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Helsingin yliopisto, Kasvatustieteellinen tiedekunta
Kasvatustieteellisid tutkimuksia, numero 8

Silja Kukkoaho

Nékymaétonti nakyviksi
- Ujon oppilaan kohtaaminen ylédkoulussa

Tiivistelma
Opettajan tehtdva peruskoulussa vaatii moninaista, kokonaisvaltaisesti oppilaita

kohtaavaa osaamista. Taitava opettaja opettaa, kasvattaa ja arvioi oppilasta yksi-
161lisesti pyrkien oikeudenmukaisuuteen ja tasa-arvoon oppilaiden vélilld. Tama
el valttdmaittd aina onnistu. Jos opetusryhmi on suuri tai haasteellinen, saattavat
esimerkiksi ujot oppilaat jadda taka-alalle. Koska jokaisesta luokkahuoneesta
16ytyy ujoja oppilaita, tutkimukseni tavoitteena on tuoda nékyviin ujoutta ilmio-
nd, opettajien ja oppilaiden henkil6kohtaisena kokemuksena kouluymparistdssa.
Néiden kokemuksien ymmaértdminen liséd tasa-arvoa oppilaiden vilillé ja opetta-
jan taitoa kohdata erilainen oppija erilaisin pedagogisin teoin ja toimintavoin.
Ymmarrys ja tieto ujoudesta voivat kehittdd opettajan kykyéa ohjata toisia oppi-
laita erilaisuutta salliviksi ja tukea ndin opiskelua ja hyvinvointia koulussa. T&-
mién tutkimuksen tuomaa tietoa voidaan soveltaa myds muissa ammateissa, jois-
sa tarvitaan kykyéd kohdata ujoja ja vetdytyvid ihmisid ymmartivéalla ja tydroolin
velvoittamalla tavalla.

Tutkimus on luonteeltaan laadullista tapaustutkimusta, ja se toteutettiin ylédkou-
lussa. Léhestymistapa aineiston keruussa ja sen analyysissd oli narratiivinen.
Tutkimus rakentui kolmiosaiseksi, joissa jokaisessa on oma teoreettinen viiteke-
hyksenséd. Ensimmaéisessd vaiheessa rakennettiin késitystd ujouden ilmidstd kou-
luympéristdssd temperamenttitiedon ja aineenopettajien narratiivisen ryhméhaas-
tatteluaineiston avulla. Aineenopettajien kuvailivat oppilaan ujoutta muukalai-
suutena yhteis0ssdén: sosiaalisen toiminnan toisenlaisuutena ja ujon kohtaamat-
tomuuden kokemuksena. Yhteisé voi olla haavoittava eli ujoutta sisdisesti ja
kokemuksellisesti lisddva sekéd ulkoista ndkyvyyttd voimistava. Toisenlaisuutta
hyvaksyva yhteisd puolestaan vihentdd ujoutta sisdisesti ja kokemuksellisesti
seké ulkoisesti havaittavana ominaisuutena.

Toisessa osassa tutkimusta tarkasteltiin erityisesti oppilaisiin kohdistuvaa vilit-
tdvén huolehtimisen etiikkaa ja ominaisuuksia sekd kohtaamisen késitettd. Nii-
den seurauksena pedagogisen kohtaamisen késite tarkentui. Osiossa palattiin
aineenopettajien ryhmaihaastatteluaineistoon, josta tutkittiin kohtaamistilanteita



sekd niissd kaytettyjd pedagogisia tekoja. Opettajat kohtasivat ujon oppilaansa
tulkitsemalla kehonkieltd, luomalla turvallisuutta ja sensitiivisyyttd sekd sovel-
tamalla koulun normeja luovasti.

Tutkimuksen kolmannessa osassa ujoutta tutkittiin eldytymismenetelmélld ujon
ja tdmén kanssa tyoskentelevidn oppilaan nikdkulmasta kotitalousopetusryhmas-
sd. Koska eldytymiskertomusten analysointitavat olivat narratiiviset, tdhin osi-
oon sisdltyi keskeisesti kertomuksellisuuden tiedonkasityksen teoriaa. Eldyty-
miskertomuksissa ujon nikdkulman valinneet oppilaat kuvailivat uutta sosiaalis-
ta tilannetta pelottavaksi ja omaa sosiaalista toimintaansa erilaiseksi, miké johti
joko toiseuden rakentumiseen tai purkautumiseen ryhmaétydskentelyssd. Ujou-
teen liitetty puhumattomuus esiintyi kielteisend ja kiusallisena asiana ja teki
oppilaiden olon epdvarmaksi ja vaikeutti yhteistyotd kotitalousluokassa. Ei-
ujojen ja ujojen vilille saattoi myds syntyd vertaiskohtaamista: sensitiivistd oppi-
laskaveriin suhtautumista puheessa ja toiminnassa. Téllainen ryhmén tuki myo-
tavaikutti ujouden hidvidmiseen, ujon kykyyn osallistua ryhmétydskentelyyn ja
myonteisen, hyvin yhteistydon muodostumiseen. Vastaavasti jos ujo ei tullut
kohdatuksi oppilaskavereidensa taholta tai hén itse suhtautui ennakkoluuloisesti
toisiin, yhteistyd kotitalousryhméssé ontui ja oli kielteissivytteista.

Johtopéitoksend voidaan todeta, ettd opettajien pedagogisia kysymyksié ja ko-
kemuksia tarkastelemalla voidaan kouluissa edistdd eettistd ja empaattista opet-
taja-oppilas- ja oppilas-oppilas-kohtaamista. Myds opettajien temperamenttitie-
touden kartuttaminen ja koulun arvoista ponnistavien kasvatus- ja opetustavoit-
teiden sdédnnoéllinen késitteleminen kohentaisi kohtaamistaitoja. Tulokset viitta-
sivat lisdksi oppilaiden kohtaamis- ja yhteistyGtaitojen kehittimistarpeeseen
uuden opetussuunnitelman oppilastoimijuuden toteuttamiseksi myds muissa
yhteyksissa kuin kotitalousopetuksessa.

Avainsanat: ujous, vilittdvd kohtaaminen, oppilaiden vuorovaikutus, pedagogi-
set teot, narratiivinen ryhmaéhaastattelu, eldytymismenetelma, kotitalousopetus



University of Helsinki, Faculty of Educational Sciences
Helsinki Studies in Education, number 8

Silja Kukkoaho

From invisible to visible
- Encountering shy students in the context of secondary school

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
9" 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
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JOHDANTO: UJON OPPILAAN ARVOITUS

Saku oli hyvin ujo 7. luokan poika, hdn ei juuri oma-aloitteisesti
puhunut opettajalle tai muille oppilaille. Aivan ensimmdisilld koti-
talousoppikerroilla hén jannitti uutta tilannetta niin paljon, ettd hi-
koili teepaitansa selkdmyksen mdrdksi. Saku tyéskenteli ryhmdnsd
kanssa opettajan péyddn sijaintiin ndhden kaikkein kauimmaisessa
tyopisteessd ja valitsi mielellddn tilaisuuden tullen tyoskennelld yk-
sin. Erddn kerran hdnen keitoksensa kiehuivat yli kattilan laitojen,
Jjolloin omaan tapaani kuuluvasti huhuilin toiselta puolesta luok-
kaa: Hei Saku, pienenndhdn liettdsi, sulla kiehuu keitokset yli! Td-
md isokokoinen poika aivan kdpertyi silmissd kokoon yrittden muut-
tua ndkymdttomdksi. Jotain meni pieleen kyseisessd opetustilan-
teessa, jotain, joka ei liittynyt pojan luonteeseen, vaan minun, ko-
keneen opettajan taitamattomuuteen.

Ylakoulun opettajalla on tehtivd. Hén opettaa ainettaan ja arvioi oppilaitaan,
kasvattaa heitd, ja miké haasteellista: yksildind ryhméssi. Sakun tapaus kuvastaa
epdonnistunutta ujon oppilaan kohtaamista. Minun, opettajan, henkilokohtainen
ihmiskésitykseni vaikutti tapaani ohjata oppilaitani. Tuolloin ohjeistin kaikkia
oppilaitani samalla reippaalla tyylilld enkd osannut ottaa huomioon Sakua hallit-
sevaa persoonallisuuden piirrettd: ujoutta. Olisin tarvinnut Sakun kohtaamisessa
toisenlaista tietoa ja ymmarrystd kuin opetussuunnitelma tai opettajankoulutus
aikanaan tarjosi. Koska kasvatus edellyttdd aina jotain késitystd ihmisestd, ih-
miskésitys on olennainen tekijad kasvatusjirjestelmissé. (Peltonen, 1979, s. 206.)
Ihmiskasitys kuuluu keskeisesti valtakunnallisen opetussuunnitelman arvoperus-
taan. Niinpd vallitseva ihmiskésitys ldvistdd eettisend tekijand kiytdnnon koulu-
tyon, sen toimintakulttuurin ja yksittdisten opettajien ajattelun ja pedagogiset
ratkaisut. Opetussuunnitelmat, uusinta lukuun ottamatta, eivat kasittele ihmiskéa-
sityksen toteuttamista sen ehkd kaikkein tdrkeimmaéassd muodossa, normittomana
opettaja-oppilastason kohtaamisena. Uuden POPS 2014:n sanoma on selvé: op-
pilas tarvitsee kouluyhteisossd kokemusta kuulluksi tulemisesta ja itseensd koh-
distuvasta arvostuksesta. Kouluyhteisdssé eettinen sivistys nikyy tavassa suhtau-
tua muihin ihmisiin. (2014, ss. 12—13.)

Wihersaari (2010, s. 280) maédérittelee oppilaan kohtaamisen olevan kasvamaan
saattamista, mika ei voi olla vilineellistd, luonnontieteellisen tiedemaailman tai
yhteiskunnasta nousevaa kohtaamisen mallien palvelua. Sen sijaan aito kohtaa-
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minen tarvitsee syntydkseen opettajuuden ja kasvatuksen maailmasta ponnista-
van arvopohjan ja ihmiskasityksen. Kohdattaessa oppilas ei ole pelkéstidn “yksi
oppilaista”, vaan yksil6. Osa ihmisen yksilollisyyttd on hidnen temperamenttinsa.
Keogh (2003, s. 47) nimittdd temperamentin yhdeksi tdrkeimmistd tekijoista
lapsen yksilollisyydessd, kdytoksessd ja ympéristoon sopeutumisessa. Tempe-
ramentilla tarkoitetaan synnynnéisid persoonallisuuden piirteitd, ainutlaatuista
kéyttdytymisen tapaa, jolla ihminen kokee ja reagoi ympéristoonsé ja omiin si-
sdisiin tiloihinsa, esimerkiksi vdsymykseen (Kristal, 2005, s. 8; Keltikangas-
Jarvinen, 2009, s. 65). Koulutyohon vaikuttavia temperamentin piirteitd ovat:
sensitiivisyys, sinnikkyys, aktiivisuus, héirittdvyys 1. keskittymiskyky, sopeutu-
vuus, rytmisyys, intensiivisyys ja inhibitio I. ujous ja estyneisyys.

Mikd ujoudessa on niin kiinnostavaa? Jokaisesta koululuokasta 10ytyy ujoja
oppilaita. Parikymmentéd vuotta kotitalousopettajana toimineena olen vakuuttu-
nut siitd, etti kotitalousopetuksella on mydnteistd vaikutusta yksilon eldménhal-
lintaan sekd hyvinvointiin aineen siséllon laaja-alaisuuden ja toiminnallisuuden
takia. Késilld tekeminen, luova toiminta tuottaa useimmille ihmisille mielihyvaa
ja antaa mahdollisuuksia kokea onnistumisen kokemuksia. Kotitalousopetus on
my0s vuosikymmenet ollut peruskouluissa suosituimman aineen asemassa, mut-
ta silti osa oppilaista jattda sen valitsematta valinnaisaineeksi. Syyt jattda valit-
sematta lienee moninaiset, mutta vuosien varrella olin havaitsevinani omien
oppilaitteni kohdalla hyvin ujojen ja vetdytyvien suorittavan useimmiten vain
perusopetuksen oppimddrdn. Onko kotitalousopetuksen reippautta ja ulospiin
suuntautuneisuutta korostavassa kaytdnnon tyoskentelyssé jotakin heille vieras-
ta? Millaista timé ujous oikeastaan on: miten se ilmenee ja milld lailla se koe-
taan? Millaisessa ympéristossd ujo oppilas kykenisi parhaiten tuomaan esille
osaamistaan? Voimakasta ujoutta voidaan pitdd nuorilla myds tunne-eldmain ja
kaytoksen haasteena, joka vaikuttaa yksilon oppimiseen, kasvuun ja hyvinvoin-
tiin koulussa. Ujous voi lisdtd yksindisyyden kokemusta ja yksindisyyttd. (Lund,
2009, ss. 375, 385.) Koululaisten hyvinvointikartoituksessaan Harinen ja Halme
(2012, s. 57) raportoivat koulujen arjessa olevan syrjittyja ja yksindisid, joiden
huonot koulukokemukset muodostuvat juuri téstd syystd. Myds media uutisoi
koulukiusaamisesta sdannoéllisesti. Kankkusen et al. (2010) tutkimus lasten ja
nuorten syrjintakokemuksista Suomessa osoittaa peruskoulun yldluokkien ole-
van erityisen syrjintdherkkid sosiaalisia ymparistdjd. Yldkouluikdiset kokevat
syrjinnéksi kutsuttavissa olevaa kohtelua enemmén kuin muun ikédiset lapset.
Tallainen on péivinpolttavaa myds monikulttuuristuvissa kouluissamme, joissa
oppimiseen ja oppilaiden kohtaamiseen tulee kehittda uusia tapoja (ks. Venaldi-
nen 2010).



Viime aikoina oppilaan ujoutta on késitelty pédivélehtien artikkeleissa ja aiheesta
kayty vilkasta keskustelua yleisonpalstoilla. Niinpa on yllattidvas, ettd voimakas
ujous, huono itsetunto ja ahdistuneisuus ovat vihemmadn opettajien yleisesti
mainitsemia ongelmia kouluymparistossa kuin kaytoshdiriot. Mahdollisesti ensin
mainittuja ei pidetd kouluyhteisdssé ensisijaisina ongelmina tai ongelmina ollen-
kaan (Keogh, 2003, s. 97; Lund, 2009, s. 377), jolloin niiden hoitamista tai nii-
hin puuttumista ei katsota yhteisdlle kuuluvaksi tehtéviksi. Lasten ja nuorten
persoonallisuus kehittyy vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa seké kasva-
tuksen ja ympdristostd saatujen kokemusten myotd. Koululla on oma merkittdva
vastuunsa temperamentin sddtelyyn ohjaamisessa ja vuorovaikutussuhteiden
paikkana.

Kayttdytymistieteissd on aina tunnistettu ihmisen erilaisuus, mutta varsinainen
temperamenttitutkimus sai sijaa tutkimuskohteena vasta 80-luvulla. Tempera-
menttitutkimuksen historia on maailmalla verrattain lyhyt ja Suomessa ldhes
olematon. (Keltikangas-Jarvinen, 2007, ss. 15-24; 2008, s. 89.) Nykyéén perin-
noéllisen temperamentin osuus ihmisen koulutettavuudessa arvioidaan suurem-
maksi kuin aikaisemmin (Keltikangas-Jarvinen, 2006, ss. 60—62), siksi jokaisen
kasvattajan olisi hyvé tietdd riittédvésti ihmisen persoonallisuuden rakentumiseen
liittyvistd asioista. Opettaja on eettisesti vastuussa toiminnastaan oppilaan hy-
viksi oman ammatillisen tietonsa ja kokemukseensa nojautuvan ymmaérryksensa
pohjalta.

Temperamentin vaikutusta kouluympéristossa on tutkittu péédasiassa psykologi-
assa ja kvantitatiivisena. Niinpd on ymmarrettivas, ettei esimerkiksi Opettaja-
lehdessi ole julkaistu temperamenttitietouteen liittyvid artikkeleita vuoden 2000-
alusta kuin kolme kappaletta. Sama ilmi6 nékyy Opetushallituksen ja yliopisto-
jen jarjestimissd opettajien tdydennyskoulutuksissa. Niiden teemat vaikuttavat
usein keskittyvéin yksinomaan ajankohtaisiin asioihin, kuten opetussuunnitelma-
uudistuksiin. Oma tutkimukseni on laadultaan kvalitatiivista ja ldhestymistaval-
taan narratiivista, ja se pitdd sisdlldén opettajien ja oppilaiden kertomuksellista
ujouden olemuksen ja kohtaamisen kuvailua. Tédssd tutkimuksessa kohtaamisella
tarkoitetaan opettajan ja toisten oppilaiden arvostavaa ja myonteistd suhtautu-
mista toisiinsa sekd erilaisia pedagogisia toimenpiteitd ujon oppilaan hyvinvoin-
nin lisddmiseksi. Lisdksi pohdin oppilaan ujoutta yksilon ominaisuutena ja tar-
kastelen ujouden yhteyttd inkluusioon ja ekskluusioon yldkoulun ihmissuhteissa.
Viitoskirjan padotsikko "Nakyméatontd nidkyviksi” kuvastaa titd ujon oppilaan
kohtaamista: sensitiivistd huomioimista ja nékyviksi tekemista.

Viitoskirja rakentuu kolmiosaiseksi kolmesta tutkimusvaiheesta. Laadulliselle
tutkimukselle tyypillisesti tutkimuksen teoriapohja syvenee aineistojen analyysi-
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en, tulosten ja lisékirjallisuuden seurauksena. Siksi on luontevaa raportoida tut-
kimus kolmiosaisena, itsendisind kokonaisuuksina, joilla on oma teoreettinen
kehyksensd. Arvostuksesta omaa kotitalousopettajan ammattiani kohtaan ja kii-
tollisena aikanaan taitavasti ammattiini valmistavasta opettajankoulutuksestani
sdilytdn kotitalousopetuksen ndkokulman véitoskirjassani. Oppilaiden vilisid
vuorovaikutussuhteita kotitalousryhméissé ei ole aikaisemmin tutkittu vaitoskir-
jatasolla.

