011) tutkimuksen
osoittamista yksindisyyttd vihentdvistd menetelmistd. Sosiaalinen kehitys jatkuu koko eldmén
ajan ja sosiaalisen kompetenssin kehitykseen vaikuttaa koko ympadrilli oleva sosiaalinen
konteksti. Sithen kuuluvat muun muassa perhe ja perherakenteet, yhteison arvot ja asenteet sekd
poliittiset ja kulttuuriset rakenteet. (Laine, 2005, s. 125.) Sosiaaliset taidot ovat osa sosiaalista
kompetenssia (Junttila, 2010, s. 35) ja koulu on erinomainen paikka harjoitella sosiaalisia ja
sosioemotionaalisia taitoja (Kuusela & Lintunen 2010, s. 119). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2016, s. 18, 43, 157) korostetaan sosiaalisten taitojen

vahvistamista osana oppilaan kehitystid. Opetussuunnitelmassa todetaan, kuinka koulutydssa
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luodaan innostavia tilaisuuksia harjaannuttaa sosiaalisia taitoja”. Lisdksi seké laaja-alaisissa
ettd oppiainekohtaisissa tavoitteissa nousee useaan kertaan esille sosiaalisten taitojen
vahvistaminen. Koulupéivien aikana vilitunnit, paivinavaukset ja muut yhteiset tapahtumat
ovat tirkeitd sosiaalisten suhteiden kannalta. Kuusela & Lintunen (2010, s. 120) mainitsevat
my0s tapahtumarikkaat liikuntatunnit, joissa oppilas saa harjoitella turvallisessa
oppimisympéristdssd nditd taitoja aitojen tilanteiden kautta. Sosiaalisten taitojen opettamisen
katsotaan kuuluvan opettajan tehtdviin (Kauppila, 2005, s. 142) ja Masin ym. (2011, s. 6)
artikkelissa kerrotaan, kuinka sosiaalisia taitoja voi kehittdd parantamalla keskustelutaitoja,
harjoittelemalla kohteliaisuuksien antamista ja vastaanottamista sekd parantamalla non-
verbaalista viestintdd. Néiden lisdksi Pavri (2001, s. 55-56) kirjoittaa, kuinka kasvattaja voi
opettaa oppilaalle sosiaalisia taitoja luokan luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa, mutta sen
lisdksi ne kehittyvdt itsevarmuutta lisddmdilld, sosiaalisia ongelmaratkaisutaitoja

harjoittelemalla seké aggressiivisen kdytoksen hallitsemista kehittdmalla.

Toisena menetelmidnd yksindisyyden vidhentimiseen Masi ym. (2011) esittdvit
kontaktimahdollisuuksien lisddmisen. Oppilaille jérjestetdédn perusopetuksen ohella
kasvatuksen tavoitteita tukevaa toimintaa, jotka lisddvit oppilaiden kontaktimahdollisuuksia
sekd antavat tilaisuuksia olla vuorovaikutuksessa eri ihmisten kanssa. Téllaisia ovat esimerkiksi
kouluruokailu, piivédnavaukset ja muut yhteiset tapahtumat seké kirjasto- ja kerhotoiminta. Ne
mahdollistavat oppilaalle hyvén, turvallisen ja vaihtelevan koulupdivin. Koulujen
kerhotoiminnan kautta oppilailla on mahdollisuus tutustua erilaisiin harrastuksiin. (OPH, 2016,
s. 42.) Kerhotoiminta liséé yhteisollisyyttd, oppilaiden harrastuneisuutta sekd osallisuutta ja se
tukee oppilaan monipuolista kasvua ja kehitystd. Junttila (2015, s. 157) esittelee arkieldmén
interventioita, joiden tarkoituksena on lisdtd yksilon sosiaalisia kontakteja ja sen myo6td antaa
mahdollisuus uusien kaveri- ja ystdvyyssuhteiden solmimiselle. Myds hidnen mukaansa uusia
kontakteja on mahdollista 10ytdd esimerkiksi uudesta harrastuksesta tai erilaisista kerhoista ja

yhdistysten toiminnasta.

Kolmantena menetelmédnd Masi ym. (2011) esittdvdt yhteison asenteiden muuttamisen
myOnteisemmaksi eli sosiaalisen tuen lisddmisen. Yhteiskunnallisen keskustelun lisdéntymisen
myo6td yksindisyys on ilmiond tullut ihmisid ldhemmiksi ja keskustelun arkipdivéistyessa
omista kokemuksista puhuminen voi olla helpompaa (Junttila, 2018, s. 169). Lyyran, Védlimaan,
Leskisen, Kannaksen ja Heikinaro-Johanssonin (2016, s. 36—45) koululaisten yksindisyyttd

késittelevdssd tutkimuksessa luokkakavereiden tuki oli merkittidvin yksindisyyttd vihentdva
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tekijd. My0s vanhempien koulunkdyntiin liittyvélld tuella oli vaikutusta oppilaan kokemaan
yksindisyyteen vdhentévisti. On tarkedd, ettd oppilas saa sosiaalista tukea usealta eri taholta.
Cavanaughin ja Buehlerin (2015) mukaan samanaikaisesti saatu tuki luokkakavereilta,
vanhemmilta sekd opettajalta vidhentdd lapsen ja nuoren yksindisyyttd parhaiten (viitattu
lahteessd Lyyra ym., 2016, s. 37). Opettajan ja oppilaiden antama sosiaalinen tuki on yhteydessa
turvalliseen kouluyhteisoon. Turvallisessa luokassa oppilas saa osakseen hyviksyntdd ja
valittimistd, luottamusta ja sosiaalista tukea. (Salovaara & Honkonen, 2011, s. 18.) Myos
perusopetuksen opetussuunnitelma velvoittaa opetuksen jdrjestdjid takaamaan jokaiselle

oppilaalle turvallisen kouluympériston (OPH, 2016, s. 79).

Viimeinen Masin ym. (2011) meta-analyysin yksindisyyttd vihentdvd menetelmd on pyrkid
vaikuttamaan yksindisyyteen usein sisdltyviin kielteisiin ajatusmalleihin. Niihin kuuluvat seka
attribuutiot eli syyselitysmallit ettd virheelliset sosiaaliset kognitiot, jotka ylldpitdvit ja
vahvistavat yksindisyyden kokemista. Useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd timd menetelma
on kaikista tehokkain yksindisyyden vahentdmisessd. Yhtdaikaisesti se on myds menetelmisti
haastavin seki se vie eniten aikaa ja resursseja. Jos yksindisyys on kovin pitkdaikaistunutta, se
vaikuttaa yksilon havaintoihin, tulkintoihin, tunteisiin ja ajatuksiin kielteisesti. (Junttila, 2018,
s. 169—170; Masi ym., 2011.) Yksindisen voi olla hankala uskoa, ettd tilanteeseen voisi tulla
muutos (Junttila, Jyrkkd & Tolmunen, 2016, s. 2). Télloin ainoa tapa pureutua yksindisyyteen
on tyOstdd nditd vddristyneitd kognitioita joko yksin tai ammattiauttajan kanssa (Junttila, 2018,
s. 170). Erityisesti lapset ja nuoret tarvitsevat ndiden ajatusmallien muuttamiseen aikuisen apua.
Tamin menetelméin tehokkuutta puoltaa yksindisyyden kehdmaéisyys, jossa negatiiviset
kognitiot ja yksindisyys ruokkivat toisiaan. Yksindinen on sosiaalisissa tilanteissa ylivirittynyt
ja tulkitsee tilanteita mahdollisten uhkakuvien kautta. Talloin hinen odotuksensa muuttuvat
kielteisempéédn suuntaan ja yksindinen tulee todenndkdisemmin kéyttdytyneeksi sosiaalisissa
tilanteissa niin, ettd hdnen negatiiviset odotuksensa vahvistuvat. (Junttila, Topalli, Kainulainen
& Saari, 2016, s. 158; Masi ym., 2011, s. 23.) Masi ym. (2011, s. 6-7) kertoo usean tutkimuksen
osoittaneen, ettd kognitiivis-behavioraalisella psykoterapialla nditd kielteisid ajatusmalleja on

onnistuttu muuttamaan ja sen myotd vahentdméadn yksindisyytta.
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4 Tutkielman toteutus

Tamai tutkielma on laadullinen tutkimus, jossa on fenomenografinen ldhestymistapa. Tassd
luvussa kuvataan laadullisen ja fenomenografisen tutkimuksen ominaispiirteitd seki esitellddn
tutkimusaineisto. Liséksi luvussa tarkastellaan Niikon (2003) esittelemidd fenomenografista
analyysimallia, jonka mukaan tutkielman analyysi toteutetaan. Lopuksi pohditaan tutkielman

luotettavuutta ja eettisyytta.

4.1 Fenomenografia tutkielman ldhestymistapana

Laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus tutkii ihmisten subjektiivisia kokemuksia ja
nidkemyksid (Juuti & Puusa, 2020c, s. 59), joten tdmin tutkielman tavoitteena on ymmaértaa
yksindisyyttd tutkimuskohteena olevien ihmisten, tdssd tapauksessa opettajien ndkdkulmasta
(ks. Puusa & Juuti, 2020, s. 81). Laadullinen tutkimusote soveltuu tutkielman tekoon eritoten
sen vuoksi, ettd tutkielman kohteena on ilmidn syvillisempi tarkastelu eiké sen yleisluontoinen
jakautuminen (ks. Metsdmuuronen, 2009, s. 220). Tutkielman tarkoituksena ei ole 16ytia tietoa
ilmidn esiintyvyydestd vaan se pyrkii nostamaan erilaisia ndkdkulmia aiheesta (ks. Juuti &

Puusa, 2020a, s. 14).

Tutkielmassa on fenomenografinen lahestymistapa, silld tutkimme opettajien késityksid koulun
mahdollisuuksista védhentdd yksindisyyttd. Fenomenografia (phenomenography) termind
tarkoittaa, miten jokin asia ilmenee jollekin (Niikko, 2003, s. 8—10). Nimi muodostuu sanoista
”1lmi6” ja “kuvata” (Ahonen, 1994, s. 114; Hikkinen, 1996, s. 14). Fenomenografian
perustajana pidetddn Goteborgin yliopiston professoria Ference Martonia, joka tutki
opiskelijoiden kisityksid oppimisesta (Ahonen, 1994, s. 115; Metsdmuuronen, 2009, s. 240;
Niikko, 2003, s. 8—10). Fenomenografinen tutkimus sai alkunsa 1970-luvulla (Metsdmuuronen,
2009, s. 240) mutta virallisesti termi fenomenografia otettiin kdytt6on 1980-luvulla (Ahonen,
1994, s. 115; Niikko, 2003, s. 8—10). Lahestymistapa perustuu Niikon (2003, s. 8-9) mukaan
muun muassa Piaget’'n kehityspsykologisiin tutkimuksiin, hahmopsykologiaan seka
neuvostoliittolaisiin tutkimustraditioihin. Hakkinen (1996, s. 6-9) lisdd edelld mainittuihin
fenomenografian juurien olevan myds fenomenologiassa. Marton kumppaneineen tutki
opiskelijoiden késityksid oppimisesta (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 163) ja sitd pidetddn
edelleen fenomenografisen tutkimuksen keskeisené tutkimuskohteena (Ahonen, 1994, s. 115).
Myohemmin tutkimuksissa kiinnostuksen kohteiksi ovat nousseet erilaiset kasvatukselliset ja

koulutukselliset ilmiot (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 163).
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Fenomenografian tutkimuskohteena on ympérdivin todellisuuden ilmeneminen ja
rakentuminen yksiloiden tietoisuudessa (Ahonen, 1994 s. 114). Sen tavoitteena on kuvata
thmisten kdsityksid maailman ilmioisté ja ulottuvuuksista ja siind tutkitaan maailmaa ihmisen
kokemusten ja ymmérryksen kautta (Niikko, 2003, s. 15-16). Fenomenografia pyrkii
kategorisoinnin avulla 16ytdiméén eroja ihmisten kisityksissé kokea ilmidti, joten siind ollaan
kiinnostuneita tutkittavien kokemusten variaatioista (Hakkinen, 1996, s. 14; Niikko, 2003, s.
23, 36). Ihmisten késitykset tutkimuksen kohteena olevasta ilmiostd vaihtelevat yksiloittdin
(Ahonen, 1994, s. 114; Metsamuuronen, 2009, s. 240), ja niiden rakentumiseen vaikuttavat
esimerkiksi ihmisen aiemmat kokemukset, ikd, sukupuoli sekd koulutustausta
(Metsdmuuronen, 2009, s. 240). Kisitykset eivét ole pysyvid; ne muovautuvat kaiken aikaa
(Ahonen, 1994, s. 117). Ahosen (1994, s. 117) mukaan késitys on konstruktio, jonka varassa
ithminen edelleen jdsentdd uutta asiaa koskevaa informaatiota”. Késityksiéd tulisi tarkastella
niiden omista edellytyksistéd késin ja noudattaen kdsitysten omaa logiikkaa. Téssa tutkielmassa
el siis aseteta kisityksid jirjestykseen esimerkiksi oikeellisuuden perusteella, jolloin vaarana
olisi erilaisten késitysten kirjon supistuminen. (ks. Ahonen, 1994, s. 119; Hikkinen, 1996, s.

32))

Martonin (1988 & 1993) mukaan kaikille yhteinen todellisuus ilmenee ihmisten ajattelussa eri
tavoin. Yleismaailmallisia ilmi6itd ei olisi olemassa ilman ihmisten ajattelua.
Fenomenografiassa ajatellaan, ettd kdsitys ja ilmié ovat sama asia eri ndkokulmista katsottuna.
Fenomenografiassa ihminen ndhdddn rationaalisena toimijana eli ithminen rakentaa oman
kokemuksensa kautta ilmiostéd kasityksen, jolloin késitys ei ole objektiivinen kuva ulkoisesta
todellisuudesta. Tdméd maailman ja ihmisen vélinen non-dualistinen suhde on yhteinen sekd
fenomenografialle ettd fenomenologialle. (viitattu ldhteessd Ahonen, 1996, s. 116; Huusko &
Paloniemi, 2006, s. 164.) Tutkijan ja tutkimuskohteen vilistd suhdetta sekd kokemusten
subjektiivisuutta tarkastellaan myds késiteparilla ensimmdisen ja toisen asteen ndkokulma.
Nékokulmat erottavat toisistaan sen, millaisia ilmiot todellisuudessa ovat ja millaisiksi ne
késitetddn. Fenomenografian tarkoituksena on kuvata maailmaa ja sen ilmiditd toisen asteen
ndkokulmasta niin kuin ithmiset sen késittavit. Todellisuus ei ndyttdydy ihmisille koskaan
suoraan, silld siithen vaikuttaa yksilon suhde maailmaan. (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 164—
165; Hakkinen, 1996, s.30-32.) Jos halutaan selvittdd, miten ihmiset kasittelevit eri tilanteita
ja maailmaa, tutkijan tulee tiedostaa heidin tapansa kokea ndma tilanteet maailmassa, jossa he
toimivat. [hmisten toiminta heijastuu heidédn kokemuksiinsa ja toiminta ei voi olla eri suhteessa

omien kokemusten kanssa. (Niikko, 2003, s. 8—10.)
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4.2 Aineiston esittely

Fenomenografiassa kiytetddn kirjallisessa muodossa olevia aineistoja, esimerkiksi
haastatteluja, kirjoitelmia tai kyselyja (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 164). Teimme aineiston
keruun sidhkoiselld Webropol-kyselylld (Liite 1), silld sdhkodinen aineiston keruu oli vallitsevan
pandemiatilanteen vuoksi sopivin ratkaisu. Kyselyn jakoalustana toimi Facebookin suljettu
Alakoulun aarreaitta -ryhmi, jossa kasvatusalan ammattilaiset keskustelevat alan
ajankohtaisista teemoista ja jakavat ideoitaan toisilleen. Tdmaén lisdksi hyddynsimme muita
sosiaalisen median kanavia, jotta kyselymme saisi nédkyvyyttd. Sosiaalisen median
hy6dyntdminen onkin yleistynyt tutkimuksen apuvélineend (Valli & Perkkild, 2018, s. 117).
Sahkoiselld kyselylomakkeella aineisto saatiin keréttyd lyhyessd ajassa, silld kysely jaettiin
yhdelld kertaa suurelle kohderyhméa edustavalle joukolle (ks. Kuula, 2013, s. 174; Valli, 2018,
s. 101). Myo6hemmin sdhkoisen kyselyn taloudellisuus ndkyy niin, ettd aineisto on
analyysivaiheessa valmiiksi séhkoisessd muodossa eikd aineistoa tarvitse litteroida (Kuula,
2013, s. 174). Valli (2018, s. 102) mainitsee sdhkodisen kyselyn hyddyksi kysymysten
pakollisuuden, joka my0s tissé tutkielmassa varmisti sen, ettd osallistujat vastasivat jokaiseen
kysymykseen. Vastaajat eivit padsseet kyselyssd eteenpdin ennen kuin he olivat vastanneet
jokaiseen kohtaan. Vallin ja Perkkildn (2018, s. 122—123) mukaan Webropol-kyselyn etuna on
vastaajien mahdollisuus vertailla omia vastauksiaan, silld kysymykset ovat néhtdvissd
samanaikaisesti. Tdmd auttaa vastaajia hahmottamaan vastaukset kokonaisuutena, jolloin

vastaukset ovat johdonmukaisempia.

