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Tiivistelmä 
Opettajan tehtävä peruskoulussa vaatii moninaista, kokonaisvaltaisesti oppilaita 
kohtaavaa osaamista. Taitava opettaja opettaa, kasvattaa ja arvioi oppilasta yksi-
löllisesti pyrkien oikeudenmukaisuuteen ja tasa-arvoon oppilaiden välillä. Tämä 
ei välttämättä aina onnistu. Jos opetusryhmä on suuri tai haasteellinen, saattavat 
esimerkiksi ujot oppilaat jäädä taka-alalle. Koska jokaisesta luokkahuoneesta 
löytyy ujoja oppilaita, tutkimukseni tavoitteena on tuoda näkyviin ujoutta ilmiö-
nä, opettajien ja oppilaiden henkilökohtaisena kokemuksena kouluympäristössä. 
Näiden kokemuksien ymmärtäminen lisää tasa-arvoa oppilaiden välillä ja opetta-
jan taitoa kohdata erilainen oppija erilaisin pedagogisin teoin ja toimintavoin. 
Ymmärrys ja tieto ujoudesta voivat kehittää opettajan kykyä ohjata toisia oppi-
laita erilaisuutta salliviksi ja tukea näin opiskelua ja hyvinvointia koulussa. Tä-
män tutkimuksen tuomaa tietoa voidaan soveltaa myös muissa ammateissa, jois-
sa tarvitaan kykyä kohdata ujoja ja vetäytyviä ihmisiä ymmärtävällä ja työroolin 
velvoittamalla tavalla.  
 
Tutkimus on luonteeltaan laadullista tapaustutkimusta, ja se toteutettiin yläkou-
lussa. Lähestymistapa aineiston keruussa ja sen analyysissä oli narratiivinen. 
Tutkimus rakentui kolmiosaiseksi, joissa jokaisessa on oma teoreettinen viiteke-
hyksensä. Ensimmäisessä vaiheessa rakennettiin käsitystä ujouden ilmiöstä kou-
luympäristössä temperamenttitiedon ja aineenopettajien narratiivisen ryhmähaas-
tatteluaineiston avulla. Aineenopettajien kuvailivat oppilaan ujoutta muukalai-
suutena yhteisössään: sosiaalisen toiminnan toisenlaisuutena ja ujon kohtaamat-
tomuuden kokemuksena. Yhteisö voi olla haavoittava eli ujoutta sisäisesti ja 
kokemuksellisesti lisäävä sekä ulkoista näkyvyyttä voimistava. Toisenlaisuutta 
hyväksyvä yhteisö puolestaan vähentää ujoutta sisäisesti ja kokemuksellisesti 
sekä ulkoisesti havaittavana ominaisuutena.  
 
Toisessa osassa tutkimusta tarkasteltiin erityisesti oppilaisiin kohdistuvaa välit-
tävän huolehtimisen etiikkaa ja ominaisuuksia sekä kohtaamisen käsitettä. Näi-
den seurauksena pedagogisen kohtaamisen käsite tarkentui. Osiossa palattiin 
aineenopettajien ryhmähaastatteluaineistoon, josta tutkittiin kohtaamistilanteita 



 

 

sekä niissä käytettyjä pedagogisia tekoja. Opettajat kohtasivat ujon oppilaansa 
tulkitsemalla kehonkieltä, luomalla turvallisuutta ja sensitiivisyyttä sekä sovel-
tamalla koulun normeja luovasti.    
 
Tutkimuksen kolmannessa osassa ujoutta tutkittiin eläytymismenetelmällä ujon 
ja tämän kanssa työskentelevän oppilaan näkökulmasta kotitalousopetusryhmäs-
sä. Koska eläytymiskertomusten analysointitavat olivat narratiiviset, tähän osi-
oon sisältyi keskeisesti kertomuksellisuuden tiedonkäsityksen teoriaa. Eläyty-
miskertomuksissa ujon näkökulman valinneet oppilaat kuvailivat uutta sosiaalis-
ta tilannetta pelottavaksi ja omaa sosiaalista toimintaansa erilaiseksi, mikä johti 
joko toiseuden rakentumiseen tai purkautumiseen ryhmätyöskentelyssä. Ujou-
teen liitetty puhumattomuus esiintyi kielteisenä ja kiusallisena asiana ja teki 
oppilaiden olon epävarmaksi ja vaikeutti yhteistyötä kotitalousluokassa. Ei-
ujojen ja ujojen välille saattoi myös syntyä vertaiskohtaamista: sensitiivistä oppi-
laskaveriin suhtautumista puheessa ja toiminnassa. Tällainen ryhmän tuki myö-
tävaikutti ujouden häviämiseen, ujon kykyyn osallistua ryhmätyöskentelyyn ja 
myönteisen, hyvän yhteistyön muodostumiseen. Vastaavasti jos ujo ei tullut 
kohdatuksi oppilaskavereidensa taholta tai hän itse suhtautui ennakkoluuloisesti 
toisiin, yhteistyö kotitalousryhmässä ontui ja oli kielteissävytteistä.  
 
Johtopäätöksenä voidaan todeta, että opettajien pedagogisia kysymyksiä ja ko-
kemuksia tarkastelemalla voidaan kouluissa edistää eettistä ja empaattista opet-
taja-oppilas- ja oppilas-oppilas-kohtaamista. Myös opettajien temperamenttitie-
touden kartuttaminen ja koulun arvoista ponnistavien kasvatus- ja opetustavoit-
teiden säännöllinen käsitteleminen kohentaisi kohtaamistaitoja. Tulokset viitta-
sivat lisäksi oppilaiden kohtaamis- ja yhteistyötaitojen kehittämistarpeeseen 
uuden opetussuunnitelman oppilastoimijuuden toteuttamiseksi myös muissa 
yhteyksissä kuin kotitalousopetuksessa. 

 
 

 
Avainsanat: ujous, välittävä kohtaaminen, oppilaiden vuorovaikutus, pedagogi-
set teot, narratiivinen ryhmähaastattelu, eläytymismenetelmä, kotitalousopetus 
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Abstract 
The pedagogical work of a teacher in an upper comprehensive school contains 
diverse elements, such as educating the students, evaluating their performances, 
and teaching subject-related matters. All students must be treated and evaluated 
in an equal and conscientious manner. However, paying attention to the individ-
uality and uniqueness of each student is a challenging task. In some cases, a few 
of the students may turn out to be invisible, especially the shy ones. That might 
occur if the learning group is large or challenging. The aim of this research is to 
explore shyness as it is reflected through both students’ and teachers’ personal 
experiences, to better understand shyness as a phenomenon in the school con-
text. The increased awareness of shyness and its interaction in the classroom can 
strengthen the skills to encounter both shy and variously dissimilar students with 
multiple pedagogical procedures.  If the awareness of shyness has come to a 
teacher’s attention, she or he could also contribute to the students’ reciprocal 
dignity in diversities.  The fact is that timid students can be found in every class-
room. Hence the results carried out by this study can also be applied to other 
professions, including knowledge of human nature. 
 
This research is a qualitative case study and its approach is narrative. The study 
was carried out in three phases. Temperament theory, the concept of pedagogical 
encountering, and knowledge of the pedagogical relationship were applied 
throughout the research. The data was collected at two comprehensive schools in 
Southern Finland and among several informant groups including subject teachers 
and students from the 9th grade. The methods used are narrative focus- group 
interviews for subject teachers and empathy based writing assignments for the 
9th graders. As a result of the narrative focus-group interview, two main aspects 
were extracted. Firstly, the phenomenon of shyness in subject teachers’ experi-
ences appeared as otherness in the social behavior of a shy student and as a lack 
of him/her being encountered by others, and by teaching arrangements. Second-
ly, the school community appeared to be either a promoting or wounding envi-
ronment for the shy student over time.  
 



 

 

The next phase of this study presented the ethical nature of caring for and about 
students. It explored the data of the teacher’s focus group interviews anew for 
finding pedagogical acts and procedures, the purpose of which the teachers had 
employed it. The aim was to promote the shy students in order to reach the cur-
riculum targets in certain circumstances. The promoting acts of the teachers 
were: reading body language, treating the student tactfully and sensitively, pro-
tecting them from harm or shameful situations, and operating against the school 
norms. 
 
The third phase of this study focused on clarifying what interaction, as a shy 
student or with a shy one, in the home-economics classroom is like. The out-
comes proved the new social situation to be intimidating for the shy students in a 
new group. They also described their social behavior as being distinct in that 
position. The aforementioned arosed diversity between the students or, alterna-
tively, was defused. Absent dialogue inhering in shyness was considered un-
pleasant and as hindering the fluent teamwork. If the shy student positioned the 
others as having unpredictable behavior, or was not encountered by others, 
she/he turned out to feel loneliness and unhappiness afterwards. The groupmates 
also felt frustration and were displeased. On the contrary, if the shy one was 
encountered in an emphatic manner and, as a result, participated in teamwork, 
despite being highly tense, the otherness was displaced with cooperation.  
 
The results suggest that schools should routinely maintain a conversation of the 
questions and challenges confronted by teachers as well as the ethical grounds 
and values of pedagogical work. Also knowledge of temperament is proposed to 
be increased for pre- and in-service teacher training. Furthermore, improving the 
skills of the students in interaction is also in focus now when the National Cur-
riculum presumes the agency of students not merely in home economics, but in 
all school subjects and activities.   
 

 

Keywords: shyness, pedagogical encountering, interaction of students, pedagog-
ical acts, narrative focus group interview, empathy based method, home eco-
nomics



 

 
 

Kiitokset 
Haave jatko-opinnoista syttyi jo nuorena gradu-opiskelijana; itsenäinen lukemi-
nen ja kirjoittaminen kiehtoivat. Perhe-elämä vei kuitenkin silloin mennessään. 
Haaveen toteutuminen neljännesvuosisadan peruskoulun kotitalousopettajuuden 
jälkeen sekä sen lomassa on ollut onnellista. Onnellisuus haasteellisessa elämän-
tilanteessa on armollista ja etuoikeutettua. Lähdin tähän elämänvaiheeseen hyvin 
harkiten, mutta samalla ajattelun ruosteisten rattaiden verkkaisesta käyntiin pyö-
rähtämisestä nauttien. Syventymien uuteen ja kiinnostavaan on merkinnyt minul-
le rauhan maailmaa: hallittavaa ja ennustettavaa. Yksi suurimmista löydöistäni 
on ollut ymmärtää konkreettisesti opettajan työn eettisyys ja käsittää oppilaan 
kohtaamisen oppiaineen sisältöopetusta arvokkaammaksi.  

Lämpimämmät kiitokseni omistan ohjaajilleni professori Erja Syrjäläiselle ja 
emeritaprofessori Terttu Tuomi-Gröhnille. Ilman teitä ei työtäni olisi. Terttu, 
tinkimätön suoruutesi, elämänymmärryksesi, huumorintajusi ja huomattava oh-
jaajakokemuksesi auttoivat aina neuvoa tarvitessani. Olit läsnä tiukimman haas-
teen ohittamisessa ja myös Erjan ollessa kiinni muissa työtehtävissä. Erja, sydä-
mellinen älykkyytesi ja lämpösi, kohtaamisen kykysi ja syvä pedagogiikan tun-
temuksesi ovat olleet korvaamattomia. Kiitän sinua rohkeudestasi lähteä luot-
saamaan yllättäen tutkimusaihettani. Kärsivällisyytesi ja luottamuksesi ovat 
koskettaneet. Kiitän myös professori Päivi Palojokea, hän antoi työlleni hahmon. 
Muutamat hänen neuvoistaan opiskeluiden alkuvaiheessa kantoivat koko mat-
kan. Käsikirjoitukseni esitarkastajat, dosentti Jari Eskola, professori Marja-
Kristiina Lerkkanen ja emeritaprofessori Marjatta Vanhalakka-Ruoho, antoivat 
arvokasta palautetta, kiitos heille merkittävästä työstään hyväkseni. 

Seminaaritapaamiset ovat olleet virstanpylväitä ja kutsu ajatella eri tavalla. 
Ryhmämme jäsenet ovat vertaansa vailla kannustavassa positiivisuudessaan. 
Kiitos teille: Milla, Sanna, Eva ja Hanna. Jaana, Kristi ja Meng, teidän kanssan-
ne olen jakanut lukuisia ajatuksia ja uusia näkökulmia tutkimuksesta myös öiden 
lyhyinä tunteina. Kiitos ilosta ja yhteisestä naurusta! Sielunsisareni Leena 
Isosomppi ja Pauliina Kronqvist, teille tutkimus on arkipäivää, ja kiinnostuksen-
ne työtäni kohtaan ja konkreettiset neuvonne ovat olleet ratkaisevan tärkeitä. 
Teillä kummallakin on lisäksi harvinainen kyky saada lähellänne olevan luotta-
maan kykyihinsä. Olen rikastunut lukemattomista syvistä keskusteluistamme ja 
levännyt sydämellisessä ystävyydessänne. 

Kiitän myös tutkimukseeni osallistuneita opettajia ja oppilaita. Sain avustuksel-
lanne hyvän ja kattavan aineiston. Väitöskirjan kirjoittaminen ei olisi ollut mah-
dollista ilman Elli Sunisen ja Rachel Trobergin rahastoa. Kiitän saamastani ta-



 

 

loudellisesta tuesta. Väitöskirjani ei olisi konkretisoitunut myöskään ilman Mi-
kael Kivelän apua tallennusvälineiden ja tietokoneohjelmien haltuunotossa. Mi-
kael, arvostan kykyäsi olla kärsivällinen ja täysin toiselle ihmiselle läsnä sekä 
tapaasi pukea arkipäiväisiä asioita terävään huumoriin. 

Työelämästä välillä kokopäiväiseen opiskeluun irrottautuminen paljasti sukulais- 
ja ystävyyssuhteiden ensiarvoisen merkityksen eli kaiken sen, mikä elämässä on 
tärkeintä. Kirsi, vaikka elämäsi katkesi jatkuen ikuisuuteen, lupasit istua väitös-
päivänäni parhaimmilla paikoilla, mitkä ne sitten lienevätkään. Kiitos läheiseni 
ja sukulaiseni, kiitos rakkaat ystäväni, erityisesti Tuija, Paula, Heidi, Sirpa ja 
sisareni Katja! Piditte minut arjessa kiinni estäen uppoutumista liian syvälle 
tutkimuksen syövereihin. Kannustitte aina työni loppuun asti. 

Tämä väitöskirja on omistettu vanhemmilleni, opintovuosieni aikana poisnukku-
neelle äidilleni Anja Olsbolle ja isälleni Paavo Olsbolle. Lapsuudenkodissani 
arvostettiin ja kannustettiin sekä opiskeluun että käden taitoihin. Kodin perintö-
nä kasvoin ymmärrykseen ihmisen arvosta hänen taustastaan riippumatta. Nämä 
arvostukset välittynevät myös tässä väitöskirjassa. Lapseni Eda-Lotta ja Martti, 
rakkaimpani, tämä kirja on myös teille.  

 
Aurinkoisena päivänä Vantaalla 13.5.2017 

Silja Kukkoaho 
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JOHDANTO: UJON OPPILAAN ARVOITUS 

 
 

Saku oli hyvin ujo 7. luokan poika, hän ei juuri oma-aloitteisesti 
puhunut opettajalle tai muille oppilaille. Aivan ensimmäisillä koti-
talousoppikerroilla hän jännitti uutta tilannetta niin paljon, että hi-
koili teepaitansa selkämyksen märäksi. Saku työskenteli ryhmänsä 
kanssa opettajan pöydän sijaintiin nähden kaikkein kauimmaisessa 
työpisteessä ja valitsi mielellään tilaisuuden tullen työskennellä yk-
sin. Erään kerran hänen keitoksensa kiehuivat yli kattilan laitojen, 
jolloin omaan tapaani kuuluvasti huhuilin toiselta puolesta luok-
kaa: Hei Saku, pienennähän liettäsi, sulla kiehuu keitokset yli!  Tä-
mä isokokoinen poika aivan käpertyi silmissä kokoon yrittäen muut-
tua näkymättömäksi. Jotain meni pieleen kyseisessä opetustilan-
teessa; jotain, joka ei liittynyt pojan luonteeseen, vaan minun, ko-
keneen opettajan taitamattomuuteen.  

 
Yläkoulun opettajalla on tehtävä. Hän opettaa ainettaan ja arvioi oppilaitaan, 
kasvattaa heitä, ja mikä haasteellista: yksilöinä ryhmässä. Sakun tapaus kuvastaa 
epäonnistunutta ujon oppilaan kohtaamista.  Minun, opettajan, henkilökohtainen 
ihmiskäsitykseni vaikutti tapaani ohjata oppilaitani. Tuolloin ohjeistin kaikkia 
oppilaitani samalla reippaalla tyylillä enkä osannut ottaa huomioon Sakua hallit-
sevaa persoonallisuuden piirrettä: ujoutta. Olisin tarvinnut Sakun kohtaamisessa 
toisenlaista tietoa ja ymmärrystä kuin opetussuunnitelma tai opettajankoulutus 
aikanaan tarjosi.  Koska kasvatus edellyttää aina jotain käsitystä ihmisestä, ih-
miskäsitys on olennainen tekijä kasvatusjärjestelmissä. (Peltonen, 1979, s. 206.) 
Ihmiskäsitys kuuluu keskeisesti valtakunnallisen opetussuunnitelman arvoperus-
taan. Niinpä vallitseva ihmiskäsitys lävistää eettisenä tekijänä käytännön koulu-
työn, sen toimintakulttuurin ja yksittäisten opettajien ajattelun ja pedagogiset 
ratkaisut. Opetussuunnitelmat, uusinta lukuun ottamatta, eivät käsittele ihmiskä-
sityksen toteuttamista sen ehkä kaikkein tärkeimmässä muodossa, normittomana 
opettaja-oppilastason kohtaamisena. Uuden POPS 2014:n sanoma on selvä: op-
pilas tarvitsee kouluyhteisössä kokemusta kuulluksi tulemisesta ja itseensä koh-
distuvasta arvostuksesta. Kouluyhteisössä eettinen sivistys näkyy tavassa suhtau-
tua muihin ihmisiin. (2014, ss. 12−13.) 

Wihersaari (2010, s. 280) määrittelee oppilaan kohtaamisen olevan kasvamaan 
saattamista, mikä ei voi olla välineellistä, luonnontieteellisen tiedemaailman tai 
yhteiskunnasta nousevaa kohtaamisen mallien palvelua. Sen sijaan aito kohtaa-
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minen tarvitsee syntyäkseen opettajuuden ja kasvatuksen maailmasta ponnista-
van arvopohjan ja ihmiskäsityksen. Kohdattaessa oppilas ei ole pelkästään ”yksi 
oppilaista”, vaan yksilö. Osa ihmisen yksilöllisyyttä on hänen temperamenttinsa. 
Keogh (2003, s. 47) nimittää temperamentin yhdeksi tärkeimmistä tekijöistä 
lapsen yksilöllisyydessä, käytöksessä ja ympäristöön sopeutumisessa.  Tempe-
ramentilla tarkoitetaan synnynnäisiä persoonallisuuden piirteitä, ainutlaatuista 
käyttäytymisen tapaa, jolla ihminen kokee ja reagoi ympäristöönsä ja omiin si-
säisiin tiloihinsa, esimerkiksi väsymykseen (Kristal, 2005, s. 8; Keltikangas-
Järvinen, 2009, s. 65). Koulutyöhön vaikuttavia temperamentin piirteitä ovat: 
sensitiivisyys, sinnikkyys, aktiivisuus, häirittävyys l. keskittymiskyky, sopeutu-
vuus, rytmisyys, intensiivisyys ja inhibitio l. ujous ja estyneisyys.   

Mikä ujoudessa on niin kiinnostavaa? Jokaisesta koululuokasta löytyy ujoja 
oppilaita. Parikymmentä vuotta kotitalousopettajana toimineena olen vakuuttu-
nut siitä, että kotitalousopetuksella on myönteistä vaikutusta yksilön elämänhal-
lintaan sekä hyvinvointiin aineen sisällön laaja-alaisuuden ja toiminnallisuuden 
takia. Käsillä tekeminen, luova toiminta tuottaa useimmille ihmisille mielihyvää 
ja antaa mahdollisuuksia kokea onnistumisen kokemuksia. Kotitalousopetus on 
myös vuosikymmenet ollut peruskouluissa suosituimman aineen asemassa, mut-
ta silti osa oppilaista jättää sen valitsematta valinnaisaineeksi. Syyt jättää valit-
sematta lienee moninaiset, mutta vuosien varrella olin havaitsevinani omien 
oppilaitteni kohdalla hyvin ujojen ja vetäytyvien suorittavan useimmiten vain 
perusopetuksen oppimäärän. Onko kotitalousopetuksen reippautta ja ulospäin 
suuntautuneisuutta korostavassa käytännön työskentelyssä jotakin heille vieras-
ta?  Millaista tämä ujous oikeastaan on: miten se ilmenee ja millä lailla se koe-
taan? Millaisessa ympäristössä ujo oppilas kykenisi parhaiten tuomaan esille 
osaamistaan? Voimakasta ujoutta voidaan pitää nuorilla myös tunne-elämän ja 
käytöksen haasteena, joka vaikuttaa yksilön oppimiseen, kasvuun ja hyvinvoin-
tiin koulussa. Ujous voi lisätä yksinäisyyden kokemusta ja yksinäisyyttä. (Lund, 
2009, ss. 375, 385.) Koululaisten hyvinvointikartoituksessaan Harinen ja Halme 
(2012, s. 57) raportoivat koulujen arjessa olevan syrjittyjä ja yksinäisiä, joiden 
huonot koulukokemukset muodostuvat juuri tästä syystä.  Myös media uutisoi 
koulukiusaamisesta säännöllisesti. Kankkusen et al. (2010) tutkimus lasten ja 
nuorten syrjintäkokemuksista Suomessa osoittaa peruskoulun yläluokkien ole-
van erityisen syrjintäherkkiä sosiaalisia ympäristöjä. Yläkouluikäiset kokevat 
syrjinnäksi kutsuttavissa olevaa kohtelua enemmän kuin muun ikäiset lapset. 
Tällainen on päivänpolttavaa myös monikulttuuristuvissa kouluissamme, joissa 
oppimiseen ja oppilaiden kohtaamiseen tulee kehittää uusia tapoja (ks. Venäläi-
nen 2010).  
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Viime aikoina oppilaan ujoutta on käsitelty päivälehtien artikkeleissa ja aiheesta 
käyty vilkasta keskustelua yleisönpalstoilla. Niinpä on yllättävää, että voimakas 
ujous, huono itsetunto ja ahdistuneisuus ovat vähemmän opettajien yleisesti 
mainitsemia ongelmia kouluympäristössä kuin käytöshäiriöt. Mahdollisesti ensin 
mainittuja ei pidetä kouluyhteisössä ensisijaisina ongelmina tai ongelmina ollen-
kaan (Keogh, 2003, s. 97; Lund, 2009, s. 377), jolloin niiden hoitamista tai nii-
hin puuttumista ei katsota yhteisölle kuuluvaksi tehtäväksi. Lasten ja nuorten 
persoonallisuus kehittyy vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa sekä kasva-
tuksen ja ympäristöstä saatujen kokemusten myötä. Koululla on oma merkittävä 
vastuunsa temperamentin säätelyyn ohjaamisessa ja vuorovaikutussuhteiden 
paikkana.  

Käyttäytymistieteissä on aina tunnistettu ihmisen erilaisuus, mutta varsinainen 
temperamenttitutkimus sai sijaa tutkimuskohteena vasta 80-luvulla. Tempera-
menttitutkimuksen historia on maailmalla verrattain lyhyt ja Suomessa lähes 
olematon. (Keltikangas-Järvinen, 2007, ss. 15−24; 2008, s. 89.) Nykyään perin-
nöllisen temperamentin osuus ihmisen koulutettavuudessa arvioidaan suurem-
maksi kuin aikaisemmin (Keltikangas-Järvinen, 2006, ss. 60−62), siksi jokaisen 
kasvattajan olisi hyvä tietää riittävästi ihmisen persoonallisuuden rakentumiseen 
liittyvistä asioista. Opettaja on eettisesti vastuussa toiminnastaan oppilaan hy-
väksi oman ammatillisen tietonsa ja kokemukseensa nojautuvan ymmärryksensä 
pohjalta.  

Temperamentin vaikutusta kouluympäristössä on tutkittu pääasiassa psykologi-
assa ja kvantitatiivisena. Niinpä on ymmärrettävää, ettei esimerkiksi Opettaja-
lehdessä ole julkaistu temperamenttitietouteen liittyviä artikkeleita vuoden 2000-
alusta kuin kolme kappaletta. Sama ilmiö näkyy Opetushallituksen ja yliopisto-
jen järjestämissä opettajien täydennyskoulutuksissa. Niiden teemat vaikuttavat 
usein keskittyvän yksinomaan ajankohtaisiin asioihin, kuten opetussuunnitelma-
uudistuksiin. Oma tutkimukseni on laadultaan kvalitatiivista ja lähestymistaval-
taan narratiivista, ja se pitää sisällään opettajien ja oppilaiden kertomuksellista 
ujouden olemuksen ja kohtaamisen kuvailua. Tässä tutkimuksessa kohtaamisella 
tarkoitetaan opettajan ja toisten oppilaiden arvostavaa ja myönteistä suhtautu-
mista toisiinsa sekä erilaisia pedagogisia toimenpiteitä ujon oppilaan hyvinvoin-
nin lisäämiseksi.  Lisäksi pohdin oppilaan ujoutta yksilön ominaisuutena ja tar-
kastelen ujouden yhteyttä inkluusioon ja ekskluusioon yläkoulun ihmissuhteissa. 
Väitöskirjan pääotsikko ”Näkymätöntä näkyväksi” kuvastaa tätä ujon oppilaan 
kohtaamista: sensitiivistä huomioimista ja näkyväksi tekemistä. 

Väitöskirja rakentuu kolmiosaiseksi kolmesta tutkimusvaiheesta. Laadulliselle 
tutkimukselle tyypillisesti tutkimuksen teoriapohja syvenee aineistojen analyysi-
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en, tulosten ja lisäkirjallisuuden seurauksena. Siksi on luontevaa raportoida tut-
kimus kolmiosaisena, itsenäisinä kokonaisuuksina, joilla on oma teoreettinen 
kehyksensä. Arvostuksesta omaa kotitalousopettajan ammattiani kohtaan ja kii-
tollisena aikanaan taitavasti ammattiini valmistavasta opettajankoulutuksestani 
säilytän kotitalousopetuksen näkökulman väitöskirjassani. Oppilaiden välisiä 
vuorovaikutussuhteita kotitalousryhmässä ei ole aikaisemmin tutkittu väitöskir-
jatasolla. 

Tutkimuksen ensimmäisessä osiossa perehdyn ujouteen käsitteenä ja ujouden 
ilmiön kuvailuun opettajien silmin. Kirjallisuudesta muodostunut ymmärrys 
ujoudesta synnynnäisenä piirteenä johti minut valitsemaan temperamenttitietou-
den 1. tutkimusosan teoriaksi.  Lisäksi käsittelen ujouden ja vuorovaikutuksen 
sekä kulttuurin yhteyttä tutkimustiedon lähtökohdista. Toisessa osiossa käsitte-
len oppilaan kohtaamista pedagogisessa suhteessa ja selvitän niitä toimenpiteitä, 
joilla haastattelemani opettajat tukevat ujoa oppilasta koulussa. Koska ujous 
näkyy vuorovaikutustilanteissa, 2. tutkimusosan teoria keskittyy pedagogiseen 
suhteeseen, opettajan ajatteluun ja etiikkaan.  Viimeisessä eli 3. osassa tutkin 
ujojen ja ujon kanssa työskentelevien oppilaiden kokemuksia ujoudesta kotitalo-
usryhmässä. Ujous oppilaiden vuorovaikutustilanteissa on harvinainen tutkimus-
aihe, siksi rajasin oppilaiden välisen kotimaisen ja ulkomaisen vuorovaikutustut-
kimuksen koskemaan vain tuloksia ja johtopäätöksiä. Vuorovaikutustutkimuksen 
sijaan tarkastelen 3. osan teoriaosuudessa narratiivista lähentymistapaa, sillä 
tässä vaiheessa tutkimusote on analyysiä myöten narratiivinen. Lisäksi tämän 
tutkimusosan tulokset ovat tulkittavissa vain narratiivisesta perustastaan käsin.  

Opettajanäkökulmaa koskevat tutkimuskysymykseni ovat: 
1. Millaista on ujous aineenopettajien kuvailemana kouluympäristössä?  
2. Millaisissa tilanteissa ja miten opettajat kohtaavat ujon oppilaan kou-

luympäristössä?  
 

Oppilasnäkökulmaa avaava tutkimuskysymykseni on:        
3. Millaista on vuorovaikutus ujona oppilaana tai ujon kanssa kotitalous-

ryhmässä?  
 
Ujouden tunne on yksilön kokemaa, mutta se välittyy toisille ujon havaintona ja 
kokemuksena. Kokemukset välittyvät kertomuksissa, niinpä aineistonkeruume-
netelmiksi valikoituivat narratiivinen ryhmähaastattelu opettajille ja eläytymis-
menetelmä oppilaille. 

Opettajan ja oppilaan välinen kohtaaminen on saanut hiljattain julkisuutta sekä 
tieteessä että julkisessa mediassa. Itä-Suomen, Jyväskylän ja Turun yliopistojen 
käynnissä olevan Alkuportaat -pitkittäistutkimuksen merkityksellisimmät tulok-
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set kertovat opettajan lämminhenkisyyden olevan merkityksellisempää oppilaan 
koulunkäyntiin sitoutumisessa kuin aikaisemmin on luultu. Koulunkäyntiin si-
toutuminen piti sisällään sekä opiskelun että oppilaan emotionaaliset kokemuk-
set koulusta ja tuen saannin opettajilta ja koulukavereilta. Lisäksi lämminhenki-
nen opettaja-oppilassuhde vaikutti oppilaan koulutyön arvostukseen ja tulevai-
suuden suunnittelun päämäärätietoisuuteen. (Muhonen, Vasalampi, Poikkeus, 
Rasku-Puttonen & Lerkkanen, 2016, s. 120.) Lisäksi hyvä ja lämminhenkinen 
työilmapiiri luokassa tukee kaikkien oppilaiden persoonallisuuden myönteistä 
kehitystä. Kansallisten oppimistulosten käännyttyä laskuun ja Suomen mai-
neenmenetyksen pelossa koulutuksen mallimaana sekä uuden OPS:n kynnyksel-
lä voisi olla merkityksellistä vahvistaa ja tukea opettajien pedagogista osaamista 
laajasti. Hyvän pedagogisen suhteen rakentumisen ja ylläpitämisen taidot kysy-
myksineen ja haasteineen ovat olennainen osa edellä mainittua (ks. Muhonen et 
al., 2016, s. 122).  
 
Inhibition ymmärtäminen koululuokassa kohentaa opettajan taitoa kohdata eri-
lainen oppija ja lisää tasa-arvoa oppilaiden välillä.  Opettaja voi tietoisesti osoit-
taa enemmän huomiota ujolle ja kehittää esimerkiksi opetusmenetelmiään ja 
oppilasarviointiaan myös ujolle sopiviksi. Ujoa oppilasta tukevat toimintatavat 
hyödyttävät lisäksi monenlaista tämän päivän peruskouluarjen oppilasinkluu-
siota. Kohtaamisen elementit eli tasapuolisuus, oikeudenmukaisuus, toisen per-
soonan kunnioittaminen ja ystävällisyys toimivat hyvinä henkisinä työvälineinä 
myös muiden kouluarkeen osallistuvien ihmisryhmien kanssa.  Näitä ovat oppi-
laitten lisäksi esimerkiksi työkaverit, oppilaiden vanhemmat, oppilastukihenki-
lökunta ja yhteistyötahojen edustajat. Yllä luetellut hyveet eivät voi olla opetta-
jan käytössä ilman ihmisten kohtaamisen merkityksellisyyden tiedostamista ja 
persoonallisuuden ymmärtämistä.  
 
Opettaja voi löytää voimaannuttavan työn merkityksellisyyden luokkahuone-
työskentelystä: ilon opettamisesta ja aidosta vuorovaikutuksesta, tyytyväisyyden 
oppilaiden oppimisesta ja myönteisestä työilmapiiristä. Tämän mahdollistaa se, 
että opettajalla on riittävästi tietoa, taitoa, halua ja voimia kohdata koulumaail-
man haasteita. Aloitellessani tutkimustani ujo oppilas oli minulle arvoitus, joka 
pala palalta paljastui. Toivon väitöskirjani tuovan voimaannuttavaa tietoa kohda-
ta erityyppisiä ihmisiä: rikkainta ja raskainta osaa opettajan työssä sekä ammen-
tavan työniloa ja ymmärrystä myös muille ujouden arvoituksen äärellä oleville 
opettajille. 
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UJO OPPILAS: KOHDATTU  
VAI  

MUUKALAINEN? 

 

We boil at different degrees. 

-Ralph Waldo Emerson



 

8 
 



 

9 
 

1 UJOUS KOULUYMPÄRISTÖSSÄ 

1.1 Temperamentti ja persoonallisuus 
 

Temperamentti on osa ihmisen persoonallisuutta: perinnöllisiä taipumuksia ja 
valmiuksia, jotka ovat tyypillisiä ihmiselle itselleen ja erottavat hänet muista.1 
Se voidaan ymmärtää myös synnynnäisinä persoonallisuuden piirteinä, ainutlaa-
tuisena käyttäytymisen tapana, jolla ihminen kokee ympäristönsä ja reagoi siihen 
(Kristal, 2005, s. 8). Nämä säilyvät lähes muuttumattomia halki yksilön elämän. 
Aiemmin oli ajateltu ympäristön osuutta ihmisen biologista taustaa suuremmaksi 
yksilön persoonallisuuden kehityksessä. Aivotutkimuksen edistyessä havaittiin 
synnynnäisten ominaisuuksien olevan aivan yhtä merkitykselliset, jopa yllättä-
vän muuttumattomat ihmisen persoonassa. (Keogh 2003, s. 25; Kagan & Snid-
man, 2004, ss. 6−20.) 

Temperamentista käytetään myös sanoja persoonallisuuden piirteet, persoonalli-
suus, luonteenpiirteet ja yksilöllisyys. Käsitteiden käytössä on vaihtelevuutta, 
sillä esimerkiksi sana persoonallisuus tavallisesti ymmärretään synnynnäisten 
piirteiden lisäksi myös ympäristön, kulttuurin, kasvatuksen ja kokemusten 
muokkaamina ominaisuuksina. Persoonallisuus vaikuttaa siihen, miten ihminen 
ohjaa elämäänsä: päättää ja toimii. (Keltikangas-Järvinen, 2010, s. 30.) Tähän 
ohjaa ihmisen persoonallisuuteen kuuluvat minäkuva, tavoitteet, asenteet, arvot, 
itsetunto ja taidot. Toisin kuin temperamentti, ihmisen persoonallisuus on muut-
tuva; tämä muutos on selvimmin havaittavissa lapsissa ja nuorissa. Koska kehi-
tys tapahtuu ihmissuhteiden kontekstissa, jolloin toisten ihmisten elämänkulku 

                                                             
               1 Perinnöllisyyden lisäksi temperamentti on osittain seurausta biologisista eroista, 

joita ihmiselle muodostuu äidin raskausaikana ja ensimmäisenä elinvuotena hoiva-
kokemuksista. Näitä biologisia eroja ovat esimerkiksi hermoston reagointiherkkyys 
ja -voimakkuus. (Keltikangas-Järvinen, 2010, ss. 29–30; Kagan & Snidman, 2004, s. 
10.) Hermoston reagointiherkkyys riippuu aivojen mantelitumakkeiden, amygdalan, 
alttiusasteesta kiihtyä. Amygdalan keskeisenä tehtävänä on tunnereaktioiden muis-
taminen, ja se on yhteydessä hypotalamuksen kautta ihmisen autonomiseen hermos-
toon ja tunteiden säätelyyn. Mielenkiintoista on, että myöhemmin iän karttuessa ih-
misen ulkoinen olemus ja tapa toimia eivät välttämättä ilmaise, näytä ulospäin ihmi-
sen senhetkistä ujouden/estyneisyyden tunteen kokemista. Silti kiihtynyt tunnetila, 
herkän amygdalan aiheuttama, pystytään toteamaan fysiologisin mittauksin sydämen 
sykkeen kiihtymisenä, verenpaineen nousuna, lisääntyneenä kortisolin erityksenä ja 
kohonneena lihasjännityksenä. Tämä biologinen ominaisuus on osalla ihmisiä voi-
makas ja usein ilmenevä sekä muuttumaton koko eliniän ajan. Taipumus voidaan to-
deta jo neljän kuukauden ikäisellä vauvalla, ja se kertoo inhibitiotaipumuksesta. 
(Kagan & Snidman, 2004, ss. 10, 12−14, 218−219.) 
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kietoutuu omaan, kehitys ei välttämättä ole aina myönteistä. (Metsäpelto & 
Feldt, 2009, s. 20.) 

Persoonallisuuspsykologisen näkökulman mukaan konteksti muokkaa voimak-
kaasti ihmisen kehitystä, sillä persoonallisuus syntyy vuorovaikutuksessa ympä-
ristön kanssa. Persoonallisuus ikään kuin kasvaa temperamentista, joka häviää 
ajan myötä persoonallisuuden alle.  Temperamentti näyttää kehityksen myötä 
muuttuvan tuntuvasti, sen ulospäin näkyvä muoto muuttuu, vaikka temperament-
ti pysyy samana. Tämä johtuu lapsen kognitiivisten taitojen kehityksestä ja sosi-
aalisten strategioiden oppimisesta: lapsi kykenee ohjaamaan temperamenttiaan 
persoonallisuuden muututtua ja kehityttyä. Muutos temperamentin ulkoisessa 
havaittavuudessa johtuu myös siitä, että samaa ominaisuutta arvostetaan eri ikä-
vaiheissa eri tavoin eli se näyttää eri ikävaiheissa erilaiselta. (Keltikangas-
Järvinen, 2009, ss. 51−52, 65.) Mielenkiintoista kuitenkin temperamentissa on 
se, että stressitilanteessa, poikkeuksellisessa tai äärimmäisen vaativassa tai uu-
dessa yllättävässä tilanteessa opitut käyttäytymismallit väistyvät ihmisen käyt-
täytymisestä. Silloin synnynnäiset taipumukset ottavat tilaa ja määrittävät uuden 
tilanteen, odottamattoman muutoksen tai yllättävän haasteen merkityksen ja 
kyseisen henkilön suhtautumistavan siihen. (Keltikangas-Järvinen, 2009, s. 64, 
Keogh, 2003, s. 39.) Jos ihmisen hallitsevana temperamentin piirteenä on voi-
makas ujous, tietynkaltaisissa olosuhteissa piirre saattaa haitata hänen päivittäis-
tä olemistaan esimerkiksi kouluympäristössä. 

 
1.2 Ujous  

 
Ujous on synnynnäinen temperamentin piirre ja osa ihmisen persoonallisuutta, 
se ilmenee yksilön vetäytymisenä ”syrjään” uusissa sosiaalisissa tilanteissa. 
Ujous on osa inhibitiotaipumusta, johon kuuluu lisäksi vetäytyvyys eli varautu-
neisuus uusia ja yllättäviä tilanteita ja asioita kohtaan. Raina ja Haapaniemi 
(2005) määrittelevät ujouden sosiaalisena arkuutena, jolla ei välttämättä ole yh-
teyttä persoonan sosiaalisuuteen, vaan emotionaaliseen herkkyyteen. He nimeä-
vät ihmisen varautuneisuuden estyneisyydeksi tämän kohdatessa uusia asioita ja 
tilanteita. Kirjoittajat korostavat persoonan laadun, joka on synonyymi tempe-
ramenttiprofiilille eli usean piirteen yhdistelmälle, tulevan esille erityisesti ryh-
mässä ja uusissa tilanteissa. Se on havaittavissa varsinkin lapsilla, jotka eivät ole 
vielä kehittäneet persoonansa tukevia toimintamalleja kuten aikuiset ovat saatta-
neet tehdä. (Raina & Haapaniemi, 2005, ss. 52, 109.)  

 
Keltikangas-Järvinen (2008, s. 88; 1994, s. 113) määrittelee ujouden samoin 
kuin edellä, mutta estyneisyyden termin hän korvaa sanoilla välttämis-



 

11 
 

/vetäytymistaipumus ja uusimmassa kirjallisuudessaan liittää käsitteeseen inhibi-
tion. Hän myös yhdistää ujouden inhibitioon kuuluvaksi. Voimakkaan inhibi-
tiotaipumuksen omaava ihminen kokee uudet, yllättävät asiat ja ihmiset pelotta-
viksi sekä ahdistaviksi ja pyrkii välttämään näitä tyytyen tuttuun ja turvalliseksi 
kokemaansa. Muistettava on, että erittäin ujon ihmisen jännittämisellä on fysio-
loginen pohja. Esimerkkinä tästä seuraava: ujo lapsi saattaa seurata toisten lasten 
leikkimistä ja haluta osallistua, mutta tilanne herättää liikaa pelkoa ja ahdistusta 
(Coplan, Arbeau & Armer, 2011, s. 316). Vetäytyvä ihminen voi olla kuitenkin 
sekä vetäytyjä että lähestyjä (tässä vetäytymispiirteen vastakohta) riippuen asias-
ta (Raina ja Haapaniemi, 2005, s. 114). Inhibitiota voi esiintyä yksilöllä ilman 
ujoutta, eikä se ole sosiaalisuuden tai hyvien sosiaalisten taitojen este (Keltikan-
gas-Järvinen, 2010, s. 42). 

 
Raina ja Haapaniemi (2005, ss. 48–52)  jakavat ihmiset persoonan laadultaan 
ajattelijoihin sekä tunne- ja tahtoihmisiin. He kuvailevat ”ajattelijaa” ominai-
suuksilla, jotka voidaan yhdistää ujoon ihmiseen. Kirjoittajien mukaan ajattelija-
lapsilla ajatustyö, uuden tilanteen tai asian jäsentäminen häiriytyy tiiviissä vuo-
rovaikutuksessa ja herättää siksi ahdistusta. Toisin sanoen ahdistuminen voi 
saada aikaiseksi oppilaan vetäytymisen sivuun esimerkiksi ryhmätyöskentelyssä. 
Ajattelija tarvitsee aikaa siirtyäkseen mukaan toimintaan ja ahdistuu, mikäli 
häneltä vaaditaan sitä nopeasti. (Raina & Haapaniemi, 2005, ss. 52–54; Kelti-
kangas-Järvinen, 2010, s. 42.) Ujon lapsen toistuvaa passiivisuutta voidaan selit-
tää hänen saamillaan kokemuksilla siitä, että hän ei ole saanut itselleen aikaa ja 
tilaa erityyppisissä sosiaalisissa tilanteissa. Ujo lapsi saattaa myös pyrkiä suojau-
tumaan ympäristön kohtuuttomilta odotuksilta itseään kohtaan. Olemalla mah-
dollisimman huomaamaton lapsi on oppinut välttämään itselleen ikäviä tilantei-
ta. (Raina & Haapaniemi, 2005, s. 56.) Laajassa kirjallisuuskatsauksessaan Ru-
bin, Coplan ja Bower (2009, s. 19) selittävät samalla tavalla lapsen vetäytymistä 
sosiaalisissa tilanteissa. Heidän mukaansa ujot ottavat vähemmän kontaktia ka-
vereihinsa kuin muut lapset ja kontaktinotot päättyvät useimmin epäonnistumi-
siin. Tällainen johtaa ujolla lapsella kielteiseen itsetuntoon ja kielteisiin oletuk-
siin omista sosiaalisista taidoistaan ja kaverisuhteista. 
  
Scott (2004, ss. 93, 102) puolestaan pitää ujoutta sosiaalisesti neuvoteltuna rooli-
na, jossa puhumattomuus ja näkymättömyys tulevat esille tietyssä kontekstissa 
kielteisenä. Rooliin ei kuka tahansa ”tipahda”, vaan sillä on biologinen pohja. 
Ujo ei välttämättä saa ymmärrystä osakseen tietyissä konteksteissa, jossa ennak-
ko-odotuksena on toisentyyppinen oleminen. (Scott, 2004, ss. 93, 102.)
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Coplan, Ooi ja Nocita (2015, s. 133) sisällyttävät ujouden ”sosiaalisen vetäyty-
vyyden” alakäsitteeksi. Kaksi muuta käsitettä ovat epäsosiaalisuus ja sosiaalinen 
välttämistaipumus. Heidän mukaansa ujo lapsi toivoo kykenevänsä lähestymään 
toisia toisin kuin epäsosiaalinen tai välttelytaipuvainen, vaikka karttaa uusia so-
siaalisia vuorovaikutustilanteita. Koska nämä kolme ominaisuutta eroavat lähin-
nä motivaatioperustaltaan, niissä on runsaasti samankaltaisia ulkoisia ilmenemis-
piirteitä. Rubin, Coplan ja Bowker (2009, s. 19) määrittelevät laajassa kirjalli-
suuskatsauksessaan sosiaalisen vetäytyvyyden olevan periytyvää, biologisista ja 
sosiaalisista syistä muodostunutta yksinäisyyttä. Sosiaalisesti vetäytyvän lapsen 
vanhemmat saattavat ylihuolehtivaisuudellaan saada lapsessa aikaan ylimääräistä 
epävarmuutta uusia asioita ja sosiaalisia tilanteita kohtaan. Tällainen johtaa 
niukkoihin kokemuksiin sosiaalisista tilanteista ja kaveruussuhteita. Niinpä sosi-
aalisesti vetäytymistaipuvainen lapsi ei kehity vuorovaikutustaidoissaan, ahdis-
tuu ja eristäytyy ikätovereistaan. (Rubin, Coplan & Bowker, 2009, s. 19.) Vetäy-
tyvä lapsella on tarve olla suurimman osan valveillaoloajasta yksin tai toisten 
hylkimänä yksin, välttää tutustumista seurassa ollessaan ja olla yrittämättä ylläpi-
tää ihmissuhteitaan (Rubin, Coplan & Bowker, 2009, s. 141).  
 
Yhteenvetona voidaan ujouden todeta olevan synnynnäistä ”sisäänpäin käänty-
mistä” uusissa, yllättävissä tai stressaavissa sosiaalisissa tilanteissa. Ujouteen voi 
liittyä myös varautuneisuutta uudenlaisissa, yllättävissä olosuhteissa ja asioissa. 
Ujouden havaitsee helpoimmin lapsissa ja nuorissa, joilla ei ole riittävästi kehit-
tynyt persoonaa palvelevia toimintamalleja haasteellisiin tilanteisiin. Ujous ei 
kerro sosiaalisuuden määrästä eikä ole hyvien sosiaalisten taitojen este. Ujous 
voi lapsella johtaa kielteiseen itsetuntoon ja kielteisiin oletuksiin omista sosiaali-
sista taidoistaan ja kaverisuhteista ujoutta väheksyvässä ja välinpitämättömästi 
kohtaavassa ympäristössä. 
 
 
1.3 Ujouden kokemisen voimakkuus ja sen kontetisidon-
naisuus 
 
1.3.1 Itsesäätely ja ympäristö 
                  
Temperamentin äärimuotoihin saattaa liittyä usein ongelmia. Äärimuotoja esiin-
tyy vähän, mutta ihminen erottuu muista juuri niissä piirteissä, joissa hän on 
kaukana keskiarvosta. (Keltikangas-Järvinen, 2010, s. 33.) Temperamentti mää-
rää sen, miten lapsi saamaansa kasvatukseen suhtautuu ja miten hän sen kokee. 
Se vaikuttaa myös siihen, millaista kasvatusta lapsi saa ja millaisena kasvattaja-
na kasvattaja itsensä kokee. (Keltikangas-Järvinen, 2010, s. 31; ks. myös Keogh, 
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2003, s. 30. ) Ympäristöstä ja sen tilanteista sekä odotuksista riippuu, millaiset 
temperamentin piirteet käyttäytymisessä korostuvat (Keogh, 2003, s. 59). 

 
Temperamentti on riippumaton älykkyydestä (Keltikangas-Järvinen, 2008, s. 92; 
Keogh, 2003, s. 3), mutta älykkyydellä on vaikutusta temperamentin piirteen 
voimakkuuden säätelyyn, esimerkiksi impulsiivinen lapsi voi hillitä menoaan 
itsesäätelyllä (Keogh, 2003, s. 53).  Temperamentin nostattamat tunteet ja reakti-
ot eivät ole ihmisen päätettävissä, mutta sellainen käytös on, johon hän antaa 
temperamenttinsa johtaa (Keltikangas-Järvinen, 2010, s. 32; Kagan & Snidman, 
2004, s. 3). Ujon lapsen kyky säädellä tunteitaan vähentää hänen mahdollisuut-
taan joutua ikätovereittensa kiusaamaksi tai hyljeksimäksi (Rubin, Coplan & 
Bowker, 2009, s. 21). 

 
Temperamentti näyttää lapsen kehityksen myötä muuttuvan voimakkaasti, sen 
ulospäin näkyvä muoto muuttuu, vaikka temperamentti pysyy samana. Tämä 
johtuu lapsen kognitiivisten taitojen kehityksestä ja sosiaalisten strategioiden 
oppimisesta: lapsi kykenee ohjaamaan temperamenttiaan (Keltikangas-Järvinen, 
2009, ss. 51−52). Niinpä voimakas taipumus ujouteen voi ajan kuluessa laimen-
tua ympäristön vaikutuksesta (Keogh, 2003, ss. 51, 58), ja sitä voi oppia hallit-
semaan iän ja aivojen kehityksen myötä. Ujouden tunteella on taipumus vahvis-
tua, kun jännitys estää sellaisen toiminnan, jota ihminen haluaisi, ja heikentyä, 
kun ihminen ujoudestaan huolimatta ryhtyy toimimaan. (Keltikangas-Järvinen, 
2010, ss. 45, 63.)  

 
1.3.2 Turvallisen ympäristön yhteys ujouteen 
 
Myös Kagan ja Snidman (2004, ss. 230−234) käsittelevät kirjassaan ihmisen 
ujouden voimakkuuden kokemisen kontekstisidonnaisuutta. He mainitsevat kaksi 
tutkimusta, jossa mitattiin kehon fysiologisia, jännitykseen liittyviä muutoksia, 
joilla on yhteys inhibitiotaipumukseen. Koehenkilön kotiolosuhteissa suoritetus-
sa ensimmäisessä tutkimuksessa todettiin vähäisempiä fyysisiä muutoksia, kun 
koehenkilöllä oli hänen lemmikkieläimensä vierellään, verrattuna tilanteeseen, 
että hän oli yksinään (Allen, Blascovich & Mendes, 2002, ss. 735−737). Toinen 
tutkimus tapahtui laboratorio-olosuhteissa, ja siinä mitattiin veren kortisolipitoi-
suutta. Pitoisuus kohosi, jos koehenkilö oli yksin, ja oli matalampi, jos koehenki-
löllä oli läheinen ystävä samassa huoneessa. (Heindrichs, Baumgartner, Kirsch-
baum & Ehlert, 2003, ss. 1391−1393.)  

 
Eri temperamentin piirteiden esiintyminen ja voimakkuus vaihtelevat, sillä ne 
ovat riippuvaisia ympäristön odotuksista ja sidoksissa tilanteeseen. Jos piirre on 
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ympäristön kannalta neutraali, se säilyy samanlaisena läpi elämän. Joitakin piir-
teitä ympäristö hillitsee tai muokkaa voimakkaasti. (Keltikangas-Järvinen, 2006, 
s. 51.) Siksi ujo lapsi voi uskaltautua olemaan rohkea kouluympäristössä turvalli-
seksi kokemansa, lämminhenkisen opettajan seurassa (Keogh 2003, ss. 56, 59; 
Rubin, Coplan & Bowker, 2009, s. 21). Luokkatovereiden hyväksyvä suhtautu-
minen toinen toisiinsa auttaa varmasti myös turvallisuuden tunteen tavoittami-
sessa. Sosiaalisen ympäristön hyväntahtoisuuden ja ystävällisyyden on todettu 
kasvattavan myös ujon lapsen motivaatiota olla tekemisissä toisten kanssa vetäy-
tyvyyden halustaan huolimatta (Rubin, Coplan & Bowker, 2009, ss. 8, 13).  

 
Oh et al. (2011) tutkivat pitkittäistutkimuksessa vetäytyvien, ujojen oppilaiden 
ystävyyssuhteita kouluympäristössä. Jos erittäin ujo lapsi (5. luokalla oleva) ei 
ollut kokenut alakoulussa syrjintää ja kiusaamista, hänen vetäytymistaipumuk-
sensa väheni ajan kuluessa (7.–9. luokalla). Syyksi tutkijat arvelivat kohonnutta 
itseluottamusta sosiaalisten suhteiden hoitamisessa. Merkittävää oli siirtymä-
kohdan tärkeys alakoulusta yläkouluun: läheisen ystävän tai kaverisuhteiden 
puuttumisen todettiin lisäävän merkittävästi vetäytyvyyttä. Ystävän puuttuminen 
vähensi ujon oppilaan suosiota entisestäänkin verrattuna ujoihin, joilla oli ystä-
vä. Koulukavereiden seurassa ollessaan ujot lapset alistuivat toisten ehdotuksiin, 
olivat epävarmoja ja johdateltavissa, mutta käyttäytyivät kauniisti, ja syyksi 
arveltiin yritystä olla joutumatta kiusatuksi. Koska esipuberteetti-ikäisten jou-
kossa toisten oppilaiden dominoiva käytös ikätovereita kohtaan on suosiossa, 
ujon hyvä käytös ei lisännyt ujon suosiota, vaan vähensi sitä. Mielenkiintoinen 
löytö tutkimuksessa liittyi ystävän luonteenpiirteisiin: jos ujolla oli ujo ystävä, 
hänen vetäytyvyytensä lisääntyi ajan kuluessa, ja päinvastoin, mikäli ystävä ei 
ollut luokiteltavissa ujoksi. Tutkijat arvelivat syyksi ujojen ystävysten keskinäi-
sen, mahdollisesti negatiivissävytteisen ajatuksenvaihdon ja tunteitten jakamisen 
koskien toisia oppilaita ja kouluympäristöä. (Oh et al., 2011, ss. 344−346). Ve-
täytyvien lapsien voidaan osoittaa ystävystyvän usein muiden, samankaltaisia 
psykologisia esteitä omaavien ikäistensä kanssa. Nämä suhteet on todettu laadul-
taan heikommaksi kuin ikätovereiden ja sisältävän vähemmän keskinäistä apua, 
ilonpitoa, neuvomista ja omien asioiden jakamista. (Rubin, Coplan & Bowker, 
2009, s. 12.) 

 
1.3.3 Ujous sukupuolisidonnaisena roolina kotitalousluokassa 
        
Petersson (2007, s. 100) esittää ruotsalaista kotitalousopetusta ja oppilaiden roo-
leja käsittelevässä väitöskirjassaan tukevansa käsitystä oppilaiden ulkoisen käy-
töksen tilannesidonnaisesta muuttumisesta. Petersson toteaa olevan mahdollista, 
että roolit voivat muuttua (kotitalous-)oppitunnin aikana tilanteen mukaan. Esi-
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merkkinä hän käyttää kilpailutilannetta, jossa oppilaiden työskentely oli erään-
lainen Kokkisota-ohjelman sovellus. 

Peterssonin väitöskirja ”Att genuszappa på säker eller minerad mark” käsittelee 
oppilaan olemista ruotsalaisessa kotitalousluokassa (sukupuoli-) roolikäyttäyty-
misenä, jossa eivät vaikuta synnynnäiset piirteet. Väitöskirja oli osa suurempaa 
ruotsalaiseen peruskouluun liittyvää kansallista 2003 Nationella utvärding i Sve-
rige -projektia. Väitöskirjassa tutkittiin sukupuolisidonnaisten roolien muodos-
tamista kotitalousluokan kontekstissa, sillä keittiötä ja kotitaloustöitä on perintei-
sesti pidetty naisten valtakuntaan kuuluvina. Lisäksi tutkimustehtävässä selvitet-
tiin, miten opetussuunnitelmaan kirjattu sukupuolten välinen tasa-arvo toteutui 
käytännön opetuksessa.  
 
Tutkimuksessa oppilaita luokiteltiin rooleihin, jotka oli kehitetty Goffmanin teat-
terimetaforan luokituksen pohjalta. Roolit oli muodostettu oppilaitten ulkoisen 
toiminnan ominaisuuksista, jotka saattoivat olla varsin tyypillisiä useimmille 
oppilaille.  Tällöin oppilas luokiteltiin esimerkiksi ”Hypernormaaliksi”. Erittäin 
vastuuntuntoiset oppilaat nimettiin luokituksella ”Duktordentlig”.  Hiljaisille, 
ujoille oppilaille annettiin nimitys ”Tapetblomma” ja vetäytyville taas ”Ma-
rionett”.  Tapettikukkasta kuvattiin näkymättömäksi, syrjään vetäytyväksi, usein 
kohtuullisen hyvät taidot omaavaksi ja useimmiten tytöksi, jolla on vähäinen 
tarve tulla huomatuksi (Petersson, s. 98, 140). Petersson ei näe tätä roolia syn-
nynnäisenä, vaan kyvyttömyytenä tehdä persoonalleen tilaa, koska henkilö ei ole 
tottunut tilanottamiseen tai kritiikkiin väärin tekemisen pelossaan. Petersson 
(2007, s. 140) pitää Tapettikukkasia toisten pyyteettöminä apulaisina, manipuloi-
jina, jotka ostavat toisten oppilaiden hyväksyntää. Marionetti-rooli oli puolestaan 
useimmiten pojan rooli, jolla ei ole kotoa saatuja kotitalouden taitoja tai aikai-
sempaa kokemusta aineessa opetettavista asioista (Petersson 2003, s. 139, s. 
169).  Marionetti-oppilas on vailla oma-aloitteisuutta ja tarvitsee jatkuvaa tukea 
sekä ohjausta opettajalta tai muilta oppilailta selviytyäkseen oppitunnin eri työ-
prosesseista (Petersson 2003, s. 98, s. 139). Myöskään tätä roolia ei tutkija näe 
synnynnäisenä, vaan jonkin kaltaisena epävarmuutena, toisten oppilaiden nälvi-
misen välttelynä niin kutsutussa naisten ympäristössä. Tässä ympäristössä vain 
taidoiltaan parhaimmat pojat pärjäävät ilman negatiivisia kommentteja. Tutkija 
arvelee Marionetti-oppilaiden toteuttavan itsemääräämisoikeutta, koska luopuvat 
kilpailusta tai vaatimusten asettamisesta itselleen. 
 
Merkittävää tutkimuksessa oli samoin kuin temperamentin ilmenemisessä, että 
roolit saattavat vaihtua toiseksi tilanteesta riippuen. Tutkimuksessa käytettiin 
esimerkkinä roolivaihdoksesta kilpailutilannetta (Petersson, 2003, s. 100, 167). 
Kilpailutilanteessa Marionett- ja Tapettblomma-roolit muuntuivat näkyvämmiksi 
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ja osallistuvammiksi rooleiksi kuin alkuperäiset. Petersson arvelee tutkimukses-
saan tavallisessa (sukupuolisävytteisessä) luokkatilanteessa muiden pienryhmäs-
sä esiintyvien roolien, Clown ja Duktordentlig, Marionett ja Tapetblommalle 
vastakkaisten roolien, aiheuttavan Marionett- ja Tapetblomma-roolien esiintymi-
sen. Roolimalli Clown ”vie tilan” Tapetblomma-oppilaalta ja Duktordentlig Ma-
rionett-oppilaalta. (Petersson 2003, ss. 169−170.) 

 
1.3.4 Ujous sosiaalisesti neuvoteltuna roolina 
 
Myös Scott (2005) hyödynsi Goffmanin teatterimetaforaa aineistonsa käsittelys-
sä ja piti ihmisten ulkoisesti näkyvää toimintaa tilannekohtaisina rooleina. Roolit 
eivät ole sukupuolittuneita, paitsi siinä missä ”näyttelijä” hyödynsi kulttuurin 
tarjoamia esimerkiksi ikä- tai sukupuoliroolistereotypioita (2005, ss. 102, 104). 
Toisin kuin Peterssonin havainnointiaineisto kotitalousopetuksen oppilasrooleis-
ta, Scotin tutkimus käsitti 40 itsensä ujoksi määrittelemän ihmisen kirjoittamaa 
narratiivia ja kaksi syvähaastattelua. Ujon roolin esiintymisympäristöä ei ollut 
rajattu, ja ujo sai itse määritellä merkitykset tavalleen toimia ujona. Scott sovelsi 
aineistolukutapanaan symbolista interaktionismia. Siinä korostetaan yksilön 
minäkäsityksen sekä käsityksen toisista muodostuvan rinnakkain sosiaalisissa 
suhteissa ja erilaisissa ihmisten välisissä rooleissa.  

Scotin (2005, s. 95) mukaan ujot kokivat ajautuvansa ujon rooliin ja roolista pois 
tietyissä tilanteissa ja tiettyjen ihmisten seurassa. Ujo minuus oli keskustelua 
ujon ”Sisäisen Minän” ja ”Ulkoisen Minän” välillä heidän ensin kriittisesti tark-
kailtuaan omaa toimintaansa itseään ”Pätevämmän ja Paremman Toisen” näkö-
kulmasta. Ujous määriteltiin tunteeksi omasta sosiaalisten sääntöjen oivaltami-
sen puutteesta ja sosiaalisten taitojen alamittaisuudesta. Ujo pelkäsi näiden heik-
kouksien paljastuvan ”Pätevimmille ja Paremmille Toisille” kulloinkin käsillä 
olevassa vuorovaikutustilanteessa. Ujous johti ujon rikkomaan vuorovaikutusti-
lanteen kirjoittamattomia sääntöjä ja kokemaan itsensä poikkeavaksi puhumat-
tomuudellaan, punastumisellaan, katseen välttelyllään tai änkyttämisellään. Ujon 
rooli johtaa joukkoon kuulumattomuuteen, jota toiset saattoivat alkaa vahvistaa. 
(Scott, 2005, ss. 94−95, 102, 105.)  

Samoin kuin Peterssonin, Scotin mielestä roolit ovat muuttuvia ja muodostuvat 
sosiaalisten tilanteiden muokkaamina. Hänen tutkimukseensa osallistuneet eivät 
kokeneet ujoutta sellaisissa sosiaalisissa tilanteissa, joissa heidän tehtävänsä ja 
roolinsa oli ennakoitavissa sekä muodollinen kuten ammattiroolissa. Pettersso-
nin ”Tapettikukkasen” ja ”Marionetin” roolit olivat tietyin osin yhteneviä Scotin 
tutkimuksen kertomuksien kanssa. Joissakin kertomuksissa ujon rooli ei ollut 
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kertojan ”Todellista Minää”, vaan oli kuhunkin tilanteeseen räätälöityä mukau-
tumista, jonka tarkoituksena oli miellyttää toisia (Scott, 2005, s. 98−99; vrt. Pe-
terssonin ”Tapettikukkanen”, 2003, s. 140). Siinä missä ”Marionett” koki epä-
varmuutta ja vetäytyi yrittämästä osallistua yhteiseen toimintaan (ks. Petersson, 
2003, s. 139), kertomusten ujot selittivät ujouden olevan itsensä suojaamista. 
Rooli johti väärin tekemisen ja itsensä nolaamisen pelossa vetäytymään, vaikka 
heidän toiveenaan oli osallistua eristäytymisen sijaan. (Scott, 2005, s. 98.) Kuten 
ujot Peterssonin tutkimuksessa muuttivat rooliaan aikaisempaa osallistuvam-
maksi ja näkyvämmäksi kilpailutilanteessa, Scotin aineistossa (2005, s. 108) ujot 
kertoivat noudattavansa keksimiään selviytymistapoja vähentääkseen ujoutensa 
häiritsevää vaikutusta. Nämä keinot rakensivat uuden identiteetin ja roolin ujolle 
tietyssä sosiaalisessa tilanteessa. 

Edellä kuvattuja Peterssonin (2003) väitöskirjan ja Scotin (2005) tutkimuksen 
mukaisia rooleja löytyy suomalaisistakin (kotitalous-)luokista. Omassa tutki-
muksessani keskityn ulkoisesti näkyvän toiminnan lisäksi ujouden ilmiöön anta-
en tilaa tutkimukseen osallistuvien kokemuksille, ajatuksille ja käsityksille ujona 
oppilaana tai hänen kanssaan työskentelevänä. Pyrin välttämään ennakko-
oletuksia ujouden ilmenemisestä sukupuolisidonnaisena roolimallina, joskin 
tunnistan pitäväni ujoutta etupäässä synnynnäisenä ominaisuutena. Lisäksi tar-
kastelen vuorovaikutukseen liittyviä haasteita, koska vaarana on, että opettajat 
huomioivat vähemmän ujoja oppilaita ja heidän suorituksiaan kuin muita oppilai-
ta luokkatilanteissa. 
 

1.4 Ujouden huomioiminen kouluympäristössä 
 
1.4.1 Kulttuurin vaikutus ujouteen 

Raina ja Haapaniemi (2005, s. 21) toteavat ihmiseen liitettävien myönteisten ja 
kielteisten ominaisuuksien heijastavan (yhteiskunnassa) vallitsevan kulttuurin 
arvoja. Samaa toteavat myös Keogh (2003, s. 35−36), Kagan ja Snidman (2004, 
ss. 234−236) sekä Chen, Cen, Li ja He (2011, ss. 359−360).  Esimerkiksi yhtei-
sökulttuureissa ujoutta ja vetäytyvyyttä arvostetaan, sillä niissä painotetaan ryh-
män yhteisöllisyyttä enemmän kuin läntisen kulttuurin suosimissa individualisti-
sissa arvoissa ja uskomuksissa. Länsimaissa vetäytyvä lapsi voi joutua itsevar-
muutta, itseilmaisua ja keskinäistä kilpailua arvostavien ikätovereittensa hylki-
mäksi. (Rubin, Coplan & Bowker, 2009, s. 17; Coplan, Ooi & Nocita, 2015, s. 
135.) 
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Yhteisökulttuurissa tapahtuvaa tämän hetkistä muutosta kuvastaa hyvin Chenin, 
Cenin, Lin ja Hen (2011) tutkimus. Kiinassa vielä 80-luvulla ujoja ja sensitiivisiä 
lapsia pidettiin hyvin ja kypsästi käyttäytyvinä. Siirryttäessä verrattain nopeassa 
tahdissa kohden kapitalistista taloutta sosiaaliset ja taloudelliset muutokset ovat 
vähentäneet ujouden ja sensitiivisyyden arvostusta. Kilpailuyhteiskunnassa käy-
töspiirteet, jotka edesauttavat henkilökohtaisten päämäärien saavuttamista, esi-
merkiksi sosiaalinen itsevarmuus ja oma-aloitteisuus, ovat Kiinassa tulleet ujou-
den tilalle arvostettavina ominaisuuksina. Niihin rohkaistaan ja kasvatetaan lap-
sia sukupuoleen katsomatta. Lisäksi ujoudella ja pidättyväisyydellä erityisesti 
stressaavissa tilanteissa katsotaan nykyään olevan yhteyttä sosiaalisiin ja psyyk-
kisiin ongelmiin. (Chen, Cen, Li & He, 2011, ss. 358−360.) 
 
Samassa kulttuurissa kasvaneilla asenteet, tavoitteet ja päämäärät ovat saman-
suuntaisia, sillä ihmisen persoonallisuus, jossa synnynnäinen temperamentti on 
osana, on voimakkaasti kulttuurin muokkaamaa. Keoghin mukaan (2003, ss. 
35−36) se, mitä pidämme ”vaikeana piirteenä” ihmisessä, on ymmärrettävissä 
kulttuuritaustasta käsin. Sen sijaan sukupuolisidonnainen ajattelu tytöille tai po-
jille sopivasta luonteesta on yhteistä useille kulttuureille. Coplanin, Ooin ja Noci-
tan (2015, s. 134) näkemyksissä ujoudesta on pojille tyttöjä enemmän haittaa 
sosiaalisissa suhteissa. Pojilta odotetaan ujoudelle vastakkaista ”miehistä” itse-
varmuutta ja hallitsevaa tyyliä. Ujouden ulkoisesti näkyviä piirteitä yhdistetään 
vaatimattomuuteen ja lempeyteen, joita pidetään naisellisina ominaisuuksina 
(Scott, 2005, s. 102). 
 
Kasvatuksella muokataan ihmisen persoonallisuutta kasvattajan ja yhteisön ar-
vostusten mukaisesti, jotta hän sopeutuisi sosiaaliseen yhteisöönsä. Ihminen säi-
lyy silti yksilönä temperamenttinsa ansiosta: hän tekee tietoisia ratkaisuja, toimii 
ja tavoittelee asioita yksilöllisesti kasvatuksensa ja kokemuksensa muokkaama-
na. Kulttuurissa käsillä oleva historiallinen jakso ja yksilön elämän hetkellinen 
tilanne vaikuttavat temperamentin merkityksen luomiseen ja arvottamiseen. Esi-
merkkinä hetkellisestä tilanteesta Keltikangas-Järvinen (2010, ss. 30, 89) mainit-
see sinnikkyyden, jota arvostetaan koulutehtävistä suoriutumisessa, mutta ei 
esimerkiksi oman tahdon peräänantamattomuutena jotakin vanhempien kieltä-
mää tavaraa tavoiteltaessa. Samoin luonteenpiirre, jota vanhemmat pitävät lap-
sessansa persoonallisuuteen kuuluvana, voi opettajille näyttäytyä käytöshäiriönä 
(Keogh, 2003, 38).  
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1.4.2 Ujous ja koulukulttuurissa vallitsevat arvostukset 

 
Keogh (2003) yhdistää koulut ympäröivän kulttuurin osaksi. Silti samassa kou-
lussa ja samassa toimintakulttuurissa eri opettajilla voi olla eroja siinä, mitä tem-
peramentin piirteitä he arvostavat.  Opettajien on havaittu olevan enemmän ja 
laadullisesti paremmin vuorovaikutuksessa temperamentiltaan positiiviseksi ko-
kemiensa oppilaiden kanssa (Keogh, 2003, s. 30, 104; Keltikangas-Järvinen, 
2007, s. 313). Keltikangas-Järvinen (2008, s. 95) näkee asian näin: ”Myös tapa, 
miten opettajat oppilaita opettavat eli kenelle he esittävät kysymyksiä, ketä roh-
kaisevat, ketä kritisoivat, ketä ohjaavat ja miten ohjaavat, ketä neuvovat, kenen 
antavat olla rauhassa, on ennen kaikkea riippuvainen oppilaan temperamentista 
sen sijaan että se olisi seurausta siitä, kuinka paljon ja minkälaista ohjausta oppi-
las tarvitsee oppiakseen.”  
 
Alatuvan (2007, s. 69) raportoimassa tutkimuksessa ”Temperamentti ja koulu-
menestys” todettiin naisopettajien arvostavan perinteisiä, hyvän koululaisen 
ominaisuuksia enemmän kuin miesopettajien. Näitä olivat viittaaminen, kuunte-
leminen, paikallaan istuminen, keskittyminen, tunnollisuus ja opettajan kunnioit-
taminen. Rainan ja Haapaniemen (2005, s. 21) mielestä on mahdollista, että jos 
kasvattaja arvostaa puolestaan nopeaa, ulospäin suuntautuvaa toiminnallisuutta, 
hänen voi olla vaikeaa pitää myönteisenä rauhallista ja hitaampitahtista toiminta-
tapaa. Ilman temperamenttitietoutta saattaa käydä niin, ettei opettaja, kasvattaja 
ymmärrä, että oppilaan on mahdotonta muuttaa tahdonalaisesti erilaista käytös-
tään vain päättämällä (Keltikangas-Järvinen, 2006, s. 227). Tunnistan tämän 
ajattelutavan oman ammattikuntani keskuudessa, sillä kotitalousopetus on aikaan 
sidottu ja useimmiten hyvin nopeatempoinen oppiaine. Oppitunnilla ei välttämät-
tä anneta aikaa oppilaan ujoudelle tai vetäytyvyydelle. Tätä näkemystä tukee 
Beltin (2013) väitöskirja kotitalousopettajien työrauhaa horjuttavista käsityksistä. 
Beltin haastattelemista 14 opettajasta osa piti oppilaan vetäytyvyyttä opetusta 
häiritsevänä ilmiönä. Aineistoesimerkissä eräs opettaja kuvaili tällaista oppilasta 
sisäänpäin kääntyneeksi, apaattiseksi ja kontaktia ottamattomaksi. Vetäytyminen 
nähtiin aineiston pohjalta kahdella tavalla opetusta häiritsevänä.  Se aiheutti 
opettajassa huolta ja vaati opettajalta lisätyötä tämän joutuessa ohjaamaan oppi-
lasta, ”ettei oppilas toimisi väärin”. Vetäytyminen häiritsi lisäksi toisia oppilaita 
opettajan keskittyessä vetäytyvään. Belt liitti vetäytyvyyden Ruohon, Ihatsun ja 
Kuorelahden (2001) luokitteluun emotionaalisena käyttäytymishäiriönä, vaikka 
aineistoesimerkissä opettaja sanoi: …”mutta eihän kaikki oppilaat ole samanlai-
sia”. (Belt, 2013, ss. 123−124.)  
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Myös Keoghin (2003, s. 106) huomioissa vetäytyvä oppilas voi aiheuttaa opetuk-
sen sisältöön ja toiminnallisuuteen vaikuttavia hankaluuksia oppiaineissa, joissa 
on korkeat vaatimukset ja aikarajoitukset. He voivat vastustaa esimerkiksi uutta 
oppimateriaalia ja opetusmenetelmiä, minkä seurauksena vetäytyviä pidetään 
kouluympäristössä usein motivoitumattomina, laiskoina ja persoonaltaan ei-
kiinnostavina. Kotitalousopetuksessa, joka on aikaan sidottu oppiaine, hoputta-
miseen turvautuu arvaten moni opettaja. Pysytään ennen kaikkea opetuksen aika-
taulussa! Miten ujot ja arat oppilaat kokevat tällaiset tilanteet? Toisin kuin Ala-
tuvan (2007) tutkimuksessa, ujouden piirteellä on todettu Coplan, Arbeaun ja 
Armerin (2011, s. 326) tutkimuksessa olevan koulumenestystä ja kouluviihty-
vyyttä heikentävä vaikutus. Myös Keogh (2003, s. 80) mainitsee ujoilla ja vetäy-
tyvillä voivan olla vaikeuksia sopeutua ylipäätänsä kouluun. Tällöin tempera-
mentti saattaa vaikuttaa opettajan ensikäsitykseen lapsesta ja johtaa tulkintaan, 
että tällä oppilaalla ei ole motivaatiota tai kykyjä opetettavaan asiaan. Tämä puo-
lestaan vaikuttaa oppilaalle annetun ohjeistuksen ja huomion määrään. Koska 
persoonallisuuden osasta juuri temperamentti on synnynnäinen tapa toimia, sitä 
ei pidä arvottaa kuten muita käyttäytymisen piirteitä (Raina & Haapaniemi, 
2005, s. 41; Keltikangas-Järvinen, 2008, s. 89). Arvottamista kuitenkin tapahtuu 
ensin mainittujen kirjoittajien mukaan etenkin silloin, kun huomaamme toisissa 
ihmisissä meille vieraita ominaisuuksia tai hyvin erilaista temperamenttia (Raina 
& Haapaniemi, 2005, ss. 53, 89, 137).  
 
Oppilaiden persoonallisuuden piirteet eivät yleensä kuulu opetusryhmien muo-
dostamiskriteereihin; useimmiten ryhmät kootaan pääasiassa lukujärjestysteknis-
ten syiden pohjalta. Näin ollen jokainen opetusryhmä on yhtä ainutlaatuinen kuin 
jokainen ryhmän jäsen. Oppilaiden temperamenttien kirjo on laaja, nykyajan 
luokkahuoneiden ilmapiiri sallii oppilaan aktiivista osallistumista ja sen myötä 
myös myönteistä ja kielteistä itseilmaisua. Raina ja Haapaniemi (2005, s. 13) 
toteavat kirjassaan: ”Kasvattajat tarvitsevat enemmän tietoa yksilöllisistä rea-
gointitavoista ja persoonan rakenteesta. Tähän tietoon voisi tukeutua käytännön 
tilanteissa ja siitä kehittyisi kokemuksen myötä tärkeä työkalu.” Keltikangas-
Järvinen (2005, s. 58) puolestaan toteaa, ettei opettajille ole annettu välineitä 
(opettajien koulutuksessa) yksilöllisyyden tunnistamiseen, vaikka heiltä odote-
taan oppilaan yksilöllisyyden huomioon ottamista ja sen kunnioittamista. Tämä 
koskee myös kotitalousopettajan koulutusta. 
 
Keogh (2003) korostaa ujon lapsen kohdalla hyvien vuorovaikutussuhteiden 
osuutta kouluun sopeutumisessa. Temperamenttitietoudesta olisi opettajalle am-
mennettavaa vuorovaikutus-tilanteiden oppilaantuntemukseen ja myös opettajan 
itsensä itsetuntemukseen (ks. Keogh, 2003, s. 33). Keogh (2003, ss. 139, 145) 
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muistuttaa vuorovaikutuksen olevan luokassa aina kaksisuuntaista, jolloin opetta-
jan temperamentilla on oma tärkeä vaikutuksensa luokkahuonetilanteisiin. Hän 
korostaa, että opettajalla pitää olla selvillä, miten hänen oma temperamenttinsa 
vaikuttaa oppilassuhteisiin, oppilaiden käytökseen luokassa.  Kääntäisin asian 
lisäksi toisinpäin: opettajan on hyvä oivaltaa, miten oppilaiden temperamentti 
vaikuttaa hänen kykyynsä kohdata kyseiset nuoret. Keltikangas-Järvisen (2006, 
s. 227) mielestä opettaja menettää useita tilaisuuksia onnistuneeseen vuorovaiku-
tukseen, mikäli hän ei tunne omaa temperamenttiaan. Opetusmenetelmät valikoi-
tuvat pitkälle opettajan oman temperamentin mukaan tavalla, jotka opettaja ko-
kee luontevaksi (Keltikangas-Järvinen, 2006, s. 226). Tosin opettaja hyötyisi 
nimenomaan oppilaan yksilöllisestä persoonan rakenteen tunnistamisesta ope-
tusmenetelmiä valitessaan. Keltikangas-Järvinen (2008, s. 98, ks. myös Hovila, 
2004, ss. 32, 44−45) korostaa etenkin ”heikoimpien” oppilaiden (tarkoittaa tässä 
temperamenttipiirteiden yhdistelmää, jolle perinteinen luokkatyöskentely sopii 
huonosti) huomioonottamista opetuksen järjestämisessä, koska siitä ei ole muille 
oppilaille haittaa. Niinpä opetusmenetelmiä voitaisiin valita esimerkiksi ujoja 
oppilaita huomioon ottaviksi. Tavoittelemisen arvoista olisi, että jokainen lapsi ja 
nuori voisi kokea olevansa arvostettu sekä kotona että koulussa, sillä se on yksi 
ihmisen perustarpeista ja välttämätöntä terveen itsetunnon ja myönteisen minä-
kuvan kehittymiselle (ks. POPS, 2014, ss. 12, 16). 

 

1.4.3 Ujon oppilaan tukeminen vuorovaikutustilanteessa 
 
Kotitalousopetuksessa ujo lapsi huomioitteni mukaan ei ota puheenvuoroa teo-
riajaksolla omaehtoisesti, vaikka tietäisi opetettavasta asiasta.  Ujous ja arkuus 
näkyy etenkin käytännön työskentelyn aikana: oppilas saattaa pyrkiä olemaan 
mahdollisimman huomaamaton esimerkiksi vetäytymällä fyysisesti syrjään vaik-
kapa kaapin taakse tai olemalla osallistumatta töihin. Hän usein tarvitsee aikui-
sen vierelleen saadakseen työskentelynsä käyntiin. Puhuessaan toisille ujon lap-
sen kasvoilta voi lukea jännittämisen merkkejä, ja esimerkiksi työskennellessään 
hänen kätensä saattavat vapista. Kotitalousluokassa työskentely voi olla toisinaan 
äänekästä, ja koska opetustilanne käytännön työskentelyssä on hyvin vapaamuo-
toista, saattaa oppilaiden (ja opettajan tämän persoonan laadusta riippuen) tun-
neilmaisu olla voimakasta.  Tällainen voi pelottaa ujoa oppilasta. (Raina ja Haa-
paniemi, 2005, s. 56; Keogh, 2003, s. 33; Haverinen, 2009, s. 53.)  
  
Kotitalous on oppiaine, jossa arvostetaan ripeää ja reipasta työskentelyä.  Raina 
ja Haapaniemi (2005, s. 109) korostavat kasvattajan isoa vastuuta siinä, että 
”ajattelija” ei joudu nopeutta arvostavassa ympäristössä huonoon asemaan, koska 
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toiset saattavat pitää hitautta taakkana. Tämä on etenkin silloin todennäköistä, jos 
luokassa on useampia saman persoonallisuuden laadun edustajia (tässä tapauk-
sessa esimerkiksi tunne- tai tahtoihmisiä (ks. Raina & Haapa-niemi, 2005, ss. 
109−111), sillä siitä seuraa ”laadun vahvistuminen” eli tietyn tyyppisen käyttäy-
tymisen yleistyminen. Tällainen ryhmädynamiikka saattaa jättää hiljaiset sivus-
takatsojiksi,  jollei opettaja tiedosta tilannetta. Etenkin poikiin, jotka ovat ujoja, 
tulisi kiinnittää erityistä huomiota, jotteivät he jäisi ryhmässä ulkopuolisiksi. 
Tyttökulttuurimme hyväksyy ujon tytön helpommin kuin pojan (Raina & Haapa-
niemi, 2005, s. 110; Keltikangas-Järvinen, 2008, s. 89; Keogh, 2003, s. 38). Kas-
vattajan tärkeänä tehtävänä on ”ajattelijalapsen” kuunteleminen hänelle riittäväs-
ti aikaa ja tilaa antaen, mikä vaatii vaivannäköä (Raina & Haapaniemi, 2005, s. 
57). Tällöin arka lapsi saa harjoitusta vuorovaikutustaitoihinsa, mikä saattaa en-
naltaehkäistä lapsen kehittymistä yksinäiseksi ja eristyväksi.  
 
Ujoutta tulisi pyrkiä lieventämään, sillä Keoghin (2003, s. 104) että Coplanin, 
Arbeaun ja Armerin (2011, ss. 316−317) tutkimusten mukaan ujot oppilaat vai-
kuttavat tarvitsevan vähemmän erityistä apua tai henkilökohtaista ohjausta. Osit-
tain siksi ujot, vetäytyvät lapset saavat vähemmän huomiota opettajilta. Oppilaan 
vetäytyvyys tai avuttomuus sosiaalisissa tilanteissa voi johtaa myös suosion las-
kemiseen ikätovereiden parissa. Erilaisuuden huomaaminen ja sen pitäminen 
kielteisenä lisääntyy lapsilla ja nuorilla iän karttuessa (Rubin, Coplan & Bower, 
2009, s. 19). Mahdollisesta negatiivisesta palautteesta ujolle seuraa, ettei ujo 
lapsi saa positiivisia kokemuksia ystävistä ja vetäytyvyys lisääntyy. Samalla 
kokemukset kouluympäristöstä ja erilaisesta koulutoiminnasta jäävät rajoittu-
neeksi. Nämä seikat puolestaan altistavat negatiiviselle minäkuvalle ja heikolle 
itsetunnolle. (Keltikangas-Järvinen, 2010, s. 49; Coplan, Arbeau & Armer, 2011, 
s. 326; Keogh, 2003, s. 104.) Hyvin ujoilla lapsilla on selvästi kohonnut riski 
sosiaalisiin, emotionaalisiin ja sopeutumiseen liittyviin ongelmiin, jotka voivat 
johtaa ahdistuneisuuteen, yksinäisyyteen ja masentuneisuuteen. (Coplan, Arbeau 
& Armer, 2011, ss. 316, 326; Coplan, Ooi & Nocita, 2015, s. 135; Rubin, Coplan 
& Bower, 2009, s. 19.) Rainan ja Haapaniemen (2005, s. 139) mielestä ”persoo-
nan ja siihen liittyvän laadun tunnistaminen on myös tasa-arvokysymys”, sillä on 
vaara, että ”oikeanlaiset” temperamentin omaavat saavat etua kasvatus- ja koulu-
tusjärjestelmässämme” (ks. myös Keltikangas-Järvinen, 2008, s. 93).  
 
Osaamisen, taitamisen ja koulunkäynnin hallitsemisen tunne saa lapsen ja nuoren 
kokemaan tyytyväisyyttä. Puolestaan itseänsä voimattomina, kyvyttöminä ja 
nöyryytettyinä pitävät lapset kokevat myös ulkopuolisuutta kouluympäristössä. 
(Harinen & Halme, 2012, s. 19.) Kasvattajan ymmärrys ihmisen erilaisuudesta ja 
ymmärtämisen hyödyntäminen vuorovaikutus- ja oppimistilanteissa auttaa saa-
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vuttamaan tiedollisia, taidollisia ja kasvatuksellisia oppimistavoitteita vähintään 
tyydyttävällä tavalla. Ekskluusiolta voi myös suojata jokin ikätovereiden arvos-
tama lahjakkuuden alue tai taito. Rubin, Coplan ja Bower (2009, s. 21) ehdotta-
vat vetäytyvän oppilaan ohjaamista osallistumaan taitojaan esille tuoviin koulu-
aktiviteetteihin. Tällainen kehittäisi vetäytyvässä oppilaassa myönteistä ajattelua 
ja tunteita sekä itseään että sosiaalista ympäristöään kohtaan eli saisi kokemaan 
osallisuutta kouluyhteisössään.  

 
1.4.4 Vuorovaikutuksen emotionaalisuus ja kasvatushaasteet kotita-
lousluokassa  

 
Yläkoulun oppiaineista kotitaloudessa vuorovaikutus muodostuu aineen toimin-
nallisesta luonteesta johtuen erilaiseksi kuin monessa lukuaineessa. Vuorovaiku-
tus on määrällisesti runsaampaa ja ehkäpä luonteeltaan monipuolisempaa, oppi-
lasta kokonaisvaltaisemmin kohtaavaa myös tunne-elämän alueella (ks. Haveri-
nen, 2009, ss. 3, 15−16). Myönteinen emotionaalisuus voi edistää oppimista. 
Yli-Luoma (2006, s. 40) toteaa: ”Emotionaalisuus on tuotos hyvästä interaktiosta 
kahden tai useamman henkilön välillä. Hyvä emotionaalinen työympäristö akti-
voi oppilaissa eksploratiivisuuden.” Tämä tarkoittaa halua tutkia ja tietää, ja 
oppilaan sisäisen motivaation aktivoitumista emotionaalisessa ilmapiirissä.  
Ryhmän hyvä ilmapiiri voi olla jo itsessään opiskeluun sitouttava tekijä (Raina 
& Haapaniemi, 2005, ss. 62, 70). Oppilaiden suhteet ja emotionaaliset siteet 
toisiin oppilaisiin ja opettajiin sekä koulun yleinen ilmapiiri vaikuttavat koulu-
viihtyvyyteen (Harinen & Halme, 2012, s. 18). Kouluviihtyvyydellä tarkoitetaan 
tässä lapsen hyvinvoinnin kokemusta sosiaalisissa suhteissaan ja fyysisessä kou-
luympäristössä.  

 
Ovatko opetustilanteen positiivista emotionaalisuutta ruokkivat piirteet yksi 
kotitalouden menestyksen salaisuuksista oppiaineena: monet asiat kotitalousluo-
kassa muistuttavat hyvistä hetkistä kotona? Miellyttävät tuoksut, yhdessäolo ja 
yhdessä tekeminen sekä monesti antoisat keskustelut muustakin kuin opiskelusta 
vetoavat tunne-elämään. Mielenkiintoista on ajatella viitaten Kaganin ja Snid-
manin (2004) kahteen tutkimustulokseen (alaviitteessä sivulla 9) mahdollista 
yhteyttä ujon oppilaan fysiologisten muutosten ja turvallisuudentunteen välillä. 
Näiden pohjalta voitaisiin ajatella ympäristön positiivisen ilmapiirin vaikuttavan 
rauhoittavasti ujoon lapseen. Tätä ajatusta tukee ja laajentaa Virtasen, Lerkka-
sen, Poikkeuksen ja Kuorelahden (2015, ss. 979−980) tutkimustulos, jossa ope-
tuksen emotionaalisuus toimii perustana laadukkaalle oppimisympäristölle ja 
taitavalle opetukselle. Opetuksen emotionaalisuus tarkoittaa tässä myönteistä 
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ilmapiiriä, opettajan sensitiivisyyttä ja kykyä arvostaa murrosikäisen mielipitei-
tä. 

 
Hyvää emotionaalista työympäristöä voi tukea tai yhtä hyvin tärvellä opetusryh-
mässä vallitseva ”henki”, ilmapiiri (Belt, 2014, s. 160), joka on voimakkaasti 
sidoksissa oppilaiden ryhmän sisäisiin rooleihin ja heidän sosiaalisiin taitoihinsa 
tai niiden puutteeseen. Kuten Haverinen  (2009, ss. 15−16) mainitsee, näitä asioi-
ta voivat olla esimerkiksi oppilaiden väliset ristiriidat ja vallankäyttö. Kotitalou-
den opetustapahtuma on lisäksi altis häiriintymään sen toiminnallisuuden ja 
ryhmissä työskentelyn vuoksi. Yllättävät tunnin kulkua hidastavat tai vaikeutta-
vat asiat ovat enemmänkin sääntö kuin poikkeus. Oppilaiden murrosikä saattaa 
myös luoda oman sävynsä opetustilanteisiin etenkin silloin, kun asiat eivät suju 
oppilaiden tai opettajan odottamalla tavalla. Voimakas ujous voi joillain oppilail-
la laukaista uudessa, yllättävässä tai stressaavassa olosuhteissa lähes täydellisen 
vetäytymisen tilanteesta (Keltikangas-Järvinen, 2009, s. 64). Nuoren tunnereak-
tiot voivat olla oppitunneilla suuria, eikä niitä voi sivuuttaa senhetkisen opetus-
tapahtuman ja tulevien opetustapahtumien siitä kärsimättä. Käytännön työskente-
lyä ei voida viedä päätökseen töiden ollessa kesken, vaikka aika oppitunneilta 
loppuisi. Koska oppilaat käyttäytyvät kovin eri tavalla opetustapahtuman ristirii-
tatilanteissa, korostuu opettajan vuorovaikutustaitojen merkitys, oppilaantunte-
mus ja taito kohdata oppilas yksilönä korvaamattomalla tavalla (ks. Belt, 2014, 
ss. 161−165).  Oppilaiden ohjaaminen yhteistyötaitoihin vaatii usein viisasta 
eettistä otetta (ks. Haverinen, 2009, ss. 60−61).  Niinpä opettajan työssä tarvitaan 
monipuolista kasvatusosaamista, siihen sisältyen vuorovaikutustaitoja ja oppi-
laantuntemusta.  Jälkimmäinen on edellytyksenä kyvylle kohdata oppilas tarvit-
taessa yksilöinä ryhmässä.  
 
Haverinen (2009, s. 26) kytkee hyvän vuorovaikutuksen käsitteen pedagogiseen 
suhteeseen. Hän määrittelee sen myös oppilaiden ajatusmaailmaan eläytymisenä, 
mielipiteittensä kuunteluna ja huomioon ottamisena mahdollisuuksien mukaan. 
Vuorovaikutustaidot ovat opettajan taidoista haasteellisimmat opittavat ja käy-
tännön opetustilanteissa hallittavat, sillä niiden taitamiseen vaikuttaa myös opet-
tajan ja oppilaan ”sisäinen tila”, esimerkiksi väsymys ja senhetkinen mieliala (ks. 
Belt, 2014, s. 159−160).  
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2 Tutkimuksen toteuttaminen 

 
2.1 Tutkimuksen tavoitteet 
 
Kiinnostukseni ujouden ilmiöön syntyi käytännön työssä peruskoulun kotitalo-
usopettajana aivan ensimmäisten noviisivuosieni jälkeen. Oppilasarviointia suo-
rittaessani ja arviointikeskusteluja oppilaiden kanssa käydessäni huomasin, etten 
oikein osannut kuvailla ujojen oppilaiden työskentelyä tai taitoja heille itselleen. 
Itsearviointikeskusteluissa panin myös merkille tuntevani näitä ujoja ja heidän 
ajatuksiaan vähemmän kuin useampien muiden oppilaiden.  Pedagoginen suhde 
ontui, eikä arviointi perustunut opetussuunnitelman vaatimaan ”monipuoliseen 
näyttöön” vähäisen keskinäisen vuorovaikutuksen ja puutteellisen tietoisen ha-
vainnoinnin takia.  Miten näin oli päässyt käymään? Luokkatilanteissa opettaja 
tekee jatkuvasti havaintoja oppilaittensa toimintatavoista ja käyttäytymisestä. 
Mikäli oppilaan oleminen oppitunnilla ei häiritse opetusta tai ole hyvän käytök-
sen vastaista, ujo ja vetäytyvä voi muuttua opettajan silmissä huomaamattomak-
si. Toisin sanoen opetustilanteiden hektisessä tempossa ujon mukana olemista 
oppitunneilla ei välttämättä pidetä merkityksellisenä muun ryhmän opetuksen ja 
oppimisen kannalta. 
 