Tutkimuksen ensimmaéisessd osiossa perehdyn ujouteen kisitteend ja ujouden
ilmion kuvailuun opettajien silmin. Kirjallisuudesta muodostunut ymmaérrys
uyjoudesta synnynndisend piirteend johti minut valitsemaan temperamenttitietou-
den 1. tutkimusosan teoriaksi. Lisédksi kisittelen ujouden ja vuorovaikutuksen
sekd kulttuurin yhteyttd tutkimustiedon ldhtokohdista. Toisessa osiossa késitte-
len oppilaan kohtaamista pedagogisessa suhteessa ja selvitin niitd toimenpiteita,
joilla haastattelemani opettajat tukevat ujoa oppilasta koulussa. Koska ujous
nikyy vuorovaikutustilanteissa, 2. tutkimusosan teoria keskittyy pedagogiseen
suhteeseen, opettajan ajatteluun ja etiikkaan. Viimeisessd eli 3. osassa tutkin
ujojen ja ujon kanssa tyoskentelevien oppilaiden kokemuksia ujoudesta kotitalo-
usryhmaéssé. Ujous oppilaiden vuorovaikutustilanteissa on harvinainen tutkimus-
aihe, siksi rajasin oppilaiden vélisen kotimaisen ja ulkomaisen vuorovaikutustut-
kimuksen koskemaan vain tuloksia ja johtopéatoksid. Vuorovaikutustutkimuksen
sijaan tarkastelen 3. osan teoriaosuudessa narratiivista ldhentymistapaa, silld
tdssd vaiheessa tutkimusote on analyysid mydten narratiivinen. Lisdksi timén
tutkimusosan tulokset ovat tulkittavissa vain narratiivisesta perustastaan kasin.

Opettajandkokulmaa koskevat tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millaista on ujous aineenopettajien kuvailemana kouluymparistossa?
2. Millaisissa tilanteissa ja miten opettajat kohtaavat ujon oppilaan kou-
luymparistossa?

Oppilasnikodkulmaa avaava tutkimuskysymykseni on:
3. Millaista on vuorovaikutus ujona oppilaana tai ujon kanssa kotitalous-
ryhmaissd?

Ujouden tunne on yksilon kokemaa, mutta se vilittyy toisille ujon havaintona ja
kokemuksena. Kokemukset vilittyvit kertomuksissa, niinpd aineistonkeruume-
netelmiksi valikoituivat narratiivinen ryhmihaastattelu opettajille ja eldytymis-
menetelmé oppilaille.

Opettajan ja oppilaan vélinen kohtaaminen on saanut hiljattain julkisuutta seki
tieteessa ettd julkisessa mediassa. Itd-Suomen, Jyvéskyldn ja Turun yliopistojen
kdynnissd olevan Alkuportaat -pitkittdistutkimuksen merkityksellisimmat tulok-
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set kertovat opettajan ldmminhenkisyyden olevan merkityksellisempéé oppilaan
koulunkéyntiin sitoutumisessa kuin aikaisemmin on luultu. Koulunkdyntiin si-
toutuminen piti siséllddn sekéd opiskelun ettd oppilaan emotionaaliset kokemuk-
set koulusta ja tuen saannin opettajilta ja koulukavereilta. Liséksi lamminhenki-
nen opettaja-oppilassuhde vaikutti oppilaan koulutyon arvostukseen ja tulevai-
suuden suunnittelun paamairitietoisuuteen. (Muhonen, Vasalampi, Poikkeus,
Rasku-Puttonen & Lerkkanen, 2016, s. 120.) Liséksi hyva ja lamminhenkinen
tydilmapiiri luokassa tukee kaikkien oppilaiden persoonallisuuden mydnteistd
kehitystd. Kansallisten oppimistulosten kdfnnyttyd laskuun ja Suomen mai-
neenmenetyksen pelossa koulutuksen mallimaana sekd uuden OPS:n kynnyksel-
14 voisi olla merkityksellistd vahvistaa ja tukea opettajien pedagogista osaamista
laajasti. Hyvén pedagogisen suhteen rakentumisen ja yllépitdmisen taidot kysy-
myksineen ja haasteineen ovat olennainen osa edelld mainittua (ks. Muhonen et
al., 2016, s. 122).

Inhibition ymmaértdminen koululuokassa kohentaa opettajan taitoa kohdata eri-
lainen oppija ja lisdé tasa-arvoa oppilaiden vélilld. Opettaja voi tietoisesti osoit-
taa enemmén huomiota ujolle ja kehittdd esimerkiksi opetusmenetelmidin ja
oppilasarviointiaan my0s ujolle sopiviksi. Ujoa oppilasta tukevat toimintatavat
hyodyttavit lisdksi monenlaista timan pédivan peruskouluarjen oppilasinkluu-
siota. Kohtaamisen elementit eli tasapuolisuus, oikeudenmukaisuus, toisen per-
soonan kunnioittaminen ja ystévillisyys toimivat hyvind henkisind tydvélineind
my6s muiden kouluarkeen osallistuvien ihmisryhmien kanssa. Néitd ovat oppi-
laitten liséksi esimerkiksi tyokaverit, oppilaiden vanhemmat, oppilastukihenki-
l16kunta ja yhteistyotahojen edustajat. Y114 luetellut hyveet eivit voi olla opetta-
jan kaytossd ilman ihmisten kohtaamisen merkityksellisyyden tiedostamista ja
persoonallisuuden ymmartdmista.

Opettaja voi 10ytdd voimaannuttavan tyon merkityksellisyyden luokkahuone-
tyoskentelystd: ilon opettamisesta ja aidosta vuorovaikutuksesta, tyytyvaisyyden
oppilaiden oppimisesta ja mydnteisestd tydilmapiiristd. Tdémén mahdollistaa se,
ettd opettajalla on riittévisti tietoa, taitoa, halua ja voimia kohdata koulumaail-
man haasteita. Aloitellessani tutkimustani ujo oppilas oli minulle arvoitus, joka
pala palalta paljastui. Toivon véitdskirjani tuovan voimaannuttavaa tietoa kohda-
ta erityyppisid ihmisié: rikkainta ja raskainta osaa opettajan tyossd sekd ammen-
tavan tyoOniloa ja ymmarrystd myods muille ujouden arvoituksen dérelld oleville
opettajille.






OSA 1

UJO OPPILAS: KOHDATTU
VAI
MUUKALAINEN?

We boil at different degrees.

-Ralph Waldo Emerson






1 UJOUS KOULUYMPARISTOSSA

1.1 Temperamentti ja persoonallisuus

Temperamentti on osa ihmisen persoonallisuutta: perinndllisid taipumuksia ja
valmiuksia, jotka ovat tyypillisid ihmiselle itselleen ja erottavat hénet muista.’
Se voidaan ymmaértdd myds synnynniisind persoonallisuuden piirteind, ainutlaa-
tuisena kéyttdytymisen tapana, jolla ihminen kokee ympéristonsé ja reagoi siithen
(Kristal, 2005, s. 8). Nama sdilyvit ldhes muuttumattomia halki yksilon eldamén
Aiemmin oli ajateltu ympériston osuutta ihmisen biologista taustaa suuremmaksi
yksilon persoonallisuuden kehityksessd. Aivotutkimuksen edistyessd havaittiin
synnynndisten ominaisuuksien olevan aivan yhtd merkitykselliset, jopa yllatta-
van muuttumattomat ihmisen persoonassa. (Keogh 2003, s. 25; Kagan & Snid-
man, 2004, ss. 6—20.)

Temperamentista kéytetdin myos sanoja persoonallisuuden piirteet, persoonalli-
suus, luonteenpiirteet ja yksilollisyys. Késitteiden kdytdssd on vaihtelevuutta,
silld esimerkiksi sana persoonallisuus tavallisesti ymmadrretddn synnynndisten
piirteiden liséksi my0s ympadriston, kulttuurin, kasvatuksen ja kokemusten
muokkaamina ominaisuuksina. Persoonallisuus vaikuttaa sithen, miten ihminen
ohjaa eldméénsi: paittdd ja toimii. (Keltikangas-Jarvinen, 2010, s. 30.) Téhédn
ohjaa ihmisen persoonallisuuteen kuuluvat minidkuva, tavoitteet, asenteet, arvot,
itsetunto ja taidot. Toisin kuin temperamentti, ihmisen persoonallisuus on muut-
tuva; tdmd muutos on selvimmin havaittavissa lapsissa ja nuorissa. Koska kehi-
tys tapahtuu ihmissuhteiden kontekstissa, jolloin toisten ihmisten eldmankulku

! Perinnéllisyyden lisiksi temperamentti on osittain seurausta biologisista eroista,
joita ihmiselle muodostuu didin raskausaikana ja ensimméisend elinvuotena hoiva-
kokemuksista. Néitd biologisia eroja ovat esimerkiksi hermoston reagointiherkkyys
ja -voimakkuus. (Keltikangas-Jérvinen, 2010, ss. 29-30; Kagan & Snidman, 2004, s.
10.) Hermoston reagointiherkkyys riippuu aivojen mantelitumakkeiden, amygdalan,
alttiusasteesta kiihtyd. Amygdalan keskeisend tehtévéni on tunnereaktioiden muis-
taminen, ja se on yhteydessd hypotalamuksen kautta ihmisen autonomiseen hermos-
toon ja tunteiden séddtelyyn. Mielenkiintoista on, ettd my6hemmin idn karttuessa ih-
misen ulkoinen olemus ja tapa toimia eivét vélttdméttd ilmaise, ndytd ulospdin ihmi-
sen senhetkistd ujouden/estyneisyyden tunteen kokemista. Silti kithtynyt tunnetila,
herkdn amygdalan aiheuttama, pystytién toteamaan fysiologisin mittauksin syddmen
sykkeen kiihtymisend, verenpaineen nousuna, lisddntyneend kortisolin erityksend ja
kohonneena lihasjénnityksend. Tdmé biologinen ominaisuus on osalla ihmisid voi-
makas ja usein ilmenevd sekd muuttumaton koko elinidn ajan. Taipumus voidaan to-
deta jo neljdn kuukauden ikdiselld vauvalla, ja se kertoo inhibitiotaipumuksesta.
(Kagan & Snidman, 2004, ss. 10, 12—14, 218-219.)



kietoutuu omaan, kehitys ei vélttdmattd ole aina myonteistd. (Metsdpelto &
Feldt, 2009, s. 20.)

Persoonallisuuspsykologisen nidkokulman mukaan konteksti muokkaa voimak-
kaasti ihmisen kehitysti, silld persoonallisuus syntyy vuorovaikutuksessa ympa-
riston kanssa. Persoonallisuus ikdin kuin kasvaa temperamentista, joka havida
ajan myotd persoonallisuuden alle. Temperamentti ndyttdd kehityksen myoti
muuttuvan tuntuvasti, sen ulospdin nikyva muoto muuttuu, vaikka temperament-
ti pysyy samana. Tdma johtuu lapsen kognitiivisten taitojen kehityksesti ja sosi-
aalisten strategioiden oppimisesta: lapsi kykenee ohjaamaan temperamenttiaan
persoonallisuuden muututtua ja kehityttyd. Muutos temperamentin ulkoisessa
havaittavuudessa johtuu my®os siitd, ettd samaa ominaisuutta arvostetaan eri iké-
vaiheissa eri tavoin eli se néyttdd eri ikdvaiheissa erilaiselta. (Keltikangas-
Jarvinen, 2009, ss. 51-52, 65.) Mielenkiintoista kuitenkin temperamentissa on
se, ettd stressitilanteessa, poikkeuksellisessa tai ddrimmaiisen vaativassa tai uu-
dessa yllattiavissd tilanteessa opitut kdyttdytymismallit véistyvét ihmisen kayt-
tdytymisestd. Silloin synnynnéiset taipumukset ottavat tilaa ja maarittdvat uuden
tilanteen, odottamattoman muutoksen tai yllattivdin haasteen merkityksen ja
kyseisen henkilon suhtautumistavan siihen. (Keltikangas-Jarvinen, 2009, s. 64,
Keogh, 2003, s. 39.) Jos ihmisen hallitsevana temperamentin piirteend on voi-
makas ujous, tietynkaltaisissa olosuhteissa piirre saattaa haitata hinen paivittais-
td olemistaan esimerkiksi kouluympéristossa.

1.2 Ujous

Ujous on synnynnidinen temperamentin piirre ja osa ihmisen persoonallisuutta,
se ilmenee yksilon vetdytymisend “syrjddn” uusissa sosiaalisissa tilanteissa.
Ujous on osa inhibitiotaipumusta, johon kuuluu lisdksi vetdytyvyys eli varautu-
neisuus uusia ja yllattavia tilanteita ja asioita kohtaan. Raina ja Haapaniemi
(2005) madrittelevit ujouden sosiaalisena arkuutena, jolla ei vélttdméttd ole yh-
teyttd persoonan sosiaalisuuteen, vaan emotionaaliseen herkkyyteen. He nimeé-
vét ihmisen varautuneisuuden estyneisyydeksi timan kohdatessa uusia asioita ja
tilanteita. Kirjoittajat korostavat persoonan laadun, joka on synonyymi tempe-
ramenttiprofiilille eli usean piirteen yhdistelmalle, tulevan esille erityisesti ryh-
méissé ja uusissa tilanteissa. Se on havaittavissa varsinkin lapsilla, jotka eivét ole
vield kehittdneet persoonansa tukevia toimintamalleja kuten aikuiset ovat saatta-
neet tehdi. (Raina & Haapaniemi, 2005, ss. 52, 109.)

Keltikangas-Jarvinen (2008, s. 88; 1994, s. 113) maédrittelee ujouden samoin
kuin edelld, mutta estyneisyyden termin hin korvaa sanoilla valttdmis-
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/vetdytymistaipumus ja uusimmassa kirjallisuudessaan liittdd késitteeseen inhibi-
tion. Hin myo6s yhdistdd ujouden inhibitioon kuuluvaksi. Voimakkaan inhibi-
tiotaipumuksen omaava ihminen kokee uudet, yllattdvit asiat ja ihmiset pelotta-
viksi seké ahdistaviksi ja pyrkii vélttdméan nditd tyytyen tuttuun ja turvalliseksi
kokemaansa. Muistettava on, ettd erittdin ujon ihmisen jannittimiselld on fysio-
loginen pohja. Esimerkkini tistd seuraava: ujo lapsi saattaa seurata toisten lasten
leikkimisti ja haluta osallistua, mutta tilanne heréttda liikaa pelkoa ja ahdistusta
(Coplan, Arbeau & Armer, 2011, s. 316). Vetdytyvd ihminen voi olla kuitenkin
sekd vetdytyja ettd 1dhestyja (tdssd vetdytymispiirteen vastakohta) riippuen asias-
ta (Raina ja Haapaniemi, 2005, s. 114). Inhibitiota voi esiintyd yksil6lla ilman
ujoutta, eikd se ole sosiaalisuuden tai hyvien sosiaalisten taitojen este (Keltikan-
gas-Jarvinen, 2010, s. 42).

Raina ja Haapaniemi (2005, ss. 48-52) jakavat ihmiset persoonan laadultaan
ajattelijoihin sekd tunne- ja tahtoihmisiin. He kuvailevat “ajattelijaa” ominai-
suuksilla, jotka voidaan yhdistdd ujoon ihmiseen. Kirjoittajien mukaan ajattelija-
lapsilla ajatustyd, uuden tilanteen tai asian jisentdminen hdiriytyy tiiviissd vuo-
rovaikutuksessa ja herdttdd siksi ahdistusta. Toisin sanoen ahdistuminen voi
saada aikaiseksi oppilaan vetidytymisen sivuun esimerkiksi ryhmétydskentelyssa.
Ajattelija tarvitsee aikaa siirtydkseen mukaan toimintaan ja ahdistuu, mikali
héneltd vaaditaan sitd nopeasti. (Raina & Haapaniemi, 2005, ss. 52—54; Kelti-
kangas-Jarvinen, 2010, s. 42.) Ujon lapsen toistuvaa passiivisuutta voidaan selit-
td4 hdnen saamillaan kokemuksilla siitd, ettd hén ei ole saanut itselleen aikaa ja
tilaa erityyppisissé sosiaalisissa tilanteissa. Ujo lapsi saattaa my0s pyrkiéd suojau-
tumaan ympériston kohtuuttomilta odotuksilta itseddn kohtaan. Olemalla mah-
dollisimman huomaamaton lapsi on oppinut vilttiméén itselleen ikdvié tilantei-
ta. (Raina & Haapaniemi, 2005, s. 56.) Laajassa kirjallisuuskatsauksessaan Ru-
bin, Coplan ja Bower (2009, s. 19) selittdvit samalla tavalla lapsen vetdytymista
sosiaalisissa tilanteissa. Heiddn mukaansa ujot ottavat vihemmin kontaktia ka-
vereihinsa kuin muut lapset ja kontaktinotot paéttyvét useimmin epdonnistumi-
siin. Téllainen johtaa ujolla lapsella kielteiseen itsetuntoon ja kielteisiin oletuk-
siin omista sosiaalisista taidoistaan ja kaverisuhteista.