Kysymykset ovat tutkimuksen onnistumisen perusta (Valli, 2018, s. 93). Siksi
kyselylomakkeen toimivuus on hyvd testata kysymys kysymykseltd ennen varsinaista
tutkimuksen aloittamista. Hyvin tavanomaisilta tuntuviin kysymyksiin saattaa tulla
yllattdvidkin vastauksia. (Pahkinen, 2012, s. 219.) Vallin (2018, s. 93) mukaan kysymysten
laadintaan ja muotoiluun tulee kiinnittd erityistd huomiota. Testasimme kyselyd kokeneella
luokanopettajalla, joka kertoi kysymyksistd herdnneitd ajatuksia sekd antoi ohjeita kyselyn
viimeistelyyn. Teimme pienid muutoksia palautteen pohjalta; yhdenmukaistimme késitteiden
kayttod sekd hioimme aiheeseen johdattelevaa saatekirjettd kiinnostavammaksi. Vehkalahden
(2014, s. 48) mukaan huolella suunniteltu saatekirje heréttdd vastaajien mielenkiinnon seka
motivoi vastaamaan kyselyyn. Kyselyn pilotoinnilla varmistimme my®ds, ettd kysymykset ovat
toimivia ja antavat kaivattuja vastauksia. Kysymysten vddrd muotoilu, johdattelevuus tai

epaméérdisyys voivat aiheuttaa virheellisid tutkimustuloksia. Tutkimustulokset vaaristyvit, jos

25



vastaaja kasittdd kysymyksen eri tavoin kuin tutkija on sen alun perin tarkoittanut. (Valli, 2018,

s. 93))

Tutkielman kohderyhmd on peruskoulussa tyoskentelevdt opettajat. Laadullisessa
tutkimuksessa on tyypillistd valita kohderyhma tarkoituksenmukaisesti, eikd satunnaisotoksen
menetelmdd yleensd kédytetd (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 164).
Tarkoituksenmukaisuus tarkoittaa, ettd tutkimuksen vastaajat ovat relevantteja tutkimuksen
kannalta tai he tulevat joukosta, jolla on mahdollisimman paljon kokemusta tai tietoa aiheesta
(Puusa & Juuti, 2020, s. 85). My0s téssé tutkielmassa kéytetdédn tarkoituksenmukaista otantaa,

silld opettajat toimivat tutkielman kannalta merkityksellisessa kontekstissa.

Kyselyn alussa vastaajan tuli tdyttdd taustatiedot: sukupuoli, tydkokemus, tyotehtdva sekd
koulun koko. Kuten Valli (2018, s. 94) toteaa: taustatiedot johdattelevat vastaajan aiheeseen.
Toisaalta Vehkalahti (2014, s. 25) pitéé taustatietojen kysymisti heti alussa jopa tungettelevana,
joten hianen mukaansa ne tulisi sijoittaa kyselyn loppuun. Taustakysymysten jilkeen kyselyssa
oli yhdeksén avointa kysymystd. Tutkimuskysymysten kannalta oleellisimmat kysymykset
olivat: miten yksindisyys ilmenee koulumaailmassa, millaiseksi koet omat mahdollisuutesi
auttaa yksindisyydestd kdrsivid oppilasta sekd millaisia toimintamalleja koulullanne on
vksindisyyden vihentdmiseksi. Fenomenografisessa tutkimuksessa aineiston hankinnassa on
tarkedd luoda avoimia kysymyksid, jotta erilaiset kisitykset nousevat esille (Huusko &
Paloniemi, 2006, s. 164). Avoimissa kysymyksissd vastaajat voivat ilmaista itseddn
vapaammin, kun taas monivalintakysymyksissd vastaaminen rajoittuu annettuihin

vaihtoehtoihin (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 201).

Aineisto kerittiin syksylld 2020 ja kysely oli avoinna kaksi viikkoa. Kyselyyn vastasi 25
opettajaa. Yhtd vastausta lukuun ottamatta kaikki vastaajat olivat naisia. Toisena
taustakysymyksend kysyttiin vastaajan tydokokemusta vuosina. Tydkokemus jakaantui siten,
ettd alle viisi vuotta opettajana tydskentelevid oli selked enemmistd, 12 vastaajaa (48 %)).
Vihiten vastaajissa oli opettajia, joilla oli tyokokemusta 10—-20 vuotta (8 %). Taulukot 1 ja 2

osoittavat sukupuolen ja tydokokemuksen tarkan jakautumisen.

Taulukko 1. Vastaajien sukupuoli.

Sukupuoli n Prosentti
Nainen 24 96 %
Mies 1 4%
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Muu 0 0%

Taulukko 2. Vastaajien tyokokemus.

Tyokokemus vuosina n Prosentti
Alle 5 12 48 %
5-10 6 24 %
10-20 2 8 %

Y1i 20 5 20 %

Kysely oli suunnattu kaikille peruskoulussa tyoskenteleville opettajille, joten taustatiedoissa oli
mahdollisuus valita usean tyotehtidvan vélilld. Vastaajista selvd enemmistd (56 %) tyoskenteli
luokanopettajana. Muuten vastaajien tyotehtévit jakaantuvat alla olevan taulukon (Taulukko 3)
mukaisesti. Naiden lisdksi vastausvaihtoehtona oli ”Muu?”, mikéli edelld mainituista
vaihtoehdoista ei 10ytynyt oikeaa tyotehtavdd. Téahdn oli annettu vastaukseksi

vanhempainvapaa, ditiysloma, eskariopettaja sekd apulaisrehtori.

Taulukko 3. Vastaajien tyotehtava.

Tyotehtava n Prosentti
Luokanopettaja 14 56 %
Erityisopettaja 2 8 %
Aineenopettaja 3 12 %
Erityisluokanopettaja 2 8%
Luokanopettaja sekd 3 12 %
aineenopettaja

Muu? 4 16 %

Viimeisessd taustakysymyksessd kartoitettiin koulun kokoa, jossa vastaaja tyOskentelee
(Taulukko 4). Enemmisto vastaajista (40 %) tyoskenteli koulussa, jossa on 300-500 oppilasta.

Yksikddn vastaaja ei tyoskennellyt alle sadan oppilaan koulussa.
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Taulukko 4. Koulun koko, jossa vastaaja tyoskentelee.

Koulun koko n Prosentti
Alle 100 oppilasta 0 0%
100-300 oppilasta | 7 28 %
300-500 oppilasta | 10 40 %

Yli 500 oppilasta 8 32 %

4.3 Aineiston analyysi

Kéytdimme aineiston analyysissa Niikon (2003) esittelemdd fenomenografista analyysimallia,
joka pohjautuu Uljensin (1991) fenomenografiseen analyysitapaan. Sithen viitataan useissa
fenomenografisissa teoksissa (mm. Ahonen, 1994; Huusko & Paloniemi, 2006; Hikkinen,
1996). Niitd teoksia hyddynnetddn tutkielman analyysin tukena. Téssd luvussa kuvataan

aineiston analyysivaiheet, jotka havainnollistetaan kuvion (Kuvio 2) avulla.

Laadullisessa tutkimuksessa analyysi tiivistdd ja selkeyttdd aineiston sekd muodostaa
pirstaleisesta aineistosta mielekkddn kokonaisuuden (Juuti & Puusa, 2020, s. 13). Tdméin
tutkielman analyysissa on hyddynnetty pienissd mdiérin kvantifiointia, joka tarkoittaa
méadrdllisen analyysin soveltamista laadulliseen analyysiin. Yksinkertaisimmillaan
kvantifioinnissa lasketaan tuloksia tai luokitellaan niitd erilaisten tekijoiden mukaan.
Tutkielman tuloksissa esitetddn kvantifioituna opettajien késityksid yksindisyyden
yleisyydestd, esiintyvyyden muutoksista sekd kokemuksia koulun toimintamallien
riittdvyydestd. (ks. Eskola & Suoranta, 1998, s. 164; Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 135.)
Fenomenografiassa aineiston analyysi ei ole tdysin strukturoitu, eiké sille 10ydy yksiselitteisté
menettelytapaa. Analyysi toteutetaan péddasiassa kuten muissakin kvalitatiivisissa
thmistieteiden tutkimuksissa eli sille ominaisia piirteitd ovat muun muassa loogisuus,
reflektiivisyys ja erilaisten ulottuvuuksien vertailu. (Niikko, 2003, s. 23, 32-33.) Hékkisen
(1996, s. 41) mukaan fenomenografinen analyysi on jatkuvaa vuoropuhelua aineiston kanssa
sekd kehdmdiinen prosessi; tutkija lukee aineistoa, muodostaa kategorioita sekd reflektoi.

Fenomenografinen analyysi etenee vaihe kerrallaan, joten kaikkiin vaiheisiin ja niiden
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muovautumiseen vaikuttavat edelliset ratkaisut (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 166). Analyysin

tavoitteena on 10ytdd kategorisoinnin avulla késitysten kokonaisvariaatio (Niikko, 2003, s. 23).

Tamain tutkielman analyysi on fenomenografiselle tutkimukselle tyypillisesti aineistoldhtdinen,
joten aineisto toimii luokittelujen ja kategorisoinnin pohjana. Aineiston luokittelussa kaytetdan
samoja sanoja, joita vastaajat ovat kéyttineet (ks. Juuti & Puusa, 2020, s. 13—14). Aineistoa
tulee tarkastella koko analyysiprosessin ajan, silli analyysi ja tulkinta vaativat jatkuvaa
keskustelua aineiston kanssa (Juuti & Puusa, 2020, s. 11; Niikko, 2003, s. 35). Aineistoldhtdisen
luokittelun tukena on teoreettinen perehtyneisyys, joka kulkee mukana koko tutkielman ajan eli
aikaisemman, vastakkaisten tai tukevien teorioiden kanssa kiaydaén keskustelua (ks. Huusko &
Paloniemi. 2006, s. 166; Juuti & Puusa, 2020, s. 11). Luokittelut joko poissulkevat tai
vahvistavat aikaisempia késityksid ja ndkokulmia (Juuti & Puusa, 2020, s. 14). Tutkijoina
hyodynndmme omaa ajatteluamme sekd tulkitsemme aineistoa empiriasta nousevan teorian

kautta (ks. Niikko, 2003, s. 35).

h 4

Merkitysyksikdt

Alemman tason

kategoriat N

v

Merkitykselliset

ilmaukset 5> Kuvauskategoriat

Kuvio 2. Fenomenografisen aineiston analyysin vaiheet Niikkoa (2003) mukaillen.

Kéytdimme aineiston analyysissd Niikon (2003, s. 33) esittelemdd analyysimallia, joka on
mukailtu Uljensin (1991) analyysimallista. Sitd kéaytetddn usein fenomenografisissa
tutkimuksissa. Analyysin aluksi poistimme rajat tutkittavien véliltd ja keskityimme vastaajien

sijasta heiddn vastauksistaan 16ytyneisiin ilmauksiin ja merkityksiin (ks. Huusko & Paloniemi,
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2006, s. 165; Niikko, 2003, s. 33). Aloitimme analyysin ensimmiisen vaiheen lukemalla
aineiston huolellisesti useamman kerran lapi (ks. Larsson, 1986, s. 37), jolloin pyrimme
hahmottamaan myds vastaajien kokonaiskasityksen aiheesta. (ks. Niikko, 2003, s. 33). Etsimme
aineistosta tutkielman kannalta tirkeitd ilmauksia (ks. Hikkinen, 1996, s. 41). Olimme
kiinnostuneita ilmauksista, joilla opettajat kuvasivat yksindisyyden ilmenemisti
koulukontekstissa. Liséksi kiinnitimme huomion sellaisiin ilmauksiin, jotka esittivdt jonkin
ratkaisun yksindisyyden vdhentdmiseksi. Tdmaén jédlkeen listasimme kaikki ilmaukset yhteen
tiedostoon ja merkitsimme, minkd verran kutakin ilmausta 10ytyi aineistosta, vaikka Ahosen
(1994, s. 127) mukaan ilmausten lukumédrilld ei ole fenomenografiassa suurta merkitysta.
Tarkistimme aineiston useaan kertaan, jotta kaikki tutkimusongelman kannalta merkitykselliset
ilmaukset tulisivat ndhdyksi. Pyrimme ilmauksia kerdtessd tarkastelemaan niitd
kokonaisuuksina, jotta ilmauksien ajatukselliset yhteydet siilyisivdt (Ahonen, 1996, s. 143).
Hakkisen (1996, s. 41-42) mukaan ajatuksellisten kokonaisuuksien 10ytdminen voi osoittautua
tutkijalle haasteelliseksi, mikd tuli ilmi my6s tdmin tutkielman analyysivaiheessa. Nami
merkitykselliset ilmaukset antavat pohjan seuraavaan analyysivaiheeseen (Niikko, 2003, s. 33),
ja ne muodostuvat tutkittavaa ilmiotd kuvaavista sanoista ja lauseista. Lopulta niistd
muodostuvat ~ merkitysyksikdt, = jotka  ovat = myOhemmaissi analyysivaiheessa

kuvauskategorioiden perusta. (Hiakkinen, 1996, s. 41.)

Analyysin toisessa vaiheessa merkitykselliset ilmaukset lajitellaan ryhmiksi ja niistd
muodostetaan merkitysyksikot. Jokaisella ryhmélld tulisi olla kriteeri, jonka perusteella se on
muodostettu (Niikko, 2003, s. 34.) Vertailimme listaamiamme ilmauksia toisiinsa ja
ryhmittelimme vérikoodauksen avulla samankaltaiset ilmaukset samaan ryhméén. Otimme
huomioon, ettd fenomenografiassa pyritddn nostamaan esiin vain asioiden merkitykset
kielellisten ilmausten takaa. Samaa 1lmiotd voidaan kuvata kielellisesti erilaisilla ilmauksilla,
sekd samantyylinen kielenkéytto voi taas kertoa kahdesta eri ilmiosta. (ks. Niikko, 2003, s. 31—
34.) Ihmiset ilmaisevat samankaltaisia késityksid hyvinkin erilaisilla kielellisilld ilmauksilla.
Meidédn tehtdvdnd oli tavoittaa kielellisten ilmauksien sisdltamét kasitykset tutkittavasta

ilmiostd (ks. Ahonen, 1994, s. 124).