Millaista on olla ujo oppilas, kokeeko hän koululuokassa olevansa olemassa: 
tulevansa nähdyksi ja kuulluksi kuten muut? Mitä hän ajattelee itsestään, toisista 
ja opetustilanteista? Entä mitä kokeneet opettajat ja toiset oppilaat kertovat oppi-
laan ujoudesta kouluympäristössä? Se, millaisia merkityksiä ujoudelle ja vetäy-
tyvyydelle annetaan, vaikuttaa opettajan ja toisten oppilaiden suhtautumiseen. 
Suhtautumisella puolestaan on vaikutusta suulliseen ilmaisuun sekä vuorovaiku-
tuksen laatuun ja määrään kaikkien osapuolten kesken (Coplan, Arbeau & Ar-
mer, 2011, ss. 316−317). Jos ujouden eri ilmentymät tulkitaan oppilaassa passii-
visuudeksi, kiinnostuksen puutteeksi ja tietämättömyydeksi, sillä on vaikutusta 
oppilasarviointiin. Tutkimukseni tavoitteena on tuoda esille ujouden ilmiötä 
oppilaiden ja opettajien kokemana. Lisäksi tarkoituksena on herättää ajatuksia 
ujon oppilaan tasa-arvoisesta kohtaamisesta ja lisätä ujouden ja erityisyyden 
ymmärtämistä oppilasta tukevien pedagogisten toimintatapojen kehittämiseksi. 
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2.2 Tutkimusprosessin metodologiset valinnat  

 
Tämän tutkimuksen tarkastelun kohteena on ilmiö: ujous yläkoulukontekstissa. 
Vaikka ujous ilmiönä koskee jokaisen opettajan arkipäivää, Suomessa ei ole 
tehty väitöskirjatasoista kuvailevaa tutkimusta ujoudesta kouluympäristössä. 
Kokoamalla ja tutkimalla opettajien ja oppilaiden kokemuksia ujoudesta voidaan 
löytää uusia työvälineitä yksilölliseen oppilaan kohtaamiseen.  
 
2.2.1 Laadullinen tapaustutkimus ja narratiivinen ote tutkimuksessa 
 
Tutkimus on luonteeltaan laadullista tapaustutkimusta. Toisin sanoen tuloksissa 
ei pyritä tilastollisiin yleistyksiin, vaan luomaan monipuolinen tulkinta tutkitta-
valle ilmiölle. Erikson ja Koistinen (2005, ss. 22−23) korostavat tapauksen va-
linnassa olevan keskeistä sen, mitä siitä voidaan oppia. Silloin käsitteistön ja 
teorian edelleen kehittäminen on mahdollista. Tapaustutkimuksen tavoitteena on 
löytää uusia yhteyksiä teoriaan sekä rakentaa toisenlaisia viittaussuhteita ja mer-
kityksiä. Lukijan johdattaminen eläytymään kuvailtuun tapahtumaan ja tapahtu-
masarjaan on keskeistä. (Peltola, 2008, s. 123.) Eläytymismahdollisuuden tar-
joaminen lukijalle oli yksi niistä syistä, miksi valitsin tutkimusotteeksi narratii-
visuuden. Tutkijan tehtävänä on tarjota välineitä jäsentää kokemusta, jolloin 
tuotetaan uusia merkityksiä, vaihtoehtoisia tulkintoja ja mahdollisuuksia (2008, 
s. 123).  
 
Tapaustutkimus voidaan määritellä myös itsessään arvokkaaksi (intrinsic) vä-
lineelliseksi, kun taustalla on ”erityistä” koskeva epistemologia. Tutkimukseni 
kohde on erityistä: ujous usein kaikessa vaivattomuudessaan harvoin esiintyy 
kouluympäristön kaikkein kiireellisimmin puututtavien asioiden kärjessä (Lund, 
2008, ss. 78−79). Taustan ja kontekstin erittäin tarkka kuvaus on tarpeellista: 
auttaa tulkitsemaan ja ymmärtämään yksityiskohtaisesti tapausta. Tärkeää on 
ymmärtää tutkittavan tapaa jäsentää maailmaa ja antaa sille merkityksiä. (Si-
mons, 2009, s. 30.) Olen tavoitellut tutkimukseen osallistuneiden todellista vies-
tiä referoimalla aineistossa runsaasti opettajien ja oppilaiden alkuperäisilmaisuja. 
Samoin olen myös pyrkinyt kuvailemaan tarkasti koulukontekstia sekä teo-
riaosuuksissa että aineiston tulkinnassa, jossa ujoutta esiintyy. Perustelen tätä 
lainaten vapaasti kääntämääni Writing Guiden (Colorado State University, ks. 
lähteet) johdantotekstiä. ”Tapaustutkimuksen tavoitteena on ymmärtää tapausta, 
tapahtumaa tai tilannetta mahdollisimman täydellisesti. Tämä onnistuu kuvaa-
malla tutkimusprosessia ”tiheällä kuvauksella”, joka sisältää syvällistä kuvausta 
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tapauksen olemuksesta ja niistä olosuhteista, jossa tapausta kuvaillaan. Kuvailun 
pitää sisältää myös tapaukseen osallistuvien ihmisten tyypilliset ominaisuudet ja 
kuvauksen yhteisöstä. Jälkimmäiseen pitää sisällyttää tasapuolista ja kuvailevaa 
tulkintaa kulttuuriin liittyvistä normeista ja tavoista, yhteisön arvoista, syvälle 
juurtuneista asenteista ja motiiveista.”  

 

2.2.2 Tutkimuskysymykset ja niiden muotoutuminen   
 
Koska aloitin aineistonkeruun ensimmäisen vaiheen sekä aineiston analyysin 
lomittain väitöskirjatyöni teorianpohjan muodostamisessa, tuntuvat muutokset 
ravistelivat tutkimukseni metodologista pohjaa. Miten tämä prosessi näkyi esi-
merkiksi tutkimuskysymyksissä tutkimuksessani? Tutustuttuani menetelmäkir-
jallisuuteen analyysin suunnitteluvaihe ja kirjoittaminen muunsivat ja vaihtoivat 
tutkimuskysymyksiä juuri ennen ensimmäistä aineistonkeruuta sekä myös ai-
neiston analyysin ja raportoinnin aikana. Tapaustutkimusteorian periaate, jonka 
mukaan on tärkeää erottaa tapaus tutkimuksen kohteesta (Laine, Bamberg & 
Jokinen, 2007, s. 10), muutti alkuperäisen tutkimustehtävän ujon oppilaan luon-
nehtimisesta ja määrittelystä ujouden ilmiön kokonaisvaltaiseen kuvaamiseen. 
Sanan ”kouluympäristö” liitin ensimmäisen tutkimuskysymyksen jatkoksi (ks. 
tutkimuskysymys 1), sillä opettajat kuvailivat ujoutta kaikkialla koulutiloissa ja -
tilanteissa, eivät pelkästään oppitunneilla.  
 
Aineenopettajilta kerättyyn aineistoon suunnatut tutkimuskysymykseni 
ovat: 

1. Millaista on ujous aineenopettajien kuvailemana kouluympäris-
tössä?  

2. Millaisissa tilanteissa ja miten opettajat kohtasivat ujon oppilaan 
kouluympäristössä?  

  
ja oppilailta kerättyyn aineistoon:        

3.   Millaista on vuorovaikutus ujona oppilaana tai ujon kanssa kotita-
lousryhmässä?  

 
 
Jokainen tutkimuskysymys sisältää useita aineistonkeruuvaiheessa ja analyysi-
vaiheessa syntyneitä alakysymyksiä, jotka esittelen myöhemmin analyysiosios-
sa.  
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Toinen tutkimuskysymys tarkentui perehdyttyäni pedagogista suhdetta ja oppi-
laiden välittämistä käsittelevään tutkimukseen ja kirjallisuuteen. Koska tutki-
musaineistossani opettaja-oppilaskohtaaminen on hyvin situationaalista ja peda-
goginen tuki tietylle ujolle oppilaalle räätälöityä, ei ollut mielekästä tarkastella 
pelkkiä oppilaalle suunnattuja tukikeinoja. Kiinnostavaksi osoittautui selvittää 
kohtaamistilanteeseen johtaneet olosuhteet ja kohtaamistapa (ks. tutkimuskysy-
mys 2). 
 
Ensimmäisen analyysin tulokset aineenopettajien ryhmähaastattelusta vaihtoivat 
oppilasaineistoon suunnatun eli viimeisen tutkimuskysymyksen. Opettajat olivat 
painottaneet oppilaiden keskinäisten vuorovaikutustyylien erilaisuutta ujon oppi-
laan kohtaamisessa. Päättelin, etteivät oppilaiden mahdolliset kuvaukset ujou-
desta ulospäin näkyvänä ominaisuutena olisi tuoneet mitään uutta aineiston sisäl-
töön. Niinpä oppilaat tiedonantajina saisivat vastata eläytymiskertomuksissaan 
toisenlaiseen, vielä tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa määrittelemättömään 
tutkimuskysymykseen vuorovaikutuksesta (ks. tutkimuskysymys 3).  

 
2.3 Tutkimusaineisto    

 
Koska tapaustutkimuksen lähtökohtana on kerätä mahdollisimman monipuolinen 
aineisto ja kuvata tutkimuksen kohde perusteellisesti (Laine, Bamberg & Joki-
nen, 2007, s. 10), tutkimuksessani on kahdentyyppistä aineistoa: narratiivista 
opettajien ryhmähaastatteluaineistoa ja oppilaiden eläytymiskertomuksia. Toisin 
sanoen tutkimuksessa hyödynnettiin tutkimusaineiston metodista triangulaatiota, 
mutta myös aineiston lähdetriangulaatiota: aineistonkeruun kohteena olivat sekä 
opettajat että oppilaat. Näin tutkimuksen kohdetta ja tutkittavien kokemusmaa-
ilmaa saatiin kuvattua mahdollisimman huolellisesti ja syvästi. (Laine, Bamberg 
& Jokinen, 2007, ss. 24−25.)  

 
Tutkimus toteutettiin kahdessa pääkaupunkiseudun peruskoulussa. Aineistonke-
ruun kohteena oli 8 aineenopettajaa, joista 7 oli vähintään kymmenen vuotta 
opettaneita. Kokeneilla opettajilla voidaan olettaa olevan riittävästi taitoa ja ru-
tiinia aineensa opettamisessa kyetäkseen kiinnittämään huomiota oppituntien 
vuorovaikutustapahtumiin. Oppilasnäkökulmaa tutkimukseen kerättiin yhdek-
sännen vuosiluokan oppilailta; päättöluokkalaiset sopivat parhaiten yläkou-
luikäisistä itseilmaisu- ja kirjoitustaitotehtävään. Yhdeksäsluokkalaisten joukos-
sa oli tarkoituksella valittu myös oppilaita, jotka eivät olleet valinneet kotitalout-
ta valinnaisaineeksi 8.−9. luokalla.  
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2.4 Tutkimusmenetelmät 
 
Aineistonkeruumenetelmiksi valikoitui kaksi: narratiivinen ryhmähaastelu ai-
neenopettajille sekä eläytymiskertomukset oppilaille. Kahden menetelmän yh-
distäminen aineenopettajien ryhmähaastattelussa tuotti odotettua runsaamman ja 
hyvälaatuisemman aineiston. Samoin eläytymiskertomuksia kerättiin runsaat 
puolet enemmän kuin olisi saturaation kannalta ollut tarpeen. Seuraavassa teks-
tissä esitellään valitut aineistonkeruumenetelmät. 

 
2.4.1 Peruskoulun aineenopettajien narratiivinen ryhmähaastattelu 
 
Tutkimukseni ensimmäinen aineistonkeruu kohdistui ujouden ilmiön hahmotta-
miseen opettajien silmin: millainen on ujo oppilas kouluympäristössä, millaista 
on vuorovaikutus hänen kanssaan ja miksi ilmiö on sellainen kuin on? Tarkoi-
tuksena oli lähestyä ujoutta kouluympäristössä mahdollisimman avoimesti ai-
neenopettajia kuunnellen. Samalla oli koetettava siirtää syrjään omat neljännes-
vuosisadan aikana kertyneet kokemukseni peruskoulun aineenopettajana.  Ai-
neistonkeruuta edeltävä ajatusprosessi oli herättänyt kysymyksen kaikkein toi-
mivimmasta tutkimusmenetelmästä ujouden ilmiön kokemisessa ja kuvaamises-
sa. Aineistonkeruumuodoksi valikoitui ryhmähaastattelu. Lisäksi narratiivikirjal-
lisuuteen perehtyminen sai oivaltamaan tarinan kertomisen mahdollisuudet ta-
voittaa kokemuksellisuutta sekä syy- ja seuraussuhteita. Päätin yhdistää kaksi 
aineistonkeruumenetelmää: ryhmähaastattelun ja tarinan kerronnan, jossa oli 
piirteitä eläytymismenetelmästä. Opettajat osallistuivat ryhmähaastattelutilantee-
seen kertomalla etukäteen mieleen palautetun todellisuudessa tapahtuneen 
episodin tai lyhyen kertomuksen, tarinan. Käytän tässä käsitettä lyhyt kertomus, 
koska arvelin opettajien kertomien tapahtumien sisältävän huomattavan saman-
kaltaisia rakenteita kuin narratiiviset ja eläytymismenetelmän kertomukset tai 
tarinat.  
 
Lyhyiden kertomusten ja episodien yhdistäminen perinteiseen ryhmähaastattelu-
tilanteeseen tuo etuja. Niiden kertominen eroaa mielipiteen ilmaisusta, jonka on 
todettu olevan niukempaa sekä miehiä että naisia sisältävässä ryhmässä (Stewart, 
Shamdasani & Rook, 2007, s. 28). Narratiivisessa lähestymistavassa kertomus 
määritellään ihmisen sisäisenä tarinana, jota ihminen kertoo toisille. Kerronnassa 
voidaan luoda (yksin tai yhdessä) samasta tapahtumasta yhä uusia tulkintoja. 
(Hänninen, 2000, ss. 19−23.) Arvelin etukäteen episodien tai lyhyiden kertomus-
ten jakamisen ryhmässä tuovan luonnollisuutta haastattelutilanteeseen. Peruste-
luna tälle on seuraava: ihmiselämän narratiivisuus voidaan ajatella ihmisyyden 
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luonnetta koskevaksi taustaoletukseksi, sillä ”ihmisen tieto esiintyy juuri kerto-
muksissa” (Eskola, 1998, s. 13). Koska tutkimukseen osallistuvat olivat etukä-
teen miettineet kertomansa episodin, ryhmädynamiikan ja haastattelijan läsnä-
olon vaikutus vähenee: kertomuksia tuskin muutettiin toisten mukana olemisen 
takia. Lisäksi jokainen sai vuorollaan puheenvuoron. Haastatteluryhmässä haas-
tateltaville on tyypillistä ottaa jonkinlainen rooli (Morgan, 2002, s. 151), mikä 
sopi tutkimukseeni, sillä arvelin jokaisen opettajan kertovan tarinaansa nimen-
omaan työroolissaan opettajana.  

Ujous ilmiönä on jokaisen opettajan arkea sivuava asia, ja se vaikuttaa herättä-
vän ammatillista kiinnostusta. Ryhmähaastattelutilanteissa tutkimukseen osallis-
tuvilla on taipumus valita, painottaa omia tärkeinä, relevantteina ja kiinnostavina 
pitämiään näkökulmia. Tällainen sopi tutkimukseni alkuvaiheen lähestymista-
paan eli ujouden ilmiön hahmottamiseen, sillä ryhmähaastattelu on menetelmänä 
käytännöllinen silloin, kun tutkittavasta ilmiöstä tiedetään vähän (Stewart,  
Shamdasani  & Rook, 2007, ss. 39, 41). Yhdessä rakennettu tietäminen ja muis-
taminen tuottivat ujouden ilmiöstä aineistoa enemmän kuin yksilöhaastattelu 
olisi tehnyt. Runsaan aineiston analyysimenetelmäksi valikoitui sisällönanalyysi. 
Aineistoni tulokset palvelivat jatkoaineistonkeruuta: relevantin tutkimuskysy-
myksen ja kehyskertomusten luomista 9. luokalle suunnatussa eläytymiskerto-
musmenetelmässä. 

 
2.4.2 Eläytymismenetelmä oppilaiden kertomusten keräämistapana 
 
Tutkiessani ujoutta ilmiönä oppilaissa on tarkoituksenmukaista kerätä tietoa 
myös oppilailta itseltään. Koska halusin tutkia ujoutta mahdollisimman tarkasti 
ja laajasti, mielekästä oli kuulla sekä ujoja että ujon kanssa vuorovaikutuksessa 
olevia oppilaita. Tämän näkökulman seurauksena tutkimukseni toisessa vaihees-
sa aineistoa kerättiin 52:lta 9. luokan oppilaalta niin kutsutun passiivisen eläy-
tymismenetelmän avulla. Heidän joukossaan oli yhä kotitaloutta valinnaisainee-
na opiskelevia ja pelkästään perusopetuksen oppimäärän suorittaneita. Eläyty-
mismenetelmä tarkoittaa tiedonhankintamenetelmää, jossa aineistoa kerätään 
pienien tarinoiden tai roolileikin avulla tutkijan antamien ohjeiden mukaan (Es-
kola, 2010, s. 72). Passiivinen eläytymismenetelmä eroaa aktiivisesta siten, että 
eläytyminen tapahtuu kirjoittamalla roolileikin sijaan (Eskola, 1998, s. 10). Eläy-
tymismenetelmässä kirjoittajille annetaan lyhyt kehyskertomus, jonka mukanaan 
tuomien mielikuvien mukaan tarinaa jatketaan tai kuvataan aikaisempia tarinassa 
sattuneita tapahtumia. Menetelmälle tyypillistä on kehyskertomusten variointi, 
mikä tarkoittaa samasta kehyskertomuksesta olevan vähintään kaksi versiota. 
Versioissa muutos on yleensä vain yhdessä asiassa, jotta tutkimukseen osallistu-
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villa olisi vähemmän virikkeitä, joista kirjoittaa. Tällöin myös tekstien analy-
sointi yksinkertaistuu, mikäli analyysissä käytetään tarinoiden vertailua. (Eskola, 
2010, ss. 44, 72, 81; Eskola, 1998, s. 70.) 

 
Eläytymistarinamenetelmän soveltaminen  

Tutkimuksessani selvitin eläytymistarinoiden avulla, miten ujo oppilas kokee 
itsensä osana kotitalouden pienryhmää ja millaisena hän kuvailee ujoutta ja vuo-
rovaikutustilanteita toisten oppilaiden ja opettajan (mikäli opettaja esiintyy tari-
noissa) kanssa. Vastaavasti kartoitin, millaisena ulospäin suuntautunut oppilas 
kokee vuorovaikutuksen ujojen kanssa ja miten hän kuvailee ujoutta. Kollegoit-
teni kanssa yhteistyönä suunnitellut kaksi kehyskertomusta ja niihin liittyvä kir-
joittamistilanne ohjeistuksineen esitestattiin omalla työpaikallani eräässä pää-
kaupunkiseudun yläkoulussa. Esitestauksen jälkeen haastattelin kolmea kirjoit-
tamiseen osallistunutta oppilasta tarinan ja ohjeistuksen toteutuksesta ja heidän 
huomioistaan.  Sain muutamia osuvia, täsmällisiä neuvoja sekä kehyskertomuk-
sen että käytännön tilanteen toteutukseen. Näiden kommenttien avulla parantelin 
kehyskertomuksia, kirjoittamistilannetta sekä siihen liittyvää ohjeistusta (Eskola, 
1998, s. 80).  
 
Eläytymiskertomukset analysoitiin kahdella tavalla: narratiiveina teemoittamalla 
että narratiivisesti lukemalla. Tyyppitarinoille tehtiin lisäksi eläytymismenetel-
mään kuuluva vertailu. 
 
 
2.5 Tutkimusvaiheet  

 
Tutkimus eteni tutkimustehtävän perusteella jaoteltuna, kolmivaiheisena ja ajal-
lisesti portaittain etenevänä (ks. taulukko 1), mutta koottiin väitöskäsikirjoituk-
sessa eri järjestykseen luettavuuden parantamiseksi.   
 
• VAIHE 1. Ujouden olemuksen määrittely (aineenopettajien ryhmä-

haastattelu)  Kesä 2010 - kevät 2012 
• VAIHE 2. Ujouden tutkiminen vuorovaikutustilanteissa kotitalousluo  

kassa  (9. luokan eläytymiskertomukset) 
Kesä 2012 - kesä 2014 

• VAIHE 3. Kohtaamistilanteiden ja niissä käytettyjen pedagogisten  
tekojen kuvailu  (aineenopettajien ryhmähaastattelu)   
Kevät 2015 - talvi 2015
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3 MILLAISTA ON UJOUS YLÄKOULUYMPÄRISTÖSSÄ    
 AINEENOPETTAJIEN KUVAAMANA? 

 
Tämä väitöskirja rakentui osiksi kolmen itsenäisen prosessin tuloksena täyden-
tyen jokaisessa tutkimusosiossa lisäteorialla. Osien uudenlaiset teoreettiset nä-
kökulmat ja analyysien tulokset herättivät metodologisia oivalluksia, joita sivuan 
2. ja 3. tutkimusosan alussa. Koska tutkimusaineiston kerääminen, sisällön jä-
sentely ja järjestely ovat edellyttäneet tiettyjä teoreettisia oletuksia ja valintoja 
kuin itsestäänselvyyksinä, tuon esille oman tämän hetkisen esiymmärrykseni 
ujoudesta ja pedagogisesta kohtaamisesta kouluilmiöinä ja käsitykseni niistä 
saatavan tiedon olemuksesta (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen, 2010, s. 20). 

 
Ujouden ilmiön olemus kouluympäristössä 

Ujoutta on tarkasteltu tässä tutkimuksen vaiheessa oppilaassa olevana voimak-
kaana ja tiettyjä tunnusmerkkejä osoittavana ulkoisena toimintana kouluympäris-
tössä. Oppilaan ujouden on ajateltu vaikuttavan sekä toisten oppilaiden että opet-
tajan suhtautumiseen ja toimintaan koulun arjessa. 

 
Pedagogisen kohtaamisen olemus 

Oppilaan pedagoginen kohtaaminen on parhaimmillaan oppilaan iän ymmärtä-
vää, kasvoista kasvoihin tapahtuvaa, toista ihmistä arvostavaa ja opettajan am-
matillisen roolin mukaista suhtautumista oppilaaseen. Opettaja voi olla läsnä 
oppilaalle tämän henkilökohtaisia persoonallisuuden piirteitä huomioimalla ja 
tarvittaessa kohentamalla pedagogisin toimenpitein oppilaan hyvinvointia kou-
luympäristössä.  

 
Tiedon olemus 

Tutkimuskysymykseeni, millaista on ujous opettajanäkökulmasta, saan vastauk-
sia realistisella todellisuuden käsitystä kuvaavalla lähestymistavalla.  Opettajien 
kertomukset ujoudesta kertovat todellisuudesta sellaisena kuin se heille on siinä 
kontekstissa. Tärkeätä silloin on, mitä (ujouden ilmiöstä) kerrotaan ja mitä asioi-
ta tarkasteltavaan ilmiöön liitetään ja miksi tilanne on sellainen kuin kertomuk-
sista ilmenee (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen, 2010, s. 16).  
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3.1 Aineenopettajien narratiivinen ryhmähaastattelu  
 
Luokkatilanteissa opettaja tekee jatkuvasti havaintoja oppilaittensa toimintata-
voista ja käyttäytymisestä. Oppituntien kiireessä ujo oppilas saattaa jäädä ulos-
päin suuntautuneiden oppilaiden jalkoihin ja saada vähemmän huomiota ja ohja-
usta kuin muut. Aineenopettajia haastattelemalla tutkittiin, mitä kokeneet opetta-
jat kertovat oppilaan ujoudesta kouluympäristössä. 
 

3.1.1 Ryhmähaastattelumenetelmän ja tarinan kertomisen yhdistä-
minen 
 
Ryhmähaastattelun toteuttaminen  

Aineenopettajien narratiiviset ryhmähaastattelut pidettiin yhdessä pääkaupunki-
seudun peruskoulussa. Haastatteluita oli kaksi: toinen pidettiin keväällä 2012, 
toinen saman vuoden syksynä. Kumpaankin niistä osallistui neljä opettajaa. 
Usein ryhmäkoko ryhmähaastatteluissa vaihtelee kuudesta kahteentoista, jotta 
keskustelu pysyisi vireänä (Stewart, Shamdasani, & Rook, 2007, s. 58). Koska 
tutkimuksessani osallistujat kertoivat kukin episodin tai lyhyen tarinan, joiden 
ennakoin tuottavan kommentteja tai ylimääräisiä tarinoita, ryhmäkoko oli miele-
kästä pitää pienenä rajatun ajan takia.  Aikaa oli käytettävissä noin tunti. Ryh-
mähaastattelut videoitiin eleiden tallentumiseksi, mikä helpotti analyysivaihees-
sa joidenkin puheenvuorojen tulkintaa. 
   
Haastattelun onnistumisen kannalta on merkitsevää koota haastatteluun osallis-
tuva ryhmä huolellisesti, jotta ryhmädynamiikka toimisi aineiston keruuta edis-
tävästi (Stewart, Shamdasani & Rook, 2007, s. 20). Kaikki haastatteluun pyyde-
tyt opettajat työskentelivät samassa koulussa, sillä arvelin ryhmänjäsenten kes-
kinäisen tuttuuden kohentavan ryhmädynamiikkaa. Koska kertomusten ja 
episodien kertominen tulisi olemaan yhteisöllistä jakamista, auttaisi se pitämään 
motivaatioita ja mielenkiintoa yllä. Lisäksi ryhmän jäsenten huomio toinen tois-
tensa kokemusten mahdollisesta samankaltaisuudesta lisäisi ryhmän yhtenäisyyt-
tä (Stewart, Shamdasani & Rook, 2007, ss. 26, 46). Haastattelemani opettaja-
ryhmät koostuivat työuransa eri vaiheessa olevista, eri sukupuolta ja mahdolli-
simman erilaisia aineita opettavista.  Koska tutkimusaihe ei ollut arkaluontoinen, 
opettajien sukupuolella ja ryhmän sukupuolijakaumalla ei välttämättä ollut vai-
kutusta ryhmädynamiikkaan (Stewart, Shamdasani & Rook, 2007, s. 22).  
 
Tutkimukseen osallistuville opettajille oli jaettu etukäteen ryhmähaastattelua 
koskeva tiedote (ks. liite 1), jossa kerrottiin tutkimuksen tavoite: ujouden ilmiön 
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tutkiminen. Toin selkeästi esille, etteivät opettajat ole itse tutkimuksen kohteina. 
Tiedotteessa kerrottiin itse ryhmähaastattelutilanteesta, sen kestosta sekä tilan-
teen tutkijan eettisistä velvoitteista. Ryhmähaastattelu mainittiin videoitavan 
eleiden, ilmeiden ja kehon kielen tulkitsemiseksi. Tiedotteessa opettajia pyydet-
tiin ennen haastattelutilannetta palauttamaan mieleen ujoon oppilaaseen liittyvä 
lyhyt kertomus tai episodi, joka oli sattunut työpaikalla. Suullisen kertomuksen 
pituus oli kertojan valittavissa.  
 
Ryhmähaastatteluun varattiin pienehkö huone osallistujien koululta, ja opettajat 
istuivat pöydän ääreen siten, että kaikki näkivät toisensa esteettä. Ennen varsi-
naista ryhmähaastattelua opettajille tarjottiin kahvit, jonka tarkoituksena on saa-
da tilanne tuntumaan mukavalta ja rentouttavalta. Ryhmänjäsenten tyytyväisyy-
dellä on vaikutusta ryhmän yhtenäisyyteen, joka taas puolestaan kannustaa pää-
määrätietoiseen työskentelyyn (Stewart, Shamdasani & Rook, 2007, s. 26). 
Ryhmähaastatteluun osallistuvien kanssa tarkasteltiin tutkimukseen liittyvää 
posteria A4-paperiversiona ja katsottiin kuviota siitä tutkimusvaiheesta, jossa he 
olivat mukana (ks. liite 2: kuvio 1). Arvelin tutkimusvaiheen kuvion katselun 
auttavan tutkimukseen orientoitumisessa ja osallistumisen kokemisessa tärkeäk-
si. 
 
Ryhmähaastattelutilanne aloitettiin haastattelijan kertomalla omalla, ujoon oppi-
laaseen liittyvällä lyhyellä tarinalla. Perinteisessä ryhmähaastattelutilanteessa 
käytettävää haastattelukysymysrunkoa ei tässä tutkimuksessa ollut, vaan se on 
korvattu ryhmähaastattelun toteutussuunnitelmalla (ks. liite 3). Kuten Morgan 
(2002,  ss. 149, 151) artikkeleissaan toteaa, vähän jäsennelty ryhmähaastattelu 
sopii silloin, kun tutkimukseen osallistujat ovat kiinnostuneet tutkimusaiheesta. 
Lisäkysymykset koskivat tilanteen tulkintaa: mitä ajattelit sanoessasi / mistä 
syystä koit / mitä arvelet, miksi hän toimi / miten tulkitset hänen toimintaansa. 
Näiden kysymysten muotoutumiseen vaikutti luettu temperamenttia sekä vuoro-
vaikutusta koskeva kirjallisuus että taustaoletukseni oppilaan ujoudesta.  
 
Hirsjärvi ja Hurme (2011, s. 63) mainitsevat valtahierarkian vaikuttavan ryhmä-
haastattelussa siihen, mitä puhutaan ja kuka puhuu. Koska tutkimukseeni osallis-
tuneet saivat etukäteen tehtäväksensä miettiä lyhyen kertomuksen tai heille sat-
tuneen episodin, ryhmädynamiikan ja haastattelijan vaikutus valtahierarkiaan 
väheni. Tarinan kertominen kumosi myös muita ryhmähaastattelumenetelmän 
heikkouksia. Morgan (2005, s. 150) arvostelee ryhmähaastattelutilannetta sen 
keinotekoisuudesta. Toisaalta juuri kertomuksen kertomisen voidaan ajatella 
olevan luonteva tapa keskustella, jolloin raja haastattelutilanteen keinotekoisen 
ja luontevan keskustelutilanteen välillä hälvenee. Kummassakin ryhmähaastatte-
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lutilanteessa osallistujien kertomukset innoittivat uusia tarinoita kuuntelijoiden 
kerrottavaksi.   

 

3.1.2 Aineenopettajien narratiivisen ryhmähaastattelun piirteet 
 

Kahden menetelmän, ryhmähaastattelun ja tarinan kertomisen tai episodin kuva-
uksen yhdistäminen osoittautui hyväksi valinnaksi. Ratkaisu vaikutti erityisesti 
puheenvuorojen sujuvuuteen ja runsauteen.  Ryhmähaastattelulle tyypillinen 
yhteisen tiedon rakentaminen näkyi siinä, että opettajat pohtivat ja kommentoi-
vat toistensa sanomisia, vaikka haastattelu rakentui osallistujien lyhyiden kerto-
musten tai episodien kuvaamisen varaan. Haastateltavat vaikuttivat innostuvan 
aiheesta, ja se johti vilkkaaseen vuoropuheluun kertomusten lomassa ja uusien, 
ylimääräisten tarinoiden kertomiseen. Näin ryhmähaastatteluun liittyi myös koh-
talaisen paljon narratiivisuutta. Oma näkökulma tai syy-seuraus-näkemys saatet-
tiin ottaa esille keskustelun ollessa jo pitkälle muihin asioihin edenneenä. Toisin 
sanoen tilanne yllytti osallistujia ajattelemaan ja jakamaan ajatuksiaan. Aineen-
opettajat toivat myös useita tapoja esille, joilla he olivat tukeneet tai joilla voitai-
siin tukea ujoa oppilasta kouluympäristössä.  

Kaksi erillistä haastattelua tuottivat samanlaista aineistoa noin 2/3 osan verran. 
Suurimpana erona oli jälkimmäisessä aineistonkeruussa esille tullut toisenlainen 
näkökulma ujouteen: se nähtiin otettuna tai annettuna kontekstikohtaisena rooli-
na. Lisäksi ujous tuotiin esille ominaisuutena, johon voidaan yhdistää myönteisiä 
piirteitä, kuten sisäistä vahvuutta ja itsenäistä päätöksentekoa. En ohjaillut jäl-
kimmäistä haastattelua saadakseni esille tietynkaltaisia, aikaisemmassa haastat-
telussa mainitsemattomia ominaisuuksia ujoudesta. Tosin tiedän haastattelun 
ulkopuoleisen keskustelun pohjalta vähintään yhden haastateltavan tuovan nä-
kemyksiä ujoudesta esille myös henkilökohtaisena kokemuksena, jolla saattoi 
olla vaikutusta puheenvuoronäkökulman monipuolistumiseen. Toinen haastatel-
tava, joka myös piti ujoutta myönteisenä ominaisuutena, oli puolestaan erittäin 
kokenut opettaja. 

Kahden menetelmän yhdistäminen tuotti runsaasti rikasta aineistoa. Aineiston 
määrästä ja hyvästä laadusta johtuen sillä pystyttiin vastaamaan tutkimuksessani 
kahteen tutkimuskysymykseen analyysimenetelmää vaihtamalla. Tutkimusky-
symykset olivat: millaiseksi aineenopettajat luonnehtivat ja määrittelevät ujou-
den ilmiön sekä millaisissa tilanteissa ja millaisia pedagogisia tekoja ja toiminta-
tapoja aineenopettajat ovat käyttäneet ujon lapsen kohdalla tukeakseen häntä. 
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Seuraavassa tutkimusosassa keskitytään ensin mainitun tutkimuskysymyksen 
selvittämiseen. 

 

3.2 Ryhmähaastatteluaineiston sisällönanalyysi 
 
Kuten kaikkien tutkimusaineistojen kohdalla, analyysitavan valitseminen riippuu 
tutkimuksen tavoitteesta ja tutkimustehtävästä/tutkimuskysymyksistä (Stewart, 
Shamdasani & Rook, 2007, ss. 109, 132). Halusin lähestyä ujouden ilmiötä 
mahdollisimman avoimesti haastateltavien käsityksiä ja kokemuksia kunnioitta-
en ja tavoitellen monipuolista ujouden ilmiön kuvailua. Siksi sisällönanalyysi oli 
käyttökelpoisin tapa käsitellä tätä narratiivista ryhmähaastatteluaineistoa. Sisäl-
lönanalyysini oli aineistolähtöistä, joka palvelee parhaiten etsittäessä perustietoa 
jo käsitteenä määritellystä ilmiöstä (Eskola & Suoranta, 2008, s. 19). 

Litterointi 
 
Ensimmäisestä narratiivisesta ryhmähaastattelusta muodostui 20 ja toisesta 21 
sivua puhtaaksi kirjoitettua tekstiä.  Litteroin kummankin ryhmähaastattelun 
puheenvuorot, kertomukset, lähes sana sanalta, myös omani haastattelijan roolis-
sa, jotta kysymysteni muotoilutavan vaikutus vastauksiin olisi tarvittaessa arvioi-
tavissa. Jälkimmäisestä ryhmähaastattelusta jätin litteroimatta myös opettajien 
asioiden toistot, jos niitä esiintyi saman puheenvuoron sisällä. Litteroinnin ulko-
puolelle jätin lisäksi oman esimerkkitarinani, jonka tarkoituksena oli virittää 
osallistuvat opettajat kertomisen tunnelmaan, ei toimia tutkittavana kokemukse-
na. Koska tarkastelun kohteena ei ollut vuorovaikutus tai haastatteluun osallistu-
neiden keskinäiset suhteet, vaan asiasisältö ja tapahtumakulku, litteroinnista 
jätettiin pois puheenvuorojen täytesanoja, äänenpainot, asiaan liittymätön puhe 
ja valtaosa eleistä. (Ruusuvuori, 2010, ss. 424−425.) Tallensin eleitä tekstin lo-
maan silloin, kun ne tarkensivat ja värittivät tutkimustehtäväni kannalta olen-
naista sanallista ilmaisua, joka olisi saattanut olla tulkittavissa toisin. Haastatte-
luun osallistuvan poikkeuksellisen kovaääninen tai painokas puhe kirjoitettiin 
isoin kirjaimin. Muutamassa tapauksessa lisäsin sekä litterointi- että koodaus-
vaiheessa haastateltavan puheenvuoroon puhetta täsmentäviä sanoja sulkeisiin. 
Tällaisten sanojen puuttuminen on huomattavissa haastattelua katsottaessa ja 
kuunneltaessa jälkikäteen; ilman litteraattiin lisäystä puhujan viesti olisi jäänyt 
epäselväksi. 

Ryhmähaastattelun luokittelu ja pelkistämisprosessi 
 
Ryhmähaastattelussa opettajat olivat tulleet huomioiduiksi yksilöinä tarinan 
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kertomisen kautta, enkä haastattelijana ollut ohjaillut heidän puhettaan mihin-
kään erityiseen teemaan tai suuntaan. Tilannetta ohjasi hyvin väljästi suunniteltu 
haastattelurunko (ks. liite 3). Haastattelussa, tarinankertomisvaiheessa, esittämä-
ni kysymykset olivat olleet tarkentavia tai lisäinformaatiota hakevia.  Ensimmäi-
sen tutkimusvaiheen, aineen-opettajien ryhmähaastatteluaineiston analyysi oli 
aineistolähtöistä, koska tarkoituksenani oli lähestyä ujoutta ilmiönä mahdolli-
simman avoimesti ja opettajien omaa kokemusta ja tulkintaa kuunnellen.  Ai-
neistosta etsittiin opettajien määrittelemiä ujouden ominaisuuksia ja ujoutta ku-
vaavia tapahtumasarjoja. Ryhmähaastatteluaineisto analysoitiin sisällönanalyy-
simenetelmällä. 

Aineiston luokittelu suoritettiin Tuomen ja Sarajärven (2009, ss. 110−112) esi-
merkin mukaan. Tutkimuskysymys ”millaista on ujous aineenopettajien kuvai-
lemana kouluympäristössä” on hyvin laaja, siksi aineistosta selvästi erottui usei-
ta kysymykseen vastaavia, toistuvia teemoja. Nämä teemat poimin tekemällä 
aineistolle alakysymyksiä. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen, 2010, ss. 
20−21; Saldana, 2012, s. 16.) Tosin analyysin alakysymykset (koodinumerot 1, 
2 ja 3, ks. luetteloa alla) olivat läsnä aineistonkeruun haastattelukysymyksinä 
opettajankokemukseni ennakko-oletusten takia. 

Analyysin alakysymykset ja koodinumerot: 

1  Mitä opettajat tulkitsevat ujoudeksi oppilaassa? 
2  Miten opettaja  suhtautuu ujouteen / toimii ujon oppilaan vaikuttamana? 
3  Miten toiset oppilaat suhtautuvat ujoon opettajan näkökulmasta? 

Toisin kuin yllä olevat alakysymykset, alla luetellut lisäalakysymykset 1a, 2a ja 
3a eivät olleet aineistonkeruun haastattelukysymyksiä. Ne muodostin litteroidus-
ta ryhmähaastattelutekstin teemoista luettuani ensin tekstin ilman ääntä sekä 
kuvaa ja kuunneltuani koko haastattelun lävitse yhtenä kokonaisuutena. Lisäala-
kysymykset selittävät syitä oppilaiden ja opettajan toimintaan.  

1a  Mistä johtuu ujon tapa toimia kouluympäristössä opettajan mielestä? 
2a  Mistä johtuu opettajan tapa suhtautua ujoon / toimia tietyllä tavalla ujon 
kanssa? 
3a  Mistä johtuu toisten oppilaiden tapa suhtautua ujoon oppilaaseen opettajan 
näkökulmasta? 

Koska tässä vaiheessa aineiston käsittelyni oli induktiivista, aineistosta löytyi 
yhä uusia teemoja koodauksen edetessä. Koska ne kaikki liittyivät ujon oppilaan 
toimintaan (alakysymys 1), koodattiin ne samalla etukoodilla (numero 1).  
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1b    Millaista muutosta opettaja tulkitsee oppilaan ujouteen kuuluvana? 
1c    Mistä kielteisistä asioista johtuu muutos ujon tavassa toimia opettajan nä-
kökulmasta? 
1d   Mistä myönteisistä asioista johtuu muutos ujon tavassa toimia opettajan  
näkökulmasta? 

 
Alakysymyksiin ja lisäalakysymyksiin saaduista erilaisista vastauksista muodos-
tui sisällönanalyysini analyysiyksiköt aineistolähtöiselle analyysille tyypillisellä 
tavalla, ei etukäteen harkittuina, vaan aineistosta selvästi erottuvista teemoista 
(Tuomi & Sarajärvi, 2009, s. 95). Analyysiyksikkönä toimivat lauseet, puheen-
vuorot tai opettajien lyhyt vuoropuhelu, jossain tapauksessa myös opettajan pu-
hetta tarkentavat eleet. Vuoropuhelu analyysiyksikkönä on tavallaan pitkä, mutta 
ryhmähaastattelussa looginen valinta: tietoa rakennetaan yhdessä. Menetelmäkir-
jallisuudessa pitkän otoksen käyttämistä analyysiyksikkönä kutsutaan kokonais-
valtaiseksi koodaamiseksi, jota käytin muutamia kertoja rakenteellisen koodauk-
sen rinnalla. Saldana (2012, ss. 66−67) kutsuu ensimmäisen kierroksen kooda-
uksessa tehtävää ryhmittelyä rakenteelliseksi koodauksesi. Rakenteelliselle koo-
daukselle on tyypillistä, että se nojautuu kysymyksen tuottamiin vastauksiin 
koodaten sekä alustavasti jäsentäen aineistoa koodien kautta aihepiireihin. Toisi-
naan tutkittavan ilmiön hahmottamiseksi tarvitaan useampaa koodaustapaa; niitä 
on mahdollista soveltaa lomittain aineistossa. (Saldana, 2012, ss. 19, 47, 51, 67.) 

Analyysin olennainen aineisto koostui opettajien erilaisista vastauksista kuhun-
kin yhdeksään ala- ja lisäalakysymykseen. Koodattuani litteroidusta tekstistä 
lause- ja ajatuskokonaisuudet yksinkertaistin ne pelkistetyiksi ilmaisuiksi (ks. 
liitteet: taulukot 2 ja 3, toiseksi alimmat sarakkeet). Pelkistämisellä tarkoitettaan 
tässä analyysissä vaihetta, jossa irrotetaan litteroidusta tekstistä olennainen ai-
neisto ja tiivistetään siinä oleva tieto muutamaksi sanaksi (Tuomi & Sarajärvi, 
2009, s. 109). Omassa työssäni pelkistäminen oli paikoitellen järkevää vain ko-
konaista vuoropuhelua tarkastelemalla. Ryhmittelin pelkistetyt ilmaisut aihepii-
reittäin. Jokainen aihepiiriryhmä on kirjoitettu eri värillä, taulukossa 2 ja 3. Näitä 
pelkistetyn ilmaisun ryhmiä muodostui yhteensä 19. 
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3.3 Narratiivisen ryhmähaastattelun tulosten muotoutu-
minen 

 
3.3.1  Alkuperäisilmaisuista alaluokiksi  
 
Jatkoin pelkistämisprosessia tiivistämällä kunkin aihepiiriryhmän uusiksi ilmai-
suiksi eli alaluokiksi ja kokosin ne taulukoissa omiin sarakkeisiinsa pelkistetty-
jen ilmaisujen yläpuolelle (ks. liitteet 4 ja 5: taulukot 2 ja 3, toiseksi ylimmäiset 
sarakkeet). Alaluokat, pelkistettyjen aihepiiriryhmien tiivistetyt ilmaisut, säilyt-
tivät taulukossa pelkistettyjen ilmaisujensa kirjoitusasun värin. Sekä pelkistä-
misprosessissa että alaluokkien muodostamisessa pidin mahdollisimman tarkasti 
mielessäni kaiken haastatteluissa esille tulleen tiedon.  

Seuraavissa laatikossa on esimerkkinä alkuperäisiä haastatteluotteita pelkistetyn 
ilmaisun kera, joihin olen muodostanut alaluokan. Alla olevan alkuperäisilmauk-
sen pelkistämisprosessi tehtiin analyysikysymyksen 1 (ks. liite 4: taulukko 2,) 
avulla: mitä opettajat tulkitsevat ujoudeksi oppilaissa. Ujoudesta kysyttäessä 
opettajat kuvailivat runsaasti oppilaan ulospäin näkyviä ominaisuuksia: arkaa 
toimintaa, hiljaisuutta, vetäytyvyyttä ja kehonkieltä. Alaluokkatermiä ”joukosta 
eristäytyminen” opettajat kuvaavat näin: 

 

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY  
ILMAUS 

Opettaja 3: ”Ja hän viettää yleensä kaikki välitunnit yksinään 
luokassa. Jos hän lähtee sitten –hän on ottanut ton kaapin- että 
siinä on vähän semmoista, että hän liikkuu. Mutta silloin hänellä 
on aina ne napit (i-phone) korvissaan ja sitten tulee kyllä tosi 
nopeasti takaisin.”  
 
Opettaja 1: ” Hän ei niinku ikinä just silleen, ett hän siellä viit-
tais tai sanois, ett opettaja, ett tuu tänne, tai ei varmaan koskaan 
ole pyytänyt.”  

 
Joukossa olemisen 

välttely 

 

Karttaa julkista  
puhumista 

 

JOUKOSTA ERISTÄYTYMINEN 
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Passiivisesta opettajariippuvuudesta kertovat seuraavat esimerkit: 

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY  
ILMAUS 

Opettaja 2: ” Menkää seuraavaan tehtävään, ettei jäädä odottele-
maan tumput suorana siinä! Niin hän on tehnyt niin ja sitten mä 
menin kysymään, sitten hän sanoi, että joo, että on mulla näistä 
kysyttävää. Et jos mä en olisi sinne mennyt, niin ei hän olisi var-
maan koko tuntinakaan apua pyytänyt.”  

Opettaja 1: ”Mutta se K. on just sellainen, ett nytkin kävi tossa 
silleen, ett mä olin sanonut koko ryhmälle että teillä on valmista ja 
saatte lähteä. Niin K.  vaan on siinä, kaikki muut on lähtenyt ja sit 
mä jouduin ihan kiinnittämään huomiota. Hei K., et mä sanoin 
teille et saa lähteä. Sit se sano, et saanko mäkin lähteä? Mä sanoin, 
joo, ett totta kai saat. Et piti just ottaa se sellainen henkilökohtai-
nen kontakti, et se ei vaan riittänyt et mä huikkasin, et valmista. 
Menkää vaan.”  

 
Avun pyytämättä 
jättäminen 

 

Oman toiminnan 
varmistaminen 
opettajalta 
 

PASSIIVINEN OPETTAJARIIPPUVUUS 

 

 
Alaluokkatermistä ”fyysisen läsnäolon toisenlaisuus” opettajat puhuivat paljon, 
tästä kertoo kaksi seuraavaa lainausta: 

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY IL-
MAUS 

Opettaja 3: ”No silleen tunnilla, että hän silleen tukan alla sillä 
tavalla ja hän yritti tehdä itestänsä sellaista kauhean pientä 
(opettaja kumartui kasaan ja veti kuviteltuja hiuksia silmilleen) 
ja huomaamatonta.”  
 
Opettaja 1: ” Kun he niin varovaisesti tulee sanomaan (ope 1. 
painaa katseen alas ja hiljentää ääntään ), ett " N., no nyt. Mä 
varmaan tein jotain väärin ."... koska hän sitten just ja just 
uskals tulla kertoo tästä virheestään niiku mulle ja suunnilleen 
(kumartuu ja peittää kasvot käsillään häpeän merkiksi) että nyt 
hän ei voi enää niinku jatkaa.” 

 
Fyysinen käpertyminen 

 

 

Puhuminen hiljaisella 
äänellä 

 
 

FYYSISEN LÄSNÄOLON TOISENLAISUUS 
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Ujon oppilaan sosiaalisia suhteita koulussa kuvattiin myös erilaisiksi verrattuna 
keskiverto yläkoululaisen kaverisuhteisiin. Harvat kaverikontaktit tulivat ryh-
mähaastattelussa esille esimerkiksi näin:  

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY 
 ILMAUS 

Opettaja 4: ”Sillä oli ne kaverit kuitenkin ja sitten se liikkui kave-
riporukassa, mutta se ei saanut vaan sillai sanaa suustansa. ” (Haas-
tattelija: Oliko se vain tiettyjen kavereiden kanssa vai?)   ”Joo, sillä 
oli ihan muutama kaveri.”   
 
Opettaja 3: ”A. on hirveästi muuttunut nyt tässä. Varsinkin mun 
mielestä tämän kevään aikana, ett hän on ollut tosi tiiviisti yhden 
semmoisen vanhan ystävänsä kanssa, joka myös on erityisluokalla 
toisessa koulussa. Hän esimerkiksi soittelee välitunnilla sille tytöl-
le. Ja he jatkaa nyt samaan kouluun ja tällaista.”  

 
Vain muutama kaveri 

 

 
Yhden kaverin merkitys  

korostunut 
 

 

HARVAT KAVERIKONTAKTIT 

 

 
Jälkimmäisessä ryhmähaastattelussa ujous esittäytyi monikasvoisena ilmiönä. 
Erilaisuus sosiaalisessa toiminnassa ilmeni myös ikäisekseen poikkeuksellisen 
itsenäisinä ratkaisuina, jota kulttuurissamme voidaan pitää arvostettavana omi-
naisuutena. 

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY  
ILMAUS 

 
Opettaja 5: ”Mä en ole tulkinnut, että kaikki se johtuisi ujoudesta, 
vaan, että se voi olla luonteenlaadussa. Se on semmoinen, että se 
tekee omia ratkaisuja, miettii omassa päässään, se ei pyydä vahvis-
tusta muilta, mutta osa niistä ratkaisuista voi johtua siitä tavasta 
tehdä asioita, ettei ole se sosiaalinen tapa tehdä asioita, vaan teh-
dään niitä omia päätöksiä, omia ratkaisuja.” 

 
 
Suosii itsenäistä 
 päätöksentekoa 

 
 

ITSENÄISET RATKAISUT 

 

Ryhmähaastatteluiden välillä oli 7 kuukautta, toinen suoritettiin keväällä, toinen 
syksyllä. Muutama oppilas tuli esille kummassakin haastattelussa, vaikka haas-
tatteluihin osallistuneet opettajat eivät olleet samoja. Erään hyvin ujon pojan 
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kohdalla oli tapahtunut paljon positiivista muutosta puolessa vuodessa. Tämän 
oppilaan tilanteessa tuli selkeästi esille opettajien toistuvasti kertoma ilmiö, jon-
ka pelkistin ilmaisuksi ”muutos kontaktinoton lisääntymiseen”. Muutosta kon-
taktin otossa sekä kontaktin oton lisääntymistä että vähenemistä opettajat kuva-
sivat muuttuneena toimintana erityisesti pitkällä aikavälillä. Tämä pelkistämis-
prosessi tehtiin analyysikysymyksen 1b avulla: millaista muutosta opettaja tul-
kitsee oppilaan ujouteen kuuluvana. 

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY  
ILMAUS 

Opettaja 3: ” Että hän rohkeasti sanoi jo viime vuonnakin sanoivat 
mielipiteensä ja kommentoi asioita ja muuta. Mutta se eka vuosi oli 
aika semmoinen hankala sitten siinä.”   
Opettaja 8: ” … eräästä tytöstä, joka on käynyt täällä kolme vuotta 
meidän kouluu .xxxx  Hän oli tunneilla todella niin hiljainen ko olla 
voi, koskaan ei häneltä kulunut mitään kysymyksiä, ei vastauksia-
kaan, hyvin harvoin. Ja mä kuulin monen muunkin opettajan sano-
neen niin. Mutt nämä tällaiset ominaisuudet olivat kehittyneet hä-
nelle niin pitkälle, että mä kuulin hänen sukulaisiltaan, että tytön 
luonnekin oli muuttunut. Hänestä oli todellakin tullut tällainen arka 
ja ujo ihminen, että jopa sukulaiset huomasivat sen.xxxx Mä sit 
yritin vaan selittää, kun hän oli maahanmuuttaja, tullut alakouluikäi-
senä ja ollut alakoulussa ilman mitään erikoista tukea.xxx. Niin se 
tyttö ainakin omaksui sen tavan olla hiljaa ja sitten hänestä kehittyi 
todella tällainen hiljainen ja ujo.” 

Muutos lisäänty-
vään kontaktinot-

toon   
 
 
 

Kontaktinoton vä-
heneminen 

 

MUUTOS KONTAKTIN OTOSSA 
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Myös aggressiivisuuden lisääntymistä ja selviytymispelon syntymistä arkipäivän 
tilanteita kohtaan pidettiin mahdollisena muutoksena ujossa oppilaassa pidem-
mällä aikavälillä. Näitä kahta asiaa kuvaan alaluokkailmaisulla puolustusaseman 
ottaminen.  

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY ILMAUS 

Haastattelija: ”Sä mainitsit vielä ton kokemuk-
sen.Sä näet sen  tärkeänä ujon kannalta vai ylipää-
tänsä oppilaitten kannalta? Eli se , että tavallaan 
tulee myönteisiä kokemuksia?” 
Opettaja 6:  ”Joo. Nimenomaan. Ettei jäisi mistään 
tunnista tai liikuntamuodosta sellainen negatiivinen 
että apua, joutuu  jännitää, että sitten kun meillä on 
sitä seuraavan kerran xxx,  se nielasee kaksi kertaa, 
että tänään on tuo laji. Viimeksi siitä jäi niin huonot 
vibat. Että joka tunnista jäisi hyvä fiilis, vaikkei 
homma onnistuiskaa, ettei tarvi sitten jännittää.” 
Haastattelija: ”Mitä sä arvelet, että tapahtuu oppi-
laalle, on se sitten ujo tai ei, että jos tulee näitä xxx 
tosi voimakkaista kielteisiä kokemuksia?” 
Opettaja 6: ”Ehkä se on koko liikuntaa kohtaan 
sellaista, että: VOI! Sellaista ylimääräistä kynnystä. 
-------------------------------------------------------- 
Opettaja 8:  ”Siis se ett on käynyt läpi tällaisia 
tilanteita ja kokenut kovia, ett jonkinlaisena kosto-
na voi palautua. Ett kostetaan muille, ko opitaan 
olemaan vähän niin kuin muissa oloissa. Voi palau-
tua.… ” Tässä oli tämä avainsana: itse rakentanut, 
JOS ON PYSTYNYT RAKENTAMAAN ITSE 
(itsetuntoansa). Mutta jos eivät kaikki pysty siihen, 
niin sitten ne vain kerääntyy tämmöisenä taakkana, 
joka sitten vaan on päästettävä johonkin se taakka. 
Ihminen ei vaan enää kestä.” 

 
 
 

 

Muutos: selviytymispelon  
syntyminen 

 
 
 
 
 
 

 

 

 

Muutos: aggressiivisuuden 
 lisääntyminen 

 

PUOLUSTUSASEMAN OTTAMINEN 

 

Ryhmähaastattelutilanteessa opettajat mielellään pohtivat ja selittivät ujon sosi-
aalisen toiminnan erilaisuuden syitä, mutta myös ennalta suunnittelemattomat 
lisäkysymykseni haastattelutilanteessa ohjasivat pohtimaan syy-seuraus-asioita. 
Tähän liittyvän pelkistyksen tein analyysikysymyksillä: ”mistä johtuu ujon tapa 
toimia kouluympäristössä opettajan näkökulmasta” (ks. liite 4: taulukko 2, kes-
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kimmäinen sarake) ja ”mistä johtuu opettajan tapa suhtautua ujoon tai toimia 
tietyllä tavalla ujon kanssa” (ks. liite 4: taulukko 2, viimeinen sarake). Ujon ta-
paa toimia toisenlaisesti kuin muut ohjasivat opettajien näkökulmasta oppilaassa 
vaikuttavat ja yhteisöstä johtuvat syyt sekä opettajan rajalliset resurssit.  

Oppilaassa vaikuttavia syitä kuvastavat seuraavat kaksi aineistonäytettä, joista 
ensimmäinen on opettajien välisestä ja toinen toistaan täydentävästä vuoropuhe-
lusta, jota haastattelija ohjaa. Toinen näyte on kahden opettajan toisiaan täyden-
tävästä puheenvuoroista. Kummatkin näytekeskustelut koskevat riskiä joutua 
huomion kohteeksi ja sen riskin välttelystä, mitkä johtuvat opettajien mukaan 
oppilaan sisäisistä syistä. Jälkimmäisessä lainauksessa ujon toiminnan ajatellaan 
johtuvan hänen sosiaalisuutensa määrästä. Oppilaassa vaikuttavat syyt johtivat 
välillisesti ujon kohtaamattomuuteen.  

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY  
ILMAUS 

 
Haastattelija:  ”Minkä takia arvelette, minkä takia se on ujolle on 
tärkeätä  -syödä siellä jossain erikseen? Mitä ajatuksia se muilla 
herättää? A-M, mitä sä ajattelet siitä?” 
Opettaja4:   ”Kyllä se varmaan joku itsetuntojuttukin on. Onko se 
pelkästään ujoutta, että sitä ei vaan halua olla esillä.” 
Haastattelija:  ”Ett jotenkin syödessä...” 
Opettaja3:      ” Roiskuu.” 
Opettaja2:      ”Niin- onhan syöminen tilanne, jossa on  tuhat mah-
dollista tapaa mokata” 
Opettaja3:      ”Pudotella lautasia tai muuta” 
Opettaja2:      ”Valuu kastiketta pitkin  suunpieliä”  
Opettaja3:       ”Tilliä hampaitten välissä.” 
Haastattelija:   ”Eli toisin sanoen ikään kuin joutuu  huomion  
kohteeksi enemmän ruokailutilanteessa?” 
Opettaja2:      ”Ainakin on monta mahdollisuutta siihen (joutua 
huomion kohteeksi juuri ruokalassa).” 
 
Opettaja1:   ” Niinkuin sanoit- ne kuulokkeet-  ehkä se on suoja-
mekanismi sinne kaapille mennessä ja sieltä tullessa.  
Silloin ei tarvi miettii, että ottaisin kontaktii kehenkään, koska mulla 
joku tekeminen kesken.” 
Opettaja3:     ”Ja sitten, jos joku toinen toinen ottaa kontaktia tai 
kattoo, niin hänen ei tarvitse huomata sitä. Hän voi vain purjehtia 
itse tuolla noin.” 

 
 
 
 

Tarve huomion  
välttelyyn ryhmässä 

 

 

 

 

 

 

Ujon  
sosiaalisuuden  

määrä 

OPPILAASSA VAIKUTTAVAT SYYT 
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Todella tärkeän ajatuksen toi maahanmuuttajaoppilaita opettava opettaja. Siinä 
katsottiin ujouden olevan otettu tai annettu rooli, jolla peiteltiin koulussa tarvit-
tavan taidon puuttumista. Ujouden katsottiin puhjenneen siitä, ettei oppilas ollut 
saanut riittävästi tukea koulussa tarvittavan kielitaidon kehittämiseen.  

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY  
ILMAUS 

 
Opettaja 8:  … ”Mutta tietenkin näiden oppilaiden (maahan-
muutajien) arkuus, ujous johtuu just siitä, että kieltä osattaan 
huonosti tai ei osata ollenkaan. Sekin vähäinen osaaminen- he 
eivät oikein luota siihen.” 

Opettaja 8:  ”Kyllä se on aika usein just itse löytämä se rooli, 
ko sopivassa vaiheessa kun etsitään niitä mahdollisia vaihtoeh-
toja, niin se vain tulee, kuten tässäkin tapauksessa. Tyttö otti 
sen vain niin kuin käyttöön.” 

 
 

Koulussa tarvitta-
van taidon puuttu-

minen 

 
Ujon ottama tai 

ujolle annettu rooli 

OPPILAASSA VAIKUTTAVAT SYYT 

 

Myös yhteisöön liittyvät syyt johtivat opettajien mielestä ujon kohtaamattomuu-
teen, siitä kertovat seuraavat kaksi alkuperäisilmaisua. Ensimmäisessä niistä 
käydään jälleen opettajien kesken vilkasta vuoropuhelua kaveruuden merkityk-
sestä.  Toinen siteeraus kuvaa hyvin koulunympäristön laatua, jossa ruokailu on 
yhteisöllistä toimintaa: kavereiden kanssa ruokailua ja juttelua. Kuten Hyvärinen 
(2010, s. 110) toteaa: ”Kulttuurin jäsenillä on käytössään paitsi sääntöjä, myös 
käsikirjoituksen muotoisia malleja siitä, miten toimitaan kaupassa, miten seurus-
tellaan tai miten luennolla käyttäydytään.” Hyvärinen mainitsee muodostuneiden 
käyttäytymismallien olevan opittuja aikaisemmissa kohtaamisissa. Tästä voidaan 
päätellä normista poikkeamisen ruokkivan pelkoa omasta erilaisuudesta toisiin 
oppilaisiin verrattuna ja saavan tuntemaan häpeää. Tarve samankaltaisuuteen 
ikätovereiden kanssa on usein murrosikäisillä voimakkaampaa kuin vart-
tuneemmilla.  
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ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY ILMAUS 
Opettaja 3: ”Mä sanoin, että kun me ollaan ihan 
tossa ruokalan vieressä, että te voitte ottaa sen tar-
jottimen tonne luokkaan ja syödä. Niin A. on alka-
nu syömään. Eli siinäkin on joku semmoinen, että 
hän ei ole halunnut tuolla yksinään ei ole halunnut 
kiinnittää mitään huomiota, että hän istuu tuolla 
yksinään” 
 

 
 

Yhteisössä yksinolo ruokaillessa 
häpeällistä 

YHTEISÖÖN LIITTYVÄT SYYT 
 

 

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY 
ILMAUS 

Haastattelija:   ”Mikä näkemys, A-M, mitä sä ajattelet tosta, 
että mikä merkitys on sillä, että on  kaveri ujolla?” 
Opettaja 4:     ”No on se tärkeätä, että sillä on kaveri.” 

Haastattelija:  ”Miksi sun mielestä?” 
Opettaja 4:       ”No jos se kokee olevansa yksin muuten kou-
lussa. (ilman kaveria ujo kokee olevansa täysin yksin koulus-
sa)” 

Haastattelija:   ”Mitä se tekee ujolle sun mielestä?” 
Opettaja 4:     ”Varmaan taas sitä itsetuntoo ja niitä sosiaalisia 
taitoja.(joita ujolla kehittyy koulukaverin kanssa)” 

Haastattelija:   ”Sosiaaliset taidot- tuo oli mielenkiintoinen 
ajatus. Mitä te muuta ajattelet itsetunnosta ja sosiaalisista 
taidoista ja kaveruudesta?” 
Opettaja 2:     ”Kyllähän kaveruus on itsetunnon kannalta 
hirveen tärkeä. Se, että jos on joku kaveri ja vielä semmoinen 
kaveri, että tietää, että se on mun kaveri ja se haluaa olla mun 
kaveri. Että on jollekin ihmiselle tärkeä.” 
Opettaja 3:       Näin on. 
Opettaja 2:       Ett se on mun kaveri ja mä saan olla sen seu-
rassa sellainen kun mä olen. Tota- sehän on kenelle tahansa 
tärkeä, niin mullekin.( kuorossa opettajat myöntelevät) 

 

 

 

 

Puuttuva kaveruus 

 

 

 

 

 

 

 

YHTEISÖÖN LIITTYVÄT SYYT 
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Opettajat selittivät ujon kohtaamattomuutta myös opettajan rajallisilla resursseil-
la: omana kykenemättömyytenään sekä toisten oppilaiden ylivoimaisella huomi-
on hakemisella, joka ei jättänyt tilaa ujolle oppitunnilla. Seuraavana on esimerk-
ki opettajan rajallisten resurssien alkuperäisilmaisuista, jonka sisällön pelkistin 
muotoon: (opettajan) huomio toisissa oppilaissa. 

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY 
 ILMAUS 

Opettaja 1: ”Mutta siinä ryhmässä on sellaisia, siell on V.ja 
S. ja muut , jotka ehkä ottaa sen huomion ja vaatii sen huomi-
on itselleen ja on niin äänekkäitä ja eläväisiä. Sitten on niin 
helppo kääntyä sinne heidän puoleen. Niinku komentamaan tai 
neuvomaan tai "OPETTAJA, OPETTAJA tänne, tänne" 

 ... Se K. on niin hiljaa ja kiltisti tolleen ja pilkkoo edelleen S:n 
vieressä. ..tavallaan ne jää ne ujot niitten äänekkäitten jalkoi-
hin, koska he (äänekkäät) osaa ottaa sen opettajan huomion.” 

 
 

Huomio toisissa  
oppilaissa 

OPETTAJAN RAJALLISET RESURSSIT 

 

Aineenopettajien narratiivisen ryhmähaastattelun yksi mielenkiintoisimmista 
löydöistä liittyi taitoon kohdata ujo oppilas. Opettajat kuvasivat kertomuksissaan 
kolmenlaista ujon oppilaan kohtaamisen tyyliä, joista pelkistämisprosessissa 
muodostui pelkistettyjä ilmaisuja kolmeen eri ryhmään (ks. liite 5: taulukko 3, 
ensimmäinen pystysarake). Nämä ryhmät nimesin alaluokkakäsitteillä: kykene-
mättömyyden kokeminen, myönteisten visiointi ja ujon henkilökohtainen autta-
minen. Nämä käsitteet ovat hierarkkisessa suhteessa toinen toisiinsa. Kykene-
mättömyyden kokemisen tasolla opettaja tunnistaa ujouden ilmiön, muttei ajattele 
tai toimi sen vuoksi millään tavalla. Tällöin oppilaalla on vaara jäädä välillä 
täysin näkymättömäksi opetusryhmässään. Myönteisten visioiden tasolla oppi-
laan ujous on tunnistettu, hänelle toivotaan hyviä asioita, esimerkiksi kavereita 
tai luonteelleen sopivaa välituntitekemistä, muttei toimita aktiivisesti myönteis-
ten ajatusten mukaan. Ujon osaamista mittaavia arviointikriteereitä harkitaan. 
Myönteisten visioiden muuttuessa toiminnaksi voidaan puhua ujon henkilökoh-
taisen auttamisen tasosta. Tämä taso vaatii toteutuakseen aikaisempien tasojen 
olemassa oloa opettajan ajattelussa. Kuviossa 2 sahaava nuoli kuvastaa suhtau-
tumistapojen pysymättömyyttä; opettajan siirtyminen tasolta toiselle on mahdol-
lista vaikkapa opettajan resurssien tai opetusryhmän ominaisuuksien vaihdelles-
sa.  Arvelen kuitenkin mahdottomaksi opettajan suhtautumistavan muuttumisen 
ja paluun käytännön tasolta sen alkeellisimpaan muotoon: kykenemättömyyden 
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kokemisen tasolle. Tämä edellä kerrottu opettajien tyyli kohdata ujo oppilas sai 
myöhemmin pelkistämisprosessissa nimen opettajan kohtaamistaidon muutos-
linja. 

 

 

 

Kuvio 2.  Opettajan kohtaamistaidon muutoslinja. 
 

Ujon henkilökohtainen auttaminen
(        

Pelkistettyjä ilmaisuesimerkkejä: 
- Auttaa suoriutumaan 
- Kuuntelee huolella
- Sensitiivisyys kohtaamisessa

Myönteiset visiot
Pelkistettyjä ilmaisuesimerkkejä:
- Toivoo ujolle kaveruutta
- Pitää itsetunnon kehittämistä tärkeänä
- Harkitsee arviointitavan muutosta

Kykenemättömyyden kokeminen
Pelkistettyjä ilmaisuesimerkkejä:

- Riittämättömyyden kokemus
- Oppilas unohtuu näkymättömäksi

1
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Tutkimuskysymykset (ks. liite 5:  taulukko 3, toinen palsta) miten toiset oppilaat 
suhtautuivat ujoon opettajan näkökulmasta ja mistä johtuu toisten  oppilaiden 
tapa suhtautua  ujoon oppilaaseen opettajan näkökulmasta paljastivat myönteis-
tä ja kielteistä ryhmäkäyttäytymistä. Alla on kuvaus hyvin näkyvästä eleillä ja 
ilmeillä osoitetusta kielteisestä suhtautumisesta saada ujo ryhmän jäseneksi, 
minkä tulkitsin ja nimesin alaluokkakäsitteeksi hylkivä ryhmäkäyttäytyminen. 

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY 
ILMAUS 

Opettaja 1:”Mä sanoin et  parin voi ottaa ihan vapaasti, ett mä 
katon sit vähän sitä ryhmää, siihen jäi sit K.ja R. Niin mä sanoin, 
että eihän tässä mitään, että olkaa te pari, mut siinä oli vähän sem-
moista. Ehkä R. uskaltaa sanoa enemmän, semmosta et: no, no joo, 
okei. Ja sit  K. justiin ei kertaakaan sanonu mitään, kommentoinut 
mitään siitä ja sit mä laitoin ne niitten tyttöjen kanssa. Ne oli en-
simmäiseksi: SIIS MITÄ, näiden kanssa, näitten kanssako yhdistät, 
mut ja meidät? Ei ne sen tarkemmin selittäny, mut sen huomas jo 
heti silloin... Semmoista tiettyä suhtautumista siihen, ettei heidän 
näkökulmastaan ihanne ryhmä, vaikka he siinä ihan hyvin nyt 
toimiiki.” 

 
 
 

Ei-toivottuja ryhmään 
 

 

HYLKIVÄ RYHMÄKÄYTTÄYTYMINEN 

 
 
Haastateltujen mielestä ujoa oppilasta selvästi hylkivä ryhmäkäyttäytyminen 
johtui toisten oppilaiden persoonan erilaisuudesta verrattuna ujon oppilaan per-
soonaan. Ujoa pidettiin ulkopuolisena ja tiettyyn kaverijoukkoon kuulumatto-
mana. Hylkivää ryhmäkäyttäytymistä opettaja pohti näin:                                                                   

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY 
ILMAUS 

Opettaja 1: ”Ehkä ne on vain niin erityyppisiä ne tytöt, 
sellaisia vähän sellaisia äänekkäitä ja kikattelevia tyttöjä 
ja sitten nämä kaks poikaa on tällaisia vähän ujoja, vetäy-
tyviä. Ehkä eivät ole samoista kaveripiireistä tai muuta, 
niin ehkä heistä jotenkin tuntuu, että nyt heidät niinku 
väkisin yhdistetään tai muuta. Vaikka se on minusta teh-
nyt hyvää puolin ja toisin” 

 
Toisten olemisen erilai-

suus ja joukkoon  
kuulumattomuus 

HYLKIVÄ RYHMÄKÄYTTÄYTYMINEN 
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Rooliajattelua voidaan pitää mielenkiintoisena ujouden ilmiön käsittelytapana. 
Kiinnostavaksi sen tekee roolin ottamisen yhteys vuorovaikutukseen eli asia, 
johon voidaan kouluympäristössä jossain määrin vaikuttaa kasvatuksellisin toi-
menpitein. Jälkimmäisessä ryhmähaastattelussa opettajat näkivät ujouden otettu-
na tai toisten vahvistamana roolina. Hylkiväksi ryhmäkäyttäytymiseksi roolin 
vahvistamisen tekee se, ettei ujolle oppilaalle esimerkiksi puhuta siinä määrin 
kuin toisille tehdään.  

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY  
ILMAUS 

Opettaja 7: ”Sitten aika pian toiset alkavat vahvistaa sitä roo-
lia, että kun se on niin ujo, niin annetaan sen olla ja ei kysytä 
siltä ja ei häiritä sitä. Että se menee sit vähän niin kuin näin 
(näyttää käsillä kierrettä)” 

 
Ujon roolin  
vahvistamista 

HYLKIVÄ RYHMÄKÄYTTÄYTYMINEN 

 
Toisten oppilaiden tottuminen ujoon luokkakaveriin muutti suhtautumisen ujoon 
neutraaliksi, mikä voidaan tulkita hyväksyväksi ryhmäkäyttäytymiseksi. Vuo-
rossa on edellisiin esimerkkeihin verrattuna varsin toisenlainen aineistonäyte: 
iloitseminen ujon onnistumisesta, hyväksy ryhmäkäyttäytyminen eli myönteinen 
suhtautuminen ujoon oppilaaseen. 

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY 
ILMAUS 

Opettaja 3:” Sitten ne kerto ihan- H:n kanssa tälleen, kun ne 
tuli tunnilta:e ttä A. teki ekan korin sillai koripallossa, niin 
kaikki oli taputtanut. Eikä se ollut mitään semmoista, että 
niinku semmoista pilkkaamista. Vaan se, että kaikki oli olleet 
iloisii A:n puolesta, ett A. oli saanut sen korin. Ja sitt se, mikä 
on eri juttu (kuin) K;n kanssa, ett A. hyväksytään tommoisena 
tonne porukkaan. Ett hän pelaa siellä ja kun tekee korin, niin 
kaikki on: " Hyvä A:!" 

 
 

Iloitsemista ujon  
onnistumisesta 

HYVÄKSYVÄ RYHMÄKÄYTTÄYTYMINEN 

 
Ujon oppilaan toiminnassa saattoi ajan kuluessa näkyä muutosta. Opettajilta 
kysyttiin, mistä kielteisistä asioista johtui tällainen muutos heidän mielestään. 
Alla olevan kommentin maininnut opettaja oli tarkasti kuunnellut toisten kerto-
muksia eräästä ujosta oppilaasta, ja hän oli myös itse pysähtynyt joskus välitun-
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tisin juttelemaan tämän yksinäisen nuoren kanssa. Opettajan mielestä muutos oli 
mahdollisesti saanut alkunsa torjunnan kokemuksista, joilla oli ollut vaikutusta 
ujon ajatusmaailmaan.   

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY  
ILMAUS 

Haastattelija: ” Mistä te arvelette että K:n kohdalla johtuu, 
että se on mennyt vaikeammaksi se K:n tilanne?” 
Opettaja 3: ” Varmaan siitä, ett näitä tilanteita, mitä on ollut. 
Et hän on huomannut, ettei häntä haluta. Et tavallaan niinku 
kaksi jää yli jostain ryhmästä ja sit heidät laitetaan pariksi. Ja 
sit se, että hän on siellä jonkun parina ja sit täällä ei kukaan 
kiinnitä mitään huomiota toisen aineen  tunnilla… Mun mie-
lestä  toi  on kanssa arvottomuuden ajatus hänellä varmaan. Et 
hän on hän arvoton, ett silloin, kun joku tarvii häntä, niin 
silloin hän kelpaa.” 

 
 
 

Kokemus toisten  
torjunnasta 

KOKEMUKSESTA SYNTYNYT AJATTELUN MUUTOS 

 

Eräs opettajista asettui oppilaiden asemaan ja otti esille ujon oppilaan mahdolli-
sesti kokeman stressin yläkoulussa jatkuvasti muuttuvien lukujärjestyksien, 
opettajien ja opetustilojen takia. Tämä ilmiö sai alaluokkakäsitteekseen koke-
mukset toistuvasta muutoksesta ympäristössä.  

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY ILMAUS 

Opettaja 1: ” Sitten on taas se muutos, joka ujon taas 
ajaa siihen kuoreen, mutta nyt kun teillä (erityisluokassa) 
on ollut niin (eri tavalla) tiivistä. Ei ole sitä samaa luo-
kan vaihtoa, tai luokasta toiseen ja opettajasta toiseen 
kulkemista tai muuta.  Jos se on se , joka häntä (oppilas 
A:ta) avaa K:hin verrattuna, joka on normaaliluokalla ja 
joutuu käymään sitä stressiä tavallaan siitä vaihdosta 
läpi, ett sit hän menee enemmän sisäänpäin.Voisko?” 

 
Vaihtuvat luokkatilat  

ja opettajat 
 

Vaihtuvat    
jaksolukujärjestykset 

KOKEMUKSET TOISTUVASTA MUUTOKSESTA YMPÄRISTÖSSÄ 

 

Ujossa oppilaassa havaittava muutos voi olla myös myönteisten asioiden ansiota 
(ks. liite 5: taulukko 3, viimeinen sarake). Yksi merkittävimmistä ja puhutta-
vimmista myönteisistä muutoksen syistä, jotka tulivat esille kummassakin ryh-
mähaastattelussa, oli oppilaiden, sekä ujon että muiden, henkinen ja fyysinen 
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kasvaminen, aikuistuminen.  Ihmisen kyvystä muuttua ja kasvaa ihmisyydessään 
kuvasti lisäksi rooliajatteluun kytkeytynyt ajatus mahdollisuudesta muuttaa 
omaa tilannettaan päätöksen voimin. Päättämällä toisenlaisen toimintatyylin 
ottamisesta häiritsevässä tilanteessa ujo oppilas kykeni ohjaamaan itse itseään. 
Tämä oli ajatuksen esittäneen opettajan mielestä yhteydessä aikuisen ihmisen 
antamaan rohkaisuun ja neuvoihin. Seuraavaksi on esimerkki kyseisestä ilmiös-
tä.     

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY IL-
MAUS 

Opettaja 7:   ”Jossain määrin mä uskon, että periaattees-
sa kuka tahansa voi päättää, että mä en ole ujo. Tai ei voi 
päättää, sitä on, mutta että päättää, että mä ylitän sen 
ujouden.” 
Haastattelija: ”Että se on osittain tahdon asia?” 
Opettaja 7:   ”…Tai että keksii sellaisia keinoja, miten 
toimia just.” 

--------------------------------------------------------------------- 
Haastattelija:  ” Milloin sä arvelet että esimerkiksi kuvi-
tellusti ujo haluaa ylittää sen kynnyksen tai ja alkaa kek-
siä keinoja tai miettiä ratkaisuja?” 
Opettaja 7:   ”Silloin kun se häiritsee sitä. …(kertoo 
tarinan ujosta tyttärestään koulu-uinnissa ja hänen petty-
myksestään) Sit mä niinku sanoin, että tällaisissa tilan-
teissa: sä voit sanoa sille aikuiselle. Ensi viikolla, kun te 
menette, niin ihan ensimmäisenä menet sen uimaopetta-
jan luokse, ja sanot, että sinusta on tuntunut kurjalle. Että 
sä haluisit olla tuolla, missä muut. Ja se oli ihan silleen: 
"Vai niin voi tehdä? Se oli hänelle vielä sellainen ihan 
niin kuin, ett hän voi vaan hyväksyä, kun hän ei uskalla 
sanoa ja hän joutuu sinne altaaseen. Mutta että mä annoin 
sille välineen."  

 
 
 

Päätös ylittää ujoutensa 
 
 

 

 

 

Tarve muuttaa olosuhtei-
ta 

UJON JA TOISTEN OPPILAIDEN HENKINEN JA FYYSINEN KASVAMINEN 

 

Alla olevassa puheenvuorossa on nähtävissä kolme positiivisesti muutokseen 
vaikuttavaa tekijää, jotka tulivat esille myös useampien opettajien puheissa: 
opettajan tuki, ryhmän tuki ja ryhmän tuttuus. Jotta opettaja kykenee luomaan 
ryhmässään tämänkaltaisen ilmapiirin, pitää hänellä pedagogisten toimenpitei-
den lisäksi olla oppilaantuntemusta, jotta pedagogiset toimenpiteet osattaisiin 
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suunnata oppilasta tukemaan. Opettaja 5 toteaa oppilaantuntemuksen syntyvän 
ajan kuluessa ja opettajan ajattelulla. 

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY  
ILMAUS 

Opettaja 1: ”No varmaan siitä, että mä olen ollut luokassa tosi 
tarkka, että kaikki saa sanoa mielipiteensä ja sitten se että, 
ketään ei dissata, niinku täällä käytetään tätä nuorten termiä. 
Kaikkien mielipide on yhtä arvokas ja jos jollakin on jotain 
asiaa, niin kaikki saa asiansa sanoa, kun se on asiallista ja tällä 
tavalla. Ja sit se, ett kun on ollut niitä vanhoja kavereita kanssa, 
että jotka on tottuneet olemaan keskenänsä. Noi meni kyllä tosi 
hyvin yhteen noi porukat, jotka tuli silloin kahdesta eri koulus-
ta.” 
---------------------------------------------------------------------------- 
Opettaja 5:     ” xx Se mikä tässä on nyt hyvää, ett on joutunut 
miettii yhtä tommoist erikoisryhmää taas elikä tämmöisiä hiljai-
sia oppilaita, kai niinko  kokonaisuutena-ei välttämättä niihin, 
mutt erilaisuuden hyväksyminen. Ottamalla huomioon kaiken-
laiset oppilaat: ujot ja äänekkäät ja siitä  välistä.Kyllähän aina se 
mihein kiinnittää huomiota, se kasvaa niinku suuntaan tai toi-
seen.” 
Haastattelija:   ”Eli (tarkoitat)sellaisen sensitiivisyyden lisää-
minen ihan ylipäätänsä oppilaisiin?” 
Opettaja 5:   ”Kyllä. Kyllähän se kehittyy tätä työtä tehdessä 
sellaiset tuntosarvet tulee, ett miten sä lähestyt jotain. Sä näet jo 
siitä elekielestä, ett miten tota pitää lähestyä. Aika usein se osuu 
oikeeseen. Yhä harvemmin tulee niitä, ett sä lähdet väärällä 
tapaa lähestyy jotain oppilasta. Ihminen on siitä veikee otus, ett 
se korjaa niin kuin  toimintaansa. Pari kertaa ku tekee niin se jää 
mieleen ja sitten sä teet sen toisella tavalla.” 

 
 

Opettajan tuki, ryh-
män tuki ja ryhmän 

tuttuus 

 

 

 

 

 

Oppilaantuntemus 

MYÖNTEISET KOKEMUKSET TOISISTA 

 
 

Aineenopettajat olivat huomanneet useiden opetukseen liittyvien asioiden olleen 
hyväksi ujolle oppilaalle. Useimmat hyvän opetuksen ominaisuudet ovat kaikkia 
oppilaita auttavia asioita, mutta ujot vaikuttavat hyötyvän puheenvuorojen perus-
teella niistä toisia enemmän. Nämä tekijät ovat pelkistetyltä ilmaisultaan seuraa-
vat: turvallinen ympäristö, samanlaisena toistuvat opetusjärjestelyt, riittävästi 
aikaa suoritukseen ja mahdollisuus vaikuttaa opiskelutilanteeseen. Ujon oppi-
laan luottamus turvallisiin olosuhteisiin vaikutti koostuvan useiden tekijöiden 
summasta. Ensimmäisenä on esimerkki turvallisesta ympäristöstä:  
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ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY IL-
MAUS 

Opettaja 6:   ” Mä laitoin viestiä äidille, ei mitään hä-
tää, tää on ihan tuttu juttu, kaikki muutkin on vähän 
jännityksessä, kun mennään uimaan. Siihen liittyy niin 
paljon muutakin siihen uintikertaan: joudutaan käydä 
peseytymässä ja riisua vaatteet pois ja niin pois päin. 
Mä teen sen niin helpoksi sen tilanteen, ja pidän huol-
ta,ettei kukaan ei puutu yhtään mihinkään siinä. Ei tarvi 
ujostella.” 

 
 

Turvallinen ympäristö 

LUOTTAMUS TURVALLISIIN OLOSUHTEISIIN 

 

Erityisopettajana toimiva opettaja käyttää opetuksessaan opetusrutiineja ja tois-
toa. Hän arvelee ujon oppilaan hyötyvän oppituntien yllätyksettömyydestä. 

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY IL-
MAUS 

Opettaja 3:   ” mutta me ollaan koko ajan tuolla samassa 
paikassa. Ja mulla on hirvee niiku samanlainen tyyli, niinku  
miten kaikki merkitään tonne taululle, mitä tehdään ja missä 
sivulla ollaan ja sitten tehdään näin ja noin. He ovat tavallaan 
oppineet minun tavoilleni. Se toisto- se on varmasti A:ta autta-
nut kanssa, semmoinen selkeä sabluuna, että hänen ei tarvitse 
sillä tavalla  miettiä niinku esimerkiksi kotitaloudessa, että 
mikä on seuraava juttu. Mitä mä nyt teen tälle kaalinpäälle? 
Mimmoseks suikaleiks mä voin sen laittaa? Vaan hän tietää, 
että jo mä sanon, ett luetaan ääneen ensin ja sitt vaiks katsotaan 
tiivistelmä jostain kirjasta, että mitä siinä sanotaan. Ja luetaan 
sanalista. Että ne ohjeet on niinku selkeät ja ne on aika samaa. 
Aika monotonisia, huonoja tunteja mulla on, että  ne arvaa 
aina, mitä tehdään.” 

 
 
 

Samanlaisena toistuvat  
opetusjärjestelyt 

 

LUOTTAMUS TURVALLISIIN OLOSUHTEISIIN 

 

 
 



 

56 
 

Eräs ujo oppilas yllätti opettajansa ja luokkatoverinsa kolmantena kouluvuonaan 
9. luokan historiantunnilla. Onnistuminen perustui opettajan mielestä oppitunnin 
ja oppimistehtävän laatuun. 

ALKUPERÄISILMAISU PELKISTETTY ILMA-
US 

Opettaja 7:   ” Ja voi pyhä jysäys, kun se räjäytti pankin! 
…Se oli niin mieletön esitys! Mä olen sitä varmaan opetta-
janhuoneessakin suitsuttanut. … Hän niinku meni luokan 
eteen ja hän oli yht ´äkkiä asiantuntija! Hän puhui kuulu-
vasti, hänellä oli hienot esitykset tehty power pointilla. Hän 
oli opetellut asiat sydämestä: puhui niinkuin ei paperista ja 
tiesi! Osasi vastata kysymyksiin ja oli aivan suvereeni. 
…Minä ja mun luokka lennettiin päin takaseinää silleen: 
WAU: 
Haastattelija:   Mitä tapahtui, I.? 
Opettaja 7:      En tiedä. Ehkä- hän on aina ollut sellainen, 
että hän tietää ja osaa ja on kiinnostunut asioista. Mutta nyt 
hän sai sen tilan, että hän sai sen näyttää rauhassa 
Haastattelija:   Mitä sä tarkoitat sanalla: rauhassa? 
Opettaja 7:      Sillen, että kun se oli tälleen vielä, että se 
oli hirveen vapaa, että minkälaisen esityksen, minkälaisen 
oppitunnin oppilaat suunnittelee. Se oli saanut sen itse 
suunnitella, mitä se sisältää ja mikä se esitystapa on ja. xxx 
toisto. 

 
 

Riittävästi aikaa suorituk-
seen 

 

 

 

Mahdollisuus vaikuttaa   
opiskelutilanteeseen 

LUOTTAMUS TURVALLISIIN OLOSUHTEISIIN 

 
3.3.2 Alaluokkakäsitteistä yläluokiksi  
 
Kuten edellä on esitetty, yhdeksän analyysikysymyksen avulla opettajien alkupe-
räisilmaisut ensin pelkistettiin, pelkistetyistä ja aihepiireittäin ryhmitellyistä 
ilmaisuista muodostettiin vielä yksinkertaisemmat ja kattavammat ilmaisut: ala-
luokat. Alaluokkien järjestäminen ryhmiin (rakenteellinen koodaus) pelkistämis-
vaiheessa helpotti huomattavasti seuraavaksi vuorossa ollutta yläluokkien muo-
dostusta eli alaluokkakäsitteiden tiivistämistä yläluokkakäsitteiksi. 

 
Yläluokkakäsitteet: ”ujon erilaisuus sosiaalisessa toiminnassa” ja ”ujon 
kohtaamattomuus” 

Yläluokkakäsite ujon erilaisuus sosiaalisessa toiminnassa muodostui ana-
lyysikysymyksillä 1 ”mitä opettajat tulkitsevat ujoudeksi oppilaassa” ja  1b ”mil-
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laista muutosta opettaja tulkitsee oppilaan ujouteen kuuluvana”  saaduista vasta-
uksista. Vastauksista pelkistetyt alaluokkakäsiteet koostuvat seuraavista ujon 
piirteistä: joukosta eristäytyminen, passiivinen opettajariippuvuus, fyysisen läs-
näolon toisenlaisuus, harvat kaverikontaktit, itsenäiset ratkaisut, muutos kontak-
tin otossa ja puolustusaseman ottaminen.  

Toisen yläluokkakäsitteen ujon kohtaamattomuus alaluokat muodostettiin selit-
tävillä  kysymyksillä 1a  ja 2a (ks. liite 4: taulukko 2, kaksi viimeistä saraketta) 
annetuista vastauksista.  Ujon kohtaamattomuus johtui eri syistä:  oppilaassa 
vaikuttavista ja yhteisöstä johtuvista syistä  sekä opettajan rajallisista  resurs-
seista (ks. liite 4:  taulukko 2, toinen ja kolmas sarake: alaluokat). Niistä ensim-
mäisessä, oppilaassa vaikuttavissa syissä, oli useita opettajien luettelemia teki-
jöitä, jotka johtivat toisten kyvyttömyyteen kohdata hänet. Toinen alaluokka, 
yhteisöön liittyvät syyt, koostui lähinnä kielteisestä vuorovaikutuksesta kouluyh-
teisössä.  Tosin opetusjärjestelyt ja uusi tilanne ujolle oppilaalle (ujon lukkiutu-
minen) saattoivat myös edesauttaa välillisesti, ettei ujo tullut kohdatuksi. Koh-
taamattomuutta selitettiin myös opettajan rajallisilla resursseilla.   

 

Yläluokkakäsitteet:  ”opettajan kohtaamistaidon muutoslinja”, ”toisten 
oppilaiden vaihteleva vuorovaikutustyyli”, ”epävarmuuden kasvaminen 
ujossa oppilaassa” ja ”luottamuksen kehittyminen ujossa oppilaassa”  

Yhteisön vaikutus yksilöön tätä tukevana tai vahingoittavana asiana ei ole uusi 
ilmiö koulumaailman arjessa. Analyysikysymykset 2 ja 3 (ks. liite 5: taulukko 3, 
toinen ja kolmas pystysarake) miten opettaja suhtautuu ujouteen / toimii ujon 
vaikuttamana ja miten toiset oppilaat suhtautuvat ujoon opettajan näkökulmasta 
koskivat opettajan ja toisten oppilaiden asennoitumisen laatua ja tapaa toimia 
ujon oppilaan kanssa. Opettajien suhtautuminen ja toimiminen kohtaamista vaa-
tivissa tilanteissa piirtyi esiin haastattelussa eritasoisena ammatillisena asennoi-
tumisena. Annoin ilmiölle yläluokkakäsitenimeksi opettajan kohtaamistaidon 
muutoslinja. Kuviosta ja ilmiön sisällöstä kerrottiin enemmän s. 49. 

Opettajien vastauksissa tuli esille myös toisten oppilaiden epäyhtenäinen tyyli 
toimia ujon kanssa, mikä ilmeni toisenlaisuutta vieroksuvana ryhmäkäyttäytymi-
senä tai joukkoon hyväksymisenä (ks. liite 5:  taulukko 3, toinen pystysarake). 
Näillä kahdella ilmiöllä oli opettajien mielestä vaikutusta ujon oppilaan omaan 
kontaktin oton muutokseen tai puolustusaseman ottamiseen (ks. liite 4:  taulukko 
2, ensimmäinen pystysarake), ja siitä hieman lisää edempänä tekstissä. Hylkivä 
ja hyväksyvä ryhmäkäyttäytyminen nimettiin yhteisellä yläluokkakäsitteellä 
toisten oppilaiden vaihteleva vuorovaikutustyyli.  
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Ujon oppilaan aiemmat kokemukset nykyistä toimintaa selittävinä tekijöinä 
hahmottuivat kysymysten 1c ”mistä kielteisistä asioista johtuu muutos ujon ta-
vassa toimia opettajan näkökulmasta” ja 1d ”mistä myönteisistä asioista johtuu 
muutos ujon tavassa toimia opettajan näkökulmasta” avulla. Kokemus ”näky-
mättömyydestä” toisten silmissä tai liian haasteellisesta tuntitilanteesta, toistuvat 
henkilömuutokset opettajistossa ja oppilasryhmissä jaksojärjestelmän ja valin-
naisaineiden takia sekä ujon itsetuntosyyt johtivat hänen ajatusmaailmansa muu-
tokseen. Kokemuksesta syntynyt ajattelun muutos (ks. liite 5:  taulukko 3, 3. 
pystysarake) teki opettajien näkemyksen mukaan ujosta epävarman. Epävarmuus 
puolestaan johti ujon oppilaan kontaktin oton vähenemiseen (ks. liite 4: taulukko 
2, sarake 1: alaluokka).  Epävarmuutta loivat myös toistuvat ympäristömuutok-
set: eri luokkatilat, vaihtuvat jaksolukujärjestykset ja tapahtunut koulun vaihdos. 
Nämä tekijät saivat yhteiseksi yläluokkanimekseen epävarmuuden kasvaminen 
ujossa oppilaassa. 