Scott (2004, ss. 93, 102) puolestaan pitdd ujoutta sosiaalisesti neuvoteltuna rooli-
na, jossa puhumattomuus ja nikymaéttomyys tulevat esille tietyssd kontekstissa
kielteisend. Rooliin ei kuka tahansa “tipahda”, vaan silli on biologinen pohja.
Ujo ei vélttdmattd saa ymmaérrystd osakseen tietyissd konteksteissa, jossa ennak-
ko-odotuksena on toisentyyppinen oleminen. (Scott, 2004, ss. 93, 102.)
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Coplan, Ooi ja Nocita (2015, s. 133) siséllyttdvit ujouden “sosiaalisen vetiyty-
vyyden” alakisitteeksi. Kaksi muuta késitettd ovat epésosiaalisuus ja sosiaalinen
valttdmistaipumus. Heiddn mukaansa ujo lapsi toivoo kykenevinsi ldhestyméain
toisia toisin kuin epésosiaalinen tai vélttelytaipuvainen, vaikka karttaa uusia so-
siaalisia vuorovaikutustilanteita. Koska nimé kolme ominaisuutta eroavat léhin-
nd motivaatioperustaltaan, niissd on runsaasti samankaltaisia ulkoisia ilmenemis-
piirteitd. Rubin, Coplan ja Bowker (2009, s. 19) madrittelevit laajassa kirjalli-
suuskatsauksessaan sosiaalisen vetdytyvyyden olevan periytyvéd, biologisista ja
sosiaalisista syistd muodostunutta yksindisyyttd. Sosiaalisesti vetdytyvin lapsen
vanhemmat saattavat ylihuolehtivaisuudellaan saada lapsessa aikaan ylimaériista
epdvarmuutta uusia asioita ja sosiaalisia tilanteita kohtaan. Tillainen johtaa
niukkoihin kokemuksiin sosiaalisista tilanteista ja kaveruussuhteita. Niinpd sosi-
aalisesti vetdytymistaipuvainen lapsi ei kehity vuorovaikutustaidoissaan, ahdis-
tuu ja eristdytyy ikdtovereistaan. (Rubin, Coplan & Bowker, 2009, s. 19.) Vetiy-
tyva lapsella on tarve olla suurimman osan valveillaoloajasta yksin tai toisten
hylkiména yksin, valttdd tutustumista seurassa ollessaan ja olla yrittdimaétta yllapi-
tdd ihmissuhteitaan (Rubin, Coplan & Bowker, 2009, s. 141).

Yhteenvetona voidaan ujouden todeta olevan synnynnéistd “sisddnpéin kéanty-
mistd” uusissa, yllattdvissa tai stressaavissa sosiaalisissa tilanteissa. Ujouteen voi
liittyd myds varautuneisuutta uudenlaisissa, yllattdvissd olosuhteissa ja asioissa.
Ujouden havaitsee helpoimmin lapsissa ja nuorissa, joilla ei ole riittdvasti kehit-
tynyt persoonaa palvelevia toimintamalleja haasteellisiin tilanteisiin. Ujous ei
kerro sosiaalisuuden médristd eikd ole hyvien sosiaalisten taitojen este. Ujous
voi lapsella johtaa kielteiseen itsetuntoon ja kielteisiin oletuksiin omista sosiaali-
sista taidoistaan ja kaverisuhteista ujoutta vdheksyvissd ja vélinpitimattdmasti
kohtaavassa ymparistossa.

1.3 Ujouden kokemisen voimakkuus ja sen kontetisidon-
naisuus

1.3.1 Itsesaately ja ymparisto

Temperamentin ddrimuotoihin saattaa liittyd usein ongelmia. Adrimuotoja esiin-
tyy vdhén, mutta ihminen erottuu muista juuri niissé piirteissé, joissa hin on
kaukana keskiarvosta. (Keltikangas-Jarvinen, 2010, s. 33.) Temperamentti maa-
rdd sen, miten lapsi saamaansa kasvatukseen suhtautuu ja miten hin sen kokee.
Se vaikuttaa myo0s sithen, millaista kasvatusta lapsi saa ja millaisena kasvattaja-
na kasvattaja itsensd kokee. (Keltikangas-Jarvinen, 2010, s. 31; ks. myos Keogh,
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2003, s. 30. ) Ympaéristostd ja sen tilanteista sekd odotuksista riippuu, millaiset
temperamentin piirteet kdyttdytymisesséd korostuvat (Keogh, 2003, s. 59).

Temperamentti on riippumaton dlykkyydestd (Keltikangas-Jérvinen, 2008, s. 92;
Keogh, 2003, s. 3), mutta dlykkyydelld on vaikutusta temperamentin piirteen
voimakkuuden siditelyyn, esimerkiksi impulsiivinen lapsi voi hillitd menoaan
itsesadtelylld (Keogh, 2003, s. 53). Temperamentin nostattamat tunteet ja reakti-
ot eivit ole ihmisen paitettidvissd, mutta sellainen kdytds on, johon hén antaa
temperamenttinsa johtaa (Keltikangas-Jarvinen, 2010, s. 32; Kagan & Snidman,
2004, s. 3). Ujon lapsen kyky sdddelld tunteitaan vahentdd hianen mahdollisuut-
taan joutua ikdtovereittensa kiusaamaksi tai hyljeksiméksi (Rubin, Coplan &
Bowker, 2009, s. 21).

Temperamentti nédyttdd lapsen kehityksen myo6td muuttuvan voimakkaasti, sen
ulospdin ndkyvd muoto muuttuu, vaikka temperamentti pysyy samana. TAmé&
johtuu lapsen kognitiivisten taitojen kehityksestd ja sosiaalisten strategioiden
oppimisesta: lapsi kykenee ohjaamaan temperamenttiaan (Keltikangas-Jérvinen,
2009, ss. 51-52). Niinpd voimakas taipumus ujouteen voi ajan kuluessa laimen-
tua ympdriston vaikutuksesta (Keogh, 2003, ss. 51, 58), ja sitd voi oppia hallit-
semaan idn ja aivojen kehityksen mydtd. Ujouden tunteella on taipumus vahvis-
tua, kun jannitys estdéd sellaisen toiminnan, jota ihminen haluaisi, ja heikentya,
kun ihminen ujoudestaan huolimatta ryhtyy toimimaan. (Keltikangas-Jarvinen,
2010, ss. 45, 63.)

1.3.2 Turvallisen ympadriston yhteys ujouteen

Myo6s Kagan ja Snidman (2004, ss. 230—234) kaésittelevét kirjassaan ihmisen
uyjouden voimakkuuden kokemisen kontekstisidonnaisuutta. He mainitsevat kaksi
tutkimusta, jossa mitattiin kehon fysiologisia, jannitykseen liittyvid muutoksia,
joilla on yhteys inhibitiotaipumukseen. Koehenkilon kotiolosuhteissa suoritetus-
sa ensimmaisessad tutkimuksessa todettiin vihdisempid fyysisid muutoksia, kun
koehenkil6lld oli hdnen lemmikkieldimenséd vierellddn, verrattuna tilanteeseen,
ettd hin oli yksinddn (Allen, Blascovich & Mendes, 2002, ss. 735—737). Toinen
tutkimus tapahtui laboratorio-olosuhteissa, ja siind mitattiin veren kortisolipitoi-
suutta. Pitoisuus kohosi, jos koehenkild oli yksin, ja oli matalampi, jos koehenki-
16114 oli ldheinen ystdvd samassa huoneessa. (Heindrichs, Baumgartner, Kirsch-
baum & Ehlert, 2003, ss. 1391-1393.)

Eri temperamentin piirteiden esiintyminen ja voimakkuus vaihtelevat, silld ne
ovat riippuvaisia ympériston odotuksista ja sidoksissa tilanteeseen. Jos piirre on
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ympdriston kannalta neutraali, se sdilyy samanlaisena ldpi eldmaén. Joitakin piir-
teitd ymparisto hillitsee tai muokkaa voimakkaasti. (Keltikangas-Jérvinen, 2006,
s. 51.) Siksi ujo lapsi voi uskaltautua olemaan rohkea kouluympéristossé turvalli-
seksi kokemansa, lamminhenkisen opettajan seurassa (Keogh 2003, ss. 56, 59;
Rubin, Coplan & Bowker, 2009, s. 21). Luokkatovereiden hyviksyva suhtautu-
minen toinen toisiinsa auttaa varmasti my0s turvallisuuden tunteen tavoittami-
sessa. Sosiaalisen ympériston hyvéntahtoisuuden ja ystdvéllisyyden on todettu
kasvattavan my0s ujon lapsen motivaatiota olla tekemisissi toisten kanssa vetiy-
tyvyyden halustaan huolimatta (Rubin, Coplan & Bowker, 2009, ss. 8, 13).

Oh et al. (2011) tutkivat pitkittdistutkimuksessa vetdytyvien, ujojen oppilaiden
ystdavyyssuhteita kouluympéristossd. Jos erittdin ujo lapsi (5. luokalla oleva) ei
ollut kokenut alakoulussa syrjintdd ja kiusaamista, hdnen vetdytymistaipumuk-
sensa véheni ajan kuluessa (7.-9. luokalla). Syyksi tutkijat arvelivat kohonnutta
itseluottamusta sosiaalisten suhteiden hoitamisessa. Merkittdvad oli siirtymé-
kohdan térkeys alakoulusta yldkouluun: ldheisen ystivin tai kaverisuhteiden
puuttumisen todettiin lisddvan merkittdvasti vetdytyvyyttd. Ystivin puuttuminen
vihensi ujon oppilaan suosiota entisestddnkin verrattuna ujoihin, joilla oli ysté-
vé. Koulukavereiden seurassa ollessaan ujot lapset alistuivat toisten ehdotuksiin,
olivat epdvarmoja ja johdateltavissa, mutta kéyttdytyivdt kauniisti, ja syyksi
arveltiin yritysti olla joutumatta kiusatuksi. Koska esipuberteetti-ikdisten jou-
kossa toisten oppilaiden dominoiva kéytds ikétovereita kohtaan on suosiossa,
ujon hyva kéytos ei lisdnnyt ujon suosiota, vaan véhensi sitd. Mielenkiintoinen
loyto tutkimuksessa liittyi ystdvian luonteenpiirteisiin: jos ujolla oli ujo ystivé,
hénen vetdytyvyytensa lisdéntyi ajan kuluessa, ja pédinvastoin, mikédli ystivé ei
ollut luokiteltavissa ujoksi. Tutkijat arvelivat syyksi ujojen ystévysten keskindi-
sen, mahdollisesti negatiivissdvytteisen ajatuksenvaihdon ja tunteitten jakamisen
koskien toisia oppilaita ja kouluympéristod. (Oh et al., 2011, ss. 344—346). Ve-
tdytyvien lapsien voidaan osoittaa ystidvystyvin usein muiden, samankaltaisia
psykologisia esteitd omaavien ikdistensa kanssa. Nama suhteet on todettu laadul-
taan heikommaksi kuin ikdtovereiden ja sisiltdvian vihemmén keskindistd apua,
ilonpitoa, neuvomista ja omien asioiden jakamista. (Rubin, Coplan & Bowker,
2009, s. 12.)

1.3.3 Ujous sukupuolisidonnaisena roolina kotitalousluokassa

Petersson (2007, s. 100) esittdd ruotsalaista kotitalousopetusta ja oppilaiden roo-
leja késittelevdssd viitdskirjassaan tukevansa késitystd oppilaiden ulkoisen kdy-
toksen tilannesidonnaisesta muuttumisesta. Petersson toteaa olevan mahdollista,
ettd roolit voivat muuttua (kotitalous-)oppitunnin aikana tilanteen mukaan. Esi-
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merkkind hin kayttdd kilpailutilannetta, jossa oppilaiden tydskentely oli erddan-
lainen Kokkisota-ohjelman sovellus.

Peterssonin véitoskirja ”Att genuszappa pé siker eller minerad mark™ késittelee
oppilaan olemista ruotsalaisessa kotitalousluokassa (sukupuoli-) roolikdyttayty-
misend, jossa eivit vaikuta synnynnéiset piirteet. Vaitoskirja oli osa suurempaa
ruotsalaiseen peruskouluun liittyvéda kansallista 2003 Nationella utvirding i Sve-
rige -projektia. Vditoskirjassa tutkittiin sukupuolisidonnaisten roolien muodos-
tamista kotitalousluokan kontekstissa, silld keittiotd ja kotitaloustditd on perintei-
sesti pidetty naisten valtakuntaan kuuluvina. Liséksi tutkimustehtavéssi selvitet-
tiin, miten opetussuunnitelmaan kirjattu sukupuolten vilinen tasa-arvo toteutui
kéytdnnon opetuksessa.

Tutkimuksessa oppilaita luokiteltiin rooleihin, jotka oli kehitetty Goffmanin teat-
terimetaforan luokituksen pohjalta. Roolit oli muodostettu oppilaitten ulkoisen
toiminnan ominaisuuksista, jotka saattoivat olla varsin tyypillisid useimmille
oppilaille. Talloin oppilas luokiteltiin esimerkiksi "Hypernormaaliksi”. Erittdin
vastuuntuntoiset oppilaat nimettiin luokituksella “Duktordentlig”. Hiljaisille,
ujoille oppilaille annettiin nimitys “Tapetblomma” ja vetdytyville taas “Ma-
rionett”. Tapettikukkasta kuvattiin ndkyméattoméksi, syrjadn vetiytyviksi, usein
kohtuullisen hyvét taidot omaavaksi ja useimmiten tytdksi, jolla on vdhdinen
tarve tulla huomatuksi (Petersson, s. 98, 140). Petersson ei née titd roolia syn-
nynndisend, vaan kyvyttomyytend tehdi persoonalleen tilaa, koska henkild ei ole
tottunut tilanottamiseen tai kritiikkiin vaidrin tekemisen pelossaan. Petersson
(2007, s. 140) pitad Tapettikukkasia toisten pyyteettdomind apulaisina, manipuloi-
jina, jotka ostavat toisten oppilaiden hyvaksyntidd. 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
sekd ohjausta opettajalta tai muilta oppilailta selviytydkseen oppitunnin eri tyo-
prosesseista (Petersson 2003, s. 98, s. 139). Mydskéén titd roolia ei tutkija nie
synnynndisend, vaan jonkin kaltaisena epdvarmuutena, toisten oppilaiden nilvi-
misen vélttelynd niin kutsutussa naisten ymparistossd. Tassd ympéristossd vain
taidoiltaan parhaimmat pojat pérjadvit ilman negatiivisia kommentteja. Tutkija
arvelee Marionetti-oppilaiden toteuttavan itsemédrddmisoikeutta, koska luopuvat
kilpailusta tai vaatimusten asettamisesta itselleen.

Merkittavaa tutkimuksessa oli samoin kuin temperamentin ilmenemisessé, ettd
roolit saattavat vaihtua toiseksi tilanteesta riippuen. Tutkimuksessa kéytettiin
esimerkkind roolivaihdoksesta kilpailutilannetta (Petersson, 2003, s. 100, 167).
Kilpailutilanteessa Marionett- ja Tapettblomma-roolit muuntuivat nikyvimmiksi
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ja osallistuvammiksi rooleiksi kuin alkuperdiset. Petersson arvelee tutkimukses-
saan tavallisessa (sukupuolisivytteisessd) luokkatilanteessa muiden pienryhmaés-
sd 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

Myds Scott (2005) hyddynsi Goffmanin teatterimetaforaa aineistonsa késittelys-
sd ja piti ihmisten ulkoisesti ndkyvad toimintaa tilannekohtaisina rooleina. Roolit
eivit ole sukupuolittuneita, paitsi siind missd “néyttelija” hyodynsi kulttuurin
tarjoamia esimerkiksi iké- tai sukupuoliroolistereotypioita (2005, ss. 102, 104).
Toisin kuin Peterssonin havainnointiaineisto kotitalousopetuksen oppilasrooleis-
ta, Scotin tutkimus késitti 40 itsensé ujoksi médrittelemén ihmisen kirjoittamaa
narratiivia ja kaksi syvihaastattelua. Ujon roolin esiintymisymparistod ei ollut
rajattu, ja ujo sai itse médritelld merkitykset tavalleen toimia ujona. Scott sovelsi
aineistolukutapanaan symbolista interaktionismia. Siind korostetaan yksilon
mindkasityksen sekd kisityksen toisista muodostuvan rinnakkain sosiaalisissa
suhteissa ja erilaisissa ihmisten vilisissé rooleissa.

Scotin (2005, s. 95) mukaan ujot kokivat ajautuvansa ujon rooliin ja roolista pois
tietyissd tilanteissa ja tiettyjen ihmisten seurassa. Ujo minuus oli keskustelua
ujon Sisdisen Mindn” ja ”Ulkoisen Minédn” vililld heidén ensin kriittisesti tark-
kailtuaan omaa toimintaansa itsedén “Piatevimmaén ja Paremman Toisen” néko-
kulmasta. Ujous méériteltiin tunteeksi omasta sosiaalisten sdéintdjen oivaltami-
sen puutteesta ja sosiaalisten taitojen alamittaisuudesta. Ujo pelkédsi ndiden heik-
kouksien paljastuvan “Patevimmille ja Paremmille Toisille” kulloinkin kisilla
olevassa vuorovaikutustilanteessa. Ujous johti ujon rikkomaan vuorovaikutusti-
lanteen kirjoittamattomia sédntdja ja kokemaan itsensd poikkeavaksi puhumat-
tomuudellaan, punastumisellaan, katseen vélttelylld4n tai dnkyttdmisellddn. Ujon
rooli johtaa joukkoon kuulumattomuuteen, jota toiset saattoivat alkaa vahvistaa.
(Scott, 2005, ss. 94-95, 102, 105.)

Samoin kuin Peterssonin, Scotin mielestd roolit ovat muuttuvia ja muodostuvat
sosiaalisten tilanteiden muokkaamina. Hanen tutkimukseensa osallistuneet eivét
kokeneet ujoutta sellaisissa sosiaalisissa tilanteissa, joissa heiddn tehtdvinsi ja
roolinsa oli ennakoitavissa sekd muodollinen kuten ammattiroolissa. Pettersso-
nin ”Tapettikukkasen™ ja "Marionetin” roolit olivat tietyin osin yhtenevid Scotin
tutkimuksen kertomuksien kanssa. Joissakin kertomuksissa ujon rooli ei ollut
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kertojan “Todellista Mind4”, vaan oli kuhunkin tilanteeseen raétdldityd mukau-
tumista, jonka tarkoituksena oli miellyttia toisia (Scott, 2005, s. 98—99; vrt. Pe-
terssonin “Tapettikukkanen”, 2003, s. 140). Siind missd “Marionett” koki epa-
varmuutta ja vetdytyi yrittdméstéd osallistua yhteiseen toimintaan (ks. Petersson,
2003, s. 139), kertomusten ujot selittivit ujouden olevan itsensd suojaamista.
Rooli johti védrin tekemisen ja itsensd nolaamisen pelossa vetdytyméaan, vaikka
heidén toiveenaan oli osallistua eristdytymisen sijaan. (Scott, 2005, s. 98.) Kuten
ujot Peterssonin tutkimuksessa muuttivat rooliaan aikaisempaa osallistuvam-
maksi ja ndkyvdmmaksi kilpailutilanteessa, Scotin aineistossa (2005, s. 108) ujot
kertoivat noudattavansa keksimidén selviytymistapoja véhentédkseen ujoutensa
hiiritsevad vaikutusta. Nama keinot rakensivat uuden identiteetin ja roolin ujolle
tietyssd sosiaalisessa tilanteessa.