Merkityksellisid ilmauksia ryhmitellessd taytyy pitdd tutkimusongelma koko ajan mielessd
(Niikko, 2003, s. 34). Téssd vaiheessa tarkastelimme Kkriittisesti, vastaavatko muodostuneet
merkitysyksikot tutkimuskysymyksiimme. Etsimme ilmauksista samankaltaisuuksia ja

eroavaisuuksia, mutta my0s rajatapauksia ja harvinaisuuksia. (ks. Niikko, 2003, s. 34.)
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Hiakkisen (1996, s. 42) mukaan vastauksien eroja tarkastelemalla saadaan esille, mikd on
tyypillistd aineistosta syntyvélle késitykselle. Taémén tutkielman aineistosta osa ilmauksista,
kuten ryhmdytyminen ja ulkopuolisuus, nousivat useasti esille opettajien vastauksissa.
Ryhmittelyssd 10ysimme my0s harvinaisuuksia, jotka esiintyivét aineistossa vain kerran.
Tallaisia olivat esimerkiksi kouluvalmentaja sekd omaperdiset kiinnostuksen kohteet. Néiista
muodostuivat kuitenkin omat merkitysyksikkonsé, silld ne antoivat arvokasta tietoa
tutkimuksen kohteena olevasta ilmidstd. Fenomenografisessa analyysissa ollaankin
kiinnostuneita késitysten laadullisesta eroista eiké niinkddn niiden lukumaéaristé, kuten Ahonen
(1994, s. 127) ja Huusko & Paloniemi (2006, s. 169) toteavat. Nidin ollen aineiston
harvinaisimmat ilmaukset voivat nousta tutkimuksen kannalta tiarkedan rooliin (Ahonen, 1994,

s. 127; Huusko & Paloniemi, 2006, s. 169).

Analyysiprosessin kolmannessa vaiheessa maiiritimme alemman tason kategoriat, joista
jokainen kategoria kuvailee ilmi6té ja siitd syntyvid késityksid eri tavoin (ks. Ahonen, 1994, s.
127; Niikko, 2003, s. 36). Kategoriat selittdvét tutkimushenkildiden ilmauksia ja niiden
merkityksid ja tekevdt niistd ymmérrettdvid (Ahonen, 1994, s. 127). Fenomenografisessa
analyysissa kategoriat syntyvit analyysin edetessd, eikd niitd mééaritetd etukdteen (Hakkinen,
1996, s. 39). Kategorioiden muodostamista ohjasi teoreettinen perchtyneisyys, joka auttoi
paittdmadn, mitkd kasitykset kuuluvat samaan kategoriaan (ks. Ahonen, 1994, s. 127).
Aikaisempi tieto esimerkiksi heikkojen sosiaalisten taitojen sekd oppilaan yksiléllisten
ominaisuuksien yhteydestd yksindisyyteen ohjasi tdssd analyysivaiheessa kategorioiden

muodostumista.

Niikon (2003, s. 36) mukaan kategoriat tulee maarittdd siten, ettd niiden sisdllot eivét ole
toistensa kanssa paillekkaisid tai limittdisid. Lisdksi niiden tulisi olla loogisia suhteessa
toisiinsa. Jouduimme muokkaamaan kategorioita useaan kertaan analyysiprosessin aikana, silld
jokaiselle merkitysyksikolle ei 16ytynyt aluksi sopivaa kategoriaa. Tdmé on Hékkisen (1996, s.
43) ja Niikon (2003, s. 36) mukaan tyypillistd fenomenografiselle analyysille. Ryhmisté
muodostui lopulta yhdeksdn alemman tason kategoriaa. Analyysi jdtetddn usein tdhin
kategorisointivaiheeseen, mutta tdlloin tulokset jadvat helposti vaatimattomiksi (Niikko, 2003,

s. 36).

Neljinnessi vaiheessa yhdistimme kategoriat teoreettisten 13htokohtien pohjalta ylemmén
tason kuvauskategorioiksi (ks. Niikko, 2003, s. 36) jotka Ahosen (1996, s. 146) mukaan

nostavat tutkimuksen tasoa. Ndistd muodostuu yldtason kategoriajoukko, jotka ovat abstrakteja
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konstruktioita ja yhteenvetoja kuvauksista. Kuvauskategorioiden avulla voidaan saada tietoa
kulttuurisista ajattelutavoista ja ne kuvaavat ilmiotd yleiselld tasolla (Niikko, 2003, s. 37),
eivitkd ne edusta yksittdisen ihmisen ajattelua (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 169). Ne ovat
tutkijan tulkintoja vastaajien késityksistdi ja ne muodostuvat tutkijan tulkinnoista.
Kuvauskategoriat 16ytyivat, kun muodostimme kokonaisuuden yhdistelemaéll4 ja erottelemalla
aineistoa ja aikaisemmin muodostuneita kategorioita. (ks. Niikko, 2003, s. 36-38.)
Kuvauskategoriat muodostavat tutkimuksen péédtulokset (Hakkinen, 1996, s. 33). Téssd
tutkielmassa kuvauskategorioita muodostui kaksi: Opettajien kdsityksid  oppilaiden
vksindisyyden ilmenemisestd koulussa ja opettajien kdsityksid kouluyhteison mahdollisuuksista
vihentdd yksindisyyttd. Esittelemme tutkimustulokset luvussa 5 taulukoita apuna kdyttden.
Luvussa 5.1 vastataan ensimmadiseen tutkimuskysymykseen, jonka tulokset ovat ndhtévissi
luvun alussa taulukossa (Taulukko 5). Toiseen tutkimuskysymykseen vastataan luvussa 5.2

(Taulukko 6).

4.4 Tutkielman luotettavuus ja eettisyys

Jokaisen tutkimuksen luotettavuus ja pdtevyys tulisi arvioida, eikd siihen ole laadullisessa
tutkimuksessa yhtd vakiintunutta menettelytapaa (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 232;
Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 158). Tutkimuksen luotettavuuden arviointi ja perustelu ovat osa
hyvai tutkimuskaytintod. Luotettavuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkimuksen tekoon eivét ole
vaikuttaneet tutkimuksen kannalta satunnaiset tai epdolennaiset tekijit. Laadullisessa
tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuutta ei arvioida objektiivisesti madréllisti mittaria
kayttden, vaan huomioiden kyseisen tutkimuksen menetelméit ja ominaispiirteet. (Aaltio &
Puusa, 2020, s. 178.) Téssd luvussa arvioimme tdmin tutkielman luotettavuutta useasta eri

ndkokulmasta ja pohdimme tutkielman eettisyytta.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan asema on keskeinen tekijd luotettavuutta arvioitaessa
(Eskola & Suoranta, 2001, s. 20), silld tutkija on itse oman tutkimuksensa tutkimusviline
(Kiviniemi, 2015, s. 74). Tastd syystd luotettavuuden arviointi kohdistuu koko
tutkimusprosessiin (Eskola & Suoranta, 2001, s. 210). Koska tutkija ja tutkimuskohde ovat
kiintedsti vuorovaikutuksessa, tutkijan tulee tiedostaa oma subjektiivisuutensa seké reflektoida
sitd koko tutkimusprosessin ajan (Aaltio & Puusa, 2020, s. 178-179). Tdysi objektiivisuus on
mahdoton saavuttaa (Aaltio & Puusa, 2020, s. 178) mutta Eskolan & Suorannan (1998, s. 17)

mukaan tutkijan objektiivisuus syntyy oman subjektiivisuuden tiedostamisesta. Tédssd
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tutkielmassa pyrimme tarkastelemaan aihetta mahdollisimman objektiivisesti mutta vaistimatta
omat arvomme muokkasivat sitd, miten ymmarramme tutkittavaa ilmiota. (ks. Hirsjérvi, Remes
& Sajavaara, 2009, s. 161; Hogbacka & Aaltonen, 2015, s. 14). Aikaisempi
perehtyneisyytemme aiheeseen sekd ilmion kokeminen merkitykselliseksi ohjasivat
tutkimusprosessia muun muassa siten, ettd tunnistimme aineistosta yksindisyyteen liitettdvia
tunnusmerkkejd sekd kouluissa kiytettdvien interventioiden vaikutusmahdollisuudet
yksindisyyden vdhentdmiseksi. Myos Juuti & Puusa (2020b, s. 143) kirjoittavat, ettd tutkijan
esiymmarrykselld on vdistimattd vaikutus aineiston hankintaan ja jopa analyysiin. Kuitenkin
meiddn tuli tutkijoina ottaa huomioon, ettd tutkittava ilmid voi ndyttdytya tutkittaville hyvin

erilaisena, kuin mité se on meille tutkijoille (ks. Niikko, 2003, s. 35-36).

Triangulaatio on yksi laadullisen tutkimuksen validiteettikriteeri ja sen tarkoituksena usean
nidkokulman myo6td vdhentdd tutkijan ennakko-oletusten vaikutusta tutkimukseen (Tuomi &
Sarajarvi, 2018, s. 166-167). Triangulaatio tarkoittaa sitd, ettd samassa tutkimuksessa
kiytetddn useaa tutkijaa, teoriaa/tiedonldhdettd, menetelmii tai aineistoa (Eskola & Suoranta,
2001, s. 69; Tuomi & Sarajéarvi, 2018, s. 168). Tamin tutkielman luotettavuutta vahvistaa
tutkijatriangulaatio, eli samaa aihetta tutki kaksi tutkijaa. Tutkijoiden vélinen yhteistyo
mahdollisti aiheen monipuolisemman tarkastelun ja tarjosi uusia nikokulmia aineiston
analyysivaiheessa. Tutkimusprosessin aikana tdytyi kdydd jatkuvaa keskustelua ja pédsti
yhteisymmaérrykseen monesta tutkielman ratkaisusta, kuten aineiston keruusta, tulkinnasta ja
kirjoittamisesta. (ks. Eskola & Suoranta, 2001, s. 69.) Teoriatriangulaatio ndkyy tdssd
tutkielmassa useiden teoreettisten ndkokulmien ja monipuolisen ldhdekirjallisuuden
hyodyntdmisend. Lisdksi tutkielman luotettavuutta olisi voinut lisdtd menetelmi- tai
aineistotriangulaation kéyttd. Olisimme voineet kerdtd aineistoa opettajien lisdksi myds

oppilailta tai huoltajilta useampaa metodia kéyttéen.

Tutkielman aineisto on kerétty sdhkdiselld Webropol-kyselylomakkeella, mikd Kuulan (2006,
s. 174) mukaan lisdé tutkimuksen luotettavuutta. Aineisto on valmiiksi sdhkoisessd muodossa,
jolloin yksi tydlds vaihe jda tutkimusprosessista pois. Sen myd6td virheiden mahdollisuus myds
pienenee. Internetissd ei ole konkreettista aikaa ja paikkaa, jolloin tutkijat eivdt kykene
tekemddn huomioita tutkittavien henkil6llisyydesté ja persoonallisuudesta (Hanninen, 2003, s.
8). Sahkoisessd vuorovaikutuksessa eivit ilmene verbaaliset tai non-verbaaliset tekijét, jotka
usein ilmentdvat tutkijan ja tutkittavan vilisid valta-asetelmia kasvokkain tapahtuvassa
vuorovaikutuksessa. Lisdksi sdhkodisessd aineiston keruussa tutkimukseen eivét vaikuta yhtd

voimakkaasti ulkopuoliset seikat, kuten tutkittavan sukupuoli, etninen tausta tai ikd. (Kuula,
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2006, s. 170, s. 174.) Toisaalta kyselyn hyddyntdmistd aineistonkeruumenetelménéd voidaan
myos kritisoida. Kyselylomakkeen vastauksista ei ilmene se, kuinka vakavasti vastaaja on
tutkimukseen suhtautunut sekd kuinka huolella ja totuudenmukaisesti hdn on vastauksensa

laatinut. (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 195.)

Eskolan & Suorannan (2001) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston kokoon ei liity
sddntdja sen suhteen, onko tutkimus onnistunut vai ei. Aineiston koko on aina
tutkimuskohtainen ja ennakkoon on jopa mahdoton sanoa, minkilainen aineisto on riittdva.
Yksi keino selittdd aineiston riittdvyyttd on saturaation eli kyllddntymisen kisite. Talld
tarkoitetaan sitd, ettd jossakin kohtaa aineistosta tulee sen verran suuri, ettd tutkimusongelman
kannalta uusilla vastauksilla ei saada uutta tietoa. (Eskola & Suoranta, 2001, s. 61-62, 215;
Hirsjéarvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 182.) Lisdsimme kyselyn vastausaikaa, jotta aineistosta
tulisi riittdvdn suuri. Lopulta uudet vastaukset eivdt endd antaneet uutta tietoa, joten
vastauksissa saavutettiin saturaatio. Laadullisessa tutkimuksessa saturaatio voi tapahtua jo 15
vastauksen jdlkeen (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, s, 99) mutta fenomenografiassa ajatellaan, ettd
sithen tarvitaan noin 20 vastausta (Sandberg, 2000, s. 13). Tdhdn tutkielmaan osallistui 25

peruskoulun opettajaa, joten aineiston kokoa voidaan pitdd tutkielman kannalta onnistuneena.

Tutkimuksen luotettavuutta lisddvat my0s aineiston analyysin tarkat kuvaukset sekd tulosten
yksityiskohtainen raportointi (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 232). Pyrimme
kuvaamaan aineiston analyysin vaiheet mahdollisimman tarkasti vaihe kerrallaan luvussa 4.4
ja nditd vaiheita havainnollistetaan kuviossa 1. Myo6s Kiviniemen (2015, s. 86) mukaan
tutkimuksen raportointi on keskeinen osa tutkimuksen luotettavuutta. Esitdimme tulokset
taulukoiden ja suorien lainauksien avulla, mitkd auttavat aiheeseen perehtymdtontd lukijaa
ymmirtdimédn tutkimustuloksia. Lisdksi suorat lainaukset perustelevat aineistosta tehtyja
tulkintoja (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2009, s. 233) sekad sdilyttdvit vastaajien késitykset

sisdlloltddn mahdollisimman muuttumattomana (Uljens, 1992, s. 91).

Tutkielman arvioinnissa on perusteltua tarkastella kriittisesti ldhestymistavan soveltuvuutta.
Tamin tutkielman ldhestymistapa on fenomenografinen, silld tutkimme opettajien kasityksid
yksindisyydestd koulussa. Pyrimme tutkielmaa tehdessd huomioimaan kaikki mahdolliset
kasitykset, riippumatta siitd kuinka usein ne aineistossa esiintyivét. Talloin myds marginaaliset
késitykset tulevat tutkielmassa huomioiduksi, mikd on tyypillisti fenomenografiselle
tutkimukselle. (ks. Huusko & Paloniemi, 2006, s. 169.) Fenomenografista tutkimusta kohtaan

on esitetty myds varovaista krititkkid. Thmisten késitysten dynaamisen luonteen vuoksi
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tutkimus tavoittaa ihmisten kasityksistd vain poikkileikkauksen. Liséksi on pohdittu sitd, ettd
ihmisten erilaiset kdsitykset voivat olla myo6s tiysin virheellisid. (Metsimuuronen, 2009, 241—
242.) Téhan tutkielmaan osallistuneiden késitykset olivat suurelta osin aiemman
tutkimusperinteen mukaisia. Fenomenografiassa haasteena on, ettd tutkija voi ylitulkita
merkityksellisid ilmaisuksia, mik4 tuli ilmi myds tdmén tutkimusprosessin aikana. Palasimme
useita kertoja takaisin tutkittavien ilmauksiin, jotta tulkinnat olisivat luotettavia ja ilmaukset
olisivat varmasti oikean kategorian alla. (ks. Ahonen, 1996, s. 146.) Hakkisen (1996, s. 39)
mukaan fenomenografisessa analyysissa vastaukset muodostavat kokonaisuuden, joten niitd ei
tarkastella yksittdisind tapauksina. Kyselyyn sisiltyi taustoittavia kysymyksid sukupuolen, ién,
tyokokemuksen, toimenkuvan sekd koulun koon suhteen, mutta ne eivét vaikuttaneet

tutkimustuloksiin, vaan kisityksié tarkasteltiin yhtend joukkona.