Eräs opettaja mainitsi ujon päätöksen ujouden ylittämisestä ja tahdon muuttaa 
häntä häiritsevät olosuhteet ujon oppilaan henkiseksi kasvuksi. Myös toisten 
oppilaiden henkinen kasvu teki yhteisöstä miellyttävämmän kuin se aiemmin oli 
ollut (ks. liite 5:  taulukko 3, viimeinen sarake: alaluokat). Opettajat mainitsivat 
ujon tukemisessa tärkeiksi tekijöiksi ujon myönteiset kokemukset toisista ja 
koulukokemuksien tuoman luottamuksen turvallisiin olosuhteisiin. Yläluokkakä-
sitteenä luottamuksen kehittyminen ujossa oppilaassa kuvaa hyvin näitä tekijöi-
tä. Ujossa oppilaassa luottamuksen kehittymistä tapahtuu silloin, kun yhteisö 
tukee tätä ujoa jäsentään toistuvasti. 

 
3.3.3  Pääteemat: muukalaisuutta yhteisössään ja yhteisö tukee tai 
haavoittaa 
 
Kuten edellisessä luvussa esitin, alaluokkailmaisut tiivistettiin kuudeksi yläluo-
kaksi (ks. liitteet 4 ja 5: taulukko 2 ja 3, toiseksi ylimmät sarakkeet), ja ne nimet-
tiin yläluokkakäsitteiksi.  Kahdesta ensimmäisestä yläluokasta muodostin en-
simmäisen ja lopuista neljästä toisen pääteeman (ks. taulukko 4).  



 

59 
 

Taulukko 4. Yläluokkakäsitteiden pelkistäminen pääteemoiksi. 

TUTKIMUSKYSYMYS:  
Millaista on ujous aineenopettajan näkökulmasta? 

ALA- JA LISÄ-
ALAKYSYMYKSET 

 
YLÄLUOKAT 

 
PÄÄTEEMA 

1+1b →  Ujon erilaisuus sosiaalisessa  
toiminnassa 

 
Muukalaisuutta    
   yhteisössään 

1a+2a →  Ujon kohtaamattomuus 

2 →  Opettajan kohtaamistaidon  
muutoslinja 

 
 
 

Yhteisö tukee tai  
haavoittaa 

3+3a 

 
1c 

→  Toisten oppilaiden vaihteleva  
vuorovaikutustyyli 

→  Epävarmuuden kasvaminen ujossa 
oppilaassa 

1d →  Luottamuksen kehittyminen ujossa 
oppilaassa 

 

Yläluokkailmaisut ”ujon erilaisuus sosiaalisessa toiminnassa” ja ”ujon koh-
taamattomuus” muodostivat ensimmäisen pääteeman ”muukalaisuutta yhteisös-
sään” (ks. liite 4: taulukko 2, ylin sarake). Se kuvaa ujon oppilaan ulospäin nä-
kyvää toimintaa. Toinen pääteema ”yhteisö tukee tai haavoittaa” koostui ylä-
luokista nimeltään ”opettajan kohtaamistaidon muutoslinja”, ”toisten oppilai-
den vaihteleva vuorovaikutustyyli”, ”epävarmuuden kasvaminen ujossa oppi-
laassa” ja ”luottamuksen kehittyminen ujossa oppilaassa” (ks. liite 5: taulukko 
3). Kumpikin pääteema, yläluokat ja alaluokat pitävät sisällään aineenopettajien 
kuvaileman informaation ja vastaavat varsinaiseen tutkimuskysymykseen: mil-
laista on ujous aineenopettajan näkökulmasta. 

 

3.4 Yhteenveto  aineenopettajien ryhmähaastattelun tu-
loksista 
 
Aineenopettajat kuvailivat ujon oppilaan olemista koulussa tavoilla, joille annoin 
nimen muukalaisuutta yhteisössään sekä yhteisö tukee tai haavoittaa. Muukalai-
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suus yhteisössään on erilaista sosiaalista olemista ja toimintaa verrattuna mui-
hin oppilaisiin ja sitä, ettei tule kohdatuksi opettajan ja toisten oppilaiden tahol-
ta välttämättä samalla tavalla kuin muut. Kohtaamattomuus ei ollut pelkästään 
toisten, ujoihin oppilaisiin kohdistuvaa ikävää toimintaa, vaan ujo oppilas saattoi 
aktiivisesti myös pyrkiä muiden yhteisöön kuuluvien kohtaamisen välttelyyn. 
Yhteisön suuntautuminen ujon tukemiseen tai haavoittamiseen tuli ilmi pidem-
mällä aikavälillä. Yhteisö saattoi tukea tai haavoittaa vuorovaikutustyylillään, 
jolloin ujon kokemukset synnyttivät hänessä joko epävarmuutta tai luottamusta. 
Epävarmuus ja luottamus puolestaan muuttivat ujon suhtautumista toisiin ja 
näkyi hänen tavassaan toimia toisten kanssa. 

 
3.4.1 Muukalaisuus on erilaisuutta toisiin verrattuna 
 
Aineenopettajat kuvailivat ujoa oppilasta erilaiseksi kuin muut. Ujon olemus on 
ikään kuin eleettömämpi kuin monen toisen oppilaan. Hän saattaa vältellä katse-
kontaktia, viestiä vain kehollaan puhumisen sijaan, puhua hyvin hiljaisella äänel-
lä tai karttaa kokonaan ääneen puhumista. Erilaisuus esittäytyy lisäksi ujon oppi-
laan tapana olla vuorovaikutussuhteissa. Ujo saattaa vetäytyä taka-alalle ryhmä-
tilanteissa ja vierastaa omaa opettajaansa esimerkiksi niin, ettei pyydä apua, 
vaikka ei pääse opiskelussaan eteenpäin. Monesti ujolla oppilaalla on vain yksi 
tai muutama koulukaveri tai hän saattaa viettää välituntejaan täysin yksin (ks. s. 
61, kuvio 3, kohdat 1−6). Toisaalta ujoa kuvattiin aineenopettajien puheissa 
myös poikkeuksellisen itsenäisenä verrattuna muihin ikätovereihin. Ujo oppilas 
voi kyetä tekemään sellaisia itsenäisiä ratkaisuja toiminnassaan tai koulutehtä-
vissään, joihin useimmat ikätoverit eivät ryhtyisi (ks. kuvio 3, kohta 2). Muuta-
mat opettajat pitivät ujoa sisäisesti vahvana: ujon pitää rakentaa minäkuvaansa 
koulussa niukemman positiivisen huomion varassa kuin muiden. Ujo oppilas 
saattoi olla hyvin riippuvainen opettajan aloitteellisuudesta huomiota saadakseen 
ja kyetäkseen osallistumaan opetukseen tai toimiakseen annettujen ohjeiden 
mukaan (ks. kuvio 3, kohta 6).  Ujo oppilas on erilainen sosiaalisessa toimin-
nassaan muihin oppilaisiin verrattuna. 

Ujolla oppilaalla voi edellä kuvailluista ominaisuuksista johtuen olla vähemmän 
kontaktia toisiin kuin muilla oppilailla. Aineenopettajat arvelivat ujon oppilaan 
olevan vähemmän sosiaalinen kuin useimmat muut ja siksi välttelevän joukossa 
olemista ja haluavan työskennellä yksin. Toisaalta ujon ajateltiin mahdollisesti 
kärsivän itsetunnon puutteesta tai peittelevän jonkin koulussa tarvittavan taidon 
puuttumista, esimerkiksi kieli- tai uimataidon. Hänen kuvailtiin myös mahdolli-
sesti itse ottaneen ujon oppilaan roolin totuttuaan toimimaan omalla tavallaan: 
näkymättömänä. Myös kouluyhteisöä pidettiin ujon puutteellisiin kohtaamisti-
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lanteisiin vaikuttavana tekijänä. Uudet tapahtumat, ujolle oppilaalle sopimatto-
mat opetus- ja välituntitilanteet (jatkuvasti vaihtuvat olosuhteet ja ihmiset), kou-
lukaverin puuttuminen ja yhteisön kielteinen suhtautuminen ujouteen katsottiin 
vaikuttavan siihen, ettei ujo tullut kohdatuksi yhtä usein tai hänen tarpeisiinsa ei 
vastattu kuin muiden oppilaiden. 

 

 
Kuvio 3.  Aineenopettajien kuvailema ujon oppilaan erilaisuus läsnäolossa ja vuorovaikutuksessa. 

        
                                       
                  

 

UJON ULKOINEN 
OLEMUS JA TOIMINTA 

                              UJON   
VUOROVAIKUTUSSUHTEET

3. Muutos kontaktinotossa  
Muutos: kontaktinoton vähentymien 

 Muutos: kontaktinoton lisääntyminen 
 Muutos: selviytymispelon syntyminen 

   Muutos: aggressiivisuuden 
lisääntyminen 

1.Ulkoisen läsnäolon 
toisenlaisuus 

Katsekontaktin välttely 
Fyysinen käpertyminen 

Fyysinen arkuus ja vähäeleisyys 
Lukkiutuminen 

Elekielen käyttäminen 
Puhuminen hyvin hiljaisella äänellä  

Paniikkihäiriö 
Hidas reagointi 

4. Joukosta eristäytyminen 
Ei erotu joukossa 

Joukossa olemisen välttely 
Karttaa julkista puhumista 

Passiivisuus oman osaamisen esille 
tuomisessa 

Vierastaa omaa opettajaa 

5. Harvat kaverikontaktit 
Yhden kaverin merkitys 

korostunut 

6. Passiivinen opettajariippuvuus 
Oman toiminnan varmistaminen opettajalta 

Avun pyytämättä jättäminen 
Unohtuu opettajalta ”näkymättömäksi” tunnilla 

Tarvitsee sopeutumiseen aikaa 

2.Ikäisekseen itsenäinen 
Itsenäisen päätöksenteon suosiminen 

Sisäinen vahvuus 

ERILAISUUS UJON SOSIAALISESSA   
                   TOIMINNASSA 
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3.4.2 Myönteinen vuorovaikutus rohkaisee ujoa 

 
Myönteistä ja yksilöä tukevaa vuorovaikutusta yhteisössä pidettiin kiistattomasti 
tärkeänä ujon henkiselle ja fyysiselle kasvulle. Kasvu vaikutti itseluottamuksen 
ja turvallisuuden tunteen kehittymiseen. Opettajan kohtaamistaidon muutoslin-
jassa (ks. kuvio 2, s. 49) on kyse keskenään hierarkkisesta ja erilaisesta suhtau-
tumis- ja toimintatavasta ujoon oppilaaseen. Auttamisen tasolla opettaja pystyi 
olemaan hyvin aktiivinen ujon oppilaan kohtaamisessa. Hän saattoi ennakoida 
haasteellisia tilanteita suojellen muiden käytökseltä ja seuraten ujon tilannetta 
vastaten hänen tarpeisiinsa oppitunnilla kuuntelemalla ja auttamalla. Jotkut opet-
tajat hakeutuivat tietoisesti myös ujon oppilaan keskusteluseuraksi nähdessään 
tämän yksinäisenä. Opettajan kyvyllä kohdata ujo katsottiin olevan vaikutusta 
oppilaan itseluottamuksen syntymiseen. Opettajan kohtaamistaidolla on taipu-
musta vaihdella arjen haasteissa. 
 
Aineenopettajat kertoivat muiden oppilaiden vaihtelevasta suhtautumisesta, 
vuorovaikutustyylistä, ujoon luokkakaveriin. Asennoituminen oli joko neutraalia 
ja hetkittäin positiivista, esimerkiksi iloitsemista ujon onnistuessa hänelle epäta-
vallisessa asiassa vaikkapa rohkeutta vaatineessa urheilusuorituksessa. Tällainen 
lisäsi ujon myönteisiä kokemuksia toisista ja kasvatti ujon luottamusta ympäris-
töönsä pitkällä aikavälillä. 

 

 Kuvio 4. Yhteisön vaikutus ujon oppilaan kontaktinoton muutokseen ja puolustusaseman ottami-
seen. 
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    YHTEISÖ 
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OPETTAJAN KOHTAAMISTAIDON  
    MUUTOSLINJA 
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AIHEUTUMINEN 
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KONTAKTINOTON 
LISÄÄNTYMINEN 
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SYNTYMINEN 

AGRESSIIVISUUDEN 
LISÄÄNTYMINEN 
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3.4.3 Haavoittava yhteisö aiheuttaa epävarmuutta ujossa 
 
Pitkällä aikavälillä ujon kielteiset kokemukset vuorovaikutussuhteissa ja toistu-
vista muutoksista ympäristössä synnytti epävarmuutta ujossa oppilaassa. Opet-
tajaa pidettiin joissain opetustilanteessa liian kiireisenä, kykenemättömänä, an-
tamaan henkilökohtaista huomiota ujolle oppilaalle muiden, ujoa haasteellisim-
pien oppilaiden vuoksi. Toisaalta opettaja saattoi tiedostaa oman riittämättömyy-
tensä ja ajatella, millä tavoin ujon oppilaan hyvinvointi koulussa kohenisi: arvi-
ointikriteereitä muuttamalla, itsetuntoa vahvistamalla, välituntitekemisellä ja 
kaverin löytymisellä. Nämä ajatukset saattoivat jäädä vain ajatuksiksi opettajan-
työn haasteellisessa arjessa. 

Epävarmuutta aiheuttaviksi kokemuksiksi mainittiin lisäksi liian haasteelliset 
tuntitilanteet, toistuvat henkilövaihdokset ja toisten oppilaiden torjunta. Myös 
Lundin (2009) haastattelemat ujot nuoret kertovat epävarmuuden kokemuksesta 
toisia oppilaita kohtaan. He kertoivat kokevansa paremmaksi vältellä toisia esit-
täen olevansa tekemässä muuta kuin joutua torjutuksi sosiaalisissa tilanteissa. 
Vastaavasti haastatellut kertoivat seurassa vaikenemisen syyksi nolatuksi tulemi-
sen pelon. (Lund, 2009, s. 83.) Aineenopettajat kuvailivat toisten osoittavan ujon 
joukkoon kuulumattomuutta sanoin, teoin ja ilmein. Ujon roolia saatettiin vah-
vistaa jättämällä tämä ”rauhaan”. Hylkivän käytöksen syyksi koettiin oppilaiden 
välistä erilaisuutta, jota oppilaat itse eivät yrittäneet häivyttää mukaan ottavalla 
toiminnalla. Opettajien mielestä suhtautumistavan vaihtelu hyväksyvän ja hylki-
vän ryhmäkäyttäytymisen välillä on nuorten koulukulttuurissa tyypillistä. Sen 
ajateltiin johtuvan oppilaiden erilaisuudesta.  

Kokemukset voivat kehittää ujon sisäistä luottamusta tai aiheuttaa epävarmuutta 
(ks. kuvio 4). Epävarmuus johtui opettajien mielestä oppilaan ajan kuluessa 
saamista kokemuksista. Vuorovaikutuskokemuksista syntynyt tietoisuus ”näky-
mättömyydestä” toisten silmissä, toistuvat henkilömuutokset opettajistossa ja 
oppilasryhmissä jaksojärjestelmän ja valinnaisaineiden takia, ujon itsetuntosyyt 
sekä kokemus liian haasteellisista tuntitilanteista johtivat hänen ajatusmaailman-
sa muutokseen (ks. liitteet, taulukko 3). Liian haasteelliset tuntitilanteet liittyivät 
tarvittavan koulutaidon puuttumiseen. Haastatteluissa sellaisiksi nimettiin uima- 
ja kielitaito. Aineenopettajien mielestä tällaisen kouluympäristössä merkityksel-
lisen taidon puuttuminen ujolla oppilaalla yhdistettynä riittämättömään tukeen 
voi olla hyvin vahingollista persoonan kehitykselle tai aiheuttaa turhaa selviyty-
mispelkoa. Edellä mainitut asiat tekevät ujosta vähintään epävarman, kuten opet-
tajat totesivat. Sisäisesti koettu epävarmuus puolestaan johti ujon oppilaan kon-
taktinoton vähenemiseen (ks. kuvio 4).  
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3.4.4 Yhteisön tuki kehittää luottamusta ujossa 
 
Hyvä esimerkki ilmiön valoisammasta puolesta on ujon oppilaan luottamus, joka 
tuotiin esille molemmissa ryhmähaastattelussa. Ujon oppilaan luottamuksen 
syntymiseen ajan kuluessa vaikuttivat lukemattomat asiat (ks. liite 5, taulukko 3, 
pelkistetyt ilmaisut). Myös muilla seikoilla kuin opettajan kohtaamistaidolla 
sekä toisten oppilaiden vuorovaikutustyylillä oli vaikutusta ujon luottamuksen 
kasvuun.  Näistä olivat niin sanotut opetustekniset ratkaisut: ympäristön turvalli-
suus, samanlaisena toistuvat opetusjärjestelyt, riittävästi aikaa suoritukseen ja 
mahdollisuus vaikuttaa opiskelutilanteeseen.  

Luottamuksen syntyyn vaikutti myös ajan kuluminen: ujon ja toisten oppilaiden 
henkinen ja fyysinen kasvu ja ujon myönteiset kokemukset tästä (ks. kuvio 4). 
Oppilaiden kasvu tuotiin esille kummassakin haastattelussa. Terveeseen henki-
seen ja fyysiseen kasvuun koululla on vain osittain vaikutusta; työvälineenä 
toimii esimerkiksi opettajan oppilaantuntemus. Opettaja voi saavuttaa oppilaan-
tuntemuksen tiedot vain aktiivisesti ajattelemalla ja opetuskokemuksen karttues-
sa. Tästä esimerkkinä oli haastattelussa esille tullut useiden opettajien tarinoista 
yhdistetty tapaus. Haastattelujen 1 ja 2 välillä oli 7 kuukautta, tästä huolimatta 
muutama oppilas mainittiin kummassakin haastattelussa. Eräässä hyvin ujossa 
pojassa oli tapahtunut runsaasti positiivista muutosta puolessa vuodessa. Tämän 
oppilaan tilanteessa tuli selkeästi esille aineistosta pelkistetty ilmaisu pitkällä 
aikavälillä tapahtunut ”muutos kontaktinoton lisääntymisessä”. Ensimmäisessä 
ryhmähaastattelussa pojan tilanne oli huonontunut, hänessä oli tapahtunut selkeä 
muutos vetäytyvään suuntaan 7. luokalla ja 8. luokan alussa. Kouluyhteisö puut-
tui asiaan 8. luokalla, ja opettajakunta oli puhunut keskenään pojan tilanteesta, 
kiinnittänyt häneen erityistä huomiota ja hänen luokkakavereitaan oli tietoisesti 
vaihdettu toisille luokille, jolloin luokan ilmapiiri oli muuttunut. Peruskoulun 
viimeisellä luokalla poika sai ystävän, jutteli vapautuneesti luokkakavereilleen ja 
piti parhaimman luennon äidinkielen tunnilla ottaen rohkeasti asiantuntijan roo-
lin. Onnistunut esiintyminen sai aikaan ihailua sekä opettajassa että luokan 
muissa oppilaissa. Jonkin ajan kuluttua hän oli saanut kaverin; yksin vietetyt 
välitunnit jäivät menneisyyteen.  

 
3.4.5 Muukalaisuus on muutosta ujon toiminnassa 
 
Aineenopettajat olivat huomanneet ujon oppilaan käytöksessä voivan tapahtua 
merkittävää muutosta pitkän ajan kuluessa (ks. kuvio 3, kohta 3).  Tätä oppilaan 
hyvinvointia kuvaavaa ilmiötä kannattaa tarkastella lähemmin.  Toisten oppilai-
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den ikävä tapa ja opettajan kykenemättömyys kohdata ujo johtivat pitkän ajan 
kuluessa siihen, että ujo oppilas vetäytyi entisestään. Opettajat arvelivat ujon 
kokemuksesta syntyneen ajattelun muutoksen syy-seuraus-kytkösten selittävän 
ujon kontaktin oton muuttumista sekä puolustusaseman ottamista (ks. kuvio 4). 
Puolustusaseman ottaminen tarkoittaa sitä, että oppilaasta voi ajan myötä tulla 
myös pelokas tai hän voi alkaa suhtautua aggressiivisesti toisiin ihmisiin tai ti-
lanteisiin suojatakseen itseänsä.  Tähän muutokseen vaikuttivat opettajan koh-
taamistaidon muutoslinja (kykenemättömyyden kokeminen / myönteiset visiot) 
ujon oppilaan kohtaamisessa sekä toisten oppilaiden vaihteleva vuorovaikutus-
tyyli (hylkivä) ujon kanssa (ks. kuvio 4). Kohtaamattomuutta edistivät myös 
ujolle sopimattomat opetusjärjestelyt ja uudet tilanteet.  Niinpä yhteisö voi olla 
ujolle haavoittava eli ujouden kokemusta sekä ulkoista ilmenemistä lisäävä. 

Kasvanut luottamus omaan pärjäämiseen ja myönteinen olemassa olon kokemus 
vaikuttivat myönteisesti muutokseen kontaktin otossa ja rohkaisivat oppilasta 
osallistumaan hänelle haastaviin tilanteisiin (ks. kuvio 4). Ajan kuluessa ujo 
oppilas suuntautui huomattavalla tavalla ulospäin verrattuna aikaisempaan: roh-
kaistui vuorovaikutukseen ja muodosti mahdollisesti ystävyyssuhteen. Tämä 
puolestaan vähensi ujon erilaisuuden kokemusta, muukalaisuutta yhteisössään. 

 
3.4.6 Pedagogisen kohtaamisen ja ujouden määritelmät 
 
Pedagoginen kohtaaminen 

Ennakko-oletuksessani määrittelin kohtaamisen opettajuuteen kuuluvana, peda-
gogisena kohtaamisena: 

Oppilaan pedagoginen kohtaaminen on parhaimmillaan oppilaan iän ymmärtä-
vää, kasvoista kasvoihin tapahtuvaa, toista ihmistä arvostavaa ja opettajan am-
matillisen roolin mukaista suhtautumista oppilaaseen. Opettaja voi olla läsnä 
oppilaalle tämän henkilökohtaisia persoonallisuuden piirteitä huomioimalla ja 
tarvittaessa auttamalla pedagogisin toimenpitein oppilaan hyvinvointia koulu-
ympäristössä.   

Aineenopettajat toivat kuitenkin kohtaamisen/kohtaamattomuuden esille omaa 
määrittelyäni laajempana ilmiönä: oppilaiden välisinä vuorovaikutustilanteina ja 
opetusjärjestelyinä. Toisin sanoen ujon oppilaan kohtaamattomuus saattoi johtua 
välillisesti myös opetusjärjestelyistä tai uudesta tilanteesta, ujon oppilaan lukkiu-
tumisesta. Lisään määrittelyyni: 
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Pedagogisten tekojen ja toimintatapojen olisi hyvä kohdistua erityisesti oppilai-
den väliseen vuorovaikutukseen ja opetusjärjestelyihin, jotka tukevat ujoa oppi-
lasta. 

 
Oppilaan ujous yläkouluympäristössä 

Myös ujouden käsite tarkentui analyysiprosessin seurauksena: 

Oppilaan ujous on hänen ulkoisessa olemuksessaan ja toiminnassaan erottuvaa 
olemista kouluympäristössä. Tästä syystä ujo oppilas voi tulla kohdatuksi yhtei-
sössään vähemmin ja heikommin kuin muut oppilaat. Kohtaamattomuutta vah-
vistavat ujolle sopimattomat opetusjärjestelyt, uudet tilanteet ilman tukea ja 
opettajan rajalliset voimavarat. Tällöin kouluyhteisö voi olla ujoa oppilasta 
haavoittava ja samalla ujouden sisäistä kokemista ja ulkoista näkymistä lisäävä.  
Toisaalta yhteisö voi hyväksyä ujouden, mikä vähensi oppilaassa sekä ujouden 
ulkoisesti havaittavia merkkejä että sisäistä kokemista pidemmällä aikavälillä. 

     

 



 

 
 

 

 

 

 

 

        OSA 2  

 VÄLITTÄVÄ KOHTAAMINEN 
                OPETTAJUUDESSA 

 

Auttamisessa on kyse ennen kaikkea  
ihmisten kohtaamisesta.  

Kulkea hetki toisen ihmisen rinnalla ja kuunnella,  
hyväksyä toinen sellaisena kuin hän on – siinä kaikki. 

-Anne Fried



 

68 
 



 

69 
 

4 VÄLITTÄVÄ KOHTAAMINEN PEDAGOGISESSA 
SUHTEESSA 
 

Pedagogisen kohtaamisen (oppilaista välittämisen ja huolehtimisen) käsite on 
tutkimukseni keskiössä. Siihen kietoutuva ammatillinen ja eettinen ajattelu, joka 
johtaa konkreettiseen toimintaan oppilaan hyväksi, ei kuitenkaan ole itsestään 
selvää kouluarjessa. Oppilaista välittämisen ja heistä huolehtimisen tehtävistä ei 
ole olemassa luetteloa tai tarkkaa ohjeistusta suomalaisissa kouluissa. Vaikka 
välittävä kohtaaminen sisältyy opettajien arkipäivään etenkin luokanopettajuu-
dessa ja yläkoulun luokanvalvojuudessa, saatetaan oppilaan kohtaaminen kokea 
ylimääräisenä taakkana tai työlleen omistautumisena. Kotitalousopetuksen ak-
tiivista reippautta ja sujuvaa yhteistyötaitoa korostava ilmapiiri voi olla ujoille ja 
vetäytyville oppilaille haasteellista etenkin isoissa opetusryhmissä (ks. Belt, 
2013, ss. 70, 123−124; ks. myös  eläytymiskertomusaineisto ss. 121−125).  

Vaikka kohtaaminen voi tapahtua toisilleen vieraiden opettajan ja oppilaan välil-
lä, (ujon) oppilaan kohtaaminen monesti vaatii toimivan pedagogisen suhteen. 
Myöskään pedagogiseen suhteen luomiseen ei ole konkreettisia ohjeita, eikä 
suhteen ominaisuuksia käsitellä opettajien keskusteluissa tai kokouksissa. Ehkä 
hyvää pedagogista suhdetta pidetään itsestään selvänä opettajankoulutuksen ja -
kokemuksen tuotteena.  Siksi pidän merkityksellisenä tuoda esille pedagogisen 
suhteen luonnetta tässä tutkimuksessa.   

Käsittelen luvuissa 4.1−4.3 pedagogisen suhteen ja kohtaamisen lisäksi pedago-
gisten tekojen ja toimintatapojen käsitteitä. Haastattelemani aineenopettajat 
konkretisoivat pedagogisilla teoilla ja toimintatavoilla ujon oppilaan kohtaamis-
taan. Luvussa 4.4 tuon esille van Manenin, Nod-dingsin ja O´Connorin käsityk-
siä välittävästä kohtaamisesta (caring). Näiden tutkijoiden kohtaamiskäsittee-
seen sisältyy yhteys reflektiiviseen ajatteluun ja opettajan identiteettiin ja arvoi-
hin. Yksi itselleni merkittävimmistä asioista, joita olen tämän tutkimustyön ai-
kana oivaltanut, on ollut opettajan työn voimakas eettinen ja arvoista ponnistava 
luonne. Noddings (2005) (ks. luku 4.4.1) on määritellyt välittämisen eettiset 
ominaisuudet, jotka tuovat selkeästi esille sen arvomaailman, josta monien opet-
tajien tekemä kasvatustyö saa voimansa ja merkityksensä. Eettinen ajattelu haas-
taa opettajat huolehtimaan oppijoista, myös erittäin ujoista, jotka ovat vaarassa 
jäädä kouluyhteisönsä sivustakatsojiksi ilman nähdyiksi ja kuulluiksi tulemista.  
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4.1 Pedagoginen suhde: kohtaamisen perusta 
 

Murrosikä on monesti haastavaa aikaa nuorelle niin kuin ympärillä oleville ai-
kuisille. Ujolle oppilaalle voi lisäksi yläkouluun siirtyminen ja alakoulusta poik-
keavaan kouluarkeen tottuminen olla vielä vaativampaa kuin ei-ujolle. Myös 
yläkouluikäisten oppilaiden keskinäiset suhteet vaikuttavat olevan jatkuvassa 
muutoksessa esimerkiksi vaihtumalla, kriisiytymällä tai toisinaan vain jännitteitä 
muodostamalla. Yläkoulussa myös opettajan ja oppilaiden väliset suhteet ja vuo-
rovaikutustilanteet ovat alttiita häiriötekijöille tai ristiriidoille. Jotta oppilaan 
kohtaaminen olisi mahdollista, opettajan ja oppilaan välille olisi tärkeää muo-
dostua toimiva pedagoginen suhde. Oppiminen ja pedagoginen suhde linkittyvät 
tiiviisti yhteen (Kansanen, 2004, s. 75; ks. myös Muhonen, Vasalampi, Poikke-
us, Rasku-Puttonen & Lerkkanen, 2016), joten on kyse merkittävästä asiasta. 

Kansanen (2004, ss. 75, 81) määrittelee pedagogisen suhteen opetustapahtumas-
sa esiintyväksi inhimilliseksi vuorovaikutukseksi opettajan yhden tai usean oppi-
laan välillä. Taulukkoon 5 s. 70 olen kerännyt Kansasen (2004, ss. 76−78) ku-
vaamat pedagogisen suhteen ominaispiirteet. Pedagoginen suhde on asymmetri-
nen opettajan aineen sisällöllisen hallinnan ja oppilaan nuoren iän takia. Kansa-
sen määrittelemä pedagoginen suhde on ikään kuin yläkäsite, asiasisällöllisesti 
laajempi kuin tutkimukseni kohtaamisen määritelmä. Kummatkin tosin tähtäävät 
opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamiseen, mutta siinä missä kohtaaminen 
on ainutkertaista, pedagoginen suhde on pitkäkestoista.  Lisäksi kohtaaminen ei 
välttämättä edellytä pedagogista suhdetta opettajan ja oppilaan välillä, sillä oppi-
laan kohtaaminen saattaa olla myös tilapäistä tai kertaluontoista.   Päivittäisessä 
kouluarjessa on tavallista, että oppilaat pyytävät apua ja neuvoa keneltä tahansa 
tapaamaltaan opettajalta. Joskus jokin välituntitilanne saattaa myös johtaa toisil-
leen vieraiden opettajan ja oppilaan kohtaamiseen. 
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Taulukko 5.  Pedagogisen suhteen ominaispiirteet Kansasen (2004) kuvailema-
na.  

 
Pedagogisen suhteen ominaispiirteitä (Kansanen 2004) 

1. Tapahtuu oppilaan itsensä takia ja hänen parhaaksensa. Välttämätön: 
ilman aikuisen ohjausta kehitys jää vaillinaiseksi. 

2. Pedagoginen suhde ilmenee aina omassa historiallisessa kontekstis-
saan, jossa ajatellaan ja toimitaan eri tavoin yhteiskuntakäytännön mu-
kaisesti. Ajassa muuttuva. 

3. On ominaisuudeltaan (dialogista) keskinäistoimintaa ja vuorovaikutus-
ta, johon liittyy oppilaan luottamus ja tukeutuminen aikuiseen. 

4. Pedagoginen suhde on helposti haavoittuva, sen ei pidä olla pakotettua. 
Parhaimmillaan suhde on oppimista: vapaaehtoista, myönteistä ja op-
pimista motivoivaa. 

5. Väliaikainen. Pedagogisen suhteen merkitys on nuoren kasvamisessa 
itsenäiseksi ja täysvaltaiseksi persoonaksi. 

6. On suuntautunut tulevaisuuteen. Opettajan pedagogiset visiot ja ratkai-
sut perustuvat ideaaliin näkemykseen, millainen oppilas kerran tulee 
olemaan. 

 

Van Manen (1994) kuvaa pedagogisen suhteen relatiivisena ja vahvasti konteks-
tisidonnaisena. Hän määrittelee pedagogisen suhteen piirteet Kansasta tarkem-
min ja yksityiskohtaisemmin sekä selkeämmin konkreettisiin opettaja-oppilas-
vuorovaikutustilanteisiin kuuluviksi. Yksinkertaisimmillaan pedagoginen suhde 
on van Manenin määrittelemänä opettajan ja oppilaan välistä keskustelua tai 
auttamista, jolloin oppilas kasvaa formatiivisten kasvatustavoitteiden suuntaan.  
Edellisen lisäksi pitkäaikaisessa pedagogisessa suhteessa opettaja siirtää tietoi-
sesti erityistä vastuuta oppilaalle tarkoituksenaan kasvattaa häntä kohden itse-
näistä ja täysvaltaista aikuisuutta. (van Manen, 1994, s. 144; ks. myös Kansasen 
pedagogisen suhteen piirre 5 taulukossa 5). 

 
Pedagogisen suhteen normit 

Van Manen viittaa Nohliin (1982) todetessaan, ettei pedagogista suhdetta voi 
etukäteen harjoitella tai toistaa muissa ihmissuhteissa toistaa. Siksi kasvattajille 
olisi osoitettava myös arvoja konkreettisempia normeja. Niitä ovat oppilaiden 
huomioonottaminen, pedagoginen tahdikkuus, kuuntelu, kärsivällisyys, luotetta-
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vuus, läsnäolo, menestykseen kannustaminen sekä sensitiivinen ymmärrys lap-
sen vaikeuksia, pelon ja haavoittuvuuden kokemuksia kohtaan. (van Manen, 
1994, ss. 139, 143, 154; ks. myös Saari, 2009, ss. 164−168.) Näistä edellä maini-
tuista van Manenin normeiksi kutsumista kohtaamistaidoista ei välttämättä kes-
kustella julkisesti suomalaisissa kouluissa, vaan ne toimivat opettajan henkilö-
kohtaisena käyttötietona. Yhteisöä rakentavat toimintakulttuurit vaihtelevat eri 
kouluissa, mutta mielestäni hyvässä koulussa tähdätään eettisesti kestävään vuo-
rovaikutukseen oppilaiden kanssa. Van Manenin mainitsemat eettiset ohjeet 
voisivat muodostua yksittäisen koulun normeiksi vain opettajien välisten keskus-
teluiden ja keskinäisen mallioppimisen kautta. Kuinka merkityksellistä on, että 
lapsia ja nuoria kasvattavissa yhteisöissä varattaan aikaa keskusteluun pedagogi-
sista arvoista, kokemuksista ja oivalluksista! 

 
Pedagogisen suhteen käyttövoimana arvot ja hyveet 

Van Manen (1994, ss. 153−154, 156−158) määrittelee pedagogisen suhteen 
käyttövoimaksi universaalit, opettajan rooliin sopivat henkilökohtaiset arvot ja 
hyveet eli eettisen ajattelun. Opettajan hyveiksi hän luettelee taidon kasvattaa, 
huumorintajun, luotettavuuden, tiedonhaluisuuden, ahkeruuden ja halun luottaa 
lapsen mahdollisuuksiin oppimisessa. Eri aineen opettajilla on luonnollisesti 
hieman erilaisia hyveitä. Arvot ja hyveet voidaan osittain tavoittaa ja sanoittaa 
kognitiivisin käsittein, mutta joiltain osin vain narratiivisesti kertomuksina (ks. 
myös Syrjäläinen, 2003, s. 102). Hyveet kirkastuvat narratiiveissa, niitä ei voi 
muuntaa säännöksi tai moraalisiksi periaatteiksi, sillä ne ovat tilannekohtaisia. 
Arvot ja hyveet ovat merkityksellisiä siksi, että juuri niiden avulla opettaja intui-
tiivisesti improvisoi päivittäisissä ja vaativissa uudenkaltaisissa opetustilanteissa. 
Van Manen korostaa opetustyön olevan hyvin hektistä, ”pedagogisesti varautu-
nutta”, koska jokainen hetki oppitunnilla tai jokainen kontaktia hakeva oppilas 
vaatii opettajalta jotakin. Opettaja joutuu päättämään, reagoiko esimerkiksi rea-
goimattomuudella. Opettajan työ sisältää runsaasti intuitiivista, nopeaa ja arvoi-
hin kytkeytynyttä päätöksentekoa. (van Manen, 1994, ss. 139, 140, 153−154, 
156−159.) Arvot ja hyveet ohjaavat opettajan toimintaa tämän kohdatessa myös 
itselleen tuntemattomia oppilaita koulun arkipäivän tilanteissa. Lukemattomissa 
kouluarjen vuorovaikutustilanteissa on tärkeää (tärkeämpää kuin oppilaantunte-
mus) erottaa olennainen epäolennaisesta, hyvä pahasta, sopiva epäsopivasta (van 
Manen, 1994, s. 151).   

Opettajan arvot ja hyveet saattavat joutua koetukselle ilman riittävää tempera-
menttitietoutta ja pedagogista ajattelua. Tätä ajatusta kuvaa erään haastatteluun 
osallistuneen opettajan sanat:   
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”Se mikä tässä on nyt hyvää, ett on joutunut miettii yhtä tommoista 
erikoisryhmää taas elikä tämmöisiä hiljaisia oppilaita. Kai niinko 
kokonaisuutena −ei välttämättä niihin (yksilöinä), mutt erilaisuu-
den hyväksyminen, ottamalla huomioon kaikenlaiset oppilaat: ujot 
ja äänekkäät ja siitä välistä. Kyllähän aina se mihin kiinnittää 
huomiota, se kasvaa niinku suuntaan tai toiseen.” Opettaja 5, 
BT10. 

Ujoa oppilasta voidaan luonnehtia tarkkailijaksi, joka ei välittömästi ota kontak-
tia toisiin etenkään uusissa tai yllättävissä tilanteissa. Niinpä vuorovaikutteisen 
pedagogisen suhteen muodostuminen ujon oppilaan ja opettajan välille ei ole 
itsestäänselvyys. Siinä, missä ulospäin suuntautunut lapsi voi tarvita ohjausta 
osallistumisensa säätelyyn, saattaa ujo puolestaan kaivata turvallista tilannetta ja 
rohkaisua osallistuakseen. Koska kouluympäristössä on perinteisesti arvostettu 
oppilaan ulospäin suuntautuneisuutta, opettajalla tulisi olla herkkyyttä ujon koh-
taamistarpeen havaitsemiseen. Hänen pitäisi tietoisesti rakentaa pedagogista 
suhdetta oppilaaseen. Narratiivisessa ryhmähaastatteluaineistossani aineenopet-
tajat kuvailivat eritasoista kohtaamisherkkyyttä suhteessaan oppilaisiin. Olen 
kuvannut tätä kohtaamistaidon muutoslinja -kuviossa (ks. s. 49  kuvio 2). Henki-
lökohtaisimmillaan kohtaaminen toteutui eräänlaisena ujon auttamisena. Konk-
reettisena osoituksena siitä oli opettajan tapa auttaa oppilasta tietyillä pedagogi-
silla toimenpiteillä (ks. kuvio 5).  

Vaikka van Manenin teksti on kirjoitettu jo 1994, hän kantoi huolta opettajiin 
kohdistuneista vaatimuksista. Opettajien voimavarojen suuntautuessa tehok-
kuusvaatimuksiin eli opetussuunnitelmatyöhön, opetuksen uudistamiseen, oppi-
mistulosten varmistamiseen ja kouluresurssisäästöjen seurauksiin he ovat pako-
tettuja luopumaan pedagogisesta herkkyydestään. (van Manen, 1994, s. 151.)  
Voiko aikakautemme trendi ja ehdoton vaatimus, tietotekniikan vahva hyödyn-
täminen koulutuksessa, johtaa liian yksilö- ja välinekeskeiseen toimintaan ope-
tustilanteissa vuorovaikutuksen kustannuksella? Olosuhteet eivät silloin välttä-
mättä enää ole hyvät pedagogisen suhteen muodostumiselle ja kohtaamiselle. 
Koska informaali ja relationaalinen pedagoginen suhde kuuluvat formaaliin ope-
tustilanteeseen, opetukseen liittyvät viralliset rakenteet ja vaatimukset eivät saisi 
ohittaa tärkeysjärjestyksessä huomioivaa ja ymmärtävää suhtautumista oppilai-
siin. Oppilaan ajattelu, identiteetin kehittyminen, henkilökohtainen moraali, 
tunne-elämä, oppiminen ja sosiopsykologinen kypsyminen tapahtuvat juuri pe-
dagogisissa suhteissa. (van Manen, 1994, ss. 141, 149.)  Tästä hyvänä esimerk-
kinä on seuraava oppilaiden arvostaman opettajan 6 kommentti, joka kertoo 
vahvasti ihmiskäsitykseen pohjautuvaa arvojen opettamista oppilaille. 
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”Ja sen näki niistä, kun 1. kerran uinnista puhuttiin, että o-ou, se 
tulee olemaan sille (ujolle) kova paikka. Ja sen tiesinkin, ja mä 
ajattelin, että pehmitän sen tilanteen niinku niin hyvin kaikille 
…Kenelläkään ei ole oikeutta siihen puuttua: että ahaa, toi ei osaa 
uida.…Se on vapaampaa, äänekkäämää, sellaist toiminallisempaa 
se homma, että siinä pitää huolta siitä niin, ettei kukaan siitä muus-
ta ryhmästä niin ota ketään sieltä (hampaisiin). Kenelläkään ole 
varaa kuitata mistään kenellekään, koska kaikilla on heikkoja taito-
ja ja vahvuuksia ...Siihen liittyy niin paljon muutakin siihen uinti-
kertaan: joudutaan käydä peseytymässä ja riisua vaatteet pois ja 
niin pois päin. Mä teen sen niin helpoksi sen tilanteen, ja pidän 
huolta, ettei kukaan ei puutu yhtään mihinkään siinä. Ei tarvi ujos-
tella.” Opettaja 6, BT4 

 

4.2 Kohtaaminen, pedagogiset teot ja toimintatavat 
 
Tutkimustyöni alussa ymmärsin kohtaamisen käsitteen suppeasti. Määrittelin sen 
pelkästään opettajan ja oppilaan väliseksi, toista ihmistä arvostavaksi ja opetta-
jan ammatillisen roolin mukaiseksi suhtautumiseksi oppilaaseen. Kohdattuaan 
tietyn (ujon) oppilaan opettaja saattoi suunnitella ja ottaa käyttöön pedagogisia 
toimenpiteitä hänen hyvinvointinsa edistämiseksi. Myöhemmin kahden ensim-
mäisen aineiston analyysin ja lisälukemisen jälkeen kohtaamisen ja pedagogisten 
toimenpiteiden käsitteet tarkentuivat. Toimenpide-sanaa tarkempi ilmaisu on 
teko, joka viittaa myös edeltä valmistelemattomaan toimintaan oppilaan hyväksi. 
Tosin usein pedagogisiin tekoihin, toteutettuihin ja ennakoiviin, liittyy opetusti-
lanteita edeltävää pohdintaa tai niiden jälkeistä reflektointia sekä päätöksente-
koa. Toisin sanoen ujon oppilaan kohtaaminen vaati opettajalta aktiivista peda-
gogista ajattelua (ks. kuvio 5).  

 

Kuvio 5.  Pedagoginen ajattelu muodostaa pedagogiset teot haasteellisissa tilanteissa. 
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Aineenopettajien ryhmähaastatteluaineisto osoitti, että ujon kohtaamisessa peda-
gogisten tekojen tulisi kohdistua erityisesti oppilaiden välisen vuorovaikutuksen 
laadun kehittämiseen ja opetusjärjestelyihin. Tällaisten pedagogisten tekojen 
olisi vakiinnuttava toimintatavoiksi luokkahuonearjessa, jotta ne tukisivat ujoa 
oppilasta etenkin uusissa sosiaalisissa tilanteissa. Ilman näitä oppilaan kohtaa-
mattomuus saattoi saada ujon oppilaan vetäytymään lisää ja johtaa jopa aggres-
siiviseen käyttäytymiseen. Toisin sanoen toimintatavat konkretisoituivat teoissa, 
joita opettajat käyttivät ratkaistakseen pedagogisia haasteita ujon oppilaan kans-
sa (ks. kuvio 6). 

 

 

Kuvio 6. Haasteellisissa tilanteissa syntyneiden pedagogisten tekojen vakiintuminen opettajan 
toimintatavaksi. 

 

Syrjäläinen (2003, s. 88) käyttää toimintatavan käsitettä kuvaillakseen, miten 
tiettyä oppisisältöä opetetaan käsitöissä.  Hän määrittelee toimintatavan opetta-
jan praktiseksi tiedoksi, joka vaikuttaa opettajan toimintaan. Toimintatapojen 
muodostamiseen ja valintaan vaikuttavat opettajan pedagogiset periaatteet, mie-
likuvat ja itse toimintaan liitetyt metaforat, joilla esimerkiksi opetukseen liitty-
vää asiaa voidaan kuvailemalla ymmärtää tai tietyn taidon opettelua voidaan 
helpottaa. Syrjäläinen sisällyttää toimintatapoihin rutiinit, säännöt, keinot, ope-
tuksen tukirakenteet, joiden luonne vaihtelee riippuen siitä, olivatko ne käsityön 
hahmottamiseen, tekemiseen vai tulkintaan sitoutuvia toimia. Toimintatapoihin 
kuuluivat myös erilaiset vihjeet oppilaalle oivaltamiseen sekä opetustilanteissa 
käytetyt suoran ja epäsuoran ohjauksen muodot. (2003, s. 407.) Näistä Syrjäläi-
nen käyttää nimitystä ”strategia” eli opettajan kehittämää tapaa toimia ja rea-
goida. Syrjäläisen määrittelystä poiketen nimitän edellä mainittuja toimintatavan 
toteuttamismuotoja pedagogisiksi teoiksi. Ryhmähaastatteluaineistoni osoitti 
opettajien käyttävän toimintatapoja myös muuhun kuin opetussisällön välittämi-
seen oppilaille.  Siksi sisällytän toimintatavan ja pedagogisten tekojen käsitteet 
myös oppilaan pedagogiseen kohtaamiseen.  
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4.3 Pedagoginen, reflektiivinen ajattelu osana kohtaamis-
ta 
 
Hyvä pedagoginen suhde toteutuu muun muassa kohtaamisessa, jota usein edel-
tää tai joka tuottaa pedagogista ajattelua. Kansanen (2004) määrittelee opetta-
jan pedagogisen ajattelun tapahtumaksi, joka liittyy opettajan perustaitoihin. 
Tämä taito liittyy opetussuunnitelman arvoista johdettuihin opetus- ja kasvatus-
tavoitteisiin ja opettajan käytännön kokemuksiin. Pedagoginen ajattelu on luon-
teeltaan monesti pelkästään kuvailevaa ilman päätöksentekoa, tai päätöksenteko 
voi jättää auki jääviä vaihtoehtoja. Toisaalta ajattelu voi olla myös pohtivaa, 
reflektoivaa ja pitkäkestoista. Jos pedagoginen ajattelu johtaa päätöksentekoon, 
sen luonne muuttuu normatiiviseksi ja toimintaa ohjaavaksi. (Kansanen, 2004, 
ss. 88, 92, 98.)  

Reflektoiva ajattelu voi olla opetuksen jälkeistä eli takautuvaa, opetusta enna-
koivaa tai käsillä olevassa opetustilanteessa tapahtuvaa (reflection in action). 
Jälkimmäistä, ”vetäydy ja ajattele” -reflektiota van Manen (2008, s. 11) ei pidä 
kuin satunnaisesti mahdollisena käytännön opetustilanteissa.  Opetustilanteiden 
tapahtumat ovat siihen liian sattumanvaraisia, hetkessä muuttuvia ja tilannekoh-
taisia, joissa tapahtumat vyöryvät eteenpäin toinen toisensa jälkeen ja vaativat 
opettajan välitöntä reagointia. Niissä tilanteissa opettajat soveltavat pedagogista 
sensitiivisyyttä, huomioonottamista ja tahdikkuutta, jotka ovat ennemmin intui-
tiivista oppilaan kohtaamista kuin reflektoitua ja suunniteltua toimintaa. (van 
Manen, 2008, ss. 8, 10−14.) Toisin sanoen van Manen muistuttaa edellä mainit-
tujen intuitiivisten, luovien ratkaisujen epistemologisen olemuksen (asenne, 
arvot, kokemus, hyveet, ks. kuvio 7) olevan aivan toinen kuin reflektiivisen ajat-
telun (opetusteoriat, kasvatuspsykologia, kokemus). Niinpä jälkimmäisen pro-
sessointiin ei konkreettisessa ja kiireisessä opetustilanteessa ole edes aikaa. Jos 
opettajat koko ajan tarkkailisivat tekemistään, mitä tekevät ja miksi, he eivät 
kykenisi oppilaita huomioonottavaan toimintaan. Opetustilanne muuttuisi kan-
gertelevaksi ja epäaidoksi. (van Manen, 2008, s. 21.) 
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Kuvio 7. Intuitiiviset pedagogiset teot kertovat opettajan asenteista, arvoista ja kokemuksesta  

 
Reflektiivinen opettaja ei luovu milloinkaan kyselemästä, millaista opettaminen 
on ja minkä kaltainen opettaja olen, mitä ja miten opettaa juuri näille oppilaille.  
Reflektoivaan ajatteluun päädytään erityisesti silloin, kun oppilaat ovat olleet 
poikkeuksellisen vaikeita. Epäilys omasta ammattitaidosta ja sen kyseenalaista-
minen kuuluvat myös kokeneille opettajille. (van Manen, 1994, s. 140.) Jäseni-
ään kuunteleva ja avoin opettajatyöyhteisö kannustaisi parhaiten hedelmälliseen 
reflektioon. Kiireinen kouluarki ei tue tällaista. Myös  van Manen korostaa, ettei 
reflektion ymmärtäminen teoreettisesti riitä, vaan opettajat tarvitsevat myös tai-
toa muuntaa ajattelu asenteen, tunteen ja toimintatavan yhdistelmäksi (2004, s. 
6). Tässä välineenä toimii opettajan ammatillinen identiteetti, jonka mukaisesti 
opettaja reflektoi ja neuvottelee toimintaansa ammattiroolissaan (O´Connor, 
2008, s. 118).  

Identiteetin käsite tarkoitti O´Connorin tutkimuksessa yksilön henkilökohtaisen 
ajatusmaailman mukaista toimintaa. Siinä missä ammattirooli on sosiaalisesti ja 
kulttuurisesti rakentunut ja määrittynyt, identiteetti puolestaan on yksilön itsensä 
tunteenomaisesti määrittelemä. Siksi opettaja ajattelee ja tulkitsee tunteella ti-
lannekohtaisesti ja saattaa jopa vastustaa koulun toimintaympäristön virallisia ja 
epävirallisia, eettisiä toimintaperiaatteita (ks. myös Kansanen, 2004, ss. 92 93). 
Tällaista opettajan identiteettiä ilmentäviä ja oppilaan etua puolustavia ratkaisuja 
osoittivat myös tutkimusaineistoni opettajat (ks. luku 6).  O´Connor muistutti, 
ettei ole ammatillista kasvua ilman persoonan kehittymistä, sillä opetustyö vaatii 
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opettajalta erityistä empatiaa ja tunneälyä. (O´Connor, 2008, ss. 118−119, 125.) 
Opettajuuteen kasvetaan ajan kuluessa. Koska opettaja työskentelee käyttäen 
persoonan piirteitänsä työvälineinä, opettajuus voi muuttua myös työroolin ul-
kopuolisen identiteetin osaksi. 

 

4.4 Välittävä kohtaaminen 
 
Opettajan työ on voimakkaasti eettisyyden sävyttämää. Seuraavassa alaluvussa 
kuvataan Noddingsin (2005) näkemystä opettajan välittävästä etiikasta.  
 
4.4.1 Välittämisen eettiset ominaisuudet 
 
Noddingsin (2005) välittämisen etiikkaan eli tarpeiden ja niiden täyttämisen 
etiikkaan ei liity voimakkaasti tunteisiin viittaavia tekijöitä.  Sillä on oma logiik-
kansa. Välittämisen etiikan keskeisenä tehtävänä on muodostaa moraaliset raa-
mit yhdessä elämiselle, positiivisten suhteiden luomiselle ja säilyttämiselle. Vä-
littämisen etiikka ei ole maailmanlaajuisesti sovellettavissa, koska universaali-
sessa ajattelussa ei tunneta asioiden ja ilmiöiden kontekstikohtaisuutta. Välittä-
misen etiikan toiminnan seuraukset ovat merkittävät, eivätkä ne perustu hyöty-
ajatteluun. Välittämisen etiikka ei ole ihmisen hyveiden etiikkaa, vaan se koos-
tuu ihmisten välisen suhteen moraalisista ominaisuuksista. On siis kyse opetel-
tavissa olevista taidoista ja asennoitumisesta. (Noddings, 2005, s. 21.) Oppimi-
sessa keskeiset välittämisen etiikan neljä osatekijää ovat: mallintaminen (model-
ling), dialogisuus (dialogue), vahvistaminen (confirmation) ja käytäntö (practi-
ce). Näistä dialogisuus ja vahvistaminen ovat toimivimpia kaikentyyppisten 
oppilaiden, mutta erityisesti ujojen kohtaamisessa. 

Välittämisen mallintaminen tarkoittaa esimerkillisyyden osoittamista käytännös-
sä. Noddingsin (2005, s. 22) osuva kriittinen esimerkki mallintamisen puuttumi-
sesta koski kouluhallinnon viranomaisia, jotka puhuivat ”kovien otteiden oikeu-
tuksesta” opettajien työn ohjeistamisessa. Perusteluna tälle oli viranomaisten 
väite: ”koska he päättäjinä välittävät oppilaista”. Mallintaminen tarkoittaa toisin 
sanoen välittämisen osoittamista sanojen sijaan. Noddings (2005, s. 22) huo-
mauttaa, että vain riittävä välittävän huolehtimisen kokemus  vaikuttaa lapseen 
niin, että hän reagoi huolehtimiseen. 

Välittämiseen kuuluvalla dialogisuudella ei tarkoiteta tässä yhteydessä keskuste-
lua, vaan avointa asennetta keskustelutilanteessa. Dialogisuuden ominaisuuksia 
ovat: keskinäinen arvostus, yritys ymmärtää toisen näkemyksiä ja empaattisuus. 
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(Noddings, 2005, s. 23; vrt. Wihersaari, 2010, ss. 279−278.) Ne sulkevat pois 
monille kasvattajille tyypillisen keskustelutavan, jossa omaa näkemystä ei muu-
teta. Silloin kasvattajan perustelut toimivat vain hänen edeltä päättämänsä loppu-
tuloksen vahvistamiseksi. Toisin sanoen dialogisuudessa ei kumpikaan osapuoli 
alussa tiedä keskustelun lopputulosta tai sitä, mihin näkemykseen päädytään. 
Dialogisessa keskustelutavassa pyritään saamaan riittävästi informaatiota pää-
töksenteon tueksi. Sen toinen päämäärä on ylläpitää pedagogista suhdetta, jossa 
välittävä huolehtiminen on mahdollista. Onnistuessaan dialogisuus mahdollistaa 
huolehdittavan tarpeiden tunnistamisen taustatietojen pohjalta. (Noddings, 2005, 
s. 23.) 

Vahvistaminen on toisen ihmisen, moraalisesti oikeiden, hyvien tai hyväksyttävi-
en piirteiden ja tekojen huomaamista, tunnustamista ja vahvistamista hyväksyn-
tää osoittamalla. Vahvistamisen tulee olla totuudellista, joten se vaatii huolellis-
ta toisen kuuntelua. Totuudellinen vahvistaminen saattaa saada toisessa, esimer-
kiksi oppilaassa tämän käytöstä oikaistaessa, aikaan suurta helpotusta. Se voi 
auttaa lasta kasvamaan kohden ”parempaa minäänsä”. Totuudenmukainen vah-
vistaminen opetuksessa tuottaa pysyvää muutosta vain silloin, kun suhde huoleh-
tijan ja huolehdittavan välillä jatkuu ja luottamus säilyy. (Noddings, 2005, ss. 
25−26.)  

Käytäntö on tavoitteellista ja suunnitelmallista välittävän huolehtimisen asenteen 
ja taitojen opettamista ja oppimista esimerkiksi kouluissa yhteisöpalvelun muo-
dossa. Tällöin välittävän huolehtimisen käytännöt leviäisivät esimerkillisinä 
tarkoituksenmukaisessa ympäristössä sovellettuna koko ympäröivään yhteisöön 
ja sen rakenteisiin. (Noddings, 2005, ss. 24−25.)  

 

4.4.2 Kohtaaminen ja oppiminen 
 
Uuden opetussuunnitelman 2014 luonnoksessa oppiminen käsitetään laaja-
alaisena ja myös muuna kuin oppisisällön haltuun ottamisena. Oppilasta pide-
tään aktiivisena toimijana omassa oppimisessaan. ”Se (oppiminen) on yksin ja 
yhdessä tekemistä, ajattelemista, suunnittelua, tutkimista ja näiden prosessien 
monipuolista arvioimista. Siksi oppimisprosessissa on olennaista oppilaiden 
tahto ja kehittyvä taito toimia ja oppia yhdessä” (POPS 2014, s. 14). Oikeastaan 
oppimistapahtuma kuvataan kohtalaisen vaativana. Jos lapsen tai nuoren mieltä 
painavat huolet tai nuori syystä tai toisesta voi yhteisössään tilapäisesti tai pi-
dempään huonosti, oppiminen helposti häiriintyy. Myös ujolle lapselle ”aktiivi-
sena toimijana” oleminen voi olla temperamentin vastaista ja vaatii harjoittelua 
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turvallisessa kouluympäristössä. Perustellusti opetussuunnitelmassa 2014 maini-
taan: oppilas tarvitsee kannustusta ja yksilöllistä tukea sekä kokemusta siitä, että 
kouluyhteisössä häntä kuunnellaan ja arvostetaan ja että hänen oppimisestaan ja 
hyvinvoinnistaan välitetään.  Juuri tästä on välittävässä ja huolehtivassa kohtaa-
misessa kysymys. 

Syrjäläinen (2003, s. 84) korostaa oppilaan oppimisen, oppisisällön haltuun ot-
tamisen, edellyttävän opettajan kykyä kohdata toiseus oppilaassa. Toiseus tar-
koittaa tässä yhteydessä oppilaan ainutlaatuista erilaisuutta. Tällöin opettajan 
toiminnassa on kyse van Manenin (2004) ja Noddingsin (2001) käyttämästä 
caring-käsitteestä, jonka voisi suomentaa välittävänä kohtaamisena ja huolehti-
misena. Kun opettajan opettajuuteen liittyy välittämistä, opettaja auttaa, rohkai-
see, ojentaa, kiittää ja kannustaa sekä yksittäistä oppilasta että opetusryhmää ja 
huolehtii heistä (van Manen, 2004, s. 5). Noddings kuvailee välittävää opettajaa 
henkilönä, joka kykenee useimmiten huolenpitoon eri tilanteissa erilaisten ihmis-
ten kohdalla. Tällainen opettaja tunnistaa huolehdittavansa yksilöllisyyden ja 
hyväksyy tämän oikeuden yksilöllisyyteensä. Hän ei pakota heitä (peruskoulu-
)instituution velvoittamiin muotteihin olettaen esimerkiksi kaikkien oppivan 
kaiken tai panostavan samalla tavalla jokaiseen oppiaineeseen, myös kyseistä 
yksilöä kiinnostamattomaan.  

Kuviossa 8 s. 81 on Syrjäläisen ja Jyrhämän AERA-konferenssissa esittelemä 
pedagoginen (didaktinen) kolmio, jossa caring, välittävä kohtaaminen, on liitetty 
pedagogiseen suhteeseen ja vuorovaikutuksen perustaksi. Kuvio 8 viestittää 
oppimisen tapahtuvan vuorovaikutuksellisessa pedagogisessa suhteessa, jossa 
on välittävää kohtaamista ja huolehtimista. Didaktisessa kolmiossa sisältö ei 
tarkoita ainoastaan jonkin oppisisällön omaksumista, vaan myös opetussuunni-
telman määrittelemien taito-, kasvatus- ja arvotavoitteiden saavuttamista. Vaikka 
edellä mainittujen tavoitteiden ja kolmion perustekijöiden eli opettajan aineen-
hallinnan, oppilaan oppimisen ja oppisisällön määrän sekä vuorovaikutuksen 
pitäisi toimia tasapuolisina tekijöinä opetustapahtumassa, usein aineensisällön 
opettaminen ja oppiminen korostuvat. (Kansanen, 2004, ss. 71−72.) Kuitenkin 
peruskouluikäiset nuoret ovat vasta lapsia, joille erityisesti välittävä ja huolehti-
va pedagoginen suhde ja hyvä vuorovaikutus ovat oppimisen edellytyksinä. 
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Kuvio 8.  Pedagogisen ajattelun alueet pedagogisessa kolmiossa (Syrjäläinen & Jyrhämä, 2013).. 

 
 
4.4.3 Caring – oppilaasta välittämistä ja huolehtimista 
 
Van Manenille, Noddingsille ja O´Connorille oppilaan kohtaaminen merkitsee 
taitavan opettajan ammatillista oppilaasta välittämistä ja huolehtimista (caring). 
Heidän esittämänsä teoriat ovat tarkkasilmäistä, opettajan arkeen soveltamiskel-
poista käyttötietoa.  

 
Pedagogisen välittämisen sensitiivisyys ja tahdikkuus  

Van Manen (2008) sisällyttää caring-käsitteeseen pedagogisen sensitiivisyyden. 
Hänen mielestään pedagogisen sensitiivisyyden harjoittaminen on yksi opettajan 
työn keskeisimmistä tehtävistä arjen opetustyön haasteellisissa tilanteissa.  Opet-
tajan työn kuluttavuus ja uuvuttavuus perustuvat jatkuvan läsnäolon ja toiminnan 
velvollisuuteen, työn hektisyyteen. (2008, ss. 5, 8, 10, 14.) Van Manen pitää 
opettajan ammattia erityisen haastavana juuri pedagogisen sensitiivisyyden vaa-
timuksen, mutta myös kompleksisen sisällöllisen hallinnan vuoksi. Pedagogisesti 
sensitiivinen opettaja suostuu käytännön opetustyössään improvisoituun lähei-
syyteen, sitoutumaan hyveelliseen normatiivisuuteen ja huomioon ottamaan 
oppilaansa pedagogisesti. Tällä tavoin opetustyö eroaa ominaisuuksiltaan muista 
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ammateista ja lasten kanssa tehtävästä työstä (van Manen, 1994, s. 139). Van 
Manen kuvaa taitavasti opettajan työn kokonaisvaltaista läsnäoloa. Mitä nuo-
remmista oppilaista on kyse, sitä todennäköisemmin on opettajan suostuttava 
”improvisoituun läheisyyteen” onnistuakseen joissakin tilanteissa ohjaamaan 
oppilasta henkilökohtaisesti kasvamaan tai oppimaan. Yläkoulun 7. luokan oppi-
las usein kaipaa aivan eri tavalla yhteistä keskustelua opettajan kanssa ja on 
vielä kovin avoin asioissaan verrattuna 9. luokan oppilaaseen. Myös ujo oppilas 
tarvitsee opettajan huomiota, vaikka hän ei välttämättä itse sitä ollenkaan hae.  
Joskus opiskelu ei suju ennen kuin oppilas on tullut kohdattua.  

Välittävään kohtaamiseen kuuluu pedagoginen tahdikkuus. Se on intuitiivista, 
tiedostamatonta toimintaa tietyssä hetkessä (van Manen, 2008, s. 13). Sillä ei 
siis ole välttämättä tekemistä takautuvan tai ennakoivan opetuksen reflektoinnin 
kanssa. Pedagogista tahdikkuutta voisi kuvailla myös ammatillisen kokemuksen 
myötä kerääntyneeksi viisaudeksi opetustyössä, sillä pedagogista tahdikkuutta ei 
voida määritellä opetuksen teoriaa ja käytäntöä yhdistäväksi tiedoksi tai taidoksi 
(van Manen, 2008, s. 15). Pedagoginen sensitiivisyys ja tahdikkuus muistuttavat 
sosiaalista tahdikkuutta tosin erottuen normatiiviselta luonteeltaan, jossa opettaja 
ymmärtää tietyssä pedagogisessa tilanteessa, mitä ja miten toteuttaa asioita ”oi-
kein”.  Joskus tahdikkuus vaatii itsehillintää, asian ohittamista jonkun oppilaan 
kohdalla. (van Manen, 2008, ss. 15−16.) Pedagogisesti tahdikas opettaja pystyy 
valitsemaan sopivan vaatimustason kasvatus- ja opetustavoitteissaan ja toimi-
maan eettisesti tietämällä, mikä on sopivaa ja hyvää kyseisille oppilaille (ks. 
taulukko 6). 

Van Manenin (2008, s. 19) mielestä on myös tärkeää, että opettajan toimintaan 
kuuluu varmuutta ja uskottavuutta. Hän ilmaisee asian näin: ”Opettajan uskotta-
vuus ei helpota opettamista, vaan se on ennemmin tahdikasta käyttötietoa, mikä 
on sopivaa ja mikä ei puheessa että teoissa.” Tällaisen uskottavuuden työskente-
lyynsä opettaja saavuttaa ajan kuluessa käytännön kokemuksensa kautta. (van 
Manen, 2008, s. 19.)  Van Manenin pedagoginen sensitiivisyys, tahdikkuus ja 
uskottavuus vastaavat oppilaan kohtaamista itse käyttämässäni merkityksessä.  

 
Caring – opeteltavissa oleva taito 
 
Noddings (2001, s. 100) korostaa van Manenista poiketen, ettei välittävä koh-
taaminen opettajuudessa ole emotionaalinen asenne, henkilökohtainen ominai-
suus tai hyve ihmisessä. Caring on huolehtijan opittavissa oleva (moraalinen) 
tapa olla olemassa suhteessa toisiin. Noddingsin määrittelemä ”caring” ei ole 
tietyntyyppistä käyttäytymistä, vaan eri ihmisillä olevia erityyppisiä välittämisen 
taitoja. Siinä missä van Manen näkee välittävän huolehtimisen hyveellisenä, 
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ryhmään kohdistuvana tapana toimia, Noddings kuvailee sitä vain kahden osa-
puolen suhteeksi tietyssä kontekstissa. Mikä tahansa näistä kolmesta tekijästä, 
osapuolet tai konteksti, voi myös estää välittävän kohtaamisen onnistumisen. 
(Noddings, 2001, ss. 100−101.) Huolehtivaa välittämistä ei ole, jos osapuolista 
huolehdittava kokee ja ilmaisee, ettei huolehtija välitä hänestä. Todellinen huo-
lehtiminen on kuuntelevaa, avointa ja vastaanottavaista suhtautumista huolehdit-
tavan tarpeisiin. (Noddings, 2005, ss. 15−16.) 

Caring on kahden ihmisen välistä kohtaamista, jossa huolehtija kuuntelee tark-
kaavaisesti ja vastaanottavasti, mitä toinen kertoo. Hän suuntaa energiansa toisen 
hyväksi ja alkaa luoda edellytyksiä huolehdittavan hyvinvointiin. Tässä tilan-
teessa tyypillistä huolehdittavalle on kokea tulleensa huomioiduksi ja kuulluksi. 
Huolehtija (opettaja) voi jättää toimimatta huolehdittavan hyväksi, mikä voi 
johtua väsymyksestä tai tilanteeseen kohdistuvasta vastenmielisyydestä. Huo-
lehdittavan reagoimattomuus huolehtimiseen voi aiheuttaa opettajan työssä tur-
hautumista. Huolehtimisen ydin on kuitenkin toisen kohtaamisessa. (Noddings, 
2001, s. 99−100, 103; 2005, ss. 16−18, 21) Oma näkemykseni on, että joskus 
pedagogiset teot vaikuttavat myös sen verran viiveellä, ettei opettaja ole enää 
oppilaan kouluelämässä mukana. Opettajat joutuvat usein tekemään ratkaisuja ja 
toimimaan oppilaan hyvään tulevaisuuteen uskoen sitä näkemättä ja näkemisen 
palkkiota saamatta. 

 
Caring – opettajan tietoinen ja hyödyllinen valinta 
 
Caring-käsite oli myös keskeinen O´Connorin (2008) laadullisessa, fenomenolo-
gisessa kolmen yläkouluopettajan haastattelututkimuksessa. Siinä ”caring” mää-
riteltiin opettajan valitsemana pedagogisena luokanhallintakeinona, jota käytet-
tiin oppitunneilla ja muualla kouluympäristössä. Oppilaista välittäminen ja heistä 
huolehtiminen (care for  ja care about students) tarkoitti  tunteita, toimintaa ja 
reflektoivaa ajattelua, joka johtui opettajan halusta motivoida, auttaa ja innostaa 
oppilaitaan. Tutkimuksen opettajien motiivina valita ”caring” erottamattomaksi 
osaksi ammatillista identiteettiään oli ylläpitää positiivista käsitystä omasta opet-
tajuudestaan ja myönteisiä, ammatillisia suhteita oppilaisiin. (O´Connor, 2008, 
ss. 117, 121; ks. taulukko 6.) 

O´Connorin näkemys huolehtivasta välittämisestä pohjautuu vahvasti hyötyajat-
teluun, jolla hänen tutkimukseensa osallistuneet opettajat perustelivat toimin-
taansa kouluympäristössä. Nämä opettajat kuvailivat työnsä välittämisen ja huo-
lehtimisen välttämättömyyttä eli motivaatiopohjaa kolmesta eri näkökulmasta.  
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1) Oppilaiden työsuoritusta edistävä huolehtiminen. Sen tarkoituksena oli 
motivoida oppilaat saavuttamaan pedagogiset tavoitteet. Yksi opettajista 
kuvaili välittävää kohtaamista vilpittömänä näyttelemisenä. Opettajan 
tehtävänä oli ylläpitää positiivisia tunteita saadakseen oppilaat sitoutu-
maan ja innostumaan opiskelusta.  

2) Ammattiin kuuluva huolehtiminen. Tätä kuvailtiin taitona luoda yhteen-
kuuluvuutta oppilaisiin, joita ei todellisuudessa tunneta. Opettajat jou-
tuivat tasapainottelemaan työn asettamien opetusvaatimusten ja tunnepi-
toisen oppilaista välittämisen välillä. Ammatillinen ”caring” on tietoi-
suutta, jossa opettaja tietää, miten ja missä määrin välittää.  Henkilö-
kohtaiset käsitykset ja ammatilliset sekä institutionaaliset rajat määritti-
vät, miten välittää oppilaista. Sopiva määrä välittävää ja huolehtivaa 
kohtaamista ei aiheuta uupumista työssä, vaan tuo hoivaamiseen ja kas-
vattamiseen merkityksellisyyden kokemista.  

3) Elämänkatsomuksellinen/humanistinen näkökulma tarkoitti päätöstä 
noudattaa omaa, henkilökohtaista ajattelutapaa ja etiikkaa. Opettajat 
kuvailivat panostavansa niiden arvojen toteuttamiseen, joita he arvelivat 
opetustyön edustavan. Toisin sanoen vaikka kahdella opettajalla oli sa-
ma teoreettinen ajattelutapa eli humanistinen, he toteuttivat välittävää 
kohtaamista tapauskohtaisesti ja henkilökohtaisten arvojensa mukaisesti. 
Toiselle haastatelluista “caring” tarkoitti neuvovan, henkilökohtaisen 
huomion antamista oppilaille.  Toiselle puolestaan ”caring”  tarkoitti 
hyvää tunneilmapiiriä opettajan ja oppilaiden kesken. (O´Connor, 2008, 
ss. 121−123; ks. myös Kansanen, 2004, s. 93.)  
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Taulukko 6. Erilaisia näkemyksiä oppilaan välittävään kohtaamiseen ja huoleh-
timiseen. 

CARING eli 
välittävä kohtaaminen ja oppilaasta huolehtiminen 

 
 Määritelmä Tavoite Ominaisuudet 
 
 
van Manen  
(2008) 

 
Pedagogista  
sensitiivisyyttä,    
ja asennetta,  
jossa opettaja sitoutuu 
läheisyyteen, oppilaan 
tai opetusryhmän  
huomioon ottamiseen 
harjoittaen hyveellistä 
normatiivisuutta  
tahdikkaasti. 

 
Oppilaan olemassaolon 
tunnustaminen  
ja arvostaminen.  
 
Opettajuudessa kuuluu  
oppia tuntemaan oppilaat 
nimeltä ja  
persoonallisuudeltaan 
ja olla vuorovaikutus-
suhteessa heihin.  

 
 
 
Pedagoginen 
sensitiivisyys,  
 tahdikkuus 
 ja uskottavuus 

 
Noddings 
(2005) 

 
Opittavissa oleva tapa  
olla olemassa suhteessa  
toiseen  omia  
henkilökohtaisia,   
moraalisia opettajuuden  
välittämisen taitoja  
harjoittaen 

 
Opettaja suuntaa  
energiansa toisen hyväksi 
ja alkaa luoda  
edellytyksiä huolehdittavan 
hyvinvointiin.  
 
Edellyttää oppilaan 
suostumisen välittämiseen. 
 
 

 
Dialogi:  
kuuntelevaa, avointa 
vastaanottavaista 
suhtautumista  
huolehdittavan  
tarpeisiin. 

 
O´Connor 
(2008) 

 
Luokanhallintakeino,  
tietoinen valinta tuntea, 
ajatella reflektiivisesti 
ja toimia. 

 
 
Motivoida, auttaa  
ja innostaa oppilaita 

 
Motiivina ylläpitää 
positiivista  
käsitystä omasta  
opettajuudestaan 
ja myönteisiä,  
ammatillisia suhteita 
 oppilaisiin 
 

 
 

4.4.4 Välittävää kohtaamista rajoittavat olosuhteet 

 
Van Manen (2008, s. 5) piti luonnollisena, että opettajuuteen voi liittyä voima-
kasta huolehtimista, sillä työhön kuuluu oppia tuntemaan oppilaat nimeltä ja 
persoonallisuudelta ja olla vuorovaikutussuhteessa heihin. Samassa yhteydessä 
hän totesi, ettei ole olemassa pedagogista ammattikieltä ja käsitteitä kuvaamaan 
opetustyön huolehtivaa ja välittävää pedagogista luonnetta. Noddings (2001) 
käsittelee samaa käsitteiden puuttumisen teemaa johdattaen ajatusta hieman 
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pidemmälle. Hänen mielestään ammatillisuutta ja ammatillista huolehtimista ei 
arvosteta tasavertaisesti opettajuudessa. Siksi opettajan ammatillisuuteen katso-
taan liittyvän vain ammattikieli, jota vain asianomaiset alalla parhaiten ymmär-
tävät, sekä asymmetrisen ja etäisen ohjaussuhteen varjeleminen. Huolehtimisen 
ja välittämisen pedagogiikkaan puolestaan kuuluu riittävän välitön ja läheinen 
ihmissuhde, joka mahdollistaa keskinäisen ymmärryksen syntymisen.  Silloin 
huolehdittaessa (caring) käytetään kieltä, jota kummatkin osapuolet, huolehtija 
ja huolehdittava, ymmärtävät.  

Välittävä kohtaaminen on mahdollista vain tietynkaltaisissa olosuhteissa. Opet-
tajien ja oppilaiden on opiskeltava riittävän pitkään yhdessä, jolloin opettajan 
odotukset käyvät selväksi oppilaille ja opettaja oppii tuntemaan oppilaittensa 
yksilöllisyyden ja erilaisuuden.  Välittämisen ilmapiiriä ei voida luoda vasten-
tahtoisesti, siihen pitää olla halukkuutta ja sitä pitää tietoisesti rakentaa ja ylläpi-
tää. Välittävään kohtaamiseen tarvitaan myös pysyvä, viihtyisä ja tarkoituksen-
mukainen oppimisympäristö. (Noddings, 2001, ss. 103−104.) Viimeinen Nod-
dingsin mainitsema edellytys tuskin on yhtä välttämätön kuin kaksi ensimmäistä. 
Tosin välittävän kohtaamisen kontekstiin kuuluu oppimisympäristön lisäksi pal-
jon muuta. Pelkästään ajan niukkuus opetustilanteessa voi ajaa muut tavoitteet 
välittävän kohtaamisen edelle; esimerkiksi kotitalousopetuksessa sekä oppilaan 
että opettajan pitää saada tietyt tehtävät suoritettua ennen seuraavan opetusryh-
män saapumista. 

Noddings (2005, ss. 107−108) esittää mielenkiintoisen näkökulman oppilaan 
suhtautumisesta opettajan välittävään huolehtimiseen. Hän muistuttaa, että opet-
tajan tehtävään kuuluu erityisiä välittämisen velvollisuuksia, joita oppilas ei 
kykene ymmärtämään pedagogisen suhteen epätasa-arvoisuuden takia. Opettajan 
ei pidä olettaa oppilaiden edes kykenevän siihen. Kyseenalaistan edellisen: onko 
näin? Eikö voitaisi olettaa yläkouluikäisen ymmärtävän opettajan välittävän 
huolehtimisen tapoja kouluinstitutionaalisina ja tehtävään sidottuina toimina 
etenkin, jos tapahtumiin liitetään kasvatuskeskustelua?  Esimerkiksi jatkuvasta 
myöhästelystä on annettava koulun määräämät sanktiot, vaikka myöhästelyn 
syynä olisivat vaikkapa huoltajan päihdeongelmat. Luonnollisesti edellä maini-
tussa esimerkkitapauksessa yhteinen keskustelu on ehdottoman tärkeää, sanktioi-
ta voi kohtuullistaa ja oppilaan taustaongelmaa selvitellä huolehtivan välittämi-
sen hengessä. 

Oppilaiden epäluottamus opettajaan voi myös rajoittaa oppilaista huolehtimista. 
Raatikainen (2011) tutki väitöskirjassaan 9. luokan oppilaiden (n=134) luotta-
mus- ja epäluottamuskertomuksia koulun arjen vuorovaikutustilanteissa. Epä-
luottamustarinoissa yhteistä oli se, että oppilas oli ensin ottanut kontaktin opetta-
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jaan.  Epäluottamusta oli saanut aikaan oppilaiden henkilökohtaisten asioiden 
eteenpäin kertominen, kohtaamattomuus ja välinpitämättömyys. (Raatikainen, 
2011, s. 109.) Luottamus oli syntynyt puolestaan, jos opettaja oli pyyteettömästi 
auttanut, osoittanut kunnioitusta oppilasta kohtaan tai kun oppilas oli kokenut 
tulleensa kohdatuksi. Luottamus kohdistui ensisijaisesti opettajan rooliin eli 
asemaan ja tehtäviin kouluinstituution edustajana.  
 
Opettaja saa olettaa oppilaan tavoittelevan omaa kehittymistään kasvatukselli-
sesti toivottuun suuntaan, miten useimmiten käykin, jos oppilas on tottunut rea-
goimaan välittämiseen kotonaan. Jos opettajan tapa toimia on oppilaalle vierasta, 
kuten joskus esimerkiksi maahanmuuttajataustaisille oppilaille voi olla, tarvitaan 
lisäaikaa luottamuksen rakentamiseksi. Yhtä lailla, jos oppilaan kotona on perus-
teltu vanhemman väärinkäytöksiä lapsen omaksi parhaaksi tapahtuvaksi, oppilas 
voi tulkita opettajan välittävät pedagogiset teot vääryytenä. (Noddings, 2005, ss. 
107−108.) Noddingsin mielestä opettajan tärkeimpiin tehtäviin kuuluu ohjata 
lasta vastaanottamaan välittävää huolehtimista. Jos tätä taitoa ei missään määrin 
ole opittu ennen kouluikää, lapsen kehitys vaarantuu myös muulla tavalla kuin 
koulumenestyksessä. Ilman kykyä vastaanottaa välittävää huolehtimista oppilas 
ei kehity huolehtimaan itsestään ja toisista. (2005, ss. 107−108.) Nämä Nodding-
sin ajatukset saattavat auttaa opettajia ymmärtämään, miksi oppilas haluaa pitää 
etäisyyttä eikä anna auttaa itseänsä eteenpäin vaikeuksissaan.   

 
4.4.5 Pedagoginen sensitiivisyys ja tahdikkuus kotitalousopetuk-
sessa 
 
Toisin kuin muissa yläkoulun oppiaineissa kotitalousopetuksen olosuhteet ovat 
osittain kodinomaisia ja siksi kohtaamisessa korostuu pedagogisen sensitiivisyy-
den tarve. Etenkin 7. luokan oppilaat saattavat hakea opettajaan läheistä suhdetta 
kertomalla henkilökohtaisista (koti-)asioistaan.  Parhaimmillaan pedagogisesti 
sensitiivinen kotitalousopettaja pystyy hyödyntämään oppilaiden kertomaa opis-
keltavaan asiaan: informaali yhdistyy formaaliin opetussisältöön. Lisäksi kotita-
lousopetuksessa oppimistehtävät ovat konkreettisia, osaamista tai osaamatto-
muutta näkyväksi tekevää, aisteilla aistittavaa, esimerkiksi toisten kanssa jaetta-
vaa syötävää. Ujolle oppilaalle tämän kaltainen osaamisen esittely voi olla epä-
miellyttävää, jollei hän koe tilannetta turvalliseksi ja itseään hyväksytyksi.  Lä-
heisyys, myös ammatillisena, vapauttaa oppilaan jännittämisestä oppimaan: us-
kaltamaan toimia ilman epäonnistumisen pelkoa sekä kysymään että kyseen-
alaistamaan. Opetusryhmä hyötyy opettajansa sensitiivisyyden taidosta, sillä 
kotitalousopetuksen kodinomaiset tehtävät ja vuorovaikutustilanteet voivat toisi-
naan saada aikaan tunnepitoisia primitiivireaktioita yksittäisissä oppilaissa. Esi-
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merkiksi näin voidaan ajatella oppilaasta, joka ruokapöydässä ottaa lautaselleen 
toisten osuuden ruoasta. Ruoan ahnehtiminen on sinänsä jo alkeellinen ilmiö, 
samoin muiden pöydässä olevien todennäköinen, välitön suuttuminen. Etäisesti 
oppilaisiin suhtautuva, hyveiden esille ottamista vieroksuva opettaja tuskin saisi 
tilannetta hallintaansa.    

Taitava opettaja kykenee pedagogiseen tahdikkuuteen (pedagogical tact). Van 
Manen (2008, ss. 13−18) kuvailee pedagogista tahdikkuutta opettajan luovana 
tai kekseliäänä kykynä, jossa hän hyödyntää oppilaantuntemustaan sekä taitoaan 
tulkita ja ymmärtää oppilaan tai oppilasryhmän tunnetiloja ja tarpeita.  Esimer-
kiksi lounastauolla jauhelihakastiketta syöneet oppilaat eivät välttämättä moti-
voidu jauhelihakastikkeen valmistukseen, vaan ruoanvalmistustyötä on muutet-
tava hetkessä. Pedagoginen tahdikkuus on ennemmin intuitiivista, tiedostama-
tonta toimintaa tietyssä hetkessä. Tai se voi olla opettajan sisäistä keskustelua 
vuorovaikutustilanteessa, esimerkiksi valinnasta intuitioin ja opetus- tai kasva-
tustavoitteiden välillä.  (van Manen, 2008,  ss. 10, 13, 15−16.) Kotitaloudessa 
ujon oppilaan kohdalla tämä voisi tarkoittaa esimerkiksi ”kaikessa hiljaisuudes-
sa” ohjaamista. Jos vaikka ujo oppilas olisi tehnyt suurustemittavirheen kiisselin 
valmistuksessa, kiisseli kaadetaan numeroa tekemättä biojäteastiaan ja autetaan 
uudestaan alkuun lohdutellen ”on sattunut muillekin”. On oppilaita, jotka vas-
taavassa tapauksessa haluaisivat esitellä liisteröitynyttä kiisseliä koko ryhmälle 
ja kertoa mittavirheestään, mikä toimisi loistavana muistutuksena tarkistaa mitan 
vetoisuus. Edellä kerrotut hyvän opettajuuden ominaisuudet, sensitiivisyys ja 
tahdikkuus, ovat erityisen käyttökelpoisia kouluarjen nopeatempoisissa opetusti-
lanteissa. Ne vaativat välitöntä, tarkoituksenmukaista reagointia ja silti opetusta-
voitteiden mukaista toimintaa. (van Manen, 2008, ss. 10, 13.)  

 
Kohtaamistoimintatavan ja pedagogisen teon määritelmä 

Koska 2. tutkimusosan analyysivaiheen kirjallisuuteen tutustuminen tarkensi 
huomattavasti toimintatavan käsitettä kohtaamisessa, määrittelen toimintatavat ja 
pedagogiset teot tässä vaiheessa seuraavalla tavalla:   

Kohtaamistoimintatapojen tavoitteena on edistää oppilaiden hyvinvointia ja 
opetettavien tietojen ja taitojen oppimista. Toimintatavat konkretisoituvat tekoi-
na, jotka onnistuttuaan voivat vakiintua uusiksi toimintatavoiksi. Pedagogiset 
teot voivat olla hetkessä tapahtuvaa tietämistä, miten toimia ilman ennakoivaa 
päätöksentekoa. Toisin sanoen teot saattavat olla joko kuvailevan reflektion 
tulosta tai intuitiivista, pedagogista tahdikasta sensitiivisyyttä. Työtään reflek-
toiva opettaja kuitenkin soveltaa aina pedagogisia tekoja uudessa tilanteessa, 
uudella tavalla eri pedagogisissa suhteissa. 
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5 Paluu aineenopettajien narratiiviseen ryhmähaastatte-
luaineistoon: millaisissa tilanteissa ja miten opettajat 
kohtasivat ujon oppilaan kouluympäristössä?  
 
Tutkimukseni tämän vaiheen aineiston analyysin tavoitteena oli tutkia aineen-
opettajien kokemuksia ujojen oppilaiden kohtaamisesta. Analyysissä selvitettiin, 
millaisissa tilanteissa ja miten aineenopettajat kohtasivat ujon oppilaan. 

 
5.1 Tutkimustehtävän muotoutuminen 
 
Aineenopettajien ryhmähaastattelun perimmäinen tarkoitus oli toimia esitutki-
muksena tutkimuksen alkuvaiheessa oppilaiden ujouden ilmiön kartoittamiseksi 
kouluympäristössä. Samoin alkuperäinen suunnitelmani oli keskittyä tutkimaan 
ujouden kohtaamista ainoastaan kotitalousopetuksessa. Osoittautui kuitenkin, 
että oppilaiden ujous esiintyi hyvin samankaltaisena eri oppiaineissa ja muissa 
koulutilanteissa. Koska aineenopettajat kertoivat runsaasti myös ratkaisuistaan ja 
pedagogisista teoistaan ujon oppilaan kohtaamistilanteissa, voidaan opettajien 
kokemuksia käyttää kuvaamaan ja lisäämään tietoa ujoudesta koko kouluympä-
ristössä. Niinpä ensimmäisen analyysivaiheeni alatutkimuskysymys 2 ”miten 
opettaja suhtautuu ujouteen” tuotti aineistoa, joka ansaitsee uuden, aikaisempaa 
tarkemman tarkastelun. 

Alun perin tarkoitukseni oli selvittää aineiston analyysissäni, millaisia pedagogi-
sia tekoja aineenopettajat ovat käyttäneet tai suunnittelivat käyttävänsä ujoja 
oppilaita kohdatessaan. Tutustuessani välittävän kohtaamisen teoriaan eli caring-
kirjallisuuteen kiinnitin huomiota kohtaamista vaativien tilanteiden hyvin situa-
tionaaliseen ja tapauskohtaiseen olemukseen. Esimerkiksi O´Connorin tutkimuk-
sessa opettajat huolehtivat välittäen oppilaistaan oman opettajaidentiteettinsä 
mukaisesti: yksilöllisesti. Opettajien erilaiset toimintatavat ja teot ovat sidoksissa 
tiettyyn kontekstiin. Siksi toimintatapojen sijaan on mielekästä keskittyä erityi-
sesti tilanteisiin, joissa haastattelemani opettajat huomasivat ujon oppilaan tar-
vitsevan toisista oppilaista poikkeavaa kohtaamista. Kuten Agee (2009, s. 436) 
muistuttaa: joskus alkuperäinen tutkimuskysymys osoittautuu selkeästi aineiston 
käsittelyä kapeuttavaksi saavuttaakseen tutkittavan ilmiön koko laajuudessaan. 
Tutkimuskysymykset muuttuvat ja muotoutuvat uudelleen tutkijan ryhdyttyä 
”vuorovaikutukselliseen ajatusprosessiin tutkimustyönsä kanssa” ja laadullisen 
tutkimuksen tarjoamien keskeisten piirteiden paljastuttua hänelle. Hyvät tutki-
muskysymykset kehittyvät ja täsmentyvät koko tutkimuksen ajan refleksiivisen 
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ajattelun ja päätöksenteon myötä. Ne suuntaavat tutkimusta toimien metodologi-
sina työvälineinä, mutta tavoittavat myös ennalta odottamattomia asioita aineis-
tosta.  (Agee, 2009, s. 432.) Päädyin tässä analyysivaiheessa tutkimaan, millaisia 
olivat ne tilanteet, jotka herättivät opettajat huomaamaan ujon erityisyyden, ajat-
telemaan ja reagoimaan tämän hyväksi. Mitä pedagogisia tekoja opettajat valit-
sivat ja toteuttivat kyetäkseen kohtaamaan ujon nuoren? 

 
Aineenopettajien narratiivinen ryhmähaastatteluaineisto 
 
Aineenopettajien narratiivinen ryhmähaastatteluaineisto, kahden menetelmän 
yhdistäminen, tarinan kertomisen ja ryhmähaastattelun, tuotti runsaan ja rikkaan 
aineiston. Haastatteluiden toteuttamisen ja aineiston käsittelyn yksityiskohdat 
löytyvät luvuista 2 ja 3, kertaan tässä vain muutamat perusasiat. Aineenopettaji-
en kaksi erillistä videoitua ryhmähaastattelua kerättiin keväällä ja syksyllä 2012 
vantaalaisessa peruskoulussa. Haastateltavat (n=8) edustivat työuransa eri vai-
heessa olevia, eri sukupuolta ja oppiaineita opettavia ja pääasiassa kokeneita 
opettajia yhtä lukuun ottamatta. Opettajia pyydettiin ennen haastattelutilannetta 
palauttamaan mieleensä etukäteen ujoon oppilaaseen liittyvä episodi tai lyhyt 
kertomus, joka oli sattunut kouluympäristössä. Jokainen haastateltava sai vuorol-
laan kertoa tarinansa. Ryhmähaastattelulle tyypillisesti opettajat miettivät ja 
kommentoivat toistensa kertomuksia ja puheenvuoroja eli rakensivat tietoa yh-
dessä. Kummassakin haastattelussa jokaisen tarinan jälkeinen keskustelu oli 
vilkasta ja innosti uusien, ylimääräisten tarinoiden kertomiseen. Narratiivisuus 
oli voimakkaasti läsnä.   

 

5.2 Narratiivinen lähestymistapa: valinta aineiston ke-
räämisessä ja käsittelyssä 
 
Kolmannen analyysivaiheen lähestymistapa on narratiivinen kahdella tavalla: 
aineisto on osittain kertomusmuotoista ja samalla se toimi aineenopettajien tie-
tämisen tapana. Opettajat rakensivat tietoa ja merkityksiä ammattiroolissaan ja 
koulukulttuurista käsin, yksin ja yhdessä, nojaten kokemuksiinsa ja senhetkiseen 
tietoonsa. Siksi myös aineistoa on käsiteltävä ja tuloksia on tulkittava koulukult-
tuuriin kautta. Narratiivisuus kanavoi ja jopa perustavasti muodostaa kertojan 
sosiaalista ja psykologista kokemusta, joka muutoin jäisi piiloon (Gubrium & 
Holstein, 2009, s. 8). Tästä osoituksena olivat opettajien kommentit haastattelun 
”puhdistavasta” ja ”terapeuttisesta” vaikutuksesta ja ”kerrankin aikaa pohtia 
opetukseen liittyviä asioita kunnolla”.  Lisäksi van Manenia (1994, s. 158) va-
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paasti lainaten: kertomuksissa pedagogista suhdetta kuvailevat, hankalasti käsit-
teiksi muokkautuvat tapahtumat avautuvat vedoten kuulijan kognitiiviseen ym-
märrykseen ja tunneälyyn kasvattaen ihmistuntemusta. Ehkäpä siksi opettajat 
innostuivat kommentoimaan ja täydentämään toinen toistensa kertomuksia ja 
ajatuksia vuolaasti. Opetustilanteiden pohtiminen narratiivisesti kysyen (mitä 
tapahtui, mitä olisi pitänyt tehdä, mitä teen nyt) voi auttaa käytännön ratkaisujen 
löytymisessä. Pedagogisessa suhteessa voimme valita sopivimman, tilannetajui-
simman ratkaisun. (Gubrium & Holstein, 2009, s. 162.) Opettajan työssä oppii 
työstänsä reflektoimalla, tapahtuneita jakamalla, toisten kokemuksia kuuntele-
malla ja niissä käytettyjä pedagogisia tekoja testaamalla ja soveltamalla. Ai-
neenopettajien narratiivinen ryhmähaasteluaineisto analysoitiin teema-analyysiä 
käyttäen. 

 

5.3 Havaintoyksikkö ja analyysin vaiheet  
 
VAIHE 1:  Kertomuksien tiivistäminen ja tulkinnat 

Valitsin havaintoyksiköksi opettajien kokonaiset kertomukset tai episodit, joissa 
kuvattiin tapahtumia ujon oppilaan kanssa kouluympäristössä. Havaintoyksikkö-
nä käytettiin myös kolmea vuoropuhelua haastattelijan ja 1–3 opettajan välillä. 
Tarinoita ja episodeja löytyi yhteensä 21 kappaletta, joissa kolmessa oli limitty-
neenä alatarina. Jokainen tarina ja episodi saivat oman koodinsa: kirjaimen ja 
järjestysnumeron.  Ensimmäisen haastattelun tarinat merkittiin A-kirjaimella, 
toisen haastattelun kertomukset B:llä. Alatarinat koodasin pääkoodiin liitetyllä 
b-kirjaimella. 