Edelld kuvattuja Peterssonin (2003) viitdskirjan ja Scotin (2005) tutkimuksen
mukaisia rooleja 10ytyy suomalaisistakin (kotitalous-)luokista. Omassa tutki-
muksessani keskityn ulkoisesti nédkyvén toiminnan lisdksi ujouden ilmi66n anta-
en tilaa tutkimukseen osallistuvien kokemuksille, ajatuksille ja késityksille ujona
oppilaana tai hdnen kanssaan tydskentelevdnd. Pyrin vélttdmddn ennakko-
oletuksia ujouden ilmenemisestéd sukupuolisidonnaisena roolimallina, joskin
tunnistan pitdvéani ujoutta etupddssd synnynndisend ominaisuutena. Lisdksi tar-
kastelen vuorovaikutukseen liittyvid haasteita, koska vaarana on, ettd opettajat
huomioivat vihemmin ujoja oppilaita ja heidén suorituksiaan kuin muita oppilai-
ta luokkatilanteissa.

1.4 Ujouden huomioiminen kouluymparistossa

1.4.1 Kulttuurin vaikutus ujouteen

Raina ja Haapaniemi (2005, s. 21) toteavat ihmiseen liitettdvien myonteisten ja
kielteisten ominaisuuksien heijastavan (yhteiskunnassa) vallitsevan kulttuurin
arvoja. Samaa toteavat myos Keogh (2003, s. 35-36), Kagan ja Snidman (2004,
ss. 234-236) sekd Chen, Cen, Li ja He (2011, ss. 359—-360). Esimerkiksi yhtei-
sOkulttuureissa ujoutta ja vetdytyvyyttd arvostetaan, silld niissd painotetaan ryh-
min yhteisollisyyttd enemmén kuin lintisen kulttuurin suosimissa individualisti-
sissa arvoissa ja uskomuksissa. Lansimaissa vetdytyva lapsi voi joutua itsevar-
muutta, itseilmaisua ja keskindistd kilpailua arvostavien ikédtovereittensa hylki-
miksi. (Rubin, Coplan & Bowker, 2009, s. 17; Coplan, Ooi & Nocita, 2015, s.
135))
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Yhteisokulttuurissa tapahtuvaa timén hetkistd muutosta kuvastaa hyvin Chenin,
Cenin, Lin ja Hen (2011) tutkimus. Kiinassa vield 80-luvulla ujoja ja sensitiivisid
lapsia pidettiin hyvin ja kypsésti kdyttaytyvind. Siirryttdessd verrattain nopeassa
tahdissa kohden kapitalistista taloutta sosiaaliset ja taloudelliset muutokset ovat
vihenténeet ujouden ja sensitiivisyyden arvostusta. Kilpailuyhteiskunnassa kay-
tospiirteet, jotka edesauttavat henkilokohtaisten paddméédrien saavuttamista, esi-
merkiksi sosiaalinen itsevarmuus ja oma-aloitteisuus, ovat Kiinassa tulleet ujou-
den tilalle arvostettavina ominaisuuksina. Niihin rohkaistaan ja kasvatetaan lap-
sia sukupuoleen katsomatta. Liséksi ujoudella ja pidattyvaisyydelld erityisesti
stressaavissa tilanteissa katsotaan nykydin olevan yhteyttd sosiaalisiin ja psyyk-
kisiin ongelmiin. (Chen, Cen, Li & He, 2011, ss. 358—360.)

Samassa kulttuurissa kasvaneilla asenteet, tavoitteet ja paddmaédrdt ovat saman-
suuntaisia, silld ihmisen persoonallisuus, jossa synnynndinen temperamentti on
osana, on voimakkaasti kulttuurin muokkaamaa. Keoghin mukaan (2003, ss.
35-36) se, mitd piddmme “vaikeana piirteend” ihmisessd, on ymmaérrettdvissa
kulttuuritaustasta kdsin. Sen sijaan sukupuolisidonnainen ajattelu tytdille tai po-
jille sopivasta luonteesta on yhteisti useille kulttuureille. Coplanin, Ooin ja Noci-
tan (2015, s. 134) nidkemyksissid ujoudesta on pojille tyttdji enemméin haittaa
sosiaalisissa suhteissa. Pojilta odotetaan ujoudelle vastakkaista “miehistd” itse-
varmuutta ja hallitsevaa tyylid. Ujouden ulkoisesti ndkyvid piirteitd yhdistetdan
vaatimattomuuteen ja lempeyteen, joita pidetddn naisellisina ominaisuuksina
(Scott, 2005, s. 102).

Kasvatuksella muokataan ihmisen persoonallisuutta kasvattajan ja yhteison ar-
vostusten mukaisesti, jotta hin sopeutuisi sosiaaliseen yhteisoonsd. [hminen sii-
lyy silti yksilond temperamenttinsa ansiosta: hén tekee tietoisia ratkaisuja, toimii
ja tavoittelee asioita yksilollisesti kasvatuksensa ja kokemuksensa muokkaama-
na. Kulttuurissa késilla oleva historiallinen jakso ja yksilon eldimén hetkellinen
tilanne vaikuttavat temperamentin merkityksen luomiseen ja arvottamiseen. Esi-
merkkind hetkellisesti tilanteesta Keltikangas-Jérvinen (2010, ss. 30, 89) mainit-
see sinnikkyyden, jota arvostetaan koulutehtdvistd suoriutumisessa, mutta ei
esimerkiksi oman tahdon perdénantamattomuutena jotakin vanhempien kielta-
maié tavaraa tavoiteltaessa. Samoin luonteenpiirre, jota vanhemmat pitavit lap-
sessansa persoonallisuuteen kuuluvana, voi opettajille nayttaytyéd kéytdshairiona
(Keogh, 2003, 38).
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1.4.2 Ujous ja koulukulttuurissa vallitsevat arvostukset

Keogh (2003) yhdistdd koulut ympérdivén kulttuurin osaksi. Silti samassa kou-
lussa ja samassa toimintakulttuurissa eri opettajilla voi olla eroja siind, mitd tem-
peramentin piirteitd he arvostavat. Opettajien on havaittu olevan enemmaén ja
laadullisesti paremmin vuorovaikutuksessa temperamentiltaan positiiviseksi ko-
kemiensa oppilaiden kanssa (Keogh, 2003, s. 30, 104; Keltikangas-Jérvinen,
2007, s. 313). Keltikangas-Jarvinen (2008, s. 95) nidkee asian ndin: "Myos tapa,
miten opettajat oppilaita opettavat eli kenelle he esittivét kysymyksié, ketd roh-
kaisevat, keté kritisoivat, ketd ohjaavat ja miten ohjaavat, ketd neuvovat, kenen
antavat olla rauhassa, on ennen kaikkea riippuvainen oppilaan temperamentista
sen sijaan etti se olisi seurausta siité, kuinka paljon ja minkélaista ohjausta oppi-
las tarvitsee oppiakseen.”

Alatuvan (2007, s. 69) raportoimassa tutkimuksessa “Temperamentti ja koulu-
menestys” todettiin naisopettajien arvostavan perinteisid, hyvian koululaisen
ominaisuuksia enemmaén kuin miesopettajien. N&itd olivat viittaaminen, kuunte-
leminen, paikallaan istuminen, keskittyminen, tunnollisuus ja opettajan kunnioit-
taminen. Rainan ja Haapaniemen (2005, s. 21) mielestd on mahdollista, ettd jos
kasvattaja arvostaa puolestaan nopeaa, ulospéin suuntautuvaa toiminnallisuutta,
hénen voi olla vaikeaa pitdd myonteisend rauhallista ja hitaampitahtista toiminta-
tapaa. [lman temperamenttitietoutta saattaa kdyda niin, ettei opettaja, kasvattaja
ymmérrd, ettd oppilaan on mahdotonta muuttaa tahdonalaisesti erilaista kdytos-
tddn vain paittimalld (Keltikangas-Jarvinen, 2006, s. 227). Tunnistan tdmén
ajattelutavan oman ammattikuntani keskuudessa, silld kotitalousopetus on aikaan
sidottu ja useimmiten hyvin nopeatempoinen oppiaine. Oppitunnilla ei valttamat-
td anneta aikaa oppilaan ujoudelle tai vetdytyvyydelle. Titd ndkemystd tukee
Beltin (2013) véitoskirja kotitalousopettajien tydrauhaa horjuttavista kasityksista.
Beltin haastattelemista 14 opettajasta osa piti oppilaan vetidytyvyyttd opetusta
hiiritsevdné ilmiond. Aineistoesimerkissé eréds opettaja kuvaili téllaista oppilasta
sisddnpdin kdantyneeksi, apaattiseksi ja kontaktia ottamattomaksi. Vetdytyminen
nédhtiin aineiston pohjalta kahdella tavalla opetusta hiiritsevdnid. Se aiheutti
opettajassa huolta ja vaati opettajalta lisityotd tdmén joutuessa ohjaamaan oppi-
lasta, ettei oppilas toimisi vadrin”. Vetdytyminen hiritsi lisdksi toisia oppilaita
opettajan keskittyessd vetdytyvéaan. Belt liitti vetdytyvyyden Ruohon, Ihatsun ja
Kuorelahden (2001) luokitteluun emotionaalisena kayttdytymishéiriond, vaikka
aineistoesimerkisséd opettaja sanoi: ...”mutta eihédn kaikki oppilaat ole samanlai-
sia”. (Belt, 2013, ss. 123—124.)
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Myos Keoghin (2003, s. 106) huomioissa vetdytyva oppilas voi aiheuttaa opetuk-
sen sisdltdoon ja toiminnallisuuteen vaikuttavia hankaluuksia oppiaineissa, joissa
on korkeat vaatimukset ja aikarajoitukset. He voivat vastustaa esimerkiksi uutta
oppimateriaalia ja opetusmenetelmid, minkd seurauksena vetdytyvid pidetddn
kouluympiristdssd usein motivoitumattomina, laiskoina ja persoonaltaan ei-
kiinnostavina. Kotitalousopetuksessa, joka on aikaan sidottu oppiaine, hoputta-
miseen turvautuu arvaten moni opettaja. Pysytdin ennen kaikkea opetuksen aika-
taulussa! Miten ujot ja arat oppilaat kokevat tillaiset tilanteet? Toisin kuin Ala-
tuvan (2007) tutkimuksessa, ujouden piirteelld on todettu Coplan, Arbeaun ja
Armerin (2011, s. 326) tutkimuksessa olevan koulumenestysti ja kouluviihty-
vyyttd heikentdva vaikutus. My6s Keogh (2003, s. 80) mainitsee ujoilla ja vetiy-
tyvilld voivan olla vaikeuksia sopeutua ylipddtinsd kouluun. Talldin tempera-
mentti saattaa vaikuttaa opettajan ensikdsitykseen lapsesta ja johtaa tulkintaan,
ettd tilld oppilaalla ei ole motivaatiota tai kykyja opetettavaan asiaan. Tdma puo-
lestaan vaikuttaa oppilaalle annetun ohjeistuksen ja huomion méairdén. Koska
persoonallisuuden osasta juuri temperamentti on synnynnéinen tapa toimia, sitd
ei pidd arvottaa kuten muita kéyttdytymisen piirteitd (Raina & Haapaniemi,
2005, s. 41; Keltikangas-Jarvinen, 2008, s. 89). Arvottamista kuitenkin tapahtuu
ensin mainittujen kirjoittajien mukaan etenkin silloin, kun huomaamme toisissa
ihmisissd meille vieraita ominaisuuksia tai hyvin erilaista temperamenttia (Raina
& Haapaniemi, 2005, ss. 53, 89, 137).

Oppilaiden persoonallisuuden piirteet eivit yleensd kuulu opetusryhmien muo-
dostamiskriteereihin; useimmiten ryhmit kootaan pidasiassa lukujarjestysteknis-
ten syiden pohjalta. Néin ollen jokainen opetusryhmé on yhté ainutlaatuinen kuin
jokainen ryhmén jésen. Oppilaiden temperamenttien kirjo on laaja, nykyajan
luokkahuoneiden ilmapiiri sallii oppilaan aktiivista osallistumista ja sen myotéd
my0s myonteistd ja kielteistd itseilmaisua. Raina ja Haapaniemi (2005, s. 13)
toteavat kirjassaan: “Kasvattajat tarvitsevat enemméin tietoa yksilollisistd rea-
gointitavoista ja persoonan rakenteesta. Téhén tietoon voisi tukeutua kdytdnnon
tilanteissa ja siitd kehittyisi kokemuksen myotd tarked tyokalu.” Keltikangas-
Jarvinen (2005, s. 58) puolestaan toteaa, ettei opettajille ole annettu vilineité
(opettajien koulutuksessa) yksil6llisyyden tunnistamiseen, vaikka heiltd odote-
taan oppilaan yksilollisyyden huomioon ottamista ja sen kunnioittamista. Tama
koskee myds kotitalousopettajan koulutusta.

Keogh (2003) korostaa ujon lapsen kohdalla hyvien vuorovaikutussuhteiden
osuutta kouluun sopeutumisessa. Temperamenttitictoudesta olisi opettajalle am-
mennettavaa vuorovaikutus-tilanteiden oppilaantuntemukseen ja myos opettajan
itsensd 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 tirked vaikutuksensa luokkahuonetilanteisiin. Han
korostaa, ettd opettajalla pitdéd olla selvilld, miten hidnen oma temperamenttinsa
vaikuttaa oppilassuhteisiin, oppilaiden kdytokseen luokassa. Kéantdisin asian
liséiksi toisinpdin: opettajan on hyvd oivaltaa, miten oppilaiden temperamentti
vaikuttaa hdnen kykyynsd kohdata kyseiset nuoret. Keltikangas-Jarvisen (2006,
s. 227) mielestd opettaja menettdd useita tilaisuuksia onnistuneeseen vuorovaiku-
tukseen, mikali hdn ei tunne omaa temperamenttiaan. Opetusmenetelmat valikoi-
tuvat pitkdlle opettajan oman temperamentin mukaan tavalla, jotka opettaja ko-
kee luontevaksi (Keltikangas-Jarvinen, 2006, s. 226). Tosin opettaja hydtyisi
nimenomaan oppilaan yksilollisestd persoonan rakenteen tunnistamisesta ope-
tusmenetelmid valitessaan. Keltikangas-Jarvinen (2008, s. 98, ks. myds Hovila,
2004, ss. 32, 44—45) korostaa etenkin "heikoimpien” oppilaiden (tarkoittaa tdssa
temperamenttipiirteiden yhdistelmad, jolle perinteinen luokkatydskentely sopii
huonosti) huomioonottamista opetuksen jarjestamisessd, koska siitd ei ole muille
oppilaille haittaa. Niinpd opetusmenetelmid voitaisiin valita esimerkiksi ujoja
oppilaita huomioon ottaviksi. Tavoittelemisen arvoista olisi, ettd jokainen lapsi ja
nuori voisi kokea olevansa arvostettu sekd kotona ettd koulussa, silld se on yksi
ihmisen perustarpeista ja vélttdmétonta terveen itsetunnon ja myodnteisen miné-
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 omachtoisesti, vaikka tietdisi opetettavasta asiasta. Ujous ja arkuus
nikyy etenkin kéytdnnon tydskentelyn aikana: oppilas saattaa pyrkid olemaan
mahdollisimman huomaamaton esimerkiksi vetdytymalla fyysisesti syrjddn vaik-
kapa kaapin taakse tai olemalla osallistumatta toihin. Han usein tarvitsee aikui-
sen vierelleen saadakseen tyOskentelynsd kdyntiin. Puhuessaan toisille ujon lap-
sen kasvoilta voi lukea jannittdmisen merkkeja, ja esimerkiksi tydskennellessdin
hinen kitensd saattavat vapista. Kotitalousluokassa tyoskentely voi olla toisinaan
adnekasta, ja koska opetustilanne kdytinnon tydskentelyssd on hyvin vapaamuo-
toista, saattaa oppilaiden (ja opettajan timén persoonan laadusta riippuen) tun-
neilmaisu olla voimakasta. Téllainen voi pelottaa ujoa oppilasta. (Raina ja Haa-
paniemi, 2005, s. 56; Keogh, 2003, s. 33; Haverinen, 2009, s. 53.)

Kotitalous on oppiaine, jossa arvostetaan ripedd ja reipasta tyoskentelyd. Raina
ja Haapaniemi (2005, s. 109) korostavat kasvattajan isoa vastuuta siind, ettd
“ajattelija” ei joudu nopeutta arvostavassa ympéristossd huonoon asemaan, koska
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toiset saattavat pitdd hitautta taakkana. Tdma on etenkin silloin todenndkoistd, jos
luokassa on useampia saman persoonallisuuden laadun edustajia (tdssd tapauk-
sessa esimerkiksi tunne- tai tahtoihmisid (ks. Raina & Haapa-niemi, 2005, ss.
109—111), silla siitd seuraa ”laadun vahvistuminen” eli tietyn tyyppisen kéyttdy-
tymisen yleistyminen. Tédllainen ryhmadynamiikka saattaa jattdd hiljaiset sivus-
takatsojiksi, jollei opettaja tiedosta tilannetta. Etenkin poikiin, jotka ovat ujoja,
tulisi kiinnittdd erityistd huomiota, jotteivdat he jdisi ryhmissd ulkopuolisiksi.
Tyttokulttuurimme hyviaksyy ujon tyton helpommin kuin pojan (Raina & Haapa-
niemi, 2005, s. 110; Keltikangas-Jarvinen, 2008, s. 89; Keogh, 2003, s. 38). Kas-
vattajan tirkeénd tehtédvéni on “ajattelijalapsen” kuunteleminen hénelle riittédvas-
ti aikaa ja tilaa antaen, mik4 vaatii vaivannikod (Raina & Haapaniemi, 2005, s.
57). Télloin arka lapsi saa harjoitusta vuorovaikutustaitoihinsa, mika saattaa en-
naltachkdistd lapsen kehittymistd yksindiseksi ja eristyvéksi.