Eettisyys kuuluu olennaisena osana tutkimuksen luotettavuuden ja laadun arviointiin.
Tutkimuksen eettisyyttd tarkasteltaessa tulee huomioida useita eettisid kysymyksid. Néihin
sisdltyy muun muassa tutkimuksen sisdinen johdonmukaisuus, joka tulee ilmi tutkimuksen
argumentaatiossa, kuten ldhteiden kéytossd. Olemme kéyttdneet monipuolisesti
lahdekirjallisuutta ja kuvanneet sekd tutkielman toteutuksen, ettd tutkimustulokset
yksityiskohtaisesti. Lisdksi eettisyyttd pohdittaessa tulisi huomioida, kenen ehdoilla ja minka
vuoksi tutkimusta tehddin. Namé kaksi seikkaa tulevat ilmi tdmin tutkielman johdantoluvussa.
(Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 148-149, 154.) Tutkimuksen teon tulee aina noudattaa
tutkimuseettisen neuvottelukunnan laatimia ohjeita hyvista tieteellisestd kdytdnnostd (Kuula,
2011, s. 23). Namid ohjeet (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019) huomioiden
toteutimme tutkielman niin, ettd se perustui vapaaehtoisuuteen. Informoimme vastaajia
kyselylomakkeessa, ettd kyselyn vastauksia hyddynnetddn pro gradu -tutkielman aineistona.
Tutkielman eettisyytta tarkasteltaessa tulee tarkastella kriittisesti my0s sitd, miten tutkittavien
yksityisyyden suojaaminen on onnistunut. Tutkielmaa tehdessimme emme kerdnneet
tutkielmaan osallistuvilta suoria tunnistetietoja, joten tutkittavat henkilot pysyivit
anonyymeind. Suorilla tunnistetiedoilla tarkoitetaan esimerkiksi tutkittavan nimi- ja

henkil6tietoja seka tutkittavan d4nté tai kuvaa sisdltdvia tiedostoja (Kuula, 2011, s. 109).
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5 Tulokset

Tutkielman tarkoituksena oli selvittdd, millaisena oppilaiden yksindisyys ilmenee koulussa
peruskoulun opettajien késitysten mukaan sekd koulun mahdollisuuksista véhentda
yksindisyyttd. Téssd luvussa esitetdén tutkielman tulokset ja alaluvut on otsikoitu
kuvauskategorioiden mukaan. Taulukot 5 ja 6 osoittavat selkedsti aineistosta nousseet
merkitysyksikot, alemman tason kategoriat sekd kuvauskategoriat. Taulukko 5 wvastaa

ensimmadiseen tutkimuskysymykseen ja taulukko 6 toiseen tutkimuskysymykseen.

5.1 Opettajien Kiisityksii oppilaiden yksinidisyyden ilmenemisesti koulussa

Kysyimme opettajilta heiddn késityksiddn yksindisyydestdi ja sen ilmenemisesti
koulukontekstissa. Olimme yksindisyyden ilmenemistapojen liséksi kiinnostuneita opettajien
arvioista ilmion yleisyydestd sekd mahdollisesta muutoksesta viime vuosina. Kartoitimme
opettajien ajatuksia yksindisyyden yleisyydestd kahdella avoimella kysymykselld: Arvioi,
kuinka yleistd yksindisyys on oppilaiden keskuudessa koulussasi ja pohdi, onko yksindisten
oppilaiden mdidrdssd tapahtunut muutosta viimeisen viiden vuoden aikana. Léahes kaikki
vastaajat arvioivat, ettd yksindisyys omassa koulussa ei ole kovin yleistd. Vain yksi opettaja
ajatteli, ettd yksindisyys on erittdin yleistd, erityisesti isompien oppilaiden kohdalla. Maarillisia
arvioita oli yhdestd viiteen jokaista luokkaa kohden tai “muutaman prosentin luokkaa”.
Opettajista kahdeksan ajatteli, ettd yksindisten oppilaiden maérdssi ei ole tapahtunut muutosta
viimeisen viiden vuoden aikana. Erityisesti vastavalmistuneet opettajat kokivat haasteelliseksi
arvioida muutosta, silld tyokokemusta oli kertynyt asian havainnoimiseen verrattain véhén.
Seitsemédn opettajaa ei osannut vastata kysymykseen. Vaikka vain kaksi opettajaa ajatteli, ettd
yksindisyyden miérdssd on tapahtunut muutos parempaan suuntaan, aineistosta oli nihtavissi,
ettd opettajien kisitysten mukaan kouluissa tiedostetaan ja puututaan asiaan nykyéddn entisti
paremmin. Aineistossa tdtd perusteltiin muun muassa kaveri- ja tunnetaitoihin huomion

kiinnittdmiselld sekd henkilokunnan sitoutumisella oppilaiden hyvinvoinnin edistimiseen.

Kuuden opettajan késityksen mukaan oppilaiden yksindisyys on lisddntynyt viime aikoina. Yksi
vastaaja koki, ettd oppilaiden itsekeskeisyys on lisdéntynyt ja sen myotd yksindisyyden
kokemukset kasvaneet. Péddasiassa yksindisyyden lisddntymistd selitettiin sosiaalisella
medialla, joka on vastaajien mukaan tuonut yksindisyyteen uusia ulottuvuuksia ja muuttanut

lasten eldmaénpiirid. Kaksi vastaajaa nosti esille myos virtuaalimaailman ja pelit, joita pidetddn
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syynd védhdisemmille fyysisille kontakteille sekd heikentyneille sosiaalisille taidoille. Kun
yhden vastaajan mielestd “someystidvyys” ei riitd, toisen mukaan se voi olla joidenkin kohdalla
merkityksellinen keino ylldpitdd kaverisuhteita ja ehkéistd yksindisyyden kokemuksia. Junttilan
(2015, s. 94) mukaan sellaisilla oppilailla, jotka etsivdt sosiaalisesta mediasta kontakteja,
sosiaalisen median kdyttd on vihentinyt sosiaalisen yksindisyyden kokemusta. Toisaalta taas
lapsilla, joilla on puutteelliset sosiaaliset taidot ja vaikeus selviytyé sosiaalisista tilanteista, tulos
on pdinvastainen. Siind tapauksessa oppilaan pyrkimykset sosialisoitua verkossa vain
pahentavat koettua yksindisyyttd. Aineistosta oli ndhtdvissd my0s huoli koronan lisdédmista

vaikutuksista oppilaiden yksindisyyteen.

Tutkielmaan osallistuneet opettajat kuvailivat yksindisyyttd nimenomaan subjektiivisena
tunteena siité, ettd ei ole ketddn l&heistd ithmistd. Tami tulos on yhdenmukainen tutkijoiden
yksindisyydelle antaman mairitelmén kanssa (ks. Peplau & Perlman, 1982; Rokach, 2016).
Yksindisyyden subjektiivisen luonteen vuoksi se voi olla haastava tunnistaa ulkopuolisen
silmin (Pavri, 2001, s 53). Toisaalta yksindisyyden tunnistaminen on ensiarvoisen tirkedi
(Miiller & Lehtonen, 2016, s. 77), jotta ilmidon voidaan vaikuttaa (Pavri, 2001, s. 53). Tdméan
vuoksi halusimme tarkastella yksindisyyden ilmenemistapoja; siitd millaisena opettajat

kuvailevat yksindisen oppilaan ja millaisena yksindisyys koulussa ndyttiytyy.
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Taulukko 5. Opettajien kasityksid oppilaiden yksindisyyden ilmenemisestd koulussa.

Merkitysyksikko

Alemman tason kategoria

Kuvauskategoria

Ulkopuolelle jadminen
Ulkopuolelle jattdytyminen
Nakymattomyys

Ystdvien puuttuminen

Pinnalliset ystidvyyssuhteet

Yksinaisyys ulkopuolisuutena

Heikot sosiaaliset taidot

Kiusaaminen

Haasteet sosiaalisissa suhteissa

Ujous

Arkuus
Alakuloisuus
Masentuneisuus

Erilaisuus

Oppilaan persoonaan liittyvat

tekijat

Hairitseva kaytos
Voimakas
huomionhakuisuus
Tehtédvien laiminlyonti

Haluttomuus tulla kouluun

Yksindisyys haastavana

kaytoksend

5.1.1 Yksindisyys ulkopuolisuutena

Opettajien kasityksid oppilaiden
yksindisyyden

ilmenemisestd koulussa

Useiden tutkijoiden (mm. Junttila, 2015; Rokach, 2016) mukaan yksindisyyden kokemus voi

syntyd, vaikka ymparilld olisikin muita thmisid. Toisaalta yksin oleminen ei automaattisesti

tarkoita yksindisyyttd. Suurin osa vastaajista kertoi yksindisyyden ilmenevin koulussa

ulkopuolelle jddmisend tai ulkopuolelle jdttdytymisend. My6s Tiilikaisen (2016 s. 134)

analysoimassa aineistossa kirjoittajat kuvailivat omaa yksindisyyttd ulkopuolisuuden tunteena

koulussa. Tassa tutkielmassa opettajat kertoivat, etti oppilas jad ryhmén ulkopuolelle, kun muut

jattavat hdnet yksin tai oppilas itse jattdytyy ryhmén ulkopuolelle. Useimmiten ulkopuolelle

jaaminen ndkyi koulussa opettajien mukaan siind, ettd oppilas jad yksin vélitunneilla ja muissa

vapaissa tilanteissa, kuten ruokailussa ja koulumatkoilla. Aineistossa korostui erityisesti

valituntitilanteet, joihin vastaajien kouluissa on kehitetty erilaisia toimintamalleja. Naitd

tarkastellaan lisdd koulun mahdollisuuksia késittelevassa tulosluvussa.
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”Oppilas kulkee esim. koulumatkat yksin, hén viettdd suurimman osan
vélitunneistaan yksin, hdnellé ei vaikuta olevan kavereita ja hédn jdisi paritoissa

ehkd ilman paria, jos ei opettaja etukidteen asiaa jérjestdisi.”

“Istutaan yksin, vietetddn aikaa yksin esimerkiksi vélitunnilla kdnnykkaa
raplaten. Koetaan vaikeaksi menné esimerkiksi ruokalaan, kun ei tiedetd kenen

viereen menné istumaan.”

Opettajat pitivdt tirkednd, ettd kasvattaja tunnistaa oppilaiden vapaaehtoisen yksin olon ja
tahattoman yksin jddmisen eron. Junttilan (2015, s. 19) mukaan yksin olo ja yksindisyys ovat
erityisesti lapsilla yhteydessa toisiinsa. Tamé voi vaikeuttaa yksindisen lapsen tunnistamista.
My0s vastaajat kokivat, ettd yksindisen oppilaan tunnistaminen vapaaehtoisesti yksin olevasta
on vaikeaa. Lisdksi yksi opettaja pohti, ja8kod oppilas yksin vain siitd syystd, ettei hdn enii
uskalla yrittdd paédstd muiden oppilaiden mukaan. Tété vastaaja perusteli oppilaan mahdollisilla
aikaisemmilla pettymyksilld sosiaalisissa suhteissa. Heiskanen (2011, s. 92) kirjoittaa, kuinka
yksindiselle ihmiselle sosiaaliset tilanteet voivat tuntua ahdistavalta ja uusien ihmisten
kohtaaminen voi tuntua vaikealta. My0s useissa tutkimuksissa (mm. Junttila, Vauras, Niemi &
Laakkonen, 2012; Kangasniemi, 2008) on osoitettu tdiméin olevan yksi syy ulkopuolelle

jattdytymiseen.

”Opettajan tyOssd on haaste selvittdd, milloin oppilas haluaa olla yksin omien
ajatustensa kanssa, milloin taas hin vain sanoo haluavansa olla yksin, mutta
todellisuudessa ei endé uskalla yrittda, ettei pettyisi. Herkélld korvalla ja silmailla,
"tutka koko ajan pailla pyorien" on mahdollista poimia yksindiset ryhmédén yksi

kerrallaan”

Aineistossa oli myds muutamia mainintoja siitd, ettd yksindinen oppilas voi olla luokassa
muiden oppilaiden silmissé ldhes ndkymdton. Vastaajat kirjoittivat, ettd yksindinen oppilas jaa
osattomaksi muiden oppilaiden huomiosta. Tdméd ndkyy kouluarjessa siten, ettei kukaan
huomaa, juttele tai pyydd mukaan. Nakyméttomyys ilmenee myds niin, ettd yksindistd oppilasta
el kutsuta muiden syntymépdiville tai kukaan ei tule hdnen juhliinsa. Yksi opettaja kertoi
riipaisevan esimerkin siitd, kuinka kukaan ei tule yksindisen oppilaan kanssa edes samaan
poytddn. Junttila (2015, s. 38) kirjoittaa lapsista, jotka sosiaalisissa tilanteissa pyrkivét
pysyttelemddn muista etddlld sekd mukautuvat muiden toimintaan #dfnettomésti. Junttila
kuvailee ndiden oppilaiden olevan “usein niin ndkymattomid, etteivit luokkakaverit vélttdmatta

edes muista heiddn olevan omalla luokallaan”. Pahimmassa tapauksessa ndmi syrjddn
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vetdytyvit lapset saattavat jaddd opettajaltakin useimmiten huomiotta, silli he eivit ole
opetustilanteissa hdirioksi samalla tavalla kuin osa lapsista, jotka vaativat opettajalta jatkuvaa

huomiota.
“Tunne siitd, ettd kukaan ei huomaa poissaoloasi/lisnéoloasi.”

”Kukaan ei pyyda pari- tai ryhmétyohon. Ruokailussa kukaan ei juttele tai edes

tule samaan pdytdédn. Ainoa, joka sinulta kysyy kuulumisia, on ope - jos hiank&én.”

Lihes kaikki opettajat kertoivat yksindisyyden nidkyvén ystdvien puuttumisena. Erdén opettajan
mukaan ldheisen ystdvyyssuhteen puuttuminen voi tulla esille, kun oppilaat saavat itse valita
ryhmén ja yksi jd4 muiden ulkopuolelle. Toisen mukaan yksindinen oppilas voi kokea, etté
hinelld ei ole ketdédn, jolle voisi uskoutua tai ndyttdd tunteitaan. Toisaalta usean vastaajan
mielestd yksindisilld oppilailla voi olla pinnallisia ystivyyssuhteita. Oppilas saattaa kuulua
ndenndisesti johonkin kaveriporukkaan tai viettdd aikaa samassa tilassa, mutta silti kérsid
yksindisyydestd syvemmaén tunneyhteyden puuttuessa. Pinnalliset ystdvyyssuhteet yhdistetdan
useissa tutkimuksissa (mm. Junttila & Vauras, 2009; Weiss, 1973) sosiaaliseen yksindisyyteen.
Junttilan (2015, s. 34-35) mukaan niilld pinnallisilla ystdvyyssuhteilla yksindiset lapset
vilttyvit yksindisyyden tuomalta stigmalta ja sen mydtd he suojautuvat voimakkaimmilta

sosiaalisen yksindisyyden pitkéaikaisvaikutuksilta, kuten heikkenevilté itsearvostukselta.

”Kun itselld on tunne, ettei ole ketddn niin ldheistd ihmisté, kenelle voin kertoa

mita vain.”

”Yksindinen oppilas voi olla joko yksin tai "osana porukkaa" kuitenkin, niin ettei
oppilas todellisuudessa ole osa ryhméé vaan hengaa samoissa paikoissa muiden

kanssa.”

5.1.2 Haasteet sosiaalisissa suhteissa

Junttilan ym. (2012, s. 93-94) tutkimuksen mukaan heikko sosiaalinen kompetenssi on
yhteydessd yksindisyyteen. Myds Goswick ja Jones (1982) toteavat yksindisyyden olevan
yhteydessd puutteellisiin sosiaalisiin taitoihin. Usea vastaaja néki yhteyden yksindisyyden ja
heikkojen sosiaalisten taitojen vililld. Ystdvien 16ytymiseen ja kaverisuhteiden luomiseen
tarvitaan taitoja, joita ei vastaajien mukaan kaikilla oppilailla ole. Vastaajien mukaan haasteet

sosiaalisissa taidoissa johtavat siihen, ettd mahdollisuudet ystdvyyssuhteiden muodostamiseen
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jayllapitimiseen heikkenevit ja oppilas jai helpommin yksin. Yksi vastaaja koki, ettd ongelmat

vuorovaikutustaidoissa ovat lisdéntyneet viime vuosina.

“Osalla on niin heikot sosiaaliset taidot, ettei ystdvid 10ydy. Omalla toiminnalla

tai siitd huolimatta jaa yksin.”

“Aika karua sanoa, mutta juuri tdnd vuonna tuntuu, etti oppilaat l10ytdisivit

ystivid, jos heidin sosiaaliset taitonsa paranisivat.”

Sosiaalisen median lisddntynyt kdytto ndhtiin muutamassa vastauksessa yksindisyytta lisddvéna

sekd sosiaalisia taitoja heikentdvéna tekijana.

“Osa oppilaista viettdd paljon aikaa vain netissi ja pelaa, eikd vietd aikaa ystidvien
kanssa livend. Tdméa heijastuu joidenkin kohdalla myds koulumaailmaan, silld

osan sosiaaliset taidot ovat heikentyneet vuosien varrella.”