Toisella lukukierroksella lähestyin aineistoa Laitisen ja Uusitalon (2008, s. 135) 
ehdottamalla tavalla etsimällä vastauksia kysymyksiin, joita muuntelin vastaa-
maan omaa tutkimustehtävääni. Kaksi ensimmäistä kysymystä olivat:   

1) Mitä kohtaamiseen liittyviä toimintoja tarinassa on? 
2)   Millaisissa tilanteissa kohtaamista tapahtuu? 

 
Värjäsin (kursivoitu teksti) tekstinkäsittelyohjelmalla kertomuskohdat, jotka 
kuvailivat kohtaamistilanteita seuraavalla tavalla: 

B1 ”Yks tämmönen tunnilla, joka on hyvä koulussa, mutta harvoin kuul-
laan sen puhuvan mitään tai sanovan mitään. Eräällä tunnilla yksi sem-
moinen istuu -paikan aika läheltä opettajaa- aina, kun se halua mun huo-
mioo, se laittaa käden niiku pystyyn. Hyvä, jos se näkyy, se on tällä tapaa 
näin, mutta jotenkin se on erittäin tehokas ele, kun se on niin vähäinen. Mä 
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nään sen aina mun silmäkulmasta. Jotenkin se saa mut-apua tai opetusta 
paljon enemmän kukaan muu siinä ryhmässä. Jotenkin se pieni, hento kä-
denliike suorastan vaatii tulemaan paikalle. Ja se ei koskaan sano mitään 
ääneen, kun se pyytää sitä tukea, vaan se pieni kädenliike. Se seisoo se kä-
si siinä niin kauan, kunnes mä tulen paikalle. Ja sit siinä opetustilanteessa, 
niin käyttäytyy tosi hiljaisella äänellä, niinku äskenkin. Et hyvin tollasta 
vähäistä vuorovaikutusta tai muuta vastaavaa. Mutta vois varaan sanoa, et-
tä on ujo, hiljainen oppilas, mutta se on erittäin opiskeluorientoitunut ja 
menee, tekee hirveesti töitä ja saa myös sitä opettajan huomioo. Enemmän 
kuin moni muu, joka huutaa siellä. 

 ” Ei se siinä meidän vuorovaikutuksessa estynyt ole, mutta muihin oppi-
laisiin nähden on aika paljon omissa oloissaan.” 

”Keskinmääräinen tapa on se, että oppilas huutaa, ja pyytää ja heiluu ja 
hötyy ja tekee kaikkea muuta. Se on niinku se tapa toimia erilailla. Ja sit-
ten jos ei istuis semmoisessa paikassa jossa se istuu, niin se jäis koko ajan 
huomaamatta siellä. En mä näkis sitä viittausta.” 

  

Seuraavaksi tiivistin yhteen värjätyt kertomuskohdat säilyttäen alkuperäisilmai-
sut.  Tämä vaihe oli välttämätöntä, sillä opettajien puheenvuorot rönsyilivät epä-
olennaisiin taustatietoihin tai toistivat jo kerrottua. Jos tiiviskertomuksen lausei-
den edellä oli ollut poistettua tekstiä, liitin lauseitten eteen kolme pistettä. Säily-
tin koulukulttuuriin liittyvät ilmaisut kaikissa teksteissä, sillä opettajien kerto-
musten sisältävä toiminta on ymmärrettävissä parhaiten formaalista että infor-
maalista koulukulttuurista käsin tarkasteltuna. 

Tämän jälkeen vuorossa oli vastata kolmanteen kysymykseen koulukulttuurista 
tiivistelmän pohjalta. Kysymykseen vastaavan tekstinkohdan värjäsin erottu-
maan muusta kertomuksesta.  

3) Miten koulukulttuurin arvot näkyivät opettajien kokemusten ku-
vailuissa ujon  oppilaan kohtaamisesta? 

 
B1 (tiivistetty)  Opettaja 5  ”Yks tämmönen tunnilla, joka on hyvä koulus-
sa, mutta harvoin kuullaan sen puhuvan mitään tai sanovan mitään. Eräällä 
tunnilla yksi semmoinen istuu -paikan aika läheltä opettajaa”…Jotenkin se 
saa mut-apua tai opetusta paljon enemmän kukaan muu siinä ryhmässä. 
Jotenkin se pieni, hento kädenliike suorastan vaatii tulemaan paikalle. Ja 
se ei koskaan sano mitään ääneen, kun se pyytää sitä tukea, vaan se pieni 
kädenliike. Se seisoo se käsi siinä niin kauan, kunnes mä tulen paikalle. 
…Se on erittäin opiskeluorientoitunut ja menee, tekee hirveesti töitä ja saa 
myös sitä opettajan huomioo. Enemmän kuin moni muu, joka huutaa siel-
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lä. ....Muihin oppilaisiin nähden on aika paljon omissa olois-
saan….”Keskinmääräinen tapa on se, että oppilas huutaa, ja pyytää ja 
heiluu ja hötyy ja tekee kaikkea muuta. Se on niinku se tapa toimia erilail-
la. Ja sitten jos ei istuis semmoisessa paikassa jossa se istuu, niin se jäis 
koko ajan huomaamatta siellä”  

 
Tulkitsin koulukulttuurista kertovat kohdat muutamaksi virkkeeksi neljännen 
kysymyksen avulla. 

4) Miten koulukulttuuriset arvot rakentavat ja integroivat henkilö-
kohtaisia kokemuksia? 
 
B1 Tulkinta koulukulttuurin vaikutuksesta: Opettaja kohtaa ujoa 
enemmän, koska tämä opiskelee ja käyttäytyy kuten koulussa pitää toi-
sin kuin muut. Opettajan ensisijaisena tehtävänä on opettaa eikä ojen-
taa epäasiallisesti käyttäytyviä. 

 
Neljäs kysymys on siinä mielessä tärkeä, koska haastateltavien kertomisympäris-
tö (koulu instituutiona) johdattaa ”isojen tarinoiden” kautta kertojan ”pieniin 
tarinoihin” (opettaja toimijana).Tällöin kertomiseen liittyvät tilannekohtaiset 
konventiot vaikuttavat siihen, mistä voidaan puhua, mistä vaietaan ja mitä pa-
heksutaan. (Koulu-)kulttuuri heijastuu puheessa: ”Kliseet, kulttuurin kuuluvat 
murteet, kielikuvat, alakulttuurien puhetyyli, ammattislangi, organisatorinen 
terminologia ja institutionaaliset kategoriat tarjoavat paikallisen sanaston ja luo-
kittelut tarinoiden kertomiselle.” (Vapaasti lainaten: Gubrium & Holstein, 2009, 
ss. 34, 122, 173−174.) Toisin sanoen analysoitavat tarinat olivat yhtä aikaa sekä 
henkilökohtaisesti merkityksellisiä että opettajana kerrottuja. Narratiivien ana-
lyysin kautta saatava tieto on hyvin tilannekohtaista ja subjektiivista. Toisaalta 
kertomusten sanoma on mahdollista vastaanottaa vain tietyn tilanteen luomassa 
ymmärryksessä, ne suostuttelevat kuulijaa omaan päämääräänsä (Gubrium & 
Holstein, 2009, s. 32).  

Aivan lopuksi etsin vastausta varsinaiseen tutkimuskysymykseen koko tiiviste-
tystä kertomuksesta. Kuvailin kohtaamistilanteet ja -tavat omin sanoin muuta-
malla virkkeellä yhdistäen siihen koulukulttuuritulkinnan. 

5)  Pääkysymys: Millaisissa tilanteissa ja miten opettaja kohtasi 
ujon oppilaan kouluympäristössä? 

 
B1 Kuvailu: Oppilas istuu paikassa, josta tämän arka tapa viitata näkyy. Opet-
taja kohtaa ujoa, kouluorientoitunutta (istumapaikka, osaaminen, sitkeä ja huo-
maamaton viittaaminen) oppilasta enemmän kuin toisia huomioimalla, autta-
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malla ja opettamalla. Siksi, koska ujo opiskelee ja käyttäytyy kuten koulussa 
pitää toisin kuin muut. Opettajan tehtävä on ensisijaisesti opettaa. 

 
VAIHE 2: Kuvailuista aihepiirien teemoiksi 

Seuraavaksi selvitin pääkysymyksen tuottamista tiivistetyistä kuvailuistani, mis-
tä aiheista tarinat olivat kertoneet. Yhden tarinoista (A17) hylkäsin tässä vai-
heessa, sillä se ei ollut tutkimustehtävän kannalta keskeinen. Kertomukset ja 
episodit sisälsivät neljä eri aihepiiriä. Järjestin tarinat aihepiireittäin: 

1) Opettaminen  (tarinat: A12b, B1, B2, B3, B7) 
2) Ujon oppilaan suojeleminen, tukeminen / tilanteen seuraaminen  
    (tarinat: A13, A16, B4, B4b, B5, B6, B9b, B10) 
3) Huomion antaminen ja sensitiivinen kohtaaminen  
    (tarinat: A12, A14, A15, A21, B9, B10b)  
4) Vastoin koulun periaatteita toimiminen tai ajatteleminen  
    (tarinat: A18, A19,A20, B8, B12) 

Tämän vaiheen jälkeen luin aihepiireittäin jokaisen tarinan ja episodin sekä nii-
den tulkinnat uudestaan ja otsikoin ne yksitellen. Alla on edellä jo esimerkkinä 
toiminut opettamisen aihepiiriin kuuluva B1-tarinan otsikko ja tarinakuvailu.  

(B1) Opettaja 5: Enemmän ohjaamisaikaa kouluorientoituneelle ujolle kuin 
muille. Oppilas istuu paikassa, josta tämän arka tapa viitata näkyy. Opettaja 
kohtaa ujoa, kouluorientoitunutta (istumapaikka, osaaminen, sitkeä ja huomaa-
maton viittaaminen) oppilasta enemmän kuin toisia huomioimalla, auttamalla ja 
opettamalla. Siksi, koska ujo opiskelee ja käyttäytyy kuten koulussa pitää, toisin 
kuin muut. Opettajan tehtävä on ensisijaisesti opettaa. 

Alla on kerättynä B1:n ja neljän muun opettamisen aihepiiriin kuuluneen kerto-
muksen tarinakoodit ja tarinaotsikot. Kertomukset olivat ryhmiteltävissä lisäksi 
teemoiksi niiden sisällön perusteella. Opettamisen aihepiirin kuuluneet tarinat 
kertoivat kahdesta teemasta: kehonkielestä yksilön kohtaamisessa ja kehonkieles-
tä ryhmätilanteessa. Opettamisen aihepiiriin kuuluvat oppilaan kehonkielen 
tulkitsemisesta kertovat tarinat saivat myös yhteisen pääteemaotsikon: Ujon 
kehonkieli apuna oppilaan toiminnan tulkitsemisessa.  
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1. Ujon kehonkieli apuna oppilaan toiminnan tulkitsemisessa 

 A. KEHONKIELI YKSILÖN KOHTAAMISESSA 
Enemmän ohjaamisaikaa kouluorientoituneelle ujolle kuin muille 
Ujon eleet kohtaamistarpeen paljastajana 
Vertaisohjaamista ujon jännittäessä opettajaa 

B. KEHONKIELI RYHMÄTILANTEESSA 
            Opettaja ryhmäyttää ujot  
             Oppimisympäristö integroi ujoa ryhmään integroivana 

Loput kolme aihepiiriä saivat seuraavanlaiset teema- ja pääteemaotsikot: 

2.  Opettajan tuki ja turva haasteellisissa tilanteissa 
 

          A. ONGELMATILANTEIDEN ENNALTAEHKÄISY 
Opettaja valvoo: ujoa ei kiusata    
Etukäteen suunniteltu tuki ujolle   
Turvallinen kokemus rohkaisee ujoa toimimaan  

 
          B.  OPETUSRUTIINIT JA TILANNEKOHTAISET SÄÄNNÖT  

Noudatetut säännöt suojelevat ujoa  
Opetusmenetelmä ja turvallinen esitysympäristö – ujo menestyy  
Opetusrutiinit auttavat ujoa 

           
          C.  LUOTETTAVA PEDAGOGINEN SUHDE OPPILAASEEN 
                 Luotettava ja lähestyttävä opettaja  

Tuntematon opettaja – tutustu ujoon 
 
3. Sensitiivinen ja huomioiva suhtautumien ujoihin  
          A. OPETTAJAN AIKAA UJOLLE 
               Yksinäisten ujojen huomioiminen välituntisin 
                Pohtimalla sensitiiviseen oppilaantuntemukseen  

B.  YKSILÖLLINEN SUHTAUTUMINEN UJOON 
Ujon epäonnistuessa 
Ujon hiljainen puhetyyli 
Välttämätön ujon huomioiminen    

4. Vastoin koulukäytänteitä ujon parhaaksi 
Koulun ruokailusäännöt  
Esitelmän pitäminen 
Arviointikriteerit    
Vaatimukset kielitaidottomilta    
Opetustyyli   
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6 Tulokset: Millaisissa tilanteissa ja miten aineen-
opettaja kohtasi ujon oppilaan kouluympäristössä? 
 

Tiivistetyt kertomukset on esitetty pääteemoittain järjestettyinä. Analyysiyksik-
könä toimi kunkin tarinan teema. Jokaiseen tarinaan on liitetty selostus, jossa on 
kiteytettynä kertomuksen sanoma koulukulttuurin lävitse katsottuna. Lisäksi 
tulkitsin kertomukset pääteemoittain välittömästi teemaselostuksien jälkeen. 

 

6.1 Ujon kehonkieli apuna oppilaan toiminnan tulkitsemi-
sessa  
 
6.1.1 Kehonkieli yksilön kohtaamisessa 
 
Ohjaamisaikaa kouluorientoituneelle ujolle muita enemmän 
Oppilas istuu paikassa, josta tämän arka tapa viitata näkyy. Opettaja kohtaa ujoa, 
kouluorientoitunutta (istumapaikka, osaaminen, sitkeä ja huomaamaton viittaa-
minen) oppilasta enemmän kuin toisia huomioimalla, auttamalla ja opettamalla. 
Siksi, koska ujo opiskelee ja käyttäytyy kuten koulussa pitää toisin kuin muut. 
Opettajan tehtävä on ensisijaisesti opettaa. 
                  Opettaja 5:      

”Yks tämmönen tunnilla, joka on hyvä koulussa, mutta harvoin kuullaan 
sen puhuvan mitään tai sanovan mitään. …Keskinmääräinen tapa on se, 
että oppilas huutaa, ja pyytää ja heiluu ja hötyy ja tekee kaikkea muuta… 
Se on niinku  se tapa toimia erilailla. Ja sitten jos ei istuis semmoisessa 
paikassa jossa se istuu, niin se jäis koko ajan huomaamatta siellä. En mä 
näkis sitä viittausta. …Jotenkin se saa mut -apua tai opetusta paljon 
enemmän kukaan muu siinä ryhmässä. Jotenkin se pieni, hento kädenliike 
suorastan vaatii tulemaan paikalle. …(Hän on) opiskeluorientoitunut ja 
menee, tekee hirveesti töitä ja saa myös sitä opettajan huomioo. Enemmän 
kuin moni muu, joka huutaa siellä” (B1) 

 
 
Ujon eleet paljastivat kohtaamistarpeen 
Hyvä opettaja ei nolaa oppilasta koskaan tarkoituksellisesti. Opettaja tietää, ettei 
ujo puhu ryhmätilanteessa ääneen. Hän seuraa ujon eleitä ja tarvittaessa osoittaa 
katseellaan huomanneensa tämän ja järjestää huomaamattoman kohtaamistilan-
teen. Oppilaille annetaan positiivista palautetta, kohtaamisesta palkitaan sanalli-
sesti. 

 
9  7
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Opettaja 6:  
”Näillä ujoilla se, että ei uskalla avata suutaan missään nimessä sen ryh-
män edessä kysyä jotakin. Niin sit näkee sillai, että nyt tolla on jotakin 
asiaa. (Pitää) luoda pitkä katsekontakti ja järjestää, että voitte mennä 
tonne noin ja sitten melkein pitää sitä tyttöö (paikoillan) ja vaihtaa pari 
sanaa. …Antaa sille se mahdollisuus, et nyt tässä ei ole ketään. Jos huo-
maa, ettei sillä mitään ole, niin sitten voi sanoa ihan muuta vaan aivan… 
positiivista vaan” (B3) 

 
 
Vertaisohjaamista ujon jännittäessä opettajaa 
Opettaja (sama kuin tarinassa BT1) kohtaa myös tarvittaessa toisenlaisia oppilai-
ta. Opettaja on ohjannut henkilökohtaisesti ujoa kohtalaisen runsaasti, vaikka 
lapsi ei puhu eikä reagoi kuten muut oppilaat. Hän lukee eleistä: milloin oppilas 
tarvitsee opettajan apua, jolloin rohkaisee hänen avunpyytämistään. Opettaja on 
huomannut oppilaasta, lukenut eleistä: jännittää opettajaa, jolloin delegoi ohjaa-
misen vieruskaverille yrittäen näin auttaa tätä toisella tavalla oppimisessa. On 
luonnollista odottaa toisen oppilaan auttavan osaamatonta koulukaveriaan eli 
auttavan opettajaa tämän opetustyössä. 
 
                     Opettaja 5: 

”Sitten on toinen tämmöinen tapaus. Se samalla hirveen heikko koulutai-
doiltaan. Vaikea saada mitään aikaiseksi, niin. En oikein muista kovin-
kaan montaa tilannetta, että olen kuullut sen sanovan sanaakaan, vaikka 
mä olen istunut esim. sen vieressä 10 min ja antanut sille ohjeita ja mu-
kamas keskustellut hänen kanssaan …. Se välillä yrittää kattoo ja pyytää 
apua ja sit mä jälkeenpäin rohkaisin ja sanoin sen vieruskaverille. Se aut-
taa sua ja niin pois päin. Jotenkin tuntuu, kun mä meen auttamaan, niin se 
vetäytyy sinne kuoreensa vähän, eikä pääse eteenpäin ollenkaan.” (B2) 

 
 
6.1.2 Kehonkieli ryhmätilanteessa 

 
Opettaja ryhmäyttää ujot 
Yhteistyön opettaminen on yksi peruskoulun tehtävistä, ja koska ujot oppilaat 
eivät hakeudu toisten seuraan, opettaja ryhmäyttää heidät. Opettajan mielestä 
oppilaiden vastentahtoinen ryhmäksi yhdistäminen on saanut nämä tekemään 
yhteistyötä. 

Opettaja 1: 
”Toiset niinku ryhmäytyy hirveen helposti. … Mä sanoin et parin voi ottaa 
ihan vapaasti. …Siihen jäi sit K.ja R. Niin mä sanoin, että eihän tässä mi-
tään, että olkaa te pari. …(Siinä pienryhmässä oli)sellaisia vähän äänek-
käitä ja kikattelevia tyttöjä ja sitten nämä kaks poikaa on tällaisia vähän 
ujoja, vetäytyviä. … niin ehkä heistä jotenkin tuntuu, että nyt heidät niinku 
väkisin yhdistetään tai muuta. Vaikka se on minusta tehnyt hyvää puolin ja 
toisin, ett he niinku on.” (A12) 
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Oppimisympäristö integroi ujoa ryhmään 
Kaverisuhteet kuuluvat koulussa olemiseen, yhteisössä olemiseen. Opettaja tark-
kailee opetustilanteessa ujoa oppilasta, joka jää yksin ja on fyysisesti heiveröi-
nen ja jota toiset eivät arvosta liikunnassa. Hän pohtii, miten voisi ratkaista tilan-
teen parhaiten oppilaan hyvinvoinnin edistämiseksi. Opettaja tuo esille toisen 
näkökulman: peruskoululiikunnassa hänen tunneillaan opiskellaan monipuolises-
ti eri lajeja periaatteella: jokaiselle jotakin.  

Opettaja 6: 
”Sen huomaa kyllä liikunnassa heti että ketkäs täällä on sellaisia tosi (ujo-
ja)- niihin osaa heti kiinnittää huomiota eri tyyliin. …Niin tässä ryhmässä 
ei ole käytännössä ainuttakaan sellaista, jonka kanssa se vapaa -tai siis 
välituntisin vaikka viettää aikaa. …Nyt se on tosi yksinäinen.…Nyt mä 
olen sitä seurannutkin koko ajan tunnilla, että onks siellä ketään, kelle se 
voi puhua. … Kyllä olisi hienoa, jos saisi itse muodostaa noi ryhmät, jos 
se olisi mahdollista. Osaisi laittaa tommoset arat oppilaat samaan, ne sais 
toisista- kuinka helppo siellä olisi. …Mutta niin kyllä se vaan monesti on 
niin, että sä olet niin arka ja arasti kaikessa, että se potentiaali ei tule edes 
sieltä esiin, mikä sulla voisi olla. Mutta ehkä se tulisi siinä ryhmässä. … 
Liikunnassa, jos on täysin joku yksilölaji … esim. suunnistus. …, niin sel-
lainen on tällaiselle ujolle oppilaalle niinkuin helpompi.” (B7) 

 

6.1.3 Tulkinta: Ujon kehonkieli apuna oppilaan toiminnan tulkitse-
misessa 
 
Kehonkieli yksilön kohtaamisessa  
Vaikka ihminen ei puhuisi, hän viestii kehonkielellä: silmillään, kasvoillaan, 
eleillään, jäsenillään ja kehon asennoillaan. Kehonkieli (nonverbal communica-
tion, body language) on vastasyntyneen ensimmäisiä viestintämuotoja ja jää 
elämän mittaiseksi puheen rinnalle.   
 
Viestintä voidaan jakaa kahteen eri muotoon: sanalliseen ja sanattomaan (Ma-
narte, Lopes & Pereira, 2014, s. 210).  Kehonkieli viestii todellisemmin tunteita 
ja ajatuksia kuin suullinen viestintä, usein vain silmänräpäyksen ajan ja toisinaan 
tahattomasti. Kehonkieli välittää tunteita, asenteita ja ajatuksia auttaen ymmär-
tämään yksilön käytöstä tämän olemuksen perusteella. (Benzer, 2012, ss. 
467−468; Manarte, Lopes & Pereira, 2014, s. 213.) Juuri tähän liittyivät kolme 
ensimmäistä yksilön kohtaamisen tarinaa. Opettajat olivat aiemmin tulkinneet 
tietyt oppilaansa ujoiksi ja nyt reagoineet omalla tyylillään pedagogisin teoin 
kuvion 13 kuvaamalla tavalla. Kouluorientoitunut ujo sai runsaasti apua ja ope-
tusta, ja kysymystään pidättävälle ujolle järjestettiin kasvoista kasvoihin -tilanne. 
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Opettajaa jännittävä ujo sai vertaisopetusta, ja toisten jalkoihin jäävälle oli suun-
niteltu mahdollisuus päteä. (ks. tarinat luvussa 6.1.1) 
 
Kehonkieli ryhmätilanteessa 
Benzer (2012) tutki avoimien kysymysten haastattelumenetelmällä sadan opetta-
jan ajatuksia kehonkielen käyttämisestä ja sen merkityksestä opetuksessa. Opet-
tajat kertoivat, kuinka he olivat oppineet tulkitsemaan oppilaiden kehonkieltä 
ajan kuluessa, ammattitaidon kehityttyä ja kokemuksen myötä. Kahdeksankym-
mentä kahdeksan sadasta koki saavansa tietoa oppilaittensa mielialasta, kiinnos-
tuksesta oppiaineeseen sekä persoonallisuudesta (introvertti/ekstrovertti) kehon-
kieltä lukemalla. Sanatonta viestintää hyödynnettiin erityisesti silloin, kun opet-
tajat halusivat toimia ujon kanssa muiden oppilaiden huomiota herättämättä ja 
ujoa oppilasta nolaamatta. (Benzer, 2012, ss. 469, 471.) 
 
Opettajien kuvailemaa, 1. analyysissä nimeämääni ”joukosta eristäytymistä” ja 
”passiivista opettajariippuvuutta” esiintyi kummassakin kehonkielen tulkinnan 
ryhmätilannetarinassa (A12, B7). Toisessa ujot oppilaat eivät ryhmäytyneet, 
toisessa ujolla ei ollut ketään, jonka kanssa olla ja keskustella oppitunnilla. Jäl-
kimmäisessä kertomuksessa opettajan mielestä paras ratkaisu olisi ollut oppi-
misympäristön muokkaaminen, mutta joutui tyytymään tilanteen tarkkailuun ja 
”jokaiselle jotakin” -opetukseen. Ensimmäisessä kertomuksessa opettaja ”pakko-
ryhmäytti” ujot. Ryhmätilanteita ei muokattu ujon oppilaan kehonkielen viestien 
mukaan, vaan ujot autettiin toimimaan oppituntien tavoitteiden suuntaan. Kou-
lun tehtävä ei ole kasvattaa oppilaista entistäkin yksilöllisempiä, vaan toimimaan 
yksilöinä ryhmässä, yhteisön osana (Keltikangas-Järvinen, 2006, ss. 52−53). 
Toisaalta opettaja 6 tiedosti ujon oppilaansa tarvitsevan toisentyyppistä seuraa ja 
toivoi pystyvänsä sijoittamaan hänet huolellisesti valittuun toisia ujoja sisältä-
vään oppilaiden ryhmään. Siinä ujo olisi voinut kokea olonsa turvalliseksi ja 
uskaltaa olla oma-aloitteisempi puhumaan, toimimaan ja myös optimaalisesti 
menestymään (ks. Murberg, 2010, s.  519). 
 
 
6.2 OPETTAJAN TUKI JA TURVA HAASTEELLISISSA TI-
LANTEISSA 
 
6.2.1 Ongelmatilanteiden ennaltaehkäisy 

Opettaja valvoo: ujoa ei kiusata    
Peruskoulussa kiusaamiseen pitää puuttua. Ujous näkyy usein oppilaan olemuk-
sessa: erilaisuus saattaa johtaa kiusaamiseen peruskoulussa.  Opettaja on selvit-
tänyt oppilailleen toimintaohjeet kiusaamiseen kohteeksi joutumisen varalle ja 
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henkilökohtaisesti kysellyt ujolta, onko tätä kiusattu. 
Opettaja 3:     
” … A. hän kyyhöttää tuolla vieläkin (yksin), kun hän odottaa jotain tuntia 
alkavaksi. …Haluu olla ku huomaamaton. Sellaisissa asennoissakin, kuin 
näi on (näyttää kyyristyen kokoon). Niin ett mä on esim. kaikille mun oppi-
laille sanonut, että jos tulee sellainen tilanne, ett ykskään yrittää miten-
kään niiku kiusata tai muuta, niin pitää sanoa heti. A:lta mä tietysti var-
mistelin aluks useita kertoja sitä. Häntä ei ikinä hänen mielestään kiusat-
tu.” (A16) 
 
 

Etukäteen suunniteltu tuki ujolle 
Kaikille oppilaille haasteellinen tilanne oli erityisesti kova paikka ujolle oppi-
laalle, jolla oli toisia heikommat taidot kyseisessä aineessa. Ujolla oppilaalla oli 
huolestunut huoltaja. Opettaja kohtasi oppilaan huolestuneen äidin, mikä saattoi 
auttaa lasta. Opettaja kohtasi oppilaat (ujon) hyvällä, tietoisella etukäteissuunnit-
telulla positiivisten kokemusten mahdollistamiseksi. Hän seurasi ujoa opetusker-
ralla tarkasti eriyttäen opetusta sekä antoi henkilökohtaista, kannustavaa palau-
tetta. 

Opettaja 6:  
” …Pienikokoinen poika tuolla liikunnassa…siinä on aika vilkas ryhmä, 
sellaisii tosi urheilullisia poikia muita. Se siellä jää sillai jalkoihin helpos-
ti, se on niin paljon arempi, ujompi.  …Oltiin menossa sitten uimaan. 
…Siitä näki, ett se vaivaa näin. Sitten päivää ennen, kun oli se uintikerta, 
äiti otti muhun yhteyttä Wilmassa ja kertoi tämän, että A:ta jännittää tosi 
paljon, että hän ei osaa oikeastaan uida, ei ole uskaltanut sulle siitä sa-
noa, vaikka mä olin maininnut asiasta. Mä laitoin viestiä äidille, ei mitään 
hätää, tää on ihan tuttu juttu. …Mä osasin pitää sitä koko ajan silmällä, 
kun tiesi, kuinka se on kova paikka tälle. …Muut laitoin tekemään siinä 
muita juttuja, niin pystyin siinä hetken aikaa A:n kanssa siin yhdellä ra-
dalla vähän. Sanoa, että kokeilepas näin …, rohkeasti kokeile ja onnistui 
sitten. Ja sieltä lopuksi tuli pieni hymy. …Sille jäi tästä hyvä kokemus. 
…Vakuuttaa sille ujolle oppilaalle, että kukaan muu ei pidä yhtään kum-
mallisena sitä, jos sä oot heikompi tai aremmin suhtaudut johonkin asiaan 
näin. …Yrittää jutella tälle oppilaalle, yrittää saada tätä innostumaan, ko-
keilee, niin kuin voittamaan sen negatiivisen kokemuksen.” (B4) 

  
Turvallinen kokemus rohkaisee ujoa toimimaan 
Koulutehtäviin kuuluu harjoitella uusissa tilanteissa toimimista, sillä elämäntai-
dot kuuluvat peruskoulun opetussuunnitelmaan.  Myönteinen ja turvallinen ko-
kemus opettaa ujoa toimimaan uusissa tilanteissa ja keksimään selviämiskeinoja. 
Kokemus opettaa myös hyväksymään itsensä (ujoutensa) ja huomaamaan, että 
uusissa tilanteissa voi olla mukavaa.  

Opettaja 6: ”Luistimet jalkaan, niin se on sellainen juttu, jossa monet 
ovat epävarmoja opitaan liikkumaan noihin paikkoihin (luistinradoille, 
uimahalliin), niin toisille, just ujoille, se on iso juttu, että sä opit toimi-
maan.” 
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Opettaja 7: ”Että voi myöntää, että tää ei ole mun juttu, mä en osaa tätä, 
mä en  ole  tässä lahjakas, mä voin silti mennä mukaan ja se voi olla jopa 
mukava” 
Haastattelija: ”Puhutko oppimisesta, ettei ole hyvä kaikessa,  niin yleises-
sä mielessä, vaan näetkö ujoudelle sen myös erittäin tärkeänä?” 
Opettaja 7:  ”Varmasti sekä että. Varmasti erityisesti ujoille.” 
Haastattelija:  ”Miksi?” 
Opettaja 7: ”Käytännössä ujous on jotain niinku - se on osittain vähän 
niinkuin itse rakennettu, sille vähän ikäänkuin antautuu. Se on joku este 
olla - joka estää olemasta ihan tilanteessa läsnä itsenään.” 
Haastattelija: ”Mitä sä tarkoitettu, että ujous on itse rakennettu. Haluisit-
ko täsmentää sitä?” 
Opettaja 7: ”… mutta että päättää, että mä ylitän sen ujouden (toimimal-
la eri tavalla) …Tai että keksii sellaisia keinoja, miten toimia  just.” (B5) 

 

6.2.2 Opetusrutiinit ja tilannekohtaiset säännöt  
 
Noudatetut säännöt suojelevat ujoa  
Koulun järjestyssääntöjen lisäksi eri oppiaineissa on omat eettiset linjauksensa, 
jotka pohjautuvat opetussuunnitelmaan, mutta myös opettajan arvoihin ja hyvei-
siin. Opettaja korostaa yksilöllisiä taitoja ja yhteisöllisyyttä kerraten oppilaille 
toisen kohtelun käytössäännöt ja muistuttaen valvovansa niitä tarkasti. 
                  Opettaja 6:    

” …Tosi sellainen hiljainen ja ujo poika. …Oltiin menossa sitten uimaan. 
Ja sitä mä olin sanonut ajat sitten, että noniin- parin kolmen viikon päästä 
tulee se eka uintikerta, …Ja sen näki niistä, kun 1. kerran uinnista puhut-
tiin, että o-ou, se tulee olemaan sille kova paikka. Ja sen tiesinkin, ja mä 
ajattelin, että pehmitän sen tilanteen niinku niin hyvin kaikille että. Yhdes-
sä mennään uimaan ja joka vuosi mulla on joka ikisessä ryhmissä sellai-
sia, joiden uimataito on erittäin heikko tai ei osaa ollenkaan. …Kukaan ei 
joudu uimaan siellä enempää kuin taidot edellyttää, kaikkien kanssa har-
joitellaan. Toiset, jotka osaa hyvin uida, saa olla siellä vapaammin. Ke-
nelläkään ei ole oikeutta siihen puuttua: että ahaa, toi ei osaa uida. … Mä 
teen sen niin helpoksi sen tilanteen, ja pidän huolta, ettei kukaan ei puutu 
yhtään mihinkään siinä.” (B4b) 

 
Opetusmenetelmä ja turvallinen esitysympäristö – ujo menestyy  
Opettajat ovat vaikuttaneet ujon oppilaan luokanvaihtoon paremman oppimisyh-
teisön saamiseksi ujolle. Oppilailta odotetaan kunnioittavaa suhtautumista tois-
ten tehtävän suoritusta kohtaan, ja siksi opettaja kertasi tiukasti käyttäytymis-
säännöt etukäteen myös erityisesti ujoa suojellakseen. Poikkeuksellinen opetus-
menetelmä (suunnittelu ja totutus pareittain, riittävästi aikaa varattu, turvallinen 
esitysympäristö) mahdollisti ujon taitojen esilletulon. Peruskoulussa on tyypillis-
tä ylistää hyvää suoriutumista vuolaasti; opettaja jakoi ilonsa ja yhteisen onnis-
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tumisen kokemuksensa oppitunnilla ja opettajanhuoneessa. Näin ujosta oppilaas-
ta rakennetaan uutta kuvaa kouluyhteisössä. 

Opettaja 7:   
”Hänellä on ollut luokanvaihtoa. 7. luokalla hän oli sellaisessa ryhmässä, 
jossa hän oli todella vetäytyvä, ihan todella ujo. …Hän tekeytyi siellä nä-
kymättömäksi; luokka ei ollut kyllä oikea paikka hänelle, eikä hänellä ollut 
siellä yhtään kaveria ...Me oltiin historiassa tekemässä viimeisessä kurs-
sissa kasiluokalla semmoista laajaa projektityötä, että oppilaat suunnitte-
lee ja toteuttaa yhden minioppitunnin aiheesta, jonka he pitää sitten muille 
pareittain. …Esitelmät ja oppilaiden esiintymistilanteet jännittää vähän 
opettajaakin, että ei aina tiedä, miten hyvin voi siihen ryhmään luottaa. Ja 
siihen, miten kunnioituksella ne kunnioittaa toistensa tekemisiä. Ja mä ai-
na luen hirveän tiukat ukaasit ennen, että nyt kun alkaa nämä oppilaiden 
esiintymiset. Kun K. pääsi estraadille. Ja voi pyhä jysäys, kun se räjäytti 
pankin! …Mä olen sitä varmaan opettajanhuoneessakin suitsuttanut.  Hän 
oli opetellut asiat sydämestä: puhui niinkuin ei paperista ja tiesi! Kyllä mä 
sitä suitsutin jälkeenpäin ja annoin sille varmaan kymppi puol siitä koko 
työstä. Mutta nyt hän sai sen tilan, että hän sai sen näyttää rauhassa. …Se 
oli hirveen vapaa, että minkälaisen esityksen, minkälaisen oppitunnin 
oppilaat suunnittelee. Se oli saanut sen itse suunnitella, mitä se sisältää ja 
mikä se esitystapa on” (B9) 

 
Opetusrutiinit auttavat ujoa 
Ujo oppilas ei toimi avun pyytämiseen annettujen ohjeiden mukaan, eikä hän 
pyydä apua, vaikka ei pääse eteenpäin tehtävissään. Peruskoulussa opettaja val-
voo, että jokainen oppilas noudattaa opiskeluohjeita. Siksi opettaja menee oppi-
laan luo ja huomaa tämän avuntarpeen. 

Opettaja 2: 
”K:n kohdalla, niin sattu sellainen että, harjoiteltiin tehtäviä ja tota siellä 
oli just ne äännekäämmät, vähemmän ujot, jotka "ope tänne, seuraavaks 
tänne, hei tuu tänne, mä tarviin apua. …Ja K. ei tietenkään sanonu mi-
tään, ei hän pyytäny apuu. …Mä tunnin alussa tai silloin jokus aikoinaan 
sanonu: että jos teillä on vaikeuksia jossain tehtävässä, ja mä olen neu-
vomassa jotakin muuta, niin menkää eteenpäin ja sitten pyytäkää”. 
…Sitten mä menin kysymään...sitten hän sanoi, että joo, että on mulla 
näistä kysyttävää. Et jos mä en olisi sinne mennyt, niin ei hän olisi var-
maan koko tuntinakaan apua pyytänyt” (A13) 
 

 
6.2.3 Luotettava pedagoginen suhde oppilaaseen 
 
Luotettava ja lähestyttävä opettaja   
Peruskoulussa opettaja varmistaa ja huolehtii, että epävarmoissa tilanteissa jo-
kainen toimii ohjeiden mukaan. Ujo oppilas voi toimia ohjeiden vastaisesti 
ujouttaan. Opettaja kohtaa lastaan puolustavan vanhemman, kun lapsi ei ole 
toiminut ohjeiden mukaisesti ujouttaan. Hän kertaa toimintaohjeet kaikkien op-
pilaiden kanssa vakuuttaen luotettavaa tapaansa toimia. 



 

104 
 

Opettaja 6: 
”Kaikki perustuu siihen, ettei se uskalla tulla multa kysymään. …Multa voi 
tulla koska vaan kysymään. Korjasin liikuntaohjelmaan kuulakärkikynällä 
(aamulla), joka muuten on tehty koneella, että: liikunta tänään salissa sa-
teen vuoksi. Odottelin täällä koululla vielä, niin kuin mä olen sanonut, että 
jos täällä käy vielä joku kääntymässä. A. oli tullut mua ennen sitten, kun 
olin kirjoittanut sen ja mennyt vaihtaman vaatteita ja lukenut: liikuntasa-
lissa - varmaan kirjoittanut joku muu …hän lähtee sinne urheilukentälle. 
Me aloitettiin liikunta täällä, kaikki muut tuli saliin. A:ta ei näkynyt sitten 
A:n äiti soitti sitten, että A. oli nyt siellä, odotti siellä sateessa koko liikun-
tatunnin. ...A:lle se ei ollut mennyt perille. Et ei ollut ihan varma vielä ja 
ei uskaltanut tulla kysymään, miten pitäisi toimia sitten. Sitten tehtiin taas 
selväksi että siihen kannattaa luottaa, mitä sinä on.” (B6) 

 
Tuntematon opettaja – tutustu ujoon Opettajan on tärkeää aktiivisesti raken-
taa luotettavaa pedagogista suhdetta, sillä hyvän opettajan kuuluu olla lähestyt-
tävä ja se osoitetaan henkilökohtaisella huomiolla etenkin ujolle.  

 
Opettaja 7:    
”On tosi tärkee kontaktin luominen siihen ujoon oppilaaseen. …ett ujolle 
ei viitsisi ihan hirveesti tuputtaa itseään. …Ett antaa sille ujolle sen oman 
tilan, mutta yrittää välillä niikuin pudottaa just semmoisii pikkuisii merk-
kejä, jotka osoittaa, ett mä olen kiltti ihminen, ett minua ei tarvi pelätä. 
Joku pieni asia joskus, mä sanon: "Ett voi ku sulla on kiva kynä" ohimen-
nen. Se osoittaa, ett mä en ole pelottava ihminen ja jos sä haluut joksus 
sanoa mulle jotain, niin. Joku tällainen voi olla tosi tärkeä. …Niin ja lä-
hestettävyyden.” (B10) 

 

6.2.4 Tulkinta: Opettajan tuki ja turva haasteellisissa tilanteissa 
 
Ongelmatilanteiden ehkäisy 
Ensimmäisessä tarinassa (A16) luvussa 6.2.1 opettaja puhui ujon oppilaan kiu-
saamisen ehkäisystä. Välitunnit oppilas vietti yksin ja viesti voimakkaasti ujout-
taan kyyhöttäen kasassa ja muille puhumatta. Hamaruksen ja Kaikkosen (2007) 
haastattelututkimuksessa selvitettiin tukioppilailta, miten koulukiusaaminen 
syntyy ja kehittyy.  Oppilaille ei määritelty kiusaamista, vaan he saivat kertoa, 
minkä he kokevat kiusaamiseksi omassa yhteisössään.  Kiusaamisen syyksi mai-
nittiin usein jokin havaittu erilaisuus, esimerkiksi hiljaisuus, ujous, arkuus ja 
herkkyys. Artikkelissa tuotiin myös esille asia, jonka opettaja 3 oli oivaltanut: 
useimmiten kiusaaminen esiintyy lyhyissä vuorovaikutustilanteissa. Sen sijaan, 
että kiusaamista käsiteltäisiin pitkään jatkuneena prosessina, tehokkaampaa 
puuttumista voi olla huomata ja ymmärtää hetkellisiä ja puolipiiloisia kiusaamis-
tilanteita. (Hamarus & Kaikkonen, 2007, ss. 230, 237.)  



 

105 
 

Kertomus (B4) ja vuoropuhelu (B5) luvussa 6.2.1 kertoivat opettajan merkityk-
sestä ujon oppilaan hyvien kokemusten mahdollistajana haasteellisissa ja uusissa 
tilanteissa. Edellä mainitut stressaavat tilanteet saavat ujon oppilaan usein toi-
mimaan vetäytyvästi, passiivisesti (Murberg, 2010, s. 518). Todennäköisesti 
oppilaan käsitys, ettei saisi tukea, saa hänet tuntemaan itsensä epävarmaksi ja ei-
hyväksytyksi. Tämä puolestaan lisää epäluottamusta ympäristöä kohtaan vähen-
täen oma-aloitteisuutta, osallistumista ja sosiaalisia ja opiskeluhaasteisiin tarttu-
mista. (Murberg, 2010, s. 519.) Kuten opettajat 2 ja 7 tarinoissaan toivat esille, 
passiivista (ujoa) oppilasta voidaan auttaa kehittämällä myönteistä käsitystä 
oppilaasta itsestään. Tähän päästään luomalla sosiaalisesti tukeva ympäristö ja 
tarjoamalla mahdollisuus uusiin, myönteisiin sosiaalisiin kokemuksiin. (Mur-
berg, 2010, 519.) Opetuskertojen haasteiden pohtimisella ja etukäteissuunnitte-
lulla on merkitystä. 
 
Opetusrutiinit ja tilannekohtaiset säännöt  
Oppilaiden hyvinvoinnin edistäminen ja terve kasvu on oppimisen rinnalla kou-
lun tärkeimpiä tavoitteita. Näiden edellytyksenä on riittävän hyvä työrauha, jon-
ka Saloviita (2007, s. 21) määritteli Jonesia (1996) lainaten oppilaan itsehallin-
takyvyksi ja sosiaalisiksi taidoiksi, jotta hän (ja toiset) kykenisivät kuulumaan ja 
osallistumaan luokkayhteisöön. Beltin (2014, s. 117) haastattelemien kotitalous-
opettajien näkemyksenä oli, että etenkin heikot ja hiljaiset kärsivät työrauhahäi-
riöistä. Saloviidan (2007, s. 45) mukaan tärkeintä työrauhan ylläpitämisessä ovat 
ennaltaehkäisevät toimenpiteet, joihin kuuluvat esimerkiksi hyvä opetus, säännöt 
ja rutiinit. Rutiinit tarkoittavat tässä sääntöjen tarkempia toimintaohjeita.  Kaikki 
kolme tarinaa (B4b, B9 ja A13) luvussa 6.2.2 kuvastivat juuri tällaista proaktii-
vista työrauhan rakentamista, jotka suojelivat jokaista, mutta erityisesti ujoja 
sekä mahdollistivat oppimisen. Sekä opettaja 6 että 8 kertasivat oppilaille toisen 
kunnioittamiseen liittyvät rutiinit omissa oppiaineissaan ja suunnittelivat ope-
tusmenetelmänsä huolellisesti. Kertomuksessa A13 opettaja 2 noudatti hyvän 
opetuksen periaatteita: ohjasi oppitunnilla aktiivisesti noudattaen toimivaksi 
todettua opetusrutiinia (Simonsen,  Fairbanks, Briesch, Myers &  Sugai, 2008, s. 
359) ja kykeni näin kohtaamaan ujon tämän pyytämättä. 
 
Luotettava pedagoginen suhde oppilaaseen 
Yhteisöön kuulumisen tunne on oppilaan kouluviihtyvyyden kannalta tärkeää.  
Ellerbrockin, Kieferin ja Alleyn (2014) tapaustutkimuksessa haastateltiin 18 
oppilasta, 5 opettajaa ja yhtä rehtoria. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, 
millä tavoin henkilökohtaiset ihmissuhteet vaikuttavat yläkoulun oppilaiden 
yhteisöön kuulumisen tunteeseen. Haastattelut antoivat viitettä siitä, että oppilai-
den ja opettajien väliset sekä oppilaiden keskinäiset, avoimet ja myönteiset suh-
teet rakentavat merkittävästi oppilaiden kouluun kuuluvuuden tunnetta. Oppilaat 
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mainitsivat hyvään opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen rakentuvan siitä, että 
opettajat välittävät ja huolehtivat oppilaistaan. (Ellerbrockin, Kieferin & Alleyn , 
2014, ss. 8−9, 12−13.)  Kuten opettaja 7 (tarina B10 luvussa 6.2.3) kertoo: lähes-
tyvyyttään voi vakuuttaa ujolle vain henkilökohtaisen huomion kautta, kohtaa-
malla. Ehkä opettaja 6:n kertoman tarinan (B6 luvussa 6.2.3) tilanteessa ujosta 
oppilaasta tuntui ylitsepääsemättömältä opettajan etsiminen opettajanhuoneesta 
vierailta aikuisilta kysymällä. Tämä oppilas ei turvautunut myöskään toisiin 
ryhmäläisiin. Tarinasta B4 luvussa 6.2.2 käy selville hänen olleen erilainen: 
pienikokoisempi ja taidoiltaan heikompi liikunnassa kuin muut. Oppilas oli li-
säksi yksinäinen ryhmässään ja puhumaton. Tapahtuman jälkeen opettaja 6 va-
kuutti luotettavuuttaan jälleen kerran kaikille yhteisesti. 
 
 

6.3 SENSITIIVINEN JA HUOMIOIVA SUHTAUTUMIEN 
UJOIHIN  

 

6.3.1 Opettajan aikaa ujolle 
 
Yksinäisten ujojen huomioiminen välituntisin 
Peruskoulussa yhteisöllisyyttä ja kuuluvuuden kokemusta rakennetaan myös 
esimerkiksi keskustelemalla omiin opetusryhmiin kuulumattomien oppilaiden 
kanssa. Oppilaan yksinäisyys koetaan yhteisölliseksi ongelmaksi, joka saattaa 
johtaa lisääntyviin poissaoloihin. Opettajat pysähtyivät silloin tällöin juttelemaan 
yksinäisen, ujon oppilaan kanssa, jotta tämä kokisi tulevansa huomatuksi.  

Opettaja 3:        
”Muistan et oon joskus K:n kanssa puhunu, niin hän on jutellut, että hä-
nellä oli aikaisemmassa koulussa paljon kavereita  ja et hänellä on nyt 
sellainen aikuinen sukulainen, mies, jonka hänen kanssaan harrastaa. 
…Et toi on sitä samaa, kun mitä puhuttiin aiemmin, ett A. joka on mun op-
pilas, niin- jotkut opettajat on pysähtynyt niinkuin hänen luokseen ja ky-
synymään kuulumisia. Ja että hän siinä on ihan aktiivinen ja juttelee ja 
vastaa ja muuta. …En opeta häntä (K:ta)lainkaan, mutta olen huomannut, 
että hän on tuolla koko ajan yksin. Et hänet yhden kerran huomataan tulla 
välituntien aikana.” (A14) 

 
Pohtimalla sensitiiviseen oppilaantuntemukseen 
Jos opettajalla on aikaa ja paikka miettiä erikoistarpeita vaativia oppilaita, hän 
pystyy myös kehittymään näiden opettajana. Eleitä lukemalla opettaja voi tietää, 
miten lähestyä tiettyä ujoa oppilasta, kuten myös oppia yrityksen ja erehdyksen 
kautta. 

Opettaja5: 
 ” …Se mikä tässä on nyt hyvää, ett on joutunut miettii yhtä tommoist eri-
koisryhmää taas elikä tämmöisiä hiljaisia oppilaita, kai niinko  kokonai-
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suutena-ei välttämättä niihin, mutt erilaisuuden hyväksyminen. Ottamalla 
huomioon kaikenlaiset oppilaat: ujot ja äänekkäät ja siitä välistä. Kyllä-
hän aina se mihiin kiinnittää huomiota, se kasvaa niinku suuntaan tai toi-
seen. …Kyllähän se kehittyy tätä työtä tehdessä sellaiset tuntosarvet tulee, 
ett miten sä lähestyt jotain. Sä näet jo siitä elekielestä, ett miten tota pitää 
lähestyä. …Yhä harvemmin tulee niitä, ett sä lähet väärällä tapaa lähestyy 
jotain oppilasta. …Ihminen on siitä veikee otus, ett se korjaa niinku toi-
mintaansa. Pari kertaa ku tekee (vikaan) niin se jää mieleen ja sitten sä 
teet sen toisella tavalla.” (B11) 

 

6.3.2 Yksilöllinen suhtautuminen ujoon 
 
Ujon epäonnistuessa 
Oppilaita on kotitaloudessa opastettu olemaan salailematta ruoanvalmistuk-
sen/leivonnan epäonnistumisia raaka-ainehukan takia, sillä elintarvikkeita on 
viikoittain varattu vain tietty määrä.  Monet muslimitaustaiset tytöt ovat poikke-
uksellisen kuuliaisia ja sävyisiä mahdollisesti uskonnollisen taustansa takia ja 
murrosiästä huolimatta. Ujolle, ”oikein tekemiseen” pyrkivälle nuorelle epäon-
nistuminen on kova paikka (pilkkonut liikaa sipulia): kasvojen menetys. Opetta-
ja luki kehonkieltä, suhtautui tyynesti ja neuvoi oppilasta muiden huomiota he-
rättämättä. 

Opettaja 1:       
” …Tuo köksä, kun se on aineena  niin tommonen, että siinä on muuttuvia 
tilanteita ja muuta ja paljon kysyttävää. …Varsinkin joidenkin maahan-
muuttajaoppilaiden kanssa, tai en tiedä, onko sillä merkitystä, mutta ujoja 
tyttöjä. Niin joutunut tosi tarkkaan miettimään sitä, kun he niin varovai-
sesti tulee sanomaan (ope 1. painaa katseen alas ja hiljentää ääntään ), ett 
" Opettaja, no nyt mä varmaan tein jotain väärin ." …Ja onkin vahingossa 
tehnyt jotain ja muuta, niin että miten sen tilanteen hoitaa,  ett kaikessa 
hiljaisuudessa vaan neuvottelee tasan sille oppilaalle. …Yrittää nimen-
omaan hoitaa niin, että kukaan ei sais tietää. Koska hän sitten just ja just 
uskals tulla kertoo tästä virheestään niiku mulle ja suunnilleen (kumartuu 
ja peittää kasvot käsillään häpeän merkiksi).” (A21) 
 
 

Ujon hiljainen puhetyyli 
Peruskoulussa oppilasta ohjataan ryhmässä puhumaan ja vastaamaan kuuluvasti 
eli opetuskeskusteluun sopivalla tavalla. Mahdollisimman monia pyritään saa-
maan mukaan opetuskeskusteluun oppitunneilla. Näiden kahden tarinan ujoilla 
oppilailla oli tapana puhua todella hiljaa, jos ollenkaan. Ensimmäisessä alla ku-
vatussa tarinassa opettaja yrittää jakaa puheenvuoroja tasaisesti eri oppilaille ja 
huomioida myös hiljaiset.  Opettaja sieti itselleen kiusallisen tilanteen ujon kans-
sa. Hän kysyi samaa asiaa tältä useampaan otteeseen kuullakseen vastauksen ja 
kannusti kiitellen tätä kouluorientoitunutta, ujoa oppilasta hyvästä vastauksesta, 
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vaikkei kuullut oppilaan ääntä. Jälkimmäisessä kertomuksessa opettajalle oli 
tärkeämpää kuulla ujon sanottava kuin ohjata häntä kuuluvaan puhumiseen eli 
oppilasta pelottavaan esiintymistapaan. Ajan kuluessa oppilas uskaltautui käyt-
tämään puheenvuoroja 

Opettaja 7:  
”Mä yritän kyllä jakaa puheenvuoroja ja kysyä myös hiljaisilta, kun kes-
kustellaan tai opetetaan asiaa. Se voi jotakin ahdistaakin, että opettaja 
saattaa yht ´äkkiä kysyä jotakin, vaikka en edes ilmaissut. Mut tietysti sen 
aika nopeasti oppii huomaamaan, miten siihen oppilas reagoi. Monet taas 
näyttää siltä, että ne oikein odottaa siellä, että eikö minulta koskaan kysy-
tä, mutta itse en uskalla viitata.” …kun mä kysyn häneltä, niin hän vastaa 
niin pienellä äänellä, että mä en edes kuule sitä. Kysyn uudelleen varovai-
sesti ja uudelleen ja hän vastaa niin hiljaa, että mä en kuule. Ja se on tosi 
kiusallinen tilanne, mä en voi kysyä ujolta oppilaalta neljää kertaa. …Ja 
sitte mun pitää vain hymyillä ja sanoa, että kivasti sanoit ja mä en tiedä, 
mitä hän sanoi! Ne on ihan kamalia tilanteita. Mutta sitte siitäkään huoli-
matta, mä ajattelen- mä en voi niinku ryhtyä jatkossa kuitenkaan ignoroi-
maan häntä.” (B10b) 

 
Opettaja3:   
”No silleen tunnilla, että hän silleen tukan alla sillä tavalla ja hän yritti 
tehdä itestänsä sellaista kauhean pientä (opettaja kumartui kasaan ja veti 
kuviteltuja hiuksia silmilleen) ja huomaamatonta. Mut eihän se mun kans-
sa onnistu. … mutta jossain vaiheessa se oli just sillain ett hän jos sanoi 
jotain ja hirveän hiljaisella äänellä. Sit mun piti vähän -odotas hetki mä 
tuun siihen vähän lähemmäs kuuntelemaan. Ja sit tota hän vähitellen tuli 
niinku rohkeemmaks ja rohkeemmaks. …Nyt sitten niinku ysillä hän ottaa 
siis vielä rohkeemmin, siis sillä tavalla ett hän alkoi jo kasilla jo puhu-
maan ja kommentoimaan.” (A15) 

 
Ujon välttämätön huomioiminen    
Opettajan tehtävään kuuluu antaa huomiota ja totuudellista, myönteistä palautet-
ta jokaiselle.  Opettaja ei ollut ehtinyt huomioimaan ujoa oppilasta oppitunnilla. 
Oppilas ei toimi kuten toiset oppilaat: etene oma-aloitteisesti tai poistu luokasta 
tunnin päätyttyä, silloin opettaja antaa henkilökohtaista huomiota. 

Opettaja  1:   
”Olin sanonut koko ryhmälle että teillä on valmista ja saatte lähteä. Niin 
K.  vaan on siinä, kaikki muut on lähtenyt ja sit mä joudin ihan kiinnittä-
mään huomiota. "Hei K., et mä sanoin teille et saa lähteä. Sit se sano, et 
saanko mäkin lähteä? Mä sanoin, joo, ett totta kai saa . Et piti just ottaa 
se sellainen henkilökohtainen kontakti, et se ei vaan riittänyt et mä huikka-
sin, et valmista. Menkää vaan. …(Hän) ei aina välttämättä aina oma-
aloitteisesti (pyydä opettajalta), vaan hän saattaa jäädä tavallaan vaan 
niinku jäädä just siihen vaiheeseen, jäädä odottamaan niin kauan, että 
(opettaja) tulee ja huomaa. Ai sä oot tässä ja mee vaan eteenpäin. Sä oot 
tehnyt ihan oikein ja sit vasta menee eteenpäin.” (A12b) 
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6.3.3  Tulkinta: Sensitiivinen ja huomioiva suhtautuminen ujoihin  
 
A. Opettajan aikaa ujolle 

Yksinäisten ujojen huomioiminen välituntisin 
Janhunen (2013) on tutkinut kouluhyvinvointia (n=461) 8. ja 9. luokan oppilai-
den  tulkitsemana. Oppilaiden kirjoittamat aineet paljastivat oppilaiden tulevan 
kouluun ensisijaisesti tapaamaan kavereitaan ja vasta toissijaisena opiskelemaan.  
Yksinäisyyttä pidettiin korostetusti negatiivisena ja pelottavan asiana, sillä sen 
koettiin altistavan kiusatuksi joutumiselle. Kiusatuksi joutuminen ja yksin jää-
minen oli pahinta, mitä oppilaiden mielestä koulussa olisi voinut tapahtua. (Jan-
hunen, 2013, ss. 80−81.) Lundin (2008) väitöskirjatutkimuksessa haastatellut 
viisitoista ujoa nuorta kokivat kaikki itsensä yksinäisiksi koulussa, vaikka osalla 
heistä oli ystäviä. Haastattelut paljastivat näiden nuorten halun olla mukana ja 
uskaltaa puhua toisten kanssa. Ujot oppilaat kokivat erityisesti välitunnit haasta-
viksi niihin liittyvien sosiaalisten odotusten vuoksi. Ujot tiedostivat itselleen 
haasteelliset tilanteet, mutta heiltä puuttuivat toimintatavat erilaisissa sosiaalisis-
sa tilanteissa. (Lund, 2009, ss. 385−387, 392.) Kouluarjessa yksinjääminen on 
peruskoululaisen näkökulmasta ankarin sosiaalisen epäsuosion merkki ja sen 
välttely oppilaalle työlästä (Harinen & Halme,  2012, s. 56). Ulkopuolisuus 
muodostuu toisten oppilaiden reagoinnista ujoon oppilaaseen, ja puhumattomuus 
saatetaan kokea negatiivisena kuten myös joukosta eristäytyminen. Yksinolo voi 
vaikuttaa eristäytymiseltä, vaikka toiset osallistuvat sen rakentamiseen välttä-
mällä kontaktia toiseen. (Younger, Schneider & Guirguis-Younger, 2008, ss. 
448, 453.)  
 
Yksinäisyyttä on kahdenlaista: emotionaalista eli läheisen ystävyyssuhteen puut-
tumisesta johtuvaa sekä sosiaalista. Sosiaalinen yksinäisyys on fyysistä yk-
sinoloa ilman vuorovaikutusta toisten kanssa, jossa yksilö kokee itsensä poissul-
jetuksi ja ulkopuoliseksi. (Junttila, 2010, s. 45.) Oppilaille on tärkeää kokea ole-
vansa hyväksytty toisten oppilaiden silmissä sekä ihmisenä että opiskelijana 
(Ellerbrockin, et al., 2014, s. 10).  Opettajan huomio ei korvaa vertaissuhteita 
koulussa, mutta Johnsonin (2008) pitkittäistutkimuksessa todettiin opettajien 
toiminnalla olevan selvää vaikutusta vaikeuksia kokevien oppilaiden elämässä. 
Näillä lapsilla oli erityinen tarve avoimeen ja rehelliseen keskusteluun opettajan 
kanssa asioista, jotka vaikuttivat heihin. Haastattelututkimuksessa oppilailta 
kysyttiin, millainen opettajan toiminta auttaa oppilasta selviämään vastoin-
käymisistä ja käymään koulua. Osoittautui, että hyvin yksinkertainen, jokapäi-
väinen vuorovaikutus opettajan ja oppilaan välillä vaikutti lapsen kykyyn kohda-
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ta ongelmallisia asioita. Vaikeuksia kokevien oppilaiden mielestä ongelmista 
selviämistä edistävät opettajat olivat aikaansa antavia ja lähestyttäviä. Opettajat 
olivat läsnä, kiinnostuneita oppilaistaan, kuuntelivat ja kannustivat. (Johnson, 
2008, ss. 387, 391−393.) Pysähtymällä ja keskustelemalla yksin olevan ujon 
oppilaan kanssa tarinan A14, opettaja halusi vähentää ujon oppilaan yksinäisyy-
den  kokemusta. Ujo oppilas oli hänelle aiemmin kertonut kavereiden puutumi-
sesta nykyisessä, uudessa koulussaan. Miksi opettaja toimi näin omalla (lepo-
)tauollaan?  
 
Atjosen et al. (2008) selvityksessä kuvailtiin perusopetuspedagogiikan tilaa. 
Keskeisenä sisältönä oli muun muassa opettajien pedagogisten periaatteiden 
luonne ja opettajan tavoitetietoisuus. Nämä ovat sidoksissa opettajan oppimis-, 
tiedon- ja ihmiskäsitykseen ja vaikuttavat opettajan eettiseen kasvatusvastuu-
seen. Tutkimuksen tulokset vahvistivat näkemyksen, että ”suomalainen opettaja-
kunta on tehtäviinsä sitoutunutta sekä kestäviä ammattieettisiä periaatteita nou-
dattava”. Oppilaskeskeisyys eli oppilaiden kunnioittaminen ja myönteinen koh-
taaminen sekä erilaisuuden hyväksyminen opetuksen järjestämisessä ja vuoro-
vaikutustilanteissa tuli selvästi esille. (Atjonen et al., 2008, ss. 23, 140.) Juuri 
eettisestä päätöksenteosta ja toiminnasta oli kysymys tarinassa A14 luvussa 
opettaja 3:n toiminnassa: hän kohtasi omiin oppilaisiinsa kuulumattoman yksin 
olevan ujon oppilaan tauollaan, ”että hänet yhden kerran huomataan välitunnin 
aikana”. Opettaja osoitti toiminnallaan oppilaan ainutlaatuisuuden ja arvon. 
 

Pohtimalla sensitiiviseen oppilaantuntemukseen 

Atjosen et al.  (2008, s. 101) tutkimuksessa 6 %  osallistuneista opettajista 
(N=2351) nimesi oppilaan vetäytyneisyyden, osallistumattomuuden ja sulkeutu-
neisuuden  olevan ensisijainen  ongelma opetuksessa. Samassa julkaisussa 
(2008, ss. 101, 142) todettiin suomalaisten opettajien vahvuudeksi kyky kohdata 
oppilaat, mutta olevan ”paradoksaalisesti se kaikkein haastavin alue, johon ei ole 
helppo taikoa vaikuttavaa täydennyskoulutusta”. Se ei ole yllättävää, sillä koh-
taaminen on kankeasti sanoiksi taipuvia kokemuksia ja situationaalista sekä vaa-
tii usein harjaantuneisuutta ja oppilaantuntemusta. Tarinassa B11 luvussa 6.3.1 
opettaja kertoi, kuinka ujoa lähestytään eri tavalla kuin muita, yrityksen ja ereh-
dyksen kautta ja elekieltä lukemalla. Opettaja totesi erilaisuuden hyväksymisen 
ja sen mukaan toimimisen vaativan ajatustyötä. Atjonen et.al. (2008, s. 140) otti 
kantaa opettajien välisen pedagogisen keskustelun ja asioiden jakamisen tärkey-
teen, jossa ”yksittäiset kokemukset tai tapaukset saattavat osoittautua hyvin ylei-
siksi”. Säännöllisen keskustelun ja kokemusten jakamisen katsottiin raportissa 
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edistävän oppilaskeskeisyyttä ja parantavan opettajien kykyä huomioida oppilai-
den erilaisuus ja ominaislaatu. 

 
B. Yksilöllinen suhtautuminen ujoon 
 
Ujon epäonnistuessa 
Tarinassa A21, luvussa 6.3.2 opettaja 1 kuvailee oppilaassa ulkoisesti huomaa-
mansa häpeää. Zahavi (2014, s. 222) kuvailee tarkasti häpeän tunnetta, joka on 
syntynyt tilanteessa, joissa on muita läsnä: ”Yllättävässä häpeällisessä tilanteessa 
ihminen saattaa kokea halvaantumisen kaltaisia tuntemuksia. Ulkoisesti häpeä 
näkyy käpertyneenä kehona, alaspäin painettuna päänä ja katseen välttelynä tai 
kasvojen peittämisenä, mikä korostaa voimakasta sisäistä tunnetta. Häpeän tunne 
on syntynyt itseämme kohdanneesta takaiskusta, jolloin koemme olevamme 
huomion keskipisteenä, halusimmepa tai emme” (2014, s. 222, vapaasti käännet-
tynä). Häpeällä tarkoitetaan tässä eri asiaa kuin nolostumisella. Häpeässä on 
kyse voimakkaasta minään kohdistuvasta tunteesta, kielteisestä itsearvioinnista, 
jossa ihminen kokee itsensä kokonaisvaltaisesti vähäpätöiseksi. Siinä missä no-
lostuttava tilanne herättää vain kiusallista huomionkohteeksi joutumisen tunnet-
ta, häpeässä on kyse sosiaalisen hyväksynnän menettämisen pelosta. Eri ihmiset 
kokevat saman häpeällisen asian eri tavalla, jotkut vain nolostuvat ja toiset voi-
vat kokea tilanteen puolestaan nöyryyttäväksi. (Zahavi, 2014, ss. 208, 220−221, 
223−224.) 
 
Oppilaiden häpeän tunteiden syntymistä tuskin voidaan välttää opetustilanteissa, 
joissa on oppimissisällöllisesti uutta, haasteellista omaksuttavaa. Oppilaan häpe-
ään rakentavalla tavalla reagoiminen on viisasta, sillä häpeä voi vaikuttaa mer-
kittävällä tavalla oppilaan kykyyn sopeuta opetukseen. (Johnson, 2012, ss. 3, 5.) 
Zahavin (2014) mielestä häpeässä on selkeästi myös kysymys toiseuden kokemi-
sesta, minkä voi huomata myös ihmisen itseen kohdistuvasta, menneisyyteen ja 
tulevaisuuteen suuntautuvasta ajattelusta. Häpeä aiheuttaa kokonaisvaltaista 
itsevarmuuden ja itsetunnon laskua, mikä heijastuu ihmissuhteisiin ja yhteisöön 
kuulumisen kokemiseen (ks. myös Johnson, 2012, s. 13). Merkittävintä on kui-
tenkin tilanteeseen osallistuvien mahdollisuus vaikuttaa siihen, mihin suuntaan 
häpeä kehittyy. (Zahavi, 2014, ss. 223, 238.) 
 
Tarinassa A21 luvussa 6.3.2 opettaja yhdistää häpeän ujouteen ja oppilaittensa 
maahanmuuttajataustaisuuteen, mikä oli saattanut aiheuttaa toiseuden kokemista. 
Kuten Johnsonin tutkimuksessa otettiin esille, opettajan tulisi oppilaan hävetessä 
suhtautua häneen tuomitsematta ja auttaa häntä suuntautumaan eteenpäin oppi-
mistehtävässään. Koska häpeän määrällä on vaikutusta oppilaan vetäytymistai-
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pumukseen ja itsesyytökseen, opettajan olisi tarkoituksenmukaista tarttua siihen 
pedagogisesti. (2012, ss. 13−14.) Opettaja 1 toimi tarkalleen edellä mainitulla 
tavalla. Oppilas tuskin olisi selvinnyt työskentelyssään eteenpäin, sillä Zahavi 
(2014, s. 222, vapaasti käännettynä) muistuttaa: ”Häpeä estää keskittymistä 
olennaiseen. Häpeän vallassa ihminen ei kykene keskittymään ympäristönsä 
yksityiskohtiin.”  
 
Ujon hiljainen puhetyyli 
”Koulussa opettajat ja arviointikriteerit edellyttävät aktiivisuutta, aloitteellisuutta 
ja kykyä puhua: Oppitunneilla pitäisi olla keskustelua ja oppilaitten halukkaita 
osallistua siihen. Ihanteellinen oppilas osaa olla hiljaa ja käyttäytyä hyvin, on 
vastaanottavainen mutta ei kaikkitietävä, älykäs mutta ei nenäkäs ja lisäksi fyy-
sisesti viehättävä” (Lund 2008, s. 78). Tällaiset oppilaat saavat opettajan tunte-
maan olevansa juuri oikeassa ammatissa, mutta Lundin kuvaamaan muottiin 
mahtuu harva oppilas. Ujoudelle on tyypillistävetäytyvyys, passiivisuus, sosiaa-
lisuutta ja aktiivisuutta vaativissa yhteisissä keskustelutilanteissa. Mitä jos pu-
huminen ja sosiaalisuuden osoittaminen ei ujolta oppilaalta luonnistu? Tällöin 
luokkatilanteet kehittyvät haasteellisiksi vetäytyvälle oppilaalle itselleen että 
opettajalle (Murberg, 2010, s. 519). 
 
Janhusen tutkimuksessa neljän eteläsavolaisen peruskoulun 8.- ja 9.-luokkalaiset 
mainitsivat kouluhyvinvoinnista kirjoittamissaan aineissa luokan yhteiset kes-
kustelut kehittämiskohteeksi. Kirjoituksissa kritisoitiin äänekkäiden ja olemuk-
seltaan dominoivien luokkatovereiden ylivaltaa yhteisistä asioista päätettäessä. 
Oppilaat toivoivat erilaisten oppilaiden, myös hiljaisten, pääsevän osallistumaan 
keskusteluihin. Opettajien auktoriteetin riittämättömyys ja taidot vastata oppilai-
den käytökseen ja tapaan toimia nähtiin ongelman ytimenä. (Janhunen, 2013, s. 
83.) Samassa tutkimuksessa oppilaat korostivat kouluhyvinvoinnin edellytykse-
nä kannustavaa kouluilmapiiriä, jossa opettajan ja oppilaan välinen kanssakäy-
minen on olemukseltaan positiivista ja oppilaan koulunkäyntiä tukevaa. Opetta-
jan tehtävä nähtiin erittäin tärkeäksi kaikkien oppilaiden pärjäämisen ja olemisen 
huolehtijana sekä oppimisen seuraajana. (Janhunen, 2013, ss. 64, 69.)  
 
Tarinoissa B10b ja A15 luvussa 6.3.2 opettajat halusivat ja osasivat oppilaantun-
temuksensa pohjalta osallistaa kaikki oppilaansa opetuskeskusteluun. Ujot suos-
tuteltiin mukaan, toista heistä hyvin pitkäjännitteisesti.  Opettajalle 3 oppilaan 
osallistuminen oli tärkeämpää kuin hänen vastauksensa kuuleminen. Samoin 
tarinassa A15 opettajalle 7 oli merkittävämpää kuulla ujon sanottava kuin ohjata 
häntä kuuluvaan puhumiseen eli oppilasta pelottavaan esiintymistapaan. Opetta-
jien eettinen vastuu ”pärjäämisen ja olemisen huolehtijana” välittyvät selvästi 
kummastakin kertomuksesta. 
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6.4 Vastoin koulukäytänteitä ujon parhaaksi 

6.4.1 Koulun ruokailusäännöt  
 
Formaalissa kouluruokatilanteessa koululounas syödään tiettyyn aikaan ja tietys-
sä tilassa. Informaalissa koulukulttuurissa oppilaat syövät aina jos mahdollista 
ystäviensä kanssa.  Ujo oppilas ei syönyt koululounasta. Opettaja tiesi hänen 
väistelevän ihmisjoukkoja ja arveli tämän kokevan yksinolon ruokailutilanteessa 
epämukavaksi. Oppilaan etu menee joskus koulun sääntöjen edelle. Jotta ujo 
oppilas saatiin syömään, erityisopettaja antoi luokalleen luvan syödä luokkahuo-
neessa. 

Opettaja 3:        
”…ja nyt esimerkiksi hän ei ole aikaisemmin syöny (ruokalassa).Mutta 
nyt, kun on ollut M. (kaveri) tossa  ja aika paljon avustaja on ollut poissa, 
niin mä olen sanonut M:lle ja olen sanonut aikaisemmin muille …, että 
kun me ollaan ihan tossa ruokalan vieressä,  että te voitte ottaa sen tarjot-
timen tonne luokkaan ja syödä. Niin A. on alkanu syömään.Eli siinäkin on 
joku semmoinen , että hän ei ole halunnut tuolla yksinään- ei ole halunnut 
kiinnittää mitään huomiota, että hän istuu tuolla yksinään (ruokalssa). Ja 
hän viettää yleensä kaikki välitunnit yksinään luokassa.” (A18) 

 

6.4.2 Esitelmän pitäminen  
 
Perusopetusryhmässä jokaiselta oppilaalta vaaditaan tietyt ja yhtäläiset suorituk-
set  kurssin läpäisemiseksi. Informaalissa koulukulttuurissa kaverukset puolusta-
vat toisiaan joutuessaan kohtaamaan aikuisia ja heidän edustamiaan ikäviä vel-
voitteita.  Ujo oppilas koki, ettei kykene pitämään esitelmää luokalleen, jolloin 
hänen kaverinsa tulivat puhumaan asiasta opettajalle. Opettaja yhdisti oman 
oppilaantuntemuksensa ujosta (kehonkieli) oppilaiden viestiin ja neuvotteli ujon 
oppilaan kanssa. He sopivat esitelmän pitämistä yksityisesti. 

 
Opettaja 4: ”Oli yksi semmoinen kasiluokkalainen tyttö, joka oli hirveän 
ujo. Jonka kaverit tulivat esittelemään (kertomaan) sitten kun meillä oli to-
si pieniä esitelmiä. "S. on niin ujo, S. ei voi esittää. Että se ei saa sanaa 
suustansa". Eikä se kyllä saanutkaan. Sitten se suostui yksin esittämään 
välitunnilla oman osuutensa opettajalle.” 
 
Haastattelija: ”Mitä sä ajattelit, kun kerran oppilaat tulivat : "Hei me 
voidaan esittää S:n puolesta?" 
 
Opettaja 4: ”Emmää tiedä, täytyy vain kuunnella, mitä ne sanoo. Toinen 
oli ihan silleen ku siellä (kumartuu eteenpäin, painaa päänsä ja peittää 
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kädellä kasvojaan) niin kuin nämä on samalla tyylillä, ku A. hiustensa ta-
kana piilossa. Onhan se uskottavaa. Ei sitä saa sieltä puhumaan, jos se ei 
pysty.” 
 
Haastattelija: ”Miten te pääsitte sopimukseen siitä välituntiesittelystä?” 
Opettaja 4: ”Varmaan ajan kanssa (esitelmänpitojärjestelyt). Ei se nyt 
ihan heti sitten tapahtunut, että siinä sitten vähän neuvoteltiin. Sitten siinä 
sitten tehtiin näin.” (A19) 

 

6.4.3 Arviointikriteerit   
 
Oppilas pitää arvioida yksilöllisesti ja monipuolisin näytöin. Koulussa yhä miel-
letään ulospäin suuntautuneisuutta tuntiaktiivisuutena ja positiivisena käytökse-
nä.  Opettajat (kolme) pohtivat reflektiivisesti ja omia sekä yhteisön arviointikri-
teereitä kyseenalaistaen. Yksi opettajista kritisoi niitä, toinen opettajista suunnit-
teli muuttavansa oman ainearviointinsa kriteerien painotusta, kolmas toimi käy-
tösarvioinnissa vastoin koulun kriteereitä, koska piti niitä väärinä. 
 

Opettaja 7:  ” …mitä minä mietin- arvioinnista tähän. Tuli mieleen joku 
rinnastus lukihäiriöön, että sekin täytyy huomioida. Että vaikka (omassa 
aineessani) mä yritän aina ottaa aika paljon tuntiaktiivisuutta ja näin. Se 
on aine, jossa mielipiteenmuodostus ja argumointi on tärkeätä, ja kaikki ei 
siihen pysty erilaisista syistä. Joillain se syy voi olla se ylitsepääsemätön 
ujous. Miten paljon sitä pitää nähdä lieventävänä asianhaarana? …kun 
sen näkee muista näytöistä, että kuitenkin on kykyä ja pystyy perustele-
maan, tietää ja näin, kirjallisista töistä ja näin. Mutta sit huomaa, että 
tunnilla se ei sano yhtään mitään, mutta kotitehtävissä on mieletöntä poh-
dintaa ja tosi syvällistä.” 
 
Opettaja 6: ”…että kymppiä ei saa kukaan käytöksestä, siis vaikka se oli-
si kuinka mallikelpoinen. …Käyttäydyt täysin virheettömästi, moitteetto-
masti, mutta jos et sä edistä sitä luokan ilmapiiriä. Jos se (oppilas on) po-
sitiivinen- sillä ansaitsit sen kympin sitten vielä. Miten tällainen ujo voisi 
niinku uskaltais tehdä sen ilmapiirin eteen jotain?” 
 
Opettaja 6:  ” …että persoona, joka on ulospäinsuuntutunut -ei ainakaan 
heikennä arvosananaa, jos sen osaa tehdä fiksusti (ilmentää ulospäinsuun-
tautuneisuutta). Mutta jos olet vähän sisäänpäinsulkeutunut, niin se voi 
heikentää sitä.” 
 
Opettaja 5: ”No, mä annan arvosanan puhtaasti näyttöjen perusteella” 
(B8)  
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6.4.4 Vaatimukset kielitaidottomilta 
 
Kielitaidottomuus oli lisännyt maahanmuuttajataustaisen oppilaan ujouden piir-
teitä erityisesti kouluympäristössä. Oppilaiden peruskoulu pyritään saamaan 
tietyssä ajassa suoritettua, mikä ei mahdollista yksilöllistä kehittymistä valtakie-
lessä. Oppisisällöt jäävät ymmärtämättä, minkä opettaja kokee eettisen arvelut-
tavaksi. Opettajan mielestä alakoulussa tällä lapsella olisi pitänyt olla avustaja ja 
yläkoulussa yksilöllinen edistymistahti, jotta koulun tarkoitus, oppilaan oppimi-
nen, voisi toteutua. Opettaja neuvoi omassa oppiaineessaan, miten edistyä opis-
keluissa (S2-kieli) ja mikä mahdollisesti auttaisi oppilasta ottamaan kontaktia. 

 
Opettaja 8:  
”Hän oli tunneilla todella niin hiljainen ko olla voi, koskaan ei häneltä ku-
lunut mitään kysymyksii, ei vastauksiakaan, hyvin harvoin. …kun hän oli 
maahanmuuttaja, tullut alakouluikäisenä ja ollut alakoulussa ilman mi-
tään erikoista tukea. …(selostus tytön tilantesta ilman avustajaa). Niin se 
tyttö ainakin omaksui sen tavan olla hiljaa ja sitten hänestä kehittyi todel-
la tällainen hiljainen ja ujo… Näiden oppilaiden (maahanmuutajien) ar-
kuus, ujous johtuu just siitä, että kieltä osattaan huonosti tai ei osata ol-
lenkaan. Sekin vähäinen osaaminen- he eivät oikein luota siihen. Mä olen 
monen vuoden aikana sanonut heille, että vaikka mitä te opiskelisitte, niin 
pitää oppia puhumaan, siis kysymään.Se (kielitaidottomuus) vei koulun 
aikana aikaa ja ihan turhaa siihen, että se ujo oppilas ei pystynyt opiske-
lemaan, että nämä kielelliset vaikeudet (lisäävät ujoutta).” (B12) 

 
6.4.5 Opetustyyli  
 
Vaihtelevat opetusmenetelmät katsotaan kuuluvan hyvään opetukseen.  Opettaja 
tuo esille päinvastaisen uskomuksensa, että ujoille ja muille erityisille oppilaille 
sopii aisteilta monikanavainen opetus, päivittäinen ja samanlaisena toistuva teh-
täväksianto, runsas harjoittelu ja opittavan asian toisto. Opettajan mielestä oppi-
mistilanteiden yllätyksettömyys ja varmuus siinä, mitä pitää tehdä, auttaa oppi-
maan. 

Opettaja 3:”Ja mulla on hirvee niiku samanlainen tyyli, niinku just tota, 
miten kaikki merkitään tonne taululle, mitä tehdään ja missä sivulla ollaan 
ja sitten tehdään näin ja noin. …Se toisto- se on varmasti A:ta auttanut 
kanssa, semmoinen selkeä sabluuna, että hänen ei tarvitse sillä tavalla  
miettiä niinku esimerkiksi kotitaloudessa, että mikä on seuraava juttu. Mi-
tä mä nyt teen tälle kaalinpäälle? Mimmoseks suikaleiks mä voin sen lait-
taa? Vaan hän tietää, että jo mä sanon, ett luetaan ääneen ensin ja sitt 
vaiks katsotaan tiivistelmä jostain kirjasta, että mitä siinä sanotaan. Ja 
luetaan sanalista. …Että ne ohjeet on niinku selkeät ja ne on aika samaa. 
Aika monotonisia, huonoja tunteja mulla on, että tota ne arvaa aina, mitä 
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tehdään. …Että tavallaan tulee monta eri kanavaa pitkin ja sitten se että 
semmoist niinku toistoa ja harjoittelua”  (A20) 

Haastattelija: Ja se auttaa sun mielestä myös ujouteen? (opettaja 3 nyök-
kää ja hymähtää)  
 

 
6.4.6 Tulkinta: Vastoin koulukäytänteitä ujon parhaaksi 
 
Opettajuudessa eettisyys lävistää opettajan kaikkea ammatillista toimintaa (Kan-
sanen, 2004, s. 88). Koska opettajan ja oppilaan välinen vuorovaikutussuhde on 
asymmetrinen oppilaan iän, kehitystason ja osapuolten aseman hierarkkisuuden 
takia, opettajan eettinen vastuu on suuri. (Atjonen, 2004, ss. 9−12, 38.) Martikai-
sen (2005) väitöskirjatutkimuksessa selvitettiin 457 suomalaisen opettajan eettis-
tä ajattelua ja toimintaa. Siinä todettiin opettajien noudattavan ammatillisesti 
varsin hyvin kasvatuksen eettisiä normeja ja eettistä ajattelua (2005, s. 246). 
Omassa tutkimuksessani koulun normit ja opettajan ammatilliset arvot olivat 
ristiriidassa osassa aineenopettajien tarinoissa heidän kuvaillessaan tilanteita ja 
pedagogisia tekojaan ujon oppilaan kanssa. Opettajat tulkitsivat tilannetta oppi-
laantuntemuksensa, tietonsa ja arvojensa pohjalta ja toimivat sekä puhuivat (ta-
rina A18 luvussa 6.4.1 ja B12 luvussa 6.4.4 ja A20 luvussa 6.4.5) situationaali-
sesti koulukäytänteitä vastaan. Koska on kyse koulun sisäisistä normeista eikä 
säännöistä, kynnys valita toisin toimintatapansa oppilaan hyväksi oli matala. 
Martikainen (2005, s. 3) kuvailee opettajan kasvatustehtävää näin: ”Opettajan 
tavoitteena on opetuksella, hyvillä ja oikeilla keinoilla saada aikaan oppilaassa 
jotakin hyvää ja arvokasta. Hyviksi ja arvokkaiksi koetut tavoitteet sekä hyviksi 
ja oikeiksi koetut keinot ovat opettajan eettisen pohdinnan tulosta.” Nämä opet-
tajat olivat sisäistäneet OAJ:n laatiman opettajan eettisten periaatteiden kohdan, 
jossa velvoitetaan ”ottamaan erityisesti huomioon huolenpitoa ja suojelua tarvit-
sevat oppijat”.  
 
Kansanen (2004, s. 89) sivuaa opettajan vapautta tulkita pedagogista tehtäväänsä 
”omintakeisesti” omien arvojensa kautta. Atjonen (2004, s. 55) käsittelee samaa 
teemaa, mutta kollegiaalisesta näkökulmasta. Martikaisen (2005, s. 195) haastat-
teluissa opettajilta kysyttiin, miten he ovat toteuttaneet etikkaansa käytännössä. 
Opettajat kuvailivat käytännön etiikkansa olevan moraalista, käytännöllistä ja 
koulun normien mukaista. Mielenkiintoista on se, että vähiten painoarvoa vasta-
uksissa sai normien mukaan toimiminen. Tulos on samansuuntainen oman tut-
kimustulokseni kanssa: opettajien arvot ohittivat koulun normit tietyissä oppi-
laan kohtaamistilanteissa. Martikaisen tutkimuksessa kysyttiin myös, millaisia 
eettisiä periaatteita opettajat ovat käyttäneet päätöksenteossaan. Kolme tärkeintä 
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periaatetta olivat: kasvatusvastuu, yksilön kunnioittaminen ja huolenpito. Yksi-
lön kunnioittaminen tarkoitti yksilön arvostusta, kunnioitusta ja tilan antamista 
yksilöllisyydelle. Huolenpidossa puuttuminen ja välittäminen astuivat kuvaan, 
mikäli epäkohtia tai ongelmia esiintyi oppilaiden tai opettajan toiminnassa tai 
yleisissä koulun asioissa. Koulun normien ylläpitäminen oli kuudennella sijalla. 
Opettajat olivat ”ajattelussaan herkkiä myös eri oppiaineiden tavoitteille”. (2004, 
ss. 177−190.) Martikaisen tutkimustuloksia myötäillen voidaan todeta ”vastoin 
koulukäytänteitä” -tarinoissa paljastuneen voimakas ujon oppilaan kunnioittami-
nen ja huolenpito aineenopettajien ajattelussa ja ratkaisuissa. Myös tämän tutki-
muksen opettajien tavoitteellisuus oppiaineissaan ja kohtaamisen vaikuttimena 
näkyi neljässä tarinassa viidestä. Opettaja kohtasi ujon oppilaansa normeja rik-
koen saavuttaakseen nämä tavoitteet. Yhdessä kertomuksessa tavoite oli kasva-
tuksellinen. (ks. taulukko 7)  
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Taulukko 7. Opettajan toimiminen normeja rikkoen ujon oppilaan parhaaksi 

 

 
6.5 Yhteenveto: pedagogiset teot 
 
Tutkimukseni kolmannessa analyysissä aineenopettajien kertomuksista tarkastel-
tiin tilanteita ja pedagogisia tekoja, joilla ujo oppilas tuli kohdatuksi kouluympä-
ristössä. Teot olivat tavoitteellisia, ja niitä edelsivät tilanteen tarkkailu, opettajan 
ennakointi, oppilaan yksilöllisyyden tunnustaminen sekä opetus- ja kasvatusta-
voitteisiin tähtääminen. Opettajien ihmiskäsitys näytti läheisesti vaikuttavan 
ujon oppilaan kohdatuksi tulemiseen. Kasvattajan ihmiskäsitykseen kuuluu käsi-
tys siitä, millainen kyseinen kasvatettava on olemukseltaan, mikä saa hänet käyt-
täytymään ja toimimaan tietyllä tavalla. Ihmiskäsitykseen liittyy voimakas eetti-
nen näkökulma. (Hirsjärvi, 1984, ss. 4, 74.) Eettinen näkökulma lävisti kaikki 
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neljä kertomuksista löytynyttä pääteemaa: oppilaan kehonkielen tulkitsemisen, 
opettajan tuen ja turvan haasteellisissa tilanteissa, sensitiivisen ja huomioivan 
suhtautumisen ujoon ja vastoin koulukäytänteitä toimimisen ujon parhaaksi (ks. 
kuvio 9). 

 

 
 
Kuvio 9. Ujon oppilaan kohtaamisen edellytykset, tavoitteet ja opettajien pedagogiset teot  
 
 
Ujon kehonkieli apuna oppilaan toiminnan tulkitsemisessa 
Yhteistä näille kertomuksille oli se, että kehonkielen lukeminen ja tulkinta vai-
kutti merkittävästi ujon oppilaan kohdatuksi tulemiseen. Edellytyksenä sille oli 
opettajien valpas opetustilanteiden tarkkailu.  Kehonkielen välittämää tietoa 
opettajat hyödynsivät ujon oppilaan kuuntelemisessa, ohjaamisessa ja opettami-
sessa. Vaikka ujot eivät olleet tarkoituksellisesti herättäneet huomiota saadak-
seen apua, opettajat kiinnittivät näiden ujojen oppilaiden kehonkieleen huomioi-
ta antaen sen suunnata päätöksentekoonsa ja toimintaansa opetustilanteissa. 
 
Opettajan tuki ja turva haasteellisissa tilanteissa 
Näissä kertomuksissa opettajien kokemus ja ennakoiminen eli opetuskertojen 
haasteiden pohtiminen ja etukäteissuunnittelu rakensivat turvallista ja myönteistä 
oppimisympäristöä. Ujoille oppilaille mahdollistettiin hyviä kokemuksia riskialt-
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tiissa tilanteissa proaktiivisesti työrauhaa rakentamalla. Näitä olivat tasokas ope-
tus, säännöt ja niiden valvominen. Opettajat myös ennakoivat kohtaamistarvetta 
muodostamalla itsestään aktiivisesti lähestyttävää kuvaa.  
 
Sensitiivinen ja huomioiva suhtautuminen ujoihin  
Sensitiivisyyden ja huomioivan suhtautumisen tarinat kertoivat opettajien kyvys-
tä tunnistaa ujon oppilaan yksilöllisyys, ainutlaatuisuus ja arvo sekä toimia sen 
mukaisesti ammattiroolissaan. Oppilaat kohdattiin heidän persoonaansa vahvis-
tavalla tavalla tilanteissa, joissa heidän ujoutensa aiheutti heille kiusallisia tilan-
teita: yksinäisyyttä, häpeää ja huomion kohteena olemista. Myös opettajan ope-
tustyön ulkopuoleinen pedagoginen ajattelu auttoi häntä hyväksymään erilaisuut-
ta oppilaissa ja pohtimaan pedagogisia tekoja.  
 
Vastoin koulukäytänteitä ujon parhaaksi 
Yhteistä näille tarinoille on, että ujoon oppilaaseen kohdistuneet opetukselliset ja 
kasvatukselliset tavoitteet ohittivat koulun normit. Opettajat kohtasivat oppilaan-
sa omia eettisiä periaatteitaan noudattaen (ks. kuvio 9). 
 

Pedagoginen kohtaaminen tässä tutkimuksessa 
 
Pedagogisen kohtaamisen määritelmä täydentyi tarkentuen tutkimusprosessin 
kaikissa kolmessa vaiheessa. Tässä osiossa siihen muotoutui pedagogisia tekoja 
täsmentävä osuus. Uusin lisäys määritelmään on kursivoitu. 

Oppilaan pedagoginen kohtaaminen on parhaimmillaan oppilaan iän ymmärtä-
vää, kasvoista kasvoihin tapahtuvaa, toista ihmistä arvostavaa ja opettajan am-
matillisen roolin mukaista suhtautumista oppilaaseen. Opettaja voi olla läsnä 
oppilaalle tämän henkilökohtaisia persoonallisuuden piirteitä huomioimalla ja 
tarvittaessa auttamalla pedagogisin toimenpitein oppilaan hyvinvointia koulu-
ympäristössä. Toimintatapojen tavoitteena on edistää oppilaiden hyvinvointia 
sekä opetettavien tietojen ja taitojen oppimista. Ne konkretisoituvat tekoina, 
jotka onnistuttuaan voivat vakiintua uusiksi toimintatavoiksi. Teot saattavat olla 
joko kuvailevan reflektion tulosta tai intuitiivista, tahdikasta pedagogista sensi-
tiivisyyttä, johon voi liittyä oppilaan kehonkielen tulkitsemista. Pedagogisten 
tekojen ja toimintatapojen olisi hyvä kohdistua erityisesti oppilaiden väliseen 
vuorovaikutukseen sekä opetusjärjestelyihin. Työtään reflektoiva opettaja sovel-
taa aina pedagogisia tekoja uudella tavalla, tilanteen ja senhetkisen pedagogi-
sen suhteen näkökulmasta. 



 

 

 
 
 
 
  
 
 

OSA 3  

UJOUDEN KOHTAAMINEN  
OPPILAIDEN TARINOISSA 

 
 

A name is a mark of personal identity given by others. 
 But if no one is calling out for you, 

 there is no need for a name. 

-Marianne Horsdal-
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7 MILLAISTA VUOROVAIKUTUS ON UJON OPPILAAN 
KOKEMANA TAI UJON OPPILAAN KANSSA KOTI-
TALOUSRYHMÄSSÄ?  
 
 
Uuden POPS:n vakiintuminen kouluissa ennustaa samanlaisia työskentelymuo-
toja myös muihin oppiaineisiin kuin kotitalouteen. POPS:ssa korostetaan ”oppi-
van yhteisön ymmärrystä fyysisen aktiivisuuden merkityksestä oppimiselle”. 
Sen tiedonkäsitys nojautuu ilmiöpohjaiseen ja yhdessä oppimiseen, jotka johta-
vat aktiivisiin työskentelytapoihin lieveilmiöinään esimerkiksi Haverisen (2009, 
ss. 59−63; ks. myös Belt, 2014) esille tuomia haasteita kotitalousopetuksessa: 
äänekkyyttä, aikarajoitteisuutta ja vuorovaikutusristiriitoja.  Ujolle oppilaalle 
tällainen oppimisympäristö ilman yhteisön lämminhenkisyyttä ja sen luomaa 
turvallisuutta voi olla hyvin stressaava. Temperamenttitutkimuksen pohjalta 
ujouden tiedetään ääritemperamentin piirteenä erottuvan selkeimmin uusissa, 
odottamattomissa tai vaativissa tilanteissa. Tuolloin ujous voi saada oppilaan 
vetäytymään tilanteessa, jossa häneltä odotettaisiin tasapuolista osallistumista ja 
toiminnallisuutta. Myös haastattelemani aineenopettajat kuvailivat, kuinka ujo 
mielellään eristäytyi toisten seurasta tai yritti sulautua mahdollisimman huo-
maamattomaksi joukkoon. Lisäksi tutkimukseni ensimmäisen vaiheen tulokset ja 
ohessa luettu kirjallisuus ajatteluprosesseineen ohjasi tutkimukseni alkuperäis-
suunnitelmasta uuteen suuntaan.  