Ujoutta tulisi pyrkid lieventdmdédn, silld Keoghin (2003, s. 104) ettd Coplanin,
Arbeaun ja Armerin (2011, ss. 316—317) tutkimusten mukaan ujot oppilaat vai-
kuttavat tarvitsevan vihemmaén erityista apua tai henkilokohtaista ohjausta. Osit-
tain siksi ujot, vetdytyvit lapset saavat vihemmén huomiota opettajilta. Oppilaan
vetdytyvyys tai avuttomuus sosiaalisissa tilanteissa voi johtaa myds suosion las-
kemiseen ikdtovereiden parissa. Erilaisuuden huomaaminen ja sen pitdminen
kielteisend lisdéntyy lapsilla ja nuorilla idn karttuessa (Rubin, Coplan & Bower,
2009, s. 19). Mahdollisesta negatiivisesta palautteesta ujolle seuraa, ettei ujo
lapsi saa positiivisia kokemuksia ystivistd ja vetdytyvyys lisddntyy. Samalla
kokemukset kouluympéristdstd ja erilaisesta koulutoiminnasta jadvit rajoittu-
neeksi. Namé seikat puolestaan altistavat negatiiviselle mindkuvalle ja heikolle
itsetunnolle. (Keltikangas-Jarvinen, 2010, s. 49; Coplan, Arbeau & Armer, 2011,
s. 326; Keogh, 2003, s. 104.) Hyvin ujoilla lapsilla on selvésti kohonnut riski
sosiaalisiin, emotionaalisiin ja sopeutumiseen liittyviin ongelmiin, jotka voivat
johtaa ahdistuneisuuteen, yksindisyyteen 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) mielestd “persoo-
nan ja siithen liittyvdn laadun tunnistaminen on my0s tasa-arvokysymys”, silld on
vaara, ettd “oikeanlaiset” temperamentin omaavat saavat etua kasvatus- ja koulu-
tusjarjestelmassdmme” (ks. myos Keltikangas-Jérvinen, 2008, s. 93).

Osaamisen, taitamisen ja koulunkdynnin hallitsemisen tunne saa lapsen ja nuoren
kokemaan tyytyvédisyyttd. Puolestaan itsednsd voimattomina, kyvyttdmind ja
nOyryytettyind pitdvat lapset kokevat myos ulkopuolisuutta kouluymparistossa.
(Harinen & Halme, 2012, s. 19.) Kasvattajan ymmaérrys ihmisen erilaisuudesta ja
ymmaértdmisen hyddyntdminen vuorovaikutus- ja oppimistilanteissa auttaa saa-
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vuttamaan tiedollisia, taidollisia ja kasvatuksellisia oppimistavoitteita vahintian
tyydyttavilla tavalla. Ekskluusiolta voi my0s suojata jokin ikétovereiden arvos-
tama lahjakkuuden alue tai taito. Rubin, Coplan ja Bower (2009, s. 21) ehdotta-
vat vetdytyvin oppilaan ohjaamista osallistumaan taitojaan esille tuoviin koulu-
aktiviteetteihin. Téllainen kehittiisi vetidytyvassd oppilaassa myonteistd ajattelua
ja tunteita sekd itsedédn ettd sosiaalista ympéristodidn kohtaan eli saisi kokemaan
osallisuutta kouluyhteisdsséén.

1.4.4 Vuorovaikutuksen emotionaalisuus ja kasvatushaasteet kotita-
lousluokassa

Yldkoulun oppiaineista kotitaloudessa vuorovaikutus muodostuu aineen toimin-
nallisesta luonteesta johtuen erilaiseksi kuin monessa lukuaineessa. Vuorovaiku-
tus on méérallisesti runsaampaa ja ehképé luonteeltaan monipuolisempaa, oppi-
lasta kokonaisvaltaisemmin kohtaavaa my0s tunne-eldmén alueella (ks. Haveri-
nen, 2009, ss. 3, 15—16). Myonteinen emotionaalisuus voi edistdd oppimista.
Yli-Luoma (2006, s. 40) toteaa: “Emotionaalisuus on tuotos hyvisté interaktiosta
kahden tai useamman henkilon vililld. Hyva emotionaalinen tydymparisto akti-
voi oppilaissa eksploratiivisuuden.” Tédma tarkoittaa halua tutkia ja tietdd, ja
oppilaan sisdisen motivaation aktivoitumista emotionaalisessa ilmapiirissa.
Ryhmén hyvé ilmapiiri voi olla jo itsessédén opiskeluun sitouttava tekijé (Raina
& Haapaniemi, 2005, ss. 62, 70). Oppilaiden suhteet ja emotionaaliset siteet
toisiin oppilaisiin ja opettajiin sekd koulun yleinen ilmapiiri vaikuttavat koulu-
viihtyvyyteen (Harinen & Halme, 2012, s. 18). Kouluviihtyvyydella tarkoitetaan
tdssd lapsen hyvinvoinnin kokemusta sosiaalisissa suhteissaan ja fyysisessd kou-
luympéristdssa.

Ovatko opetustilanteen positiivista emotionaalisuutta ruokkivat piirteet yksi
kotitalouden menestyksen salaisuuksista oppiaineena: monet asiat kotitalousluo-
kassa muistuttavat hyvistd hetkistd kotona? Miellyttdvét tuoksut, yhdesséolo ja
yhdessi tekeminen sekd monesti antoisat keskustelut muustakin kuin opiskelusta
vetoavat tunne-elimédn. Mielenkiintoista on ajatella viitaten Kaganin ja Snid-
manin (2004) kahteen tutkimustulokseen (alaviitteessd sivulla 9) mahdollista
yhteyttd ujon oppilaan fysiologisten muutosten ja turvallisuudentunteen valilla.
Naiden pohjalta voitaisiin ajatella ympériston positiivisen ilmapiirin vaikuttavan
rauhoittavasti ujoon lapseen. Tétd ajatusta tukee ja laajentaa Virtasen, Lerkka-
sen, Poikkeuksen ja Kuorelahden (2015, ss. 979—-980) tutkimustulos, jossa ope-
tuksen emotionaalisuus toimii perustana laadukkaalle oppimisympdéristdlle ja
taitavalle opetukselle. Opetuksen emotionaalisuus tarkoittaa tdssd myonteistd
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ilmapiirid, opettajan sensitiivisyyttd ja kykyé arvostaa murrosikdisen mielipitei-
ta.

Hyvéé emotionaalista tydympaéristdd voi tukea tai yhtd hyvin térvelld opetusryh-
missd vallitseva “henki”, ilmapiiri (Belt, 2014, s. 160), joka on voimakkaasti
sidoksissa oppilaiden ryhmén sisdisiin rooleihin ja heidin sosiaalisiin taitoihinsa
tai niiden puutteeseen. Kuten Haverinen (2009, ss. 15—16) mainitsee, néitd asioi-
ta voivat olla esimerkiksi oppilaiden viliset ristiriidat ja vallankéyttd. Kotitalou-
den opetustapahtuma on liséksi altis hdiriintyméén sen toiminnallisuuden ja
ryhmissé tydskentelyn vuoksi. Yllattdvit tunnin kulkua hidastavat tai vaikeutta-
vat asiat ovat enemmankin sddntd kuin poikkeus. Oppilaiden murrosiké saattaa
myds luoda oman sévynsi opetustilanteisiin etenkin silloin, kun asiat eivit suju
oppilaiden tai opettajan odottamalla tavalla. Voimakas ujous voi joillain oppilail-
la laukaista uudessa, yllattdvissa tai stressaavassa olosuhteissa ldhes tiydellisen
vetdytymisen tilanteesta (Keltikangas-Jarvinen, 2009, s. 64). Nuoren tunnereak-
tiot voivat olla oppitunneilla suuria, eikd niitd voi sivuuttaa senhetkisen opetus-
tapahtuman ja tulevien opetustapahtumien siitd kérsimattd. Kéytdnnon tydskente-
lyd ei voida viedd péaatokseen tdiden ollessa kesken, vaikka aika oppitunneilta
loppuisi. Koska oppilaat kéyttdytyvit kovin eri tavalla opetustapahtuman ristirii-
tatilanteissa, korostuu opettajan vuorovaikutustaitojen merkitys, oppilaantunte-
mus ja taito kohdata oppilas yksilond korvaamattomalla tavalla (ks. Belt, 2014,
ss. 161-165). Oppilaiden ohjaaminen yhteistyotaitoihin vaatii usein viisasta
eettistd otetta (ks. Haverinen, 2009, ss. 60—61). Niinpa opettajan ty0ssi tarvitaan
monipuolista kasvatusosaamista, siithen siséltyen vuorovaikutustaitoja ja oppi-
laantuntemusta. Jalkimméainen on edellytyksend kyvylle kohdata oppilas tarvit-
taessa yksildind ryhmaéssa.

Haverinen (2009, s. 26) kytkee hyvén vuorovaikutuksen késitteen pedagogiseen
suhteeseen. Han maérittelee sen myos oppilaiden ajatusmaailmaan elédytymisena,
mielipiteittensd kuunteluna ja huomioon ottamisena mahdollisuuksien mukaan.
Vuorovaikutustaidot ovat opettajan taidoista haasteellisimmat opittavat ja kdy-
tdnnon opetustilanteissa hallittavat, silld niiden taitamiseen vaikuttaa myds opet-
tajan ja oppilaan “sisdinen tila”, esimerkiksi vdsymys ja senhetkinen mieliala (ks.
Belt, 2014, s. 159—160).
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2 Tutkimuksen toteuttaminen

2.1 Tutkimuksen tavoitteet

Kiinnostukseni ujouden ilmiodn syntyi kdytdnnon tyossd peruskoulun kotitalo-
usopettajana aivan ensimmadisten noviisivuosieni jilkeen. Oppilasarviointia suo-
rittaessani ja arviointikeskusteluja oppilaiden kanssa kdydessini huomasin, etten
oikein osannut kuvailla ujojen oppilaiden tydskentelyé tai taitoja heille itselleen.
Itsearviointikeskusteluissa panin myds merkille tuntevani niitd ujoja ja heidén
ajatuksiaan vihemmén kuin useampien muiden oppilaiden. Pedagoginen suhde
ontui, eikd arviointi perustunut opetussuunnitelman vaatimaan “monipuoliseen
ndyttoon” vdhiisen keskindisen vuorovaikutuksen ja puutteellisen tietoisen ha-
vainnoinnin takia. Miten néin oli paéssyt kiyméan? Luokkatilanteissa opettaja
tekee jatkuvasti havaintoja oppilaittensa toimintatavoista ja kéyttdytymisesta.
Mikali oppilaan oleminen oppitunnilla ei héiritse opetusta tai ole hyvéin kéiytok-
sen vastaista, ujo ja vetdytyvéd voi muuttua opettajan silmissd huomaamattomak-
si. Toisin sanoen opetustilanteiden hektisessd tempossa ujon mukana olemista
oppitunneilla ei vélttdmattd pidetd merkityksellisend muun ryhmén opetuksen ja
oppimisen kannalta.

Millaista on olla ujo oppilas, kokeeko hin koululuokassa olevansa olemassa:
tulevansa ndhdyksi ja kuulluksi kuten muut? Mité hin ajattelee itsestddn, toisista
ja opetustilanteista? Entd mitd kokeneet opettajat ja toiset oppilaat kertovat oppi-
laan ujoudesta kouluympéristossd? Se, millaisia merkityksid ujoudelle ja vetdy-
tyvyydelle annetaan, vaikuttaa opettajan ja toisten oppilaiden suhtautumiseen.
Suhtautumisella puolestaan on vaikutusta suulliseen ilmaisuun sekd vuorovaiku-
tuksen laatuun ja mddrddn kaikkien osapuolten kesken (Coplan, Arbeau & Ar-
mer, 2011, ss. 316—317). Jos ujouden eri ilmentymat tulkitaan oppilaassa passii-
visuudeksi, kiinnostuksen puutteeksi ja tietdmittomyydeksi, silld on vaikutusta
oppilasarviointiin. Tutkimukseni tavoitteena on tuoda esille ujouden ilmittéd
oppilaiden ja opettajien kokemana. Lisédksi tarkoituksena on heréttdd ajatuksia
ujon oppilaan tasa-arvoisesta kohtaamisesta ja lisdtd ujouden ja erityisyyden
ymmaértdmistd oppilasta tukevien pedagogisten toimintatapojen kehittdmiseksi.
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2.2 Tutkimusprosessin metodologiset valinnat

Tamén tutkimuksen tarkastelun kohteena on ilmi6: ujous ylédkoulukontekstissa.
Vaikka ujous ilmiond koskee jokaisen opettajan arkipdivdd, Suomessa ei ole
tehty véitoskirjatasoista kuvailevaa tutkimusta ujoudesta kouluympiristdssa.
Kokoamalla ja tutkimalla opettajien ja oppilaiden kokemuksia ujoudesta voidaan
l6ytda uusia tyovélineitd yksilolliseen oppilaan kohtaamiseen.

2.2.1 Laadullinen tapaustutkimus ja narratiivinen ote tutkimuksessa

Tutkimus on luonteeltaan laadullista tapaustutkimusta. Toisin sanoen tuloksissa
el pyritd tilastollisiin yleistyksiin, vaan luomaan monipuolinen tulkinta tutkitta-
valle ilmiblle. Erikson ja Koistinen (2005, ss. 22—23) korostavat tapauksen va-
linnassa olevan keskeistd sen, mitd siitd voidaan oppia. Silloin késitteiston ja
teorian edelleen kehittdminen on mahdollista. Tapaustutkimuksen tavoitteena on
16ytad uusia yhteyksid teoriaan sekd rakentaa toisenlaisia viittaussuhteita ja mer-
kityksid. Lukijan johdattaminen eldytyméédn kuvailtuun tapahtumaan ja tapahtu-
masarjaan on keskeistd. (Peltola, 2008, s. 123.) Eldytymismahdollisuuden tar-
joaminen lukijalle oli yksi niistd syistd, miksi valitsin tutkimusotteeksi narratii-
visuuden. Tutkijan tehtivdnd on tarjota vélineitd jésentdd kokemusta, jolloin
tuotetaan uusia merkityksid, vaihtoehtoisia tulkintoja ja mahdollisuuksia (2008,
s. 123).

Tapaustutkimus voidaan méaaritelldi myos itsessddn arvokkaaksi (intrinsic) va-
lineelliseksi, kun taustalla on “erityistd” koskeva epistemologia. Tutkimukseni
kohde on erityistd: ujous usein kaikessa vaivattomuudessaan harvoin esiintyy
kouluympériston kaikkein kiireellisimmin puututtavien asioiden kérjessd (Lund,
2008, ss. 78—79). Taustan ja kontekstin erittdin tarkka kuvaus on tarpeellista:
auttaa tulkitsemaan ja ymmaértdmédn yksityiskohtaisesti tapausta. Térkedd on
ymmaértdd tutkittavan tapaa jasentdd maailmaa ja antaa sille merkityksid. (Si-
mons, 2009, s. 30.) Olen tavoitellut tutkimukseen osallistuneiden todellista vies-
tid referoimalla aineistossa runsaasti opettajien ja oppilaiden alkuperiisilmaisuja.
Samoin olen myds pyrkinyt kuvailemaan tarkasti koulukontekstia sekd teo-
riaosuuksissa ettd aineiston tulkinnassa, jossa ujoutta esiintyy. Perustelen tdta
lainaten vapaasti kdintaméaini Writing Guiden (Colorado State University, ks.
lahteet) johdantotekstid. ”Tapaustutkimuksen tavoitteena on ymmartid tapausta,
tapahtumaa tai tilannetta mahdollisimman tdydellisesti. Tdma onnistuu kuvaa-
malla tutkimusprosessia tiheélld kuvauksella”, joka sisdltdd syvéllistd kuvausta
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tapauksen olemuksesta ja niistd olosuhteista, jossa tapausta kuvaillaan. Kuvailun
pitda siséltdd myos tapaukseen osallistuvien ihmisten tyypilliset ominaisuudet ja
kuvauksen yhteisostd. Jalkimmaéiseen pitdd sisdllyttdd tasapuolista ja kuvailevaa
tulkintaa kulttuuriin liittyvistd normeista ja tavoista, yhteison arvoista, syville
juurtuneista asenteista ja motiiveista.”

2.2.2 Tutkimuskysymykset ja niiden muotoutuminen

Koska aloitin aineistonkeruun ensimméisen vaiheen sekd aineiston analyysin
lomittain véitdskirjatyoni teorianpohjan muodostamisessa, tuntuvat muutokset
ravistelivat tutkimukseni metodologista pohjaa. Miten timé prosessi nikyi esi-
merkiksi tutkimuskysymyksissd tutkimuksessani? Tutustuttuani menetelmakir-
jallisuuteen analyysin suunnitteluvaihe ja kirjoittaminen muunsivat ja vaihtoivat
tutkimuskysymyksid juuri ennen ensimmdistd aineistonkeruuta sekd myos ai-
neiston analyysin ja raportoinnin aikana. Tapaustutkimusteorian periaate, jonka
mukaan on tirkedd erottaa tapaus tutkimuksen kohteesta (Laine, Bamberg &
Jokinen, 2007, s. 10), muutti alkuperiisen tutkimustehtdvan ujon oppilaan luon-
nehtimisesta ja madrittelystd ujouden ilmién kokonaisvaltaiseen kuvaamiseen.
Sanan “kouluympdaristd” liitin ensimmadisen tutkimuskysymyksen jatkoksi (ks.
tutkimuskysymys 1), silld opettajat kuvailivat ujoutta kaikkialla koulutiloissa ja -
tilanteissa, eivat pelkdstdan oppitunneilla.

Aineenopettajilta keridttyyn aineistoon suunnatut tutkimuskysymykseni

ovat:
1. Millaista on ujous aineenopettajien kuvailemana kouluympéris-
tossad?
2. Millaisissa tilanteissa ja miten opettajat kohtasivat ujon oppilaan
kouluympéristossa?

ja oppilailta keréttyyn aineistoon:
3. Millaista on vuorovaikutus ujona oppilaana tai ujon kanssa kotita-
lousryhméssa?