Tutkimusten mukaan yksindisyydelld ja kiusaamisella on havaittu merkittivd yhteys (mm.
Kangasniemi, 2008, s. 170; Segrin, 2013, s. 134). Tédssé tutkielmassa mainintoja kiusaamisesta
oli kuitenkin vain yksi, joten vastaajat eivédt havainneet niin selvdéd yhteyttd yksindisyyden ja
kiusaamisen vililld. Kiusaamisesta kirjoittanut vastaaja néki, ettd yksindisyys voi ilmetd

kiusattuna olemisena tai muita kiusaavana kiaytoksena.

5.1.3 Oppilaan persoonaan liittyvét tekijat

Aikaisempien tutkimusten (mm. Kangasniemi, 2008; Tiikkainen, 2011; Tiilikainen, 2016)
mukaan yksindisyyttd kokevilta on 16ydettavissa joitakin yhteisid persoonaan liittyvia tekijoita.
Tamin tutkielman aineistossa oli néistd useita mainintoja. Muutamat opettajat niakivat oppilaan
ujouden tai arkuuden yhtend yksindisyyden ilmenemistapana. Myds Perlmanin ja Peplaun
(1982, s. 7-10) mukaan ujous on yksindisille tyypillinen piirre. Kangasniemi (2008, s.182—183)
puolestaan kirjoittaa, etti ujous edesauttaa yksindisyyden kokemusta, silli se vaikuttaa
merkittavasti yksilon kdyttdytymiseen vuorovaikutustilanteissa. Erds opettaja kertoi, ettd
oppilaalta voi puuttua rohkeus mennd muiden mukaan. Toinen vastaaja mainitsi, ettd oppilas ei
vélttdmattd uskalla sanoa, keiden ryhmdin haluaisi menné tai kenen viereen istua. Edelld
mainittujen piirteiden lisdksi aineistossa oli myOs muutamia mainintoja yksindisyyden
ilmenemisestd oppilaan alakuloisuutena. Yksi opettaja mainitsi tdméan lisdksi yksindisyyden
nidkyvéin oppilaan masentuneisuutena. Myo6s useiden tutkimusten mukaan yksindisyys ja

masennus ovat usein yhteydesséd toisiinsa (Hiilamo, 2011; Cacioppo ym., 2006). Liséksi
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Junttilan (2015, s. 88) mukaan yldkouluikiisilld nuorilla yksindisyydelld oli yhteys

voimakkaampaan masennukseen ja itsetuhoisiin ajatuksiin.

“Ei hirvedn yleinen ilmid, mutta sérkee sydédntd ndhdd yksindisid lapsia.
Ylékoulussa on meiddn koulussa oppilas, joka sdikkyy ihmisid. Mietityttda vaan

ettd miten joku on voinut jaada niin yksindiseksi!!”

” [...] Han voi olla arka itse ottamaan kontaktia tai osallistumaan leikkeihin tai

tapahtumiin.”

Liséksi oppilaan erilaisuus oli joidenkin vastaajien mielestd yksi yksindisyyteen johtava tekija.
Junttilan (2015, s. 121) mukaan erilaisuus, varsinkin lapsen oma kokemus erilaisuudesta, voi
selittdd yksindisyyden kokemusta. Erds opettaja kirjoitti, ettd joskus lapsen kiinnostuksen
kohteet ovat niin omaperéiset, ettd yhteistd muiden kanssa ei 10ydy. Myos Uusitalo (2007, s.
32) toteaa, ettd erilaiset kiinnostuksen kohteet voivat selittdd yksindisyyttd. Timé voi johtaa

sithen, ettd ihminen ei erilaisuutensa vuoksi koe tulevansa hyvéksytyksi tai ymmarretyksi.

” [...] varsinkin jos on erilainen persoona kuin muut. “

5.1.4 Yksindisyys haastavana kidytoksené

Sisddnpdin kdantyneisyyden lisdksi vastauksissa kerrottiin yksindisyyden nédkyvén toisaalta
oppilaan haastavana kdytoksend. Aineistossa oli muutamia mainintoja oppilaan hdiritsevdstd
kdytoksestd. Opettajat kertoivat, ettd yksindisyydestd kirsiva oppilas saattaa héiritd oppitunteja
ja opetusta. Lisdksi hdiriokdyttdytymistd saattaa ilmetd myds oppituntien ulkopuolella. Erds
opettaja mainitsi, ettd oppilaan impulsiivisuus on yksi hdiriditd aiheuttava tekija. Junttila (2015,
s. 162-163) toteaa héiritsevyyden ja impulsiivisuuden olevan korkeita oppilailla, joilla on
heikko sosiaalinen kompetenssi. Ni&md ovat Junttilan mukaan yhteydessi koettuun
yksindisyyteen. Muut oppilaat joutuvat olemaan jatkuvasti varuillaan tillaisen oppilaan
seurassa ja pidemmélld aikavélilld heiddn suhtautumisensa voi muuttua kielteiseksi ja
torjuvaksi impulsiivista oppilasta kohtaan. Yksi opettaja kuvaili oppilaan haastavan kdytoksen
ilmenevin voimakkaana huomionhakuisuutena. Héan ajatteli, ettd voimakas huomiontarve
johtuu kotona huomiotta jadmisestd. Vastauksista nousi esiin my0s tehtdvien laiminlyonti ja

haluttomuus tulla kouluun.
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“Minun kokemukseni mukaan yksindisyys jdd usein muun kédytoksen tai
haasteiden alle. Oppilas ei usein halua tai uskalla myontdé olevansa yksindinen,

joten hén saattaa joko héiritd opetusta ja aiheuttaa héiriotd koulupéivien aikana.”

5.2 Opettajien Kisityksii koulun mahdollisuuksista vihentia yksindisyytta

“Luokanopettaja on avainasemassa kaikenlaisten yksilollisten ongelmien
tunnistamisessa ja niithin puuttumisesta. Koen, etti opettaja ei saa sulkea silmidéin
pienimmillekddn merkeille, saati ajatella, ettei hdnen tehtdvanddn olisi puuttua

oppilaiden henkil6kohtaisiin ongelmiin.”

Lahes kaikki kyselyyn vastanneet opettajat kokivat, ettd yksindisen oppilaan auttamiseksi
voidaan tehdi erilaisia toimia sekd yksilollisesti ettd yhteisollisesti. Opettajien késitykset omista
mahdollisuuksista vaihtelivat vastaajien kesken. Vastauksista nousi esille ajatuksia sekd
suurista mahdollisuuksista ettd heikoista, melko riittamdttomistd mahdollisuuksista. Moni
vastaajista ajatteli auttamisen helpommaksi, mitd nuoremmasta oppilaasta on kyse. Opettajat
kertoivat, ettd alkuopetuksessa oppilaan hyvéksi voidaan tehdd paljon, mutta mitd ylemmille
luokka-asteille  siirrytddn, yksindisyyteen puuttuminen muuttuu haastavammaksi.
Ylakouluikéisten oppilaiden kohdalla erds opettaja tunsi riittiméttomyyttd ja voimattomuutta
asian ddrelld. Lisdksi yksi vastaaja kirjoitti, ettd koulun ulkopuoliseen yksindisyyteen ei voida

vaikuttaa, mutta hyva ty6 koulussa voi kantaa myds koulun ulkopuolelle.

Kysyimme opettajilta, kokevatko he koulun yksindisyyttd vihentivét toimintamallit riittdviksi.
Tdmd oli koulun toimintamalleja kartoittavan kysymyksen jatkokysymyksend (Millaisia
toimintamalleja koulullanne on yksindisyyden vihentdmiseksi? Koetko ne riittiviksi? Kerro
esimerkkejd.). Vastauksissa vain seitsemidssd oli ilmaistu selkeédsti vastaus toiseen
kysymykseen, joista neljd oli sitd mieltd, ettd koulun toimintamallit ovat riittdvid. Edelld
mainitun kysymyksen liséksi useiden kysymysten vastauksista kiy ilmi, ettd opettajat 16ytavat
runsaasti erilaisia vaihtoehtoja auttaa yksindistd oppilasta. Vain muutama vastaaja koki, ettd

koululla ei ole keinoja yksindisyyden vihentdmiseksi.
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Taulukko 6. Opettajien kasityksid koulun mahdollisuuksista vahentdd yksindisyytta.

Merkitysyksikko

Alemman tason kategoria

Kuvauskategoria

Tukena oleminen
Kuunteleminen

Kuulumisten kysely

Yksilon aktiivisuuden tukeminen
Itsendinen sosiaalisen
toiminnan harjoittelu
Onnistumisen kokemusten

luominen

Vahvuuksien esilletuonti

Oppilaan yksil6llinen

kohtaaminen

Turvallinen  ja  keskusteleva
ilmapiiri

Kaikki mukaan -kaytanto
Ryhméayttiminen
Osallisuuden vahvistaminen
Yhteisolliset tyotavat
Vuorovaikutustaitojen
opettaminen

Ohjattu valituntitoiminta
Tukioppilastoiminta
Kummitoiminta

Kerhotoiminta

Valinnaisaineet ja -kurssit

Yhteisollinen toimintakulttuuri

Istumapaikkajarjestely
Ryhmien ja parien muodostaminen
Ohjaaminen samankaltaisten

oppilaiden seuraan

Opettajan pedagogiset kdytannot

Kodin ja koulun yhteistyd
Oppilashuolto
Yhteistyd ~ muiden  opettajien
kanssa

Nuorisotoimi

Kouluvalmentaja

Yhteistyo

KiVa Koulu
Friends-ohjelma
ART-menetelma

Hyvinvointitunnit

Yksindisyyttd ennaltachkdisevét ja

vahentdvit menetelmat
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5.2.1 Oppilaan yksilollinen kohtaaminen

Opettajat kokivat tirkedksi oppilaiden yksilollisen kohtaamisen kouluarjen keskell.
Aineistosta nousivat seuraavat merkitysyksikot: tukena oleminen, kuunteleminen ja
kuulumisten kysely. Vastaajat kokivat, ettd turvallinen opettaja-oppilassuhde tarjoaa oppilaalle
mahdollisuuden kertoa mieltd painavista asioista, kuten yksindisyydestd. Salovaara ja
Honkonen (2011, s. 22-23) kirjoittavat, ettd pienet arkiset teot, kuten oppilaiden tervehtiminen
kaytavélla, huomaaminen ja hymyileminen rakentavat pohjan turvalliselle kouluyhteisélle.
Namaé pienet teot luovat véylid vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa ja valittavit oppilaille
viestin, ettd opettajaa voi ldhestyd matalalla kynnykselld mieltd painavista asioista. Kun opettaja
on jo kohdannut oppilaan kouluarjessa, opettajan on luonteva kysya mitd oppilaalle kuuluu.
T&lloin opettajan on myds helpompi ottaa oppilaan kanssa puheeksi my0Os huolta herdttavit

asiat.

”Opettajan tirkein tehtdvé on olla ldsnd ja olemassa oppilaita varten. Opettajan
tulee luoda turvallinen ja avoin ilmapiiri sekd oppilaiden vilille ettd itsensad ja
oppilaiden vilille. Néin ollen oppilailla on helpompi puhua opettajalle ja uskaltaa

sanoa, ettd on yksindinen.

Opettajat ajattelivat, ettd 1dsné olevana opettajana voi lievittdd oppilaan kokemaa yksindisyytta.
Huukin (2016, s. 30) mukaan lapsen vertaissuhteita voidaan tukea keskustelemalla
sadnnollisesti hdnen kanssaan ja kuuntelemalla, mitd hédnelle kuuluu. Opettajan tulee olla
kiinnostunut oppilaan kaverisuhteista, nithin liittyvistd haasteista sekd millaiseksi oppilas kokee
oman asemansa ryhméssd. Keskusteluyhteyden myo6td opettajan on helpompi vaikuttaa
oppilaiden vilisiin kaverisuhteisiin. Téssd tutkielmassa opettajat nékivdt esimerkiksi
kouluruokailun mahdollisuudeksi keskustella oppilaan kanssa ja kysyd kuulumisia. Erityisen
tarkednd opettajat pitivét, ettd oppilas tulee aidosti kuulluksi ja ndhdyksi. Oppilaille tulisi usean

vastaajan mukaan antaa kahdenkeskisté aikaa, jotta tima toteutuisi.

“Than ensimmadiseksi olen tehnyt selvéksi, ettd opettajana olen hénen tukena ja
turvana koulun arjessa. Olen keskustellut oppilaan kanssa hénen toiveistaan ja

olemme yhdessd miettineet erilaisia ratkaisuja.”

”Pyrin myos itse kuuntelemaan jokaista oppilasta ja kohtaamaan heidét aidosti.

Tarvittaessa juttelen oppilaan kanssa hdnen omista tuntemuksistaan. Pyrin
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selvittdiméén, onko oppilaalla seuraa koulun ulkopuolella. Tarvittaessa myds

yritdn ohjata samankaltaisia oppilaita tutustumaan toisiinsa.”

Toisaalta yksi vastaaja ndki asian niin, ettd keskustelu opettajan ja oppilaan vililld ei nosta
oppilaan sosiaalista statusta. Saaren (2016, s. 34, 37) mukaan statuksella ja koetulla
yksindisyydelld on havaittu yhteys. Sosiaalinen vuorovaikutus lisddntyy sen myotd, mitd
kiinnostavammalta ihminen ndyttdd muiden silmissd eli mitd korkeampi ihmisen status on.

Vuorovaikutuksen kasvaessa ihmisen yksindisyyden kokemus vihenee.

” [...] Toki aikuinen voi jutella yksin olevalle oppilaalle, mutta se harvoin

varsinaisesti nostaa oppilaan sosiaalista statusta.”

Opettajat kertoivat myds kannustaneensa oppilasta ryhmddn liittymisessd ja ohjanneet
aktiivisesti mukaan toimintaan esimerkiksi vélitunneilla. Téllainen yksilon aktiivisuuden
tukeminen nahtiin yksindisyyttd vihentdvdnd menetelméni. Toisaalta yksi vastaaja koki, ettid
oppilaiden tulisi harjoitella sosiaalisissa tilanteissa toimimista myo0s itsendisesti. ltsendiseen
sosiaalisen toiminnan harjoitteluun tulisi luoda tilanteita ja mahdollisuuksia kouluarjen

keskella.

”Ohjannut mennd kysymddn pddseekd mukaan. Vilituntivalvojana vienyt

mukaan leikkeihin, jos joku on syrjassi”

"Oppilaiden tadytyy my0s péddstd olemaan vapaasti ja etsimdén ja harjoittelemaan

sosiaalista toimintaa itsendisesti.”

Edelld mainittujen oppilaan kohtaamiseen liittyviin sisdltoihin kuului myds yksittdisid
mainintoja onnistumisten kokemusten luomisesta ja vahvuuksien esilletuomisesta. Vahvuuksien
l6ytdminen ja hyodyntdminen sekd onnistumisen kokemukset ovat keskeisid tavoitteita
positiivisessa pedagogiikassa. (Leskisenoja, 2017; Leskisenoja & Sandberg, 2019). Tdma
positiiviseen psykologiaan nojautuva pedagogiikka (Leskisenoja, 2017, s. 20) on noussut viime
vuosina suosituksi pedagogiikaksi, jota opettajat kéyttdvit osana opetusta. MyoOs tédssd
tutkielmassa mainittiin positiivisen pedagogiikan hyddyntiminen oppilaiden yksindisyyden
vihentdmiseksi. Leskisenojan (2016) mukaan positiivinen pedagogiikka lisdd oppilaiden
kouluhyvinvointia, silld vahvuusperusteisella opetuksella on myonteisid vaikutuksia oppilaiden

vuorovaikutussuhteisiin ja se tukee onnistumisen ja minépystyvyyden kokemuksia.
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”Tehdd paljon yhdessd asioita. Luoda onnistumisen kokemuksia kaikille ja

erilaisissa asioissa.”

”Ohjattua toimintaa, jossa oppilaiden erilaiset vahvuudet pédsisivit esille.

Vahvuuksia pitéisi kayttdd eduksi.”