Tämän tutkimusosan alkuvaiheessa tarkoitukseni oli selvittää opettajien ryhmä-
haastattelun jälkeen, miten ujot ja ujon seurassa olevat oppilaat kuvailevat ujout-
ta. Kuitenkin aineenopettajien ryhmähaastatteluaineiston tulokset viittasivat 
opettaja-oppilas- ja oppilas-oppilas-välisen vuorovaikutuksen merkittävyyteen 
ujon oppilaan kohtaamisessa.  Niinpä ei ole tarkoituksenmukaista lähestyä ujout-
ta enää suurpiirteisesti kuvaillen, vaan tarkentaa tutkimusta oppilaiden väliseen 
vuorovaikutukseen. Koska kotitalous on toiminnallisuutensa takia erittäin run-
saasti yhteistyö- ja vuorovaikutustaitoja vaativa oppiaine, oppilaan ujous paljas-
tuu siellä nopeasti. Mielekkääksi muodostui selvittää, millaista on olla ujo oppi-
las ryhmätyöskenneltäessä ja millaista on työskennellä ujon oppilaan kanssa.  
Lisäksi Scotin tutkimuksessa (2005, ss. 98−99) ujoutta pidettiin muuttuvana 
roolina ja muodostuvan sosiaalisten tilanteiden muokkaamina. Miten ujous vai-
kuttaa oppilaaseen ja toisiin oppilaisiin vuorovaikutustilanteissa?  
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Oppilaiden vuorovaikutuskokemusten tutkimiseen valikoitui eläytymismenetel-
mä, koska se piirtää esille sosiaalisia ja käytännöllisiä realiteetteja ilman tutkijan 
muodostamia käsitteitä ja kysymyksiä (Eskola, 1998, ss. 12, 78; Eskola & Suo-
ranta, 2008, s. 178). Menetelmässä käytettävä kehyskertomus auttaa oppilaita 
tuomaan omia ajatuksia esille tehokkaammin kuin haastattelu. Huolellisesti laa-
dittuna se rajaa pois johdattelevat, opettajan työssäni muodostuneet ennakkokä-
sitykseni esimerkiksi vuorovaikutuksen laadusta.  

Tämän luvun alkuosa käsittelee narratiivisuutta lähestymistapana sekä eläyty-
mismenetelmää narratiivisuuden tulkkina ja tämän tutkimuksen metodina. Lu-
vussa esitellään myös aineisto, sen teema-analyysi ja tulokset. 

 
 
7.1 ELÄYTYMISMENETELMÄ 

 
7.1.1 Narratiivisuuden käsite  
 
Sana narratiivisuus, kertomuksellisuus, on laaja käsite, jota on käytetty vähin-
tään neljällä tavalla. Tietämisen tapana ja tiedon luonteena se toimii silloin, kun 
ihmisen ajatellaan rakentavan tietoa ja identiteettiään konstruktiivisesti koke-
mustensa ja senhetkisen tietonsa kehyksiin. Tiedon ja sille annettujen merkitys-
ten nähdään olevan sosiaalisesti ja kulttuurisesti tuotettuja ja hahmottuvan ker-
tomuksissa (ks. lukua 7.1.5, Hännisen tarinallisen kiertokulun teoria). Voidaan 
puhua myös narratiivisesta tutkimusaineistosta, jolloin se viittaa aineiston ker-
tomusmuotoisuuteen, tekstilajiin. Myös analyysitavaksi voidaan valita narratii-
vinen lukutapa. Narratiivisuutta voidaan lisäksi käyttää työvälineenä aloilla, 
joilla ihmisen identiteettiä autetaan rakentumaan uudestaan kokonaisemmaksi 
elämänhallinnan tunteen saavuttamiseksi. Narratiivisuus on siis lähestymistapa, 
jossa kertomukset toimivat sekä tiedon välittäjänä että rakentajana. Sanaa ker-
tomus pidetään kirjallisuustieteessä yläkäsitteenä sanalle tarina. (Heikkinen, 
2010, ss. 143, 145−153.)  Tässä tutkimuksessa käytän sanoja kertomus ja tarina 
toistensa synonyymeinä. 
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7.1.2 Taustaoletuksia eläytymismenetelmän narratiivisessa episte-
mologiassa ja ihmisen olemuksen ontologiassa 
 

Aineenopettajien narratiivisen ryhmähaastattelun sekä tämän tutkimusvaiheen, 
eläytymismenetelmän, metodologinen lähestymistapa on narratiivinen. Sen epis-
temologinen oletus täsmentyy Eskolan toteamuksessa (1998, s. 13), jossa hän 
sanoo eläytymiskertomuksien olevan ”luonnollinen tapa etsiä tietoa, sillä tieto 
esiintyy juuri kertomuksissa” ja olevan erityisesti luonteeltaan niin kutsuttua 
hiljaista tietoa. Hiljaisella tiedolla tarkoitetaan tässä sellaista henkilökohtaista 
tietoa, jota on vaikeaa jakaa; se perustuu kokemukseen. Kotitalousluokassa oppi-
laat varmasti kokevat ja oppivat asioita, joita ei välttämättä sanoiteta itselle tai 
toisille, jollei niillä ole aivan erityistä merkitystä asianomaiselle. Suorannan 
maininta (2008, s. 97) ”Eläytymismenetelmän ”taustalla” on humanististen tie-
teiden käsitys ihmisestä kulttuuriolentona” sisältää eläytymismenetelmän perus-
oivallukset ihmisen ontologian narratiivisesta olemuksesta. Suoranta määrittelee 
ihmisen olennoksi, joka on tiedostava, intentionaalinen, kieltä käyttävä ja histo-
riaa tuottava. Tästä näkökulmasta katsottuna tutkimukseen osallistuvia pidetään 
kykenevinä havaitsemaan, erittelemään ja tulkitsemaan erilaisia sosiaalisia tilan-
teita. Heidän toimintaansa ja sen logiikkaa ei pidetä sattumanvaraisena, vaan 
sääntörakenteita sisältävänä. Nämä sääntörakenteet ovat kontekstisidonnaisia ja 
perustuvat ihmisten tavalle antaa merkityksiä elämässä tapahtuville asioille ja 
toimia niiden pohjalta. (Eskola, 1998, s. 67.)  

 
7.1.3 Eläytymismenetelmä paljastamassa tietoa ja kokemusta kult-
tuurissa 
 
Narratiivinen ote näkyy tässä tutkimusvaiheessa epistemologisina ja ontologisina 
oletuksina, mutta myös valittuna metodina, eläytymismenetelmänä. Tutkin eläy-
tymiskertomuksia kirjoituttamalla ujojen ja ujon kanssa työskentelevien oppilai-
den vuorovaikutuskokemuksia kouluarjessa, kotitalousluokassa.  

Eläytymiskertomuksissa kirjoittajien on todettu kertovan usein omista kokemuk-
sistaan, joskin ne ilmaisevat lisäksi siitä, mitä ihmiset ”tietävät” asiasta (Eskola 
& Suoranta, 2008, ss. 116−117). Oma kokemus ja tietäminen näkyvät toisinaan 
kertomuksissa aikamuodon vaihdoksena: imperfektistä preesensiin siirtymisenä. 
Kirjoittaja on kadottanut etäisyyden kertomaansa, hän elää tapahtunutta kirjoit-
taessaan. (Horsdal, 2012, s. 93.) Narratiivista kertomista voidaan kuvailla yksi-
lön ”rakentamana” puheena merkittävistä tapahtumista, yhteenvetona menneestä 
tai tapahtuneesta, jolle annetaan merkitys, usein moraalinen sellainen (Riessman 
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Kohler, 1993, s. 3). Eläytymismenetelmässä kirjoittajilla on mahdollisuus kehit-
tää  käsityksiä ja kokemuksiaan tutkimuskohteesta ilman tutkijan sanelemia kä-
sitteitä ja kysymyksiä. Siksi eläytymismenetelmä voi tuottaa parhaimmillaan 
uusia näkökulmia ilmiöön, tässä tutkimuksessa ujouteen. (Eskola, 1998, ss. 12, 
78.) 

Narratiiviset kertomukset, jollaiseksi eläytymiskertomus myös lasketaan, sopii 
hyvin Kohler Riessmanin (1993, s. 5) mukaan paljastamaan sosiaalisen elämän 
ja kulttuurin aihepiirejä. Kuvatuissa tilanteissa heijastuu kertojan sosiaalinen ja 
kulttuurillinen tausta, joka näkyy kertojan toiminnalle antamissa merkityksissä ja 
kertomusten stereotypioissa. Niinpä ihmisen toiminta ja sen logiikka ei ole niissä 
satunnaista, vaikka eläytymiskertomusaineiston luonteeseen kuuluu myös fiktii-
visyys. Narratiivisessa kerronnassa yksilötarinat kietoutuvat yhteisön kertomuk-
siin, mikä on tärkeää ottaa huomioon aineiston tulkinnassa (Gubrium & Hol-
stein, 2009, ss. 122, 173−174). 

Eläytymiskertomukset saattavat tuottaa myös poikkeuksellisia ja omaperäisiä 
vastauksia, esimerkiksi vastakertomuksia. Vastatarinat ovat kertomuksia ihmis-
ten elämästä, ja joita he kertovat vastustaakseen suorasti tai epäsuorasti vallitse-
via kulttuurisia tarinoita eli valtatarinoita (Andrews, 2004, s. 1). Ihmiset tekevät 
valintojaan ja saavat toimintamalleja elämäänsä kulttuurissa jo olevien stereo-
tyyppisten tarinoiden pohjalta, kun puolestaan vastakertomuksissa kyseenalaiste-
taan ja murretaan näitä itsestään selvinä pidettyjä käsityksiä. Eläytymismenetel-
mä soveltuu sekä sosiaalisten tilanteiden säännönmukaisuuksien että niistä poik-
keavien kokemusten ja käsitysten kartoittamiseen.  (Eskola, 1998, s. 67, 72; 
Eskola & Suoranta, 2008, ss. 114, 116−117.) Koska ujouden ilmiötä tutkittiin 
enemmän oppilaiden ehdoilla, voidaan kertomuksilla ajatella tavoiteltavan koti-
talousopetuksen informaalia oppilaskulttuuria. Arvelen informaalissa oppilas-
kulttuurisissa olevan sellaisia henkilökohtaisia tunteita ja kokemuksia, joita ei 
välttämättä niin helposti tuotaisi esille vieraan ihmisen seurassa ja haastatteluti-
lanteessa. Tämän kaltainen tieto on arvokasta tutkimukseni myöhemmässä vai-
heessa pohtiessani luokkakäytäntöjä ja pedagogisia toimintatapoja ja tekoja hy-
vän opiskeluilmapiirin tukemiseksi. 

 
7.1.4 Kotitalousopetuksen konteksti eläytymiskertomuksissa 
 
”Kertomukset on kerätty kerran jossakin ja jostain syystä kerrottavaksi, millä on 
omat seurauksensa. Edellä mainitulla on selvää vaikutusta siihen, millaista tietoa 
välitetään eteenpäin ja millaisena kerrottu avautuu – pitääkö tarinan ajatella ole-
van lähtöisin ihmisen sisäisestä maailmasta vai ympärillä olevasta sosiaalisesta 
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maailmasta” (vapaasti lainaten, Gubrium & Holstein, 2009, s. 22). Myös Kohler 
Riessman (2008, ss. 7−8; 1993, s. 3) muistuttaa postmodernin ihmiskäsityksen 
sisältävän ajatuksen yksilöstä, joka ei omista toisten muodostamaa luonnollista 
identiteettiä, vaan hän rakentaa sen itse kertomalla. Hän toteaa erilaisten ryhmi-
en, instituutioiden ja kansakuntien tarjoavan ”isoja tarinoita”, hallitsevia me-
nettelytapoja, joihin yksilö sovittaa oman tarinansa kertomalla itsestään tavalla, 
jolla haluaa tulla nähdyiksi. Tällainen identiteetti on jatkuvasti muuttuva ja si-
doksissa kontekstiin. Näiden ajatusten saattelemana tuon seuraavaksi esille koti-
talouden kontekstia. Kuten myöhemmin luvussa 8.4 käy selville, kotitalouden 
konteksti heijastuu paikoitellen selvästi, jopa voimakkaasti oppilaiden kirjoitta-
missa eläytymiskertomuksissa. Se näkyy juonenkulussa, ryhmätyöskentelytilan-
teen onnistuneisuuden arvioinneissa ja kirjoittajien tavassa kuvailla itseään oppi-
laana kotitalousopetuksessa. 

Kotitalous on oppiaine, jossa sovelletaan useita oppisisältöön kuuluvia asioita ja 
harjoitellaan käytännössä oppituntien aikana. Monet käytännön töistä ovat pro-
sessiluontoisia paritöitä ja myös lähes aina 3−4 hengen pienryhmässä tapahtuvia. 
Tätä opetuskäytäntöä perustellaan tasapuoliseen työnjakoon ohjaamisena ja 
opettamisena. Tämän toivotaan myöhemmin heijastuvan oppilaiden koulun ul-
kopuoliseen elämään. Kyseessä on kulttuurissamme oleva ”iso tarina” eli valta-
tarina sukupuolten ja perheenjäsenten välisestä tasa-arvosta, missä oletetaan 
vastuun jakaantuvan tasapuolisesti kunkin perheenjäsenen iän ja kyvyt huo-
mioivasti. Tasapuolisen töiden jakamisen tärkeys näkyy myös oppilaiden tari-
noissa (ks. luvut 7.3 ja 7.4). 

Ajankäytön seuraaminen on keskeistä kotitalousopetuksessa etenkin käytännön 
työskentelyssä. Oppitunnit eivät voi esimerkiksi päättyä keskeneräiseen ruokai-
luun tai siivoamattomaan työpisteeseen.  Sekä tasapuolisen työnjaon että suunni-
telmallisen ajankäytön arvostaminen kotitalousluokassa näkyy muun muassa 
laiskuuden ja mieluisimpien töiden valikoinnin paheksumisena. Reippautta, aut-
tamista sekä vuorovaikutustaitoja arvostetaan. Kotitalousluokan kulttuurin valta-
tarinat heijastuvat sekä opettajan että oppilaiden puheessa eetoksena että heidän 
toiminnassaan ja luultavasti monen koulun opetussuunnitelmissa ja arvioinnin 
perusteissa. Kyseessä on seuraus valtakunnallisen 2004 kotitalouden opetus-
suunnitelman päättöarvioinnin kriteereihin kirjatusta virkkeestä: ”Oppilas tuntee 
kotitaloustyön suunnittelun, tasapuolisen työnjaon ja ajankäytön perusteita ja 
osaa soveltaa niitä oppimistilanteessa.” Kutsun tässä tutkimuksessa tasapuolista 
työnjakoa, ahkeraa yhteistyötä sekä toisia huomioonottavia vuorovaikutustaitoja 
yhteisnimityksellä ”hyvä yhteistyö”. Hyvä yhteistyö on päättöarvioinnin kritee-
reistä alkunsa saanut kotitalousopetuksen eetos ja valtatarina. 
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7.1.5 Tarinallisen kiertokulun malli eläytymiskertomuksissa 
 
Hännisen (1999) väitöskirjassa esitelty teoria tarinallisen kiertokulun mallista 
soveltuu myös eläytymiskertomusten kehykseksi. Tässä mallissa tarina-sanasta 
käytettiin käsitettä sisäinen tarina (ks. kuvio 10). Sisäinen tarina on ihmisen 
mielen sisäistä prosessia, sisäistä puhetta, jossa hän tulkitsee omaa elämäänsä, 
sen menneisyyttä, nykyhetkeä ja tulevaisuutta tarinallisten merkitysten kautta. 
Sisäinen tarina sisältää ajatuksia, sanoja, merkityksiä, elämyksiä ja tunteita. Si-

yy
na sis 

säistä tarinaa ilmaistaan kertomusten ja toiminnan (draama) kautta, mutta kaik-
kea ei luonnollisesti kerrota tai kaikkia ajatuksia toiminnasta toteuteta. Sisäinen 
tarina on jatkuvassa muutoksessa. Tarinaa voidaan kertoa myös toisesta ihmises-
tä ja tälle tapahtuneista asioista. Tarinan keskeisin ominaisuus on silloin se, että 
se koskee tapahtumia, jotka etenevät ajassa. Tarina ikään kuin irrottaa tapahtu-
mapätkän ja antaa sille merkityksiä siinä hetkessä, ajassa. Lyhyimmillään tarina 
voi olla yhden sanan mittainen. 

 

                             

Kuvio 10. Tarinallisen kiertokulun malli (Hänninen 1999). 

 

Hänninen (1999) määrittelee kertomuksen puolestaan sisäisen tarinan esityksinä, 
ulkoisena puheena ja tarinana, jota ihminen kertoo toisille. Kertomuksella on 
alku, keskikohta ja loppu, ja se on juonellinen. Kertomus voi esiintyä myös ei-
kielellisessä muodossa esimerkiksi näytelmänä, valokuvana tai liikkeinä. Ker-
ronnassa voidaan luoda samasta tapahtuneesta asiasta yhä uusia tulkintoja. Ker-
tomusta kertomalla voidaan reflektoida omia kokemuksia, saada sosiaalista vah-
vistusta, jakaa kokemuksia ja vaikuttaa toisiin sosiaalisesti, eli sen tarkoitus 
vaihtelee. Kertomuksen muotoon vaikuttavat kertomisen ehdot: kulttuurissa 
vallitsevat kerronnan tavat ja kieli, jota kuulijat ymmärtävät. Kerrottu tarina, 
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kertomus, siirtyy sosiaaliseen tarinavarantoon kuulijoiden käyttöön. Sosiaalinen 
tarinavaranto tarkoittaa kulttuuristen tarinoiden joukkoa, joita yksilö kuulee so-
siaalisen vuorovaikutuksen, kirjojen ja tiedotusvälineiden kautta. Tarinavaranto 
on jatkuvasti uusiutuva, siihen omaksutaan tarinoita koko yksilön elämänhistori-
an ajan, myös omasta elämästä. Näin siitä muodostuu henkilökohtainen ta-
rinavaranto, jota ihminen hyödyntää rakentaessaan kerta toisensa jälkeen sisäis-
tä tarinaansa. (Hänninen 1999, ss. 19−23; 2010, s. 161−163; ks. myös Gubrium 
& Holstain, 2009, ss. 185−186.) 

Draama on Hännisen tarinallisen kiertokulun teoriassa elävää elämää, projekti-
luonteista toimintaa, jossa ihminen pyrkii toteuttamaan sisäistä tarinaansa.  
Draamalla on alku, käänne ja loppu. Draamassa ihminen on vain yksi toisten 
joukossa, ja tapahtumia ohjaavat myös muut ihmiset tekoineen, sattumat ja vas-
toinkäymiset. Draamalla on seurauksia: ihmisen sisäinen tarina sekä situaatio 
muuttuvat. 

Situaatio tarkoittaa ihmisen elämäntilanteen kokonaisuutta, sen tarjoamia mah-
dollisuuksia ja asettamia rajoja. Situaatio käsitteenä sisältää yksilöllisiä tilanne-
tekijöitä, esimerkiksi työ- ja asuinpaikkaa, terveydentilaa, sosiaalisia normeja ja 
yhteiskunnan lakeja. Situaatio ei muutu ajatuksen voimalla vain draamassa, mut-
ta sille voidaan antaa erilaisia tulkintoja ihmisen sisäisessä tarinassa.  

Tämän kaltaiseen tarinnallisen kiertokulun prosessiin näen oppilaiden kouluko-
kemusten liittyvän. Eläytymismenetelmän välityksellä sisäiselle tarinalle ja ta-
pahtuneelle draamalle tai mahdolliselle draamalle (eläytymiskertomukset sisäl-
tävät myös fiktiota) kirjoitetaan kertomuksen muotoinen hahmo. Käyttämässäni 
eläytymismenetelmässä kehyskertomus, jossa yhdelle oppilaista annettiin tehtä-
vä ohjata toisia, määritteli situaatiotekijöitä jossain määrin. Muita kertomuksiin 
vaikuttavia situaatiotekijöitä olivat kotitalousopetuksen konteksti sekä oppilaan 
oma että koulukulttuurissamme saatavilla oleva sosiaalinen tarinavaranto. Oli 
myös pidettävä mielessä etenkin analyysivaiheessa eläytymiskertomusten olleen 
tuotettuja (koulutehtävänä) formaalissa (koulu-)ympäristössä. Se varmasti vai-
kutti ja rajasi oppilaiden esille ottamia aiheita sekä situationaalisia että kerto-
mukseen liittyviä. 

 
7.2 Eläytymiskertomukset – tutkimuksen aineisto 
 
Eläytymismenetelmä on narratiiviseen lähestymistapaan liittyvä tiedonhankin-
tamenetelmä, jossa aineistoa kerätään lyhyinä tarinoina, esseinä. Tutkimukseen 
osallistuville annetaan kehyskertomus, jonka nostattamien mielikuvien mukaan 
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tarinaa jatketaan tai kuvaillaan, mitä aikaisemmin on tapahtunut. Keskeistä me-
netelmässä on variointi: samasta kehyskertomuksesta on kaksi versiota, jotka 
poikkeavat yleensä yhden, keskeisen seikan suhteen. Vastausten analysointi 
suoritetaan rinnakkain selvittäen, mikä vastauksissa muuttuu. (Eskola, 2010, ss. 
72−73, 81.) 

Tutkin eläytymiskertomusten avulla, miten ujo oppilas koki itsensä osana kotita-
louden pienryhmää ja millaisena hän kuvaili ujoutta ja vuorovaikutustilanteita 
toisten oppilaiden kanssa. Lisäksi tutkin, millaisena puolestaan ei-ujo oppilas 
koki vuorovaikutuksen ujojen ryhmässä ja miten hän kuvaili ujoutta. Sovelsin 
eläytymiskertomusmetodia hieman tavallisesta poiketen: kehyskertomuksen sai 
valita kahdesta vaihtoehdosta eli mahdollistin oppilaille vapauden eläytyä itse 
valitsemaansa rooliin ujona tai vaihtoehtoisesti ujojen kanssa työskentelevänä. 
Valinnan vapaus on olennaista tavoiteltaessa oppilasnäkökulmaa ujouden ilmi-
öön. Se auttaa osallistujaa eläytymään kehyskertomuksen tilanteeseen ja suhtau-
tumaan ylipäätänsä myönteisesti oppitunnilla suoritettavaan ”pakolliseen” tehtä-
vään. 

Käytin kehyskertomuksessa kahta variaatiokohtaa: ensimmäisessä kertomukses-
sa näkökulma on ujon oppilaan, joka siirretään hetkeksi uuteen pienryhmään 
opettamaan toisille, ei-ujoille, erityistaitoa. Toisessa kertomuksessa näkökulma 
on puolestaan ei-ujon, joka siirretään yhdeksi opetuskerraksi ujojen oppilaiden 
pienryhmään opettamaan erityistaitoa. Variaatiokohtina ovat siis kirjoittajan 
näkökulma (ujona tai ei-ujona) sekä pienryhmän oppilaiden vallitsevana oleva 
luonteenlaatu. Varioituvan, vallitsevan luonteenlaadun arvelin tuovan esille sen, 
miten voimakas ujous vaikuttaa oppilaiden keskinäiseen toimintaan ja ajatteluun. 
Tarinaan on myös tarkoituksella valittu poikkeustilanne, joka kestää vain lyhyen 
ajan. Tämän seikan arvelin helpottavan kirjoittamista sekä pitämään tarinat na-
pakan lyhyehköinä. Koska kehyskertomuksissa poikkeustilanne sisältää minä-
kertojan erityistaidon hyödyntämisen, ujouden osoittelu ja leimautuminen kiel-
teiseksi ominaisuudeksi jäivät pois. Käytin kehyskertomustekstissä kursivointia, 
lihavointia ja alleviivausta, jotta oppilaat kiinnittäisivät keskeisiin asioihin huo-
miota jatkaessaan tarinaa kirjoittamalla (Eskola, 1997, s. 18). 

Kollegoitteni kanssa yhteistyöllä suunniteltu kehyskertomus ja siihen liittyvä 
kirjoittamistilanne ohjeistuksineen esitestattiin Eskolan (1980, s. 80) ohjeiden 
mukaan omalla työpaikallani, eräässä vantaalaisessa yläkoulussa. Esitestauksen 
jälkeen haastattelin kolmea kirjoittamiseen osallistunutta oppilasta heidän huo-
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mioistaan tarinan ja ohjeistuksen toteutuksesta. Niiden perusteella parantelin 
kehyskertomuksia, kirjoituttamistilannetta sekä siihen liittyvää opastusta. Sain 
muutamia osuvia, täsmällisiä neuvoja sekä kehyskertomuksen että käytännön 
tilanteen toteutukseen. Esitestausmateriaali, 21 eläytymiskertomusta, liitettiin 
mukaan aineistoon niiden hyvän laadun vuoksi. Kahdessa eri pääkaupunkiseu-
dun koulussa kerättyjä eläytymiskertomuksia kertyi yhteensä 52. Tarinoista hyl-
käsin viisi, koska ne eivät vastanneet kysymykseen, millaista on vuorovaikutus 
ujojen oppilaiden kanssa.  

Eläytymiskertomusten kautta avautui väylä, pääsy oppilaiden koulukokemuk-
siin, joista kirjoittaminen saattoi olla oppilaille helpompaa kuin kertominen vie-
raalle ihmiselle, haastattelijalle. Oppilaat saivat kertoa ujouden kokemisestaan ja 
kokemuksistaan siten kuin itse halusivat. He eivät olleet ”pakotettuina” vastaa-
maan tutkijan asettelemiin, ehkä jopa kiusalliselta vaikuttaviin tai liian henkilö-
kohtaisiksi koettaviin kysymyksiin.  

 

7.2.1 Orientaatio ja ohjeistus kirjoittamistilanteessa 
 
Kirjoituttamistilannetta edeltävällä opetuskerralla kävin esittäytymässä kahdelle 
kolmesta kirjoittamiseen osallistuvalle ryhmälle ja pidin heille lyhyen alustuksen 
ihmisen persoonallisuudesta ja koulunkäyntiin vaikuttavista temperamentin piir-
teistä. Yksi kolmesta tutkimukseen osallistuneesta ryhmästä informoitiin lyhyes-
ti vain kirjoittamistilannekerralla. Alustuksen tarkoituksena oli orientoida ja 
motivoida oppilaat osallistumaan tutkimukseen ja tuoda esille ihmisten erilai-
suutta ihmisyyteen liittyvänä rikkautena. Alustustilanteessa varoin antamasta 
vihjeitä ujouden ilmiöstä, sillä ihmisillä on taipumus kertoa aineistonkeruutilan-
teissa asioista, joita arvelevat tutkijan haluavan kuulla (Eskola, 1998, s. 72; Jun-
tunen & Saarti, 2000, s. 236). En myöskään paljastanut tutkivani erityisesti ujo-
utta. Näin toteutin menetelmää parhaalla mahdollisella tavalla eli en etsinyt vas-
tauksia itse muotoilemieni käsitteiden kautta, vaan annoin tutkimukseen osallis-
tuville tilaa muodostaa ja ilmaista omia ajatuksiaan, käsityksiään ja kokemuksi-
aan (Eskola, 1998, s. 78).  

Kirjoituttamiskerralla oppilaille näytettiin noin kolmen minuutin diaesitys kotita-
lousluokan opetuskerrasta, jonka taustalla kuului kotitalousluokan äänimaail-
maa. Diaesityksen tavoitteena oli herättää muistoja niissä oppilaissa, jotka eivät 
ole opiskelleet kotitaloutta 7. luokan jälkeen, sekä lisätä omakohtaisuuden ko-
kemista aiheeseen. Ryhmistä yksi oli valinnaiskotitaloutta opiskeleva, eli he 
olivat kirjoittamiskerralla valmiina kotitalousluokan tiloissa eivätkä tarvinneet 
diaesitystä muistin virkistämiseksi. Kaikki ryhmät ohjeistettiin työhön lyhyesti, 



 

132 
 

mutta huolellisesti. Heille muistutettiin tutkimuksen tärkeydestä ja siitä, että 
huumorimielessä tai liian mielikuvituksellisesti kirjoitetut tarinat olivat käyttö-
kelvottomia.  Eettisyyttä noudattaen oppilaille kerrottiin osallistumisen olevan 
vapaaehtoista, kun joku sitä kysyi. Rohkaisin heitä tekemään itsenäisen päätök-
sen osallistumisesta ja muistutin elokuvalipusta, jotka arvottiin kaikkien vastan-
neiden kesken. Eettisyyttä korostaen mainitsin vielä, ettei heidän kirjoituksensa 
päätyisi missään vaiheessa yhdellekään koulun henkilökuntaan kuuluvalle. Ker-
roin oppilaille heidän pysyvän anonyymeinä minulle, joskin saamani istumajär-
jestyksen perusteella voisin henkilöllisyyden selvittää mahdollisia tarkentavia 
kysymyksiä varten. Oppilaille korostettiin, etteivät he itse olleet tutkimuksen 
kohteina vaan tarinat, jotka he kirjoittivat. Kerroin, ettei kirjoittamisen oikeakie-
lisyyttä ja tarinan kiehtovuutta arvioitaisi, vaan tutkittavana olivat heidän koke-
muksensa kotitalouden ryhmätyöskentelystä erityylisten ihmisten kanssa. Myös 
tarinan pituus oli oppilaan itsensä päätettävissä. Tarinan sai kertoa myös ranska-
laisin viivoin (Eskola, 1998, s. 11), mikä saattoi madaltaa oppilaiden kynnystä 
tarttua tehtävään ja tuottaa tekstiä. Oppitunnin päättymisen ajankohta sovittiin 
ryhmien kanssa rauhallisen työilmapiirin takaamiseksi. 

Jokaiselle oppilaalle jaettiin kehystarinan kummatkin variaatiot ja heitä kehotet-
tiin valitsemaan toinen kehyskertomuksista. Käyttämättä jääneet variaatiopaperit 
kerättiin kirjoittamisen aikana pois. Kirjoittamiseen kului aikaan n. 20 min. 
Muutamat oppilaat halusivat kirjoittaa pidempään kuin muut. 

 
7.2.2 Kehyskertomukset  

Käytin kehyskertomustekstissä kursivointia, lihavointia ja alleviivausta, jotta 
oppilaat kiinnittäisivät keskeisiin asioihin huomiota itse kertomuksen kohdalla 
että jatkaessaan tarinaa kirjoittamalla (Eskola, 1997, s. 18). Kehyskertomuksissa 
oli käytetty tarkoituksellisesti voimakkaita adjektiiveja kirjoittajien iän takia, 
sillä myös kotitalouden oppitunneilla suositaan usein värikästä kieltä oppilaiden 
työmotivaation nostattamiseksi. 

 
Ujon oppilaan näkökulma, kehyskertomus A 

Tänään kotitaloudessa on erityiskerta: valmistelemme pääsiäiskahvipöytää, 
johon kuuluu lukuisten herkkujen lisäksi upeasti koristeltu täytekakku. Kerma 
pursotetaan kakkuun erilaisilla pursotinpäillä ja hedelmistä muotoillaan kukkia 
ja muita taidokkaita koristeita. Opettajalla on kiire, niinpä hän pyytää minua, 
jonka tietää osaavan hyvin eri pursotustekniikat ja hedelmien muotoilut, toiseen 
pienryhmään neuvomaan ja näyttämään kyseiset asiat. En tunne oikein noita 
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toisia oppilaita, tiedän vain heidän olevan kovia höpöttämään ja todella vauh-
dikkaita. Minä olen aika ujo etenkin vieraiden seurassa… 

                     JATKA KERTOMUSTA kertomalla, mitä seuraavaksi tapahtui. 
Millaista oli joutua työskentelemään todella erityyppisten oppilaiden kanssa? 
Mitä ajattelit, mitä koit tuossa ryhmätilanteessa? Kuvaile työskentelyänne. 

 

Vilkkaan/tavallisen oppilaan näkökulma, kehyskertomus B 

Tänään kotitaloudessa on erityiskerta: valmistelemme pääsiäiskahvipöytää, 
johon kuuluu lukuisten herkkujen lisäksi upeasti koristeltu täytekakku. Kerma 
pursotetaan kakkuun erilaisilla pursotinpäillä ja hedelmistä muotoillaan kukkia 
ja muita taidokkaita koristeita. Opettajalla on kiire, niinpä hän pyytää minua, 
jonka tietää osaavan hyvin eri pursotustekniikat ja hedelmien muotoilut, toiseen 
pienryhmään neuvomaan ja näyttämään kyseiset asiat. En tunne oikein noita 
toisia oppilaita, tiedän vain heidän olevan todella hiljaisia ja hyvin ujoja. Minä 
olen vilkas tai oikeastaan aika tavallinen sekä vieraiden että tuttujen seurassa… 

                     JATKA KERTOMUSTA kertomalla, mitä seuraavaksi tapahtui. 
Millaista oli joutua työskentelemään todella erityyppisten oppilaiden kanssa? 
Mitä ajattelit, mitä koit tuossa neuvontatilanteessa? Kuvaile työskentelyänne. 

 
Kertomisen aloittamisen liittyy aina yllyke, joka vaikuttaa, millainen tarina ker-
rotaan ja mitä vaihtoehtoja valitaan tarinoiden keskikohtiin ja loppuihin. Kirjoi-
tettaessa tekstin tilannekohtaiset merkitykset valikoituvat juuri tällä tavalla. Ta-
rinaan upotetut merkitykset vaihtuvat sen asetelman mukaan, jonka haastattelu-
kysymys muodostaa (tällä kertaa sen muodostivat kehyskertomukset). (Gubrium 
& Holstein, 2009, s. 31.) Kehyskertomuksissa johdateltiin tarkoituksella oppilai-
ta kuvailemaan työskentelytilannetta, joka vaati keskustelua, yhteistyötä ja omaa 
erityistä työpanosta: toisten neuvomista. Tämä tavoite näytti toteutuneen hyvin. 
Oppilaat loivat runsaasti omanlaisiaan teemoja, juonia ja toimintaa narratii-
veihinsa (Riessman Kohler, 1993, ss. 18−19), vaikka olin kehyskertomuksella 
sulkenut pois osan situaatiotekijöistä. Kehyskertomus rajasi alkuasetelmassaan 
kerrottuja tapahtumia ja toimijoiden positioita, mutta se myös toi vapautta oppi-
laille kirjoittajina. Kertomuksia tuotettaessa tutkija ei ollut läsnä tätä vapautta 
kahlitsemassa omien eleidensä, äänensävynsä ja reagointiensa kanssa. 

Puhtaaksikirjoitin eläytymiskertomukset ja merkitsin niihin tunnistetiedot: ke-
räämispaikan, variaatiotarinatyypin, kirjoittajan sukupuolen ja tunnistenumeron. 
Luin kaikki tarinat kahdesti tekemättä muistiinpanoja, minkä jälkeen päätin 
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keskittyä aluksi pelkästään ujojen näkökulmasta kerrottuihin eläytymiskertomuk-
siin.  Käytin näiden kertomusten analyysiin kahta tutkimusotetta: narratiivien 
analyysiä (teema-analyysi) ja narratiivista analyysiä (Heikkinen, 2010, s. 148). 
Aloitin eläytymiskertomusaineistoni työstämisen teema-analyysillä.  

 

7.3 Ujojen oppilaiden eläytymiskertomusten teema-
analyysi ja tulokset 

 
7.3.1 Ujojen oppilaiden eläytymiskertomukset  
 
Ujojen tarinoita oli yhteensä 20, joista 12 oli tyttöjen kirjoittamia ja kahdeksan 
poikien. Tyttöjen ja poikien tarinoissa ei ollut vuorovaikutukseen liittyviä sisäl-
löllisiä eroja, siksi analyysissä ei otettu huomioon sukupuolieroa. Muutamat 
tarinoista olivat hyvin vaatimattomia, lähinnä episodeja tai kerrontaa tapahtu-
neesta, joissa ei välttämättä ollut juonta, alkua, keskikohtaa tai loppua. Näitä 
voidaan silti pitää narratiivisina kertomuksina (Heikkinen, 2010, s. 148).  

 
Onnistuneen ja epäonnistuneen kohtaamisen tarinat 

Tarkastelin näitä 20 eläytymiskertomusta yrittäen löytää niille yhteistä, yhdistä-
vää tekijää. Osoittautui, että jokaisessa kertomuksessa oli havaittavissa länsimai-
sille kertomuksille tyypillinen tapahtumien arviointi (Herman, 2009, ss. 10, 
21−22; Hyvärinen, 2010, s. 95). Elämä oppimisprosessina on läntiseen kulttuu-
riin liittyvä tarina, joka sisältää näkemyksen kärsimyksen tai elämänkokemuksen 
jalostavasta vaikutuksesta. Tämä näkyi tarinoista käännekohtana tai tapahtumien 
arviointina. Oppilaat olivat arvioineet tarinoissa kerrotun työskentelytilanteen 
sujuneisuutta kielteisenä (6 tarinaa) ja myönteisenä (14 tarinaa). Kielteiset tari-
nat olivat kaikki tyttöjen kuvauksia. Lisäksi nämä arvioinnit liittyvät lähes poik-
keuksetta ihmis- ja vuorovaikutussuhteisiin. (Horsdahl, 2012, ss. 91, 95−97.)   

Kertomuksissa tapahtumien arviointi sai voimansa juuri vuorovaikutussuhteitten 
onnistumisesta tai epäonnistumisesta. Nämä kaksi variaatiotarinaryhmää saivat 
nimekseen onnistuneen kohtaamisen ja epäonnistuneen kohtaamisen tarinat. 
Toisin sanoen oppilaiden kirjoittamisen sivutuotteena oli syntynyt ylimääräisiä 
tarinavariaatioita. Variaatioita voi muodostua tutkijan tarkoittamatta useampia 
kuin kehyskertomusten tuottamat. (Eskola, 2010, ss. 73, 76.) Tätä analyysin 
vaihetta kuvastaa Horsdahlin (2012, s. 96) ajatus teemoittamisesta vapaasti 
käännettynä: ”Tarkoituksena ei ole ainoastaan erottaa haastatteluissa esiintyneet 
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teemat toisistaan, vaan kiinnittää huomiota, miten ne vaikuttavat tarinan kulkuun 
ja juoneen.” Käsittelin ujojen eläytymiskertomuksia koko teema-analyysin ajan 
näihin kahteen ryhmään jaettuna: onnistuneen ja epäonnistuneen kohtaamisen 
(variaatio-)tarinoina. 

 
7.3.2 Ujojen oppilaiden eläytymiskertomusten teemoittaminen 
 
Eläytymiskertomusaineiston välityksellä vastataan tutkimuskysymykseen: mil-
laista on vuorovaikutus kotitalousryhmässä ujon oppilaan kokemana tai ujon 
oppilaan kanssa. Ujon näkökulmasta kirjoitettua aineistoa lukiessani huomasin 
sen sisältävän useita samoja teemoja kuin opettajien narratiivisessa ryhmähaas-
tattelussa oli ollut. Välttyäkseni päällekkäisiltä tuloksilta päätin olla suorittamat-
ta aineistolle pelkkää aineistolähtöistä sisällön analyysiä, vaan soveltaa sen si-
jaan teemoittelua. Teemoittelu hahmottaa aineistoa aihepiireittäin ja laajoina 
kokonaisuuksina yksittäisten asioiden sijaan. Koska narratiiviset kertomukset 
ovat merkityksiä luovia rakenteita, kertomuksia pitäisi käsitellä kokonaisuuksi-
na, jotta kertojan tapa rakentaa merkityksiä säilyisi (Kohler Riessman, 1993, s. 
4). Edellä mainitun takia teemoittaminen oli myös luontevaa pikkutarkan aineis-
tolähtöisen sisällönanalyysin tilalla, etenkin kun ei ollut mahdollisuutta pyytää 
kirjoittajilta tarvittaessa täsmennystä heidän kirjoittamaansa.  

Päätin teemoittaa ujojen eläytymiskertomukset opettajien narratiivisen ryhmä-
haastattelun sisällön analyysissä syntyneiden pelkistettyjen käsitteiden avulla 
(ks. liitteet: taulukot 2 ja 3). Nämä käsitteet näyttivät soveltuvan myös eläyty-
miskertomusten teemoiksi, koska useimmat niistä kuvasivat suoraan tai välilli-
sesti vuorovaikutuksen laatua tai laatuun vaikuttavia syitä. Lisäksi aineistojen 
keskinäisen vertailtavuuden vuoksi oli tarkoituksenmukaista käyttää samoja 
käsitteitä kuvaamaan samoja aiheita ja aihepiirejä, vaikka näkökulma oli tällä 
kertaa oppilaiden, ei opettajien (vrt. liitteet  taulukoita 2 ja 3 taulukkoon 8).  Näil-
le teemoille annoin kahden–kolmen kirjaimen lyhenteet, koodit (ks. taulukko 8). 
Analyysiyksiköksi osoittautuivat lauseet, yksi tai useampi, tosin tulkintaa tehtiin 
koko eläytymiskertomusta huomioiden. 

Aluksi värjäsin tekstinkäsittelynohjelmalla kaikista eläytymiskertomuksista lau-
seet, jotka vastasivat kysymykseen: millaista on vuorovaikutus ujon oppilaan 
näkökulmasta kotitalousopetuksessa. Sen jälkeen teemoitin ”värjätyt” lauseet 
koodein ja huomasin tarvitsevani neljä uutta teemaa koodeineen kattamaan ker-
tomusten kaikki aihepiirit. Yksi uusista teemoista liittyi oppilaan kokemiin, voi-
makkaisiin fysiologisiin oireisiin. Toinen teemoista kuvasi hyvää yhteistyötä ja 
kolmas ujon toimintatyylin vahvistamista toisten taholta. Lukiessani analyysin 

:
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alussa uudelleen eläytymiskertomuksia huomasin oppilaiden kuvaavan myös 
oman ennakkosuhtautumisensa muutosta toisia oppilaita kohtaan. Olin aluksi 
koodittanut nämä kohdat ”ryhmän tuki” -teemaksi näissä neljässä kertomukses-
sa, mutta kyse oli selvästi ujon oppilaan tutustumisen jälkeisestä ”suhtautumisen 
muutoksesta toisia kohtaan”. Siitä muodostui neljäs teema. Kaikki käytetyt tee-
mat, sekä uudet että opettajien ryhmähaastattelussa muodostuneet, ovat koottuna 
taulukkoon 8.  Uudet teemat on merkitty isoin kirjaimin. Alla on esimerkki tee-
moitetusta ja koodatusta eläytymiskertomuksesta. 

4AKt  
Menen hitaasti toisten oppilaiden luo (HR) ja kysyn, tarvitsevatko he apua 
(HYT). He vastaavat, että apu voisi olla tarpeen. Yritän kertoa heille, min-
kälaisia tarvikkeita tarvitaan ja miten voi tehdä erilaisia koristeita. Minua 
jännitti (H) hirveästi työskennellä muiden kanssa, mutta kun tilanne ei vai-
kuttanutkaan pahalta, rentouduin (RT) itsekin vähän. He olivat kiitollisia 
avusta ja kehuivat osaamistani (RT) ja tulin iloiseksi siitä. Työskentely su-
jui siis hyvin, vaikka minua jännittikin (H) paljon. Välillä jouduin toista-
maan aiheita, koska puhuin niin hiljaisella äänellä (Ä) ja välillä sen takia, 
että he eivät ymmärtäneet. Ehkä voisin joskus muulloinkin auttaa heitä. 
(MKL) 

  
Erityisesti niitä lauseen kohtia, jotka olisi voitu teemoittaa useaan teemaan kuu-
luvaksi, tulkitsin koko tarinan juonta tarkastellen pyrkien siten tavoittamaan 
merkityksen ytimen. Minua kiinnosti myös nähdä, mitkä teemat olivat eläyty-
miskertomuksissa useimmin esiintyvät eli olennaisimmat vuorovaikutuksessa. 
Mainintakertojen lukumäärät olen koonnut taulukkoon 8. Koska en ole voinut 
tehdä tarkentavia kysymyksiä oppilaille eläytymiskertomusten tekstistä, niiden 
tulkinta ei voi olla vain yksiselitteisesti yksi ja ainoa, vaan oli mietittävä eri 
mahdollisuuksia sitomalla tarkastelu tiukasti kontekstiin. Tulkinta on moniselit-
teistä eikä itsestään selvää. Siksi raportoinnin on oltava kuvailevaa, ei ”varmaa” 
tietoa. (Kohler Riessman, 1993, s. 32.) Seuraavassa eläytymiskertomusten sisäl-
töä selvittävässä tekstissä olen esitellyt eri teemojen vaihtoehtoisia tulkintoja 
sekä tuonut esiin katkelmia alkuperäisteksteistä. Teemat vastaavat tutkimusky-
symykseen: millaista on vuorovaikutus ujon kokemana kotitalousopetuksessa. 

 
Hyvin jännittävä, uusi tilanne 

Kehyskertomus rajasi eläytymiskertomusten kontekstia. Koska tarkoitukseni on 
tutkia ujoutta, hyödynsin tietoa, jonka mukaan voimakkaan inhibitiotaipumuksen 
omaava ihminen kokee uudet, yllättävät asiat tai ihmiset pelottaviksi ja ahdista-
viksi. Hän pyrkii välttämään tällaisia tilanteita tyytyen tuttuun ja turvalliseksi 
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kokemaansa. (Raina & Haapaniemi, 2005, ss. 52, 109; Keltikangas-Järvinen, 
2008, s. 88; 1994, s. 113.) Niinpä kehyskertomuksen tehtävänä oli luoda oppi-
laille uusi tilanne tutussa ympäristössä, uusissa vuorovaikutussuhteissa. Luokan 
sisäisen pienryhmän rakenne muuttuu, kun mukaan tulee vieras ja toisille tunte-
maton oppilas, jonka opettaja on kehottanut ohjaamaan ryhmän työskentelyä. 
Tilanne voisi olla jännittävä kenelle tahansa oppilaista, mutta useissa ujojen 
tarinoissa kuvattiin siirtymistä ja ryhmässä olemista suorastaan voimakkaita 
fyysisiä oireita aiheuttavana ja jopa pelottavana. Osalla ihmisistä on biologinen 
taipumus herkkään hermoston reagointiin ja sen poikkeukselliseen vahvuuteen. 
Kiihtynyt tunnetila pystytään toteamaan fysiologisin mittauksin sydämen syk-
keen kiihtymisenä, verenpaineen nousuna, lisääntyneenä kortisolin erityksenä ja 
kohonneena lihasjännityksenä. Tämä biologinen ominaisuus on osalla ihmisiä 
voimakas, usein ilmenevä sekä muuttumaton koko eliniän ajan ja kertoo inhibi-
tiotaipumuksesta. (Kagan & Snidman, 2004, ss. 10, 12−14, 218−219; Coplan, 
Arbeau & Armer, 2011, s. 316.)  Kyse on uudesta teemasta, jossa oppilaat kuvai-
livat sisäistä tunnetilaansa ja jota aineenopettajat eivät olleet maininneet ryhmä-
haastattelutarinoissaan. Vaikka huomattavan voimakkaat jännittämisen oireet 
usein näkyvät jossain määrin ulospäin, saattaa olla, ettei kulttuurissamme pidetä 
sopivana tai tarpeellisena kuvailla niitä toisesta ihmisestä puhuttaessa. Eräs poi-
ka kuvasi eläytymiskertomuksessaan ryhmään siirtymistään näin:  

”Menin sitten heidän luokseen ja esittäydyin heille, mutta kyllä minua pe-
lotti (H). Tärisin ja hiki valui (H), kun esittäydyin. Ääneni tärisi (H) sa-
noessani nimeäni. Sain sen kuitenkin sanotuksi. Pelkäsin (H), että he al-
kaisivat nauraa minulle (RK).”  (20A SÄp) 

 
Ehkäpä epämiellyttävää tunnetilaa oli kartettava tai ehkä sen takia saattoi olla 
aluksi vaikeaa keskittyä työskentelyyn, sillä toinen poika kertoo hitaasta rea-
goinnista (HR) seuraavaa: 

”Kun aloitimme työmme, en oikeastaan tiennyt, mitä tehdä (HR). Aloi-
timme työmme pienryhmässä ja samalla tutustuin muihin oppilaisiin. 
Muut alkoivat tehdä kakkua, kun samalla opetin muutamaa oppilasta 
(HYT), mitä eri pursotustekniikoita on. En päässyt kovin nopeasti alkuun 
(HR), koska olen ujo (URO).”   (5A  Kp) 

 
Viimeisin virke pitää sisällään ennakko-oletuksen, että työskentelyssä olisi pitä-
nyt päästä nopeasti alkuun. Se liittynee kotitalousoppituntien aikarajoitukseen; 
etenkin valinnaisainetunneilla työskentelytahdin pitää olla ripeää, jotta opetus-
kerta pääsee loppumaan ajallaan. Myös ryhmähaastettuaineistossa aineenopetta-
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jat puhuivat hitaasta reagoinnista, jolle olin antanut opettajien nimityksen ”pas-
siivinen opettajariippuvuus”. Heidän kertomuksissaan ujo oppilas ei pääse toisi-
naan eteenpäin tehtävissään ilman opettajaa eikä pyydä itsenäisesti apua. Oppi-
laiden tarinoissa esiintyi lisäksi mainintoja julkisen puhumisen karttamisesta 
(KP), puhumisesta hiljaisella äänellä (Ä) ja passiivisuudesta oman osaamisen 
esille tuomisessa (POE), vaikka juuri osaamisen takia opettaja oli hänet toiseen 
ryhmään siirtänyt. Nämä kaikki edellä kerrotut maininnat liittyvät oppilaan toi-
mintaan ja paljastuivat jännittävässä tilanteessa. Seuraavassa on esimerkki edellä 
kerrotusta: 

”Ryhmässä, jolle selitän, en myöskään ”kehuilisi” taidoillani ja pitäisin 
matalaa profiilia (POE). Jos joku ryhmässä puhuisi minulle, kyselisi esim. 
mitä harrastan jne., vastaisin ja jatkaisin luultavasti keskustelua. Mutta en 
itse olisi se, joka kyselisi ja aloittaisi keskustelua (KP).”   (12A  SVt)  

 
Yhdessä eläytymiskertomuksessa kerrottiin työskentelykokemuksen synnyttä-
neen oppilaan ajatusmaailmaan pysyvän tunnetilan, selviytymispelon (SP). Nar-
ratiivisessa ryhmähaastattelussa opettajat puhuivat samasta teemasta. Kokemuk-
sesta syntynyt pelko voisi todennäköisesti johtaa tulevaisuudessa samankaltais-
ten vuorovaikutustilanteiden välttelyyn.  

 
Uusi tilanne mahdollistaa toiseuden rakentumisen 

Kuten edellä kävi ilmi, uudet (sosiaaliset) tilanteet (UST) tuovat ujouden oppi-
laassa esille. Myös aineenopettajat olivat huomanneet tämän asian. Millä tavoin 
oppilaan erilaisuus voi muuntua yhteisössä toiseudeksi? Toiseudella tarkoitetaan 
tässä Riitaojan (2013, s. 2) ihmisten välisen erottelun määritelmää, jossa toinen 
arvioidaan vähäarvoisemmaksi itseen tai ”meihin” verrattuna. Riitaojan mukaan 
toiseus on kohtaamisessa tuotettua ja rakennettua. Ujojen eläytymiskertomuksis-
sa toiseutta saattoi muodostua ujon oppilaan itsetunnon puutteesta (IP) ja  näky-
mättömyyden tarpeesta (TN). Tavallaan ujon oma haluttomuus tulla nähdyksi 
yhteisössä oli jo hänessä valmiina tunteena toiseuden kokemisen takia. Toiseutta 
näyttivät myös tuottavan ujon ominaisuudet toisten oppilaiden silmissä eli yhtei-
sön suhtautuminen ujouteen (YSU), mutta myös ujo itse, ujon ottaman toiminta-
tyylin (URO) vuoksi. Tätä toimintatyyliä toiset oppilaat saattavat ylläpitää ujon 
toimintatyyliä vahvistamalla (URV). Kolmesta viimeksi mainitusta teemasta 
oppilaat kertoivat näin: 

”Hyvä vain, sillä kerrankin pääsen myös heidän seuraansa (JK). Niin nor-
maalistihan eivät minua hyväksy seuraansa, ”ujo!” (YSU).”  (3A Kp) 
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”Ensiksi otin itsestäni niskasta kiinni (YU) ja ryhdyin puhumaan noille 
oppilaille, mitä pitää tehdä. Työskentely oli loppujen lopuksi hauskaa ja 
uskalsin näyttää taitoni (RT), vaikka olen ujo (URO).”  (9A SVt) 

”Yritin vähän hiljaisella äänellä komentaa (Ä) heitä olemaan hiljaa. Onnis-
tuin siinä, mutta kun aloitin puhumisen, he vain pälättivät minun puheeni 
päälle (URV).”  (16A  St)  

Riitaojan (2013, s. 32) mielestä toiseutta rakennetaan kielen kautta, diskursiivi-
sesti. Edellä mainituissa ja tulevissa esimerkeissä oppilaat kuvaavat toiseuden 
rakentuvan toiminnassa ja teoissa. Tietynkaltaiset teot ja toimintatyyli voivat 
juuri tietyssä tilanteessa rakentaa toiseutta, kun taas toisenlaisissa olosuhteissa 
niiden merkityssisältö jäisi neutraaliksi. 

Koulukulttuuriin liittyvään ryhmäkäyttäytymiseen (RK) sisältyi mainintoja ryh-
mänauramisesta ja vitsailusta toisten kustannuksella, mielistelystä ja yrityksestä 
pitää keskustelua yllä. Tällainen voi synnyttää joukkoon kuulumattomuutta (JK), 
josta oli kohtalaisen paljon mainintoja sekä onnistuneen että epäonnistuneen 
kohtaamisen tarinoissa. Mitä tämä joukkoon kuulumattomuus oikein oli oppilai-
den kertomana? Joukkoon kuulumattomuuden tunne syntyi ujojen kertomuksissa 
seuraavien tekojen ja eleiden myötävaikutuksesta: yksin jättäminen, ei kuunnella 
toista, ei puhuta toiselle, vaikeneminen (ujon) toisen tullessa paikalle, ei olla 
huomaavinaan toista, erilaisuuden korostaminen esimerkiksi vitsien kautta. Ky-
seiset vitsit eivät naurattaneet ujoa. Joukkoon kuulumattomuuden tunnetta herätti 
myös ujon huomio toisten oppilaiden keskinäisestä tuttuudesta. Tätä ei selitetty 
sen tarkemmin, mutta oppilaan tulkinnassa saattaa olla kysymys kulttuuriimme 
käytös- ja puhekonventioista ja niiden sisältämistä viesteistä. 

”Menen epävarmana pienryhmän luokse. He eivät ole minua huomaavina-
kaan (JK), haluan paeta tilanteesta pois (IP). Otan pursottimen käteeni ja 
alan pursottaa kakkua. Toiset höpöttävät vieressäni keskenään (JK)”  (10A 
SVt) 

 
Jouduttuaan uuteen sosiaaliseen tilanteeseen ujon näkökulman valinneet oppilaat 
kuvailivat toisia oppilaita käyttämällä sanoja ”tuntematon”, ”vieras”, ”erityyppi-
nen”, ”uusi” ja ”erilainen”. Toiseuden rakentumisessa ei ollut kysymys pelkäs-
tään ujon oppilaan potentiaalisesta toiseudesta, vaan myös ujon oppilaan harjoit-
tamasta toisten oppilaiden positioinnista. Positioinnista syntynyt haasteellinen 
jännite kuvastui esimerkiksi siten, että ujo oppilas kuvaili toimivansa ja työsken-
televänsä kuten kotitalousopetuksessa oletetaan, toiset välttämättä eivät (ks. 
isokirjaimiset tekstit alla olevissa alkuperäisotteissa). Käytin tästä teemasta käsi-
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tettä ”toisten olemisen erilaisuus” (TE). Tämän teeman esiintymistä saattoi edis-
tää kehyskertomus, jossa toiset oppilaat kuvailtiin vilkkaiksi/tavallisiksi. 

”Olen todella hiljainen (KP), kun minut laitettiin työskentelemään erityyp-
pisten oppilaiden kanssa. Muut riehuivat ja keskustelivat koko ajan tois-
tensa kanssa (TE) JATKOIN ITSE VAIN TYÖSKENTELYÄ HILJAA. Ih-
mettelin, miten muista oppilaista lähtee niin paljon ääntä ja miten heissä 
on niin paljon energiaa.”  (17A  SÄp) 

 

Edellä käsitellyt oppilaiden kertomat toiseuden rakentumiseen liittyvä teemat 
voivat johtaa kotitalousopetuksessa (erilaisen) oppilaan ekskluusioon. Eniten 
mainintoja oli ”joukkoon kuulumattomuus” -teemasta. 

 
Uusi tilanne voi sallia erilaisuuden tai purkaa toiseutta 

Tämän otsakkeeseen kuuluvat teemat esiintyivät lähes yksinomaan onnistuneen 
kohtaamisen eläytymiskertomuksissa, mainintoja oli yhteensä 49 (ks. liitteet: 
taulukko 8). Tässä yhteydessä on myös hyvä mainita, että käytän tutkimuksessa-
ni sanoja erot tai erilaisuus eri merkityksessä kuin toiseus tai toisenlaisuus. Rii-
taoja (2013, s. 40) täsmensi väitöskirjassaan, etteivät kaikki erot ihmisten välillä 
ole toiseutta; siinä tapauksessa eroavaisuuksia ihmisten välillä ei pidetä hierark-
kisina tai vastakkaisina. Toiseuden purkamisesta Riitaoja mainitsee näin: ”Toi-
seuden purkaminen ei siten tarkoita erojen kieltämistä eikä sitä, että ihmiset 
nähtäisiin samanlaisina. Purkamisessa on kyse siitä, että erojen kategorisuutta ja 
kategorioiden hierarkkisuutta ja vastakkaisuutta tuottavat ja ylläpitävät tiedonkä-
sitykset tehdään näkyviksi.” Jos toiseus rakentuu Riitaojan mukaan kohtaamises-
sa, voidaan sen olettaa myös purkautuvan kohtaamisessa. Siihen viittaavat myös 
oppilaiden eläytymiskertomuksissa esille tulleet kokemukset. Tiedonkäsitysten 
näkyväksi tekeminen eli asenteista avoimesti puhuminen on varmasti myös vält-
tämätöntä. 

Neljän onnistuneen kohtaamisen tarinan alkupuolella oli nähtävissä ujon ennak-
koasennoituminen uusia ”toisia” kohtaan eli vastakkainasettelu suhteessa itseen. 
Vaikka kehyskertomus oli ohjaillut ujon aseman ottanutta kiinnittämään erityistä 
huomiota toisten oppilaiden erilaisuuteen, se ei mitätöi tarinajatkojen sanomaa. 
Hyvä yhteistyö (HYT), kohtaaminen, voi tuottaa hyväksymistä oppilaiden kes-
ken puolin että toisin ja johtaa ystävien löytymiseen (YL). Tarinoissa tutustumi-
nen ja yhdessä työskenteleminen purkivat toiseuden jättäen jäljelle ihmisten 
välisen erilaisuuden. Tälle uudelle teemalle annoin nimen suhtautumisen muutos 
toisia kohtaan. (SM). 
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”Pelkäsin (H), että he alkaisivat nauraa minulle (RK), mutta he eivät teh-
neet mitään… Tutustuin heihin tehdessämme töitä ja huomasin, että he 
olivat hyviä tyyppejä ja aloin myös rohkaistua itsekin (SM). He oppivat 
todella nopeasti pursottamisen ja leikkaamisen. Opettaja tuli kysymään, 
miten meillä oli mennyt. Vastasin, että hienosti. Vaihdoimme puhelinnu-
meroita pienryhmäläisten kanssa ja sitten lähdin takaisin omaan ryhmääni. 
Meistä tuli ystäviä (YL), vaikka alussa hieman pelottikin (H). Olemme 
käyneet ajelemassa mopoilla joka päivä (MKL).”   (20A  SÄp) 

 

Päätös ylittää ujoutensa (YU) on teema, joka tuli esille myös aineenopettajien 
narratiivisessa ryhmähaastattelussa. Erään opettajan mielestä ujo oppilas pystyy 
etsimään ja löytämään ujouden ylittämiseen liittyviä tapoja, jos jokin tilanne on 
riittävästi vaivannut häntä. Opettajan mielestä ratkaisujen löytymisen edellytyk-
senä on saada aikuisen neuvoja ja rohkaisua. Toisaalta etenkin nuorella ratkai-
sumalli vaivaavaan tilanteeseen voi löytyä myös aiemmista kokemuksista ja 
ympäristöstä saaduista esimerkeistä. Ratkaisumallin löytyminen varmasti lisäisi 
ujon oppilaan luottamusta selviytyä samankaltaisista tilanteista tulevaisuudessa. 
Seuraava esimerkki valottaa edellä kuvattua: 

”Ei se ollutkaan niin kamalaa joutua ohjeistamaan toista ryhmää (RT). 
Vaikka he eivät olleet tuttuja ihmisiä (UST), menin silti rohkeasti ohjeis-
tamaan (YU).” (18A SÄt) 

Kahden oppilaan eläytymiskertomuksissa kerrottiin opettajan järjes-
tämästä poikkeuksellisesta, uudesta tuntitilanteesta, joka avasi ujoil-
le tilaisuuden osoittaa kykynsä. Juuri samasta asiasta oli puhunut 
yksi aineenopettajista narratiivisessa ryhmähaastattelussa: joillekin 
oppilaille valinnanvapaus ja riittävä aika suoritukseen valmistautu-
misessa saattavat olla mahdollisuus tulla näkyväksi yhteisössään. 
Nämä toiseuden purkamiseen kuuluvaa teemat ovat mahdollisuus 
vaikuttaa opiskelutilanteeseen (MVO) ja riittävästi aikaa suorituk-
seen (RAS). 

”Ihan hyvä juttu se on tutustua muihin ihmisiin ja puhua heidän kanssaan. 
Osasin antaa ohjeita ja auttaa muita tekemään (MVO) ja minun ohjeeni ja 
apuni otettiin tosiaan hyvin vastaan (RT).”   (19A SÄt) 

”Otan pursottimen käteeni ja alan pursottaa kakkua. Toiset höpöttävät vie-
ressäni keskenään (JK), kunnes yksi sanoo (RAS): ”Hei, sä olet taitava.”   
(10A SVt) 
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Hyvä yhteistyö on keskeistä kotitalousluokassa 

Hyvä yhteistyö (HYT) ja ryhmän tuki (RT) olivat mainituimpia teemoja ujojen 
eläytymiskertomuksissa. Näistä kerrottiin vain onnistuneen kohtaamisen kerto-
muksissa lukuun ottamatta yhtä epäonnistuneen kohtaamisen tarinasta löytynyttä 
”hyvän yhteistyön” mainintaa. ”Hyvä yhteistyö” on tätä aineistoa varten luotu 
teema, ja se sisältää voimakkaan kontekstuaalisen vireen. Sujuvaan yhteistyöhön 
pyrkimistä korostetaan opetussuunnitelmissa, kotitalouden oppikirjoissa ja var-
masti lisäksi oppitunneilla, ilman sitä ei pysytä aikatauluissa eikä ryhmän ilma-
piiri hyvänä. Belt (2013, s. 70) liittää ”hyvän yhteistyön” yhteistoiminnallisen 
oppimisen periaatteita toteuttavaksi ryhmätyöskentelyn ominaisuudeksi: ”Kotita-
loustunneilla työskennellään tyypillisesti 3–4 hengen pienryhmissä, jotka vas-
taavat oman työpisteensä töistä, työvälineistä ja siisteydestä. Satunnaisesti ryh-
millä on myös koko kotitalousluokkaan liittyviä toimintoja. Ryhmätyö antaa 
oppilaille sekä vastuuta että vapautta toteuttaa ja suunnitella omaa toimintaansa. 
Ryhmätyössä toteutuu yhteistoiminnallisen oppimisen neljä periaatetta (vrt. Le-
vin & Nolan 2007, ss. 152–153): samanaikainen vuorovaikutus, yhtäläinen osal-
listuminen, positiivinen keskinäinen riippuvuus ja yksilöllinen vastuu.”  

Ujojen oppilaiden eläytymiskertomukset toistavat perusjuonessaan kotitalous-
luokkatyöskentelyn ”hyvän yhteistyön” eetosta monella tavalla. Ei ole yllätys, 
että 18 eläytymiskertomuksessa 20:stä kirjoittaja osallistui omalta osaltaan moit-
teettomasti yhteistyöhön. Yhdessä alkuperäistarinassa työnjaon tasapuolisuus 
ontui, ja toisessa tarinassa osallistuminen jäi täysin yritykseksi: tilanne päättyi 
kaaokseen toisten oppilaiden käytöksen vuoksi ja opettaja haettiin avuksi tilan-
netta selvittämään. Opettajaa ei tarvittu yhteistyön sujumiseen tämän aineiston 
perusteella; opettajia esiintyi vain kolmessa alkuperäiskertomuksessa.  Tämä 
saattaa johtua hyvän yhteistyön piirteistä, joihin kuuluu oppilaiden kykeneminen 
itsenäiseen työskentelyyn.  

Hyvä yhteistyö on eräänlainen hyve kotitalousluokkatyöskentelyssä, ja sillä lie-
nee ollut vaikutusta tarinankerrontaan: onnistuneessa kohtaamisessa on tietysti 
mukana hyvää yhteistyötä. Se näkyi kertomuksissa avun pyytämisenä, auttami-
sena, näyttämisenä ja neuvomisena sekä tasapuolisena työnjakona. Kyse on juuri 
Gubriumin ja Holsteinin (2009, s. 174) mainitsemasta instituutioiden ylläpitä-
mistä isoista tarinoista eli valtatarinoista: ne muodostavat toimintaohjelman pie-
nille tarinoille, narratiiveille. Kouluyhteisössä valtatarinana on kunnollisen kou-
lulaisen eetos: oppilaan pitää olla yhteistyökykyinen, vuorovaikutustaitoinen ja 
toisia huomioonottava. Pienenä tarinana se toteutuu oppiaineessa oppilaan käyt-
täytymisen ja toiminnan ohjenuorana, johon voidaan vedota. 
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Myönteiset kokemukset vuorovaikutuksessa saivat ujon oppilaan kuvailemaan 
kontaktinoton lisääntymistä (MKL) muiden oppilaiden kanssa, mikä kertoo toi-
seuden purkamisesta puolin ja toisin. Myös tästä teemasta aineenopettajat olivat 
puhuneet. Oppilaassa syntyneen muutoksen voidaan olettaa toimivan tässä kon-
tekstissa ja mahdollisesti yltävän koulumaailman ulkopuolelle seuraavien esi-
merkin perusteella: 

”Kakun koristelu oli mukavaa, myös vieraiden oppilaiden kanssa työsken-
tely oli kiva kokemus. Olen ehkä vähemmän ujompi (MKL).” (5A   Kp) 

 
Oppilaiden henkilökohtaiset kokemukset paljastuivat selkeämmin ”ryhmän tu-
ki”-  kuin ”hyvä yhteistyö” -teemassa. Ryhmän tukeen vaikuttavat asiat ovat 
niitä, jotka kuuluvat toimivaan vuorovaikutukseen monenlaisissa koulukonteks-
teissa. Siksi arvelen niiden olevan myös opettajien tiedossa. Saattaa olla vain 
niin, että ryhmän tukeen kuuluvia aiheita käsitellään luokkahuoneissa useimmi-
ten vain silloin, jos ongelmia on esiintynyt.  Myönteistä vuorovaikutusta ryh-
mässä käsitellään myös erilaisissa hankkeissa, esimerkiksi kiusaamisen ehkäisy-
ohjelmaa Kiva koulu toteutettaessa.   

Koska ryhmän tuki -teema vaikutti olevan erittäin keskeinen onnistuneen koh-
taamisen eläytymiskertomuksissa, halusin tutkia tarkasti, mitä ujon oppilaan 
tarinan valinneet siitä kertoivat. Niinpä tarkastelin yksityiskohtaisesti alkupe-
räiskuvailuja ryhmän tuesta ryhmittelemällä ja lisäteemoittamalla ne. Olen 
koonnut ryhmän tuki –teemat kuvioon 11. Teemat, yhteensä kolme kappaletta, 
muodostin tiivistämällä muutamaksi sanaksi oppilaitten alkuperäiskuvailut hei-
dän saamastaan tuesta.  

                                
Ryhmän tuki – merkittävää ujolle  

a) Myönteinen asenne 
Yksi teemaryhmistä sai nimekseen ”myönteinen asenne”. Pienryhmän jäsenten 
myönteinen asenne tarkoitti esimerkiksi toisen erilaisuuden luontevaa huomioon 
ottamista tai välitöntä suhtautumista uuteen tulokkaaseen. Alla olevassa ensim-
mäisessä alkuperäistekstinäytteessä oppilas kertoi häntä itseään jännittäneessä 
tilanteessa toisen oppilaan purskahtaneen nauramaan. Jotakin tilanteessa oli sel-
laista, joka sai ujon oppilaan tulkitsemaan naurun hyväntahtoiseksi tai ehkäpä 
toisen jännittyneisyydeksi eli ajattelemaan toista kohtalotoveriksi. Jälkimmäises-
sä esimerkissä ei ujon eikä toisten oppilaiden erilaisuus tai vieraus suhteessa 
ujoon ollut este positiiviselle suhtautumiselle. 
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”Ääneni tärisi (H) vähän ja minua pelotti (H), että nolaan itseni (TN). Pari 
tyyppiä kuitenkin rupesi nauramaan niin, että minuakin hymyilytti ja ren-
touduin (RT) huomattavasti.” (8A  St) 

”Ympärilläni muut höpöttivät ja olivat vauhdikkaita. Uskalsin kyllä auttaa 
muita ja he ottivat ohjeet hyvin vastaan (RT).”   (19A SÄt) 

 
b) Myönteiset teot 

Toinen teema nimettiin ”myönteiset teot” -nimikkeellä. Liitin auttamisen myön-
teisiin tekoihin ja ryhmän tuki -teemaan, vaikka se kuuluu jo ”hyvän yhteistyön” 
teemaan. Auttaminen voi olla täysin omaehtoista, teko, johon ryhdytään toisen 
pyytämättä. Seuraavassa esimerkissä toiset oppilaat kuvailtiin kohteliaiksi ja 
ystävällisiksi ja he todennäköisesti tarjosivat apuaan ujon oppilaan pyytämättä. 

”He olivat tosi kohteliaita ja ystävällisiä (RT), he auttoivat minua (HYT).”           
                                                                                                                                (2A Kp) 

Mielenkiintoisin kuvailu oli erään tytön, ja se liittyi myönteisiin tekoihin. Siinä 
kerrotaan, kuinka hänet otettiin osalliseksi ryhmän sisäpiiritoimintaan, joka on 
ehdottomasti kotitalousluokkiin kuuluvien sääntöjen vastaista. 

”Nyt jokainen meistä osaa tuon pursotustekniikan (HYT). Myös olimme 
pursotussotaa ja päälleni pursoteltiin eniten makeaa pursotinainetta ja 
minut heitettiin kylmiöön (RT).” (SVt) 

 
c) Toista huomioiva puheviestintä 

Kiittäminen oli useassa tarinassa mainittu aihe, ja katson sen kuuluvan ”toista 
huomioivaan puheviestintään”. Mahdollisuus osoittaa oma osaamisensa ja sen 
seurauksena toisten oppilaiden kiitollisuus sekä myönteisen palautteen antami-
nen auttoi ujoa sulautumaan joukkoon. 

”He olivat kiitollisia avusta (RT) ja kehuivat osaamistani (RT) ja tulin 
iloiseksi siitä. Työskentely sujui siis hyvin, vaikka minua jännittikin (H) 
paljon.”   (4A K t) 

 
Toiselle ihmiselle puhuminen, vakavasti ottaminen, kuunteleminen ja yhteisten 
puheenaiheiden valinta kuuluvat hyviin sosiaalisiin taitoihin. Ne ovat mitä par-
hainta ryhmän tukea uudessa tilanteessa juuri ryhmään tulleelle ujolle oppilaalle. 
Siitä kertovat seuraavat tekstinäytteet: 
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”Uskalsin kyllä auttaa muita ja he ottivat ohjeet hyvin vastaan (RT). Kun 
itsekin tein töitä, sain apulaisia (HYT), jotka hyvin mielin juttelivat minulle 
(RT). Se oli mukavaa kun ei yksin tarvinnut olla ja työskennellä.”   (19A   
SÄt) 

”Huomasin ihmisten myös tuntevan samoja ihmisiä kuin minä (RT). Kave-
rin kaverille oli tietenkin myös helpompi mennä puhumaan.”  (8A SVt) 

 
Ujojen oppilaiden tarinan kirjoittaneiden mielestä ryhmän tuki tarkoitti myön-
teistä asennetta sekä taitavaa viestintää sanoin ja teoin. Nämä johtivat inkluusi-
oon kotitalouden pienryhmässä. Myös aikaisemmin kuvatut teemat, joista eniten 
mainintoja oli kerännyt ”hyvä yhteistyö” -teema ”ryhmän tuen” lisäksi, ohjasivat 
inkluusioon (ks. liitteet: taulukko 8, alin sarake). 

  

Kuvio 11.  Ujon oppilaan inkluusiokokemus syntyy ryhmän tuesta. 

 
 
7.3.3 Yläteemojen muodostaminen teemoista   
 
Jatkoin analyysiä ryhmittelemällä teemat samannimisiksi yläluokiksi, joita olin 
käyttänyt aineenopettajien ryhmähaastattelussa. Kutsun näitä yläluokkia tässä 
analyysissä yläteemoiksi. Ryhmittelyn ja nimeämisen jälkeen oli helposti huo-
mattavissa, etteivät samannimiset yläteemat toimineet tässä analyysissä. Vaikka 

Ryhmän tuki ujon oppilaan näkökulmasta 

▪ Toisten erilaisuuden luonteva  
huomioon ottaminen

▪ Välitön suhtautumien 
▪ Positiivinen suhtautuminen

▪ Kohteliaisuus
▪ Ystävällisyys
▪ Auttaminen
▪ Mukaan ottaminen  
”sisäpiiriasioihin”

▪ Kiittäminen
▪ Myönteisen palautteen 

antaminen
▪ Toisen kanssa puhuminen
▪ Toisen kuunteleminen
▪ Yhteisen puheenaiheen    

valitseminen

MYÖNTEISET 
TEOT TOISTA HUOMIOIVA 

PUHEVIESTINTÄ

MYÖNTEINEN 
ASENNE

Ujon oppilaan inkluusio ryhmään
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opettajien kertomuksissa oli yhtäläisyyksiä oppilaiden tarinoiden kanssa, niiden 
merkitykset opettajille olivat toisentyyppisiä kuin oppilaille. Toisin sanoen opet-
tajat puhuivat samoista teemoista kuin oppilaat, mutta eri syistä. Siksi jouduin 
nimeämään nämä teemaryhmät uusin yläteemakäsittein (ks. liitteet: taulukko 8). 
Tämä nimeäminen tapahtui tarkastelemalla uudestaan teemaryhmiä kokonai-
suuksina, jotka sisälsivät tietyn kaltaisia teemoja ja niiden alkuperäisilmaisuja. 
Yläteemoja syntyi kolme. 

Ensimmäinen yläteemoista ”ujon sosiaalisen toiminnan erilaisuus” muistuttaa 
opettajien ryhmähaastattelussa syntynyttä ”ujon sosiaalisen toiminnan toisenlai-
suutta”. Erona on se, että ujot oppilaat kuvailevat omia ominaisuuksiaan neutraa-
listi, eivät poikkeavuutena toisiin oppilaisiin verrattuna, kuten opettajat tekivät. 
Tämän yläteeman sisällöt esiintyivät melko tasaisesti sekä onnistuneen että epä-
onnistuneen kohtaamisen tarinoissa.  (ks. liitteet taulukko 8). Kaksi muuta tee-
maa ovat nimeltään ”toiseuden rakentuminen” ja ”toiseuden purkautuminen”. 
Toiseuden rakentumiseen viittaavia teemoja oli myös suunnilleen yhtä paljon 
epäonnistuneen kohtaamisen ja onnistuneen kohtaamisen kertomuksissa. Sen 
sijaan toiseuden purkamista kuvailevia teemoja esiintyi suhteessa runsaasti (49 
mainintaa) onnistuneen kohtaamisen tarinoissa verrattuna epäonnistuneeseen (6 
mainintaa). Seuraavassa eläytymiskertomusten sisältöä selvittävässä tekstissä 
olen esitellyt eri yläteemojen vaihtoehtoisia tulkintoja ja katkelmia alkuperäis-
teksteistä. Kuten teemat, myös yläteemat vastaavat tutkimuskysymykseen: mil-
laista on vuorovaikutus ujon kokemana kotitalousopetuksessa. 

 
7.3.4 Millaista on vuorovaikutus ujon kokemana kotitalousopetuk-
sessa? 
 
Ujon sosiaalisen toiminnan erilaisuus 

Ujon oppilaan näkökulmasta kirjoitettuja eläytymiskertomuksia oli 20 yhteensä 
47 tarinasta. Tarinat kertoivat ujon oppilaan ja ujolle tuntemattomien oppilaiden 
kohtaamisesta uudessa tilanteessa kotitalouden pienryhmässä. Kertomusten lo-
pusta löytyi länsimaisille tarinoille tyypillinen tarinan tapahtumien arviointi, 
joita hahmottui kahta erilaista. Nämä arvioinnit liittyivät vuorovaikutukseen, ja 
ne kuvailivat joko onnistunutta (14 tarinaa) tai epäonnistunutta kohtaamista (6 
tarinaa). Kummassakin kertomustyypissä käsiteltiin (ylä-)teemaa nimeltä ”ujon 
sosiaalisen toiminnan erilaisuus”. Teema kuvailee ujon kokemuksia: tunnetilaa, 
ulkoista olemusta, passiivista suhtautumista ja selviytymispelon syntymistä (ks. 
liitteet: taulukko 8). Eniten tarinoissa kuvailtiin voimakkaita fysiologisia oireita, 
joita uusi tilanne ja uudet vuorovaikutussuhteet kohtaamisen alussa laukaisivat. 
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Opetustyössä olisi tärkeää tiedostaa uusien sosiaalisten tilanteiden saattavan 
aiheuttaa ujolle oppilaalle todella epämiellyttäviä fyysisiä oireita ja jopa pelkoa. 
Coplan, Arbeau ja Armer (2011, s. 316) mainitsevat tutkimustulostensa perus-
teella, että noin 15 % lapsista on erittäin ujoja ja he pelkäävät ja ahdistuvat sosi-
aalisessa kontekstissa, mikä vähentää hakeutumista vuorovaikutukseen toisten 
lasten kanssa. Iän karttuessa tämä ominaisuus muuttuu itsetuntoasiaksi ja nolou-
den tunteeksi, jos ujo huomaa olevansa huomion keskipisteenä tai kokee olevan-
sa toisten arvioitavana.  

Mitä ujot itse kertovat pelkäävänsä sosiaalisten tilanteiden yhteydessä? Scottin  
(2004, ss. 93, 96, 99) haastattelemat itsensä ujoksi määrittelemät nuoret aikuiset 
kertoivat pelkäävänsä esilläoloa, toisten kriittistä suhtautumista ja vähäpätöisyy-
den kokemista toisten rinnalla. Haastateltavat sanoivat myös pelkäävänsä, ettei-
vät kykene ilmaisemaan asiaansa sosiaalisesti hyväksyttävällä tavalla ja vakuut-
tavasti. He ajattelivat antavansa toisille väärän käsityksen itsestään esimerkiksi 
toisia ylenkatsovana. Tähän tutkimukseen osallistuneet ujot otaksuivat sosiaalis-
ten tilanteiden johtavan ujon itsensä häpäisyyn, koska heidän epämukavuuden 
tunteensa ja fyysinen vetäytyvyytensä tulkittaisiin virheellisesti töykeydeksi. 
Useimmissa eläytymiskertomuksissa ei paljastettu pelkäämisen syitä, mutta seu-
raavissa alkuperäisotteissa puhuttiin tarkalleen samoista asioista kuin yllä:  

”Jännitin, koska en tuntenut toisia oppilaita. Entäs` jos he eivät puhu mi-
nulle?Mitäs´ jos sanoin jotain tyhmää? Mitä, jos rupean itkemään?”  
                                                                                            (15A  SÄt)  

Opettajan haasteena on ennakoida ja tunnistaa jännittävät tilanteet ja ymmärtää 
tukea ujoa pedagogisin toimenpitein. Oppilaiden kertomuksissa kuvailtiin, kuin-
ka onnistunut sosiaalinen tilanne voi johtaa oppilaiden kertomana ujon rohkais-
tumiseen ja kontaktinoton lisääntymiseen selviytymispelon sijasta. Jos kontak-
tinotto lisääntyy, sillä on todennäköisesti vaikutusta jo aikaisemmin rakentuneen 
toiseuden purkautumiseen. Selviytymispelko puolestaan voi välillisesti vaikuttaa 
toiseuden rakentumiseen: ujo voi herkemmin rakentaa itse itselleen toiseutta sen 
kautta. 

Aineenopettajat kertoivat myös ujojen kontaktinoton lisääntymisestä (ks. s. 3); 
he tosin näkivät tämän myönteisen kehityksen olevan pitkällä aikavälillä muo-
dostuvaa. Horsdahl (2012, s. 91) toisaalta korostaa kertomuksissa ja kerronnassa 
esille tulleiden hetkellisen kohtaamisen merkityksellisyyttä. Yksittäinen tapahtu-
ma saattaa olla merkityksellinen ja käännekohtana tarinassa, mutta yhtä lailla 
myös kertojan elämässä.  

4
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Toiseuden rakentuminen 
 
Uudet sosiaaliset tilanteet piirtävät selkeästi esille ujon sosiaalisen toiminnan 
erilaisuuden. Toisen ihmisen erilaisuus voi muuttua joissain olosuhteissa hie-
rarkkiseksi toiseudeksi (ks. kuvio 12). Riitaoja muistuttaa (2013, ss. 40−41), 
ettei toisenlaisuus välttämättä tarkoita alisteista positiota ihmisten kesken, vaan 
voidaan nähdä myös toisen ihmisen ainutlaatuisuutena ja erityisyytenä. Silloin 
vuorovaikutussuhteisiin liittyy toisen kunnioittaminen. Tätä mahdollisuutta ku-
vaa katkoviivareunainen nuoli kuviossa . Ujon näkökulman tarinoissa ujo oppi-
las itse saattoi rakentaa toiseuttaan toteuttamalla ujon toimintatyyliä tai kokemal-
la itsensä kielteisellä tavalla erilaiseksi. Eläytymiskertomuksissa tämä näkyi 
itsetunnon puutteen kuvailuna tai näkymättömyyden tarpeen ilmaisuna (ks. liit-
teet: taulukko 8, keskimmäinen sarake). Scott (2004, s. 96) arvelee edellä kuva-
tun johtuvan aikaisemmista kokemuksista: ujot ovat kerta toisensa jälkeen posi-
tioitu syrjään sosiaalisissa tilanteissa. Ujot ovat tottuneet toisten puolesta määrit-
telemään itse itsensä ja ujoutensa ei-hyväksyttäväksi monissa sosiaalisissa tilan-
teissa. 

Scottin (2004, s. 101) haastattelemat, itse itsensä ujoksi nimeämät tutkimukseen 
osallistuneet määrittelivät itsensä sensitiivisimmiksi, toiset huomioon ottavim-
miksi, paremmiksi kuuntelijoiksi ja lojaalisimmiksi ystäviksi kuin ujoutta koke-
mattomat ekstrovertit. Tämä voi johtaa käänteiseen toiseuden rakentamiseen: 
tutkimusaineistossani ujot saattoivat positioida toiset oppilaat ”toisiksi”, monel-
la tavalla ikäviksi ihmisiksi ujoon itseensä verrattuna.  Saattaa olla, että ujot 
ihmiset joutuvat pohtimaan keskimääräistä enemmän sosiaalisten taitojen merki-
tystä kuin ihmiset, joille vuorovaikutustilanteet eivät aiheuta voimakasta jännit-
tämistä. 

Joukkoon kuulumattomuuden teema vaikutti olevan erittäin keskeinen toiseuden 
rakentamisessa. Se sisälsi ujon näkökulman kertomuksissa tekoja ja eleitä, joita 
ei kohdistettu muihin ryhmän jäseniin ja jotka sulkivat ujon enemmän tai vä-
hemmän pois ryhmän toiminnasta. Joukkoon kuulumattomuuden osoittamisella 
rakennetaan toiseutta. Koulumaailmassa monilla oppilailla, etenkin murrosikäi-
sillä, on tarve sulautua tiettyyn joukkoon esimerkiksi ulkonäön, mielipiteiden, 
käyttäytymistyylin, musiikkimaun ja kiinnostuksen kohteiden kautta. Riitaoja 
(2012, s. 32) kuvaa asiaa näin: ”Eron tekeminen (ihmisten välillä) vaatii sekä 
pelkistämistä että korostamista, jotta on mahdollista muodostaa sisäisesti riittä-
vän yhtenäiseksi ja toisiinsa nähden riittävän erilaisiksi nähtyjä kategorioita.” 
Yhdessä eläytymiskertomuksista oppilas mainitsi ujouden voivan olla jo syy 
kokea toinen ihminen ryhmän kuulumattomaksi. Joskus tämä samankaltaisuuden 
toteuttaminen yhteisössä voi johtaa toisen tai toisten alisteiseen asemaan (Riita-
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oja, 2013, s. 41). Tällainen tilanne voi kärjistyä erityisesti silloin, kun oppilaat 
joutuvat uuteen tilanteeseen, tekemisiin itselle tuntemattomien oppilaiden kans-
sa. Silloin oppilaat voivat turvautua koulukulttuuriin liittyvään ryhmäkäyttäyty-
miseen, myönteiseen tai kielteiseen. Kielteisessä ryhmäkäyttäytymisessä, joka 
tarinoissa esiintyi esimerkiksi toiselle nauramisena tai palvelusten vaatimisena, 
positioi selvästi toisen vähäarvoisemmaksi suhteessa ”meihin”. 

Horsdahl (2012, s. 115) kertoi yksilön ainutlaatuisen arvostuksen tulleen esille 
erityisen tärkeänä asiana lukuisissa analysoimissaan henkilökohtaisissa narratii-
veissa. Horsdahlin mielestä ihmisen hyvinvoinnissa on ratkaisevan tärkeää, ettei 
hän joudu torjutuksi, ulostyönnetyksi kokemuksista tai narratiiveista, joita pitää 
osana identiteettiään. Toiseus saattaa johtaa oppilaan kokemaan ekskluusiota 
kouluympäristössä pitkällä aikavälillä tai toistuessaan. Myös aineenopettajat 
puhuivat tästä narratiivisessa ryhmähaastattelussa. Mahdollista on, että juuri 
tästä ilmiöstä oli kyse Coplanin, Arbeaun ja Armerin kvantitatiivisessa, ujouteen 
ja vetäytyvyyteen kohdistuneessa tutkimuksessa. Siinä ujoilla oppilailla todettiin 
keskimääräistä matalampaa koulumenestystä ja vähäisempää kouluviihtyvyyttä 
kuin muilla oppilailla (2011, s. 326). 

 
Toiseuden purkautuminen 
 
Ihmisten välinen erilaisuus vuorovaikutustilanteissa ei välttämättä synnytä toise-
utta, jolloin sen purkautumiseenkaan ei ole tarvetta. Tätä kuvaa katkoviivainen 
nuoli kuviossa . Riitaoja (2012, s. 2) toteaa: ”Erottelujen, hierarkioiden ja toi-
seuden purkaminen tulee mahdolliseksi, kun epäsymmetrisiä suhteita tuottavat ja 
yllä pitävät kontekstuaaliset ehdot tehdään näkyviksi.” Oppilaat kuvailivat ker-
tomuksissaan kotitalousryhmän hyvinvointiin vaikuttavia käytännönläheisiä ja 
arvokkaita kohtaamiseen vaikuttavia aiheita. Mielenkiintoinen huomio liittyi 
onnistuneen kohtaamisen eläytymiskertomuksiin, joissa toiseuden elementit 
olivat yhtä lailla esillä kuin epäonnistuneissa. Oppilaat kertoivat joukkoon kuu-
lumattomuudesta, mutta jokaisessa maininnan sisältävässä tarinassa se menetti 
voimansa, hävisi, toiseuden purkautumiseen liittyvissä tapahtumissa.  Seuraa-
vaksi tuon esille oppilaiden kokemuksia ja näkemyksiä toiseuden rakenteiden 
purkamiseen vaikuttaneista tekijöistä. 

Eläytymiskertomusten kehystarina rakensi jonkin verran tavallisuudesta poik-
keavan tilanteen tarinoiden pohjaksi. Siinä opettaja valtuutti (ujon) oppilaan 
ohjaajan roolin, mikä puolestaan saattoi tuottaa muutamiin tarinoihin teemat 
”mahdollisuuden vaikuttaa opetustilanteeseen” ja ”riittävästi aikaa suorituk-
sen” (ks. liitteet, taulukko 8, alimmainen sarake). Teemat tulivat esille myös 
aineenopettajien narratiivisessa ryhmähaastattelussa. Vaikka kirjoittamista suun-
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nanneet kehyskertomukset ehkä tuottivat edellä mainitut teemat eläytymiskerto-
muksissa, ujon oppilaan roolin ottaneet oppilaat ikään kuin ”tarttuivat” tilaisuu-
teen ja kertoivat näistä omaa tilannettaan edistävinä asioina. 

Ujon oppilaan päätös ylittää ujoutensa -teema sisälsi kommentteja ”mutta koko-
an itseni niin kuin aina tiukan paikan tullen”, ”ensiksi otin itsestäni niskasta 
kiinni”, ”he eivät olleet tuttuja ihmisiä, menin silti rohkeasti ohjeistamaan”. 
Kommentit kertovat ujon oppilaan toimijuudesta vuorovaikutustilanteen edistä-
miseksi. Ryhmätyöskentelyssä mahdollisimman tasavertainen toimiminen edis-
tää hyvää yhteistyötä: auttamista, avun pyytämistä, työnjakoa ja keskinäistä neu-
vomista. Onnistuneen kohtaamisen tarinoissa hyvä yhteistyö vaikutti ujon oppi-
laan suhtautumisen muutokseen toisia kohtaan ja jopa ystävien löytymiseen. 
Kohler Riessman toteaa (1993, s. 21), ettei merkitys ei ole vain kielen tuomassa 
informaatiossa, vaan myös siinä, miten se on sanottu vaihtuvissa puhujan ja 
kuuntelijan keskustelurooleissa. Äänen käyttö, eleet ja ilmeet ovat merkittäviä 
vuorovaikutustilanteissa, myös toiseuden purkamisessa.  

Oppilaiden kuvailemien kokemusten perusteella ryhmän tuki saattaisi olla vas-
talääke joukkoon kuulumattomuudelle, joka oli yksi toiseuden rakentumisen 
teemoista. Kumpaankin teemaan kuuluvat asiat muodostavat vastapareja toisiin-
sa nähden seuraavaan tapaan: 

  



 

151 
 

Taulukko 9. Joukkoon kuulumattomuus purkautuu ryhmän tuen avulla. 

JOUKKOON  
KUULUMATTOMUUS 

  
RYHMÄN TUKI 

 
Vaikeneminen toisen tullessa paikalle   
    Erilaisuuden korostaminen 

  
Mukaan ottaminen  
”sisäpiiriasioihin” 

 

 
Yksin jättäminen 

  
Auttaminen 

 

Ei kuunnella toista 

  

 

 
Toisen kuunteleminen 

Ystävällisyys 
Kohteliaisuus 

 

Ei puhuta toiselle 

 

 

 

 

 
Toisen kanssa puhuminen 

Yhteisen puheenaiheen valitseminen 
Kiittäminen 

Myönteisen palautteen antaminen 

 

 
Oppilaat kuvailivat tarinoissaan yllä kuvatun myönteisten tekojen ja toista huo-
mioivan puheviestinnän lisäksi myönteistä asennetta (välitön ja positiivinen 
suhtautuminen toisiin ja toisten erilaisuuden luonteva huomioon ottaminen) 
ryhmän tukeen kuuluvana asiana (ks. kuvio 11). Kaikissa näissä kolmessa ryh-
män antaman tuen muodoissa on kyse sosiaalisista taidoista, joita ihmisen on 
mahdollisuus oppia kokemuksen ja kasvatuksen kautta. Ryhmän tuki -teeman 
sisällön yhteydessä voidaan puhua myös Wihersaaren (2010, s. 88) ”aidosta 
kohtaamisesta”, johon kuuluu keskinäinen hyväksyntä ja kunnioittaminen. Ujo-
jen oppilaiden eläytymiskertomukset osoittivat, että toiseuden purkaminen luo 
edellytykset ”toiseksi” koetun ujon oppilaan inkluusioon yhteisössään. 
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Kuvio 12. Oppilaiden välinen vuorovaikutus ujon näkökulmasta katsottuna. 