Jokainen tutkimuskysymys siséltdd useita aineistonkeruuvaiheessa ja analyysi-
vaiheessa syntyneitd alakysymyksid, jotka esittelen myShemmin analyysiosios-
sa.
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Toinen tutkimuskysymys tarkentui perehdyttyéni pedagogista suhdetta ja oppi-
laiden viélittdmistd késittelevddn tutkimukseen ja kirjallisuuteen. Koska tutki-
musaineistossani opettaja-oppilaskohtaaminen on hyvin situationaalista ja peda-
goginen tuki tietylle ujolle oppilaalle radtéloityd, ei ollut mielekéstd tarkastella
pelkkid oppilaalle suunnattuja tukikeinoja. Kiinnostavaksi osoittautui selvittad
kohtaamistilanteeseen johtaneet olosuhteet ja kohtaamistapa (ks. tutkimuskysy-
mys 2).

Ensimméisen analyysin tulokset aineenopettajien ryhmahaastattelusta vaihtoivat
oppilasaineistoon suunnatun eli viimeisen tutkimuskysymyksen. Opettajat olivat
painottaneet oppilaiden keskindisten vuorovaikutustyylien erilaisuutta ujon oppi-
laan kohtaamisessa. Péittelin, etteivdt oppilaiden mahdolliset kuvaukset ujou-
desta ulospdin ndkyviand ominaisuutena olisi tuoneet mitdén uutta aineiston sisél-
toon. Niinpd oppilaat tiedonantajina saisivat vastata eldytymiskertomuksissaan
toisenlaiseen, vield tutkimuksen ensimmaisessd vaiheessa maédrittelemattomain
tutkimuskysymykseen vuorovaikutuksesta (ks. tutkimuskysymys 3).

2.3 Tutkimusaineisto

Koska tapaustutkimuksen ldhtokohtana on kerdtd mahdollisimman monipuolinen
aineisto ja kuvata tutkimuksen kohde perusteellisesti (Laine, Bamberg & Joki-
nen, 2007, s. 10), tutkimuksessani on kahdentyyppistd aineistoa: narratiivista
opettajien ryhméhaastatteluaineistoa ja oppilaiden eldytymiskertomuksia. Toisin
sanoen tutkimuksessa hyddynnettiin tutkimusaineiston metodista triangulaatiota,
mutta my0s aineiston ldhdetriangulaatiota: aineistonkeruun kohteena olivat seké
opettajat ettd oppilaat. Néin tutkimuksen kohdetta ja tutkittavien kokemusmaa-
ilmaa saatiin kuvattua mahdollisimman huolellisesti ja syvésti. (Laine, Bamberg
& Jokinen, 2007, ss. 24—25.)

Tutkimus toteutettiin kahdessa padkaupunkiseudun peruskoulussa. Aineistonke-
ruun kohteena oli 8 aineenopettajaa, joista 7 oli vdhintddn kymmenen vuotta
opettaneita. Kokeneilla opettajilla voidaan olettaa olevan riittdvasti taitoa ja ru-
tiinia aineensa opettamisessa kyetidkseen kiinnittdmiidn huomiota oppituntien
vuorovaikutustapahtumiin. Oppilasndkdkulmaa tutkimukseen kerittiin yhdek-
sdnnen vuosiluokan oppilailta; paéttoluokkalaiset sopivat parhaiten yldkou-
luikéisistd itseilmaisu- ja kirjoitustaitotehtdvaan. Yhdeksdsluokkalaisten joukos-
sa oli tarkoituksella valittu myds oppilaita, jotka eivit olleet valinneet kotitalout-
ta valinnaisaineeksi 8.—9. luokalla.
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2.4 Tutkimusmenetelmat

Aineistonkeruumenetelmiksi valikoitui kaksi: narratiivinen ryhméhaastelu ai-
neenopettajille sekd eldytymiskertomukset oppilaille. Kahden menetelmén yh-
distdiminen aineenopettajien ryhmahaastattelussa tuotti odotettua runsaamman ja
hyvilaatuisemman aineiston. Samoin eldytymiskertomuksia keréttiin runsaat
puolet enemmain kuin olisi saturaation kannalta ollut tarpeen. Seuraavassa teks-
tissé esitellddn valitut aineistonkeruumenetelmit.

2.4.1 Peruskoulun aineenopettajien narratiivinen ryhméahaastattelu

Tutkimukseni ensimmaéinen aineistonkeruu kohdistui ujouden ilmién hahmotta-
miseen opettajien silmin: millainen on ujo oppilas kouluymparistdssd, millaista
on vuorovaikutus hdnen kanssaan ja miksi ilmi6é on sellainen kuin on? Tarkoi-
tuksena oli ldhestyd ujoutta kouluympéristossd mahdollisimman avoimesti ai-
neenopettajia kuunnellen. Samalla oli koetettava siirtdd syrjdédn omat neljannes-
vuosisadan aikana kertyneet kokemukseni peruskoulun aineenopettajana. Ai-
neistonkeruuta edeltdvd ajatusprosessi oli heréttinyt kysymyksen kaikkein toi-
mivimmasta tutkimusmenetelméstd ujouden ilmién kokemisessa ja kuvaamises-
sa. Aineistonkeruumuodoksi valikoitui ryhméhaastattelu. Liséksi narratiivikirjal-
lisuuteen perehtyminen sai oivaltamaan tarinan kertomisen mahdollisuudet ta-
voittaa kokemuksellisuutta sekd syy- ja seuraussuhteita. Padtin yhdistdd kaksi
aineistonkeruumenetelméé: ryhméhaastattelun ja tarinan kerronnan, jossa oli
piirteitd eldytymismenetelméstd. Opettajat osallistuivat ryhméahaastattelutilantee-
seen kertomalla etukdteen mieleen palautetun todellisuudessa tapahtuneen
episodin tai lyhyen kertomuksen, tarinan. Kaytan téssd késitettd lyhyt kertomus,
koska arvelin opettajien kertomien tapahtumien siséltdvdn huomattavan saman-
kaltaisia rakenteita kuin narratiiviset ja eldytymismenetelmén kertomukset tai
tarinat.

Lyhyiden kertomusten ja episodien yhdistdminen perinteiseen ryhméhaastattelu-
tilanteeseen tuo etuja. Niiden kertominen eroaa mielipiteen ilmaisusta, jonka on
todettu olevan niukempaa sekd miehii etti naisia siséltdvassi ryhmassi (Stewart,
Shamdasani & Rook, 2007, s. 28). Narratiivisessa ldhestymistavassa kertomus
madritellddn ihmisen sisdisend tarinana, jota ihminen kertoo toisille. Kerronnassa
voidaan luoda (yksin tai yhdessd) samasta tapahtumasta yhé uusia tulkintoja.
(Hénninen, 2000, ss. 19—23.) Arvelin etukéteen episodien tai lyhyiden kertomus-
ten jakamisen ryhmaésséd tuovan luonnollisuutta haastattelutilanteeseen. Peruste-
luna tille on seuraava: ihmiseldméan narratiivisuus voidaan ajatella ihmisyyden
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luonnetta koskevaksi taustaoletukseksi, silld ”ihmisen tieto esiintyy juuri kerto-
muksissa” (Eskola, 1998, s. 13). Koska tutkimukseen osallistuvat olivat etuka-
teen miettineet kertomansa episodin, ryhmidynamiikan ja haastattelijan 14sné-
olon vaikutus vihenee: kertomuksia tuskin muutettiin toisten mukana olemisen
takia. Lisdksi jokainen sai vuorollaan puheenvuoron. Haastatteluryhméssé haas-
tateltaville on tyypillistd ottaa jonkinlainen rooli (Morgan, 2002, s. 151), mika
sopi tutkimukseeni, silld arvelin jokaisen opettajan kertovan tarinaansa nimen-
omaan tydroolissaan opettajana.

Ujous ilmidné on jokaisen opettajan arkea sivuava asia, ja se vaikuttaa herdtti-
van ammatillista kiinnostusta. Ryhméhaastattelutilanteissa tutkimukseen osallis-
tuvilla on taipumus valita, painottaa omia tirkeind, relevantteina ja kiinnostavina
pitdmidén ndkokulmia. Téllainen sopi tutkimukseni alkuvaiheen ldhestymista-
paan eli ujouden ilmidn hahmottamiseen, silld ryhméhaastattelu on menetelméana
kéytdnnollinen silloin, kun tutkittavasta ilmiostd tiedetddn véhin (Stewart,
Shamdasani & Rook, 2007, ss. 39, 41). Yhdessé rakennettu tietiminen ja muis-
taminen tuottivat ujouden ilmidstd aineistoa enemmén kuin yksilhaastattelu
olisi tehnyt. Runsaan aineiston analyysimenetelméksi valikoitui sisédllonanalyysi.
Aineistoni tulokset palvelivat jatkoaineistonkeruuta: relevantin tutkimuskysy-
myksen ja kehyskertomusten luomista 9. luokalle suunnatussa eldytymiskerto-
musmenetelmassa.

2.4.2 Elaytymismenetelma oppilaiden kertomusten keraamistapana

Tutkiessani ujoutta ilmidnd oppilaissa on tarkoituksenmukaista kerétd tietoa
my0s oppilailta itseltddn. Koska halusin tutkia ujoutta mahdollisimman tarkasti
ja laajasti, mielekéstd oli kuulla seké ujoja ettd ujon kanssa vuorovaikutuksessa
olevia oppilaita. Tdmén nékdkulman seurauksena tutkimukseni toisessa vaihees-
sa aineistoa kerittiin 52:1ta 9. luokan oppilaalta niin kutsutun passiivisen eldy-
tymismenetelmén avulla. Heiddn joukossaan oli yha kotitaloutta valinnaisainee-
na opiskelevia ja pelkdstddn perusopetuksen oppimiérdn suorittaneita. Eldyty-
mismenetelmd tarkoittaa tiedonhankintamenetelmid, jossa aineistoa kerdtddn
pienien tarinoiden tai roolileikin avulla tutkijan antamien ohjeiden mukaan (Es-
kola, 2010, s. 72). Passiivinen eldytymismenetelmé eroaa aktiivisesta siten, ettd
eldytyminen tapahtuu kirjoittamalla roolileikin sijaan (Eskola, 1998, s. 10). Eldy-
tymismenetelmaissé kirjoittajille annetaan lyhyt kehyskertomus, jonka mukanaan
tuomien mielikuvien mukaan tarinaa jatketaan tai kuvataan aikaisempia tarinassa
sattuneita tapahtumia. Menetelmaille tyypillistd on kehyskertomusten variointi,
mikd tarkoittaa samasta kehyskertomuksesta olevan vihintddn kaksi versiota.
Versioissa muutos on yleensd vain yhdessa asiassa, jotta tutkimukseen osallistu-
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villa olisi vihemmain virikkeitd, joista kirjoittaa. T&alloin myds tekstien analy-
sointi yksinkertaistuu, mikéli analyysisséd kdytetddn tarinoiden vertailua. (Eskola,
2010, ss. 44, 72, 81; Eskola, 1998, s. 70.)

Elaytymistarinamenetelmén soveltaminen

Tutkimuksessani selvitin eldytymistarinoiden avulla, miten ujo oppilas kokee
itsensd osana kotitalouden pienryhméé ja millaisena hén kuvailee ujoutta ja vuo-
rovaikutustilanteita toisten oppilaiden ja opettajan (mikali opettaja esiintyy tari-
noissa) kanssa. Vastaavasti kartoitin, millaisena ulospdin suuntautunut oppilas
kokee vuorovaikutuksen ujojen kanssa ja miten hin kuvailee ujoutta. Kollegoit-
teni kanssa yhteistyond suunnitellut kaksi kehyskertomusta ja niihin liittyvé kir-
joittamistilanne ohjeistuksineen esitestattiin omalla tyOpaikallani erddssid paa-
kaupunkiseudun yldkoulussa. Esitestauksen jdlkeen haastattelin kolmea kirjoit-
tamiseen osallistunutta oppilasta tarinan ja ohjeistuksen toteutuksesta ja heidin
huomioistaan. Sain muutamia osuvia, tdsmaéllisid neuvoja sekéd kehyskertomuk-
sen ettd kdytdnnon tilanteen toteutukseen. Ndiden kommenttien avulla parantelin

kehyskertomuksia, kirjoittamistilannetta seké siihen liittyvéa ohjeistusta (Eskola,
1998, s. 80).

Eldytymiskertomukset analysoitiin kahdella tavalla: narratiiveina teemoittamalla
ettd narratiivisesti lukemalla. Tyyppitarinoille tehtiin lisdksi eldytymismenetel-
méén kuuluva vertailu.

2.5 Tutkimusvaiheet

Tutkimus eteni tutkimustehtdvén perusteella jaoteltuna, kolmivaiheisena ja ajal-
lisesti portaittain etenevana (ks. taulukko 1), mutta koottiin vaitdskasikirjoituk-
sessa eri jarjestykseen luettavuuden parantamiseksi.

* VAIHE 1. Ujouden olemuksen médérittely (aineenopettajien ryhmdi-
haastattelu) Kesd 2010 - kevit 2012

* VAIHE 2. Ujouden tutkiminen vuorovaikutustilanteissa kotitalousluo
kassa (9. luokan eldytymiskertomukset)
Kesd 2012 - kesd 2014

* VAIHE 3. Kohtaamistilanteiden ja niissé kéytettyjen pedagogisten
tekojen kuvailu (aineenopettajien ryhmdhaastattelu)
Kevit 2015 - talvi 2015
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3 MILLAISTA ON UJOUS YLAKOULUYMPARISTOSSA
AINEENOPETTAJIEN KUVAAMANA?

Tama viitoskirja rakentui osiksi kolmen itsendisen prosessin tuloksena tdyden-
tyen jokaisessa tutkimusosiossa lisdteorialla. Osien uudenlaiset teoreettiset ni-
kokulmat ja analyysien tulokset heréttivdt metodologisia oivalluksia, joita sivuan
2. ja 3. tutkimusosan alussa. Koska tutkimusaineiston kerddminen, siséllon ja-
sentely ja jarjestely ovat edellyttineet tiettyjd teoreettisia oletuksia ja valintoja
kuin itsestddnselvyyksind, tuon esille oman tdmén hetkisen esiymmairrykseni
uyjoudesta ja pedagogisesta kohtaamisesta kouluilmidind ja késitykseni niistd
saatavan tiedon olemuksesta (Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen, 2010, s. 20).

Ujouden ilmion olemus kouluympéristossa

Ujoutta on tarkasteltu tdssd tutkimuksen vaiheessa oppilaassa olevana voimak-
kaana ja tiettyjd tunnusmerkkejé osoittavana ulkoisena toimintana kouluympéris-
tossd. Oppilaan ujouden on ajateltu vaikuttavan seki toisten oppilaiden etté opet-
tajan suhtautumiseen ja toimintaan koulun arjessa.

Pedagogisen kohtaamisen olemus

Oppilaan pedagoginen kohtaaminen on parhaimmillaan oppilaan iin ymmarté-
vad, kasvoista kasvoihin tapahtuvaa, toista ihmisti arvostavaa ja opettajan am-
matillisen roolin mukaista suhtautumista oppilaaseen. Opettaja voi olla ldsnd
oppilaalle tdmén henkilokohtaisia persoonallisuuden piirteitd huomioimalla ja
tarvittaessa kohentamalla pedagogisin toimenpitein oppilaan hyvinvointia kou-
luympéristdssé.

Tiedon olemus

Tutkimuskysymykseeni, millaista on ujous opettajandkokulmasta, saan vastauk-
sia realistisella todellisuuden kasitystd kuvaavalla ldhestymistavalla. Opettajien
kertomukset ujoudesta kertovat todellisuudesta sellaisena kuin se heille on siind
kontekstissa. Tarkedtd silloin on, miti (ujouden ilmidstd) kerrotaan ja mité asioi-
ta tarkasteltavaan ilmioon liitetdén ja miksi tilanne on sellainen kuin kertomuk-
sista ilmenee (Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen, 2010, s. 16).
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3.1 Aineenopettajien narratiivinen ryhmahaastattelu

Luokkatilanteissa opettaja tekee jatkuvasti havaintoja oppilaittensa toimintata-
voista ja kéyttdytymisestd. Oppituntien kiireessd ujo oppilas saattaa jadda ulos-
péin suuntautuneiden oppilaiden jalkoihin ja saada vihemmain huomiota ja ohja-
usta kuin muut. Aineenopettajia haastattelemalla tutkittiin, mitd kokeneet opetta-
jat kertovat oppilaan ujoudesta kouluymparistdssa.

3.1.1 Ryhmahaastattelumenetelman ja tarinan kertomisen yhdista-
minen

Ryhmaéhaastattelun toteuttaminen

Aineenopettajien narratiiviset ryhméhaastattelut pidettiin yhdessé padkaupunki-
seudun peruskoulussa. Haastatteluita oli kaksi: toinen pidettiin kevailld 2012,
toinen saman vuoden syksynd. Kumpaankin niistd osallistui neljd opettajaa.
Usein ryhmékoko ryhméhaastatteluissa vaihtelee kuudesta kahteentoista, jotta
keskustelu pysyisi virednd (Stewart, Shamdasani, & Rook, 2007, s. 58). Koska
tutkimuksessani osallistujat kertoivat kukin episodin tai lyhyen tarinan, joiden
ennakoin tuottavan kommentteja tai yliméiraisia tarinoita, ryhmékoko oli miele-
kédstd pitdd pienend rajatun ajan takia. Aikaa oli kdytettdvissd noin tunti. Ryh-
mahaastattelut videoitiin eleiden tallentumiseksi, miké helpotti analyysivaihees-
sa joidenkin puheenvuorojen tulkintaa.