5.2.2 Yhteisollinen toimintakulttuuri

Opettajien késitykset yksindisyyttd vdhentdvistd menetelmistd olivat monilta osin yhteydessa
yhteisollisyyden lisdémiseen. Tédmin kategorian alle muodostui tdssd tutkielmassa eniten
merkitysyksikoitd. Koivulan (2010) viitostutkimuksen mukaan yhteisollisyyttd lisddvia
tekijoitd ovat yhteenkuuluvuuden tunne, yhteinen toiminta, ystdvyyssuhteet ja korkealaatuinen
vuorovaikutus. Tédssd tutkielmassa ndmi tekijit ovat ndhtdvissd yksindisyyttd vidhentdvind
menetelmini. Tutkielmassa kéytetddn opettajien kasityksiin pohjautuvia késitteitd, jotka ovat

sisélloltdan samansuuntaisia Koivulan (2010) esittelemien tekijoiden kanssa.

Osa opettajista mainitsi turvallisen ja keskustelevan ilmapiirin merkityksen siind, kuinka
tirkeistd asioista, kuten erilaisuudesta, kaveruudesta ja yksindisyydestd voidaan puhua
luokassa. Masin ym. (2011) mukaan yksindisyydestd puhuminen muuttaa yhteison asenteita
myonteisimmiksi ja sitd kautta vihentdd yksindisyyttd. Lisdksi yksi opettaja kertoi, kuinka
turvallinen ilmapiiri rohkaisee oppilasta ldhestyméédn opettajaa mieltdén painavilla asioilla ja
kertomaan yksindisyyden kokemuksistaan. Koulussa tulisi 10ytdd aika ja paikka, jolloin
oppilaiden olisi helppo tulla puhumaan huolistaan (Salovaara & Honkonen, 2011, s. 23). Myds
Junttilan (2016, s. 163) mukaan koulun pitéisi olla lapselle ja nuorelle sellainen ymparistd, jossa

hén uskaltaa puhua omista asioistaan ja kokee, ettd hantd kuunnellaan ja huomioidaan.

”Opettajan tirkein tehtdvé on olla ldsnd ja olemassa oppilaita varten. Opettajan
tulee luoda turvallinen ja avoin ilmapiiri sekd oppilaiden vilille ettd itsensd ja
oppilaiden vilille. Niin ollen oppilailla on helpompi puhua opettajalle ja uskaltaa

sanoa, ettd on yksindinen.”

”Olemme myos keskustelleet paljon kaveruudesta ja yksindisyydestd ja yksin

olosta.”

Monet opettajat nékivit yhteisollisten ajattelutapojen ja kdyténteiden olevan koulun arjessa
tirkeitd tekijoitd yksindisyyden vdhentdmisessd. Opettajat kuvailivat niditd kéytdnteitd ja
ajatusmalleja eri termein ja tavoin. Tdsséd tutkielmassa kdytdmme ndistd yhteisesti késitettd
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kaikki mukaan -kéytdnté. Opettajat hyodynsivét titd kaytantod sekéd koko luokan, ettd koulun
tasolla. Osa vastaajista avasi myos tilanteita, joissa he olivat kannustaneet yhtd tai muutamaa
oppilasta pyytdméaén yksindistd oppilasta mukaan leikkiin. Nditd oppilaita opettajat kuvasivat

erityisen huomioonottaviksi, empaattisiksi seké sosiaalisiksi.

”Kylld mahdollisuuksia on. Kannustaa muiden mukaan ja tsemppaa oppilaita

ottamaan kaikki mukaan. Lisédksi erilaisuudesta puhuminen térkeda.”

”Yhteiset leikit, ohjeistanut katsomaan ympdrille, voisiko pyytdd muita mukaan

leikkiin. [...]”

”Voin myo6s puhua toisille oppilaille, ettd ottavat kaikki mukaan, sellaisille

oppilaille, jotka tieddn luotettaviksi ja huomioonottaviksi, suvaitsevaisiksi.”

Toisaalta yksi vastaaja nosti esille myos ongelmallisuuden sosiaalisesti taitavien oppilaiden
ohjaamisessa yksindisten oppilaiden seuraksi. Liséksi toinen vastaaja korosti, ettd yksindisyytta
ja sithen puuttumista ei saisi korostaa litkaa, vaan asioihin tulisi puuttua hienovaraisesti

luontevan toiminnan kautta.

"Liséksi luokan sosiaalisesti taitavat oppilaat voi joskus laittaa auttamaan
yksindisté, jotta kaikki saisivat kokemuksen hyvisté sosiaalisesta hetkestd, mutta

el heitdkdin voi jatkuvasti pakottaa.”

”Varsinkin isompien oppilaiden kanssa saa olla tarkkana, ettei yritd silld lailla
liikaa, ettd yksindiselle oppilaalle ei tule oloa, ettd ope aina pakottaa jonkun hénen

pariksi. Kuitenkin opettajan on hyvi esim. ryhmaétdissa paattaa valmiiksi ryhmét.”

Lihes kaikki opettajat pitivat ryhmdyttimistd ja ryhmdhengen vahvistamista merkittdvind
yksindisyyttd ~ vdhentdvind  tekijoind. Sen  tavoitteena on ohjata  oppilaiden
vuorovaikutussuhteiden muodostumista ja lasten toisiinsa tutustumista.  Lisédksi
ryhmaéyttdmiselld pyritdédn viihtyiséén ja turvalliseen ilmapiiriin luokassa. (Jarvinen & Mikkola,
2015, s. 34.) Ryhméyttaminen oli aineiston pohjalta keskeisin menetelmd, jolla opettajat
pyrkivit vaikuttamaan yksindisyyteen. Myos Junttilan (2016, s. 163) mukaan yksindisyyden
eroon padsemiseksi on erittdin tirkedd luoda ja ylldpitdd hyvdd ryhméhenked. Opettajat
kertoivat ryhméyttavéinsd luokkia eritoten uuden ryhmén tai luokan kanssa syksyisin sekd aina

kun tarvetta ilmenee. Monien opettajien mielestd ryhmiyttdminen oli myds jatkuva prosessi
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luokan arjessa. Opettajat mainitsivat erilaisiksi tavoiksi ryhmayttdd muun muassa pelit, leikit ja

yhteiset eldmykset.

Toisaalta yksi vastaaja mainitsi, ettd enemmaénkin voisi ryhméyttimisen eteen yldkoulun
puolella tehdd. Ryhmiyttiminen on erityisen tirkedd uuden ryhmén kanssa seitsemidnnen
luokan alussa, jolloin oppilaat tulevat yldkouluun useasta eri alakoulusta. Oppilailla uusi
ympéristo ja elimidnmuutos voivat aiheuttaa erilaisia pelkoja, joten on tarkedd huolehtia, ettd
koulun aloittaminen uudessa ryhméssi tuntuu heistd mahdollisimman turvalliselta (Salovaara
& Honkonen, 2011, s. 145.) Rasku-Puttonen (2006, s. 111) toteaa, ettd ryhmien aloitusvaihe on
tirked yhteison rakentumiselle, silld jo ensimmaisisté hetkistd alkaen yksilolle alkaa muodostua
kuva ryhmén jésenistd. Ryhméyttdmistd on hyvéd tehdd myos muillakin luokka-asteilla, silld
luokan ryhmadynamiikassa tapahtuu muutoksia joka syksy (Salovaara & Honkonen, 2011, s.

145).

”Olen kokenut ryhméyttdmisen olevan keskeinen tekijd yksindisyyden
ennakoivassa torjunnassa, ja opettaja on se, joka voi halutessaan ryhmayttda

oppilaitaan tarvittaessa paljonkin.”
”Meilld luokassa ryhméyttdminen on jatkuva prosessi. [...]”

Aineistosta nousi myds muutamia mainintoja oppilaiden osallisuuden vahvistamisesta.
Osallisuudella tarkoitetaan yhteisoon kuulumista ja sen piirissd vaikuttamista (Oranen, 2008, s.
9) ja oppilaan osallisuuden tukeminen on osa perusopetuksen arvopohjaa (OPH, 2016, s. 15).
Jokaisen oppilaan olisi tdrked tuntea kuuluvansa joukkoon (Rasku-Puttonen, 2006, s. 111;
Salovaara & Honkonen, 2011, s. 69) ja Mékeldn (2011, s. 14) mukaan osattomuus voi johtaa
yhteisOstd eristdytymiseen ja sitd kautta yksindisyyteen sekd merkityksettomyyden tunteeseen.
Oranen (2008, s. 9) kirjoittaa, ettd osallisuuden rakentumisessa on tdrkedd vastavuoroisuus;
ryhmén tai yhteison jésenien tulee ottaa toisensa huomioon ja yksilon tulee olla myos itse
aktiivisesti mukana ryhmin toiminnassa. Tdssd tutkielmassa opettajat kokivat, ettd oppilaita
osallistetaan koulun arkeen yhteisen tekemisen kautta. Yksi opettaja piti tirkednd, ettd
jokaisesta koulupdivistd 16ytyy hetki, johon kaikki voivat osallistua. Osallisuutta tukevilla
toimintatavoilla voidaan ennaltachkdistd ongelmia sekd edesauttaa niiden varhaista
tunnistamista ja tuen jirjestimistd (OPH, 2016, s. 79). Erds opettaja mainitsi esteettdmin
toiminnan tirkeyden, jotta vilitunnilla kenenkdén ei tarvitsisi jadda liikuntarajoitteisuuden

vuoksi ulkopuolelle. Esteettomyydelld tarkoitetaan kaikilla olevaa yhdenvertaista
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mahdollisuutta osallistua yksildiden erilaisista ominaisuuksista riippumatta ja se on tarkedd

huomioida osallisuudesta puhuttaessa (Sérkelda-Kukko, 2014, s. 40).

“Luokallani oli my0s pyorituolia kdyttdvd oppilas, jonka oli vaikea pdistd
mukaan vilkkaleikkeihin. Sovittiin, ettd hdn saa osan vilkistd viettdd sisilla ja
pyytdd yhden kaverin jdédmédn mukaan. [...] Ndin pikkuhiljaa lapsi sai paljon
hyvid kavereita. Myos tukioppilaat ovat olleet vilkélld vetdmdssd sellaisia

leikkeja, joita voi leikkid myds pyoratuolilla.”

”Jos oppilaat kokevat olevansa osa luokkaa ja kuuluvansa tasavertaisesti siithen

yhteis60n, yksindisyyttd koetaan vihemmaén.”

Useat opettajat nostivat vastauksissaan esille yhteisollisten tyétapojen kayton opetuksessaan.
Vastaajat kertoivat, ettd luokissa tyOskennellddn kaikkien kanssa ja hyddynnetddn
yhteistoiminnallisia ty6tapoja. Yksi opettaja kertoi lisdnneensd luokassaan pari- ja

ryhmétydskentelyi tilanteessa, jossa luokassa oli yksindinen oppilas.

”Oppitunneilla  on mahdollisuus tutustuttaa erilaisia ihmisid toisiinsa
ryhmétoiden, parityoskentelyn ja draamatoiminnan avulla, mutta vapaahetket

ovat hankalia.”

“Toimimme yhteisollisesti ja yhteistoiminnallisesti. Meilld on solut, joissa

toimitaan my0s yli luokkarajojen sekd luokka-asterajojen. [...]”

Masin ym. (2011) meta-analyysin tulosten mukaan sosiaalisten taitojen vahvistaminen oli yksi
tehokkaimmista menetelmistd vihentdd yksindisyyttd. Myos opettajien vastauksissa puhuttiin
vuorovaikutustaitojen opettamisesta ja kaveritaitojen kehittdmisestd. Vastauksissa oli
mainintoja sosiaalisten- tai vuorovaikutustaitojen opettamisesta sithen nédhden verrattain véhén,
kuinka tdrkednd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) pitdivdt niiden
opettamista osana lapsen kokonaisvaltaista kasvua ja kehitystd. Pavrin (2001, s. 55-56) mukaan
ndmi voivat harjaantua luonnollisesti kouluarjen ohessa. Tdmén lisdksi niitd tulisi muiden
tiedollisten ja taidollisten tavoin opettaa oppilaille systemaattisesti (Huuki, 2016, s. 30), silld
tutkimukset (Aksoz & Baran, 2010; McDaniel, Bruhn, & Troughton, 2017) osoittavat, ettd
sosiaalisten taitojen opettaminen vahvistaa lasten sosiaalisia taitoja. Lapset tarvitsevat
sosiaalisten taitojen harjoittelemiseen aikuisten apua, joten opettajat ovat keskeisessd asemassa

lasten sosiaalisten taitojen kehittimisessd (Keltikangas-Jarvinen, 2010, s. 23-24).
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“Pdivittdin, puhumalla kaveritaidoista, opettamalla niitd ja puuttumalla

tilanteisiin”
“Kaveritaitojen kehittdmiseen pitdd kiinnittdd paljon huomiota.”

”Aika karua sanoa, mutta juuri tind vuonna tuntuu, ettd oppilaat 10ytéisivét

ystédvid, jos heidén sosiaaliset taitonsa paranisivat.”

Vilituntien aikana on mahdollista jérjestdd oppilaita aktivoivaa ja innostavaa yhteisollisyytta
lisddvdd toimintaa, johon kaikilla on helppo osallistua. Se antaa yksindisille ja syrjddn
vetdytyneille tilaisuuden osallistua leikkeihin muiden kanssa, jolloin heilli on mahdollisuus
vihitellen ystdvystyd muiden kanssa. (Salovaara & Honkonen, 2011, s. 147.) Opettajien
vastauksissa oli useita mainintoja ohjatusta vilituntitoiminnasta. Ohjattua vélituntitoimintaa
voidaan organisoida usealla eri tavalla. Opettajat, tukioppilaat tai koulun yhteistydkumppanit,
kuten nuorisotoimi voivat vetdd kaiken ikéisille oppilaille mielekdstd toimintaa (Salovaara &
Honkonen, 2011, s. 147.) Opettajat kertoivat vastauksissaan esimerkiksi vilkkédkavereista,
ystavipenkeistd ja vilkkaleikittdjistd. Lisdksi opettajat kertoivat, ettd kouluissa on yhteisesti

tekemistd muun muassa liikunnan ja musiikin parissa.

Salovaara ja Honkonen (2011, s. 146) kirjoittavat vélituntien mahdollisuuksista muodostaa
kaverisuhteita mutta myds niiden varjopuolista; vélitunneilla koulukiusaamista tapahtuu eniten.
Vilitunnit ovat oppilaille vapaita tilanteita, jotka tutkielman opettajat kokivat vaikeiksi
yksindisyydestd puhuttaessa. Ehkéd ndiden vapaiden hetkien haasteellisuuden tiedostaminen on
saanut koulut ottamaan kéyttoon erilaisia kdytanteita vélitunneilla, ettei yksikddn oppilas jdisi

ulkopuoliseksi.

”Korona on heittdnyt monta asiaa romukoppaan, mutta vélituntileikittijidsysteemi
ja oppilaiden vetdmat vilkkékerhot ovat toimineet hyvin. Joillekin on riétéloity
vilituntikerhoa, jonka tiedetddn kiinnostavan heitd, jotta sitd kautta l0ytdisi
samanhenkisid oppilaita, joithin voisi tutustua. [...] Oman lapsen luokalla on ollut
sadnnolliset koko luokan yhteisvilkét, jolloin koko luokka on leikkinyt yhteisesti

valittua asiaa yhdessd.”

”Vilkkarit liikuttaa ja ohjaa leikkejd vélituntisin. Ainakin kerran pdivdsséd ois

tekemisté, johon kaikki voi osallistua.”
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Ohjattuun vilituntitoimintaan yhdistettiin useissa vastauksissa myo6s tukioppilastoiminta.

Lisdksi muutama vastaaja koki oppilaiden 16ytdneen kummitoiminnan kautta uusia kavereita.

“Tukioppilastoiminta jdrjestdd paljon toimintaa tdhdn liittyen, mm.

ryhméaytymista.”
”Kummitoiminta, joskus kummipareilla on synkannut hyvin.”
’[...] kummitoiminta eri luokka-asteilla olevien oppilaiden valilla [...]”