 

 
7.4 EI-UJOJEN OPPILAIDEN ELÄYTYMISKERTOMUSTEN 
TEEMA-ANALYYSI JA TULOKSET 
 

Kahdessa eri pääkaupunkiseudun koulussa kerättyjä, ei-ujojen näkökulmasta 
kirjoitettuja eläytymiskertomuksia oli yhteensä 27. Käytin myös näihin, kuten 
ujojen eläytymiskertomusten analyysissä, kahta tutkimusotetta: narratiivien ana-
lyysiä (teema-analyysi) ja narratiivista analyysiä (Heikkinen, 2010, s. 148) eli 
narratiivista lukutapaa. Koska tutkimuskysymys vaihtui ei-ujon tarinoihin sopi-
vaksi (millaista on vuorovaikutus ujon oppilaan kanssa kotitalousryhmässä), 
jouduin teemoittamaan aineiston ujojen tarina-analyysistä poikkeavalla tavalla. 
Alla on kehyskertomus, jota ei-ujon näkökulman valinneet oppilaat jatkoivat: 

 
Vilkkaan/tavallisen näkökulma, kehyskertomus B 

Tänään kotitaloudessa on erityiskerta: valmistelemme pääsiäiskahvipöytää, jo-
hon kuuluu lukuisten herkkujen lisäksi upeasti koristeltu täytekakku. Kerma 
pursotetaan kakkuun erilaisilla pursotinpäillä ja hedelmistä muotoillaan kukkia 
ja muita taidokkaita koristeita. Opettajalla on kiire, niinpä hän pyytää minua, 
jonka tietää osaavan hyvin eri pursotustekniikat ja hedelmien muotoilut, toiseen 
pienryhmään neuvomaan ja näyttämään kyseiset asiat. En tunne oikein noita 
toisia oppilaita, tiedän vain heidän olevan todella hiljaisia ja hyvin ujoja. Minä 
olen vilkas tai oikeastaan aika tavallinen sekä vieraiden että tuttujen seurassa… 

  

 

         

OPPILAIDEN VÄLINEN 
VUOROVAIKUTUS 

KOTITALOUSLUOKASSA
 INKLUUSIO  EKSKLUUSIO 

TOISEUDEN PURKAMINEN TOISEUDEN RAKENTAMINEN 

UJON SOSIAALISEN TOIMINNAN 
ERILAISUUS 
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                     JATKA KERTOMUSTA kertomalla, mitä seuraavaksi tapahtui. 
Millaista oli joutua työskentelemään todella erityyppisten oppilaiden kanssa? 
Mitä ajattelit, mitä koit tuossa neuvontatilanteessa? Kuvaile työskentelyänne. 

 

7.4.1 Tekstien pelkistäminen kertomuksiksi 
 
Luin ei-ujojen kertomukset useita kertoja etsien oppilaiden välistä vuorovaiku-
tusta ja kohtaamista kuvailevia kohtia. Seuraavassa vaiheessa poistin kertomuk-
sista kaiken muun tekstin kuin vuorovaikutuksesta kertovan. Näin sain esille 
tarinoiden ydinrangan, minkä jälkeen pelkistin kertojan ajatukset muutamalla 
virkkeellä jokaisen kertomuksen alle. Näissä ajatuspelkistyksissä säilytin kerto-
jien käyttämät termit. Alla on esimerkki pelkistämisprosessista. 

 
Esimerkki eläytymiskertomuksen pelkistämisestä  

Alkuperäiskertomus 
Kerroin ja opetin oppilaille tekniikat ja miten mitäkin tehdään. Yritin puhua 
heille ja saimmekin jonkinlaisen keskustelun aikaiseksi, vaikka he olivatkin aika 
ujoja. Lopputulos oli ensikertalaisilta oikein kaunis. Vaikka itse sanonkin, ja 
uskon, että hekin olivat siihen tyytyväisiä. Opettaja tuli myöhemmin tarkasta-
maan, mitä olimme saaneet aikaiseksi, hänen mielestään kakku oli kaunis ja että 
olin ollut hyvä opettaja. Kun söimme kakkua ja aloimme tiskata, pienryhmä tuli 
luokseni ja tarjosi palaa kiitoksena opetuksistani. Olin erittäin otettu ja kiitin. 
Mielestäni työskentely heidän kanssaan oli mielenkiintoista ja hauskaa, vaikka 
he eivät paljoa puhuneetkaan.  (24b SÄt)                                                     

Ydinkertomus 
Yritin puhua heille ja saimmekin jonkinlaisen keskustelun aikaiseksi, vaikka he 
olivatkin aika ujoja./ pienryhmä tuli luokseni ja tarjosi palaa kiitoksena opetuk-
sistani. /työskentely heidän kanssaan oli mielenkiintoista ja hauskaa, vaikka he 
eivät paljoa puhuneetkaan. 

 
Pelkistetty kertomus 
Ryhmään tulija sai keskustelua aikaiseksi, ja työskentely sujui niin hyvin, että 
tulijaa kiiteltiin. Toisten puhumattomuus ei estänyt kertojaa kokemasta työsken-
telyä mielenkiintoiselta ja hauskalta
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Pelkistämisprosessin seurauksena kaikki 27 ei-ujojen eläytymiskertomusta voi-
tiin jakaa kahteen eri tahattomasti syntyneeseen variaatiotarinalajiin ujojen 
oppilaiden käytöksessä tapahtuvan muutoksen perusteella. Muutos kuvasi joko 
ujojen oppilaiden ujouden vähenemistä ryhmätyöskentelyn aikana tai heidän 
ujoutensa säilymistä ryhmätyöskentelyn aikana. Tarinoista löytyi lisäksi variaa-
tiotarinasta riippumattomia teemoja. Nämä teemat saivat nimekseen toimijuus ja 
puhumattomuus. 

 

7.4.2 Ei-ujojen eläytymiskertomuksien teemat 

Toimijuus 
 
Rainio (2010) on tutkinut väitöskirjassaan alakouluikäisen oppilaan toimijuutta. 
Hän määritteli oman tutkimustehtävänsä esittelemällä toimijuutta sosiologiseen 
näkökulmaan ja feministiseen ja sosiokulttuuriseen teoriaan heijastaen. Näiden 
teorioissa toimijuus käsitettiin institutionaalisena, kontekstisidonnaisena, pitkällä 
aikavälillä ja vuorovaikutuksessa syntyvänä identiteetin osana. Kahdessa en-
simmäisessä lähestymistavassa toimijuuden katsotaan kuuluvan aikuisuuteen, 
sosiokulttuurisessa myös osaksi lapsen kehitystä (Raunio, 2010, ss. 1−12).  

Lipponen (2010, ss. 23−28) kuvaa toimijuutta ihmisen ominaisuutena toimia 
tarkoituksellisesti: aktiivisena sosiaalisten suhteiden, käytäntöjen ja fyysisen 
ympäristön muuttamisena. Toimijuus on osa yksilön identiteettiä tietyssä toimin-
taympäristössä, esimerkiksi koulussa. Toimijuus kehittyy yhteisön toimintaan 
aktiivisen osallistumisen (suunnittelu, aloitteen ja päätöksen teko) kautta, mikäli 
yhteisön toimintakulttuuri tukee tätä kehitystä.  

Tässä tutkimuksessa oppilaan toimijuudella tarkoitetaan tilannekohtaista toimin-
tatyylin valitsemista vuorovaikutustilanteessa, jossa on kohdattu itseen verrattu-
na hyvin erilainen toinen oppilas. Toimijuus liittyy (kotitalous-)opetuksen aset-
tamaan päämäärään (koristella kakku, suorittaa käytännön työskentelyn tehtä-
vät). Niinpä tässä mielessä oma määritelmäni liittyy Lipposen (2010, s. 25) ku-
vailemaan kollektiiviseen, jaettuun toimijuuteen. Siinä ihmisen toimijuus poh-
jautuu motiiveihin, kiinnostukseen, aikomuksiin, jotka ovat yhteisön (kotitalous-
opetuksen) välittämiä. Toimijana on tässä tapauksessa yhteisö, jonka toimijuu-
teen yksilö osallistuu.  

Ei-ujon näkökulman valinneet oppilaat kirjoittivat eläytymiskertomuksissaan 
minämuotoisesti esiintyen päähenkilönä. Erilaiset toimijuudet piirtyivät tekstissä 
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esille käytettyjen verbien välityksellä ja kirjoittajan (päähenkilön) toimintatyy-
lissä. Päähenkilön toimijuus kytkeytyi vahvasti puheviestintään: puheen ja toi-
minnan yhdistelmän välityksellä tietynlainen toimijuus toteutui. Kirjoittajat ku-
vailivat toimijuuttaan ujojen ryhmässä neljällä tavalla. 

Empaattinen toimijuus esiintyi puolessa ei-ujojen oppilaiden eläytymiskerto-
muksista (ks. taulukko 10), ja se takasi kotitalousopetuksen ”hyvän yhteistyön” 
eetoksen toteutumisen tarinoissa. Empaattinen toimijuus mainittiin jutteluna, 
auttamisena, lempeytenä, rohkaisuna, vitsailuna, tuttavallisuutena, rentona suh-
tautumisena, positiivisuutena, sensitiivisenä työskentelynä, ennakkoluulojen 
karistamisena ja kannustavaisuutena. Empaattiseen toimijuuteen liittyi lisäksi 
vertaiskohtaaminen, josta kerron enemmän tahattomasti syntyneiden variaatiota-
rinoiden yhteydessä luvussa 7.4.3. 

Toimijuus saattoi olla myös tehtäväorientoitunutta: neuvomista, opettamista ja 
motivointia.  Kehyskertomus tavallaan ohjasi tämän toimijuuden esille tuloon, 
sillä opettaja oli lähettänyt ryhmään tulijan neuvomaan. Tehtäväorientoituneen 
toimijuuden toteuttamisessa korostui työskentelyn päämäärä, ja siihen päästiin 
kaikissa kuudessa kertomuksessa ”hyvää yhteistyötä” tehden. Tätä toimijuutta 
esiintyi kuudessa kertomuksessa.  

Seuraavassa tehtäväorientoituneen oppilaan kertomusesimerkissä tarinan viesti 
on selvä. On tärkeää hoitaa annettu velvollisuus, neuvomiseen liittyvä tehtävä, 
koska sillä voi olla ratkaiseva merkitys toisten ihmisten elämässä; ujous on si-
vuseikka. Koulukonteksti heijastuu tästä tarinasta: on tehtävä, mitä opettaja sa-
noo, ja koulussa opitaan elämää, ehkä jopa menestymistä varten. Neuvomista 
voidaan pitää tässä kohtaa koulussa tapahtuvana kohtaamisen muotona, joka 
kuuluu oppilaiden väliseen luokkatyöskentelyyn. 

En kauheasti välittänyt neuvomisesta, mutta tehtävä on tehtävä ja se on 
tehtävä. Neuvoin oppilaita pursottamaan oikein, ja pienen alkukankeuden 
jälkeen homma alkoi sujua. Neuvomani oppilaat pursottivat vaahtoa pian 
paremmin kuin minä itse.  

Tänä aamuna heräsin, ja muistelin tuota kauan sitten tapahtunutta purso-
tuksen opetusta. Nykyäänhän opettamani oppilaat, Matti ja Liisa, ovat 
vaahdon pursotuksen maailmanmestareita. Muutama päivä sitten olin juu-
ri katsomassa entisiä oppilaitani heidän tiellään mestaruuteen. Kilpailu 
oli kovaa, mutta loppujen lopuksi Liisa voitti aasialaisen aiemmin hallin-
neen maailmanmestarin. Aasialainen lähti yrittämään liian vaikeaa palaa 
jopa mestarille, kun taas Liisa luotti varmaan pyörrerakenteeseen. Olin 
tosi ylpeä voitosta, ja ei oma osani voittopotistakaan ollut pahitteeksi.                       
(26B SÄp) 
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Tukalassa toimijuudessa oli kyse ryhmään tulijan erilaisuuden ja ulkopuolisuu-
den kokemisesta, joka leimasi koko kertomusta. Työskentely uudessa pienryh-
mässä oli vain ikävää velvollisuuden hoitamista ja vuorovaikutus vaivalloista. 
Tukalaa toimijuutta löytyi yhteensä viidestä tarinasta. Alla on esimerkkitarina 
tästä toimijuudesta. 

Kerroin heille yksityiskohtaisesti, miten toimitaan. He olivat yllättävän hil-
jaisia, eivätkä he edes puhuneet toisilleen. Kun kysyin, oliko heillä jotain 
kysyttävää, he eivät vastanneet, vaan olivat hiirenhiljaa. Työskentely oli 
kiusallista, koska itse vain höpötin, mutta muut eivät sanoneet sanaakaan. 
He myöskin tekivät hitaasti töitä, joten tein suurimman osan töistä itse. 
Lopulta jouduin ruoskimaan heitä, jotta saisivat edes jotain aikaiseksi!   
(20B SVt) 

Neljäs toimijuuden tyyppi oli työskentelyvastuun ottaminen, josta on alla esi-
merkki. Tämä toimijuus mahdollisti työskentelyn tavoitteen saavuttamisen: töi-
den päätökseen viemisen, mikä olisi ollut muutoin epävarmaa. Näissä kertomuk-
sissa työnjako ei toiminut, vaan muiden ryhmän jäsenten täysi osallistuminen 
työskentelyyn oli ei-ujon tulijan vastuulla.  

Työskenteleminen on melko helppoa ja mukavaa, koska he olivat hiljaisia 
ja kuuntelivat kiltisti. Voi olla, että he eivät uskaltaisi kysyä neuvoa, joten 
pitäisi mennä neuvomaan vähän väliä. Pitäisi näyttää kyseiset asiat use-
ammin kuin kerran, jotta kaikki tajuisivat. Pitäisi toimia ns. kuin opettaja. 
Kyllä se voisi olla vähän jännittävääkin, jos kaikki on vain hiljaa ja tuijot-
taisivat.   (32b  SÄp) 

Puhumattomuus 
 
Eläytymiskertomuksissa kehyskertomuksen luomassa asetelmassa ei-ujo oppilas 
tuli uutena tulokkaana ujojen oppilaiden ryhmään. Puolessa tarinoista ei keski-
tytty tarinan päähenkilön tuntemuksiin tässä uudessa vuorovaikutustilanteessa, 
vaan ainoastaan ujoihin oppilaisiin, heidän olemukseensa tai käytökseensä. Toi-
sessa puolessa kertomuksia ujojen erilaisuus kirvoitti esiin vaikeita tunteita tari-
nan kertojassa. Niissä kuvailtiin alkutilanteen tuntoja sanoin: hankalaa, vaikeaa, 
kiusallista, vaivaannuttavaa, tylsää, nolostuttavaa, hidasta, outoa, vaivalloista, 
epämiellyttävää, ärsyttävää ja yksinäistä. Tämä vahvasti esille tullut vaikeiden 
tunteiden kuvailu liittyi pääasiassa ujojen oppilaiden puhumattomuuteen. Pu-
heen puuttuminen esiintyi lähes kaikissa ei-ujojen kirjoittamissa eläytymiskerto-
muksissa variaatiotarinasta riippumatta. Muutamissa kertomuksissa puhumatto-
muuden tarkennettiin olevan vastaamattomuutta ryhmään tulleen puheeseen, 
avun pyytämättä jättämistä, ideoinnin, päätöksen teon ja ajatuksenvaihdon puut-
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tumista. Näin kotitalousopetuksen ”hyvän yhteistyön” eetos piirtyi jälleen esiin: 
keskustelu, neuvottelu ja ideointi kuuluvat tähän oppiaineeseen. Alla on esi-
merkki puhumattomuuden vaikutuksesta erään kirjoittajan kokemuksiin kotita-
louden pienryhmätyöskentelyssä.  

 Sain opetettua heille tarvittavat tekniikat, jotta he saivat kakkunsa val-
miiksi. Oli hieman outoa, kun he eivät hirveästi puhuneet ja itse olen aika 
puhelias. Heille oli myös hieman hankalaa opettaa, koska he eivät kyseen-
alaistaneet mitään asioita, vaan kopioivat kaiken. Mutta ujoudestaan ja 
hiljaisuudestaan huolimatta he oppivat hyvin.   (30b SÄp) 

 
Muutama kirjoittaja kuvaili ujojen vaikuttavan välinpitämättömiltä neuvontati-
lanteissa. Tämä tulkinta saattaa liittyä juuri edellä mainittuun vastavuoroisen 
puhumisen puuttumiseen tai osallistumisen passiivisuuteen, josta oli myös muu-
tamia mainintoja. Lund (2009, s. 390) mainitsee aikuiselle olevan helpompaa 
kuin nuorelle käsittää, että toisella ihmisellä kielteiset ennakkoluulot ja koke-
mukset voivat vaikuttaa käsillä olevassa vuorovaikutustilanteessa. Siksi koulu-
kavereille voi olla vaikeata ymmärtää ujon torjuvaa kehonkieltä tai puhetta. 
Kaksi kirjoittajaa kertoi huomanneensa ujojen pelkäävän ryhmään tulijaa, mikä 
kertoo kirjoittajan kehonkielen tulkinnasta ja liittynee mahdollisesti myös ujojen 
puhumattomuuteen. Ujoihin ei kohdistunut pelkkää arvostelua. Useissa kerto-
muksissa, myös puhumattomuuden teeman sisältävissä, ujoja oppilaita kuvailtiin 
myös ahkerina, kuuntelevina, mukavina, keskittyvinä, sovittelevina, positiivisina 
ja jopa ”rentoina”.  

 
7.4.3 Ei-ujojen oppilaiden eläytymiskertomukset  
 
Ei-ujon näkökulmasta kirjoitetut 27 eläytymiskertomusta voitiin jakaa teemojen 
lisäksi myös kahteen variaatiotarinaryhmään niiden tahattomasti muodostunei-
den variaatioiden mukaisesti (Eskola, 2010, ss. 73, 76). Nämä kaksi variaatiota-
rinaryhmää kuvailivat, miten ujous vaikutti oppilaiden väliseen vuorovaikutuk-
seen joko vähentyen2 tai säilyen. Edellisessä luvussa kuvatut teemat vaihtelivat 
määrällisesti näissä kahdessa variaatiotarinaryhmässä. Puhumattomuuden teema 
koski tasaisesti kumpaakin variaatiotarinaryhmää, mutta toimijuuden teema ei. 
Seuraavaksi kuvailen näiden kahden tarinaryhmän ominaisuuksia tarkemmin.  

                                                             
2 Muutamassa kertomuksessa mainittiin oppilaiden ujouden hävinneen kokonaan. 
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Ujouden vähenemisen tarinat 
 
Ei-ujojen eläytymiskertomuksissa kirjoittajat esiintyivät jokaisessa tarinassa 
päähenkilönä ja toimijana. Tarinan kerronnalle on tyypillistä, että kertoja kuvaa 
itsensä myönteisessä valossa (Riessman Kohler, 2008, s. 97). Siksi oli luontevaa, 
että päähenkilön toiminnan seurauksena puolessa eläytymiskertomuksista ujojen 
oppilaskavereiden käytöksessä ja toiminnassa tapahtui muutosta. Tällainen muu-
tos oli kotitalousluokkatyöskentelyn eetoksen kannalta toivottavaa. Se koski 
ujouden katoamista tai lieventymistä alkutilanteesta, joka mahdollisti hyvän 
yhteistyön. Useissa kertomuksissa ujouden vähenemisen merkkinä oli puhumat-
tomuuden asteittainen häviäminen. Nimitän tästä kertovia eläytymiskertomuksia 
ujouden vähenemisen tarinoiksi. Alla on esimerkki ujouden lieventymisestä ja 
sen vaikutuksesta työskentelyn laatuun. 

…Tavoitteeseeni pääseminen vaikutti aluksi hankalalta, koska ryhmä oli 
hiljainen ja ryhmässä oli vaikeaa aloittaa keskustelua. Työnteon edetessä 
asiat kuitenkin paranivat. Ryhmä piti hauskaa ja jutteli toistensa kanssa. 
Huomasin, että ryhmän ihmiset olivat vain hieman ujoja aluksi, mutta hei-
hin tutustuttua he olivat todella mukavia ja samanlaisia kuin minä. Kakun 
teko edistyi huimaa vauhtia ja sen teko oli mukavaa, koska kaikki olivat 
sovussa ja kavereita… (15B SVt) 

 
Muutamissa tarinoissa mainittiin ujouden vähenevän eriasteisesti eri yksilöissä 
kuvaillussa tilanteessa. Vähenemistä osoittaa puhumiseen rohkaistuminen. Yksi-
löiden välistä ujouden vaihtelua kuvaa seuraava esimerkki: 

Menin oman ryhmäni luokse. Tervehdin heitä ja esittelin itseni. Aluksi oli 
hieman outoa työskennellä ihmisten kanssa, jotka eivät oikein puhu, eivät-
kä katso sinua, mutta kun rupesin näyttämään heille, miten koristeita ja 
kukkia tehdään, he rentoutuivat ja jo kysyivät asioita ja katsoivat minuun. 
Työskentelymme sujui oikein hyvin hetken päästä, kun minä hoidin suu-
rimman osan puhumisesta ja he koristeluista. Toiset heistä rohkaistuivat 
enemmän kuin toiset ja juttelivat myös päivän tapahtumista ja kotitalous-
tunneista minulle.  (27B SÄt) 

 
Joissakin kertomuksessa korostettiin yhteisen tekemisen lieventäneen ujojen 
oppilaiden jännittämistä. Erään kirjoittajan mukaan ujojen on tärkeää huomata 
tulijan olevan ”ok”, mikä mahdollistui juuri oppilaiden keskustellessa keske-
nään. Se auttoi heitä kaikkia työskentelemään hyvin ja yhteistyötä tehden. Tässä 
on katkelma mainitusta kertomuksesta: 
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Koska ryhmä oli ujo, oli alku vähän hidasta. Olin itse todella puhelias, jo-
ten sain kerättyä rohkeutta aloittaa keskustelun. Kun toiset ryhmäläisistä 
huomasivat, että olin ihan ok, he rohkaistuivat vähän ja seurasivat esi-
merkkiäni, miten pursotetaan erilaisia kuvioita tai miten leikataan kukkia. 
Vaikka olen vilkas, niin tietyissä tilanteissa osasin kyllä hillitä käytökseni.  
(12B Kt) 

 
Kymmenessä neljästätoista ujouden vähenemisen eläytymiskertomuksessa kir-
joittajan toimijuus oli erityisen myönteistä (ks. taulukko 10). Tässä empaattises-
sa toimijuudessa puheviestinnällä oli merkittävä vaikutus ujouden tilannekohtai-
seen vähenemiseen. Keskustelun aloittajina ja ylläpitäjinä ovat kirjoittajat, ja 
keskusteluiden tavoite ja sävy on heidän taholtaan täysin tarkoituksellista. Se 
tähtäsi vuorovaikutuksen helpottamiseen, puhumattomuuden murtamiseen ja 
hyvään yhteistyöhön (ks. kuvio 13). Nimeän tällaisen sensitiivisen ja tarkoituk-
sellisen oppilaskaveriin suhtautumisen puheessa vertaiskohtaamiseksi. Tällai-
seen empaattiseen tarkoitukselliseen toimintaan toisen oppilaan hyväksi näytti 
liittyvän usko myönteisen kohtaamisen muuttavaan vaikutukseen. Koska ver-
taiskohtaaminen on osa empaattista toimijuutta ja variaatiotarinasta riippumaton-
ta, sitä esiintyi myös kolmessa ujouden säilymisen variaatiotarinassa. Seuraavas-
sa eläytymiskertomusesimerkissä kuvaillaan vertaiskohtaamisen teemaa mitä 
parhaimmalla tavalla. 

 Menen heidän luokseen ja yritän avata keskustelua jollain vitsikkäällä 
heitolla. Ujojen seurassa yritän vaikuttaa aina lempeältä ja sellaiselta, et-
tä heidän ei tarvitsisi ujostella minua. Yleensä kaikessa työskentelyssä on 
tärkeää työhenki, mutta jo kaikki ovat täysin hiljaa, se ei ole mahdollista. 
Itse tykkään puhua melkein kaikille ihmisille, ja jos koulussa joudun eri-
laisiin ryhmiin, joissa on ujoja, on tärkeää yrittää pitää pientä keskustelua 
yllä. Se auttaa työskentelyssä ja voi rohkaista ujoja myös pidemmällä täh-
täimellä olemaan puheliaampia. Ilkeys on aina pahasta varsinkin ujoja 
kohtaan, koska sitähän he varmaan pelkäävät. Kun työnhenki on kohdal-
laan, työskentely onnistuu paremmin ja kakunkuorrutukset ja muu onnis-
tuu nopeasti ja hyvin. Yhteiset tehtävät yhdistävät ihmisiä ja siitä voi olla 
apua myöhemmin tehtäessä töitä yhdessä. Mielestäni on tärkeää rohkaista 
ujoja ihmisiä olemaan rohkeampia, koska siitä on apua heille myöhemmin 
elämässä. (7B Kp)                                                                                                                 

 
Kuten alla olevasta taulukosta on nähtävissä, oppilaat kertoivat myös päähenki-
lön tehtäväorientoituneesta ja tukalasta toimijuudesta, jälkimmäistä tosin löytyi 
vain yhdestä ujouden vähenemisen variaatiotarinaan kuuluvasta eläytymisker-
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tomuksesta. Työskentelyvastuun toimijuus ei kuulunut laisinkaan tähän variaa-
tiotarinaryhmään.  

 

Taulukko 10. Ei-ujojen toimijuuden esiintyminen ujouden vähenemisen variaa-
tiotarinoissa   

 

 

TOIMIJUUS 

Variaatiotarinat  

 

Yhteensä 

Ujouden  
väheneminen 

f   

Ujouden  
säilyminen  

f 

Empaattinen 10  3  13 

Tehtäväorientoitunut 3  3  6 

Tukala 1  4 5 

Työskentelyvastuu -------- 3 3 

YHTEENSÄ 14 13 27 

 

 

Kaikissa ujouden vähenemisestä kertovissa eläytymiskertomuksissa  tarinoiden 
lopussa viitattiin eri asteisesti ”hyvään yhteistyöhön” päähenkilön toimijuudesta 
riippumatta (ks. kuvio 13). Tosin viittaus siihen oli aika laimea tukalan toimi-
juuden sisältävässä kertomuksessa: ”Loppujen lopuksi kaikki meni ihan suhtees-
sa hyvin.” Tätä kuvaa katkoviiva kuviossa 1 . Empaattisen toimijuuden vertais-
kohtaaminen puolestaan vaikutti  erittäin myönteisesti joko työskentelyn ilmapii-
riin tai lopputulokseen tai kumpaankin eli ”hyvä yhteistyö” toteutui (ks. kuvio 
13). Tätä edustaa kuvion vaakatasossa kulkeva nuoli.  

3
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 Kuvio 13. Ei-ujon oppilaan toimijuuden vaikutus ujouden vähenemiseen ja yhteistyöhön.  

 
Ujouden säilymisen tarinat 
 
Huomasin ujouden säilymisestä kertovien tarinoiden olevan selvästi lyhyempiä 
ja runsaammin stereotypioita sisältäviä kuin ujouden häviämisestä ja vähentymi-
sestä kuvanneet. Lisäksi puhumattomuuden teema korostui ujouden säilymisestä 
kertovissa tarinoissa voimakkaiden verbien käytön vaikutuksesta.  

Neljä erilaista ryhmään saapuvaa toimijuustyyppiä olivat tasaisesti edustettuina 
kaikissa ujouden säilymistarinoissa (ks. taulukko 10). Ryhmään tulijan empaatti-
sesta toimijuudesta kertoi vain kolme kirjoittajaa tässä variaatiotarinassa. Niinpä 
vertaiskohtaaminen ja siihen liittyvä myönteissävyinen ja tarkoituksellinen pu-
heviestintä ei näihin variaatiotarinoihin erityisesti kuulunut. Neljässä ujouden 
säilymisen sisältävässä kertomuksessa ryhmään tulijoiden toimijuus oli selvästi 
tukalaa, mikä sävytti tarinoita alusta loppuun (ks. taulukko 10). Tilanteen kiusal-
lisuutta yritettiin peittää yksipuolisella puhumisella, ”höpöttämisellä”, toisin 
sanoen puhumattomuuden teema on keskeisessä asemassa näissä kertomuksissa. 
Puheen puutteen paikkailua eräs oppilaista kuvaa näin: 

Kun menen sinne, kaikki ovat hiljaa ja se saa minut hermostumaan ja alan 
höpötellä ja selostaa todella paljon kaikkea. Yritän saada heidätkin pu-
humaan, sillä hiljaisuus on yleensä tosi painostavaa. Kukaan heistä ei oi-
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kein puhu mitään ja minäkin lopetan puhumisen melkein kokonaan. Eri-
tyyppisten kanssa työskentely onnistuu, jos itse on vilkas ujojen luona, 
muttei kauhean hyvin toisinpäin. Silti erityyppisten kanssa oleminen on 
yleensä pakollisesti tehtynä vaivaannuttavaa ja olen iloinen, kun se on ohi. 
Tilanne on vaivaantunut, eikä itse oikein tiedä, miten päin olisi, ja haluaa 
vain takaisin oman ryhmän luo.  (22B SVt)                                                                                      

 
Vain ujouden säilymisen variaatiotarinoissa esiintyi ryhmään tulijan työskente-
lyvastuun toimijuutta. Yhdessä näistä kertomuksista oppilas vertasi toimintaansa 
opettajan toimintaan. Toisessa oppilas kertoi joutuneensa patistamaan muutamia 
oppilaista saadakseen heidät osallistumaan. Kolmas kertoja oli varma, että hänen 
sosiaalisesta aktiivisuudestaan johtuen ”homma saatiin hoidettua hyvin”. Vaikka 
myönteissävyistä puhumista ei juuri näistä tarinoista löytynyt, muun tyyppistä 
puheviestintää kuvaavat verbit olivat runsaasti edustettuina. Samoin oli tehtävä-
orientoituneen toimijuuden sisältävissä tarinoissa. Seuraava esimerkki kuvastaa 
hyvin tehtäväorientoitunutta ryhmään tulijaa ja hänen runsasta puhumistaan. 

Menin neuvomaan muita, tunsin itseni ulkopuoliseksi, sillä olin ainut, joka 
sai sanaa suusta. Olin tottunut sosiaalisiin tilanteisiin ja tykkäsin olla ih-
misten kanssa, joten neuvominen oli juttuni. Ryhmässä olevat ihmiset aris-
tivat minua hiukan, kun olin niin puhelias ja innokas neuvomaan heitä. 
Neuvominen oli kuitenkin helppoa, kun kukaan ei ollut puhumassa päälle 
tai keskeyttämässä minua ja kaikki kuuntelivat ohjeita tarkasti ja huolella. 
(18B SVt) 

 
7.4.4  Millaista on vuorovaikutus ujon oppilaan kanssa kotitalous-
ryhmässä? 
  
Ei-ujon näkökulmasta vuorovaikutus ujon oppilaan kanssa oli erilaisen toimijuu-
den ottamista, ujojen puhumattomuutta ja tilannekohtaista ujouden vähentymistä 
tai säilymistä ryhmätyöskentelyn aikana.  

 
Ei-ujon tilannekohtainen toimijuus 

Ei-ujon oppilaan ottama toimijuus johtui tilannekohtaisista tekijöistä. Oppilaat 
reagoivat ujouteen, puhumattomuuteen ja ryhmätyöskentelyn toimimattomuu-
teen erilaisilla toimintatavoilla. Toimijuutta oli neljänlaista. Empaattinen toimi-
juus ja siihen kuuluva vertaiskohtaaminen liittyivät tarpeeseen tukea ujoa oppi-
lasta ja helpottaa keskinäistä työskentelyä. Vertaiskohtaamisen toimintatapoihin 
kuului erityisesti tarkoituksellinen keskustelun käynnistäminen ja myönteissä-
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vyisen puheen ylläpitäminen. Kymmenen mielestä empaattinen toimijuus auttoi 
ujoja oppilaita unohtamaan ujoutensa ja johti ryhmän ”hyvään yhteistyöhön”.  

Tehtäväorientoitunut toimijuus oli opettajan antaman tehtävän suorittamista ja 
johti järjestelmällisesti myös ”hyvään yhteistyöhön”.  Työskentelyvastuun toimi-
juuden oppilaat ottivat, jos työskentely ei alkanut sujua toivotulla tavalla, ja sitä 
esiintyi vain ujouden säilymisen tarinoissa. Näissä kahdessa jälkimmäisessä 
toimijuudessa puhumisen ylläpitäminen oli myös keskeistä, mutta sen sävy ei 
ollut erityisemmin myönteistä tai ujoja kannustavaa eikä johtanut erityisemmin 
keskinäiseen keskusteluun. Tukala toimijuus syntyi ujojen puhumattomuudesta, 
joka säilyi alusta loppuun. Se kirvoitti päähenkilöissä voimakasta kritiikkiä kes-
kinäistä työskentelyn laatua kohtaan, eli ryhmätyöskentely ei ollut toiminut (ks. 
kuvio 14). Tukala toimijuus vaikutti kuuluvan pääasiassa ujouden säilymisen 
tarinoihin. Kaksi viimeistä toimijuutta, työskentelyvastuu ja tukala, eivät myös-
kään edesauttaneet ”hyvän yhteistyön” muodostumista ryhmässä (ks. kuvio 14) 

 

Kuvio 14. Ei-ujon oppilaan toimijuudet vaikuttavat yhteistyöhön ja ujouden säilymiseen.  
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Puhumattomuuden sopimattomuus kotitaloustunnilla 
 
Keskinäinen hiljaisuus, vastaamattomuus ryhmään tulleen puheeseen, avun pyy-
tämättä jättäminen, ideoinnin, päätöksenteon ja ajatuksenvaihdon puuttuminen 
mainittiin lähes kaikissa ei-ujojen eläytymiskertomuksissa. Puhumattomuus on 
siis ominaisuus, jonka oppilaat liittävät ujouden vahvimmaksi tunnusmerkiksi. 
Puolet kirjoittajista koki sen kielteisenä tai kiusallisena asiana, joka aiheutti 
epämukavien tunteiden lisäksi epävarmuutta kertojan käytöksestä ja vaikeutti 
tarinoiden mukaan ryhmätyöskentelyä. On ymmärrettävää, ettei (kotitalouden) 
ryhmä toimi hyvin, jolleivät sen jäsenet viesti keskenään. Ujoutta tutkinut Lund 
(2009, s. 390) mainitsee kommunikoinnin keskeisten osa-alueiden olevan juuri 
puheessa: selittämisessä ja keskinäisissä vuoropuheluissa. Puhumattomuuden 
muuttuminen puhumiseksi oli yksi tärkeimmistä asioista, mikä osoitti ujouden 
hävinneen tai vähentyneen kotitalouden ryhmätyöskentelyssä. Eriasteinen ujojen 
puhumattomuus säilyi kaikissa muissa tarinoissa, paitsi osassa ujouden vähene-
misen variaatiotarinoihin kuuluvissa. 

 
Vertaiskohtaaminen vähentää ujoutta 
 
Oppilaan myönteiseen toimijuuteen kuuluva vertaiskohtaaminen, joka tarkoittaa 
sensitiivistä oppilaskaveriin suhtautumista puheessa ja toiminnassa, myötävai-
kutti ujouden häviämiseen ryhmätyöskentelyssä. Vertaiskohtaaminen muistutti 
laadultaan opettajan pedagogista, välittävää kohtaamista. Siihen liittyi myös 
vertaiskohtaajaoppilaan usko myönteisen kohtaamisen muuttavaan vaikutuk-
seen: ujo tulisi olemaan vähemmän ujo kuin aikaisemmin (ks. Kansasen kuudes 
pedagogisen suhteen ominaispiirre, taulukko 5). Vertaiskohtaamisen toimintata-
poihin kuului erityisen myönteinen ja tarkoitushakuinen puheen ylläpitäminen. 
Ujous hävisi osittain tai kokonaan ja eri tahtia eri oppilaissa ja johti hyvään, 
keskinäiseen yhteistyöhön yhteisen tavoitteen vaivattomaan saavuttamiseen ja 
iloiseen ilmapiiriin. Ujouden häviämisestä kertovia tarinoita oli puolet kaikista 
ei-ujojen eläytymiskertomuksista. 

 
Ujous on pysyvää tarinoissa 
 
Vaikka erilaiset ei-ujojen valitsemat toimijuustyypit olivat tasaisesti edustettuina 
ujouden säilymisen variaatiotarinoissa (ks. taulukko 10), poikkeuksellisen nega-
tiivinen tai neutraali sävy leimasi yleiskuvan ilottomaksi. Vain kolme empaatti-
sen toimijuuden tarinaa oli selvästi yleissävyltään positiivisia. Ehkä kielteisyys 
johtui työskentelyvastuun ja tukalan toimijuuden tarinoista, joissa voimakkailla 
ilmaisuilla kuvailtiin puhumattomuuden ahdistavuutta ja ryhmätyöskentelyn 



 

165 
 

toimimattomuutta. Tällainen on tyypillistä tarinoiden kerronnallisuudelle. Ker-
rottavuus muodostuu vahvojen tunneilmaisujen dramatiikasta ja tarinan tarkoi-
tuksesta, joilla vaikutetaan kuulijoihin (Hänninen 2010, s. 168).  Silti työskente-
ly toimi kuudessa kertomuksessa, joten ei voida sanoa ujouden ja puhumatto-
muuden olleen esteenä päämäärän saavuttamiseen, töiden päätökseen viemiseen.  
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8 Eläytymiskertomusten tyyppitarinoiden narratiivi-
nen lukutapa 

 
8.1 Narratiivinen lukutapa 
 
Oppilaiden eläytymiskertomukset jakaantuivat kehyskertomuksen muodostaman 
variaation mukaisesti kahteen eri variaatiotarinaryhmään, kertojana oli joko ujon 
näkökulman valinnut tai ujon kanssa työskentelevä. Otin ensin analysoitavaksi 
ujojen näkökulman valinneiden tarinat (20 kpl), jotka olivat vielä mahdollista 
jaotella länsimaisille tarinoille tyypillisen tapahtumien loppuarvioinnin mukaan. 
Variaatioita voi muodostua tutkijan tarkoittamatta useampia kuin kehyskerto-
musten tuottamat. (Eskola, 2010, ss. 73, 76.) Ujojen tarinoissa oli löydettävissä 
kahta erilaista tapahtumien loppuarviointia sisältäviä: myönteisiä (14 kpl) ja 
kielteisiä (6 kpl). Nämä kertomukset saivat nimekseen onnistuneen ja epäonnis-
tuneen kohtaamisen tarinat.  Kertomuksille tehtiin teema-analyysi, joka on ku-
vattuna luvussa . Päädyin lisäksi muodostamaan eläytymismenetelmälle omi-
naiset tyyppitarinat onnistuneen ja epäonnistuneen kohtaamisen kertomuksista. 
Pyrin tällä toimenpiteellä saamaan mahdollisimman laajan ja tiivistetyn koko-
naiskuvan kaikista ujojen tarinoiden kuvailemasta vuorovaikutuksesta oppilai-
den välillä. Lukiessani onnistuneen ja epäonnistuneen kohtaamisen tyyppitari-
noita huomasin niistä paljastuvan sellaisia vuorovaikutukseen liittyviä asioita, 
joita yksittäisiin tarinoihin kohdistunut teema-analyysi jätti paljastamatta. Mie-
lessäni heräsi ajatus tarkastella tyyppitarinoita, ei pelkästään vertailemalla niitä 
keskenään, vaan analysoimalla niitä narratiivisesti. Tämän lisäksi vertailin 
myöhemmin eläytymismenetelmälle tunnusomaisia tyyppitarinoita. Vertailu ei 
perustunut teema-analyysin tarkkoihin teemoihin tai kategorioihin, vaan narra-
tiivisen analyysin tuottamiin yleisiin käsitteisiin, aihekokonaisuuksiin (Kohler 
Riessman, 2008, s. 13).  

Narratiivisen analyysin käsitettä käytetään vaihtelevin merkityksin. Esimerkiksi 
Hyvärinen (2006) ja Kohler Riessman (2008) eivät erottele narratiivista analyy-
siä narratiivien analyysistä, kuten Polkinghorne (1995). Hyvärinen (2006, s. 17) 
toteaa samaa narratiivista aineistoa voitavan analysoida useammalla tavalla, 
jotka eivät sulje toisiaan pois. Tässä tutkimuksessa käytän narratiivista analyysia 
osittain Kohler Riessmanin tavoin. Kohler Riessman mainitsee narratiivisen 
analyysin olevan tapauskeskeistä. Hän luonnehtii asiaa niin, että narratiivisessa 
analyysissä tarkastellaan tarinaan osallistuvien toimintaa kytkettynä sosiaalisten 
tapahtumien tapahtumapaikkaan ja -aikaan. Tutkimukseni on tapaustutkimusta 
kotitalousluokan kontekstissa.  Siinä analyysi oli suuntautunut myös nimen-

7
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omaan toimintaan: ryhmätyöskentelyyn ja ujojen ja ei-ujojen oppilaiden väliseen 
vuorovaikutukseen ryhmätyöskentelytilanteessa. Lähtökohtana analyysille ovat 
kysymykset miten ja miksi. (Kohler Riessman, 2008, ss. 11, 80.)  

Narratiivisen analyysin sijaan käytän narratiivinen lukutapa -käsitettä tyylistä, 
jolla tulkitsen tyyppitarinoita kertomuksina. Tällaista kertomustulkinnan tek-
niikkaa on käyttänyt esimerkiksi Kujala (2006) väitöskirjassaan kerronnallisessa 
tutkimuksessa opettajien ikääntymiskokemuksista. Kujala käyttää myös tästä 
lähestymistavasta nimitystä narratiivinen lukutapa. Narratiivisessa lukutavassa 
kiinnitetään huomiota kertojan tapaan luoda merkityksiä eli siihen, miten ne 
tulevat ilmi kerronnassa lukijalle, tutkijalle. Kertomustulkinnassa tutkija oivaltaa 
merkitykset ja sanoittaa kerrotusta ytimen esille. Tulkinnan on oltava refleksii-
vistä ja taustateoriaan heijastavaa. (Kujala, 2006, s. 118.) 

Narratiivisen lukutavan käyttöä puoltavat myös muut sen ominaisuudet. Ensin-
näkin se on metodi, jossa päähuomio kiinnittyy kertomiseen ja kertomistavalla 
viitattaviin merkityksiin, jolloin kerrottu sisältö jää sivuosaan (Kohler Riessman, 
2008, s. 77).  Tarinassa esiintyvien yksilöhistorioita suojellaan, ja siksi analyy-
sissä usein päädytään kasauttamaan useiden kertomusten yksityiskohtia yhteen 
(Kohler Riessman, 2008, s. 11). Niin kutsutut laajat tyyppitarinat sopivat tähän 
tarkoitukseen erittäin hyvin. Eläytymiskertomuksissa on kyse kontekstisidonnai-
sesta ja situationaalisesta tiedosta eli siitä, mitä ihmiset ovat kokeneet tai tietävät 
asioista, myös fiktiivisesti. Siksi kertomusten totuudenmukaisuus ei kärsi, vaikka 
tyyppitarinat sisältävät useiden ihmisten näkemyksiä ikään kuin yhden ihmisen 
näkökulmasta kerrottuna.  

 
8.2 Tyyppitarinoiden rakentuminen 
 
Eskola ja Suoraranta erottavat kolme erilaista tapaa muodostaa tyyppitarinoita: 
autenttinen, yhdistetty ja laaja. Omani edustaa luettelon viimeistä. Siinä tyyppi-
tarinaan on yhdistetty mahdollisimman monta vuorovaikutukseen liittyvää asiaa, 
vaikka ne olisivat esiintyneet ainoastaan yhdessä vastauksessa. (Eskola & Suo-
ranta, 2008, ss. 181−182.) Tarinan pilkkominen ja yhdistäminen toisiin tarinoi-
hin oli välttämätöntä, sillä oppilaiden eläytymiskertomukset olivat pääsääntöi-
sesti hyvin lyhyitä ja niistä saattoi puuttua tarinoille usein tyypillinen ja selkeä 
alku ja/tai loppu. Kertomuksista löytyi myös stereotypioita, mikä on tälle meto-
dille tyypillistä (Eskola & Suoranta, 2008, s. 116), eikä toistoa samasta aiheesta 
ole tarpeen tarkastella. Useimmissa alkuperäiskertomuksissa oli myös runsaasti 
yksityiskohtaista kuvailua kakun koristelusta, mikä ei ole tutkimustehtävässäni 
olennaista. Karsin pois nämä kuvailut. Toistin tyyppitarinoissa alkuperäistekstil-
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le uskollisena kaikki ydintarinoista löytämäni vuorovaikutukseen liittyvät asiat. 
Näin näille kahdelle tyyppitarinalle muodostui myös useista eläytymiskertomuk-
sista yhdistelty alku ja loppu. Eri kertomusten osuudet on yhdistetty tyyppita-
rinoiksi kunnioittaen alkuperäistarinoiden ajatuskokonaisuuksia sekä kertomus-
rakenteita.  Esimerkiksi kertomusalkujen asiat ovat edelleen tyyppitarinoiden 
alussa, eikä virkkeitä tai kappaleita ole yhdistelty huomioimatta alkuperäisiä 
asiayhteyksiä. Vaikka eri eläytymiskertomusten sanasta sanaan -otteet on yritetty 
järjestää peräkkäin sujuvasti luettavaan muotoon, nämä tyyppitarinat eivät ole 
varsinaisia kertomuksia. Ne ovat ennemmin tukijan järjestelemiä yhteenvetoja 
(Eskola, 2008, s. 183), ja siksi ne saattavat olla paikoitellen kankeaa luettavaa. 

Eläytymismenetelmän perusidean mukaan eri variaatioiden mukaan jaoteltuja 
tyyppitarinoita käytetään usein keskinäiseen vertailuun, ja tämä vertailu toimii 
analyysin osana (Eskola & Suoranta, 2008, s. 183; Eskola, 1997, s. 94). Tyyppi-
tarinoita vertailtiin keskenään, mutta ensimmäisenä niille suoritettiin narratiivi-
nen luenta.  

 
8.3 Tyyppitarinoiden narratiivinen lukutapa 
 
Teema-analyysi voidaan luokitella narratiivien analyysiksi, jossa tarinoita käy-
tettiin materiaalina tiedon tuottamiseksi. Seuraavassa tutkimuksen vaiheessa, 
narratiivisessa lukutavassa aineiston ajatellaan tuottavan kertomuksellista tietoa 
maailmasta. (Heikkinen, 2010, s. 142.) Olen aiemmin tutkinut teema-
analyysissä, millaista on vuorovaikutus kotitalousryhmässä ujon oppilaan näkö-
kulmasta katsottuna. Nyt puolestaan tutkin narratiivisessa analyysissä, miksi ujo 
toimii vuorovaikutustilanteissa ujosti ja miten ujon toiminta ilmenee aineistossa 
(Kohler Riessman, 2008, ss. 11−12.) 

”Oikeaoppinen” narratiivinen tutkimus nojautuu usein ideaan, jossa pitkät selon-
teot säilytetään ja niitä kohdellaan analyyttisina osasina.  Tällä kertaa en pilkko-
nut kertomuksia teemallisiin osasiin, kuten tein narratiivien teema-analyysissä, 
joskin se oli siinä kohtaa perusteltavissa tutkimukseeni kuuluvien erilaisten ai-
neistojen triangulaation takia. Kategoriat ja teemat voivat muodostaa riskin: 
narratiiveille tyypillisen kokonaisrakenteen ja peräkkäisten tarinan osasten, syy-
seuraus-hahmotuksen katoamisen. Pitkissä rakenteissa tulee esille, miten ja miksi 
tarina on kerrottu ja mitä kertoja yrittää saavuttaa kertomalla tarinan kuten 
kertoi. Niinpä analyysivaiheessa hyödynsin tyyppitarinaan muodostamaani ker-
tomuksellista rakennetta analyysiyksikköinä (Kohler Riessman, 2008, s. 101). 
Näinä analyysiyksikköinä toimivat alkutilanne, tilanteen kehittyminen ja jännit-
teen syntyminen, ratkaisu, käännekohta sekä arviointi.  
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Lukiessani tyyppitarinoita kiinnitin huomiota niiden sisältämiin merkityksiin 
pitäen samalla alkuperäisiä eläytymiskertomuksia saatavilla ja tulkintaa tuke-
massa.  Koetin tunnistaa merkitysvaihtoehdoista ne, jotka tekivät teksteistä sekä 
kirjoittajien että oman opettajan tietämykseni näkökulmasta katsottuna ymmär-
rettävät. Tarkastelin tyyppitarinaa myös kertojien mahdollisesti omaksumien 
sosiaalisten, kulttuurillisten ja institutionaalisten arvojen ja asenteiden näkökul-
masta. (Kohler Riessmanin, 1993, s. 61.) Tosin tulkinta jäi jälleen vain tutkijan 
tulkinnaksi, yhdeksi mahdolliseksi monien joukossa, nojautuen narratiivisessa 
lähestymistavassaan relatiiviseen tiedonkäsitykseen. Analyysi muuttaa aina ker-
tomukset uusiksi kertomuksiksi (Horsdahl, 2012, ss. 12−13, 15). 

Narratiivisen lukutavan valitseminen tarkensi entisestään kuvaa ujouden ilmiöstä: 
kertomusten syy-seuraussuhteista ja tarinavariaatioiden eroista. Menettelytapaani, 
tyyppitarinoiden narratiivista analyysiä, voidaan kritisoida siitä, että olen luonut 
oman juonellisen kertomukseni oppilaiden tarinoista heidän tarinoittensa kertomi-
sen sijaan. Kuitenkin tyyppitarinoita käytetään toisinaan myös kuvaamaan suorite-
tun analyysin tuloksia (ks. Lintukangas, 2009, ja Posti-Ahokas, 2012). Tällöin 
teemoittelussa syntyneitä käsitteitä kuvataan alkuperäistarinoista muodostettujen 
tyyppitarinoiden avulla, jotta luotaisiin kokonaiskuva analyysin tuloksista. Tulok-
sia kuvaavien tyyppitarinoiden voidaan ajatella olevan myös tukijan tuottamia eli 
teemoittamia ja tuloksista muodostamia. Katson kuitenkin edellä selostetusta 
syystä, etten voi tarkastella kokonaisia tyyppitarinoita juonellisina kokonaisuuksi-
na, vaan tulkita pelkästään tarinoiden yksittäisiä rakenteita. Juonellisuudella tar-
koitan tässä tarinan todellista merkitystä eli syytä, miksi se on kerrottu niin kuin se 
on kerrottu.  Lainaan Riessman Kohlerin (1993, s. 15) sanoja hänen kuvaillessaan 
tutkijaa tehtävässään: ”Vaikka tarkoituksena on kertoa koko totuus, meidän narra-
tiivimme toisten narratiiveista ovat oman maailmamme luomuksia. Merkitys on 
muuttuva ja kontekstuaalinen, ei vakinainen ja universaali … Tekstit edustavat 
todellisuutta osittain, valikoivasti ja epätäydellisesti.”  Kuten Gubrium ja Holstein 
(2009, s. 83.) muistuttavat: objektiivisesti välitettyä tai vastaanotettua tarinaa ei 
ole olemassa. 

 
8.4 Ujojen oppilaiden tyyppitarinat 
 
Tyyppitarinoista on löydettävissä useita teema-analyysissä esille tulleita vuoro-
vaikutusasioita, mutta lisäksi myös uusia. Huomioni suuntautui tässä analyysissä 
ujouden ilmiön uusiin puoliin eli tulkitsemaan, miksi vuorovaikutus on ujon op-
pilaan kertomana sellaista kuin on ja miten se ilmenee aineistossa. Alla on epä-
onnistuneen kohtaamisen tyyppitarina koostettuna kuudesta eri eläytymiskerto-
muksesta. Tarinaa seuraa tulkinta, joka myötäilee tarinarakennetta jaettuna aloi-
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tukseen, tilanteen kehittymiseen, jännitteen ja käännekohdan syntymiseen ja 
tapahtumien arviointiin. Tämän jälkeen esitellään vastaavasti onnistuneen koh-
taamisen tyyppitarina koottuna kymmenestä eri kertomuksesta sekä siihen liitty-
vä tulkinta.  

 
8.4.1 Epäonnistuneen kohtaamisen tyyppitarina 
 
Jouduin siis toiseen pienryhmään, koska en osannut sanoa opettajalle: ei. Jännitin, kos-
ka en tuntenut toisia oppilaita ja uusiin ihmisiin tutustuminen oli minulle vaikeaa. Entäs` 
jos he eivät puhu minulle? Mitäs´ jos sanoin jotain tyhmää? Mitä, jos rupean itkemään? 
15ASÄt Ryhmässä selittäessäni kumminkin olisin vaivaantunut, kun en ymmärtäisi ryh-
mäläisten (joka luultavasti on kaveriporukkaa) vitsejä ja milloin vitsailtaisiin minusta. 
12ASVt Ei ollut kivaa joutua työskentelemään ja olla tuntemattomien ihmisten huomion 
keskipisteenä. Yhteistyö ei suju hyvin, koska on ahdistavaa ”esiintyä” tuntemattomien 
edessä. Neuvominen ja tehtävän näyttäminen ei edes onnistuisi muiden kuin kavereiden 
edessä. 14ASVt No, pakko oli mennä. 15ASÄt  Sydämeni pamppailee ja samalla istun 
paikalle. Tuntuu, että muut ryhmästä ovat tunteneet toisensa pitkään. Samalla herää 
kysymys, miksi mä en voi olla tuollainen ulospäin suuntautunut ihminen?15ASÄt  

Yritin neuvoa oppilaita, mutta he vain puhuivat ja riehuivat. Yritin vähän hiljaisella 
äänellä komentaa heitä olemaan hiljaa. Onnistuin siinä, mutta aloittaessani puhumisen, 
he vain pälättivät minun puheeni päälle. Aloin korottaa ääntäni ja sain huomion. 16ASÄt 
He eivät oikein paljon kuunnelleet minua, koska he jaksoivat enemmän juoruilla ja ar-
vostella muita. Ei ollut kovin mukavaa joutua heidän avustajakseen, koska en pitänyt 
sellaisista ihmisistä. He välillä katsoivatkin minua arvostelevasti, kun neuvoin pursotuk-
sessa ja muotoilussa. He esittivät, etteivät osanneet ja ylistivät taitoani, jotta tekisin 
heidän puolestaan. Tiesin, ettei se ollut reilua minua kohtaan, mutta ajattelin kuitenkin 
olla heille mieliksi. Tein sen heidän puolestaan valmiiksi, mutta varoin opettajaa näke-
mästä minua tekemässä muiden puolesta työtänsä. Opettaja ihastelikin heidän kakkuan-
sa, mutta myönsin, että se oli kokonaan koristelemani. 6AKt 

Vihdoin tunti oli ohi, Oli niin yksinäinen olo, tai no…. Kysyiväthän he minulta jotakin, 
mutta en kyllä enää muista mitä. Mutta kuitenkin samalla ajattelin, että en tule enää 
koskaan olemaan köksässä yhtä rennosti, kuin ennen tätä päivää. 15ASÄ Silti vastaavis-
sa tilanteissa myöhemmin muistelin, kuinka selvisin silloin, ja yritin tsempata, koska 
loppujen lopuksi menisi silti ihan hyvin, vaikka koenkin yleensä ”esiintymistilanteet” 
ahdistaviksi ja jälkeenpäin noloiksi. 13ASVt 
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8.4.2  Epäonnistuneen kohtaamisen tyyppitarinan tulkinta 
 
Alkutilanne 

1. Jouduin siis toiseen pienryhmään, koska en osannut sanoa opettajalle: 
ei. 

2. Jännitin, koska en tuntenut toisia oppilaita ja uusiin ihmisiin tutustumi-
nen oli minulle vaikeaa.  

3. Entäs` jos he eivät puhu minulle?  
4. Mitäs´ jos sanoin jotain tyhmää?  
5. Mitä, jos rupean itkemään?  
6. Ryhmässä selittäessäni kumminkin olisin vaivaantunut, kun en ymmär-

täisi ryhmäläisten (joka luultavasti on kaveriporukkaa) vitsejä ja milloin 
vitsailtaisiin minusta.  

7. Ei ollut kivaa joutua työskentelemään ja olla tuntemattomien ihmisten 
huomion keskipisteenä.  

8. Yhteistyö ei suju hyvin, koska on ahdistavaa ”esiintyä” tuntemattomien 
edessä. Neuvominen ja tehtävän näyttäminen ei edes onnistuisi muiden 
kuin kavereiden edessä. No, pakko oli mennä.  

 

(1−2, 7) Alkutilanteessa tarinan lähtöasetelma muodostuu. Siinä esitellään hen-
kilöt ja viritetään kuulija tunnelmaan. Jo ensimmäisessä virkkeessä näkyy kou-
luympäristölle tyypillinen ja koulun aikuisten kannalta toivottava rooliasetelma: 
opettaja käskee/määrää ja oppilas tottelee. Ensimmäinen ja seitsemäs virke pal-
jastavat tilanteen olleen kertojalle vastentahtoinen, myös syy selviää: uusi, sosi-
aalinen tilanne.  

(1−6) Seuraavaksi oppilas arvioi uuden tilanteen niin kutsuttujen ”hypoteettisten 
kertomusten” valossa. Hypoteettiset kertomukset ovat kuvailuja, kielteisiä asi-
oista, joita ei tapahtunut mutta jotka kertojan mukaan olisivat voineet olla mah-
dollisia. Hyvärinen (2011, ss. 97−98) mainitsee hypoteettisten kertomusten esiin 
nostamisen korostavan kuvatun hetken tärkeyttä kertojalle. Niiden kautta var-
mistetaan kuulijan ymmärtävän tapahtumien oikean merkityksen. Hyvärinen 
lainaa Labovia (1972), jonka näkemyksen mukaan hypoteettiset kertomukset 
kuvastavat enemmän kertojan ajattelua kuin myönteiset lauseet. Tämän näke-
myksen valossa kertomuksen oppilas koki uusien ihmisten tapaamisen sekä 
huomion kohteeksi joutumisen ahdistavaksi.  Oppilas pelkäsi ahdistavan tilan-
teen johtavan kontrollin menettämiseen ja itsensä nolaamiseen. Esimerkkeinä 
hän mainitsi kyvyttömyytensä ymmärtää toisten huumoria, pelkonsa tyhmästi 
puhumiseen ja mahdolliseen itkuun purskahtamiseen.  

(8) Alkutilanne kokonaisuutena kertoi myös ennakko-oletuksesta. Siinä kotitalo-
usluokan eetos, ”hyvä yhteistyö”, rikkoutuu jo heti alkuunsa. Syynä tähän on 
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ujon itse itselleen määrittelemät ominaisuudet (2) ja oletus toisten muodosta-
masta sisäpiiristä (6). Synkkiin näkymiin lienee myös vaikuttanut oppilaan ko-
kemus itsemääräämisoikeuden ja siihen liittyvän tilanteen hallinnan menettämi-
sestä (1, 3−6).  

Tilanteen kehittyminen ja jännitteen syntyminen 

9. Sydämeni pamppailee ja samalla istun paikalle.  
10. Tuntuu, että muut ryhmästä ovat tunteneet toisensa pitkään.  
11. Samalla herää kysymys, miksi mä en voi olla tuollainen ulospäin suun-

tautunut ihminen?  
12. Yritin neuvoa oppilaita, mutta he vain puhuivat ja riehuivat.  
13. Yritin vähän hiljaisella äänellä komentaa heitä olemaan hiljaa.  
14. Onnistuin siinä, mutta aloittaessani puhumisen, he vain pälättivät minun 

puheeni päälle.  
15. Aloin korottaa ääntäni ja sain huomion.  
16. He eivät oikein paljon kuunnelleet minua, koska he jaksoivat enemmän 

juoruilla ja arvostella muita.  
17. Ei ollut kovin mukavaa joutua heidän avustajakseen, koska en pitänyt 

sellaisista ihmisistä.  
18. He välillä katsoivatkin minua arvostelevasti, kun neuvoin pursotuksessa 

ja muotoilussa.  
19. He esittivät, etteivät osanneet ja ylistivät taitoani, jotta tekisin heidän 

puolestaan.  
 

 
(9−11) Jouduttuaan työskentelemään vieraitten oppilaiden kanssa oppilas vaikut-
taa tekevän arvion mahdollisuudestaan liittyä joukkoon. Hän toteaa: ”muut ryh-
mästä ovat tunteneet toisensa pitkään” ja kyselee itseltään ”miksi en voi olla 
tuollainen ulospäin suuntautunut ihminen”. Samalla ujo oppilas positioi itsensä 
erilaiseksi toisiin verrattuna. Haasteellinen jännite alkoi muodostua. 

(12−17) Koska toiset oppilaat eivät kiinnittäneet ujoon huomiota sulkien hänet 
pois ryhmästä, vaikka opettaja oli hänet lähettänyt heitä neuvomaan, ujo oppilas 
positioi toiset määritelmillä: vastenmieliset juoruilijat ja arvostelijat. Oppilaiden 
välinen erilaisuus otti toiseuden muodon ryhmän epäkohteliaan käytöksen seu-
rauksena.  

(18–19) Ujon oppilaan joukkoon kuulumattomuus ja alempiarvoisuus osoitettiin 
ilmeiden ja palveluvaatimuksen kautta: ”He välillä katsoivatkin minua arvoste-
levasti, kun neuvoin pursotuksessa ja muotoilussa. He esittivät, etteivät osanneet 
ja ylistivät taitoani, jotta tekisin heidän puolestaan.”   
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Ratkaisu  

20. Tiesin, ettei se ollut reilua minua kohtaan, mutta ajattelin kuitenkin olla 
heille mieliksi. 

21. Tein sen heidän puolestaan valmiiksi, mutta varoin opettajaa näkemästä 
minua tekemässä muiden puolesta työtänsä.  

22. Opettaja ihastelikin heidän kakkuansa, mutta myönsin, että se oli koko-
naan koristelemani.  
 

(20−21) Tarinan alussa esiintynyt roolijako, käskijä−tottelija, toteutuu jälleen.   
Ujo oppilas suostuu ylimääräiseen työhön tullakseen hyväksytyksi ja ilmeisesti 
myös selvitäkseen konfliktitta vihamieliseksi kokemastaan tilanteesta. Koska 
oppilaiden välinen vallankäyttö ei kuulu hyvän yhteistyön eetokseen kotitalous-
luokassa, oppilaat toimivat salaa opettajaa harhauttaen.  

(22) Jouduttuaan kaksinkertaisesti itsemääräämisoikeutensa menettäneen uhrin 
rooliin oppilas hakee hyvitystä ja ”myöntää” tasapuolista työnjakoa mahdollises-
ti epäilevälle opettajalle koristelleensa kakun yksin. Tämä kertomuksen kappale 
on hyvä esimerkki vastatarinasta, joka paljastaa, mitä kotitalousluokassa voi 
tapahtua, vaikka aikarajoissa tuotettu lopputulos (kaunis, koristeltu kakku) viit-
taa hyvään ja tasapuoliseen yhteistyöhön. Gubrium ja Holstain (2009, s. 70) 
muistuttavat vastakertomusten syntyvän ympäristössä, jossa yhteiset arvot ovat 
vain ihanteita, eivät kaikkien yhteisöön kuuluvien sisäistämiä. Monet kouluym-
päristön arvot taitavat olla ihanteita eli ”ylhäältäpäin” saneltuja, joita murros-
ikäiset eivät koe tai halua kokea omikseen. Myös Riessman Kohlerin (1993, s. 3) 
mukaan on tavallista, että kertomuksiksi puetaan usein sellaista, joka kuvastaa 
säröä ideaalin ja todellisen tai itsen ja yhteisön välillä.  

Raina ja Haapaniemi (2005, ss. 55, 57) kuvaavat ”ajattelijan”, etenkin hyvin 
nuoren ujon väistelevän helposti ristiriitatilanteita jopa omien oikeuksien kus-
tannuksella. He mainitsivat tämän ilmenevän ulkoisesti joissain tilanteissa, mutta 
lapsen sisäisen tilanteen jäsentämisen pysyvän vankasti ennallaan. Tilaisuuden 
tullen lapsi toimii jälleen alkuperäisellä, itselleen luontaisella tavalla.  Ehkä juuri 
siksi tyyppitarinan oppilas haki hyvitystä kaltoin kohteluunsa. 

 
Käännekohta ja arviointi 

23. Vihdoin tunti oli ohi.  
24. Oli niin yksinäinen olo, tai no….  
25. Kysyiväthän he minulta jotakin, mutta en kyllä enää muista mitä.  
26. Mutta kuitenkin samalla ajattelin, että en tule enää koskaan olemaan 

köksässä yhtä rennosti, kuin ennen tätä päivää.  
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27. Silti vastaavissa tilanteissa myöhemmin muistelin, kuinka selvisin sil-
loin, ja yritin tsempata, koska loppujen lopuksi menisi silti ihan hyvin, 
vaikka koenkin yleensä ”esiintymistilanteet” ahdistaviksi ja jälkeenpäin 
noloiksi. 
 

 
Tyyppitarinan viimeisessä kappaleessa on näkyvissä länsimaisille tarinoille tyy-
pillinen tapahtumien arviointi ja opetus (Horsdal, 2012, ss. 96, 97).   

(23−26) Yhteistyö oli toteutunut kertojan kohdalla, mutta silti hän oli kokenut 
ulkopuolisuutta, joukkoon kuulumattomuutta ja yksinäisyyttä. Tällä kertaa arvi-
ointi tapahtuneesta piirtyy näkyviin myös negatiivisena käännekohtana: ”en tule 
enää koskaan olemaan köksässä yhtä rennosti”. Toteamus voidaan mahdollisesti 
tulkita kokemuksen kautta syntyneeksi selviytymispeloksi.  

(27) Ehkä tilanteen noloksi kokeminen muodostui siitä, ettei oppilas koe olevan-
sa samanlainen kuin muut ja samalla hyväksyttävä sellaisenaan, vaikka on arvi-
onsa mukaan selvinnyt tilanteesta ”ihan hyvin”. Koska kertoja kertoessaan luo 
myös itselleen identiteettiä eli kertoo, miten haluaa tulla nähdyksi (Kohler 
Riessman, 1993, s. 11), tämä tyyppitarina saa nimekseen: Uhrautujan kertomus 
toimimattomasta yhteistyöstä ja pakottamisesta kotitalousluokassa. 

 
8.4.3 Onnistuneen kohtaamisen tyyppitarina 
 
No, ei auta kuin yrittää, kokoan itseni niin kuin aina tiukan paikan tullen. Tiedän tove-
reitteni olevan höpöttäjiä, mutta eihän se mitään haittaa. Hyvä vain, sillä kerrankin 
pääsen myös heidän seuraansa. Niin normaalistihan eivät minua hyväksy seuraansa, 
”ujo!”. Mutta nyt saan näyttää heille, että minäkin olen hyvä jossain. 3AKp 

Menen hitaasti toisten oppilaiden luo. 4AKt Tietysti jännitin ensin ryhmään menemistä, 
koska en tuntenut niin hyvin näitä ihmisiä. He eivät ole minua huomaavinakaan, haluan 
paeta tilanteesta pois. 10ASVt Esittäydyin heille, mutta kyllä minua pelotti. Tärisin ja 
hiki valui, kun esittäydyin. Ääneni tärisi sanoessani nimeäni. Sain sen kuitenkin sanotuk-
si. Pelkäsin, että he alkaisivat nauraa minulle, mutta he eivät tehneet mitään. 20ASÄp 
Aluksi tuli nolo hiljaisuus, eikä minulla ollut hajuakaan, mitä sanoa. 8ASVt ”Öö, tota 
ope ei voi auttaa teitä tänään, ni minä tuuraan sitä. Kuulin, että taritsette apua kakun 
koristelussa”. Toiset näyttivät hölmistyneiltä, mutta vastaavat: ”Aaa, oge jäbä. Katsos` 
kun me ei oikein tätä handlata tota koristelua.”  

Menin kakun ääreen. Ensin olin aivan yksin, sillä muut ryhmäläiset näkevät parhaaksi 
vain riehua ja häiritä muita ryhmiä. Sitten kuitenkin pyydän heitä apuun. 3AKpYritän 
kertoa heille, minkälaisia tarvikkeita tarvitaan ja miten voi tehdä erilaisia koristei-
ta.4AKt En päässyt kovin nopeasti alkuun, koska olen ujo. Kun olin opettanut muutamaa 
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oppilasta, aloitimme kakun koristelun. 5AKp Kun itsekin tein töitä, sain apulaisia, jotka 
hyvin mielin juttelivat minulle. Oli mukavaa kun ei yksin tarvinnut olla ja työskennel-
lä.19ASÄ Ihmettelin, miten muista oppilaista lähtee niin paljon ääntä ja miten heissä on 
niin paljon energiaa. 17ASÄp Välillä jouduin toistamaan asioita, koska puhuin niin 
hiljaisella äänellä. Minua jännitti hirveästi työskennellä muiden kanssa, mutta kun tilan-
ne ei vaikuttanutkaan pahalta, rentouduin itsekin vähän.4AKt He alkoivat tuntua muka-
vilta ihmisiltä), he vain aluksi höpöttivät paljon. 18ASÄt   

Lopulta pääsin vauhtiin neuvomisessa ja oli ihan hauskaa.8ASVt Uskalsin näyttää taito-
ni, vaikka olen ujo.9ASVt Osasin antaa ohjeita ja auttaa muita tekemään ja minun oh-
jeeni ja apuni otettiin tosiaan hyvin vastaan.19ASÄt Vaikka he eivät olleet tuttuja ihmi-
siä (UST), menin silti rohkeasti ohjeistamaan.18ASÄ Tunsin ylittäneeni itseni.8ASVt He 
olivat kiitollisia avusta ja kehuivat osaamistani ja tulin iloiseksi siitä. Työskentely sujui 
siis hyvin, vaikka minua jännittikin paljon.4AKt Opimme varmaan työskentelyn aikana 
toisistamme paljon, minä ainakin heistä: he ovat ehkä meluisia, eivätkä tee mitään ilman 
käskemistä, mutta sitten, kun he ryhtyvät toimeen, ovat hekin ahkeria ja tehokkaita. Itse 
toivon, että en ole ehkä niin ujo tai ainakin sen että siitä huolimatta olen mukava tyyp-
pi.3AKp. Erilaisten ihmisten kohtaaminen oli jännää ja heidän suhtautumisensa tilantee-
seen helpotti. 8ASVt Vaihdoimme puhelinnumeroita pienryhmäläisten kanssa ja sitten 
lähdin takaisin omaan ryhmääni. Meistä tuli ystäviä, vaikka alussa hieman pelottikin. 
Olemme käyneet ajelemassa mopoilla joka päivä.20ASÄp 

 

8.4.4 Onnistuneen kohtaamisen tyyppitarinan tulkinta 
 
Alkutilanne 

1. No, ei auta kuin yrittää, kokoan itseni niin kuin aina tiukan paikan tul-
len.  

2. Tiedän tovereitteni olevan höpöttäjiä, mutta eihän se mitään haittaa.  
3. Hyvä vain, sillä kerrankin pääsen myös heidän seuraansa.  
4. Niin normaalistihan eivät minua hyväksy seuraansa, ”ujo!”.  
5. Mutta nyt saan näyttää heille, että minäkin olen hyvä jossain.  

 
(1−2) Tarinan aloitus kertoo myös kirjoittajan aikaisemmista vuorovaikutusko-
kemuksista: ”Kokoan itseni niin kuin aina tiukan paikan tullen.”  Ujon oppilaan 
suhtautuminen toisten erilaisuuteen saattaa juuri aikaisempien, ilmeisesti positii-
visten kokemusten pohjalta olla neutraalia, minkä takia hän myös kokee tilaisuu-
tensa tulleen.  

(3−5) Pääsy toisten seuraan ei ole aikaisemmin ollut itsestään selvää, ja kertojan 
mukaan syynä joukkoon kuulumattomuuteen on ollut hänen ujoutensa (ks. Oh, 
Rubin, Bowker, Booth-LaForce, Rose-Krasnor & Laursen, 2011, s. 344). Nyt 
tuntitilann ja kotitaloustunneilla oleva yleinen velvoite auttamiseen johtaa uu-
teen sosiaaliseen tilanteeseen. Ujo oppilas kokee uuden tilanteen haasteena voit-
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taa itsensä ja näyttää toisille taitonsa. Tällä kotitaloustunnilla hän pystyy näyttä-
mään toisille olevansa taitavana kakunkoristelijana kelpo seuraa.  

 
Tilanteen kehittyminen ja jännitteen syntyminen 

6. Menen hitaasti toisten oppilaiden luo.  
7. Tietysti jännitin ensin ryhmään menemistä, koska en tuntenut niin hyvin 

näitä ihmisiä.  
8. He eivät ole minua huomaavinakaan, haluan paeta tilanteesta pois.  
9. Esittäydyin heille, mutta kyllä minua pelotti.  
10. Tärisin ja hiki valui, kun esittäydyin.  
11. Ääneni tärisi sanoessani nimeäni. Sain sen kuitenkin sanotuksi.  
12. Pelkäsin, että he alkaisivat nauraa minulle, mutta he eivät tehneet mi-

tään.  
13. Aluksi tuli nolo hiljaisuus, eikä minulla ollut hajuakaan, mitä sanoa.  
14.  ”Öö, tota ope ei voi auttaa teitä tänään, ni minä tuuraan sitä. Kuulin, 

että taritsette apua kakun koristelussa”.  
15. Toiset näyttivät hölmistyneiltä, mutta vastaavat: ”Aaa, oge jäbä. Kat-

sos` kun me ei oikein tätä handlata tota koristelua.”  
16. Menin kakun ääreen. Ensin olin aivan yksin, sillä muut ryhmäläiset nä-

kevät parhaaksi vain riehua ja häiritä muita ryhmiä.  
 

(6−11) Uusi sosiaalinen tilanne aiheuttaa kertojalle voimakkaan pelkoreaktion, 
jota ehkä vahvisti toisten aluksi välinpitämätön suhtautuminen tulijaa kohtaan. 
”He eivät ole minua huomaavinakaan, haluan paeta tilanteesta pois.”   

(12−15) Huomattuaan toisen voimakkaan jännittämisen oppilaat reagoivat neut-
raalisti, eivät toista halveksien. Oppilas kertoo tulleensa opettajan valtuuttamana 
ja opettajan tehtäviin, minkä muut hyväksyvät. Tässä ryhmässä päämäärä osoit-
tautui yhteiseksi: saada yhdessä aikaiseksi juhlava kakku.  

(16) Myönteinen suhtautuminen ja yhteinen päämäärä ei aluksi aivan yltänyt 
toiminnan tasolle, mikä toi haasteellisen jännitteen kertomukseen.  

 
Ratkaisu 

17. Sitten kuitenkin pyydän heitä apuun. Yritän kertoa heille, minkälaisia 
tarvikkeita tarvitaan ja miten voi tehdä erilaisia koristeita.  

18. En päässyt kovin nopeasti alkuun, koska olen ujo.  
19. Kun olin opettanut muutamaa oppilasta, aloitimme kakun koristelun.  
20. Kun itsekin tein töitä, sain apulaisia, jotka hyvin mielin juttelivat minul-

le.  
21. Oli mukavaa kun ei yksin tarvinnut olla ja työskennellä.  
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22. Ihmettelin, miten muista oppilaista lähtee niin paljon ääntä ja miten 
heissä on niin paljon energiaa.  

23. Välillä jouduin toistamaan asioita, koska puhuin niin hiljaisella äänellä. 
  

(17−19) Ujo oppilas ratkaisee jännitteen kotitalousluokan toimintamallin mu-
kaan eli apua pyytämällä, johon muut oppilaat suostuivat.  

(20−21) ”Kun itsekin tein töitä, sain apulaisia, jotka hyvin mielin juttelivat mi-
nulle. Oli mukavaa kun ei yksin tarvinnut olla ja työskennellä” -lausahdus voi-
daan kääntää viestiksi. Se voisi kuulua näin: yksinolo työskennellessä on kurjaa, 
mutta jos olen ahkera työskentelijä, kanssani tehdään yhteistyötä ja minulle ju-
tellaan eli hyväksytään joukkoon. Tässä ajatuksessa toistui yhteisen päämäärän 
olemassaolo: tarkoitus oli saada yhdessä kakku ja muut tehtävät hoidetuksi hy-
vän yhteistyön eetoksen malliin.  

(22−23) Onnistuneen kohtaamisen kertomuksissa yhteistyö oli aina toimivaa. 
Niissä oppilaiden keskinäinen erilaisuus ei johtanut toiseuden rakentumiseen, 
vaan erilaisuuden havaitsemiseen ja tässä tapauksessa vain hämmästelyyn. 

 

Käännekohta 

24. Minua jännitti hirveästi työskennellä muiden kanssa, mutta kun tilanne 
ei vaikuttanutkaan pahalta, rentouduin itsekin vähän.  

25. He alkoivat tuntua mukavilta ihmisiltä, he vain aluksi höpöttivät paljon.   
 

(24−25) Käännekohtana onnistuneen kohtaamisen eläytymiskertomuksissa, joita 
tämä tyyppitarinaote edustaa, kuvaillaan pelottavan alkutilanteen jälkitunnelmia. 
Siinä ujo oppilas rentoutui jonkin ajan kuluttua ja alkoi jopa nauttia toisten seu-
rasta. Oppilas koki olonsa riittävän turvalliseksi toisten seurassa. 

Arviointi 

26. Lopulta pääsin vauhtiin neuvomisessa ja minulla oli ihan hauskaa: us-
kalsin näyttää taitoni, vaikka olen ujo.  

27. Osasin antaa ohjeita ja auttaa muita tekemään ja minun ohjeeni ja apu-
ni otettiin tosiaan hyvin vastaan.  

28. Vaikka he eivät olleet tuttuja ihmisiä, menin silti rohkeasti ohjeista-
maan. Tunsin ylittäneeni itseni.  

29. He olivat kiitollisia avusta ja kehuivat osaamistani ja tulin iloiseksi siitä.  
30. Työskentely sujui siis hyvin, vaikka minua jännittikin paljon.  
31. Opimme varmaan työskentelyn aikana toisistamme paljon, minä ainakin 

heistä: he ovat ehkä meluisia, eivätkä tee mitään ilman käskemistä, mut-
ta sitten, kun he ryhtyvät toimeen, ovat hekin ahkeria ja tehokkaita.  
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32. Itse toivon, että en ole ehkä niin ujo tai ainakin sen että siitä huolimatta 
olen mukava tyyppi.  

33. Erilaisten ihmisten kohtaaminen oli jännää ja heidän suhtautumisensa 
tilanteeseen helpotti.  

34. Vaihdoimme puhelinnumeroita pienryhmäläisten kanssa ja sitten lähdin 
takaisin omaan ryhmääni. Meistä tuli ystäviä, vaikka alussa hieman pe-
lottikin. Olemme käyneet ajelemassa mopoilla joka päivä. 

 
(26−30) Onnistuneen kohtaamisen eläytymiskertomusten lopuissa korostui ujo-
jen oppilaiden arviointi omasta ja toisten toiminnasta, se oli runsasta ja myön-
teistä. Tällaista myös tyyppitarina edustaa. 

(31−32) Tyyppitarinaan on valittu kuvaus, josta käy ilmi oppilaan näkemys eri-
tyyppisten ihmisten yhteistyön opettavaisuudesta. Ideana siinä on situationaali-
sen kokemuksen muuttava voima. Keskinäiset ennakkokäsitykset toisen persoo-
nasta muuttuivat puolin ja toisin, ja ujo arveli olevansa vähemmän ujo kuin ai-
kaisemmin.  

(33−34) Muissa onnistuneen kohtaamisen tarinoissa yhteistyön mainittiin olleen 
uuden ryhmän kanssa opettavaisuuden lisäksi virkistävää, vaihtelevaa, jännää ja 
kivaa kokemusta. Tilanteeseen oltiin lisäksi tyytyväisiä, ja oppilas arveli voivan-
sa toistekin mennä auttamaan muita. Uusi sosiaalinen tilanne kotitalousluokassa 
kääntyi myös ystävyyssuhteiksi. Tämä tyyppitarina sai nimekseen: Selviytyjän 
kertomus: yhteistyö yhdistää ja opettaa. 

 

8.5 Ujon näkökulma: miksi vuorovaikutus on sellaista 
kuin on  tyyppitarinoiden  vertailu 

 

Eläytymismenetelmässä on tarkoitus vertailla kehyskertomusten tuottamien 
variaatioiden vaikutusta tutkittavaan ilmiöön eli siihen, mikä vastauksissa muut-
tuu eli mitkä ovat ilmiön erityispiirteet. Vertailu tehdään tyyppitarinoiden välillä. 
Laajoihin tyyppitarinoihin sisältyy eläytymiskertomusten koko variaatiokirjo. 
Yleensä tyyppitarinoiden vertailua tehdään analyysissä syntyneiden kategorioi-
den ja teemojen välillä, mutta tässä tutkimuksessa tehtiin kaksi erillistä analyy-
siä. Ratkaistavana oli, kumman tuloksia vertailussa käytetään. Tyyppitarinoiden 
narratiivisen lukutavan tulokset selittivät vuorovaikutuksen syitä ja ilmenemista-
poja, ei pelkästään sitä, millaista vuorovaikutus on, kuten teema-analyysin tulok-
set. Koska tämän tapaustutkimuksen perimmäisenä tavoitteena on ymmärtää 
ujouden ilmiötä ja löytää pedagogisia toimintatapoja sen kohtaamiseen, valitsin 

 −
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narratiivisen lukutavan tulosten aihepiirit tyyppitarinoiden väliseen vertailuun. 
Ujon oppilaan tyyppitarinoiden vertailtaviksi aihepiireiksi muodostuivat: 

- aikaisempien kokemusten ratkaiseva merkitys 
- toisten oppilaiden tapa kohdata ryhmään tulija 
- tapahtumien arviointi erilaisten kokemusten näkökulmasta. 

 
Seuraavaksi tuon esille vertailun tuloksena onnistuneen ja epäonnistuneen koh-
taamisen tyyppitarinoiden keskeisiä eroja eli muutosta, josta kehyskertomusvari-
aatiot ohjasivat oppilaita kirjoittamaan. 

 

8.5.1 Aikaisempien kokemusten ratkaiseva merkitys 
 
Lund (2009, s. 378) viittaa teorioihin, joissa katsotaan toisten ihmisten olevan 
merkittävässä asemassa omanarvontunnon syntymisessä ja jotka osoittavat ujon 
nuoren olevan erityisen taipuvainen emotionaaliseen stressiin. Onnistuneen koh-
taamisen tyyppitarinassa kertoja paljastaa ”tiukan paikan” olevan hänelle tuttu. 
Hän suhtautuu toisten erilaisuuteen neutraalisti ja kokee uuden sosiaalisen tilan-
teen haasteena, jossa hän voi osoittaa olevansa hyväksyttävä kaveri. Kielteisessä 
tyyppitarinassa aloituskappale kuvailee kotitalousluokan eetoksen ”hyvän yh-
teistyön” rikkoutumisesta jo ennen ujon oppilaan siirtymistä uuteen ryhmään.  
Ujolla on voimakas ennakkoasenne tilanteen epämiellyttävyydestä itselleen mää-
rittelemien ominaisuuksien ja toisten oppilaiden mahdollisen torjunnan takia. 
Ennakko-oletus ja tunnepitoiset hypoteettiset kuvailut saavat pohtimaan, onko 
oppilaalla ollut aikaisempia kokemuksia vastaavasta tilanteesta. Todennäköises-
ti, sillä hän tiesi näin voivan tapahtua. Lundin (2009, s. 391, ks. myös Kor-
kiamäki, 2013, s. 132) mielestä nuoruudessa on tavallista ymmärtää väärin ja 
vaikeaa tulkita toisten reaktioita itseään kohtaan, mikä hankaloittaa totuudellisen 
minuuden muodostusta. Hän toteaa ujoilla olevan erityistä haastetta edellä mai-
nitussa mahdollisten kielteisten ennakkokäsitysten ja kokemusten takia, jotka 
voivat estää heitä toimimasta itselleen uudella tavalla: puhumaan ja käyttämään 
kehonkieltä avoimesti. 

Tilannetta viereltä ja ulkoisesti seuraavana voisi vaikuttaa siltä, ettei ennakko-
luuloista ujoa oppilasta kiinnostaisi toisten, hänelle uusien oppilaiden seura ja 
yhteistyö heidän kanssaan.  Kuitenkin Scottin (2004, s. 93) tutkimus osoittaa, 
ettei ujous ole sosiaalisuuden puutetta tai kyvyttömyyttä jakaa kokemuksiaan, 
vaan ujoilla on kielteinen käsitys omista kyvyistään. Tämä kyvyttömyyden ko-
keminen ei tyyppitarinassa liity kotitalouden taitojen hallintaan, sillä ujo oppilas 
oli lähetetty toiseen ryhmään auttamaan, vaan sosiaalisiin taitoihin. Sekä myön-
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teisen että kielteisen tyyppitarinan oppilas oli vastentahtoisesti lähetetty ujolle 
oppilaalle haasteelliseen, uuteen sosiaaliseen tilanteeseen, mutta heillä vaikuttaa 
olleen ratkaisevasti erilaiset kokemukset eväinään. Oppilaan aikaisemmista ko-
kemuksista syntynyt ennakkoasenne vaikutti tyyppitarinoissa olevan ratkaisevan 
tärkeää situationaalisesta, haasteellisesta tilanteesta selviämisessä.  

 

8.5.2 Toisten oppilaiden tapa kohdata ryhmään tulija 
 
Toinen selkeä ero onnistuneen ja epäonnistuneen kohtaamisen tyyppitarinan 
välillä liittyy ryhmään kuuluvien tapaan kohdata tulija. Heidän suhtautumista-
pansa johtaa erilaiseen käännekohtaan tarinoissa. Epäonnistuneen kohtaamisen 
eläytymiskertomuksissa, joita negatiivinen tyyppitarina edustaa, ryhmän muut 
jäsenet sulkivat tulijan keskinäisestä kanssakäymisestä pois ikään kuin työsken-
telyn päämäärä ei olisi jaettavissa. Toisten torjuva suhtautuminen ja joukkoon 
kuulumattomuuden kokeminen säilyivät loppuun asti. Lundin (2008) ujojen 
nuorten haastatteluihin ja havainnointiin perustuneessa tutkimuksessa osoitettiin, 
että nuorten ujoudella on yhteys toisten torjuntaan. Ujous vaikeuttaa näiden 
nuorten puolensa pitämistä ja mielipiteenilmaisua. Lisäksi liialliset tunnetilat ja 
itsetietoisuus ottavat vallan, jolloin ujoudesta tulee ongelmallista ujoille ja hei-
dän ympärillään oleville (2008, s. 78). 

Myönteisessä tyyppitarinassa ryhmään tulijan kohtaaminen oli alussa neutraalia. 
Ujon oppilaan näkökulman valinnut nuori ratkaisee uuden sosiaalisen tilanteen 
tuottaman alkujännitteen pyytämällä apua ja olemalla ahkera. Ryhmätyöskente-
lytilanne muuttui myöhemmin hyväksi, keskinäiseksi yhteistyöksi ja viihtymi-
seksi. Tämä tyyppitarinaan poimittu aihe toistui stereotyyppisesti useassa alku-
peräiskertomuksessa.  

Epäonnistuneen kohtaamisen tyyppitarinassa tulee esille yhdessä alkuperäistari-
nassa esiintynyt toisenlainen ”totuus” yhteistyöstä eli vastatarina, jossa ryhmän 
muut oppilaat ovat juoruilevia, toisia arvostelevia ja jopa laiskoja. Vastatarinat, 
kuten myös jännitteet kerronnassa, kuvastavat kokemuksia, jotka horjuttavat 
kertojan senhetkistä identiteettiä, johon he ajattelisivat voivansa tukeutua (Koh-
ler Riessman, 1993, s. 64). Kertojan identiteettinä on tähän kontekstiin istuva 
taitava mutta ujo yhteistyöskentelijä, jota toiset uudessa ryhmässä ylenkatsovat 
ja kohtelevat epäreilusti. Tästä ilmiöstä kertoivat myös Korkiakosken (2013, s. 
134) haastattelemat kahdeksasluokkalaiset nuoret. He kertoivat nuorten välisten 
kaveriryhmien olevan tiukasti jäsenensä sisälle sulkevia, mutta myös voimak-
kaasti toisia ulossulkevia.  Poissulkemista toteutetaan toiminnan kautta: koulussa 
ryhmä puhuu, käyttäytyy, pukeutuu ja on tietyssä paikassa tiettyyn aikaan. Eh-
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käpä ujo oppilas oli päätynyt juuri tällaiseen tiiviiseen kaverisuhteiden ryhmit-
tymään ja tunsi itsensä siksi joukkoon kuulumattomaksi. Olisi mielenkiintoista 
tietää, onko tällä vastatarinalla ollut tilaisuutta tulla kerrotuksi todellisuudessa, 
kirjoittajan omassa kotitalousopetuksessa. Vastatarinan tapahtumat paljastettiin 
tarinan juonessa opettajalle ja nyt minulle, joka olin sanonut tutkivani vuorovai-
kutusta erilaisten ihmisten välillä kotitalousluokassa. Vastatarinan anti oli sen 
esiin piirtämä ujoon oppilaaseen kohdistunut salainen vallankäyttö kotitalouden 
käytännön työskentelyssä. Ehkä ujon oppilaan kannalta käskijä-tottelija-asetelma 
ei ole paras mahdollinen työryhmiä muodostettaessa. Epäonnistuneen kohtaami-
sen tyyppitarinassa oppilas turvautui miellyttäjän rooliin selviytyäkseen. Kään-
nekohtana tässä tyyppitarinassa on aikaisemman kokemuksen tuottama selviy-
tymispelko. Puolestaan onnistuneen kohtaamisen tyyppitarinassa käännekohtana 
toimi oppilaan rentoutuminen. Joukkoon kuuluminen tai kuulumattomuus vai-
kutti kaikissa alkuperäiskertomuksissa siihen, kykenikö ujo oppilas rentoutu-
maan uudessa sosiaalisessa tilanteessa. 

 

8.5.3 Tapahtumien arviointi erilaisten kokemusten näkökulmasta 
 
Epäonnistuneen kohtaamisen eläytymiskertomuksissa, jota kielteinen tyyppitari-
na kuvaa, alkutapahtumien jännite säilyi loppuun asti. Se johti ujon oppilaan 
arvioimaan tapahtumia kielteisesti. Loppuarvioinnit kertoivat ikävästä käänne-
kohdasta ja/tai kirjoittajan pahasta olosta, ulkopuolisuuden kokemuksesta.  

Muutamat onnistuneen kohtaamisen eläytymiskertomukset kuvailivat kuten 
myös niistä muodostettu tyyppitarina, kuinka ennakkokäsitykset toisen persoo-
nasta muuttuivat puolin ja toisin. Tämä saavutettiin hyvää yhteistyötä tekemällä. 
Onnistuneen kohtaamisen tyyppitarinassa ujo arveli olevansa myös vähemmän 
ujo kuin aikaisemmin. Syy-yhteytenä oli juuri saatu myönteinen kokemus. Ky-
symyksessä ei ole vähäpätöinen asia, sillä Nurmi (2009, ss. 112, 120−121) mai-
nitsee artikkelissaan aiempien kokemuksien ja menestyksen sosiaalisissa tilan-
teissa muokkaavan ihmisen käyttämiä toiminta- ja tulkintamalleja. Nämä mallit 
sisältävät psykologisia keinoja, joita ihmiset käyttävät vaikeissa ja haastavissa 
tilanteissa. Juuri kokemukset ovat yhteydessä siihen, millaisia toiminta- ja tul-
kintatapoja he myös myöhemmin käyttävät. Ehkä tämän tyyppitarinan alussa 
kertova ujo oppilas tiesi selviytyvänsä tilanteesta aikaisempien kokemustensa 
perusteella. Uusi sosiaalinen tilanne tiesi hänelle vain haastetta eikä herättänyt 
tarvetta negatiiviseen hypoteettiseen kertomiseen, kuten kielteissävyisen tyyppi-
tarinan oppilaalle kävi. 



 

182 
 

 8.6 Ei-ujojen oppilaiden eläytymiskertomusten narratiivi-
nen lukutapa 

Ei-ujojen oppilaiden eläytymiskertomusten tyyppitarinat analysoitiin myös nar-
ratiivisella luennalla. Analyysin viimeisessä vaiheessa vertailin eläytymismene-
telmälle tyypillisesti kumpaakin ei-ujojen tyyppitarinaa ja niiden tulkinnassa 
muodostuneita aihepiirejä keskenään. Aivan lopuksi vertailin lisäksi myös ujojen 
ja ei-ujojen tyyppitarinoita, mitä on kuvailtu luvussa 8.8. 