Haastattelun onnistumisen kannalta on merkitsevdd koota haastatteluun osallis-
tuva ryhma huolellisesti, jotta ryhméddynamiikka toimisi aineiston keruuta edis-
tavisti (Stewart, Shamdasani & Rook, 2007, s. 20). Kaikki haastatteluun pyyde-
tyt opettajat tydskentelivdat samassa koulussa, silld arvelin ryhménjdsenten kes-
kindisen tuttuuden kohentavan ryhmidynamiikkaa. Koska kertomusten ja
episodien kertominen tulisi olemaan yhteisollistd jakamista, auttaisi se pitiméan
motivaatioita ja mielenkiintoa yll4. Lisdksi ryhmén jésenten huomio toinen tois-
tensa kokemusten mahdollisesta samankaltaisuudesta liséisi ryhmén yhtendisyyt-
td (Stewart, Shamdasani & Rook, 2007, ss. 26, 46). Haastattelemani opettaja-
ryhmit koostuivat tyduransa eri vaiheessa olevista, eri sukupuolta ja mahdolli-
simman erilaisia aineita opettavista. Koska tutkimusaihe ei ollut arkaluontoinen,
opettajien sukupuolella ja ryhmén sukupuolijakaumalla ei vélttdmattd ollut vai-
kutusta ryhmédynamiikkaan (Stewart, Shamdasani & Rook, 2007, s. 22).

Tutkimukseen osallistuville opettajille oli jaettu etukidteen ryhmaihaastattelua
koskeva tiedote (ks. liite 1), jossa kerrottiin tutkimuksen tavoite: ujouden ilmion
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tutkiminen. Toin selkedsti esille, etteivét opettajat ole itse tutkimuksen kohteina.
Tiedotteessa kerrottiin itse ryhmihaastattelutilanteesta, sen kestosta seka tilan-
teen tutkijan eettisistd velvoitteista. Ryhmaihaastattelu mainittiin videoitavan
eleiden, ilmeiden ja kehon kielen tulkitsemiseksi. Tiedotteessa opettajia pyydet-
tiin ennen haastattelutilannetta palauttamaan mieleen ujoon oppilaaseen liittyva
lyhyt kertomus tai episodi, joka oli sattunut tyOpaikalla. Suullisen kertomuksen
pituus oli kertojan valittavissa.

Ryhmaéhaastatteluun varattiin pienehkoé huone osallistujien koululta, ja opettajat
istuivat pdydén déreen siten, ettd kaikki nakivit toisensa esteettd. Ennen varsi-
naista ryhmé&haastattelua opettajille tarjottiin kahvit, jonka tarkoituksena on saa-
da tilanne tuntumaan mukavalta ja rentouttavalta. Ryhmainjdsenten tyytyvaisyy-
delld on vaikutusta ryhmén yhtendisyyteen, joka taas puolestaan kannustaa paa-
madritietoiseen tyoskentelyyn (Stewart, Shamdasani & Rook, 2007, s. 26).
Ryhmihaastatteluun osallistuvien kanssa tarkasteltiin tutkimukseen liittyvad
posteria A4-paperiversiona ja katsottiin kuviota siitd tutkimusvaiheesta, jossa he
olivat mukana (ks. liite 2: kuvio 1). Arvelin tutkimusvaiheen kuvion katselun
auttavan tutkimukseen orientoitumisessa ja osallistumisen kokemisessa tirkedk-
si.

Ryhmaéhaastattelutilanne aloitettiin haastattelijan kertomalla omalla, ujoon oppi-
laaseen liittyvilld lyhyelld tarinalla. Perinteisessd ryhméhaastattelutilanteessa
kaytettivad haastattelukysymysrunkoa ei tdssd tutkimuksessa ollut, vaan se on
korvattu ryhméhaastattelun toteutussuunnitelmalla (ks. liite 3). Kuten Morgan
(2002, ss. 149, 151) artikkeleissaan toteaa, vdhédn jasennelty ryhméahaastattelu
sopii silloin, kun tutkimukseen osallistujat ovat kiinnostuneet tutkimusaiheesta.
Lisakysymykset koskivat tilanteen tulkintaa: mitd ajattelit sanoessasi / misti
syysté koit / mitd arvelet, miksi hén toimi / miten tulkitset hdnen toimintaansa.
Néiden kysymysten muotoutumiseen vaikutti luettu temperamenttia sekd vuoro-
vaikutusta koskeva kirjallisuus ettd taustaoletukseni oppilaan ujoudesta.

Hirsjarvi ja Hurme (2011, s. 63) mainitsevat valtahierarkian vaikuttavan ryhmé-
haastattelussa siihen, mitd puhutaan ja kuka puhuu. Koska tutkimukseeni osallis-
tuneet saivat etukdteen tehtivéksensd miettid lyhyen kertomuksen tai heille sat-
tuneen episodin, ryhmédynamiikan ja haastattelijan vaikutus valtahierarkiaan
viheni. Tarinan kertominen kumosi myds muita ryhméahaastattelumenetelméan
heikkouksia. Morgan (2005, s. 150) arvostelee ryhmahaastattelutilannetta sen
keinotekoisuudesta. Toisaalta juuri kertomuksen kertomisen voidaan ajatella
olevan luonteva tapa keskustella, jolloin raja haastattelutilanteen keinotekoisen
ja luontevan keskustelutilanteen vélilld hdlvenee. Kummassakin ryhméhaastatte-
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lutilanteessa osallistujien kertomukset innoittivat uusia tarinoita kuuntelijoiden
kerrottavaksi.

3.1.2 Aineenopettajien narratiivisen ryhméahaastattelun piirteet

Kahden menetelmén, ryhméhaastattelun ja tarinan kertomisen tai episodin kuva-
uksen yhdistdminen osoittautui hyvaksi valinnaksi. Ratkaisu vaikutti erityisesti
puheenvuorojen sujuvuuteen ja runsauteen. Ryhméihaastattelulle tyypillinen
yhteisen tiedon rakentaminen nékyi siind, ettd 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,
ylimééraisten tarinoiden kertomiseen. Ndin ryhmé&haastatteluun liittyi myos koh-
talaisen paljon narratiivisuutta. Oma nikodkulma tai syy-seuraus-ndkemys saatet-
tiin ottaa esille keskustelun ollessa jo pitkélle muihin asioihin edenneend. Toisin
sanoen tilanne yllytti osallistujia ajattelemaan ja jakamaan ajatuksiaan. Aineen-
opettajat toivat my0s useita tapoja esille, joilla he olivat tukeneet tai joilla voitai-
siin tukea ujoa oppilasta kouluympaéristossa.

Kaksi erillistd haastattelua tuottivat samanlaista aineistoa noin 2/3 osan verran.
Suurimpana erona oli jalkimmadisessd aineistonkeruussa esille tullut toisenlainen
nikokulma ujouteen: se néhtiin otettuna tai annettuna kontekstikohtaisena rooli-
na. Liséksi ujous tuotiin esille ominaisuutena, johon voidaan yhdistdd mydnteisia
piirteitd, kuten sisdistd vahvuutta ja itsendistd paatoksentekoa. En ohjaillut jal-
kimmadistd haastattelua saadakseni esille tietynkaltaisia, aikaisemmassa haastat-
telussa mainitsemattomia ominaisuuksia ujoudesta. Tosin tieddn haastattelun
ulkopuoleisen keskustelun pohjalta vihintddn yhden haastateltavan tuovan ni-
kemyksid ujoudesta esille myo6s henkilokohtaisena kokemuksena, jolla saattoi
olla vaikutusta puheenvuoronikdkulman monipuolistumiseen. Toinen haastatel-
tava, joka myo0s piti ujoutta mydnteisend ominaisuutena, oli puolestaan erittdin
kokenut opettaja.

Kahden menetelmidn yhdistiminen tuotti runsaasti rikasta aineistoa. Aineiston
madrdstd ja hyvastd laadusta johtuen silld pystyttiin vastaamaan tutkimuksessani
kahteen tutkimuskysymykseen analyysimenetelméiéd vaihtamalla. Tutkimusky-
symykset olivat: millaiseksi aineenopettajat luonnehtivat ja méaarittelevit ujou-
den ilmion sekd millaisissa tilanteissa ja millaisia pedagogisia tekoja ja toiminta-
tapoja aineenopettajat ovat kéyttédneet ujon lapsen kohdalla tukeakseen hénté.
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Seuraavassa tutkimusosassa keskitytddn ensin mainitun tutkimuskysymyksen
selvittdmiseen.

3.2 Ryhmahaastatteluaineiston sisallonanalyysi

Kuten kaikkien tutkimusaineistojen kohdalla, analyysitavan valitseminen riippuu
tutkimuksen tavoitteesta ja tutkimustehtidviastd/tutkimuskysymyksistd (Stewart,
Shamdasani & Rook, 2007, ss. 109, 132). Halusin l&hestyd ujouden ilmioti
mahdollisimman avoimesti haastateltavien késityksié ja kokemuksia kunnioitta-
en ja tavoitellen monipuolista ujouden ilmion kuvailua. Siksi sisidllonanalyysi oli
kayttokelpoisin tapa késitelld titd narratiivista ryhméhaastatteluaineistoa. Sisil-
16nanalyysini oli aineistoldhtdistd, joka palvelee parhaiten etsittédessé perustietoa
jo késitteend mééritellystd ilmiostd (Eskola & Suoranta, 2008, s. 19).

Litterointi

Ensimméisestd narratiivisesta ryhméhaastattelusta muodostui 20 ja toisesta 21
sivua puhtaaksi kirjoitettua tekstid. Litteroin kummankin ryhméhaastattelun
puheenvuorot, kertomukset, ldhes sana sanalta, my6s omani haastattelijan roolis-
sa, jotta kysymysteni muotoilutavan vaikutus vastauksiin olisi tarvittaessa arvioi-
tavissa. Jalkimmadisestd ryhméhaastattelusta jétin litteroimatta my0s opettajien
asioiden toistot, jos niitd esiintyi saman puheenvuoron sisélld. Litteroinnin ulko-
puolelle jatin lisdksi oman esimerkkitarinani, jonka tarkoituksena oli virittdd
osallistuvat opettajat kertomisen tunnelmaan, ei toimia tutkittavana kokemukse-
na. Koska tarkastelun kohteena ei ollut vuorovaikutus tai haastatteluun osallistu-
neiden keskindiset suhteet, vaan asiasisdltd ja tapahtumakulku, litteroinnista
jétettiin pois puheenvuorojen tdytesanoja, ddnenpainot, asiaan liittyméton puhe
ja valtaosa eleistd. (Ruusuvuori, 2010, ss. 424—425.) Tallensin eleitd tekstin lo-
maan silloin, kun ne tarkensivat ja virittivdt tutkimustehtdvéani kannalta olen-
naista sanallista ilmaisua, joka olisi saattanut olla tulkittavissa toisin. Haastatte-
luun osallistuvan poikkeuksellisen kovaddninen tai painokas puhe kirjoitettiin
isoin kirjaimin. Muutamassa tapauksessa lisdsin sekd litterointi- ettd koodaus-
vaiheessa haastateltavan puheenvuoroon puhetta tdsmentdvid sanoja sulkeisiin.
Téllaisten sanojen puuttuminen on huomattavissa haastattelua katsottaessa ja
kuunneltaessa jalkikdteen; ilman litteraattiin lisdystd puhujan viesti olisi jaényt
epéselviksi.

Ryhmaéhaastattelun luokittelu ja pelkistamisprosessi

Ryhmihaastattelussa opettajat olivat tulleet huomioiduiksi yksildind tarinan
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kertomisen kautta, enkéd haastattelijana ollut ohjaillut heidén puhettaan mihin-
kaén erityiseen teemaan tai suuntaan. Tilannetta ohjasi hyvin véljasti suunniteltu
haastattelurunko (ks. liite 3). Haastattelussa, tarinankertomisvaiheessa, esittima-
ni kysymykset olivat olleet tarkentavia tai lisdinformaatiota hakevia. Ensimmaéi-
sen tutkimusvaiheen, aineen-opettajien ryhméhaastatteluaineiston analyysi oli
aineistoldhtdistd, koska tarkoituksenani oli 1dhestyd ujoutta ilmiond mahdolli-
simman avoimesti ja opettajien omaa kokemusta ja tulkintaa kuunnellen. Ai-
neistosta etsittiin opettajien médrittelemid ujouden ominaisuuksia ja ujoutta ku-
vaavia tapahtumasarjoja. Ryhméhaastatteluaineisto analysoitiin sisidllonanalyy-
simenetelmalla.

Aineiston luokittelu suoritettiin Tuomen ja Sarajdrven (2009, ss. 110—112) esi-
merkin mukaan. Tutkimuskysymys “millaista on ujous aineenopettajien kuvai-
lemana kouluympéristossd” on hyvin laaja, siksi aineistosta selvisti erottui usei-
ta kysymykseen vastaavia, toistuvia teemoja. Ndmi teemat poimin tekemaélld
aineistolle alakysymyksid. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen, 2010, ss.
20-21; Saldana, 2012, s. 16.) Tosin analyysin alakysymykset (koodinumerot 1,
2 ja 3, ks. luetteloa alla) olivat ldsnd aineistonkeruun haastattelukysymyksina
opettajankokemukseni ennakko-oletusten takia.

Analyysin alakysymykset ja koodinumerot:

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

Toisin kuin ylld olevat alakysymykset, alla luetellut lisdalakysymykset 1a, 2a ja
3a eivit olleet aineistonkeruun haastattelukysymyksid. Ne muodostin litteroidus-
ta ryhméhaastattelutekstin teemoista luettuani ensin tekstin ilman &dntd seké
kuvaa ja kuunneltuani koko haastattelun lavitse yhtend kokonaisuutena. Lisdala-
kysymykset selittdvit syitd oppilaiden ja opettajan toimintaan.

la Mistd johtuu ujon tapa toimia kouluympdristossd opettajan mielestd?

2a Mistd johtuu opettajan tapa suhtautua ujoon / toimia tietylld tavalla ujon
kanssa?

3a Mistd johtuu toisten oppilaiden tapa suhtautua ujoon oppilaaseen opettajan
ndkékulmasta?

Koska tdssd vaiheessa aineiston késittelyni oli induktiivista, aineistosta 10ytyi
yhi uusia teemoja koodauksen edetessd. Koska ne kaikki liittyivéit ujon oppilaan
toimintaan (alakysymys 1), koodattiin ne samalla etukoodilla (numero 1).
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1b  Millaista muutosta opettaja tulkitsee oppilaan ujouteen kuuluvana?

Ilc Mistd kielteisistd asioista johtuu muutos ujon tavassa toimia opettajan nd-
kékulmasta?

1d Mistd myénteisistd asioista johtuu muutos ujon tavassa toimia opettajan
nédkokulmasta?

Alakysymyksiin ja lisdalakysymyksiin saaduista erilaisista vastauksista muodos-
tui sisdllonanalyysini analyysiyksikot aineistoldhtoiselle analyysille tyypilliselld
tavalla, ei etukdteen harkittuina, vaan aineistosta selvisti erottuvista teemoista
(Tuomi & Sarajarvi, 2009, s. 95). Analyysiyksikkona toimivat lauseet, puheen-
vuorot tai opettajien lyhyt vuoropuhelu, jossain tapauksessa myds opettajan pu-
hetta tarkentavat eleet. Vuoropuhelu analyysiyksikkoné on tavallaan pitké, mutta
ryhméhaastattelussa looginen valinta: tietoa rakennetaan yhdessd. Menetelmakir-
jallisuudessa pitkdn otoksen kayttdmistd analyysiyksikkond kutsutaan kokonais-
valtaiseksi koodaamiseksi, jota kdytin muutamia kertoja rakenteellisen koodauk-
sen rinnalla. Saldana (2012, ss. 66—67) kutsuu ensimmadisen kierroksen kooda-
uksessa tehtdvdd ryhmittelyd rakenteelliseksi koodauksesi. Rakenteelliselle koo-
daukselle on tyypillistd, ettd se nojautuu kysymyksen tuottamiin vastauksiin
koodaten seké alustavasti jisentien aineistoa koodien kautta aihepiireihin. Toisi-
naan tutkittavan ilmion hahmottamiseksi tarvitaan useampaa koodaustapaa; niita
on mahdollista soveltaa lomittain aineistossa. (Saldana, 2012, ss. 19, 47, 51, 67.)

Analyysin olennainen aineisto koostui opettajien erilaisista vastauksista kuhun-
kin yhdeksddn ala- ja lisdalakysymykseen. Koodattuani litteroidusta tekstistd
lause- ja ajatuskokonaisuudet yksinkertaistin ne pelkistetyiksi ilmaisuiksi (ks.
liitteet: taulukot 2 ja 3, toiseksi alimmat sarakkeet). Pelkistdmiselld tarkoitettaan
tissd analyysissd vaihetta, jossa irrotetaan litteroidusta tekstistd olennainen ai-
neisto ja tiivistetdéin siind oleva tieto muutamaksi sanaksi (Tuomi & Sarajirvi,
2009, s. 109). Omassa tydsséni pelkistdminen oli paikoitellen jarkevad vain ko-
konaista vuoropuhelua tarkastelemalla. Ryhmittelin pelkistetyt ilmaisut aihepii-
reittdin. Jokainen aihepiiriryhmé on kirjoitettu eri vérilld, taulukossa 2 ja 3. Naita
pelkistetyn ilmaisun ryhmid muodostui yhteensé 19.
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3.3 Narratiivisen ryhmahaastattelun tulosten muotoutu-
minen

3.3.1 Alkuperiisilmaisuista alaluokiksi

Jatkoin pelkistdmisprosessia tiivistdmalld kunkin aihepiiriryhmén uusiksi ilmai-
suiksi eli alaluokiksi ja kokosin ne taulukoissa omiin sarakkeisiinsa pelkistetty-
jen ilmaisujen ylapuolelle (ks. liitteet 4 ja 5: taulukot 2 ja 3, toiseksi ylimmaiset
sarakkeet). Alaluokat, pelkistettyjen aihepiiriryhmien tiivistetyt ilmaisut, séilyt-
tivit taulukossa pelkistettyjen ilmaisujensa Kirjoitusasun vérin. Sekd pelkisté-
misprosessissa ettd alaluokkien muodostamisessa pidin mahdollisimman tarkasti
mielesséni kaiken haastatteluissa esille tulleen tiedon.