Kerhotoiminta on yhteisollisyyttd rakentavaa, oppituntien ulkopuolista toimintaa. Sen
tavoitteena on tukea oppilaan kasvua ja kehitystd antamalla onnistumisen ja osaamisen
kokemuksia. Kerhotoiminnassa oppilaiden osallisuus ja vaikutusmahdollisuudet lisddntyvét
yhdessé tekemisen kautta. (OPH, 2016, s. 42.) Myos tissé tutkielmassa opettajien késitykset
kerhotoiminnan yhteisollisestd vaikutuksesta tulivat aineistosta ilmi. Opettajat kertoivat
ohjanneensa yksindisid oppilaita kerhojen pariin. Kerhojen liséksi koulut jarjestavét oppilaille
valinnaisaineita ja -kursseja. Erds opettaja kuvaa valinnaisaineiden toimivan yksindisyytta
vihentdvédnd toimintatapana. Kerhotoiminnan ja valinnaisaineiden yhdistdvi tekijd on, ettd

molemmissa tapauksissa oppilaille luodaan mahdollisuuksia 16ytdd samanhenkistd seuraa.
“Olen ohjannut koulun kerhoihin.”
”Pidetdén kaverikerhoja.”

“Onneksi myos alakoululla on nyt valinnaisaineita, oppilaskunnan hallitus ja muuta toimintaa,
jossa eri-ikdiset ja eri luokilla olevat padsevit yhdessd tekemisiin. Vaikka omassa luokassa ei
olisi ihan samanlaisia ihmisid, valinnaiskursseilla voi 10ytdd samasta kiinnostuneen

rinnakkaisluokkalaisen.”

5.2.3 Opettajan pedagogiset kaytdnnot

Erilaisilla pedagogisilla ratkaisuilla ja luokan kadytdnndilld voidaan mahdollistaa eri oppilaiden
kohtaaminen ja mahdollisten ystidvyyssuhteiden syntyminen. Istumapaikkajdrjestely seka
ryhmien ja parien muodostaminen ndhtiin keinoina vaikuttaa oppilaiden vilisiin suhteisiin.
Usea opettaja koki tdrkedksi muuttaa ryhmadynamiikkaa joko pédattamalld itse parit ja ryhmat
tai sekoittamalla ne erilaisilla arvontamenetelmilld. Néin oppilaat oppivat tyoskenteleméin
kaikkien kanssa ja uusia kaverisuhteita syntyy helpommin. Lisdksi arvontamenetelmien
ajateltiin rikkovan luokan sisélld syntyvid “klikkeja”.
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“Luokan sisdlld on my6s helppo lisétd yhteistyotd vaihtelemalla ryhmié ja pareja,

jolloin kaikki tutustuvat toisiinsa ja voi syntyé uusia ystavyyssuhteita.”

“Teen esim. pari- ja ryhmétehtdvat sellaisiksi, ettd oppilaat eivét itse valitse
parejaan, vaan parit syntyvit erilaisin arvontaperiaattein, jolloin kukaan ei jai

yksin.”

Osa opettajista kertoi, ettei anna koskaan oppilaiden valita paria tai ryhmaa. Toisaalta joidenkin
vastaajien mielestd ohjaaminen samankaltaisten oppilaiden seuraan voi auttaa yksindistd
oppilasta. Aineistossa oli esimerkkind parien muodostaminen siten, etti opettaja ohjaa
parityoskentelyyn oppilaat, joista on muodostumassa kaverit. Potentiaalisia kaverisuhteita voi
edesauttaa opettajan toimesta sekd vanhojen ettd uusien oppilaiden kohdalla. Liséksi opettajat
kertoivat, ettd he pyrkivdt ohjaamaan yksin jddvid oppilaita luontevasti muiden seuraan

esimerkiksi vélitunneilla.

“Jos olen ndhnyt, ett joistain on kehittyméssa kaverit, olen laittanut heitd pareiksi
paritoissd yms. Muutenkin paritoissd katson, ettd esim. uusi oppilas menisi jonkun
potentiaalisen kaveriksi, ja yritdn vaivihkaa tuuppia esim. kahta yksindistd

toisiaan kohti.”

“Juttelen, yritdn wujuttaa hinet jotenkin Iluontevasti johonkin porukkaan

oppitunneilla.”

5.2.4 Yhteistyo

Tahin tutkielmaan osallistuneista opettajista osa piti kodin ja koulun yhteistyotd tirkedand
tekijdnd yksindisyyteen puuttuessa. Kodin ja koulun toimivalla yhteisty6lld on suuri merkitys
lapsen kokonaisvaltaiselle hyvinvoinnille, kasvulle ja kehitykselle (Hirvonen, Junttila, Kalo &
Kurttila, 2013, s. 9-10; OPH, 2016, s. 35). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(2016) korostaa vanhempien kanssa tehtdvian yhteistyon merkityksellisyyttd osana oppilaan
turvallista  koulupolkua. Vastauksissa oli mainintoja avoimesta yhteistyostd ja
kommunikoinnista kodin kanssa. Lisédksi erds opettaja kertoi keskustelevansa huoltajien kanssa
huolen herittyd. Yksi vastaajista kirjoitti vanhempien roolista ystdvien saamisessa, mika
voidaan liittdd kasvatuskumppanuuteen eli molempien osapuolien rooliin lapsen

kasvatustehtdvissa. (ks. Hirvonen ym., 2013, s. 9-10).
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“Mikili yksindisyys vaikuttaa oppilaaseen ja tdmdn mielialaan keskustelen

vanhempien kanssa”
“Vanhempien kanssa keskustellaan heiddn roolistaan ystdvien saamisessa.”
“Avoin yhteisty0 ja kommunikointi perheiden kanssa.”

Tutkielmaan osallistuneet opettajat kertoivat oppilashuollon toimivan yhtend oppilaan
yksindisyyteen puuttumisen keinona. Aineistossa mainittiin kuraattorin ja psykologin pitdmét
oppitunnit, jotka toimivat ennaltachkéiseviana yhteisollisend oppilashuoltona. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd oppilashuollon tulisi olla ensisijaisesti
ennaltachkdisevdd yhteisollistd oppilashuoltoa, mutta jokaisella oppilaalla on oikeus myds
yksilokohtaiseen oppilashuoltoon. (OPH, 2016, s. 77). Opettajat kirjoittivat, ettd he tekevit
yhteistyotd oppilashuollon kanssa, kun huoli oppilaasta on herdnnyt. Talloin oppilas saa
yksilokohtaista oppilashuoltoa. Yksi vastaaja kertoi koululla toimivasta kuraattorin ja
psykologin walk in —ajasta, jolloin oppilailla on mahdollisuus l&hestyd heitd. Tami toimii
matalan kynnyksen kohtaamispaikkana, jonne oppilas voi aikaa varaamatta menné kertomaan

omista asioistaan.

“Yksindisen oppilaan tilanteen otan esiin oppilashuollossa ja pyrin vaikuttamaan
hinen tilanteeseensa tarjoamalla koulun moniammatillista yhteistyotd (esim.

koulupsykologin ja kuraattorin palveluita).”
“[...] muita kuraattorin, psyykkarin ja/tai psykologin vetdmia juttuja.”

Aineistossa oli mainintoja yhteistyostd muiden opettajien kanssa. Yhteistyo oli keskustelua,
konsultointia sekd yhteisopettajuutta. Yhteistyolld pyritddn parantamaan oppilaiden vélisid
suhteita omassa luokassa sekd yli luokkarajojen. Kuluvana vuonna korona on kuitenkin

vaikuttanut luokkien véliseen yhteistyohon.

“Sen lisdksi yhteistyotd tehdddn yli luokkarajojen. Korona on tietysti vaikuttanut
tadhdn. Olen kuitenkin sitd mieltd, ettd vastuu asiasta on aika pitkalti

luokanopettajan harteilla.”

“Oppilaiden vilisistd suhteista puhutaan luokan opettajien kanssa koko ajan ja

yhteisopettajuudessa oppilaat tulevat ndhdyksi useamman opettajan silmin.”
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Yhteisty6td tehtiin myds koulun ulkopuolisen tahon, nuorisotoimen kanssa. Nuorisotalojen
tehtdvini on ryhmayttad luokkia seki tutustuttaa turvallisesti alueen harrastusmahdollisuuksiin
ja vapaa-ajan palveluihin (Salovaara & Honkonen, 2011 s. 145). Vastaajat kertoivat, ettad
nuorisotoimi on mukana ryhméytymispdivissd sekd jarjestiméssd kohdennettuja kerhoja.
Opettajat my0s itse ohjaavat oppilaita koulun yhteydessd toimivalle “nuokkarille”, josta he

l6ytavéat kavereita.
“Seiskoille jarjestetddn ryhmaytymispdivid, joissa nuorisotoimi on apuna.”

“Koulun yhteydessd toimii nuokkari, jonne lapsia aktiivisesti ohjataan ja sieltd

monet 10ytavét lisdd kavereita.”

Yksi vastaajista kertoi koulussa toimivasta kouluvalmentajasta, jonka tehtivini on jarjestaa
toiminnallisia vélintunteja sekd toteuttaa kerhotoimintaa. Kouluvalmentajan roolista koulun
arjessa ei ole vield tutkimustietoa, silld se on melko uusi tehtidvd koulun kentélld. Samanlainen
tyonkuva on myds muiden ammattinimikkeiden alla ja sitd on pidetty tietynlaisena muoti-
ilmiond viime vuosina. Kouluvalmentaja poikkeaa muista koulun aikuisista siltd osin, ettd se

joissakin tapauksissa oppilaan tukena my0s vapaa-ajalla. (YLE, 2019a.)

“Kouluvalmentaja osana tyoyhteiséd. Hin toiminnallistaa vélitunteja ja jirjestdaa

kerhotoimintaa.”

5.2.5 Yksindisyyttd ennaltachkdisevit ja vihentidvit menetelmét

KiVa koulu -ohjelman kayttd kouluissa ilmeni useissa opettajan vastauksissa ja se oli
vastauksien mukaan yksindisyyttd ennaltachkéisevistid ja vdhentdvistd menetelmistd selvisti
eniten kouluissa kéytetty interventio-ohjelma. Tutkimusten mukaan kiusaamisella ja
yksindisyydelléd on todettu olevan selva yhteys (mm. Kangasniemi, 2008, s. 170). Vaikka KiVa
koulu on erityisesti kiusaamiseen vihentdmiseen tarkoitettu ohjelma, silld voidaan vihentda ja
ennaltachkdistd my0s yksindisyyttd (Junttila, 2015, s. 151). KiVa koulu —raportin mukaan yli
90 % suomalaisista peruskouluista on rekisterditynyt KiVA-ohjelman kéyttdjiksi (Sainio, 2014,
s. 3), mutta tdssd tutkielman kaikki opettajat eivét tunnistaneet KiVa koulun yksindisyytta
vihentdvad vaikutusta. Ndméd vastaajat eivit maininneet KiVa koulu -ohjelmaa kysyttidessa
koulun yksindisyyttd vihentivistd toimintamalleista. Toisaalta tdmi ei poissulje sité, ettd KiVa

ohjelma ei olisi kéytdssé vastaajien kouluissa. Lisdksi Sainion selvityksen (2014, s. 10, 27)
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mukaan KiVa ohjelmaan rekisterdityminen ei valttaméttd tarkoita sitd, ettd koulu kayttda

kyseistd ohjelmaa aktiivisesti.

”Kiva-koulu tukee yhteisollisté ajattelua”

”Koulussamme on kédytossid KiVa koulu ohjelma.”

KiVa koulu — ohjelman lisdksi aineistossa oli yksittdisid mainintoja friends-tunneista ja ART
(Aggression replacement training) menetelmdn kéaytosta. Friends-ohjelmaa kdytetién erityisesti
ennaltachkdisemdin nuorten ahdistuneisuutta ja mielialaongelmia (Fredriksson ym., 2018, s.
180). Friends-ohjelman avulla pyritddn muuttamaan yksindisten kielteisia ajattelumalleja ja sitd
kautta auttamaan yksindisyydestd eroon padsemisessé (Junttila, 2015, s. 153; Masi ym., 2011).
ART-menetelmédn on todettu védhentdvin nuorten impulsiivisuutta ja aggressiivista
kayttaytymistd. Lisdksi se on lisdnnyt menetelmédn osallistuneiden nuorten prososiaalista
kayttaytymistd (Glick & Gibbs, 2016, 115), joka on Junttilan (2015, s. 162—-163) mukaan osa
sosiaalista kompetenssia ja titen yhteydessd vdhdisempddn yksindisyyteen. Edelld mainittujen
interventioiden lisdksi aineistosta nousi muutamia vastauksia erilaisiin hyvinvointitunteihin
liittyen.  Erilaisia  hyvinvointitunteja  jirjestettiin ~ yhdessd  koulussa  esimerkiksi
jaksonvaihtopdivind. Vastauksista ei tarkemmin ilmennyt, millaisia sisdlt6jd tunneilla
tarkemmin késitellddn, mutta yksi vastaaja kirjoitti, ettd luokkien toimintaa rakennetaan tietyn

teeman mukaan.

“"Meilld on hyvinvointitunteja jaksonvaihtopdivind, joissa keskustelemme

kaikista kaverisuhteista.”

Huomionarvoista on, ettd neljd vastaajaa koki, ettei heiddn kouluissaan ole yksindisyytti
vihentdvid menetelmid. Néistd yhden opettajan vastauksessa tuli myds ilmi, ettd hénen
kokemustensa mukaan heiddn koulullaan ei ole kiusaamiseen kohdennettuja toimintamalleja.
Lisdksi yksi opettaja koki, ettd koulun yhteisien toimintamallien puute tarkoittaa sitd, etti

vastuu yksindisyyden lievittimisestd on kdytdnndssd yksin opettajan omalla vastuulla.

”En tiedd, onko mitiddn. Kiusaamisiin on vertaissovittelut ja muut, mutta ei oikein
yksindisyyteen taida olla.”

”En koe meilld olevan erityisid toimintamalleja yksindisyyden tai kiusaamisen

viahentdmiseen.”
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”Koululla ei ole yhteisid toimintamalleja niihin tilanteisiin, vaan asia on opettajan

itsensd vastuulla. Kollegoilta voi toki kysya vinkkeja.”
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6 Tulosten yhteenveto ja johtopaitokset

Tamin tutkielman tavoitteena oli selvittdd peruskoulun opettajien kisityksid oppilaiden
yksindisyyden ilmenemisestd koulussa sekd koulun mahdollisuuksista vihentdd yksindisyytta.
Opettajat kuvailivat yksindisyyttd kuta kuinkin samalla tavalla, miten se on tutkijoiden toimesta
madritelty. Yksindisyyden kokemus syntyy, kun ihminen tuntee ristiriidan toivottujen ja
todellisten ihmissuhteiden vélilld (mm. Peplau & Perlman, 1982, s. 4; Rokach, 2016, s. 50).
Vastaajien yleinen nédkemys oli, ettd yksindisyys ilmenee eritoten ystivien ja seuran puutteena,
mutta he my06s tunnistivat yksindisyyden subjektiivisen luonteen. Kuten Junttila (2009, s. 211)
toteaa, ystdvyyssuhteiden méédrd tai laatu ei suoraan kerro, kokeeko ihminen itsensd
yksindiseksi vai ei. [hminen voi olla yksindinen, vaikka hidnen ympérillddn olisi muita ihmisié
ja vastaavasti muista ihmisistd eristdytynyt ei vélttdmattd kérsi yksindisyydestd (Tiikkainen,

2011, s. 60).

Ensimmdinen tutkimuskysymys selvitti, millaisena oppilaiden yksindisyys ilmenee koulussa
peruskoulun opettajien kdsitysten mukaan. Tutkimustulokset osoittavat, ettd opettajat eivét
pitineet yksindisyyttd yleisend omassa koulussaan. Tuloksissa on vaihtelua siind, miten
opettajat kokevat yksindisyyden méérissa tapahtuneen muutoksen. Osa ajatteli, ettd yksindisten
oppilaiden miird on pysynyt viime vuosina samana, mutta toiset kokivat sen lisddntyneen.
Toisaalta osa vastaajista koki, ettd asiassa on menty parempaan suuntaan, silli kouluissa

kiinnitetdédn asiaan enemman huomiota.