 
8.6.1  Ei-ujojen oppilaiden tyyppitarinat 
 
Tyyppitarinoiden rakentamisen etuna on sen hahmottama kokonaiskuva aineis-
tosta. Tutkimuksen lukija hyötyy tyyppitarinoista, sillä ne tarjoavat useita kat-
kelmia ja kokonaisuuksia alkuperäistekstistä ja päästävät hänet osalliseksi kon-
tekstisidonnaiseen, moniääniseen tulkintaan. Tulkinnan on suotavaa muodostua 
mahdollisimman paljon aineiston pohjalta eikä lukijan omasta kokemusmaail-
masta käsin. (Kohler Riessman, 1993, s. 32). Tyyppitarinoiden muodostamispro-
sessissa paljastuu eläytymiskertomusten kirjoittajien näkemysten koko kirjo 
vuorovaikutuksesta stereotypioineen. Tätä vaikutusta lisätäkseni kokosin kum-
mastakin ei-ujojen kertomusvariaatiosta laajat tyyppitarinat eli yhdistin niihin 
mahdollisimman monta vuorovaikutuksesta kertovaa kohtaa koosteeksi. (Eskola 
& Suoranta, 2008, s. 181−182.) Kumpaakin tyyppitarinaa rakentaessani pyrin 
noudattamaan samoja tarinankokoamisperiaatteita kuin ujojen tyyppitarinoissa 
luvussa 8.2.  

Ensimmäinen tyyppitarina, ujouden vähentymisestä kertova, on koostettu yhdes-
tätoista eri eläytymiskertomuksesta. Tarinaa seuraa tulkinta, joka myötäilee ta-
rinarakennetta jaettuna aloitukseen, tilanteen ja jännitteen kehittymiseen sekä 
käännekohdan ja tapahtumien arviointiin. Toisin sanoen tarinarakenteet toimivat 
analyysiyksikköinä. Sen jälkeen esitellään toinen tyyppitarina ujouden säilymi-
sestä ryhmätyöskentelyssä ja vastaavasti sen tulkinta. Jälkimmäinen tyyppitarina 
koottiin kahdeksasta eri eläytymiskertomuksesta.  

 
8.6.2 Ujouden väheneminen kotitalouden  ryhmätyöskentelyssä 

 
Olen imarreltu siitä, että taitoni on huomattu. Menen mielelläni auttamaan ryhmää, jos 
ope pyytää. Otan tietysti huomioon ryhmän ujouden ja hiljaisuuden. Menen ryhmän luo 
ja kysyn, että saanko auttaa tai neuvoa. Itseänikin jännittää todella paljon meneminen 
uuteen ryhmään, mutta tämä on vain hyvää kokemusta. En kyllä itse menisi toiseen ryh-

 tyyppitarina −
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mään omasta halusta. 12B Kt Ujojen seurassa yritän vaikuttaa aina lempeältä ja sellai-
selta, että heidän ei tarvitsisi ujostella minua.7B Kp Ajattelen, että ihmiset lähtevät mu-
kaan, jos jaksan kannustaa heitä ja hekin uskaltautuvat tehdä asioita! On mukava työs-
kennellä erilaisten ihmisten kanssa, koska silloin näkee erilaisia persoonia ja muita 
ihmisiä.21B SVt  

Astelin rohkeana luokkaan ja huudahdin kovaan ääneen: ”Mitä äijät?!” Vallitsi syvä 
hiljaisuus. Se oli noloa. Rupesin näyttämään erilaisia pursotustekniikoita, ja juttelin 
parille pojalle . 6B Kp Aluksi tuntui hieman oudolta mennä heidän luokseen, sillä he 
katsoivat minua hieman ”peloissaan”, mutta pari ystävällistä sanaa sanottuani tunnel-
ma oli heti paljon parempi. Työskentely oli ihan mukavaa, mutta välillä, kun ky-
syin/sanoin jotain, niin kukaan ei vastannut. Sillai tuli vähänä epämiellyttävä olo.19B 
SVt Huomasin kuitenkin, että erittäin hiljaisiin ja ujoihin ihmisiin on vaikea ottaa kon-
taktia, joten alkutunnista neuvomiseni oli aikamoista sähläystä.  

Pyysin muutamaa tyttöä tulemaan koristelmaan kakkua kanssani, mutta ilmeisesti he 
eivät uskaltaneet tulla.10B Kt Yritin kannustaa heitä kokeilemaan, mutta heidän kesken 
syntyi vain mutinaa ”tee sä”, ”en mä, toi voi tehdä”. 9B Kt En lannistu, vaan koetan 
väkisin vääntää puheenaiheita muuallekin kuin ruokaan. Saan vastaukset harvasanaise-
na ja hädin tuskin kuulen heidän hiljaisia ääniään meluisassa kotitalouden luokassa. 
Mitä enemmän kuitenkin koetan saada puheenaiheita, sen pitemmäksi vastaukset muut-
tuvat. On outoa ja hieman vaivalloista kuitenkin vielä työskennellä, kun keskustelu ei ole 
luonnollista.17B SVt Lopulta kuitenkin he alkoivat innostua ja oppimaan erilaisia teknii-
koita, niin yhteistyö sujuikin paremmin. Oli kiva olla välillä vähän ujompien seurassa, 
sillä silloin muutkin kuuntelivat ja sain näyttää, että kaikki vilkkaat/puheliaat ihmiset 
eivät ole mitenkään typeriä/ röyhkeitä, niin kuin jotkut voisivat kuvitella. 19B SVt Yllä-
tyin kuitenkin positiivisesti, kun oppilaat osasivat laittaa ujoutensa taka-alalle, ja keskit-
tyivät tekemisiinsä.8B Kt Oli hieman erilaista työskennellä ujojen ja hiljaisten ihmisten 
kanssa, kun yleensä on tottunut juttelemaan paljon ja heittämään vitsejä. Mutta toisaalta 
oli kivaa, kun keskittyi täysillä töihinsä.17B SVt Y Ryhmä piti hauskaa ja jutteli toistensa 
kanssa. Huomasin, että ryhmän ihmiset olivat vain hieman ujoja aluksi, mutta heihin 
tutustuttua he olivat todella mukavia ja samanlaisia kuin minä.  

Kakun teko edistyi huimaa vauhtia ja sen teko oli mukavaa, koska kaikki olivat sovussa 
ja kavereita. 15B SVt Yhteiset tehtävät yhdistävät ihmisiä ja siitä voi olla apua myö-
hemmin tehtäessä töitä yhdessä. Mielestäni on tärkeää rohkaista ujoja ihmisiä olemaan 
rohkeampia, koska siitä on apua heille myöhemmin elämässä. 7B Kp Kotitalouden tun-
nin päätteeksi oli ryhmällä mahtavan näköinen kakku, ja siinä oli todella upeat koris-
teet.4B Kp.   



 

184 
 

8.6.3 Tulkinta tyyppitarinasta: Ujouden väheneminen kotitalouden 
ryhmätyöskentelyssä 

 
Alkutilanne 

1. Olen imarreltu siitä, että taitoni on huomattu.  
2. Menen mielelläni auttamaan ryhmää, jos ope pyytää.  
3. Otan tietysti huomioon ryhmän ujouden ja hiljaisuuden.  
4. Menen ryhmän luo ja kysyn, että saanko auttaa tai neuvoa.  
5. Itseänikin jännittää todella paljon meneminen uuteen ryhmään, mutta 

tämä on vain hyvää kokemusta.  
6. En kyllä itse menisi toiseen ryhmään omasta halusta.   
7. Ujojen seurassa yritän vaikuttaa aina lempeältä ja sellaiselta, että hei-

dän ei tarvitsisi ujostella minua. 
8. Ajattelen, että ihmiset lähtevät mukaan, jos jaksan kannustaa heitä ja 

hekin uskaltautuvat tehdä asioita!  
9. On mukava työskennellä erilaisten ihmisten kanssa, koska silloin näkee 

erilaisia persoonia ja muita ihmisiä. 
 
 

(1−2, 6) Tässä kerronnassa on merkkejä ristiriitaisesta kerronnasta, sillä kirjoitta-
ja mainitsee olevan tilanteesta mielissään ja menevänsä mielellään uuteen ryh-
mään mukaan, mutta ei silti tee niin omasta tahdostaan. Bambergin (2004, s. 
354) mukaan huolimatta narratiivisuudelle tyypillisestä ”hyvän elämän” joh-
donmukaisesta esille tuomisesta narratiivit usein paljastavat ristiriitaisuuksia, 
sirpaleisuutta ja tiedostamatonta eletyn ja kerrotun välillä ihmisessä itsessä ja 
hänen identiteetissä. Kotitalousopetuksen ”hyvään yhteistyöhön” kuuluu haluk-
kuus ja kyvykkyys työskennellä kaikkien kanssa vähintään tilapäisesti. Kirjoitta-
jan kontekstuaalisena identiteettinä on hyvä kotitalouden oppilas, mutta tarina 
paljastaa hänen tilannekohtaisen tunteensa, halun toimia toisin. 

(5) Tarinan alku poikkeaa toisista ei-ujojen tarinoista siinä, että siinä mainitaan 
ryhmään siirtyjän jännittäneen uutta sosiaalista tilannetta. Mielenkiintoista on, 
että myös ei-ujoksi itsensä mieltävät voivat kokea uuteen ryhmään siirtymisen 
haasteellisena. Jännittämisestä oli mainintoja vain muutamassa ei-ujojen kerto-
muksessa, mutta yhdessäkään ei kuvailtu voimakasta, fyysisiä oireita aiheuttavaa 
jännitystä kuten ujojen eläytymiskertomuksissa. Jos tarinat sisälsivät alun, taval-
lisin siirtymistä kuvaava verbi oli toteava ”menin” ilman tarkkaa tunteiden ku-
vailua.  

(3−4, 7−8) Tyyppitarinan alkutilanteessa on esillä myös kolmen eri oppilaan 
ajatuksia vertaiskohtaamisesta, sillä se oli tyypillinen tapa toimia ujouden vähe-
nemistä kuvaavissa ei-ujojen eläytymiskertomuksissa ja kohdata ujo.  
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(9) Oppilas vaikuttaa itselleen jännittävässä tilanteessa toistavan kotitalousope-
tukseen kuuluvaa ja välittämää positiivista asennoitumista, sillä kotitalousluo-
kassa tilapäiset ryhmäjärjestelyt ovat arkipäivää, mihin on mukauduttava. Usein 
kotitalousopettajat perustelevat näitä tilanteita ”hyvän kokemuksen tuojana” ja 
”mahdollisuutena kohdata erilaisia persoonia”. Koulussa oppilaille teroitetaan 
toimeen tulemisen opettelua toisten ihmisten kanssa, mistä kerrotaan olevan 
hyötyä heidän tulevaisuudessaan ja aikuiselämässä.  

Tilanteen kehittyminen ja haasteellisen jännitteen syntyminen 

10. Astelin rohkeana luokkaan ja huudahdin kovaan ääneen: ”Mitä äijät?!”  
11. Vallitsi syvä hiljaisuus.  
12. Se oli noloa. 
13.  Rupesin näyttämään erilaisia pursotustekniikoita, ja juttelin parille po-

jalle.   
14. Aluksi tuntui hieman oudolta mennä heidän luokseen, sillä he katsoivat 

minua hieman ”peloissaan”, mutta pari ystävällistä sanaa sanottuani 
tunnelma oli heti paljon parempi.  

15. Työskentely oli ihan mukavaa, mutta välillä, kun kysyin/sanoin jotain, 
niin kukaan ei vastannut.  

16. Sillai tuli vähänä epämiellyttävä olo.  
17. Huomasin kuitenkin, että erittäin hiljaisiin ja ujoihin ihmisiin on vaikea 

ottaa kontaktia, joten alkutunnista neuvomiseni oli aikamoista sähläystä.  
18. Pyysin muutamaa tyttöä tulemaan koristelmaan kakkua kanssani, mutta 

ilmeisesti he eivät uskaltaneet tulla. 
19. Yritin kannustaa heitä kokeilemaan, mutta heidän kesken syntyi vain 

mutinaa ”tee sä”, ”en mä, toi voi tehdä”.  
 
 

(10−12)  Ryhmään siirtynyt ei-ujo oppilas huomaa lähestyneensä ujoja ryhmä-
läisiään näille epämukavalla tavalla. Haastava jännite syntyy, sillä vaisu vas-
taanotto hämmentää ei-ujoa ryhmään tulijaa. 

(13−14)  Uudessa tilanteessa hän turvautuu seuraavaksi jutteluun ja ystävällisiin 
sanoihin. 

(15−19, 23) Kertomukseen syntyy kuitenkin lisää jännitettä ujojen oppilaiden 
puhumattomuudesta, sen tuomasta epämiellyttävästä tunteesta ja päähenkilön 
neuvottomuudesta toimia itselle luontaisella tavalla.  

 
Ratkaisu  

20. En lannistu, vaan koetan väkisin vääntää puheenaiheita muuallekin kuin 
ruokaan.  
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21. Saan vastaukset harvasanaisena ja hädin tuskin kuulen heidän hiljaisia 
ääniään meluisassa kotitalouden luokassa.  
 

(20) Gubrium ja Holstein (2009, s.702) muistuttavat, että jos päähenkilö esiintyy 
kertomuksessa aktiivisena ja tilanteen hallitsevana, verbejä käytetään voimista-
maan ilmiötä ja päähenkilön toimintaa. Verbeillä ilmaistaan tällöin kontekstuaa-
lista identiteettiä, tässä tapauksessa opettajan valtuuttaman, neuvomaan lähettä-
män oppilaan, joka tekee parhaansa ”hyvän yhteistyön” saavuttamiseksi. Tilan-
teen ajallinen eteneminen ja tässä kertomuksessa mainittu toimijan sinnikkyys ja 
vertaiskohtaaminen (”en lannistu, vaan koetan väkisin vääntää puheenaiheita”) 
muuttavat tilannetta parempaan suuntaan. 

 
Käännekohta  

22. Mitä enemmän kuitenkin koetan saada puheenaiheita, sen pitemmäksi 
vastaukset muuttuvat.  

23. On outoa ja hieman vaivalloista kuitenkin vielä työskennellä, kun kes-
kustelu ei ole luonnollista.  

24. Lopulta kuitenkin he alkoivat innostua ja oppimaan erilaisia tekniikoita, 
niin yhteistyö sujuikin paremmin.  
 

(22−24, 29) Tyyppitarinan käännekohdassa, joka edustaa useita ujouden vähe-
nemisen eläytymiskertomusten vastaavia kohtia, ujot oppilaat lopulta alkavat 
vähitellen puhua enemmän, innostua, pitää hauskaa, tehdä hyvin ja ahkerasti 
yhteistyötä, auttaa ja yrittää.  
 
 
Arviointi 
 

25. Oli kiva olla välillä vähän ujompien seurassa, sillä silloin muutkin kuun-
telivat ja sain näyttää, että kaikki vilkkaat/puheliaat ihmiset eivät ole mi-
tenkään typeriä/ röyhkeitä, niin kuin jotkut voisivat kuvitella.   

26. Yllätyin kuitenkin positiivisesti, kun oppilaat osasivat laittaa ujoutensa 
taka-alalle, ja keskittyivät tekemisiinsä.  

27. Oli hieman erilaista työskennellä ujojen ja hiljaisten ihmisten kanssa, 
kun yleensä on tottunut juttelemaan paljon ja heittämään vitsejä. 

28.  Mutta toisaalta oli kivaa, kun keskittyi täysillä töihinsä.   
29. Ryhmä piti hauskaa ja jutteli toistensa kanssa. Huomasin, että ryhmän 

ihmiset olivat vain hieman ujoja aluksi, mutta heihin tutustuttua he oli-
vat todella mukavia ja samanlaisia kuin minä.  

30. Kakun teko edistyi huimaa vauhtia ja sen teko oli mukavaa, koska kaikki 
olivat sovussa ja kavereita.   
 

(25, 27−28) Valtaosassa eläytymiskertomuksissa arvioitiin ryhmätyöskentelyn 
olleen lopulta kivaa, mielenkiintoista, hauskaa, mukavaa ja ihmisiä yhdistävää. 
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Me-hengen muotoutuminen sai ryhmään tulijassa aikaiseksi suhtautumisen muu-
toksen ujoja kohtaan, vaikka ”kun yleensä on tottunut juttelemaan paljon ja heit-
tämään vitsejä. Yhteiset tehtävät yhdistävät ihmisiä ja siitä voi olla apua myö-
hemmin tehtäessä töitä yhdessä.”  

31. Mielestäni on tärkeää rohkaista ujoja ihmisiä olemaan rohkeampia, 
koska siitä on apua heille myöhemmin elämässä.  

32. Kotitalouden tunnin päätteeksi oli ryhmällä mahtavan näköinen kakku 
ja siinä oli todella upeat koristeet. 
 

(31−32) Vertaiskohtaamisen tunnusajatuksia kuvastaa usko sen voimaan, ky-
kyyn yhdistää ihmisiä ja auttaa ujoja muuttumaan aikaisempaa rohkeimmiksi. 
Lähes kaikissa onnistuneen kohtaamisen tarinoissa korostettiin työskentelyn 
sujuvuutta ja muutamassa erityisesti lopputuloksen (kakun) onnistuneisuutta. 

 

8.6.4 Ujouden säilyminen ryhmätyöskentelyssä    tyyppitarina 
 
Köksässä on kiva auttaa, jos osaa vielä tehdä hyvin asioita, jossa itse voi auttaa. Jos 
siinä ryhmässä olisi erityisesti yksi ihminen, joka olisi ujo ja uusi oppilas, niin uskoisin, 
että auttaisin sitä eniten ja puhuisin kanssaan paljon. 29B SÄp Joten menin heidän luok-
kaansa näyttääkseni heille, miten kyseiset asiat tehdään. Kaikki kuuntelivat huolellisesti 
ja tarkasti. Kun kysyin yhdeltä oppilaalta, että ymmärsikö hän, niin hän mietti vähän 
aikaa ennen kuin vastasi. Hän ei ehkä ollut varma, ymmärsikö hän tai hän oli muuten 
vain ujo. 14B Kp Oli hyvin vaikeaa keskustella ja sopia heidän kanssaan työn jakamises-
ta, kun he eivät ottaneet kantaa oikeastaan mihinkään. Itse olen onneksi niin ulospäin 
suuntautunut ja sosiaalinen, että homma saatiin hoidettua hyvin. 31B SÄp  

Menin neuvomaan muita, tunsin itseni ulkopuoliseksi, sillä olin ainut, joka sai sanaa 
suusta. Olin tottunut sosiaalisiin tilanteisiin ja tykkäsin olla ihmisten kanssa, joten neu-
vominen oli juttuni. Ryhmässä olevat ihmiset aristivat minua hiukan, kun olin niin puhe-
lias ja innokas neuvomaan heitä. Neuvominen oli kuitenkin helppoa, kun kukaan ei ollut 
puhumassa päälle tai keskeyttämässä minua. 18B SVt He olivat yllättävän hiljaisia, 
eivätkä he edes puhuneet toisilleen. Kun kysyin, oliko heillä jotain kysyttävää, he eivät 
vastanneet, vaan olivat hiirenhiljaa. Työskentely oli kiusallista, koska itse vain höpötin, 
mutta muut eivät sanoneet sanaakaan. He myöskin tekivät hitaasti töitä, joten tein suu-
rimman osan töistä itse.20B SVt Työskennellessämme minun piti patistaa muutamaa 
oppilasta tekemään töitä, koska heitä ei huvittanut tehdä mitään.  

Kakkujen koristelussa minun piti auttaa enemmän.23B SÄp Kyseinen ryhmätilanne oli 
ilmeisesti vaikea erityyppisen luokan oppilaille. Työskentely oli vain tekemistä, ei oikein 
pidetty hauskaa kotitalouden parissa, vaan tehtiin kaikki, mitä oli pakko tehdä ja sitten 
oltiin hiljaa. Voisihan ne jotain puhua, vaikka ujoudelle ei voikaan mitään? Ei heistä 
saanut irti mitään, vaikka varmasti heillä olisi ollut hienoja ideoita ja ajatuksia, mutta 

−
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he ei vaan viitsineet niitä ääneen sanoa.11B Kt Ei aina ole helppoa olla erilainen.28B 
SÄp 

 
8.6.5 Tulkinta tyyppitarinasta: Ujouden säilyminen kotitalousope-
tuksen ryhmätyöskentelyssä 

 
Alkutilanne 

1. Köksässä on kiva auttaa, jos osaa vielä tehdä hyvin asioita, jossa itse 
voi auttaa. 

2. Jos siinä ryhmässä olisi erityisesti yksi ihminen, joka olisi ujo ja uusi 
oppilas, niin uskoisin, että auttaisin sitä eniten ja puhuisin kanssaan 
paljon.  

 
(1−2) Auttaminen on keskeistä kotitalouden ryhmätyöskentelyssä. Kotitalous-
luokassa pienryhmät toimivat usein itsenäisinä yksikköinä käytännön työskente-
lyssä eli etenevät omaa tahtiaan myös ruokailussa. Siksi auttaminen on jokaisen 
ryhmäläisen edun mukaista ajankäytön kannalta. Koululuokassa yhdessä työs-
kentely ja auttaminen sisältävät myös Vygotskyn ”lähikehityksen vyöhyke” -
ajattelun: yhdessä yksilö osaa enemmän kuin yksin (Bayer, 2011, s. 165). Osaa-
vimmista oppilaista on myös konkreettista apua opettajalle. Jo alakoulussa oppi-
laita ohjataan ottamaan uusi, yksinäinen tai erilainen oppilas huomioon ja ryh-
mään mukaan, joten on ymmärrettävää kirjoittajan mieltäneen koulun formaalin 
toimintakulttuurin osaksi omaa toimijuuttaan. Tyyppitarinan alkutilanteessa 
kuvailtu vertaiskohtaaminen ei ollut ujouden säilymisen tarinoissa tyypillistä, 
sillä sitä esiintyi vain kolmessa kertomuksessa kolmestatoista. 

Tilanteen kehittyminen ja haasteellisen jännitteen syntyminen 

3. Joten menin heidän luokkaansa näyttääkseni heille, miten kyseiset asiat 
tehdään. 

4. Kaikki kuuntelivat huolellisesti ja tarkasti.  
5. Kun kysyin yhdeltä oppilaalta, että ymmärsikö hän, niin hän mietti vä-

hän aikaa ennen kuin vastasi.  
6. Hän ei ehkä ollut varma, ymmärsikö hän tai hän oli muuten vain ujo.   
7. Oli hyvin vaikeaa keskustella ja sopia heidän kanssaan työn jakamises-

ta, kun he eivät ottaneet kantaa oikeastaan mihinkään.  
8. Itse olen onneksi niin ulospäin suuntautunut ja sosiaalinen, että homma 

saatiin hoidettua hyvin.   
 

(3−6) Ujojen oppilaiden tarkkaavaiseen kuunteluun kiinnitettiin huomiota nel-
jässä kertomuksessa, ja lisäksi eräs kirjoittaja kertoi toisen oppilaan mietintätau-
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osta ennen vastaamistaan. Nämä jälkimmäiset kuvailut sopivat Rainan ja Haapa-
niemen (2005, s. 52−53) määrittelemään ”ajattelijaan”, joka reagoi ulkomaail-
maan tarkkailemalla ja yrittämällä ymmärtää sitä puhumisen ja toimimisen si-
jaan. Ajattelija tarvitsee aikaa ja tilaa esimerkiksi keskustelutilanteissa.  

(7) Kotitalousopetuksessa korostetaan määrällisesti ja laadullisesti tasapuolista 
työnjakoa, jota on jokseenkin mahdotonta toteuttaa ilman riittävää keskustelua 
ryhmän jäsenten kesken.  

(8) Arvailujen varassa on, miten kertojan sosiaalisuus ja ulospäinsuuntautunei-
suus ratkaisi työnjaon, mutta yhteiseen neuvotteluun se ei ilmeisesti johtanut 
tekstin perusteella. 

9. Menin neuvomaan muita, tunsin itseni ulkopuoliseksi, sillä olin ainut, 
joka sai sanaa suusta.  

10. Olin tottunut sosiaalisiin tilanteisiin ja tykkäsin olla ihmisten kanssa, jo-
ten neuvominen oli juttuni.  

11. Ryhmässä olevat ihmiset aristivat minua hiukan, kun olin niin puhelias 
ja innokas neuvomaan heitä. 

12.  Neuvominen oli kuitenkin helppoa, kun kukaan ei ollut puhumassa pääl-
le tai keskeyttämässä minua.  
 

(9−14) Kirjoittajan ulkopuolisuuden kokemus syntyy toisten puhumattomuudes-
ta, mutta ei silti rakentunut toiseudeksi tässä kuten ei missään eläytymiskerto-
muksessakaan. Jos tilanteessa olisi esiintynyt toisen puheen keskeyttämistä pääl-
le puhumisella, toiseuden rakentuminen olisi voinut olla mahdollista. Sen sijaan 
hiljaisuus oppilaiden välillä ylsi aina kysymysten puutteeksi saakka.  

(10−12) Yksin ja ainoana puhuminen ryhmässä ei ole kulttuurissamme kohteli-
asta, mikäli asianomainen ei ole kertomassa parhaillaan tarinaa. Toisen puhee-
seen vastaamattomuutta tai keskusteluun osallistumattomuutta voidaan joissain 
tilanteessa jopa tulkita paheksumisena tai tarkoituksellisena kiinnostuksen puut-
teen osoittamisena.  

13. He olivat yllättävän hiljaisia, eivätkä he edes puhuneet toisilleen.  
14. Kun kysyin, oliko heillä jotain kysyttävää, he eivät vastanneet, vaan oli-

vat hiirenhiljaa.  
15. Työskentely oli kiusallista, koska itse vain höpötin, mutta muut eivät sa-

noneet sanaakaan.  
16. He myöskin tekivät hitaasti töitä, joten tein suurimman osan töistä itse.  
17. Työskennellessämme minun piti patistaa muutamaa oppilasta tekemään 

töitä, koska heitä ei huvittanut tehdä mitään.  
18. Kakkujen koristelussa minun piti auttaa enemmän.  
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(13−15) Kirjoittaja koki ilmeisesti vastaamattomuuden kiusalliseksi ja toisten 
ujoudesta johtuvaksi, muttei tulkinnut sitä kritiikiksi itseään kohtaan. Oppilaiden 
erilaisuus ei muuttunut ryhmään tulijan toiseudeksi mahdollisesti siksi, että koti-
talouden ryhmätyöskentelyssä puhuminen, liiallisenakin kuuluu asiaan, mutta 
puhumattomuus ei. 

(16−18) Kirjoittaja oli tarinassa joutunut kiusalliseen tilanteeseen ainoana puhu-
jana ryhmässään, ja ikävää tilannetta korosti ei-ujolle langennut ylimääräinen 
vastuu työskentelyn onnistumiseksi. ”Hyvän yhteistyön” annettiin ymmärtää 
olevan ryhmään tulijan, kertojan ansiota. 

Käännekohta ja arviointi 

19. Kyseinen ryhmätilanne oli ilmeisesti vaikea erityyppisen luokan oppi-
laille. 

20. Työskentely oli vain tekemistä, ei oikein pidetty hauskaa kotitalouden 
parissa, vaan tehtiin kaikki, mitä oli pakko tehdä ja sitten oltiin hiljaa.  

21. Voisihan ne jotain puhua, vaikka ujoudelle ei voikaan mitään? Ei heistä 
saanut irti mitään, vaikka varmasti heillä olisi ollut hienoja ideoita ja 
ajatuksia, mutta he ei vaan viitsineet niitä ääneen sanoa. 11B Kt 

22.  Ei aina ole helppoa olla erilainen. 28B SÄp 
 
 

(19−20) Tarinan kertoja arveli ryhmätilanteen olleen niin vaikeaa ujoille oppi-
laille, että työskentely oli muuttunut suorittamiseksi ja niin tylsäksi, ettei ajatuk-
sia eikä ideoita viitsitty sanoa ääneen. On totta, että kiusallinen ilmapiiri latistaa 
luovuutta ja rajoittaa itseilmaisua, mutta silti tästä katkelmasta välittyi yritys 
ymmärtää: ”Kyseinen ryhmätilanne oli ilmeisesti vaikea erityyppisen luokan 
oppilaille.” Samaa välittää tyyppitarinan viimeinen virke, vaikka kirjoittajana on 
toinen oppilas: ”Ei aina ole helppoa olla erilainen.” Narratiivit, kertomukset, 
välittävät (koulu-)kulttuurissa olevia asenteita ja arvoja suorasti ja epäsuorasti 
värittäen kerrontaa (Horsdahl, 2012, s. 96; Hänninen, 2010, s. 162). Pyrkimyk-
sessä ymmärtää erilaisuutta saattaa olla kyse peruskoulun eetoksesta, joka on 
luettavissa opettajien ja heidän vaikutuksestaan lisäksi oppilaiden puheesta. Tä-
mä oppilaiden erilaisuuden ymmärtämien on liittynyt voimakkaasti peruskou-
luun aina 90-luvun lopusta lähtien, jolloin koulutuspolitiikan päätöksenteossa 
suunnattiin resursseja heikossa asemassa olevien oppilaiden tukemiseen (Aho-
nen, 2003, ss. 185−186, 205).  

(20−21) Tarinan kertoja arvelee ujojen kokeman ryhmätilanteen haasteellisuu-
den estäneen myös ”hauskan pitämisen”, jonka hän yhdistää erottamattomasti 
kotitalousluokan työskentelyyn. Kirjoittaja näyttää paheksuvan tylsää tekemistä 
ujojen ryhmätyöskentelyssä. Hauskan pitämiseen vaikuttaa ilmeisesti kuuluvan 
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ylimääräinen opetukseen kuulumaton toiminta ja puhuminen. Sellaista ei tapah-
du ujojen oppilaiden kanssa.  

(20−22) Tyyppitarinan käännekohdaksi voidaan kuitenkin tulkita työskentelyti-
lanteen negatiivinen arviointi, joka löytyi neljästä ujouden säilymisen eläytymis-
kertomuksesta. Kaiken kaikkiaan useimmat ujouden säilymisestä kertovat alku-
peräistarinat vaikuttivat perusvireeltään kielteisemmiltä kuin ujouden häviämi-
sestä kertovat.  

 

8.7 Ei-ujon näkökulma: miksi vuorovaikutus ujoudessa 
on sellaista kuin on – tyyppitarinoiden vertailu  
 
Ei-ujojen oppilaiden näkökulmasta kirjoitetut eläytymiskertomukset sisälsivät 
runsaasti ujojen eläytymiskertomuksista tuttuja näkökohtia ujoudesta ja vuoro-
vaikutuksesta. Ei-ujojen kertomuksissa oli myös keskenään kohtalaisen paljon 
samankaltaista sisältöä. Kertomuksista rakennetut tyyppitarinat tarjosivat poikki-
leikkauksen ei-ujojen eläytymiskertomuksista, joissa kummatkin, ujouden vähe-
nemisen ja säilymisen tyyppitarinat, paljastivat ujojen puhumattomuuden olevan 
haasteellista kotitalouden ryhmätyöskentelyssä. Puhumattomuus synnytti jänni-
tettä oppilaiden välille. Tyyppitarinoita tulkitsemalla tarkastelin, miksi vuoro-
vaikutus oli ujon oppilaan kanssa toisen oppilaan kertomana sellaista kuin oli ja 
miten se ilmeni tässä aineistossa. Seuraavassa tekstissä vertaillaan eläytymisme-
netelmälle tyypillisesti tyyppitarinoita toisiinsa. Vertailu tehtiin erikseen eri ta-
rinarakenteille eli alkutilanteelle, tilanteen kehittymiselle ja jännitteen syntymi-
selle, ratkaisulle, käännekohdalle sekä arvioinnille (ks. liitteet: taulukko 11: ei-
ujojen eläytymiskertomukset).  
 Vertailun kohteena olivat narratiivisessa luennassa syntyneet aihepiirit: 

-  puhumattomuuden aiheuttama haasteellinen jännite 
-  haasteellisen jännitteen laukeaminen 
-  kohtaamattomuuden aiheuttama huono ilmapiiri.  

 
8.7.1 Puhumattomuuden haasteellinen jännite 
 
Ujojen oppilaiden puhumattomuudesta syntyi haasteellinen jännite oppilaiden 
välille tarinan edetessä ajallisesti. Sekä ujouden häviämisen että säilymisen 
tyyppitarinat kuvaavat ryhmään siirtyjien myönteisestä asennoitumisesta tilan-
teen alussa. Näin oli myös alkuperäisissä eläytymiskertomuksissa, mikä liittynee 
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vahvasti kotitalousopetuksessa vallitsevaan ”hyvän yhteistyön” eetokseen: tois-
ten kanssa on tultava toimeen ja auttaminen on tärkeää. Kumpikin variaatiotyyp-
pitarina kuvasi päähenkilöään osaavana ja määrätietoisena ryhmän jäsenenä 
kehyskertomuksen luoman asetelman mukaisesti ja alkuperäistarinoille uskolli-
sesti. Tilanteen hieman edetessä ujojen puhumattomuutta kuvailtiin kiusalliseksi 
erityisesti silloin, kun ryhmään tulleen ei-ujon oppilaan kysymyksiin ei vastattu. 
Keskinäistä juttelua tai kysymysten asettelua ei välttämättä syntynyt spontaanis-
ti, mikä oli tarinoiden päähenkilölle, ei-ujoille, vaivalloista. Lundin (2008) mie-
lestä ujot nuoret käyttävät puhumattomuuttaan selviytymiskeinona välttääkseen 
kiusatuksi tulemista turvattomaksi kokemassaan ympäristössä. Toisaalta ujot 
kertoivat itse tulleensa suljetuksi ryhmästä toisten puhumattomuuden takia, 
vaikka jokainen haastatelluista olisi halunnut olla osa ryhmää ja keskustella tois-
ten kanssa (2008, ss. 82, 83).  

 
8.7.2 Haasteellisen jännitteen väheneminen 
 
Vasta siirryttäessä tarinarakenteessa käännekohtaan tyyppitarinoiden välillä on 
huomattavissa eroa. Ujouden vähenemisen tyyppitarinassa ”oppilaat osasivat 
laittaa ujoutensa taka-alalle ja keskittyivät tekemisiinsä”. Kuten tyyppitarinassa, 
lähes kaikissa ujouden vähenemisen eläytymiskertomuksissa kirjoittajat arvioi-
vat lopuksi työskentelytilannetta myönteisesti.  Niissä yhteistyö oli luonnollisesti 
muuttunut ”hyväksi yhteistyöksi”. Tyyppitarina säilytti myönteisen pohjavireen-
sä puhumattomuuden synnyttämästä alkujännitteestä huolimatta, koska ujojen 
toiminnassa oli tapahtunut muutos. Jännite katosi ujouden vähenemisen myötä, 
sillä työskentely oli muuttunut sellaiseksi kuin sen oletettiin olevan. Tempera-
menttitutkimuksessa on osoitettu ujouden tunteen vahvistuvan, kun jännitys 
estää sellaisen toiminnan, jota ihminen haluaisi, ja heikkenevän, kun ihminen 
ujoudestaan huolimatta ryhtyy toimimaan (Keltikangas-Järvinen, 2008, s. 63). 

 

8.7.3 Erityyppisten oppilaiden kohtaamattomuus ja huono työsken-
telyilmapiiri 
 
Epätasainen töiden jakautuminen näyttää olevan työskentelyilmapiiriä vahingoit-
tava tekijä alkuperäistarinoissa. Kiusallista oli myös ryhmään tulijan ehdoton 
mieltymys vuolaaseen puhumiseen. Näitä kahta ilmapiiriä huonontavaa tekijää 
tyyppitarina kuvaa hyvin. Ujouden säilymisen tyyppitarinassa sen käännekoh-
dassa tasapuolinen työskentely ei ottanut käynnistyäkseen, mikä sai kirjoittajan 
tiukasti kritisoimaan tilannetta ja ujojen puhumattomuutta. Oppilaat eivät olleet 
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pystyneet kohtaamaan toisiaan ja sovittamaan toimintaansa ”hyvän yhteistyön” 
muottiin.  Maininnat ”hyvästä yhteistyöstä” puuttuivat noin puolesta ujouden 
säilymisen alkuperäiskertomuksista, siksi se ei myöskään esiinny tässä tyyppita-
rinassa.  

Siinä missä ujouden häviämisen tyyppitarina toi esille hyvän ja miellyttävän 
ryhmätyöskentelyn (koska ujous hävisi ja ”hyvä yhteistyö” toimi), ujouden säi-
lymisen tyyppitarinassa työskentelytilannetta ei mainittu myönteiseksi. Valta-
osassa alkuperäiskertomuksia (11 tarinaa) oli kritisoitu työskentelyilmapiirin 
laatua tai vaiettu siitä, mutta päähenkilön ansiosta itse työskentely saatiin suju-
maan (9 tarinaa). Vain muutamassa alkuperäiskertomuksessa työskentelyn sa-
nottiin olleen ”hauskaa”.   

 
8.8 UJOJEN JA EI-UJOJEN TYYPPITARINOIDEN VERTAI-
LU  

 
Tyyppitarinavariaatioiden vertailu perustuu kokeellisen ajattelun logiikkaan: 
mitä eroa eläytymiskertomuksiin muodostui kehyskertomuksen variaatiokohdan 
vaihduttua (Eskola & Suoranta, 2008, s. 183). Variaatiota voi syntyä myös tahat-
tomasti; olen aiemmin vertaillut tällaisten variaatioiden tyyppitarinoita tässä 
tutkimuksessa (ks. luvut 8.5 ja 8.7). Seuraavat alaluvut käsittelevät tarkoituksella 
tuotettuja tarinavariaatioiden, ujojen ja ei-ujojen tyyppitarinoiden vertailua. Ujo-
jen ja ei-ujojen tyyppitarinoiden vertailussa selvitetään, mikä vastauksissa muut-
tuu ja mitkä ovat ilmiön erityispiirteet. 

Tämä viimeinen analyysivaihe toi esille kaksi merkittävää uutta vuorovaikutuk-
seen liittyvää erityispiirrettä.  Ensimmäinen mielenkiintoinen piirre liittyi ujojen 
kertomusten teema-analyysin tuottamaan teemaan: toiseuden rakentumiseen. 
Toiseuden rakentumisesta kertoivat vain ujot, siihen liittyvää kuvailua ei löyty-
nyt ei-ujojen tarinoista, eikä sen myötä myöskään rakentamastani ei-ujojen 
tyyppitarinasta. Toisena huomiona oli, että ujojen puhumattomuudesta kertoivat 
vain ei-ujot. Muut teema-analyysissä löytyneet teemat ovat löydettävissä tässä 
vertailussa tyyppitarinasta riippumatta muuttuvina, juonta rakentaneina tekijöi-
nä. 

 
8.8.1 Alkutilanne ja ennakkoajattelutavat 
 
Selkein ero ujojen ja ei-ujojen tyyppitarinoiden asiasisältöjen välillä oli nähtä-
vissä tyyppitarinoiden alkutilannekuvailuissa (ks. liitteet: taulukko 11, tarinara-
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kenne 1). Tyyppitarinoiden alkutilanteet eroavat toisistaan ujojen ja ei-ujojen 
oppilaiden ennakkoajattelutavoissa tulevasta tilanteesta ja toisista oppilaista. 
Myös ryhmätyöskentely aloitetaan selvästi toisistaan poikkeavissa tunnelmissa 
ujojen ja ei-ujojen kertomuksissa. Siinä missä ei-ujot kuvailivat ryhmätyöskente-
lyn alkua jokapäiväisesti, ujot kertoivat voimakkaasta jännittämisestä (ks. liit-
teet: taulukko 11, sarake: alkutilanne).  

Valtaosalle ei-ujoista toiseen ryhmään siirtyminen oli neutraalia, sitä kuvailtiin 
pelkästään sanalla ”menin”. Muutamassa tarinassa kerrottiin poikkeuksellisesti 
myös jännittämisestä, siksi se on esillä myös toisessa ei-ujojen tyyppitarinoista. 
Ei-ujot puhuivat tavanomaiseen sävyyn myös ryhmätyöskentelyn aloituksesta. 
Sen sijaan ujojen eläytymiskertomuksissa ja niiden tyyppitarinoissa toisiin oppi-
laisiin suhtautuminen (myös kertojaan itseensä) oli ennakkoluuloista ja aikai-
sempiin kokemuksiin viittaavaa (ks. liitteet:  taulukko 11, ujojen alkutilanne).  

Alla oleva tyyppitarinaote viittaa aikaisempaan kokemukseen: 

Entäs` jos he eivät puhu minulle? (15ASÄt) Ryhmässä selittäessäni kum-
minkin olisin vaivaantunut, kun en ymmärtäisi ryhmäläisten (joka luulta-
vasti on kaveriporukkaa) vitsejä ja milloin vitsailtaisiin minusta. (12ASVt) 

 
8.8.2 Ei-ujon kuvailema tilanne: ujous tuo jännitteen 
 
”Hyvästä yhteistyöstä” vakuuttavien ujon että ei-ujon tyyppitarinoiden rinnak-
kaistyyppitarinoissa (epäonnistunut kohtaaminen ja ujouden säilyminen) piirtyy 
esille yhden oppilaan ottama työskentelyvastuu. Mitkä vuorovaikutukseen liitty-
vät asiat johtavat tähän? Tyyppitarinoiden juonenkulkuun vaikuttaa ratkaisevasti 
ei-ujojen tapa kohdata ujo oppilas. Ujojen näkökulman valinneet kertoivat sekä 
ei-ujojen oppilaiden neutraalista että välinpitämättömästä suhtautumisesta uutta, 
ujoa ryhmään tulijaa kohtaan. Neutraali ja hyväksyvä suhtautuminen ujoon ja 
pelokkaaseen oppilaaseen johti yhteisen työskentelypäämäärän löytymiseen, 
ujon tehtäväorientoituneeseen työskentelyyn ja yhteistyöhön. Sille vastakohtana 
esittäytyivät ei-ujojen kertomusten itseriittoiset, ei-ujon sankariominaisuudet: 
”Itse olen onneksi niin ulospäin suuntautunut ja sosiaalinen, että homma saatiin 
hoidettua hyvin.” 31B SÄp  

Ei-ujojen oppilaiden haluttomuus kohdata ujo toverinsa sai ujon päähenkilön 
arvioimaan itsensä ja toiset kielteisesti. Samasta kerrotaan Lundin (2009) tutki-
muksessa. Koulun aikuiset että luokkakaverit voivat verbaalisesti tai ei-
verbaalisesti osoittaa ujolle, että ujon käytös on itse aiheutettua. Tällainen herät-
tää ikävän olon ujossa ja ylläpitää negatiivista vuorovaikutusmallia. (2009,  s. 
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83.)  Kohtaamattomuudelle käänteisenä toimenpiteenä voidaan ajatella ei-ujojen 
tapa vertaiskohdata ujo ryhmään tulija, millä pyrittiin ratkaisemaan yhteistyön 
ontuminen ja ujojen puhumattomuus (ks. taulukko 11, tarina-rakenne 2). 

 
8.8.3 Ratkaisu: yhteistyöksi tai yhden työksi 
 
Ratkaisu ontuvaan ja jännitteiseen työskentelyyn löytyi yhteistyöstä tai yhden 
henkilön työskentelyvastuun ottamisesta. Tehtäväorientoitunut ja toimintavas-
tuutoimijuus, jotka alun perin löytyivät ei-ujojen kertomusten teema-analyysissä 
ei-ujojen toimintamallina, voivat olla myös ujon tapa toimia. Tämä on kuvattuna 
tyyppitarinoissa:  työskentelyvastuu saattoi siirtyä joko ujolle tai ei-ujolle. Epä-
onnistuneen kohtaamisen tyyppitarinassa ujo suostui toimintavastuuseen, toisten 
miellyttämiseen ja palvelemiseen, selvitäkseen toisten välinpitämättömyydestä ja 
huonosta käytöksestä.  Vastakohtana tälle voidaan ajatella ei-ujon ujouden vähe-
nemisen tyyppitarinaan kuuluvaa sinnikästä ujon vertaiskohtaamista, jolla ei-ujot 
pyrkivät toimivaan työnjakoon ja hyvään yhteistyöhön (ks. liitteet: taulukko 11, 
tarinarakenne 3: ratkaisu).  

Ei-ujon ujouden säilymisen tyyppitarinassa ei-ujo ”höpöttää” ja ”patistaa” toisia 
ohjaillen eli ottaa toimintavastuun, koska oppilaiden välistä keskustelua ja yh-
teistyötä ei ollut syntynyt. Tälle vastakohtana voidaan pitää ujon turvautumista 
avun pyytämiseen ja ujon tehtäväorientoitunutta toimijuutta onnistuneen koh-
taamisen tyyppitarinassa (ks. liitteet: taulukko 11, tarinarakenne 3, ensimmäinen 
sarake). Avun pyytäminen ja ahkeruus olivat alku myös hyvälle yhteistyölle. 
Alla on esimerkki ujon onnistuneen kohtaamisen tyyppitarinasta ja ujon avun-
pyytämisestä. 

Sitten kuitenkin pyydän heitä apuun. 3AKpYritän kertoa heille, minkälai-
sia tarvikkeita tarvitaan ja miten voi tehdä erilaisia koristeita.4AKt En 
päässyt kovin nopeasti alkuun, koska olen ujo. Kun olin opettanut muuta-
maa oppilasta, aloitimme kakun koristelun. 5AKp Kun itsekin tein töitä, 
sain apulaisia, jotka hyvin mielin juttelivat minulle. Oli mukavaa kun ei 
yksin tarvinnut olla ja työskennellä. 19ASÄ 

 

8.8.4 Käännekohta ja arviointi: mukava tai ikävä toinen 
 
Erilaiset tapahtumat johtivat vaihteleviin käännekohtiin tyyppitarinoissa. Sekä 
ujon että ei-ujon tyyppitarinoissa kerrottiin oppilaiden välisestä myönteisestä ja 
kielteisestä suhtautumisen muutoksesta toinen toisiinsa. Ujon tarinassa myön-
teistä suhtautumista edelsi ujon avun pyytäminen ja hyvä yhteistyö, ei-ujon tari-
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nassa ujoon kohdistunut sinnikäs vertaiskohtaaminen. Hyväksymisestä kerrotaan 
kummassakin tyyppitarinassa seuraavalla tavalla: 

Minua jännitti hirveästi työskennellä muiden kanssa, mutta kun tilanne ei 
vaikuttanutkaan pahalta, rentouduin itsekin vähän.4AKt He alkoivat tun-
tua mukavilta ihmisilta, he vain aluksi höpöttivät paljon. 18ASÄt   

Huomasin, että ryhmän ihmiset olivat vain hieman ujoja aluksi, mutta hei-
hin tutustuttua he olivat todella mukavia ja samanlaisia kuin minä. Kakun 
teko edistyi huimaa vauhtia ja sen teko oli mukavaa, koska kaikki olivat 
sovussa ja kavereita  15 BSV 

Koska keskinäiseen hyväksymiseen liittyi myös ujon rentoutuminen (onnistu-
neen kohtaamisen tyyppitarina) ja ujouden vähenemisen kuvailu (ujouden vähe-
nemisen tyyppitarina) sekä hyvä yhteistyö, tilanteen arvioinneissa kuvailtiin 
näitä kokemuksia hyvin myönteisesti (ks. liitteet: taulukko 11, tarinarakenteet 
4−5). Oppilaiden välinen kohtaaminen oli onnistunut. 

Seuraava katkelam arvioi oppilaiden kohtaamisia epäonnistuneiksi. Ote kuvaa 
ei-ujon tyyppitarinan ujon toimintaa ja mennyttä tilannetta kielteisesti. Lund 
(2008, s. 83) mainitsee puhumattomuuden ja vetäytyvyyden olevan ominaisuuk-
sia, jotka voidaan tulkita toisten taholta torjunnaksi ja ilottomaksi, oudoksi ja 
hankalaksi käyttäytymiseksi. 

Työskentely oli vain tekemistä, ei oikein pidetty hauskaa kotitalouden pa-
rissa, vaan tehtiin kaikki, mitä oli pakko tehdä ja sitten oltiin hiljaa. Voisi-
han ne jotain puhua? …vaikka ujoudelle ei voikaan mitään.  11B Kt  

 
Ujon oppilaan epäonnistuneen kohtaamisen tyyppitarinassa kerrotaan puolestaan 
selviytymispelosta käännekohtana sekä arvioidaan työskentelyä näin: 

Vihdoin tunti oli ohi, Oli niin yksinäinen olo, tai no…. Kysyiväthän he mi-
nulta jotakin, mutta en kyllä enää muista mitä. Mutta kuitenkin samalla 
ajattelin, että en tule enää koskaan olemaan köksässä yhtä rennosti, kuin 
ennen tätä päivää.  15ASÄ   

 
Seuraava kuvio kuvaa ujojen ja ei-ujojen tyyppitarinoiden välisen vertailun tu-
loksia. Ujon ja ei-ujon oppilaan kohtaamisen tyylit saivat joko yhteis- tai yksin-
työtä aikaiseksi. Yksintyöllä tarkoitan yhden oppilaan työskentelyvastuuta ryh-
mätyöskentelytilanteessa. Yhteistyö synnytti oppilaiden keskinäistä hyväksyn-
tää, yksintyö puolestaan kasvatti keskinäistä kielteisyyttä. Yhteistyö sai oppilaat 
arvioimaan tapahtumia myönteisesti, yksintyö kielteisesti (ks. kuvio 15) 
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Kuvio 15. Kohtaamistyylit vaikuttavat työskentelyvastuun jakamiseen ja ryhmätyöskentelyn arvioin  
 tiin.  

 

UJO PYYTÄÄ 
APUA JA 
AHKEROI 

EI-UJO 
VERTAISKOHTAA 

UJON 

UJO         
ARVOTTAA  
    ITSENSÄ  

   JA   
  TOISET 

EI-UJO JÄTTÄÄ 
KOHTAAMATTA 

UJON 

YHTEISTYÖ 
YKSINTYÖ 

Tilanteen 
myönteinen arviointi 

Keskinäinen 
hyväksyntä 

Tilanteen kielteinen 
arviointi  

Kasvanut keskinäinen 
kielteisyys 
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8.9 YHTEENVETO ELÄYTYMISKERTOMUSTEN TULOK-
SISTA 
 
Eläytymismenetelmällä tutkittiin ujojen ja ei-ujojen oppilaiden välistä vuorovai-
kutusta ryhmätyöskentelytilanteessa. Eläytymiskertomuksia kirjoitutettiin 9.-
luokkalaisilla kahdenlaisina: ujon ja ei-ujon näkökulmasta kertovia.  Ujon oppi-
laan näkökulman valinneiden tarinat osoittautuivat sisällöltään kahdenlaisiksi: 
onnistuneesta ja epäonnistuneesta kohtaamisesta kertoviksi. Ei-ujon tarinat voi-
tiin puolestaan jakaa ujouden vähenemisen ja ujouden säilymisen tarinoiksi.  

 
Onnistuneen ja epäonnistuneen kohtaamisen tarinat – ujon näkökulma 

Ujon näkökulmasta kirjoittaneet kertoivat uudessa sosiaalisessa tilanteessa voi-
makkaista pelon tunteistaan, joiden syntymiseen vaikuttivat ratkaisevasti aikai-
semmat kokemukset. Toisten oppilaiden tapa kohdata ujo ryhmään tulija vaikutti 
ratkaisevasti siihen, oliko kohtaaminen onnistunutta vai epäonnistunutta.  Epä-
onnistuneessa kohtaamisessa oppilaiden välille rakentui uuden tilanteen ja kes-
kinäisen erilaisuuden takia toiseutta. Toiseus ilmeni ujossa siten, että hän koki 
itsensä ja/tai toiset kielteisellä tavalla erilaisiksi. Toisissa oppilaissa toiseutta 
osoitettiin joukkoon kuulumattomuudella, mihin sisältyi tekoja, eleitä ja ilmeitä, 
joita ei kohdistettu muihin kuin ujoon. Näitä olivat yksin jättäminen, puhumat-
tomuus, vastaamatta tai kuuntelematta jättäminen, vaikeneminen (ujon) toisen 
tullessa paikalle ja erilaisuuden korostaminen esimerkiksi vitseillä. Toiseuden 
kokeminen sai aikaan ujossa selviytymispelkoa ja yksinäisyyden kokemusta.  
Ryhmätyöskentelytilanne kuvattiin tarinoiden lopussa kielteisenä kokemuksena.  

Onnistuneessa kohtaamisessa toiseutta ei muodostunut tai se purkaantui ryhmän 
tuen ja hyvän yhteistyön avulla.  Ryhmän tueksi ujon tarinan kirjoittaneet täs-
mensivät sellaisia myönteisiä tekoja ja toista (ujoa) huomioivaa puheviestintää, 
jotka olivat ikään kuin vastinpareja joukkoon kuulumattomuuden osoituksille 
(ks. taulukko 9). Ryhmän tuki -teeman (ks. lukua 7.3.2) sisältämät myönteinen 
asenne, myönteiset teot ja toista huomioiva puheviestintä vastaavat ei-ujojen 
empaattista toimijuutta. Onnistuneessa kohtaamisessa ujon ja ei-ujojen tutustu-
minen ja yhdessä työskenteleminen purki ennakkokäsitykset ja toiseuden jättäen 
jäljelle ihmisten välisen erilaisuuden. Kertomuksissa kuvailtiin, kuinka onnistu-
nut sosiaalinen tilanne voi johtaa oppilaiden kertomana ujon rohkaistumiseen ja 
kontaktinoton lisääntymiseen selviytymispelon sijasta. Ujon näkökulman tari-
noissa yhteistyöskentelyä arvioitiin tarinoiden lopussa myönteisesti. 
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Ujouden säilymisen ja vähenemisen tarinat – ei-ujon näkökulma 

Lähes kaikki ei-ujon näkökulman valinneet kirjoittajat kertoivat ujojen puhumat-
tomuudesta ryhmätyöskentelytilanteessa. Puhumattomuudeksi täsmennettiin 
vastaamattomuus ryhmään tulleen puheeseen, avun pyytämättä jättäminen, ide-
oinnin, päätöksenteon ja ajatuksenvaihdon puuttuminen. Ujon puhumattomuus 
aiheutti haasteellisen jännitteen oppilaiden välille, vaikka ryhmään saapuneen ei-
ujon ennakko-odotukset toisista olivat myönteiset. Ujon erilaisuus sai ei-ujon 
valitsemaan tietyn tilannekohtaisen toimijuuden, joka välittyi puheen ja toimin-
nan kautta. Toimijuutta oli neljänlaista: empaattista, tehtäväorientoitunutta, 
työskentelyvastuu- ja tukalaa toimijuutta.  Ujouden vähenemisen tarinoissa ei-
ujon empaattinen toimijuus ja siihen sisältyvä vertaiskohtaaminen (myönteissä-
vyisen puheen aloittaminen ja ylläpitäminen) myötävaikutti ujouden vähenemi-
seen. Vertaiskohtaaminen johti orastavaan keskusteluun, keskinäiseen hyväksyn-
tään, hyvään yhteistyöhön ja iloiseen ilmapiiriin. Empaattinen toimijuus vastaa 
ominaisuuksiltaan ujon näkökulmasta kuvailtua ryhmän tukea. Samoin joissakin 
kertomuksissa kuvailtiin yhteisen tekemisen lieventäneen ujojen jännittämistä. 
Samasta seikasta puhuttiin ujojen kertomuksissa toiseutta purkavana piirteenä. 
Kaikissa ujouden vähenemisestä kertovissa eläytymiskertomusten lopuissa vii-
tattiin eriasteisesti ”hyvään yhteistyöhön” päähenkilön toimijuudesta riippumatta 
ja ryhmätyöskentelykokemusta arvioitiin myönteiseksi.   

Ujouden säilymisen tarinoissa ujojen puhumattomuudesta syntynyt haasteellinen 
jännite säilyi alusta loppuun ja oli tyytymätöntä ja ilotonta alusta loppuun. Työs-
kentely oli toimimatonta, ja puolessa kertomuksista työskentelyvastuu siirtyi 
lopulta ei-ujolle, mikä aiheutti päähenkilöissä voimakasta kritiikkiä keskinäistä 
työskentelyn laatua kohtaan. Silti työskentely toimi puolessa ujouden säilymisen 
kertomuksissa, joten ei voida sanoa ujouden ja puhumattomuuden olleen esteenä 
päämäärän saavuttamiseen eli töiden päätökseen viemiseen.  

 

Pedagogisen kohtaamisen ja ujouden ilmiön määritelmien muutos 
 
Eläytymiskertomukset paljastivat oppilaiden välistä erityyppistä vuorovaikutusta 
ryhmätyöskentelyssä ja siihen vaikuttavia tekijöitä ujon oppilaan että ujon kans-
sa työskentelevän silmin. Tulokset tarkensivat uudelleen sekä kohtaamisen että 
ujouden ilmiön määritelmiäni. Lisäykset on kirjoitettu kursivoidulla tekstillä. 
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Pedagoginen kohtaaminen 

Oppilaan pedagoginen kohtaaminen on parhaimmillaan oppilaan iän ymmärtä-
vää, kasvoista kasvoihin tapahtuvaa, toista ihmistä arvostavaa ja opettajan am-
matillisen roolin mukaista suhtautumista oppilaaseen. Opettaja voi olla läsnä 
oppilaalle tämän henkilökohtaisia persoonallisuuden piirteitä huomioimalla ja 
tarvittaessa auttamalla pedagogisin toimenpitein oppilaan hyvinvointia koulu-
ympäristössä. Toimintatapojen tavoitteena on edistää oppilaiden hyvinvointia 
sekä opetettavien tietojen ja taitojen oppimista. Ne konkretisoituvat tekoina, 
jotka onnistuttuaan voivat vakiintua uusiksi toimintatavoiksi. Pedagogiset teot 
voivat olla hetkessä tapahtuvaa tietämistä miten toimia ilman ennakoivaa pää-
töksentekoa. Toisin sanoen teot saattavat olla joko kuvailevan reflektion tulosta 
tai intuitiivista, tahdikasta pedagogista sensitiivisyyttä, johon voi liittyä oppilaan 
kehonkielen tulkitsemista. Pedagogisten tekojen ja toimintatapojen olisi hyvä 
kohdistua erityisesti oppilaiden välisen vuorovaikutuksen ja yhteistyön laadun 
kehittämiseen sekä opetusjärjestelyihin, jotka tukevat ujoa oppilasta etenkin 
uusissa sosiaalisissa tilanteissa. Työtään reflektoiva opettaja soveltaa aina peda-
gogisia tekoja uudella tavalla: tilanteen ja senhetkisen pedagogisen suhteen nä-
kökulmasta. 

 
Oppilaan ujous yläkoulussa 

Oppilaan ujous on hänen ulkoisessa olemuksessaan ja toiminnassaan erottuvaa 
olemista kouluympäristössä. Tästä syystä ujo oppilas voi tulla kohdatuksi yhtei-
sössään vähemmin ja heikommin kuin muut oppilaat. Ujo voi kokea voimakasta 
pelkoa uudessa sosiaalisessa tilanteessa, joissa oppilaiden välille voi syntyä 
toiseutta keskinäisen erilaisuuden takia. Kohtaamattomuutta vahvistavat ujolle 
sopimattomat opetusjärjestelyt, uudet tilanteet ilman tukea ja opettajan rajalliset 
voimavarat. Tällöin kouluyhteisö voi olla ujoa oppilasta haavoittava ja samalla 
ujouden sisäistä kokemista ja ulkoista näkymistä lisäävä. Toisaalta yhteisö voi 
hyväksyä ujouden, mikä vähensi oppilaassa sekä ujouden ulkoisesti havaittavia 
merkkejä että sisäistä kokemista pidemmällä aikavälillä. Hyväksyntää voi osoit-
taa ryhmän tuella ja empaattisella suhtautumisella. 
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9 JOHTOPÄÄTÖKSET 
 
Tutkimukseni kohteena oli ujous ilmiönä aineenopettajien kuvailemana ja 9. 
luokan oppilaiden kertomana. Koulun kiireisessä arjessa ujo oppilas voi jäädä 
näkymättömäksi: hän saattaa saada vähemmän huomiota ja ohjausta opettajalta 
kuin muut. Toiset oppilaat voivat vierastaa ujoa tämän hiljaisuuden ja vetäyty-
vyyden takia, mikä saattaa johtaa yksinäisyyteen koulussa. Tutkimuksen tavoit-
teena oli selvittää, millaista ujous on ja miten sekä millaisissa tilanteissa ujo 
oppilas voisi tulla kohdatuksi kouluympäristössä. Aineistoa kerättiin ryhmähaas-
tattelemalla opettajia ja kirjoituttamalla oppilailla eläytymiskertomuksia.  

Ujoutta kuvattiin paljon monipuolisemmin kuin tietyn kaltaisena ulkoisena ole-
muksena tai yksittäisenä tapana toimia. Haastatellut aineenopettajat kuvailivat 
ujon oppilaan sisäisiä ja ulkoisia ominaisuuksia, omaa ja toisten oppilaiden suh-
tautumista ujouteen sekä suhtautumisen syitä. Aineenopettajien mielestä ujo 
oppilas oli sosiaalisessa toiminnassaan ja vuorovaikutussuhteissaan erilainen 
toisiin oppilasiin verrattuna. Ujo kuvailtiin eräänlaiseksi muukalaiseksi yhteisös-
sään.  Muukalaisuutta oli myös se, ettei ujo välttämättä tullut kohdatuksi toisten 
koulukavereiden tai opettajan taholta erityisyytensä takia kuten muut oppilaat. 
Ujossa tavassa olla tekemisissä muiden kanssa saattoi pitkän ajan kuluessa ta-
pahtua muutosta. Kielteiset kokemukset muista tai itsetuntoa haavoittavista sei-
koista saattoivat muuttaa ujon aggressiiviseksi tai aikaisempaa vetäytyvämmäksi 
toisia kohtaan. Myönteiset kokemukset toisista ja turvallisesta ympäristöstä sai-
vat ujon lisäämään kontaktinottoa toisiin ja rohkaistumaan.  

Tutkimuksen toisessa osassa tarkasteltiin aineenopettajien käyttämiä ja harkit-
semia pedagogisia tekoja ja toimintatapoja, joilla he tukivat ujoa oppilasta kou-
luympäristössä. Näitä olivat oppilaan kehonkielen tulkitseminen, opettajan tuki 
ja turva haasteellisissa tilanteissa, sensitiivinen ja huomioiva suhtautuminen sekä 
vastoin koulukäytänteitä toimiminen ujon parhaaksi. 

Väitöskirjan kolmannen osion eläytymiskertomuksissa ujon näkökulman valin-
neet oppilaat ja ujon koulutoverit kertoivat keskinäisestä vuorovaikutuksestaan 
kotitalousryhmätyöskentelyssä. Ujon näkökulman valinneet kertoivat voimak-
kaasta pelosta joutuessaan uudessa tilanteessa tekemisiin itselleen vieraiden 
oppilaiden kanssa. Ujolla saattoi olla vankka kielteinen ennakkokäsitys ei-
ujoista. Oppilaiden välinen tuntemattomuus, ujon puhumattomuus ja vetäyty-
vyys työskentelytilanteessa sai kielteistä jännitettä aikaan, mikä rakensi toiseutta 
oppilaiden välille.  Jos ei-ujot oppilaat kohtasivat ujon empaattisesti ja ylläpitivät 
keskustelua tai jos ujo aikaisempien kokemuksien rohkaisemana ylitti ujoutensa 
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ja osallistui, yhteistyö sujui. Toimiva työskentely rakensi keskinäistä hyväksyn-
tää, muodosti hyvän työskentelyilmapiirin ja sai aikaan jopa ystävyyttä. Vastaa-
vasti töiden epätasainen jakautuminen ja puhumattomuus laittoivat oppilaat 
voimakkaasti kritisoimaan tilannetta jälkikäteen ja ujon kokemaan selviytymis-
pelkoa ja yksinäisyyttä. Tällöin ryhmätyöskentelytilannetta kuvailtiin ilottomak-
si puurtamiseksi.  

Ujon kohtaaminen osoittautui opettajille monitasoiseksi ja oppilaille vuorovaiku-
tustaitoja vaativaksi.  Opettajien ja oppilaiden kokemuksiin pohjautuva tutki-
mustieto ujoudesta ja ujon vuorovaikutussuhteista voi tuoda täydennystä opetta-
jien käyttötietoon kouluarjessa. Opettajan ja oppilaiden kohtaamistaitoja kehit-
tämällä on mahdollista edistää oppilaiden välistä tasa-arvoa ja vaalia kouluhy-
vinvointia koko yhteisössä.   

Tämän johtopäätöstekstin alaluvut on jaoteltu kolmeen osaan analyysitulosjär-
jestyksessä. Ensimmäisessä käsitellään opettajaa ujon kohtaamisen avainhenki-
lönä. Toisessa alaluvussa tarkastellaan pedagogisten tekojen reunaehtoja. Kol-
mannessa tuodaan näkökulmaa oppilaitten välisen vuorovaikutuksen haastekoh-
dista.  

  

9.1 Opettaja tunnistaa ja kohtaa − avaimet ujon oppilaan 
hyvinvointiin 
 
Kohtaamisen merkitys  

Opetustapahtuma on useimmiten tiivistahtinen, jolloin opettajalla ei välttämältä 
ole juuri aikaa yksittäiselle oppilaalle. Ujot oppilaat saattavat tällöin unohtua ja 
jäädä vaille opettajan huomiota. Aineenopettajien haastattelu osoitti ujouden 
näkyvän oppilaissa kokonaisvaltaisesti varautuneena kehonkielenä, eleettömyy-
tenä ja erilaisena tapana toimia sosiaalisissa tilanteissa. Kyse on tällöin hallitse-
vasta temperamentin piirteestä, joka on vain osa oppilaan kokonaispersoonalli-
suutta. Persoonallisuudella tarkoitetaan tässä yhteydessä minäkuvaa, arvoja, 
itsetuntoa, motiiveja, sosiaalisia taitoja ja toimintamalleja, jotka muotoutuvat 
kasvatuksen tuloksena ja vuorovaikutuskokemuksista. (Keltikangas-Järvinen, 
2006, s. 42; 2009, s. 49.) Ujot eivät välttämättä tule huomatuiksi koulussa, joll-
eivät he aiheuta vaivaa tai ongelmia. Voimakasta ujoutta voidaan pitää myös 
tavallisena, mikä lisää mielenkiintoisen näkökulman pohdintaan: kenen kannalta 
ujous on ongelmallista? (Lund 2008, ss. 78−79.) Onko lapsi koulua varten, eli 
haittaako ujous koulussa siinä määrin oppimistapahtumaa ja luokkatilanteita, että 
lasta pitäisi yrittää rohkaista ulospäin suuntautuneeksi? Mielekkäämpää lienee 
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miettiä, millaisissa tilanteissa ujoudesta voi tulla oppilaalle epätasa-arvon aihe-
uttaja tai hänelle itselleen taakka ja häiritsevä ominaisuus, johon pitäisi saada 
muutosta. Koska temperamentti on vain osa persoonallisuutta, ihminen voi oppia 
sitä säätelemään. Miten tällaisessa tilanteessa ujon hyvinvointia voitaisiin edis-
tää? Entä kenen tehtävä on tukea ujon kasvua?  

Janhusen kouluviihtyvyystutkimuksessa oppilaiden kanta oli selvä: nuoret kaipa-
sivat enemmän opettajilta aikuisen läsnä olevaa ja vastavuoroisempaa kanssa-
käymistä. Oppilaat toivoivat opettajien antavan oman elämänkokemuksensa 
oppilaiden käyttöön siten, että opettaminen olisi myös kohtaamista oppisisällön 
lisäksi. He korostivat opettajan roolia turvallisessa ja oppimismyönteisessä kou-
lunkäynnissä. (Janhunen, 2013, ss. 62−63.) Lisäksi peruskoulun opetussuunni-
telma (POPS 2004, s. 14; POPS 2014, s. 12) velvoittaa opettajaa (koulua): ”Ope-
tuksen ja kasvatuksen tulee myös tukea kasvua tasapainoisiksi ja terveen itse-
tunnon omaaviksi ihmisiksi.” Myös haastattelemani aineenopettajat kertoivat 
omista pedagogista teoistaan ja toimintatavoistaan ujon oppilaan tukemisessa 
tietyissä tilanteissa kouluympäristössä. Tähän palaan hieman edempänä käsitel-
lessäni tutkimustuloksia aineenopettajien pedagogisista teoista.  

Kouluympäristössä voimakkaalla ujoudella on riskinsä.   Keltikangas-Järvisen 
(2010, s. 49; ks. myös Rubin, Coplan & Bowker, 2009, s. 4) mukaan ujous voi 
johtaa avuttomuuteen sosiaalisissa tilanteissa, jolloin ympäristön negatiivinen 
suhtautuminen altistaa ujon negatiiviselle minäkuvalle ja heikolle itsetunnolle. 
Avuttomuus voi johtaa yksinäisyyteen koulussa, jolloin ujo jää vaille vertaissuh-
teiden merkittävää voimavaraa (ks. Korkiamäki, 2013, s. 113).   ”Ilman kaverei-
ta ei ole vuorovaikutusta, vaan uhkana on yksin jääminen ja yksinäisyyden ko-
keminen. Yksin jäämisellä oppilaat kokivat olevan erityisiä ja laajoja koulun-
käyntiä haittaavia vaikutuksia. Oppilaiden näkökulmasta yksin jääminen vaikut-
taa kokonaisuutena koulunkäynnin mielekkyyteen ja koulussa viihtymiseen.” 
(Janhunen, 2013, s. 60.) Jos ujouteen liittyy lisäksi masennusta ja ahdistunei-
suutta, voi oppilaan tilanne johtaa oireiluun kouluympäristössä (Lund, 2014, ss. 
97). Lund yhdisti nämä ominaisuudet oppilaan merkityksettömyyden kokemuk-
seen ja koulupudokkuusalttiuteen. Ujous voidaan tulkita myös kiinnostuksen ja 
motivaation puutteena opiskeltavaa ainetta (Keltikangas-Järvinen, 2006, s. 117) 
ja ympärillä olevia ihmisiä kohtaan. Lisäksi ujon oppilaan on todettu saavan 
vähemmän huomiota opettajilta kuin muut oppilaat saavat (Coplan, Arbeau & 
Armer, 2011, ss. 316−317). Kaikilla edellä mainituilla seikoilla on vaikutusta 
ujon oppilaan oppimiseen, arviointiin ja kouluviihtyvyyteen. 

Aineenopettajien ryhmähaastattelun tulokset osoittavat ujojen oppilaiden tunnis-
tamisen toisten joukosta olevan merkittävää, samoin ujouden mahdollisten kiel-
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teisten seurausten oivaltamisen juuri kyseisten oppilaiden kohdalla. Ihanteellista 
olisi voida kohdata ujo oppilas hänen hyvinvointiaan edistävällä tavalla. Kort-
hagen, Attema-Noordewier ja Zwart (2013) ovat tutkineet opettajan kontaktia 
oppilaaseen syvähaastattelemalla opettajien lisäksi myös oppilaita. Kontakti oli 
määritelty hetkelliseksi opettajan ja oppilaan kohtaamiseksi, jossa opettaja on 
täysin läsnä oppilaalle ajatuksin, tuntein ja teoin. Hän yrittää ymmärtää oppilaan 
ajatuksia, tahtoa ja tunteita. Useiden opettaja-oppilaskontaktikertojen katsottiin 
rakentavan pitkällä aikavälillä luottamuksellista, pedagogista suhdetta. Tämä 
tukee haastattelemieni aineenopettajien käsitystä luottamuksen syntymisestä. 
Luottamus puolestaan lisäsi ujon kontaktin ottamista toisiin ihmisiin. Kontaktin 
käsite erosi oman tutkimukseni kohtaamisen käsitteestä sisältäen ehdottoman 
myönteisen keskinäisen vuorovaikutuksen, joka tuotti ”positiivista energiaa” 
opettajan työhön. Opettajan ja oppilaan välinen kontakti oli lisäksi rajattu vain 
opetustilanteisiin, mikä poikkeaa omasta kohtaamisen määritelmästäni. Kohtaa-
minen on tutkimuksessani paikkaan sitoutumatonta ja käsittää myös kohtaami-
sen jälkeen tehtyjä tekoja ja toimenpiteitä oppilaan hyväksi. Korthagenin et al. 
tutkimuksessa kontaktin nähtiin itsestään selvästi vaikuttavan myönteisesti oppi-
laaseen. Hyvä kontakti edisti oppilaiden oppimiseen sitoutumista ja teki heidät 
itsevarmemmiksi ja itsenäisemmiksi ja myönteisiä tunteita kokeviksi opetusti-
lanteessa. (2013, ss. 27, 29.)  

Hyvä kontakti määriteltiin Korthagenin et al. (2013) tutkimuksessa syvällisem-
mäksi vuorovaikutushetkeksi kuin kontakti. Hyvä kontakti sisälsi esimerkiksi 
katsekontaktin, auttamista, empatiaa, läsnäoloa, myönteistä palautetta, henkilö-
kohtaista huomiota, vakavasti suhtautumista ja sensitiivisyyttä (Korthagenin et 
al., 2013, ss. 23, 25, 27).  Hyvän kontaktin määritelmä vastaa tutkimukseni opet-
tajan kohtaamistaidon muutoslinjan (ks. s. 49) henkilökohtaisen auttamisen ta-
soa: tietoista huomion kiinnittämistä, auttamista suoriutumaan koulutehtävistä, 
huolellista kuuntelua, sensitiivisyyttä, kiusanteolta suojelemista ja ujon tarkkai-
lua opetustilanteissa. Kohtaamistaidon muutoslinjassa, toisin kuin Korthagenin 
et al. kontaktin määritelmässä, (ujon) oppilaan hyvinvointiin on myös yhdistetty 
muuta oppilaan kouluympäristötekijöiden kehittämistarvetta. Koska kontaktissa 
on kyse samankaltaisesta vuorovaikutuksesta kuin kohtaamisessa, voidaan myös 
kohtaamisen ajatella edistävän oppilaan hyvinvointia välittömästi. Mahdollisesti 
tällainen johtaisi Kortahagenin, Attema-Noordewierin ja Zwartin (2013, ss. 
29−30) kehittämään käsitteeseen eli resonanssiin. Sillä tarkoitettiin opettajan ja 
oppilaan välisten hyvän kontaktin hetkien luomaa myönteisten käsitysten, tun-
teiden ja käytöksen jatkumoa oppilaassa sekä opettajassa. Tulkitsen resonanssin 
hyvän pedagogisen suhteen osaksi, ja se saattaa olla haasteellisempaa murros-
ikäisten oppilaiden kohdalla kuin Korthagenin et al. tutkimuksen 4−12-
vuotiaiden oppilaiden kanssa. Pedagoginen suhde murrosikäisiin, vaikka se si-
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sältäisi resonanssia, ei välttämättä aikaansaa Korthagenin et al. kuvailemia 
hyviä seurauksia: myönteisten tunteiden osoittamista ja opiskeluun sitoutumista. 
Silloin se ei myöskään itsestään selvästi tuota psykologista energiaa opettajan 
työhön, kuten resonanssin kuvailtiin tuovan.  Silti voidaan ajatella Janhusen 
(2013) tutkimuksen tuloksien suuntaisesti: opettajan ja oppilaan vuorovaikutus 
edistää oppilaiden hyvinvointia myös ilman resonanssia. Tämän vuorovaikutuk-
sen tulee olla aitoa, toisista välittävää ja huolehtivaa. (2013, s. 41.) Vaikka mur-
rosikäinen kapinoisi tai pedagoginen suhde kokisi kolhuja, opettajan toimintaa 
ohjaa pedagogisen suhteen piirre, joka ”on suuntautunut tulevaisuuteen. Opetta-
jan pedagogiset visiot ja ratkaisut perustuvat ideaaliin näkemykseen, millainen 
oppilas kerran tulee olemaan” (Kansanen, 2004, ss. 76−78). 

 
Opetusjärjestelyt vaativat  

Opettajan kohtaamistaito ja muiden oppilaiden vuorovaikutustyyli liittyvät tii-
viisti siihen, onko yhteisö ujoa tukeva vai haavoittava.  Aineenopettajat arvelivat 
ujon kohtaamattomuuden johtuvan lisäksi ujolle sopimattomista opetusjärjeste-
lyistä. Ujolla oppilaalla ei ole edellytyksiä kolmen edellä mainitun seikan muut-
tamiseksi. Lund (2009, s. 85) ehdottaa opettajia reflektoimaan omaa käytöstään, 
metodejaan, joustavuuttaan ja luokkahuonekäytäntöjään ujon oppilaan hyvin-
voinnin kokonaisvaltaiseksi kehittämiseksi, minkä jälkeen voi olettaa myös ujon 
yrittävän auttaa itseään. Hän kehottaa opettajia keskustelemaan ujon kanssa tä-
män ujoudesta, ilmaisemaan huomionsa, jotta oppilas kokisi olevansa mukana 
itseään koskevassa asiassa. Lundin kehittämisehdotukset vaatisivat opettajalta 
arkipäivän käytänteistä irtautumista. Lainaan tähän Riitaojan (2013) tutkimustu-
losten tuomaa näkökantaa opettajan rutiineista poikkeamiseen. Opettajille näkö-
kulma on varsin tavallinen vaativassa ja usein riittämättömyyden tunnetta aiheut-
tavassa ammatissaan. Riitaoja on tutkinut oppilaiden välisiä eroja: miten niitä 
tuotetaan ja miten ne järjestyvät kategorioihin ja hierarkioihin.   Vaikka seuraa-
vassa lainauksessa on kysymys erityisoppilaista, se soveltuu yleisesti erityisyy-
den kohtaamisen problematiikkaan. ”Kielteisessä, ongelmia korostavassa puhe-
tavassa erilaisilla oppilailla oli oikeus olla läsnä vain, mikäli he pystyivät seu-
raamaan normaalia opetussuunnitelmaa, eikä opettajan tarvinnut muuttaa rutiine-
jaan tai järjestää mitään erityistä heitä varten. Erityiseksi ja siten kielteiseksi 
määrittyi kaikki se, mikä aiheutti lisätyötä. Erilaiset oppilaat saivat olla läsnä 
vain silloin, kun he eivät kyseenalaistaneet normaaleja rutiineja.” (Riitaoja, 
2013, s. 230.) Kuten tutkimukseni osoittaa, edellä mainitussa Riitaojan huomios-
sa ei välttämättä ole kyse pelkästään kielteisestä puhetyylistä, vaan opetustyön 
haasteellisuudesta ja kuormittavuudesta.  Samaan viittaa Korthagenin et al. 
(2013 s.28) tutkimus, jossa opettajat pitivät huonona kontaktina hetkeä, jolloin 
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he eivät kyenneet huomioimaan oppilasta irrottautumalla muusta tekemisestä tai 
muiden oppilaiden ojentamisesta. Samaa kuvaa tässä tutkimuksessa opettajien 
kohtaamistaidon muutoslinjan kykenemättömyyden kokemisen taso. Siinä opetta-
ja kuvasi opetuskerran kiirettään tai haasteellisten oppilaiden rauhoittamista ujon 
oppilaan kustannuksella. Aika ajoin opettaja pystyy venymään korkeintaan opet-
tajan kohtaamistaidon muutoslinjamallin (ks. s. 49) myönteisten visioiden tasol-
le. 

Aineenopettajat kuvailivat muiden oppilaiden vuorovaikutustyyliä ujon kanssa 
hylkiväksi tai hyväksyväksi. Opettajien mainitsema ujon oppilaan epävarmuus 
omasta asemastaan toisten oppilaiden silmissä saattoi joissain tilanteissa saada 
ujon pelokkaaksi tai aggressiiviseksi muita kohtaan. Ajan kuluessa kohdatuksi 
tuleminen tai kohtaamattomuus sai luottamusta tai epävarmuutta aikaan ujossa, 
mikä puolestaan lisäsi tai vähensi ujon oppilaan halua ottaa kontaktia toisiin. 
Erään opettajan mielestä kaverin löytyminen kohentaisi ujojen hyvinvointia 
koulussa. Osallistuminen ja yhdessä tekeminen rakentavat erilaisten oppilaiden 
keskinäistä hyväksyntää. (Ks. eläytymiskertomusaineiston tulokset; Murberg, 
2010, s. 519.) Kavereiden merkitys oli vetäytyville murrosikäisille huomattava ja 
aavistuksen merkitsevämpi kuin opettajan ja vanhempien tuki. Lisäksi kaveruus 
auttoi opiskeluun sopeutumisessa ja lisäsi yhteisöön kuuluvuuden ja turvallisuu-
den tunnetta. (Murbergin, 2010, s. 519.) Kuten muutamat opettajat mainitsivat, 
ujon oppilaan myönteistä minäkäsitystä edistämällä voitaisiin vahvistaa hänen 
haluaan osallistua koulutoimintaan. Mitä ja millaisia nämä minäkäsitystä vahvis-
tavat sosiaaliset kokemukset toisten oppilaiden kanssa voisivat olla? Tätä kan-
nattaisi kysyä ujoilta oppilailta itseltään. 

Sekä aineenopettajien kertomana sekä Rainan ja Haapaniemen mukaan (2005, 
ss. 53−54) ujoa oppilasta on kuvailtu henkilöksi, joka toimiakseen tarvitsee ai-
kaa ja/tai opettajaa rinnalleen päästäkseen kiinni tehtävään samaan aikaan kuin 
muut. Toisenlaisen näkökulman antaa Scott (2005, s. 102), ja hän pitää ujoutta 
sosiaalisesti neuvoteltuna roolina ennemmin kuin persoonallisuuden piirteenä. 
Siksi Scottin mielestä pitäisi ujon vuorovaikutusympäristöön kiinnittää erityistä 
huomiota ja tiedostaa, että tietyt seikat ympäristössä ja toisten ihmisten käytök-
sessä saavat ujouden esille ihmisessä. Kuitenkin esimerkiksi kotitalouden perin-
teisessä 90 minuuttia kestävässä valinnaisaineopetuksessa työskentelytempo 
saattaa olla ujolle oppilaalle toimintatyylinsä takia vaativaa. Haasteeksi opetta-
jalle jää, miten hän opetustilanteessa voisi tukea oppilasta pääsemään kiinni 
uuden ryhmän tehtäviin tasavertaisena työskentelijänä. Tosin edellytyksenä 
tasavertaisuuteen vaikuttaa olevan eläytymiskertomuksen perusteella toisten 
oppilaiden myönteinen suhtautuminen ujoa tulijaa kohtaan. Tätä huomiota tukee 
Scottin (2004, s. 96) ujoista nuorista aikuisista tehty tutkimus, jossa todettiin 
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sosiaalisilla tekijöillä olevan huomattava tilannekohtainen merkitys ujouden 
esiintymiseen vuorovaikutustilanteissa. Edellä mainittuun sekä oppilaiden ko-
kemuksiin viitaten ei ole samantekevää, keiden kanssa ujo oppilas laitetaan 
työskentelemään. Koska vertaissuhteet koulussa ovat nuorille erittäin tärkeitä ja 
merkityksellisempiä kuin itse opiskelu (ks. Korkiamäki, 2013; Janhunen, 2013, 
s. 80), tutkimukseni kolmannessa osiossa keskityttiin oppilaiden kertomuksiin 
vuorovaikutuksesta sekä ujon että ei-ujon näkökulmasta. 
 

9.2 Pedagogiset teot: opettajan eettistä ymmärrystä ja 
toimintaa 
 
Kehonkieli   

Opettajien pedagogisilla teoilla oli voimakas eettinen luonne. Pedagogiset teot 
kietoutuivat opettajan ammattirooliin ja henkilökohtaisiin arvoihin. Näihin kuu-
lui ujon sensitiivinen ja yksilöllisyyttä huomioiva kohtaaminen kiusallisissa 
tilanteissa esimerkiksi tämän puhuessa liian hiljaa tai epäonnistuessa koulutehtä-
vässään. Merkittäväksi työvälineeksi osoittautui oppilaiden kehonkielen lukemi-
nen ja tulkinta. Esimerkiksi oppilaan kehonkielen lukeminen auttoi opettajan 
tunnistamaan maahanmuuttajataustaisen oppilaan häpeän, josta opettaja voi aut-
taa pääsemään ylitse oppimista tukevien toimenpiteiden avulla. (Zahavi, 2014, 
ss. 223, 238.) Kehonkielen tärkeyttä viestitti tarinassa erään opettajan kuvailema 
ujon huomiota hakematon oleminen ja arka viittaaminen yhdistettynä oppimis-
tahtoon. Tämä sai opettajan erityisesti huolehtimaan kyseisestä oppilaasta. Toi-
nen opettaja taas kohtaa ujon kasvoista kasvoihin tämän kehonkieltä tulkittuaan. 
Tutkimukseni osoitti opettajien hyödyntävän (ujon) oppilaan kehonkieltä oppi-
laan ymmärtämisessä, ohjaamisessa ja opettamisessa, mikä on tärkeää puhe-
viestinnän ollessa niukkaa.  

Kävin läpi satoja artikkeleiden abstrakteja kehonkielestä opetuksessa ja huoma-
sin valtaosan tutkimuksesta olevan kvantitatiivista ja keskittyvän pääasiassa 
opettajan eleisiin ohjeistamisessa (esimerkiksi: Adamo, Villani & Dib, 2016; 
Ekdahl,  Venkat & Runesson, 2016;  Stieff, Lira & Scopelitis 2016). Opettajan 
kehonkielen on todettu olevan keskeinen tekijä oppilaiden oppimisessa. Tätä oli 
tutkittu erityisesti matematiikan, kielten ja musiikin opiskelussa. Useissa artikke-
leissa keskityttiin myös kehonkielen vaikutuksesta oppimistuloksiin, mikä ker-
too tämän hetkisestä koulutuspoliittisesta ilmapiiristä.   Siinä keskitytään ennen 
kaikkea kouluoppimisen tuloksellisuuteen, eikä kouluympäristöä nähdä niinkään 
henkilökohtaisten kokemusten ja henkilösuhteiden paikkana. (Manarte, Lopes & 
Pereira, 2014, s. 211.) Sen sijaan oppilaan kehonkielen tulkitsemista ja sovelta-
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mista oppilaan kokonaisvaltaiseen kohtaamiseen ei ole juuri tutkittu. Kuitenkin 
sanatonta pedagogista kommunikointia voidaan pitää myös kulttuurisena ja hen-
kisenä keinona kasvattaa. Sanatonta viestintää voidaan ajatella välttämättömänä 
työvälineenä opettajalle omien sekä oppilaiden tunteiden, aikeiden ja asenteiden 
välittämisessä.  

Kehonkieli on merkittävää myös pedagogisen suhteen muodostumisessa (Manar-
te, Lopes & Pereira, 2014, ss. 209, 211). Kehonkielen lukeminen on itsestään 
tapahtuvaa, mutta sen viestien hyödyksi käyttäminen pedagogisiin tarkoituksiin 
välttämättä ei. Ujo oppilas, joka ilmaisee itseään niukasti, saattaisi hyötyä opet-
tajan päätöksestä tarkkailla erityisesti tämän kehonkieltä ja ilmeitä. Janhunen 
(2013, s. 42) täsmentää opettamisen perustuvan opettajan ja oppilaan vastavuo-
roiseen kommunikaatioon, joka on paljon muutakin kuin sanallista viestintää. 
Kaikki inhimillisen käyttäytymisen toiminnot, muun muassa ilmeet, eleet, kehon 
asennot ja koko olemus, ovat  kommunikaatiota. (Janhunen, 2013, s. 42.) Opetta-
ja kehittyy tulkitsemaan oppilaansa kehonkieltä ja ilmeitä ajan kuluessa, kuten 
opettaja 5 totesi, mutta entä opettajan oma kehonkieli? Kaikkein keskeisintä ei 
ehkä ole, millaista tarkalleen kehonkielen ja ilmaisutavan tulisi olla, vaan mil-
laisille oppilaille opettajan reipas, äänekäs tyyli voi olla vetäytymistä aiheutta-
vaa. 

Oppilaantuntemus  

Ujon erilaisuus eli oma arkuus sekä murrosikäisten taipumus vieroksua toisen-
laisuutta vaativat opettajalta valppautta (ks. Hamarus & Kaikkonen, 2007, s. 
230). Koska kiusaaminen alkaa aina testaamisella, joka välttämättä ei johda kiu-
saamiseen, ”hetkellisten ja piiloisten tilanteiden ymmärtäminen voi olla avain 
kiusaamisen näkemiselle ja siihen puuttumiselle” (Hamarus & Kaikkonen, 2007, 
s. 230). Haastattelemani opettajat kertoivat ainekohtaisista säännöistään, opetus-
rutiineistaan ja opetuksen suunnittelustaan proaktiivisessa työrauhan rakentami-
sessa. Näiden lisäksi oppilaantuntemus on myös edellytys sille, ettei opettajaa 
kyetä harhauttamaan luulemaan vallankäyttöä ja ilkeilevää kommunikaatiota 
viattomaksi (Hamarus & Kaikkonen, 2007, s. 237). Varsinkaan yläkouluikäiset 
eivät mielellään avaudu opettajille henkilökohtaisissa vaikeuksissaan esimerkik-
si joutuessaan kiusatuksi. Eläytymiskertomusten epäonnistuneen kohtaamisen 
tyyppitarinassa luvussa 8.4.1 kerrotaan ujon oppilaan epäreilusta kohtelusta. 
Tarinassa oppilas paljasti opettajalleen tapahtuneen, mutta olisiko niin käynyt 
opettaja-oppilassuhteen ollessa etäinen?  

Luottamuksen ja toimivan pedagogisen suhteen rakentaminen ajoissa suojelee ja 
tukee erityisesti arkaa nuorta. Sosiaalisesti turvallinen ja hyväksyvä ympäristö 
tarjoaa hyvän kasvuympäristön jokaiselle oppilaalle. Ujoille se olisi erittäin tär-
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keää, kuten sekä opettajien ryhmähaastattelu- että oppilaiden eläytymiskerto-
musaineisto osoittivat. Koska opettajan työkokemus ja ennakointikyky osoittau-
tuivat edellytyksiksi turvallisen ja ujoa kohtaavan oppimistilanteen järjestämi-
seksi, näistä keskustelu kollegoiden kanssa olisi keskeistä. Toisten opettajien 
havainnot oppilaiden persoonallisuudesta ja oppilaiden keskinäisistä suhteista 
jännitteineen auttavat yksittäistä opettajaa muodostamaan kokonaiskuvaa oman 
työnsä järjestämiseksi. 

Opettajan henkilökohtaiset eettiset periaatteet  

Koulun sääntöjen ja normien ohittaminen ujon oppilaan parhaaksi oli yksi tut-
kimukseni ajatuksia herättävimmistä tuloksista. Oman pitkän opettajankokemuk-
seni pohjalta tiedän, etteivät opettajat mielellään tuo julki normeista poikkeamis-
taan kouluyhteisössä ristiriitojen välttämiseksi. Kollegoiden voisi olla vaikeaa 
ymmärtää kyseisen opettajan tilanne- ja oppilaskohtaisia ratkaisuja, joihin ovat 
vaikuttaneet kokonaistilanneharkinta ja oppilaantuntemus. Tätä monisyistä aja-
tusprosessia tukee Shapira-Lishchinskyn (2011, s. 655) maininta, jonka mukaan 
opettajan kohtaamat eettiset ongelmat vaativat kriittistä ajattelua ja soveltamista, 
monipuolista harkintaa ja moraalista ymmärrystä. Moraaliset ratkaisut poikkeus-
tapauksissa, jotka koskevat omaa opettamista ja omaa oppilasta, voidaan tulkita 
opettajan itsemääräämisoikeuteen kuuluviksi, vaikka kyseinen opettaja yleensä 
noudattaisi yhteisönsä etiikkaa. Shapira-Lishchinskyn (2011) mielestä tavallises-
ti koulun asettamia arvoja sovelletaan kriteereiden tavoin moraalisissa päätök-
sentekoprosesseissa. Jos nämä kriteerit havaitaan epäreiluiksi tai seuraamuksil-
taan epätarkoituksenmukaisiksi, opettajat päätyvät kamppailemaan eettisen di-
lemman kanssa. Oikeudenmukaisuuteen pyrkiessään opettaja joutuu päättämään, 
mitkä periaatteet, omat vai koulun, ovat relevantteja kyseisessä tilanteessa. 
(2011, s. 649.) 