Opettajat tunnistivat monia erilaisia yksindisyyteen liitettdvid kiyttdytymismalleja. Tutkielman
mukaan yksindisyys ilmeni opettajien késityksissd erityisesti ystavien puutteena, yksin olona ja
ulkopuolelle jddmisend tai jéttdytymisend. Tdmd oli merkittdvin tulos ensimmaiiseen
tutkimuskysymykseen. Tutkijat madrittelevdt yksin olon ja yksindisyyden eri tavoin (ks.
Junttila, 2015, s. 19) ja my06s tdmén tutkielman tulokset osoittavat, ettd opettajat tiedostavat
yksin olon ja yksindisyyden eron. Junttilan (2015, s. 19) mukaan erityisesti lapsilla yksin olo ja
yksindisyys ovat yhteydessd toisiinsa, mikd tuli ilmi my0s tissd tutkielmassa. Opettajien
kasityksissd nousi selkedsti esille, ettd ulkopuolisena heilld voi olla haastava tunnistaa, onko
oppilas vapaaehtoisesti vai tahtomattaan yksin. Vaikka opettajat kokivat joissakin tapauksissa
tunnistamisen haastavaksi, he osasivat kuvata useita erilaisia tapoja, kuinka yksindisyys

oppilailla nékyy.
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Tutkielmaan osallistuneet opettajat tunnistivat yksindisyyteen usein liitettyjd persoonatekijoit.
Aikaisempien tutkimusten mukaan yksindisiin liitetddn usein ujous ja arkuus (Kangasniemi,
2008, s. 182—-183; Perlman & Peplau, 1982, s. 7-10) ja myos tdmén tutkielman tulokset
osoittavat ndiden piirteiden ndyttdytyvan yksindisen kéytoksessd. Toisaalta yksindisyys voi
opettajien mukaan ilmetd oppilaan haastavana kdytoksend, kuten huomionhakuisuutena tai
hairiokayttdytymisend. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tdmédn tutkimuskysymyksen osalta

tutkielman tulokset ovat samansuuntaisia aikaisemman yksindisyystutkimuksen kanssa.

Toinen tutkimuskysymys vastasi sithen, millaisia kdsityksid peruskoulun opettajilla on koulun
mahdollisuuksista vihentdd yksindisyyttd. Tutkielman pédpaino oli tdssd kysymyksessa.
Aineiston analyysin myotd muodostuneet tulokset osoittavat, ettd koululla on opettajan
kohtaamiseen, yhteisolliseen toimintakulttuuriin, pedagogisiin kdyténteisiin, yhteistyohon ja
erilaisiin yksindisyyttd ennaltaehkéiseviin ja vihentiviin menetelmiin liittyvid mahdollisuuksia
vihentdd yksindisyyttd. Tutkielma osoitti, ettd opettajat kokevat pystyvinsd joiltain osin
vaikuttamaan oppilaan yksindisyyteen. Lisdksi opettajien kisitysten mukaan kouluilla on

erilaisia toimintatapoja, joilla yksindisyyttd voidaan vdhentda.

Tamén tutkielman keskeisempénd tutkimustuloksena voidaan pitdd koulun yhteisollisen
toimintakulttuurin kehittimisti ja yllapitimistd yksindisyyttd vdhentivina tekijdnd. Naisti
nousivat selkeimmin esille ohjattu vilituntitoiminta sekd ryhmiyttdminen. Tutkielman
perusteella opettajat pitdvit myds koululla jirjestettdvid kerhotoimintaa, yhteisollisid tyotapoja
sekd yhteisollistd ajattelua tukevaa kaikki mukaan -kaytédnt6d merkittdvind keinoina vidhentii
yksindisyyttd. Voidaan olettaa, ettd ndilld kaikilla tavoilla pyritddn lisddméddn oppilaiden
kontakteja toistensa kanssa. Lisdksi tdssd tutkielmassa esitetyt opettajan pedagogiset kaytannot
olivat usein sellaisia, joilla opettajat pyrkivét lisddmdin oppilaiden vilisid kontakteja.
Kontaktien lisdédminen on my0s yksi neljastd Masin ym. (2011) tutkimuksen osoittamista
menetelmistd vdhentdd yksindisyyttd. Ndmid neljd tehokkainta yksindisyyttd vidhentivaa

menetelmad on esitelty luvussa 3.1.

Asenteiden muuttaminen on toinen yksindisyyttd vdhentdvd menetelmd (Masi ym., 2011).
Tamid ndkyi tutkielmassa siten, ettd opettajat pitivét turvallisen ja keskustelevan ilmapiirin
luomista tirkednd. Avoin keskustelu luokassa erilaisuudesta ja yksindisyydestd tuo ilmion
arkipdivdaisemmaksi, jolloin oppilailla on helpompi puhua kokemastaan yksindisyydestd (ks.
Junttila, 2018, s. 169). Lisdksi Masin ym. (2011) mukaan kielteisten ajattelumallien

vihentdminen seki sosiaalisten taitojen vahvistaminen ovat tehokkaita menetelmid vahentda
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yksindisyyttd. Huomionarvoista on, ettd tdssd tutkielmassa ei ilmennyt kielteisten
ajattelumallien purkamista keinona vihentda yksindisyyttd. Friends-ohjelman keskeinen tavoite
on tunnistaa ja purkaa nditd yksindisyyteen liitettdvid kielteisid ajatusmalleja (Tuominiemi,
2010, s. 223; Junttila, 2015), mutta tissa tutkielmassa ohjelman kaytto oli vastaajien kouluissa
marginaalista. Tulosten pohjalta voidaan my0s todeta, ettd suurin osa opettajista ei nidhnyt
sosiaalisten taitojen vahvistamista merkittdvéni tekijdnd yksindisyyden vdhentdmisessd. Vain
muutama opettaja koki tdrkedksi sosiaalisten taitojen kehittimisen yksindisten oppilaiden
tilanteen parantamiseksi. Toisaalta on syytd pohtia, ettd ajattelevatko opettajat sosiaalisten
taitojen kehittyvan luonnollisissa vuorovaikutustilanteissa (ks. Pavri, 2001) eli muissa
tutkielmassa esiin nousseissa keinoissa, kuten ohjatussa vélituntitoiminnassa ja ryhmitoissa.
On totta, ettd koulupdivit mahdollistavat huomaamatta useita tilanteita, joissa sosiaaliset taidot
paidsevit kehittymain (ks. Kuusela & Lintunen, 2011, s. 119), mutta useiden tutkijoiden (Huuki,
2016, s. 30; Keltikangas-Jéarvinen, 2011, s. 22; Junttila, 2015, s. 153; Pavri, 2001, s. 55) mukaan

sosiaalisia taitoja tulee opettaa my0s systemaattisesti.

Tutkimustulokset osoittavat, ettd kouluilla on runsaasti oppilaan yksilolliseen kohtaamiseen ja
yhteisolliseen toimintakulttuuriin liittyvid toimintatapoja. Ndiden tulisikin olla luonteva osa
kouluarkea ja jokaisen oppilaan tulisi tulla ndhdyksi ja kuulluksi riippumatta siitd, onko oppilas
yksindinen vai ei (OPH, 2016). Tulosten mukaan kouluilla on useita yksindisyyttéd
ennaltachkdisevid kiytinteitd sekd toimintamalleja, jotka otetaan kdyttoon siind vaiheessa, kun
huoli oppilaan yksindisyydestd herdd. Oppilashuoltotyd ja yhteistyd vanhempien kanssa
nousevat siind vaiheessa opettajien mukaan merkittdviksi tyokaluiksi. Vaikka opettajilla on
paljon erilaisia késityksid koulun mahdollisuuksista vdhentdd yksindisyyttd, tulosten pohjalta
voidaan todeta, ettd yksindisten oppilaiden auttamiseksi olisi varmasti tehtdvissd vield

enemmankin.
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7 Pohdinta

Tamin tutkielman tavoitteena oli saada tietoa siitd, mitd yksindisen oppilaan hyviksi voidaan
peruskoulussa tehdd. Tulokset auttavat ammattikasvattajia tunnistamaan yksindisen oppilaan
sekd kokoavat koulujen tdmidnhetkiset mahdollisuudet védhentdd yksindisyyttd. Tutkielma
osoitti, ettd opettajat kokevat yksindisyyden olevan sellainen ilmid, jota he pyrkivéit omalla
toiminnallaan koulussa védhentdméin. Tutkielmassa esiin tulleet menetelmdt keskittyvit
kuitenkin ennen kaikkea ennaltachkéisevddn tyohon kehittdmadlld koulun yhteisollistd

toimintakulttuuria.

Kuten on useaan kertaan todettu, yksindisyyden voitaisiin vaikuttaa tehokkaasti purkamalla
yksindisten lasten ja nuorten negatiivisia ajattelumalleja (ks. Masi ym., 2011). Tdma tutkielma
osoitti, ettd kouluissa ei olla riittdvédn tietoisia yksindisyyteen liitettdvistd negatiivisista
ajattelumalleista, vaan yksindisyyteen pyritddn vaikuttamaan ldhinnd yhteisollisyyden
vahvistamisella sekd kontaktien lisdédmiselld. Huolestuttavaa on, etti osa opettajista koki, ettei
koululla ole minké&nlaisia toimintamalleja yksindisyyden vihentdmiseksi. Tutkielma vahvistaa
aikaisempia nikemyksid siitd, ettd Suomessa ei ole juurikaan interventioita, jotka olisivat
kohdennettu nimenomaan yksindisyyteen. Usea interventio vihentdd myos yksindisyyttd, mutta
niiden l&dhtdkohtainen tavoite on puuttua johonkin muuhun ilmiéon, esimerkiksi kiusaamiseen
tai haastavaan kdytokseen (Junttila, 2015, s. 50; Ranta ym., 2018, s. 180). Jatkotutkimuksissa
tarvittaisiin enemmén tietoa siitd, miten koulut voivat reagoida jo olemassa olevaan
yksindisyyteen esimerkiksi yksilokohtaisen oppilashuollon avulla. Mikéli lapsen tai nuoren
kasitykset itsestddn ovat hyvin kielteisid, voidaan yhteisollisyyden lisidmisen vaikutuksia pitdd
riittdméttomind. Sosiaalisten kontaktien lisddminen ei yksistdédn riitd, kun oppilas on syvilla

omassa yksindisyydessddn.

Yksilokohtainen oppilashuolto voisi olla avainasemassa negatiivisten ajattelumallien
vihentdmiseen sekd uudelleen suuntaamiseen. Koulupsykologi ja -kuraattori ovat
merkityksellisid toimijoita siind vaiheessa, kun yksindisyys on jo védristinyt oppilaan
ajatusmalleja. Uuden oppilas- ja opiskelijahuoltolain (1287/2013) tavoitteena on ollut
ongelmien ennaltachkdisy sekd avun tarjoaminen varhaisessa vaiheessa. Uudistunut laki
velvoittaa, ettd oppilaan tulisi pddstd oppilashuollon avun piiriin seitsemdn pdivan kuluessa
siitd, kun hédn on pyytdnyt apua. Tédstd huolimatta Kouluterveyskysely (2017) osoittaa, etti
erityisesti koulupsykologin ja -kuraattorin vastaanotolle on yha haastava saada aikaa. Liséksi

huolestuttava kehityssuunta on jo pidemmain aikaa ollut se, ettd koulukuraattorien tehtdvii jaa
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tayttdmaittd, luokkakokoja suurennetaan ja koulupsykologeja sijoitetaan koulujen sijasta

keskitettyihin terveyskeskuksiin. (Junttila 2015, s. 95-96.)

Tamén tutkielman konteksti oli koko peruskoulu, johon osallistui opettajia sekéd ala- ettd
yldkouluista. Vastaajista suurin osa toimi luokanopettajana. Jatkotutkimuksissa olisi
mielenkiintoista selvittdd, miten opettajien késitykset vaihtelevat riippuen heidén
tyonkuvastaan. Moni vastaaja piti ilmioon vaikuttamista helpompana, mitd nuoremmista
oppilaista puhutaan. Olisi tirked saada lisdd tietoa erityisesti nuorten yksindisyyden
helpottamisesta, silld Junttilan (2015, s. 96) mukaan vaikutukset ovat suurempia vanhemmilla
oppilailla, ja yldkoulussa yksindisyydestd koituu wusein muitakin ongelmia. Liséksi
aineenopettajien ja luokanopettajien roolit lapsen eldméssa ovat hyvin erilaiset. Luokanopettaja
nikee lasta joka pdivd ja on tietoinen hdnen haasteistaan, mutta aineenopettajan ja oppilaan
suhde ei véhiisistd kohtaamisista johtuen muodostu usein yhtd tiiviiksi. Liséksi kiinnostava
jatkotutkimusaihe olisi eri menetelmien ja interventioiden vaikutukset yksindisyyteen. Kuinka
tuloksellisia koulujen toimintatavat ja menetelmit ovat yksindisyyden vdhentdmiseen? Olisi
my0s tirkedd saada tietoa siitd, millaisena yksindiset oppilaat kokevat koulun roolin

yksindisyyden kokemuksen lievittdmisessa.

Lopuksi on syytd pohtia, tunnistetaanko opettajankoulutuksessa yksindisyyden vakavia
seurauksia lapsen ja nuoren hyvinvoinnille. Koulutuksemme aikana yksindisyys oli esilld
yhdella luennolla, jossa késiteltiin ilmi6ta yleisesti eikd yksindisyyden vdhentdmistd juurikaan
tarkasteltu. Haluamme tdmén tutkielman myo6ti nostaa ilmion laajempaan keskusteluun seka
lisdtd kasvattajien tietoisuutta yksindisyyden vdhentdmisestd. Toivomme, ettd aihe saisi
opettajankoulutuksessa enemmin nakyvyyttd, silld jokainen oppilas ansaitsee opettajan, jolla

on keinoja puuttua yksindisyyteen.
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Liite 1

Mitd voimme tehda yksinaisten oppilaiden hyvaksi?

Olemme luokanopettajaopiskelijoita Oulun yliopistosta ja teemme pro gradu -tutkielmaa peruskoulun
keinoista vahentdd yksindisyyttd. Terveyden- ja hyvinvoinnin laitoksen kouluterveyskyselyn (2019)
mukaan kolme prosenttia neljds- ja viidesluokkalaisista oppilaista kertoi kokevansa usein
yksinaisyyttd. Peruskoulun kahdeksas- ja yhdeksasluokkalaisista nuorista joka kymmenes koki itsensa
yksinaiseksi.

Tutkielmassamme haluamme selvittda, kuinka opettajat kokevat omat ja koulun mahdollisuudet
tukea yksinaista oppilasta. Kyselyyn vastaaminen vie aikaa noin 15 minuuttia.
Otathan meihin yhteyttd sahkopostitse, mikali sinulla herasi kysymyksia.

Terveisin,

Katariina Karppinen

Ulpu Suominen

Kyselyn vastausaikaa on jatkettu 2.10.2020 asti. Kiitos jo etukateen!

TAUSTATIEDOT

1. Vastaajan sukupuoli *

2. Kuinka monta vuotta olet tydskennellyt opettajana? *

3. Taman hetkinen tyotehtavasi? *

75



O Luokanopettaja

O Erityisopettaja

O Aineenopettaja

O Erityisluokanopettaja

O Luokanopettaja seka aineenopettaja

O Muu?

4. Minka kokoisessa koulussa tyoskentelet? *

O alle 100 oppilasta

QO 100-300 oppilasta

O 300-500 oppilasta

O yli 500 oppilasta

AVOIMET KYSYMYKSET

5. Miten maarittelet yksinaisyyden? *

6. Miten yksinaisyys ilmenee koulumaailmassa? *

7. Arvioi, kuinka yleista yksinaisyys on oppilaiden keskuudessa koulussasi. *

8. Pohdi, onko yksinaisten oppilaiden maarassa tapahtunut muutosta viimeisen viiden vuoden aikana. *

9. Millaiseksi koet omat mahdollisuutesi auttaa yksindisyydesta karsivaa oppilasta? *

10. Oletko itse omalla toiminnallasi pyrkinyt auttamaan yksinaista oppilasta? Kerro esimerkkeja. *

11. Millaisia toimintamalleja koulullanne on yksindisyyden vahentamiseksi? Koetko ne riittaviksi? Kerro
esimerkkeja. *

12. Millaisia keinoja tulisi mielestasi kayttaa, jotta oppilaan yksinaisyyden kokemus vahenisi? *

13. Mitad muita ajatuksia aihe sinussa herattaa?
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