Yhteisöissä tarvitaan sääntöjä. Hanhimäen ja Tirrin (2009) eettisesti sensitiivistä 
opettamista käsittelevän tutkimuksen mukaan koko kouluyhteisön tiedostamat 
säännöt luovat turvallista ja välittävää ilmapiiriä. Tutkimukseen osallistuneet 
hyvin haasteellisten kysymysten kanssa kamppailevat lähiökoulut olivat menes-
tyneet kansallisessa oppimistulos- ja kouluhyvinvointitutkimuksessa. Haastatel-
lut opettajat ja rehtorit kertoivat sääntöjen noudattamisen luovan yhteisen välit-
tämisen ilmapiiriä ja auttavan koulua onnistumaan kasvatus- ja opetustyössään. 
Avoimet keskustelut säännöistä ja normeista nähtiin edellytyksenä yhteisölliselle 
moraalille. (2009, ss. 118.)  Tästä voitaisiin tehdä johtopäätös, että haastattele-
mieni opettajien omavaltaiset toimet eivät olisi rakentaneet yhteisöllisyyttä julki-
tultuaan. Toisaalta koulun normeja vastaan toimimista voi tarkastella Hansenin 
(2001, s. 32) moraalisen herkkyyden käsitteen avulla. Moraalisen herkkyyden 
hän määrittelee ominaisuudeksi, jolla ihminen yhdistää ihmisyyden ja ajatuksen-
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sa tavalla, joka kuvastaa kykyä arvostaa ja kohdella toisia. Hansen (2001, s. 32) 
toteaa vaikeissa moraalisissa kysymyksissä ratkaisun löytyvän, jos asianomainen 
osaa yhdistää syiden ja tunteiden välittämää tietoa yhteen. Hänen mielestään 
(oppilaan) ihmiseksi kasvamiseen tarvitaan ajattelun lisäksi myös sydämen ym-
märrystä. Moraalinen herkkyys on kriittistä, reflektoivaa ja tilannetta monipuoli-
sesti tarkastelevaa, muttei sokeasti tilanteeseen suhtautuvaa tai tunteilevaa. 
(Hansen, 2001, s. 32.)  Siinä missä yhteisön etiikka ehdottaa syy-seuraus-
luonteisia sääntöjä ja normeja yhteisön jäsenten toimintaa ohjaamaan, henkilö-
kohtainen moraali on ajattelun ja toiminnan synteesiä. Haastattelemani opettajat 
päätyivät henkilökohtaisen moraalinsa mukaisiin ratkaisuihin ujon oppilaan par-
haaksi saavuttaakseen opetus- ja kasvatustavoitteensa. Moraaliseen herkkyyteen 
sisältyy ajatus siitä, millaiseksi ihmiseksi oppilasta kasvatetaan. Hansenin mie-
lestä moraaliset ratkaisut syntyvät aina opettajassa itsessään, eikä niihin voi kou-
luympäristö tai kouluhallinto painostaa. (Hansen, 2001, ss. 32−33.)  

Shapira-Lishchinskyn (2011) tutkimus tuo toisenlaisen näkökulman opettajien 
henkilökohtaisiin moraalisiin ratkaisuihin. Opettajien (n=50) haastattelussa eni-
ten esille tuotu seikka oli, että eettisissä ongelmissa vastakkain aseteltiin oppi-
laista välittäminen ja koulun yleisten periaatteiden sekä normien noudattaminen. 
Opettaja joutui valitsemaan joko oppilaiden henkilökohtaisiin tarpeisiin vastaa-
misen tai koulun sääntöjen noudattamisen. (2011, ss. 648, 651.) Haastattelemieni 
aineenopettajien ratkaisuissa ja toiminnassa oli kyse tarkalleen samasta ilmiöstä.  
Johtopäätöksenä voidaan ajatella, että vastoin koulun normeja toimiminen on 
ilmeisesti opettajien arkeen kuuluva eettinen ongelma. Shapira-Lishchinskyn 
tutkimus tosin paljasti erään kyseenalaisen piirteen opettajien moraalisista rat-
kaisuista: samankaltainen eettinen ongelma saa eri opettajat toimimaan eri taval-
la. Tällöin seuraukset saattoivat olla huonot. Näitä olivat esimerkiksi oppilaan 
epäoikeudenmukainen kohtelu ja opettajan oma henkinen pahoinvointi. Shapira-
Lishchinskyn tutkimuksessa suositeltiin eettisten asioiden käsittelyä koulun vi-
ralliseksi käytänteeksi, jossa jokaisella oppilaalla ja opettajalla olisi oikeus saada 
kouluyhteisössä parasta mahdollista tukea. (2011, ss. 650, 654−655.) Ujon oppi-
laan hyvinvoinnille kohdatuksi tuleminen voi olla erittäin tärkeää.  Koulujen 
arvojen, normien ja eettisen ilmapiirin soisi kannattelevan eniten tukea tarvitse-
via oppilaita. 
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9.3 Oppilaiden vertaiskohtaaminen purkaa keskinäistä 
toiseutta 
 
Nuorten valikoiva yhteisöllisyys 

Ujot oppilaat kuvailivat omaa ujouttaan samalla tavalla kuin opettajat: puhumi-
sen karttamisena, hiljaisena äänenä ja oman osaamisen peittelynä. Siinä missä 
opettajat luonnehtivat ujoutta ulkoisina merkkeinä eli näkyvänä jännittämisenä, 
ujot oppilaat kertoivat voimakkaista fysiologisista tuntemuksista ja pelosta uu-
dessa ja yllättävässä vuorovaikutustilanteessa. Jännittämisen ja pelon ero on 
huomattava. Lundin (2009, s. 391) mielestä ujojen fyysiset ilmaisut symbolisoi-
vat torjuntaa toisia kohtaan, ja ujot ovat kivuliaan tietoisia tästä ja sen vaikutuk-
sesta ihmissuhteisiin. Hamaruksen ja Kaikkosen (2007) tukioppilashaastattelut 
paljastivat esimerkiksi ujouden, hiljaisuuden, arkuuden ja herkkyyden olevan 
vastakohtia oppilaiden edustamille kulttuurisille ihanteille. Paine samankaltai-
suuteen on valtavaa. Toiseus (hierarkkinen eriarvoisuus) ja muukalaisuus (jouk-
koon kuulumattomuus) johtavat eristämiseen, joka voi olla hienovaraista, ja 
aineistoesimerkkinä tästä on seuraava: ”ei sanota päin naamaa, et sä oot hirvee 
ihminen.” Toisaalta tukioppilaat kertoivat eristämisen voivan olla myös suoraan 
sanottua ja fyysistä. (2007, s. 230.) Myös tutkimukseni ujoihin samaistuneet 
kertoivat joukkoon kuulumattomuutta osoitettavan teoilla ja eleillä, joita ei koh-
distettu muihin. Mistä toiseus pohjimmiltaan saa alkunsa? Janhusen (2013) tut-
kimukseen osallistuneet yläkouluoppilaat kertoivat vertaisryhmän yhteenkuulu-
vuuden tunteen vahvasta vaikutuksesta elämäänsä. He kokivat ristiriitaisena 
tarpeensa olla omanlaisiaan ja toisaalta olla poikkeamatta vertaisryhmästä esi-
merkiksi käyttäytymisessä ja ulkonäössä.  Janhonen (2013, s. 80) mainitsee mie-
lenkiintoisena seikkana, että joidenkin oppilaiden joukosta erottumista katsottiin 
suopeasti ja ihailevasti, kun taas joidenkin kohdalla sitä pidettiin outona. 

Riitamäki (2013, s. 32) kuvailee toiseuden rakentuvan diskursiivisesti ihmisissä 
olevia eroja pelkistämällä, korostamalla ja asettamalla niitä hierarkkiseen järjes-
tykseen. Hän mainitsee ryhmässä vallitsevan samanlaisuuden oletuksen tekevän 
”toisesta erilaisesta” alistetun (2013, s. 41). Korkiamäen (2013) näkemyksen 
mukaan toiseuden rakentaminen kuuluu nuorten ryhmittymiseen ja on nuorille 
tyypillinen tapa toimia kouluyhteisössä. Korkiamäen tutkimuksen tulokset ker-
tovat oppilaiden tiettyyn ryhmään kuulumisen, sisäänpääsyn, ulossulkemisten, 
poisjättäytymisten ja ryhmien vaihtoehtoisuuden ”olevan jatkuvien neuvottelui-
den alaista”.  Hän mainitsee yhteisöllisillä suhteilla olevan aina poissulkevat 
puolensa, joka voi olla riski nuoren osallisuuden kokemukselle. Tiettyyn ryh-
mään kuuluminen edellyttää tiettyjen käytöskoodien tuntemista esimerkiksi pu-
hetapaa ja tiettyyn aikaan tietyssä paikassa olemista. (2013, ss. 117−124.) 
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Sekä ryhmähaastatteluaineistoni että oppilaiden eläytymiskertomukset osoittivat 
aikaisempien kokemuksien ratkaisevan merkityksen ujon omassa ennakkosuhtau-
tumisessa toisiin.  Selviytymispelko sai ujoksi eläytyneen kokemaan itsensä ja 
toiset kielteisesti erilaisiksi ja ihmisarvoltaan hierarkkisiksi. Tällaista selviyty-
mispelkoa aiheuttavasta toiseuden rakentumisesta kertoivat vain ujon näkökul-
masta kirjoittaneet. Tutkimukseni eläytymiskertomuksissa oppilaat kertoivat 
toiseutta rakennettavan elein ja ilmein, mutta myös vaikenemalla toisen tullessa 
paikalle, yksin jättämisellä, puhumattomuudella ja kuuntelemattomuudella sekä 
erilaisuutta korostavana vitsailuna. Toisin sanoen eleiden ja ilmeiden lisäksi 
hylkimistä osoittavat teot ja puheviestinnän puuttuminen olivat olennaisia. Oppi-
laiden esille tuomia toiseuden rakentamisen elementtejä voidaan pitää myös 
huonona käytöksenä ja toistuessaan sekä pitkään jatkuessaan jopa kiusaamisena. 
Tämä saa miettimään, miten opettajana voisi ennaltaehkäistä toiseutta ja siihen 
liittyvää, toisinaan varsin huomaamatonta kiusaamista kiireisessä ja runsastapah-
tumaisessa luokkatyöskentelyssä? 

 
Puhumisen ja osallistumisen hyveet 

Ei-ujojen eläytymiskertomukset puolestaan osoittivat puhumattomuuden ja epä-
tasaisen töiden jakautumisen vahingoittavan keskinäistä työskentelyilmapiiriä ja 
johtavan lopulta kielteiseen kokemukseen yhteistyöstä ujon kanssa. Puhumatto-
muus oli ominaisuus, jonka ei-ujot oppilaat liittävät ujouden vahvimmaksi tun-
nusmerkiksi (ks. myös Youngera, Schneidera &  Guirguis-Youngerb, 2008, s. 
451). Puolet ei-ujon tarinan kirjoittajista kokivat sen erittäin kielteisenä tai kiu-
sallisena asiana, joka aiheutti epämukavien tunteiden lisäksi epävarmuutta pää-
henkilön käytöksessä. Puhumattomuus vaikeutti tarinoiden mukaan ilmapiirin 
lisäksi ryhmätyöskentelyä. Murbergin (2010, s. 518) tutkimustulokset tukevat 
edellä mainittua. Sosiaalinen passiivisuus, välttely ja mitään tekemättömyys ovat 
tyypillisiä sosiaaliselle inhibitiolle etenkin stressaavissa tilanteissa. Epävarmuut-
ta aiheuttavissa sosiaalisissa tilanteissa ujo suojeli itsetuntoaan passiivisella käy-
töksellä ja välttelemällä muita. Murbergin (2010, s. 518) tutkimuksessa löydet-
tiin luokkakavereiden vähäisellä tuella ja ujon passiivisella käytöksellä merkittä-
vää yhteyttä. Mikä voisi auttaa ujoa voittamaan passiivisen käytöksen tilantees-
sa, jossa hyvä yhteistyö toisten oppilaiden kanssa on yksi oppimisen tavoitteista? 
Ujojen näkökulmasta kirjoitetut onnistuneen kohtaamisen eläytymiskertomukset 
viittaavat myös puhumattomuuden kielteiseen vaikutukseen, mutta myös sen 
purkamiseen. Niissä ujon näkökulmasta kirjoittaneet kertoivat pyytäneensä apua 
(puhuneensa) ja olleensa ahkeria, jolloin aluksi kangertanut yhteistyö elpyi hy-
väksi. Samoin ei-ujojen tarinoissa kuvailtiin, kuinka ryhmän jäsenten välille 
syntyi keskustelua ja miten ”ujot osasivat laittaa ujoutensa taka-alalle ja keskit-
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tyä tekemisiinsä”. Oppilaiden esille ottaman yhteisen työskentelyn ja puhumisen 
muuttavaa voimaa vahvistaa Horsdahlin (2012, s. 91) näkemys, jossa keskustelu 
tai jokin muu yhteisön kulttuuriin kuuluva toiminta toisten yhteisön jäsenten 
kanssa voi olla tie pois toisarvoisesta asemasta (pheripheral position).  

Oppilaiden vuorovaikutustaitojen kehittäminen 

Kertomusten toinen merkittävä seikka, joka mahdollisti yhteistyön ja puhumi-
sen, oli ei-ujon valitsema empaattinen toimijuus2, johon liittyi vertaiskohtaamis-
ta. Vertaiskohtaaminen tarkoittaa esimerkiksi tarkoituksellisen myönteissävyisen 
puheen aloittamista ja ylläpitämistä. Tavoitteellisella puhumisella tähdättiin 
vuorovaikutuksen helpottamiseen, puhumattomuuden murtamiseen ja hyvään 
yhteistyöhön. Empaattinen toimijuus vaikutti olleen ratkaisevan tärkeää hyvän 
yhteistyön ja hyvän ilmapiirin syntymiseksi, ja siitä kertoivat puolet ei-ujon nä-
kökulman valinneista. Tarkalleen samasta aiheesta kertoivat ujojen onnistuneen 
kohtaamisen tarinat, ja niille annoin teemanimen ”ryhmän tuki”3.  Se ei kuiten-
kaan ollut heidän itsensä tapa toimia. Useiden oppilaiden voidaan ajatella olevan 
varsin hyvin tietoisia niistä kanssakäymisen mekanismeista, joilla itselle tunte-
matonta, erilaista oppilaskaveria pitäisi kohdella. Herää kysymys, miksi ujo 
oppilas ei turvaudu vertaiskohtaamiseen? Mahdollisesti ujo oppilas keskittyy 
siinä määrin oman pelkonsa hallitsemiseen, ettei hän pysty tai ehkä osaa ver-
taiskohdata tuntemattomia, itseensä nähden erilaisia ryhmäläisiään. Tällaiset 
tulokset laittavat miettimään, tietävätkö ujot oppilaat puhumattomuuden ja ve-
täytyväisyyden olevan kaikkein kiusallisin asia toisille eikä heidän persoonansa 
itsessään? Kysymykseksi jää, miten edistää sellaista erilaisten oppilaiden hyvää 
kohtaamista, jossa keskinäinen ystävällinen puhuminen muodostuu tavaksi?  
Opettajan harkittavaksi jäisi, käsitelläkö ilmiötä yhteisesti vuorovaikutustaidois-
ta puhuttaessa tai ujon oppilaan kanssa tarvittaessa tai molemmilla tavoilla. 

Kotitaloudessa 3–4 hengen ryhmien muodostuksessa ryhmän toimivuus on var-
masti yksi tärkeimmistä kriteereistä pelkästään jo opetuskerran ajoituksen takia. 
Kotitalousopettaja joutuu toisinaan ohjaamaan oppilaita sopiviksi ryhmiksi tai 

                                                             
2 Empaattinen toimijuus ja siihen kuuluva vertaiskohtaaminen liittyivät ei-ujon oppilaan haluun 
tukea ujoa oppilasta ja helpottaa keskinäistä työskentelyä. Empaattinen toimijuus kuvailtiin jutte-
luna, auttamisena, lempeytenä, rohkaisuna, vitsailuna, tuttavallisuutena, rentona suhtautumisena, 
positiivisuutena, sensitiivisenä työskentelynä, ennakkoluulojen karistamisena ja kannustavaisuute-
na. Empaattinen toimijuus muistuttaa pedagogisesti taitavan opettajan roolia, ja siihen vaikutti 
liittyvän usko myönteisen kohtaamisen muuttavaan vaikutukseen. 

 
3 Ryhmän tuki tarkoitti ujon näkökulmasta kirjoittaneelle uuden ryhmäläisen erilaisuuden luonte-
vaa huomioon ottamista tai välitöntä suhtautumista eli myönteistä asennoitumista. Myönteisiä 
tekoja osoitettiin ottamalla ujo osalliseksi ryhmän sisäpiiritoimintaan ja auttamalla häntä. Myös 
puhuminen ja toisen vakavasti ottaminen, kuunteleminen ja yhteisten puheenaiheiden valinta kuu-
luivat ryhmän antamaan tukeen. 
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kokonaan päättämään ryhmärakenteista, jotka eivät perustu pelkkään oppilaiden 
kaveruuteen. Onnistuneen kohtaamisen ja ujouden vähenemisen tarinat osoittivat 
yhteisesti sovitun työskentelyn päämäärän, yhdessä työskentelyn ja sinnikkään 
vertaiskohtaamisen rakentavan toisilleen vieraiden oppilaiden keskinäistä hy-
väksyntää ja hyvää yhteistyötä. Niistä muotoutui myönteinen kokemus sekä 
ujoille että ei-ujoille, mikä saattoi synnyttää jopa ystävyyttä aikaisemmin keske-
nään tuntemattomien oppilaiden välille. Keskeistä tuloksissa on se, etteivät ne 
perustu vain opettajien havaintoihin ja käyttötietoon, vaan oppilaiden kokemuk-
seen.  

Riitaoja (2013, s. 32) mainitsee: ”Erot (ihmisten välillä) rakentuvat tekemällä, ne 
eivät ole ennalta määrättyjä, ”luonnollisia” tai pysyviä.” Nurmen (2009, ss. 
120−121) mukaan aiemmat kokemukset ja menestys sosiaalisissa tilanteissa 
muokkaavat ihmisten käyttämiä toiminta- ja tulkintamalleja. Kokemukset vai-
kuttavat, millaisia toiminta- ja tulkintatapoja he myöhemmin käyttävät. Ei voida 
kuitenkaan olettaa oppilaiden luontaisesti ja ilman ohjausta välttämättä kykene-
vän hyvään yhteistyöhön uusissa, sosiaalisissa tilanteissa. Saattaisi olla tarpeel-
lista varata aikaa uuden tilanteen pohjustamiseen ja muistuttaa mieliin tavoitteet 
ja hyvän yhteistyön periaatteet keskinäisen erilaisuuden teemaa unohtamatta. 
Oppitunteja vaikuttaa usein piinaavan kiire, niinpä tunnistettuaan jonkun oppi-
laan selkeästi erilaiseksi kuin toiset opettaja joutuu eettisten arvojensa äärelle 
pohtimaan, mikä on kaikkein tärkeintä. Oppilaiden hyvä kohtaamisen taito ja 
päätös toista huomioivaan puheviestintään eivät edistäisi pelkästään hyvää 
työskentelyä, vaan myös ryhmän jokaisen yksittäisen oppilaan hyvinvointia.  
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10 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS 

 
10.1 Tutkimuksen eettinen tarkastelu 
 
Tutkimuksen merkittävyys 

Moraalinen ulottuvuus on läsnä silloin, kun pohditaan, onko tutkimus merkittä-
vää tai onko tutkimuksen kuvaus ja tutkittavan ilmiön teoria riittävän monipuo-
lista. Rolin (2002, ss. 93–94) tarkastelee tekstissään, millainen tieto tutkimuksen 
kohteena olevasta ilmiöstä on merkittävää. Hän täsmentää merkittävyyden toteu-
tuvan silloin, jos tulokset laajentavat, korjaavat tai täydentävät olemassa olevaa 
tutkimustietoa tai jos ne vastaavat tukijaa kiinnostavaan kysymykseen.  

Tutkimukseni merkittävyys on sen tavoitteessa: tarjota tietoa ja pedagogisia 
työvälineitä ujon oppilaan kohtaamiseen kouluympäristössä. Haastattelemieni 
opettajien näkemyksen ja oppilaiden kuvauksen mukaan ujouden tunnistaminen, 
ujon kohtaaminen sekä tukeminen lisäävät tasa-arvoa oppilaiden välillä. Ne voi-
vat edistää ujon itsetuntoa ja parantaa hänen kouluhyvinvointiaan. Lisäksi olen 
saanut monipuolisen ja laajan vastauksen tutkimuskysymyksiini. Ujouden koh-
taamista edistäviä seikkoja kyetään hyödyntämään monenlaisen erityisyyden 
kohtaamisessa koulussa ja ihmissuhdeammateissa. 

Monipuolinen kuvaus ujouden ilmiöstä turvattiin tutkimuksen aikana tarkenne-
tuilla tutkimuskysymyksillä, kahdella tutkimusmetodilla ja kahdella tiedonanta-
jaryhmällä. Haastatteluaineisto käsiteltiin mahdollisimman aineistolähtöisesti 
tutkijan ennakkokäsityksiä vastaavien käsitteiden välttämiseksi. Käytettyjen 
menetelmien ja aineiston analyysitekniikan kuvailu on yksityiskohtaista. Rapor-
tointiin liitettiin useita haastattelujen ja eläytymiskertomusten aineistonäytteitä 
lukijan arvioitavaksi. Jokaisessa tutkimuksen kolmessa osassa käsiteltiin kysei-
seen vaiheeseen kuulunutta tutkimuskysymyksen ja analyysivaiheen kannalta 
keskeistä teoriaa (ks. Rolin, 2002, ss. 93–94; www.uta.fi/tutkimus/etiikka 

/periaatteet/itsem.html). Kirjoittaessani olen pyrkinyt huolellisuuteen kirjalli-

suusviitteiden sivumerkinnöissä, ja kirjallisuusviitteet liitettiin välittömästi läh-

deluetteloon (Kuula, 2006, ss. 37–38, 69).   
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Tutkimuslupa ja ihmisarvoa kunnioittavien normien huomioiminen 

Tutkimukseni aineistonkeruuosuus tehtiin kahdessa peruskoulussa.  Koska tut-
kimusympäristö on yhteiskunnallisessa laitoksessa ja aineistoa kerättiin opettajil-
ta ja yläkoulun oppilailta, tutkimuslupa pyydettiin koulun rehtorilta ja asian-
omaisilta opettajilta. Tutkimustilanteessa olleet opettajat huolehtivat lisäksi van-
hempien informoimisen, vaikka siihen ei ollut velvoitetta. (Kuula, 2006, s. 153.) 

 
Tutkimukseen osallistuvien informoiminen ja anonymiteetin säilyttäminen 

Tutkimuksen pitää olla vapaaehtoista ja itsemääräämisoikeutta huomioonottavaa 
(Kuula, 2006, ss. 61, 87, 149). Narratiiviseen ryhmähaastatteluun ei ollut vaike-
uksia saada osallistujia. Pidin kyseisellä koululla lyhyen informaatiotilaisuuden 
tutkimuksestani, jossa annoin yhteystietoni ilmoittautumista varten. Jätin koulul-
le ryhmähaastatteluun osallistuville myös tiedotteen (ks. liite 1). Siinä kerrottiin 
ryhmähaastattelutilanteesta, sen kestosta sekä tilanteen tutkijan eettisistä velvoit-
teista. Ryhmähaastattelu mainittiin videoitavan (ks. Kuula, 2006, ss. 102, 105, 
107). 

Ryhmähaastattelutilanteissa kertasin tutkimuksen luottamuksellisuuden, samoin 
kerättävien tietojen käyttötarkoituksen, säilyttämisen ja elinkaaren (ks. Kuula, 
2006, ss. 88–89, 227). Tutkimusaineistossa ja raportoimisessa häivytettiin koulu-
jen nimet, paikkakunta sekä tutkimukseen osallistuvien nimet. Vastaavasti jätin 
arkaluontoiset opettajien mainitsemat asiat kokonaan tutkimukseni ulkopuolelle. 
(Kuula, 2006, ss. 92, 214–215, 217.) 

Eläytymiskertomusten kirjoittamiseen osallistuneet ryhmät olivat koulujen äi-
dinkielenopettajien valitsemia. Kirjoituttamistilannetta edeltävällä opetuskerralla 
kävin esittäytymässä kahdelle kolmesta kirjoittamiseen osallistuneelle ryhmälle. 
Pidin heille lyhyen alustuksen ihmisen persoonallisuudesta ja koulunkäyntiin 
vaikuttavista temperamentin piirteistä. Yksi kolmesta tutkimukseen osallistu-
neesta ryhmästä informoitiin lyhyesti kirjoittamistilanteessa.   Toteutin eettisyyt-
tä kertomalla oppilaille aineistonkeruun alussa, että osallistuminen oli vapaaeh-
toista, mikäli joku sitä kysyi. Rohkaisin heitä tekemään itsenäisen päätöksen 
osallistumisesta. Kieltäytyjiä ei ollut. Eläytymismenetelmän eettisenä etuna oli 
se, että oppilaat saivat kertoa ujouden kokemisestaan ja kokemuksistaan siten 
kuin itse halusivat. Haastattelussa oppilaat olisivat saattaneet joutua vastaamaan 
tutkijan asettelemiin, ehkä jopa kiusallisilta vaikuttaviin tai liian henkilökohtai-
siksi koettaviin kysymyksiin. 
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Eettisyyteen liittyen mainitsen vielä, etteivät oppilaiden kirjoitukset päädy mis-
sään vaiheessa yhdellekään koulun henkilökuntaan kuuluvalle ja että he pysyvät 
anonyymeinä minulle.  Lisäksi oppilaille korostettiin, etteivät he itse ole tutki-
muksen kohteena, vaan heidän kirjoittamansa tarinat.  

 

10.2 Tutkimusaineiston ja -menetelmien luotettavuus 
 
Opettajuuteni 

Opettajuuteni vaikutti tutkimusaiheen valintaan. Olen kokenut merkitykselliseksi 
tutkia aihetta, josta on käytännön opetustyössä hyötyä ja joka edistää oikeuden-
mukaista ja tasapuolista oppilaiden kohtelua. Neljännesvuosisadan kestänyt 
opettajuus peruskoulussa jättää ihmiseen jälkensä. Tunnen tutkimuskenttäni 
hyvin, osaan koulun ammattislangin ja tunnistan koulun toimintakulttuuriin vai-
kuttavia periaatteita. Ammatistani oli runsaasti hyötyä suunnitellessani ja toteut-
taessani tutkimusmenetelmiä. Muun muassa oli luontevaa kehittää eläytymisme-
netelmän kehyskertomusta yhteistyössä itselleni vieraiden oppilaiden ja entisten 
kollegoiden kanssa. Hyödyin myös kouluarjen tuntemisesta ottaessani yhteyttä 
kouluihin, jossa tein tutkimusta. Tiesin, miten ja mihin vuodenaikaan ehdottaa 
tutkimuksen toteuttamista, joten ehdotukseeni suostuttiin ensi yrittämällä. Koin 
koulun aineistonkeruuympäristönä vaivattomana, mikä varmasti auttoi tutkimuk-
seen osallistuvien keskittymistä omaan osuuteensa.  Koulukulttuurin syvä tun-
teminen oli korvaamatonta, mikä ohjasi ja helpotti aineiston tulkitsemista ana-
lyysivaiheissa. Sen sijaan opettajuuden syrjään sysääminen erityisesti tutkimuk-
sen alkuvaiheessa vaati aikaa ja ajattelua. 

Kirjoittaessani olen joutunut tuon tuosta taistelemaan sisäistä opettajuuttani vas-
taan; olisin kovin mielelläni lisäillyt mielipiteitäni, päätelmiäni ja moraalisia 
kannanottojani tutkimustekstin lomaan. Aineenopettajien ryhmähaastattelua 
suunnitellessani ja toteuttaessani oli asennoiduttava kuin ei itse tietäsi mitään 
ujoudesta kouluympäristössä. Muun muassa siksi oli perusteltavaa valita narra-
tiivinen ryhmähaastattelu, jossa opettajat saapuivat haastattelutilanteeseen ennal-
ta päätetyn tarinansa kanssa. Siinä kysymykseni liittyivät opettajien tarinoihin, 
eivät omiin opettajan ennakkokäsityksiini.  Silti koin vaikeaksi olla tuomatta 
haastattelutilanteeseen omaa näkemystäni ujoudesta; lisäksi opettajat kunnon 
opettajien tavoin yrittivät saada minut osallistumaan keskusteluun. Epäilemättä 
itselleni muodostunut kuva ujoudesta sai vahvistamaan elein, ilmein ja äännäh-
dyksin näkemyksiä, jotka vastasivat omiani. Lisäksi ujouden ilmiötä olisi voinut 
tarkentaa opettajien tarinoilla, jotka olisivat kertoneet epäonnistuneesta ujon 
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oppilaan kohtaamisesta. Jos olisin uudestaan aineistonkeruutilanteessa, rohkaisi-
sin opettajia avautumaan myös negatiivisista kohtaamiskokemuksistaan. 

Ryhmähaastatteluaineisto analysoitiin mahdollisimman aineistolähtöisesti, jotta 
kykenin löytämään uusia, toisten opettajien havaitsemia ujouden ilmiön piirteitä. 
Myös oppilaiden eläytymiskertomuksia lukiessani koin aluksi opettajan tunteita: 
myötätuntoa, iloa ja ärtymystä kerrotuista asioista. Jos olisin haastatellut oppilai-
ta eläytymismenetelmän sijaan, tunteet olisivat voineet häiritä aineistonkeruuti-
lannetta. Oma opettajuuteni on kiistatta ohjannut myös kirjallisuus- ja tekstiva-
lintojani: valituksi ovat tulleet ne, jotka olen katsonut yhdistämiskelpoisiksi to-
delliseen kouluarkeen. 

 
Triangulaatio 

Tutkimuksessa käytettiin aineisto-, menetelmä- ja analyysitriangulaatiota syven-
tämään ja monipuolistamaan tietoa ujoudesta kouluympäristössä. Vaikka trian-
gulaatiota ei voida pitää laadullisen tutkimuksen luotettavuuden edellytyksenä, 
parhaimmillaan se tarkentaa kuvaa tutkimuskohteesta lisäten ilmiön kuvailun 
luotettavuutta. Esimerkiksi tällaisesta soveltuu käyttämäni aineistotriangulaatio, 
jossa sekä opettajat että oppilaat valittiin tiedonantajaryhmiksi. Aineistoja ver-
tailtaessa aluksi vaikutti siltä, että sekä opettajat että oppilaat kuvasivat samoja 
ujouden piirteitä, mutta lähempi tarkastelu osoitti heidän antavan eri merkityk-
sen samalle asialle. Esimerkiksi opettajat tulkitsivat ujon olemuksessa elekielen 
käyttämisen, hyvin hiljaisen puhumisen ja fyysisen käpertymisen tavalla, jolle 
annoin nimen ”fyysisen läsnäolon toisenlaisuus”. Sama kehontila merkitsi ujoille 
oppilaille voimakasta pelkoa, ”fysiologisia oireita”. Koska tutkin ujon oppilaan 
kohtaamista, on tärkeää ymmärtää ujon pelkäävän eikä vain olevan vetäytyvä 
kehonkieleltään uusissa sosiaalisissa tilanteissa. Pelkäävä oppilas tarvitsee opet-
tajan tukea.  

Menetelmän sisäinen triangulaatio paljasti samaa aihetta (vertaiskohtaamista) 
käsittelevät ryhmän tuki -teemat ujojen onnistuneen kohtaamisen tarinoissa ja 
empaattisen toimijuuden ei-ujojen ujouden häviämisen tarinoissa. Niinpä sisäi-
sessä triangulaatiossa esille tullut ilmiö on ”totta” ja vahvistettu, koska siitä ker-
toivat sekä ujojen että ei-ujojen tarinat. Muita käyttämiäni triangulaation muoto-
ja olivat menetelmien välinen (narratiivinen ryhmähaastattelu ja eläytymismene-
telmä) ja analyysimenetelmien (narratiivien analyysi ja narratiivinen lukutapa) 
triangulaatio.   
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Valitut tutkimusmenetelmät ja aineistonkeruu 

Tutustuin huolellisesti käyttämiini tutkimusmetodeihin lukemalla runsaasti taus-
takirjallisuutta ja tarkastelemalla tutkimuksia, joissa menetelmänä oli käytetty 
sekä ryhmähaastattelua että narratiivista lähestymistapaa. Olen selostanut kyseis-
ten menetelmien soveltamisen tarkasti tutkimuksessani sivuilla 25−27 (ryhmä-
haastattelu) ja  108−111 (eläytymismenetelmä). Menetelmien soveltamisen ku-
vaamisessa hyödynnettiin kenttäpäiväkirjan muistiinpanoja. Perusteellinen tutus-
tuminen menetelmiin kohdistettuun kritiikkiin oli kannattavaa: siitä sain ajatuk-
seni yhdistää ryhmähaastatteluun tarinan kertomisen. Seuraavaksi tuon esille 
kritiikkiä, jota on kohdistettu kumpaankin sekä ryhmähaastattelumenetelmään 
että narratiiviseen kertomiseen.  

Morgan (2002, s. 150) luettelee ryhmähaastattelua arvosteltavan seuraavista 
seikoista: 
● Aineisto ei ole riittävää määrällisesti ja laadullisesti: ei riittävän syvää ja  
   yksityiskohtaista.  
● Haastattelutilanne on epäluonnollinen: haastattelijan rooli niin erilainen   
    verrattuna kahden henkilön väliseen ”luonnolliseen” haastattelutilan-       
    teeseen.  
● Ryhmädynamiikka vaikuttaa haastattelutilanteeseen: ihmiset vastaavat eri  
    tavalla haastattelijalle olleessaan ryhmässä. 

Ryhmähaastatteluita pidettiin kaksi, joihin kumpaankin osallistui neljä eri oppi-
aineita edustavaa opettajaa, jotka olivat eri-ikäisiä, joilla oli takanaan eri määrä 
opetusvuosia ja jotka edustivat kumpaakin sukupuolta. Tarinoiden ja episodien 
kertominen eli narratiivisuuden yhdistäminen ryhmähaastattelumenetelmään sai 
opettajat keskustelemaan innostuneesti keskenään ja kirvoitti heidät jakamaan 
ylimääräisiä tarinoita. Aineisto osoittautui runsaaksi ja rikkaaksi kahden mene-
telmän yhdistämisen tuloksena. Kertomusten kertominen on luonnollinen tapa 
keskustella, ja se herätti selvästi osallistujissa tunteita ja jakamisen iloa. Vaikka 
olin tilanteessa ikään kuin taka-alalla, minun oli mahdollista tehdä tarkentavia 
kysymyksiä kokiessani, etten tavoittanut kertojan ajatusta tai halutessani lisää 
informaatioita kerrotusta. Tämä oli tarpeen jälkimmäisessä ja 1,5 tunnin mittai-
seksi venyneessä haastattelussa, jossa opettajat olivat selvästi väsyneitä luku-
kauden ollessa loppumaisillaan. 

Kolmanteen Morganin (2002) mainitsemaan seikkaan arvelisin, ettei etukäteen 
valittuja tarinoita muutettu läsnäoloni takia, mikä todisti jälleen kahden mene-
telmän yhdistelmän edun. Stewart, Shamdasani ja Rook (2007, s. 43) mainitse-
vat ryhmähaastattelussa olevan aina eroavuutta puhutun sekä todellisen mielipi-
teen että toiminnan välillä. Myös kertomuksissa ihmiset tuovat itsensä esille 
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yleensä myönteisessä valossa. Opettajien kertomuksissa ei ollut ainuttakaan 
epäonnistuneen kohtaamisen tilannetta ujon kanssa (lukuun ottamatta omaa alus-
tustarinaani), vaikka ne kuuluvat opettajan arkeen siinä missä onnistuneet. Tämä 
tosiasia jättää piiloon osan opettajien kokemuksista ja näkökulmasta, mikä vä-
hentää ryhmähaastatteluaineiston tuoman tiedon laatua ujoudesta. Opettajien 
kertomusten totuudellisuutta on mahdotonta arvioida, jolloin on tyydyttävä erää-
seen kertomuksellisuuden piirteistä: tällaista on mahdollista tapahtua. ”Narratii-
vit kertovat totuuksia, eivät henkilökohtaista totuutta”, (Gubrium & Holstain, 
2009, s. 704). Vaikka kuvailin sivulla 25 ryhmähaastattelulla saatavan tiedon 
olevan realistista, se oli tarinoiden totuusarvoa pohdittaessa myös relativistista. 

Aineiston käsittelyssä ryhmähaastatteluiden videointi ja nauhoitus auttoivat ot-
tamaan etäisyyttä opettajuudestani ja sanatarkka litterointi sekä eleiden seuraa-
minen auttoivat ymmärtämään haastateltavien merkityksenantoa puheen säilyes-
sä kokonaisuutena (ks. Kohler Riessman, 1998, ss. 13−15). Litteroitua tekstiä 
kertyi yhteensä 41 sivua. En kokenut tulkintaa vaikeaksi, joten en ole palannut 
varmistamaan tulkintojani tiedonantajilta hyvän laadullisen tutkimuksen takaa-
miseksi (Tuomi & Sarajärvi, 2009, 141). 

Sekä ryhmähaastattelu- että eläytymismenetelmäaineiston analyysit on kuvailtu 
perusteellisesti vaihe vaiheelta. Kummankin aineiston, ryhmähaastattelun ja 
eläytymiskertomusten, tulokset raportoitiin käyttämällä suoria lainauksia. Tut-
kimusraporttiani voidaan kritisoida sen lukemattomista aineistoesimerkeistä, 
joista osa on melko pitkiä. Puolustaudun Häikiön ja Niemenmaan (2008, s. 53) 
kommentilla, jonka mukaan ”tapauksen kuvaus on itsessään yksi tutkimuksen 
tuloksista”.  Ujouteen ja vuorovaikutukseen liittyi monia hienosyisiä piirteitä, 
jotka auttavat lukijaa ymmärtämään, mistä valitussa tapauksessa eli oppilaan 
ujoudessa on kyse. Koska opettajat ja oppilaat kertoivat tarinoita, niiden merki-
tys avautui toisinaan vain kohtalaisen pitkällä analyysiyksiköllä. 

Eläytymiskertomuksia kertyi yhteensä 52, joista hylättiin 5 aiheeseen liittymät-
tömän sisällön vuoksi. Riittävä määrä saturaation tuottamiseksi olisi ollut 15−20 
tarinaa (Eskola, 2010, s. 77). Peruskoululaisten eläytymiskertomuksista osa si-
sälsi vain muutamia virkkeitä, joten kolminkertainen määrä ei vaikuttanut liioi-
tellulta.  Eläytymiskertomuksia kritisoidaan niiden tuottamien stereotypioiden 
vuoksi (Eskola, 2010, s. 78). Oppilaiden tarinoissa se näkyi esimerkiksi ”hyvän 
yhteistyön” -eetoksen esille tuomisena, muodostumisena tai puuttumisena. Yksi-
kään oppilaista ei myöskään kuvannut itseään laiskaksi tai haluttomaksi työsken-
telemään, mikä toki olisi ollut hyvän yhteistyön vastaista kotitalousluokassa. 
Eskola (2010, s. 78) mainitsee ihmisten kykenevän ajattelemaan itsenäisesti, 
jolloin saadaan myös poikkeuksellisia vastauksia. Tästä esimerkkinä oli ujon 
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näkökulmasta kerrottu vastatarina (ks. aineistoesimerkki ja sen tulkinta ss. 
142−143).   

Eläytymismenetelmän kirjoituttamistilannetta on myös moitittu epäaidoksi 
(2010, s. 78). Pyrin vähentämään epäaitoutta näyttämällä kirjoittamisryhmille 
kuvasarjan kotitaloustunnilta ja soitattamalla samalla taustaääniä sisältäneen 
äänitteen.  En paljastanut oppilaille missään vaiheessa tutkivani ujoutta, vaan 
sanoin kerääväni tietoa oppilaiden erilaisuudesta. 

Narratiivista kertomista voidaan kritisoida sen ehdottomasta subjektiivisuudesta. 
Narratiivit ovat yksilöiden kuvauksia, joissa kertoja päättää, mitä sisällytetään 
tarinaan, mitä ei, miten juonenkulku menee ja mitä kertomus merkitsee (Kohler 
Riessman, 1998, s. 2).  Eläytymismenetelmä metodina murtaa tämän yksipuoli-
sen tarkastelutavan. Alkuperäisistä eläytymiskertomuksista rakennetutut laajat 
tyyppitarinat (ks. s. 134) avaavat eri kirjoittajien erilaiset kokemukset kokonai-
suudeksi tulkittavaan tekstiin. Tosin tutkijan muodostamat kehyskertomukset 
asettavat kohtalaisen tiukat kehykset sille, mistä aiheesta kerrotaan, kertoja puo-
lestaan valitsee mitä ja miten. Vaikka eläytymiskertomukset ovat fiktiivisiä ja 
kuvailevat mahdollisia tapahtumia ja niiden merkityksiä, kirjoittajat usein kerto-
vat niissä omista kokemuksistaan (Eskola & Suoranta, 2008, s. 114, 116).  

Neljäs kritiikin aihe narratiivista kerrontaa kohtaan koskee kertomusten tulkin-
taa. Kerrotun tulkitsijoita on useita;  kerrotut tapahtumat valitsee ja tulkitsee 
aluksi narratiivin kertoja. Koska narratiivinen analyysi avaa kerrottua kokemuk-
sina, ei pelkkänä asiasisältönä, tutkija tulkitsee kerrottua ja poimii tarinoista vain 
tutkimustehtävän kannalta olennaiset asiat.  Viimeisenä narratiiveja tulkitsee 
tutkimusta lukeva. Narratiivit ovat siis monitulkinnallisia, joten voidaan kysyä, 
kenen tarinaa kerrotaan. (Ks. Kohler Riessman, 1998, s. 15.) Näen tärkeäksi 
tuoda tähän kommentiksi kaksi narratiivisen tiedon olemuksen ominaisuutta. 
Kohler Riessmanin mielestä ”henkilökohtaisissa narratiiveissa unohdetut, valeh-
dellut, luodut, virheelliset narratiivin osaset ovat myös totuutta. Ne eivät ole 
totuutta sellaisena kuin se on eivätkä tavoittele objektiivisuutta. Ymmärrettävyys 
syntyy huolellisen kontekstin huomioimisen, maailmankatsomuksen näkemisen 
kautta.” (Vapaasti käännettynä, 1993, s. 22.) Tutkimuksessani luotettavaa tulkin-
taa tuki kehyskertomusten rakentama, itseni hyvin tuntema konteksti: kotitalous-
luokka, kyseisen oppiaineen opettamisen eetos ja opetuksessa tyypillinen vuoro-
vaikutustilanne eli oppilaan apuopettajuus. Runsaat alkuperäisesimerkit eläyty-
miskertomuksista ja neljä variaatioita edustavaa tyyppitarinaa päästävät lukijan 
alkuperäistekstiin ja kontekstisidonnaiseen sekä moniääniseen tulkintaan. Tämä 
rajoittaa lukijan oman tulkinnan mahdollisuuksia. (Kohler Riessman, 1998, s. 
32.) Oman aineiston tulkintani heikkoudeksi voidaan laskea, etten kirjoittanut 
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tekstiin näkyviin kaikkia mahdollisia tulkintoja (Kohler Riessman, 2008, s. 13), 
joita oppilaiden tarinat mielessäni herättivät, vaan päädyin tuomaan esille toden-
näköisimmät.  
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11 POHDINTA  

 

11.1 Ujouden kohtaamisen kokemukset kouluhyvinvointia 
lisäämässä 
 
Suomalaisten opettajien kouluttaminen temperamenttitietouteen on hämmästyt-
tävän vähäistä siihen nähden, miten eri temperamentit näkyvät koulun arkipäi-
vässä. Oppilaan temperamentti vaikuttaa hänen oppimaan suhtautumiseensa, 
kouluainesuosikkeihinsa ja siihen, miten muut oppilaat ja opettaja häneen suh-
tautuvat. Suhtautumisella puolestaan on merkitystä oppilaan opettajalta samaan 
huomion laatuun ja määrään (Keltikangas-Järvinen, 2006, s. 11; Keltikangas-
Järvinen & Mullola, 2014, ss. 52−53). Temperamenttia käsittelevä tutkimus 
keskittyy Suomessa psykologiaan. Helsingin yliopiston käyttäytymistieteellises-
sä tiedekunnassa temperamenttia ja opetusta sivuavista aiheista on tehty vain 
seitsemän pro gradu -työtä sekä väitöskirja. Siinä temperamenttia käsiteltiin 
painottaen matematiikan ja äidinkielen oppilasarviointia (ks. Mullola, 2012). 
Kaikki edellä mainitut ovat kvantitatiivista tutkimusta. Opettajankoulutuksessa 
temperamenttitietoutta edelleen vain sivutaan muun opetuksen ohessa, vaikka 
tarvetta syventävään perehtymiseen olisi esimerkiksi tasapuolisen oppilasarvi-
oinnin toteutumiseksi (Keltikangas-Järvinen & Mullola, 2015, s. 10). Opetushal-
lituksen ja yliopistojen järjestämissä opettajien täydennyskoulutuksissa tempe-
ramentti ei myöskään ole kuulunut aihepiireihin.  

Vuorovaikutusta ja temperamenttia käsittelevälle kuvailevalle ja selittävälle 
tutkimukselle olisi tarvetta, sillä se tuottaisi tarpeellisia työvälineitä opettajan 
pedagogiseen osaamiseen ja oppilaiden kohtaamiseen ja heidän hyväkseen. Tätä 
ajatusta tukee Itä-Suomen, Jyväskylän ja Turun yliopistojen kymmenvuotinen 
Alkuportaat-seurantatutkimus, jossa tutkitaan oppimisen ja motivaation ohessa 
välittämisen ja lämmön merkitystä oppitunneilla. Alkuportaat-tutkimuksen en-
simmäinen vaihe toteutettiin 2006−2011, jolloin tutkimukseen osallistui noin 
2000 lasta vanhempineen ja opettajineen neljältä eri paikkakunnalta. Tulokset 
osoittivat opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksella olevan enemmän merkitystä 
oppimistuloksiin kuin esimerkiksi oppimateriaaleilla tai luokkakoolla. Ilmiön oli 
ajateltu kuuluvan lapsuusvuosiin päiväkodissa ja alakoulussa, mutta käynnissä 
oleva tutkimus on antanut viitettä sen merkittävyyteen myös yläkoulussa.  Ylä-
koulussa oppiminen on haasteellisempaa, ja opettajan ja oppilaan välinen suoje-
leva sekä hyvinvointia edistävä vuorovaikutus voi jäädä vähäisemmäksi. 
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(ks.www.uef.fi/-/opettajan-lamminhenkisyys-kasvattaa-lasten-oppimismoti-
vaatiota.) 

Tutkimukseni on kvalitatiivista tapaustutkimusta, jossa perehdyttiin oppilaan 
ujouteen ilmiönä. Voimakas ujous on piirre, joka voi johtaa epätasa-arvoiseen 
asemaan oppilaana ja yksinäisyyteen koulukaveripiireissä.  Aineistoa kerättiin 
ryhmähaastattelemalla opettajia ja kirjoituttamalla oppilailla eläytymiskertomuk-
sia.  Ujous ilmeni kouluympäristössä yllättävän samankaltaisena oppiaineesta 
riippumatta. Ilmiö yllätti osoittautumalla ennakko-odotuksiani huomattavasti 
monimuotoisemmaksi. Ujous on paljon enemmän kuin tietyn kaltaista ulkoista 
olemusta ja yksittäistä tapaa toimia. Aineenopettajien narratiivisen ryhmähaas-
tattelun tulokset osoittivat ujon oppilaan erilaiseksi sosiaalisessa toiminnassaan 
ja vuorovaikutussuhteissaan toisiin oppilaisiin verrattuna. Ujo kuvailtiin erään-
laiseksi muukalaiseksi yhteisössään, millä oli vaikutusta kohdatuksi tulemisen 
määrään ja laatuun.   Kohdatuksi tulemisen kokemus tai sitä vaille jääminen 
vaikutti nuoren halukkuuteen olla tekemisissä muiden kanssa kouluympäristös-
sä. Opettajien mielestä kohtaamisen laadulla oli vaikutusta ujon hyvinvointiin 
pitkän ajan kuluessa.  Kohtaaminen tarkoittaa tässä myös opetusjärjestelyitä 
henkilösuhteiden lisäksi. 

Ujon näkökulmasta kirjoittaneet oppilaat puolestaan kuvailivat voimakasta pel-
koa ja kielteistä ennakkoasennoitumista toisia kohtaan uudessa sosiaalisessa 
tilanteessa aikaisempien kokemustensa vuoksi. Oppilaiden keskinäinen vieraus, 
erilaisuus, puhumattomuus sekä töiden epätasainen jakautuminen rakensivat 
oppilaiden välille hierarkkista suhtautumista: toiseutta ja jännitteitä. Puutteelli-
nen yhteistyö kirvoitti voimakasta kritiikkiä ei-ujoissa ja sai ujon kokemaan 
selviytymispelkoa ja yksinäisyyttä. Jos toiset oppilaat kohtasivat ujon empaatti-
sesti, ujouden kuvailtiin vähentyneen ja keskinäisen kommunikoinnin sekä yh-
teistyöskentelyn parantuneen. Hyvä yhteistyö purki toiseutta, mursi oppilaiden 
välisiä ennakkoluuloja ja paransi työilmapiiriä. Toisin sanoen ujo oppilas tarvit-
see sekä opettajan että toisten oppilaiden tukea uusissa, yllättävissä ja stressaa-
vissa (vuorovaikutus-)tilanteissa. Silloin opettajan oppilaantuntemus, sensitiivi-
nen suhtautuminen, ujon kehonkielen tulkitseminen, riskialttiiden tilanteiden 
ennakoiminen, valvonta ja harkitut opetusjärjestelyt auttavat kohtaamaan ujon 
rakentavasti.  

Tulokset paljastivat kohtaamisen voimakkaan eettisen luonteen ja monipuolisti-
vat kohtaamisen käsitteen määrittelyni. Edellisessä kappaleessa luetellut opetta-
jien pedagogisten tekojen neljä osa-aluetta soveltuvat monenlaisen erityisyyden 
kohtaamiseen kouluympäristössä. Esimerkkinä erityisyydestä voisi olla oppilas, 
jolta puuttuu jonkin kouluosaamisen riittävä taito, kuten kielitaito. Tutkimus 
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osoitti ujon oppilaan kohtaamisen tietynkaltaisissa tilanteissa olevan hänen hy-
vinvointinsa kannalta merkityksellistä (ks. ss. 79−81).  Opettajilta helposti pii-
loon jäävä oppilaiden informaali kielteinen vuorovaikutus eli toiseuden raken-
taminen ja siitä saatu yksityiskohtainen tieto voivat auttaa opettajia myös havait-
semaan ja puuttumaan siihen opetustilanteissa. Koska murrosikä on vaihe, jossa 
keskinäisen samankaltaisuuden paine on suuri ja joka lisää alttiutta toiseuteen, 
pitkäjännitteinen vuorovaikutustaitojen käsittely on tarpeen yksinäisyyden tor-
jumiseksi ja yleisen kouluhyvinvoinnin parantamiseksi.  

Keskustelua vuorovaikutuksesta ja eettisestä kohtaamisesta olisi olennaista yllä-
pitää sekä opettajien että oppilaiden keskuudessa opetussuunnitelman velvoitta-
man arvokasvatuksen saavuttamiseksi (ks. POPS 2014, ss. 12−13). Tämän tut-
kimuksen tuottamaa tietoa ujouden kohtaamisesta sen koko laajuudessaan on 
mahdollista hyödyntää valikoidusti kaikissa ihmissuhdeammateissa. 

 

11.2 Temperamenttituntemus ammattitaidoksi 
 
Keltikangas-Järvinen (2006) mainitsee opettajien hyvin tuntevan oppilaitten 
erilaisuuden, mutta ei välttämättä oivaltavan tiettyjen piirteiden tai toimintatavan 
johtuvan oppilaan synnynnäisestä temperamentista (2006, s. 260). Hän toteaa 
osan temperamenttipiirteistä tuottavan ongelmia, mutta niille ei silti voi antaa 
käytännön syistä yksilöllistä huomiota koulussa. Voimakas ujous voi heikentää 
oppilaan henkilökohtaista ja tasa-arvoista kohtelua. Tutkimukseni aineenopetta-
jat kertoivat huomanneensa pitkän ajan kuluessa ujon vetäytymistaipumuksessa 
muutosta ja arvelivat sen johtuvan oppilaan saamista kokemuksista, jotka olivat 
vaikuttaneet hänen itsetuntoonsa. Coplanin, Rose-Krasnorin, Weeksin, Kingsbu-
ryn (A.), Kingsburyn, (M.) ja Bullockin (2013) tutkimus vahvistaa nämä huomi-
ot. Temperamentti voi vaikuttaa itsetunnon kehittymiseen, mutta itsetunnon 
muutokset voivat myös vaikuttaa käänteisesti temperamentin ilmentymiseen tai 
seurauksiin (Keltikangas-Järvinen, 2006, s. 169). Huonolla itsetunnolla voi olla 
vakavia seurauksia, joten voidaan ajatella, että temperamenttitietous on osittain 
edellytyksenä opettajan eettiselle ajattelulle ja toiminnalle. Keltikangas-Järvinen 
ja Mullola suosittelevat temperamenttiopetuksen tehostamista suomalaisessa 
opettajankoulutuksessa. (2015, s. 103.)  
 
Ryhmähaastattelussa jotkut opettajat olivat sitä mieltä, että passiivista (ujoa) 
oppilasta voidaan auttaa kehittämällä oppilaan myönteistä käsitystä itsestään. 
Tähän päästään luomalla sosiaalisesti tukeva ympäristö ja tarjoamalla mahdolli-
suus uusiin, myönteisiin sosiaalisiin kokemuksiin. (Murberg, 2010, s. 519.) Jos 
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ujon oppilaan ja opettajan välillä on hyvä vuorovaikutussuhde, opettaja voi op-
pia tuntemaan oppilaan vahvuudet ja luoda tilaisuuden oppilaalle näyttää osaa-
mistaan (Keltikangas-Järvinen & Mullola, 2015, s. 147). Kuten eläytymiskerto-
mustuloksista käy ilmi, yhdessä tekeminen ja yhteinen tekemisen päämäärä pur-
kaa hierarkkista toiseutta erilaisten oppilaiden välillä. Uusi opetussuunnitelma 
2014 velvoittaa ohjaamaan oppilaat osallistuvaan toimintaan ja sen suunnitte-
luun. Mitä ja millaisia nämä sosiaaliset kokemukset voisivat ujolle olla ja miten 
saada ujot itse kertomaan, millaisissa asioissa he voisivat näyttää osaamistaan? 
Mitä ujot erityisesti haluaisivat tehdä toisten kanssa koulupäivän aikana? Valitet-
tavasti vain kaikkein dominoivimmat ja äänekkäimmät usein saavat ajatuksensa 
esille (Janhunen, 2013, s. 83). Ujoissa ja vetäytyvissä varmasti voisi olla yhtei-
sen toiminnan suunnitteluun halukkaita, kunhan kehittäminen ja ideointi eivät 
johda heille vastenmielisiin toimintatapoihin, esimerkiksi huomion kohteena 
olemiseen (ks. Keltikangas-Järvinen, 2006, s. 117). 
  
Opettajan olisi myös hyvä tunnistaa oma temperamenttinsa, jotta hän voisi tie-
dostaa itseänsä oppilaassa ärsyttävät temperamentin piirteet. Reippautta ja itse-
näistä toimintaa korostavissa oppiaineissa opettaja voi tuskaantua vetäytyvään ja 
hiljaiseen oppilaaseen. Oppilaiden temperamentti on myönteisesti ja kielteisesti 
yhteydessä siihen opiskelutyyliin, jota koulu suosii. (Keltikangas-Järvinen 2007, 
ss. 10−11; 2006, s. 139; Keogh, 2003, s. 31.) Uudessa opetussuunnitelmassa 
oppilas nähdään aktiivisena toimijana. Vetäytyvä lapsi voi kuitenkin vaikuttaa 
ei-aktiiviselta, etenkin jos hän kokee olonsa turvattomaksi. Keltikangas-Järvisen 
ja Mullolan (2015) mukaan ammattitaitoa osoittavaa olisi erottaa hyvä oppija 
hyvästä opetettavasta: hyvä oppija oppii nopeasti ja helposti, mutta ei välttämättä 
opettajan odottamalla tai neuvomalla tavalla.  
 

11.3 Arjen haasteet (ujon) oppilaan kohtaamisessa 
 
Taloudellisten säästökuurien kurittamassa ilmapiirissä tuodaan halukkaasti esille 
tutkimustuloksia, joissa viitataan, ettei ryhmäkoko vaikuta oppimistuloksiin (ks. 
Alatupa, Karppinen, Keltikangas-Järvinen & Savioja, s. 2007). Entä miten ryh-
mäkoko vaikuttaa (ujon) oppilaan mahdollisuuteen tulla kohdatuksi ja sen myötä 
tavoittaa oma oppimisoptiminsa? Miten kohtaaminen tai kohtaamatta jääminen 
vaikuttaa yksilön hyvinvointiin? Oppilas viettää koulussa huomattavan osan 
oppivelvollisuusiästään koulussa.  Elämään kuuluvat erilaiset pienet ja suuret 
vastoinkäymiset, mutta myös hyvin stressaavat elämänvaiheet. Sellaiset aiheet 
ovat vaikeita käsiteltäviä aikuiselle saati sitten lapselle tai nuorelle. Johnsonin 
(2008, s. 387) pitkäaikaistutkimuksessa tutkittiin vaikeassa elämäntilanteessa 



 

227 
 

olevia koululaisia, lapsia ja nuoria. Tutkimuksessa tuli esille, että todellisia krii-
sejä, kuten vanhemman kuolemaa, vahingollisempaa on esimerkiksi pitkäkestoi-
nen kiusaaminen ja ahdistelu.   Ongelmaksi voi muodostua myös voimakkaasta 
ujoudesta tai muusta erilaisuudesta syntynyt yksinäisyys. Nuorten massasta erot-
tuminen on kollektiivisesti määriteltyä, joten nuoren halutessa johonkin ryhmään 
ei ole hyvä olla yksin erilainen kuin muut. Yksittäisten oppilaiden yksin jäämistä 
ei voi olla huomaamatta, vaikka oppilaiden välisiä ristiriitoja ei opettaja aina 
havaitse. Vastuu on fyysisesti ja välittömästi kouluarjessa paikalla olevien opet-
tajien, joita velvoittaa kasvatuksellinen etiikka. (Harinen & Halme, 2012, ss. 55, 
67.) Yllä mainituissa lasta ahdistavissa asioissa tavallinen, jokapäiväinen vuoro-
vaikutus ja hyvät arkipäiväiset suhteet auttavat lapsen kykyä kohdata vaikeuksia 
(Johnson, 2008, s. 387).  

Suomalaisten lasten kouluhyvinvointikartoituksessa tuli vahvasti esille sekä 
opettajien ja heidän oppilaidensa sosiaalinen ja tunneperäinen etäisyys.4 Oppilaat 
eivät halunneet jakaa asioitaan opettajien kanssa. Ilmiötä on tulkittu suomalais-
ten lasten itsenäisyytenä, jossa ”lapset eivät enää koe tarvitsevansa aikuisia ih-
misiä arkensa jäsentämisessä”. Selityksenä ovat olleet lasten arviot koulusta 
”opettajiensa tekemänä” ja ”ilmapiirisenä tilana”. (Harinen & Halme, 2012, ss. 
66−67.)  Entä jos onkin kysymys koulusäästöjen välillisistä seurauksista: suuris-
ta ja heterogeenisista opetusryhmistä, opettajien yhä lisääntyvästä varhaisen 
puuttumisen vastuusta ja paperityöstä, kasvavien työrauhaongelmien selvittelys-
tä?  Vielä vuonna 2008 Atjonen et al. (2008, s. 142) totesivat oppilaiden koh-
taamisen taitojen olevan suomalaisten opettajien vahvuus, joskin haasteellisin 
työtehtävä, johon ei voi täydennyskoulutusta suunnata. Neljä vuotta myöhemmin 
Harinen ja Halme (2012, s. 71−72) suosittelevat tutkimuksensa perusteella, että 
”opettajien ja oppilaiden keskinäisten suhteiden muodostumiseen panostetaan 
kouluarjessa nykyistä huomattavasti enemmän, suunnitelmallisesti ja järjestel-
mällisesti”. Etäisiä suhteita perusteltiin opettajien ja oppilaiden sukupolviväli-
matkalla, joka jättää oppilaat liian usein selvittelemään keskinäisiä ristiriitojaan 
ja henkilökohtaisia pelkojaan ilman aikuisen turvallista läsnäoloa. He muistutti-
vat, että vain turvallisessa ympäristössä voidaan hyvin. (2012, s. 71−72.) Opetta-
jankokemukseni pohjalta väitän opettajan työn haasteellistuneen ja työmäärän 
kasvaneen erityisesti viimeisen kymmenen vuoden aikana5. Sukupolvivälimat-
kaa todennäköisemmin kiireinen, työssään ja oppitunnilla tyhjäksi pumpattu 
                                                             
4 Tunneperäisellä etäisyydellä ei tarkoiteta opettajien roolia opettamisessa. PISA 09 -kartoituksen mukaan 
oppilaat pitävät opettajiaan pääosin reiluina ja avuliaina, ja he kokevat tulevansa myös näiden kanssa toimeen. 
Kritiikki kohdistui oppilaiden kuulemiseen ja opettajien kiinnostuksen puutteeseen oppilaiden yleistä hyvin-
vointia kohtaan. (Harinen & Halme, 2012, s. 61.) 
 
5 ks. OAJ:n uutinen yli tuhannelle opettajalle tehdystä työolobarometrin tuloksista: 
www.oaj.fi/cs/oaj/Uutiset?&contentID=1408914142755&page_name=Opettajien+tyokyvyn+heikkenemiseen+
puututtava_uutinen) 
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opettaja suojaa itsensä välttelemällä ylimääräiseksi kokemaansa läsnäoloa ja 
kohtaamista. Tähän ajatukseen viittaa Muhosen, Vasalammen, Poikkeuksen, 
Rasku-Puttosen ja Lerkkasen (2016) Alkuportaat-osatutkimus, jossa nostetaan 
esille isot luokkakoot ja yleistyneet yksilöllisen tuen tarpeet oppilaan kohtaamis-
ta sekä emotionaalista, empaattista tuen antamista vaikeuttavina seikkoina (Mu-
honen et al., 2016, s. 121).  

Kohtaamisen edellytyksenä ovat myös sekä opettajien että oppilaiden välinen 
myönteinen vuorovaikutus ja vuorovaikutustaidot, joita voi uhata kritiikitön 
älylaitteiden käyttö. Tietotekniikan hyödyntämistä oppimisessa on tullut etenkin 
pääkaupunkiseudulla kaupunkien opetushallintotehtävissä päättävien päävisio. 
Monet nuoret käyttävät runsaasti aikaa älylaitteiden ääressä sekä koulussa että 
kotona. Eikö tällainen heikennä kasvavien nuorten vuorovaikutustaitojen kehit-
tymistä? Yhtä lailla hitti-ilmiönä leviää tietokoneohjaava ”yksilöllisen oppimi-
sen malli”, jossa oppilas voi edetä omaa tahtiaan oppiaineessa ja jossa opettajan 
rooli on auttaa ja antaa palautetta, ei opettaa. Tutkimukseeni osallistuneet oppi-
laat kertoivat oppilaiden välisen hyvän kohtaamisen eli rakentavan puhumisen, 
kuuntelun ja myönteisten tekojen kiistattomasta merkityksestä ryhmätyöskente-
lyssä. Kohtaaminen purki hierarkkista erilaisuutta eli toiseutta. Siksi pidän ris-
kialttiina oppimisen suunnittelua älylaitteiden ehdoilla menetelmin, jotka eivät 
sisällä riittävästi sosiaalisia metataitoja: kommunikointi-, yhteistyö-, ajattelu- ja 
tunnetaitoja. Cantell (2010, s. 22) tuo esille murrosikäisten tavan jyrkkiin mieli-
piteisiin ja kulmikkaaseen ilmaisuun. Hän muistuttaa toisten kuuntelun ja omien 
ajatusten ilmaisun olevan opiskeltava asia, ei itsestään selvää ja synnynnäistä. 
Tällä on merkitystä uuden opetussuunnitelman 2014 astuttua voimaan. Useiden 
oppiaineiden opetus muuttuu aikaisempaa toiminnallisemmaksi ja yhteistyötä 
korostavammaksi sekä samalla vuorovaikutustaitoja edellyttävämmäksi.   

 

11.4 Arvot ja eettisyys: opettajan toimenkuvan perusta ja 
voimavara 
 
Tutkimuksessani opettajien pedagogiset teot eli konkreettiset oppilaan kohtaa-
mismuodot (ks.luku 6) olivat hyvin eettisesti värittyneitä.  En ollut aikaisemmin 
ymmärtänyt, kuinka paljon opettajan omat arvot ja eettisyys näkyvät arkipäivän 
työskentelyssä. Kokemuksesta syntynyt käsitykseni on, ettei välittävästä koh-
taamisesta puhuta ammattiin kuuluvana toimenkuvana, vaan enemmänkin se on 
saanut itsestään selvän ja toisinaan ”välttämättömän pahan” ominaisuuden eten-
kin luokanvalvojan tehtävissä tai muita konfliktitilanteita selvitettäessä. Oikeas-
taan neutraalin keskustelun puuttuminen on hämmästyttävää, sillä ilman välittä-
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vää huolehtimista ei vaikeuksia kokeva oppilas pysty keskittymään oppimiseen 
eikä opettajat opettamiseen nuoren oirehtiessa. Välittävä kohtaaminen on opetta-
jan arkipäivää. Epäilemättä sekä kokeneilla että vastavalmistuneilla opettajilla 
olisi toiselleen annettavaa, kuten ryhmähaastatteluaineistoni osoitti.  

Hanhimäen ja Tirrin (2009) tutkimuksen mukaan oppimistuloksiltaan ja erilai-
suuden kohtaamiseltaan parhaiden lähiökoulujen salaisuus oli oppilaiden välittä-
vässä kohtaamisessa ja opetushenkilökunnan yhteisesti sovituissa säännöissä. 
Näiden käytännön toteuttamisen edellytyksenä oli opettajien eettinen ja tunneta-
son sensitiivisyys. Tutkimukseen valituissa neljässä koulussa rehtorit olivat esi-
merkillisiä arvojohtajia, jotka tukivat opettajia, oppilaita ja oppilaiden perheitä 
omalla esimerkillään. Kyseinen tutkimus vahvisti muiden tutkimusten tuloksia 
rehtorin merkittävästä roolista koulujen eettisen ilmapiirin muodostajana. (2009, 
s. 115, 117.) Olisi kiinnostavaa tietää, millaisia kasvatukseen liittyviä arvokes-
kusteluja näissä tutkimukseen osallistuneissa kouluissa opetushenkilöstön kes-
ken käydään. Jolleivät koulujen rehtorit pidä arvoja ja kohtaamista tärkeinä, jää 
niiden käsittely ja monet käytännön pedagogiset kysymykset vaille yhteistä kä-
sittelyä ja sopimista. Tällainen lisää toisaalta opettajan autonomiaa tehdä ratkai-
suja ammattiroolissaan, mutta voi olla lisäksi hyvin henkisesti rasittavaa.  Shapi-
ra-Lishchinskyn tutkimuksessa (2011) opettajien itsenäinen toiminta eettisten 
ongelmien kanssa johti usein voimattomuuden kokemiseen, sillä monet eettisistä 
ongelmista saivat alkunsa epävarmuudesta ammatillisissa taidoissa. Eettisyyttä 
pitäisi käsitellä enemmän kouluyhteisöissä, sillä kokiessaan epäonnistuneensa 
opettajat eivät tuo tapahtumia itsenäisesti esille, vaikka niiden käsittely voisi 
voimaannuttaa. (2011, ss. 654−655.)  

Uusi opetussuunnitelma 2014 on antanut oivan tilaisuuden avata pitkäjännittei-
sen arvokeskustelun kouluissa. Tosin kouluissa yhteistyötuntiresurssit saatetaan 
käyttää työnantajan tai rehtorin mielenkiinnonkohteiden ja visioiden toteuttami-
seen eikä yhteisöstä nouseviin kasvatus- ja opetushaasteisiin. Nämä haasteet 
koskevat kokemukseni mukaan usein järjestyshäiriöiden lisäksi oppilaiden eri-
tyisyyttä, tarpeita ja oppilaiden välisiä jännitteitä. Koulutukseen kohdistuneet 
leikkaukset ovat jo nyt raskaasti heijastuneet perheiden hyvinvointiin, opetuksen 
järjestämiseen peruskouluissa ja näiden välityksellä opettajien työmäärään ja 
työn haasteellisuuteen. Ehkä rehtorit tarvitsisivat pedagogista arvokoulutusta 
herätäkseen parhaimmalla tavalla tukemaan opettajien ja oppilaittensa hyvin-
vointia. Tuskin haittaisi, jos pedagogiset, arvoja pohtivat opetusta ja kasvatusta 
koskevat keskustelut velvoitettaisiin kuulumaan säännöllisesti yhteistyötuntien 
ohjelmaan. Narratiivisessa todellisuudessa puheella luodaan todellisuutta. Kou-
luympäristössä tämä tarkoittaisi yhteisön pelisääntöjen luomista arvojen pohjalta 
ja tähän liittyvää arvokeskustelua sekä oppilaiden arvokasvatusta. Keskustelun 
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voisi niveltää kunkin koulun arjen kysymyksiin. Yhteistä pedagogista osaamista 
kasvattava lähestymistapa voisi olla myönteinen ja voimaannuttava.  Arjen haas-
teiden käsittelyn lisäksi siihen voisi kuulua hyvien kohtaamiskokemusten ja 
työkokemuksen tuoman hiljaisen tiedon jakamista. Tällaisesta opettajan ammat-
tiroolin vahvistamisesta hyötyisivät ensisijassa oppilaat ja erityisesti he, jotka 
tarvitsevat eniten tukea. 

 

11.5 Kohtaaminen kotitalousopetuksessa 
 
Olen toiminut peruskoulun kotitalousopettajana neljännesvuosisadan.  Opetus-
työn arjessa on kirkastunut oppilaiden kohtaamisen olennainen merkitys: perus-
kouluopettajana ensisijainen tehtäväni on olla ihmisenä läsnä ammattiroolissani. 
Koulun arjessa se tarkoittaa kasvatusoptimismia, kasvattajaroolissa olemista ja 
tavoitteellista oppilaiden ohjaamista vuorovaikutus- ja yhteistyötaitoihin kotita-
lousopetuksessa. Tällaista myönteiseen pedagogiseen suhteeseen perustuvaa 
opettajuutta ovat korostaneet muun muassa Sulonen (2004) ja Belt (2013) väi-
töskirjoissaan.  Vaikuttaa siltä, että kotitalousopetuksessa opettajan aika enene-
vässä määrin kietoutuu eettisten haasteiden käsittelyyn ja rajojen asettamiseen 
(ks. Belt, 2013; Haverinen 2009, ss. 15−16, 59−60). Kokemukseni mukaan jos-
sain vaiheessa lukukautta myös kaikkein vaativimman opetusryhmän toiminta 
yleensä vakiintuu. Tämän perustana on oppilaisiin muodostunut pedagoginen 
suhde (ks. Belt, 2013, ss. 45−46) ja oppilaantuntemus, jotka helpottavat opetta-
jan pedagogista työtä.   

Kotitalousopettajien kevätkoulutuspäivillä 2016 esiteltiin kotitalouden pedago-
giikan tämän hetkisiä pro gradu -töiden aiheita teemanimikkeellä ”Uudet tutkimuk-
set – mitä pitäisi tutkia”. Jokainen tutkimusaihe liittyi ainoastaan kotitalouden ainesi-
sältöön, joskin innovatiivisina ja ajankohtaisina.  Oppiaineen vahva sisältöosaa-
minen ja sen didaktiikka on toki tärkeää, mutta myös kouluarjen ja kasvatuksen 
päivänpolttavia kysymyksiä olisi mielekästä tutkia. Eikä vähintään sen vuoksi, 
että monelle vastavalmistuneelle kotitalousopettajalle voi tämän päivän perus-
kouluopetuksen kasvatuskeskeisyys tulla yllätyksenä.  

Palattuani kolmen vuoden täysipäiväisen opiskelun jälkeen peruskouluun koin 
kaikkein vaikeimmaksi suostua uudestaan välittävään ja välittömään läheisyy-
teen oppilassuhteissani.  Sellaiseen välittömyyteen, jota hyvä pedagoginen suhde 
ja oppimista edistävä ilmapiiri peruskoulussa edellyttävät: oppilaan kohtaami-
seen. Jouduin palaamaan tutkimukseni käynnistäneisiin kysymyksiin: meneekö 
kasvattaminen todella aineen sisältöopetuksen edelle ja kenelle olen läsnä? Heil-
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lekö, jotka sitä kaikkein kovaäänisimmin tai huomiohakuisimmin käyttäytymällä 
hakevat? Vai olisinko sittenkin ensisijaisesti opettaja enemmistölle: yhteistyöky-
kyisille, opinhaluisille ja kaikin puolin aktiivisille? Entä he, jotka tarvitsevat 
kädestä pitäen apua selvitäkseen tai vetäytyvät yrittäen sulautua seinämaaliin? 
Kohtelenko ja kohtaanko heidät tasapuolisesti toisiin verrattuna? Tutkimukseni 
on kuitenkin evästänyt itseäni piirtämällä kotitalousopetuksen tutuista piirteistä 
uutta esille, vaikka ujon kohtaamisen käsittely ennakkoaikeistani huolimatta 
suuntautui koskemaan koko kouluympäristöä kotitalousopetuksen sijaan. 

 
Hyvän yhteistyön eetos ja ujous 

Yksi tutkimukseni uusista mutta tutuista ilmiöistä oli kotitalousluokan ”hyvän 
yhteistyön” eetos, joka ponnistaa sekä valtakunnallisen ja koulujen opetussuun-
nitelmista ja kotitaloustuntien rajallisesta työskentelyajasta. Hyvä yhteistyö tar-
koittaa reipasta, itsenäistä, ahkeraa, toisia huomioivaa, huolellista ja ohjeistusta 
tai sääntöjä noudattavaa oppilaan toimintaa. On oppilaita, jotka valitsevat työs-
kennellä toisin, mutta lisäksi on heitä, joiden inhibitiotaipumus (ujous ja vetäy-
tyvyys) ei myötäile hyvää yhteistyötä kotitalousluokassa. Tätä taipumusta voi 
vahvistaa reipas ja rempseä kotitalousopettaja, joka ihmettelee, mikä oppilasta 
oikein vaivaa. Keltikangas-Järvinen ja Mullola  (2015, ss. 113, 117) arvelevat 
opettajankoulutukseen valittavan poikkeuksellisen sosiaalisia ja uusia asioita 
rohkeasti lähestyviä persoonia, jotka arvostavat samankaltaisella temperamentil-
la syntyneitä oppilaita. Tällainen oppilas toimii niin kuin pitääkin. Tätä ilmiötä 
voimistaa se, että temperamenttitietoutta vain sivutaan opettajankoulutuksessa. 
Opettajan huomattavalla sosiaalisuustaipumuksella ja temperamenttitietouden 
vähäisyydellä on yhteyttä oppilasarviointiin. Tällaiset opettajat ovat Keltikan-
gas-Järvisen ja Mullolan (2015) tutkimuksessa taipuvaisempia antamaan korke-
ampia arvosanoja aktiivisille, sosiaalisille ja ulospäinsuuntautuneille kuin ve-
täytyville ja varautuneille  oppilaille. Beltin (2013, ss. 123−124) tutkimus toi 
esille sen, että oppilaan vetäytyvyys koetaan kotitalousopetusta häiritsevänä 
ilmiönä. Oppilaan ujous sai kotitalousopettajat huolestumaan kyseisen oppilaan 
yleisestä hyvinvoinnista ja vaati lisäksi lisätyötä opettajan joutuessa ohjaamaan 
kädestä pitäen tällaista oppilasta. Häiriöksi koettiin vielä se, että vetäytyneeseen 
käytetty aika oli pois toisilta oppilailta. Arveltavaksi jää, miten oppilas kokee 
oman ”vääränlaisuutensa” (ks. Keltikangas-Järvinen, 2006, ss. 158−162). Ke-
nen ongelma ujous olikaan? Tunnistan ja tunnustan edellä kerrotun kuuluneen 
aikaisemmin myös omaan ajatteluuni ja toimintaani, joita väitöskirjaprosessini 
on muuttanut. 

Tutkimuksessani esiin piirtynyt hyvän yhteistyön eetos voi aiheuttaa hyväksytyn 
tavan rakentaa toiseutta eli hierarkkista suhtautumista ujoon oppilaaseen. Tätä 
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selittää Keoghin (2003, s. 106) tutkimuksessa tekemä huomio. Sen mukaan ve-
täytyvät oppilaat voivat aiheuttaa opetuksen sisältöön ja toiminnallisuuteen vai-
kuttavia hankaluuksia oppiaineissa, joissa on korkeat vaatimukset ja aikarajoi-
tukset. Tätä ilmiötä kuvastaa myös Peterssonin (2007) tutkimus. Siinä hiljaisille, 
ujoille oppilaille annettiin nimitys ”Tapetblomma” ja vetäytyville taas ”Ma-
rionett”.  Tapettikukkasia kuvattiin toisten pyyteettöminä apulaisina, manipuloi-
jina, jotka ostavat toisten oppilaiden hyväksyntää. Marionetti-rooli oli puoles-
taan useimmiten pojan rooli, jolla ei ole aikaisempaa kokemusta aineessa opetet-
tavista asioista. (Petersson 2003, ss. 139, 169).  Tapetblomma-luonnehdintaa 
tukee tutkimukseni eläytymiskertomuksissa (ks. luku 8.4.1) esille tullut kaveri-
ryhmän harjoittama salainen vallankäyttö ujoa kohtaan: hänellä teetätettiin työt.  

Petterssonin tutkimuksen Marionett-oppilas tarvitsee jatkuvaa tukea sekä ohjaus-
ta opettajalta tai muilta oppilailta selviytyäkseen oppitunnin eri työprosesseista. 
Tällaisesta tilanteesta noussutta toiseuden rakentumista kuvastaa analyysini ul-
kopuolelle sisältönsä takia jäänyt vastenmielinen ei-ujon roolissa kirjoitettu tari-
na: 

Ajattelin, että he ovat täysiä idiootteja, koska eivät osanneet kermaa pur-
sottaa ja hedelmiä muotoilla. Sitten huomasin, että he ovat vain laiskoja ja 
huomautin heille siitä. Opettaja oli samaa mieltä ja painuivat töihin. Oli 
kauheaa työskennellä sel-laisten mätäpäiden kanssa. Ajattelin, että ei toi 
vain toimi. Ja koin valtaa neuvon-tatilanteessa, koska he ryhtyivät töihin.  
3Pkp  

 
Petersson (2007) ei nähnyt Marionett-roolia synnynnäisenä, vaan jonkin kaltai-
sena epävarmuutena, toisten oppilaiden nälvimisen välttelynä niin kutsutussa 
naisten ympäristössä. Peterssonin mukaan kotitalousluokassa pärjäävät vain 
taidoiltaan parhaimmat pojat, jotka eivät saa negatiivisia kommentteja toisilta 
oppilailta. (2003, s. 98, s. 139.) Eläytymiskertomuksesta ei käynyt selville ”idi-
oottien” sukupuoli, mutta käytännössä poika usein sijoitetaan työskentelemään 
muiden poikien kanssa. Voisiko ujo poika olla poikkeuksellisen ”muukalainen” 
myös kotitalousopettajan silmissä, jos opettaja ei tunnista oppilasta ujoksi? 

Inkluusio on tänä päivänä edelleen päivänpolttava asia: erityisiä oppilaita integ-
roidaan opetusryhmiin. Lisäksi media kertoo säännöllisesti koulukiusaamisista. 
Tutkimukseni on toistaiseksi ainoa väitöskirjatasoinen tutkimus oppilaiden väli-
sestä vuorovaikutuksesta kotitalousopetuksessa. Kotitalousluokkatyöskentelyyn 
sijoittuvat eläytymiskertomukset kuvailivat yksityiskohtaisesti, miten toiseus 
rakentuu oppilaiden välille, mutta myös sitä, miten se purkautui.  Ujojen kerto-
muksista kävi ilmi, miten pelottavana ujo oppilas kokee uudet sosiaaliset tilan-



 

233 
 

teet. Toivon tutkimukseni lisänneen lukijan taitoa tunnistaa ujo oppilas toisten 
joukosta ja tarjonneen työvälineitä muiden erityisten kohtaamiseen. Johnson 
(2008, s. 395) muistuttaa arkipäiväisen, hyvän vuorovaikutussuhteen hyvinvoin-
tivaikutusten olevan selvempiä oppilaille kuin opettajille. Yläkoulussa opettajan 
olisi välillä hyvä palauttaa mieleensä tämä kaiken kiireen ja haasteen keskellä 
silläkin uhalla, että työmäärä saattaa hetkeksi lisääntyä. Ehkä tutkimukseni tu-
lokset voisivat auttaa mahdollisimman monia näkymättömiä näkyviksi, kohda-
tuiksi ja välitetyiksi jäseniksi kouluyhteisössään, myös kotitalousopetuksessa. 

 

11.6 Jatkotutkimusaiheita  
 

Välittävä kohtaaminen opettajien ja oppilaiden näkökulmasta 

Väitöskirjatasolla ei ole aikaisemmin tutkittu oppilaiden välistä vuorovaikutuk-
sen laatua kotitalousopetuksessa oppilaiden itsensä kertomana. Tutkimukseni 
eläytymiskertomukset paljastivat hierarkkista eriarvoisuutta rakentavia käyttäy-
tymisen piirteitä erilaisten ja keskenään vieraiden oppilaiden välillä.  Koska 
nykyisin älylaitteiden runsas käyttö on riskinä nuorten empatiakyvyn ja kohtaa-
mistaitojen heikkenemiselle (Sahlberg, 2015, ss. 199−200), olisi mielenkiintoista 
tutkia toimintatutkimuksena oppilaiden vuorovaikutustaitojen kehittämistä sekä 
kehittämisen vaikutusta opetusryhmän ilmapiiriin.   

Alkuportaat-seurantatutkimuksen alustavat tulokset kertovat opettajan välittämi-
sen ja lämminhenkisyyden kohentavan oppimista myös yläkoulussa. Aihe on 
tärkeä ja kovin tuttu opettajien arjessa ja käyttötiedossa. Kvantitatiivinen tutki-
mus tuo esille ainoastaan tutkittavan ilmiön yleisiä piirteitä, mutta koulutyössä 
kaivattaisiin myös käytännön työhön sovellettavaa selittävää tietoa. Kvalitatiivi-
sella tutkimuksella voitaisiin selvittää, millaista tämä opettajien välittäminen ja 
lämminhenkisyys on. Tutkimukseni osoitti huolellisesti suunnitellun eläytymis-
menetelmän nopeaksi aineistonkeruutavaksi ja runsaasti kohteestaan tietoa am-
mentavaksi menetelmäksi.  Näkisin hyödylliseksi tutkia oppilaiden käsityksiä 
opettajan ja oppilaiden välisestä välittävästä kohtaamisesta esimerkiksi eläyty-
mismenetelmällä, joka parhaimmillaan voisi tuoda uusia näkökulmia ja työväli-
neitä kouluarkeen. 

Nurmi (2009) tutki ammatillisen oppilaitoksen opettajien dialogisuutta ja sen 
yhteyttä oppilaiden opintojen loppuun saattamisessa. Dialogisuus muistutti tut-
kimukseni kohtaamisen käsitettä, ja sen todettiin auttaneen opiskelijoita suorit-
tamaan opintonsa loppuun sekä kohentaneen heidän kouluhyvinvointiaan. Myös 
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omassa tutkimuksessani kohdatuksi tulleen ujon oppilaan hyvinvointi koheni 
välittömästi ja pitkällä aikavälillä. Samankaltaisen toimintatutkimuksen kohtaa-
misen vaikutuksesta oppilaisiin ja heidän kouluhyvinvointiinsa voisi toteuttaa 
hyvinvointiprofiililtaan matalassa peruskoulussa yhteistyössä luokanvalvojien ja 
heidän valvontaluokkiensa kanssa.  

Kouluhyvinvointia vähentää yksinäisyys, joka on oppilaille yksi pelottavimmista 
uhkakuvista koulussa. Se voi altistaa kiusaamiselle ja itsetunto-ongelmille. (Jan-
hunen, 2013, ss. 60−61; Lund 2009, s. 393.) Tutkimukseeni osallistuneet ai-
neenopettajat kuvailivat ryhmähaastatteluissa yksinäisyyttä ujouteen kuuluvana. 
Yksinäisyys ja sen ehkäisy peruskoulussa olisi varteenotettava tutkimusaihe 
nuorten kasvavan syrjäytymisen pysäyttämiseksi. 

Viimeinen kohtaamiseen kuuluva ja itseäni kiehtova tutkimusaihe-ehdotus, jon-
ka tutkimukseni tulokset nostivat esille, on oppilaan kehonkielen tulkinta opetta-
jan työvälineenä. Opettajat käyttivät tulkintaansa oppilaan kuuntelemiseen, oh-
jaamiseen ja opettamiseen. Aihe olisi uusi, sillä sekä Suomessa että ulkomailla 
on tutkittu pääasiassa vain opettajan kehonkielen vaikutusta oppilaan oppimi-
seen.  

 

Temperamentin merkitys taito- ja taideaineiden arvioinnissa 

Temperamentin vaikutusta on tutkittu äidinkielen ja matematiikan oppilasarvi-
oinnissa (Mullola, 2012). Vastaavaa tutkimusta ei väitöskirjatasolla ole Suomes-
sa tehty taito- ja taideaineissa. Taito- ja taideaineiden arviointia ja oppilaan tem-
peramenttia olisi mielekästä selvittää nyt uuden opetussuunnitelman astuessa 
voimaan.   Uudessa kotitalouden valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa 2014 
korostetaan, ettei arviointi saa kohdistua oppilaiden käytökseen. Miten uusia 
arviointiohjeita toteutetaan käytännössä? Oppilaiden käytös on saattanut aikai-
semmin vaikuttaa oppilasarviointiin aikaisemman opetussuunnitelman vuorovai-
kutustaitoihin kohdistuneiden arviointikriteerien takia. Miten uudet kriteerit 
saavat jalansijaa uudistuneessa peruskoulussa? Tutkimustieto palvelisi oppilai-
den tasapuolista kohtelua jatko-opintohaussa. Monet oppilaat hakevat ammatilli-
siin oppilaitoksiin, joiden hakuprosessissa taito- ja taideaineiden arvosanat ovat 
merkityksellisiä.  
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LIITTEET 

LIITE 1     
 
TIEDOTE RYHMÄHAASTATTELUUN OSALLISTUVILLE OPETTAJILLE 
                                                                                               Vantaalla  20.4.2012 
Hyvä tutkimukseen osallistuva opettaja,                                                           

Opettajan tehtävä peruskoulussa vaatii moninaista osaamista, opettamisen ja 
arvioimisen sekä kasvattamisen taitoa oppilaan yksilöllisyyttä huomioon ottaen. 
Tämä ei välttämättä aina onnistu. Jos opetusryhmä on suuri tai haasteellinen, 
saattavat esimerkiksi ujot ja arat oppilaat jäädä taka-alalle. Millaista tämä ujous, 
arkuus on, miten se ilmenee ja miten se opetuksessa koetaan? Millaista on vuo-
rovaikutus ujona, aran oppilaan kanssa? Tutkimukseni kohde, tavoite, on tärkeä: 
se liittyy tavalliseen kouluarkeen. Tarkoituksenani on löytää ujon oppilaan koh-
taamiseen ja vuorovaikutukseen toimintatapoja opettajan työn tukemiseksi ja 
oppilaitten välisen tasa-arvon lisäämiseksi. 

Tutkin ujoutta kouluympäristössä, pääasiassa kotitalousopetuksessa, se kuuluu 
osana väitöskirjatyöhöni Helsingin yliopistossa, opettajankoulutuslaitoksella. 
Tutkimuskohteena on ujouden ilmiö, eivät tutkimukseen osallistuvat opettajat tai 
oppilaat.  Tutkimuksen osa, johon olette osallistumassa, on nk. ryhmähaastattelu. 
Ryhmähaastatteluun osallistuu teidän lisäksenne kolme muuta opettajaa ja haas-
tattelutilanne kestää noin tunnin. Aloitamme kuitenkin yhteisellä kahvilla/teellä 
20 min aikaisemmin.  Tervetuloa! 

Pyydän teitä etukäteen miettimään työssänne oppitunnilla tai sen ulkopuolella 
tapahtuneen episodin/lyhyen kertomuksen ujosta oppilaasta. Jokainen tutkimuk-
seen osallistuva opettaja kertoo haastattelutilanteessa oman tapahtumansa; ker-
tomisen ei tarvitse olla tyylinäyte, tavallinen puhe riittää. Toiset voivat halutes-
saan kertoa tarinan herättämiä ajatuksia ja kommentteja tai uusia mieleen muis-
tuneita episodeja ujoista oppilaista koulussa oman tarinansa lisäksi. Tämän 
vuoksi haastattelu toteutetaan ryhmähaastatteluna. Haastattelutilanne tallenne-
taan videolle, jotta voin aineiston analyysivaiheessa palata uudelleen käymiim-
me keskusteluihin. 

Tutkimustilannetta, tutkimukseen osallistuvia henkilöitä, kerrottuja episodeja ja 
videotallennetta suojaavat eettiset ohjeet, joita omat mm. tutkimukseen osallis-
tuvien ja episodeissa esiintyvien anonymiteetin kunnioittaminen, vaitiolovelvol-



 

 

lisuus ja aineiston huolellinen säilyttäminen. Lisätietoa: 
http://www.uta.fi/tutkimus/etiikka/periaatteet/itsem.html. Mikäli haluatte kysyä 
jotakin tutkimukseen liittyvää, tai jos estytte saapumasta haastatteluun, ottakaa 
minuun mahdollisimman pikaisesti yhteyttä. 

Haastattelupäivä: 
Haastattelupaikka: 
 
Ystävällisin terveisin, 
Silja Kims, kotitalousopettaja, tohtorikoulutettava 
silja.kims@helsinki.fi
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LIITE 2.    KUVIO 1.  TUTKIMUSVAIHEKUVIO RYHMÄHAASTATTE-
LUUN OSALLISTUVILLE  

 

 

 

                   

 
 



 

 

Liite 3.    Aineenopettajien ryhmähaastattelutilanteen rakenne 
 
1. Kahvitilaisuus ryhmähaastattelutilassa  
- opettajat saapuvat, epävirallista keskustelua, kesto n. 15-20 min 
2. Opettajien valmistaminen haastattelutilanteen alkamiseen n. 10 min 
▪ Jaan kyniä ja papereita, kerron kertaalleen lyhyesti ja kerron nimeni ja taustani 
▪ Tutkimusaiheeni korostaen tutkimusaiheena olevan ujous ilmiönä eivät kysei-
set opettajat 
▪ Mainitsen (motivoin), miten ja miksi tärkeää on saada tietoa ujoudesta, näytän 
samalla seinälle kiinnitettyä posteriani ja siitä menetelmäsuppilon kuvan osaa, 
johon kyseiset opettajat osallistuvat 
▪ Kerron ryhmähaastattelutilanteen etenemisen pääkohdat, muistutan, että jokai-
nen voi kommentoida kerrottua tarinaa ja kertoa lisäkertomuksia aina yhden 
tarinan päätyttyä, kynä ja paperi on jaettu, että voivat kirjoittaa muistiin mahdol-
lisia ajatuksiaan tarinaa vielä kerrottaessa, mainitsen, että voin esittää saatan 
esittää tarkentavia kysymyksiä tarinan aikana 
▪ Muistutan, ettei tarinan kertomisen taidolla ole merkitystä 
▪ Kertaan, miten eettiset suositukset otetaan tässä tutkimuksen osassa huomioon 
(opettajien ja oppilaiden anonymiteetti, koulun ja paikkakunnan tunnistamatto-
muus, haastattelussa kerrottujen asioiden luottamuksellisuus lukuun ottamatta 
taustaryhmääni yliopistolta, arkaluontoiset opettajien oppilaista kertomien asioi-
den muuntaminen toisenmuotoiseksi tai jättäminen pois kokonaan, kerättävän 
aineiston säilyttäminen ja elinkaari)  
▪ Kysyn, mitä kysyttävää heillä mahdollisesti olisi ennen aloittamista 
 
3. Ryhmähaastattelun aloittaminen 
- Videolaite käynnistetään 
- Pyydän opettajia vuorotellen kertomaan etunimensä, opettamansa aineet,  sekä  
opettaja  
  työvuosien määrän  
- Kerron oman, lyhyen tarinani 
 
4. Opettajien tarinat, kesto n. 50 min 
- Teen syventäviä kysymyksiä, jos tarinan juoni vaatii, jos kertomuksen kertoja 
sisällytti tarinaansa      
  voimakkaita tunteita tai ilmaisuja. Lisäkysymykset koskevat tilanteen tulkintaa: 
mitä ajattelit   
   sanoessasi/ mistä syystä koit/ mitä arvelet, miksi hän toimi/ miten tulkitset 
hänen toimintaansa.  
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5. Opettajien kohtaamisen käsitteen määrittely, kesto n. 10 min. 
- Ryhmähaastattelun lopuksi opettajilta kysytään, miten he määrittelevät oppi-
laan kohtaamisen  
  käsitteenä.  Opettajille annetaan hetki aikaa miettiä ja kirjoittaa ajatuksiaan 
paperille.  
   Vastaamistilanne on vapaa, määritelmä rakennetaan yhdessä. 
 
6. Ryhmähaastattelutilanteen lopettaminen 
- Videolaite kytketään pois päältä 
- Pyydän mahdollisuutta tarvittaessa kääntyä opettajien puoleen aineistoa ana-
lysoidessani  
   aineistoa ja kiitän heitä osallistumises
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