Seuraavissa laatikossa on esimerkkind alkuperiisid haastatteluotteita pelkistetyn
ilmaisun kera, joihin olen muodostanut alaluokan. Alla olevan alkuperiisilmauk-
sen pelkistdmisprosessi tehtiin analyysikysymyksen 1 (ks. liite 4: taulukko 2,)
avulla: mitd opettajat tulkitsevat ujoudeksi oppilaissa. Ujoudesta kysyttdessd
opettajat kuvailivat runsaasti oppilaan ulospéin ndkyvid ominaisuuksia: arkaa
toimintaa, hiljaisuutta, vetdytyvyyttd ja kehonkieltd. Alaluokkatermiéd “joukosta
eristdytyminen” opettajat kuvaavat niin:

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY
ILMAUS

Opettaja 3: ”Ja hén viettdd yleensd kaikki valitunnit yksindén
luokassa. Jos hén ldhtee sitten —hén on ottanut ton kaapin- ettd Joukossa olemisen
siind on vdhan semmoista, ettd hin liikkuu. Mutta silloin hdnella

; St i ot i vdlttely
on aina ne napit (i-phone) korvissaan ja sitten tulee kyll& tosi
nopeasti takaisin.”
Opettaja 1: ” Hin ei niinku ikind just silleen, ett hiin siella viit- Karttaa julkista
tais tai sanois, ett opettaja, ett tuu tdnne, tai ei varmaan koskaan puhumista

ole pyytényt.”

JOUKOSTA ERISTAYTYMINEN
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Passiivisesta opettajariippuvuudesta kertovat seuraavat esimerkit:

kysyttdvad. Et jos mé en olisi sinne mennyt, niin ei hén olisi var-
maan koko tuntinakaan apua pyytényt.”

Opettaja 1: ”Mutta se K. on just sellainen, ett nytkin kévi tossa
silleen, ett mé olin sanonut koko ryhmalle etté teilld on valmista ja
saatte lahted. Niin K. vaan on siind, kaikki muut on ldhtenyt ja sit
ma jouduin ihan kiinnittiméan huomiota. Hei K., et mi sanoin
teille et saa ldhted. Sit se sano, et saanko makin ldhted? M4 sanoin,
joo, ett totta kai saat. Et piti just ottaa se sellainen henkildkohtai-
nen kontakti, et se ei vaan riittdnyt et mé huikkasin, et valmista.
Menkada vaan.”

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY
ILMAUS
Opettaja 2: ” Menkad seuraavaan tehtdvaan, ettei jadda odottele-
maan tumput suorana siind! Niin hén on tehnyt niin ja sitten mi Avun pyytimdittc
menin kysymaén, sitten hédn sanoi, ettd joo, ettd on mulla néisté Jéittiminen

Oman toiminnan
varmistaminen
opettajalta

PASSIIVINEN OPETTAJARIIPPUVUUS

Alaluokkatermistd “fyysisen ldsndolon toisenlaisuus” opettajat puhuivat paljon,

tastd kertoo kaksi seuraavaa lainausta:

(opettaja kumartui kasaan ja veti kuviteltuja hiuksia silmilleen)
ja huomaamatonta.”

Opettaja 1: ” Kun he niin varovaisesti tulee sanomaan (ope 1.
painaa katseen alas ja hiljentdd &ddntddn ), ett " N., no nyt. Ma
varmaan tein jotain védrin ."... koska hén sitten just ja just
uskals tulla kertoo tdstd virheestddn niiku mulle ja suunnilleen
(kumartuu ja peittdd kasvot kasillddn hdpedn merkiksi) ettd nyt
hén ei voi endd niinku jatkaa.”

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY IL-
MAUS
Opettaja 3: ”No silleen tunnilla, ettd hin silleen tukan alla silld
tavalla ja hén yritti tehda itestdnsé sellaista kauhean pientd Fyysinen kipertyminen

Puhuminen hiljaisella
ddnelld

FYYSISEN LASNAOLON TOISENLAISUUS
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Ujon oppilaan sosiaalisia suhteita koulussa kuvattiin myos erilaisiksi verrattuna
keskiverto yldkoululaisen kaverisuhteisiin. Harvat kaverikontaktit tulivat ryh-

mahaastattelussa esille esimerkiksi néin:

ALKUPERAISILMAISU

PELKISTETTY
ILMAUS

Opettaja 4: Silld 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, silléd
oli ihan muutama kaveri.”

Opettaja 3: ”A. on hirvedsti muuttunut nyt tdssi. Varsinkin mun
mielestd tdmédn kevédn aikana, ett hén on ollut tosi tiiviisti yhden
semmoisen vanhan ystdvinsi kanssa, joka myds on erityisluokalla
toisessa koulussa. Han esimerkiksi soittelee valitunnilla sille tytol-
le. Ja he jatkaa nyt samaan kouluun ja téllaista.”

Vain muutama kaveri

Yhden kaverin merkitys
korostunut

HARVAT KAVERIKONTAKTIT

Jalkimmaisessd ryhmihaastattelussa ujous esittdytyi monikasvoisena ilmiona.
Erilaisuus sosiaalisessa toiminnassa ilmeni myos ikdisekseen poikkeuksellisen

itsendisind ratkaisuina, jota kulttuurissamme voidaan pitdd arvostettavana omi-

naisuutena.

ALKUPERAISILMAISU

PELKISTETTY
ILMAUS

Opettaja 5: ”Ma en ole tulkinnut, ettd kaikki se johtuisi ujoudesta,
vaan, ettd se voi olla luonteenlaadussa. Se on semmoinen, etti se
tekee omia ratkaisuja, miettii omassa padssédn, se ei pyydé vahvis-
tusta muilta, mutta osa niistd ratkaisuista voi johtua siité tavasta
tehda asioita, ettei ole se sosiaalinen tapa tehdd asioita, vaan teh-
dédn niitd omia padtoksid, omia ratkaisuja.”

Suosii itsendistd
pddtoksentekoa

ITSENAISET RATKAISUT

Ryhmaéhaastatteluiden vélilla oli 7 kuukautta, toinen suoritettiin kevaalld, toinen
syksylld. Muutama oppilas tuli esille kummassakin haastattelussa, vaikka haas-
tatteluihin osallistuneet opettajat eivét olleet samoja. Erddn hyvin ujon pojan
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kohdalla oli tapahtunut paljon positiivista muutosta puolessa vuodessa. Tamén
oppilaan tilanteessa tuli selkedsti esille opettajien toistuvasti kertoma ilmid, jon-
ka pelkistin ilmaisuksi “muutos kontaktinoton lisdédntymiseen”. Muutosta kon-
taktin otossa sekd kontaktin oton lisddntymistd ettd vihenemistd opettajat kuva-
sivat muuttuneena toimintana erityisesti pitkélld aikavililld. Tadma pelkistamis-
prosessi tehtiin analyysikysymyksen 1b avulla: millaista muutosta opettaja tul-
kitsee oppilaan ujouteen kuuluvana.

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY

ILMAUS
Opettaja 3: ” Ettd hén rohkeasti sanoi jo viime vuonnakin sanoivat Muutos lisddnty-
mielipiteens ja kommentoi asioita ja muuta. Mutta se eka vuosi oli viéidn kontaktinot-

aika semmoinen hankala sitten siind.”

Opettaja 8: ” ... erdistd tytostd, joka on kdynyt tddlla kolme vuotta
meidén kouluu .xxxx Hén oli tunneilla todella niin hiljainen ko olla
voi, koskaan ei héneltd kulunut mitain kysymyksia, ei vastauksia-
kaan, hyvin harvoin. Ja mé kuulin monen muunkin opettajan sano-
neen niin. Mutt ndm4 téllaiset ominaisuudet olivat kehittyneet ha-
nelle niin pitkélle, ettd ma kuulin hinen sukulaisiltaan, etté tyton
luonnekin oli muuttunut. Hénesta oli todellakin tullut téllainen arka
ja ujo ihminen, ettd jopa sukulaiset huomasivat sen.xxxx M4 sit

toon

Kontaktinoton vi-
heneminen

yritin vaan selittdd, kun hin oli maahanmuuttaja, tullut alakouluikai-
send ja ollut alakoulussa ilman mitéén erikoista tukea.xxx. Niin se
tyttd ainakin omaksui sen tavan olla hiljaa ja sitten hdnesta kehittyi
todella tdllainen hiljainen ja ujo.”

MUUTOS KONTAKTIN OTOSSA
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Myo0s aggressiivisuuden lisddntymisté ja selviytymispelon syntymistd arkipdivan
tilanteita kohtaan pidettiin mahdollisena muutoksena ujossa oppilaassa pidem-
malld aikavélilld. Néitd kahta asiaa kuvaan alaluokkailmaisulla puolustusaseman

ottaminen.

ALKUPERAISILMAISU

PELKISTETTY ILMAUS

Haastattelija: ’S& mainitsit vield ton kokemuk-
sen.S4 ndet sen tdrkednd ujon kannalta vai ylipaa-
ténsa oppilaitten kannalta? Eli se , ettd tavallaan
tulee myonteisid kokemuksia?”

Opettaja 6: ”Joo. Nimenomaan. Ettei jdisi mistdén
tunnista tai lilkkuntamuodosta sellainen negatiivinen
ettd apua, joutuu jannitdd, ettd sitten kun meilld on
sitd seuraavan kerran xxx, se nielasee kaksi kertaa,
ettd tdndén on tuo laji. Viimeksi siitd jdi niin huonot
vibat. Ettd joka tunnista jéisi hyvé fiilis, vaikkei
homma onnistuiskaa, ettei tarvi sitten jinnittaa.”
Haastattelija: "Mitd si arvelet, ettd tapahtuu oppi-
laalle, on se sitten ujo tai ei, ettd jos tulee nditd xxx
tosi voimakkaista kielteisid kokemuksia?”
Opettaja 6: ”Ehka se on koko litkuntaa kohtaan
sellaista, ettd: VOI! Sellaista ylimaariistd kynnysta.

Opettaja 8: ”Siis se ett on kdynyt lapi téllaisia
tilanteita ja kokenut kovia, ett jonkinlaisena kosto-
na voi palautua. Ett kostetaan muille, ko opitaan
olemaan vihén niin kuin muissa oloissa. Voi palau-
tua.... ” Téssd oli timéi avainsana: itse rakentanut,
JOS ON PYSTYNYT RAKENTAMAAN ITSE
(itsetuntoansa). Mutta jos eivit kaikki pysty siihen,
niin sitten ne vain kerdintyy timmoisena taakkana,
joka sitten vaan on paistettdvi johonkin se taakka.
Ihminen ei vaan enéé kestd.”

Muutos: selviytymispelon
syntyminen

Muutos: aggressiivisuuden
lisddntyminen

PUOLUSTUSASEMAN OTTAMINEN

Ryhméhaastattelutilanteessa opettajat mielellddn pohtivat ja selittivdt ujon sosi-

aalisen toiminnan erilaisuuden syitd, mutta myos ennalta suunnittelemattomat
lisakysymykseni haastattelutilanteessa ohjasivat pohtimaan syy-seuraus-asioita.
Tahén liittyvén pelkistyksen tein analyysikysymyksilld: “mistd johtuu ujon tapa
toimia kouluymparistossa opettajan ndkokulmasta” (ks. liite 4: taulukko 2, kes-
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kimmdinen sarake) ja “mistd johtuu opettajan tapa suhtautua ujoon tai toimia
tietylld tavalla ujon kanssa” (ks. liite 4: taulukko 2, viimeinen sarake). Ujon ta-
paa toimia toisenlaisesti kuin muut ohjasivat opettajien ndkokulmasta oppilaassa
vaikuttavat ja yhteisostd johtuvat syyt sekd opettajan rajalliset resurssit.

Oppilaassa vaikuttavia syitd kuvastavat seuraavat kaksi aineistondytettd, joista
ensimmadinen on opettajien vélisestd ja toinen toistaan tdydentdvastd vuoropuhe-
lusta, jota haastattelija ohjaa. Toinen ndyte on kahden opettajan toisiaan tdyden-
tavastd puheenvuoroista. Kummatkin ndytekeskustelut koskevat riskid joutua
huomion kohteeksi ja sen riskin vilttelystd, mitkd johtuvat opettajien mukaan
oppilaan sisdisistd syistd. Jalkimmaisessd lainauksessa ujon toiminnan ajatellaan
johtuvan hénen sosiaalisuutensa mddrdstd. Oppilaassa vaikuttavat syyt johtivat
vilillisesti ujon kohtaamattomuuteen.

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY
ILMAUS

Haastattelija: "Mink3 takia arvelette, minka takia se on ujolle on
tarkedtd -syoda sielld jossain erikseen? Mité ajatuksia se muilla
heréttdd? A-M, miti sé ajattelet siitd?”

Opettajad4: “Kylld se varmaan joku itsetuntojuttukin on. Onko se
pelkéstiédn ujoutta, ettd sitd ei vaan halua olla esilld.”
Haastattelija: “Ett jotenkin syodessa...”

Opettaja3: ” Roiskuu.”

Opettaja2:  ”Niin- onhan syominen tilanne, jossa on tuhat mah-

Tarve huomion
vdlttelyyn ryhmdssd

dollista tapaa mokata”

Opettaja3:  “Pudotella lautasia tai muuta”

Opettaja2:  ”Valuu kastiketta pitkin suunpielid”

Opettaja3:  Tillid hampaitten vilissd.”

Haastattelija: Eli toisin sanoen ikd4n kuin joutuu huomion
kohteeksi enemmaén ruokailutilanteessa?”’

Opettaja2:  ”Ainakin on monta mahdollisuutta sithen (joutua
huomion kohteeksi juuri ruokalassa).”

Opettajal: ” Niinkuin sanoit- ne kuulokkeet- ehki se on suoja-
mekanismi sinne kaapille mennessé ja sieltd tullessa. Ujon
Silloin ei tarvi miettii, ettd ottaisin kontaktii kehenka#n, koska mulla sosiaalisuuden
joku tekeminen kesken.” madrs
Opettaja3: “Jasitten, jos joku toinen toinen ottaa kontaktia tai
kattoo, niin hénen ei tarvitse huomata sitd. Hén voi vain purjehtia

itse tuolla noin.”

OPPILAASSA VAIKUTTAVAT SYYT
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Todella tiarkedn ajatuksen toi maahanmuuttajaoppilaita opettava opettaja. Siind
katsottiin ujouden olevan otettu tai annettu rooli, jolla peiteltiin koulussa tarvit-
tavan taidon puuttumista. Ujouden katsottiin puhjenneen siité, ettei oppilas ollut
saanut riittdvasti tukea koulussa tarvittavan kielitaidon kehittdmiseen.

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY
ILMAUS

Opettaja 8: ... "Mutta tietenkin ndiden oppilaiden (maahan-

muutajien) arkuus, ujous johtuu just siitd, ettd kieltd osattaan Koulussa tarvitta-
huonosti tai ei osata ollenkaan. Sekin vdhidinen osaaminen- he van taidon puuttu-
eivit oikein luota sithen.” minen

Opettaja 8: “Kylld se on aika usein just itse 10ytdma se rooli,
ko sopivassa vaiheessa kun etsitii#in niitd mahdollisia vaihtoeh- Ujon ottama tai

toja, niin se vain tulee, kuten tissikin tapauksessa. Tytto otti ujolle annettu rooli
sen vain niin kuin kéyttoon.”

OPPILAASSA VAIKUTTAVAT SYYT

My0s yhteisoon liittyvdt syyt johtivat opettajien mielestd ujon kohtaamattomuu-
teen, siitd kertovat seuraavat kaksi alkuperiisilmaisua. Ensimmdiisessd niistd
kdydaan jilleen opettajien kesken vilkasta vuoropuhelua kaveruuden merkityk-
sestd. Toinen siteeraus kuvaa hyvin koulunympériston laatua, jossa ruokailu on
yhteisollistd toimintaa: kavereiden kanssa ruokailua ja juttelua. Kuten Hyvérinen
(2010, s. 110) toteaa: ”Kulttuurin jasenilld on kaytossddn paitsi sddntojd, myos
kasikirjoituksen muotoisia malleja siitd, miten toimitaan kaupassa, miten seurus-
tellaan tai miten luennolla kayttdydytdén.” Hyvérinen mainitsee muodostuneiden
kayttaytymismallien olevan opittuja aikaisemmissa kohtaamisissa. Téstd voidaan
paitelld normista poikkeamisen ruokkivan pelkoa omasta erilaisuudesta toisiin
oppilaisiin verrattuna ja saavan tuntemaan hdpedd. Tarve samankaltaisuuteen
ikdtovereiden kanssa on usein murrosikéisilldi voimakkaampaa kuin vart-
tuneemmilla.
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ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY ILMAUS

Opettaja 3: ”Mai sanoin, ettd kun me ollaan ihan
tossa ruokalan vieressd, ettd te voitte ottaa sen tar-

jottimen tonne luokkaan ja syddé. Niin A. on alka- | Yhteisossd yksinolo ruokaillessa

nu syomaén. Eli siindkin on joku semmoinen, ettd
hén ei ole halunnut tuolla yksindédn ei ole halunnut
kiinnittdd mitddn huomiota, ettd hdn istuu tuolla
yksindan”

hépedllistd

YHTEISOON LIITTYVAT SYYT

ALKUPERAISILMAISU

PELKISTETTY
ILMAUS

Haastattelija: “Mikd ndkemys, A-M, mité si ajattelet tosta,
ettd mikd merkitys on sillé, ettd on kaveri ujolla?”
Opettaja4: “No on se tarkedtd, ettd silld on kaveri.”

Haastattelija: ”Miksi sun mielesta?”

Opettaja4:  ”No jos se kokee olevansa yksin muuten kou-
lussa. (ilman kaveria ujo kokee olevansa tdysin yksin koulus-
Sa)”

Haastattelija: “Mitd se tekee ujolle sun mielestd?”
Opettaja4: “Varmaan taas sitd itsetuntoo ja niitd sosiaalisia
taitoja.(joita ujolla kehittyy koulukaverin kanssa)”

Haastattelija: “Sosiaaliset taidot- tuo oli mielenkiintoinen
ajatus. Mité te muuta ajattelet itsetunnosta ja sosiaalisista
taidoista ja kaveruudesta?”

Opettaja 2: “Kylldhdn kaveruus on itsetunnon kannalta
hirveen térked. Se, ettd jos on joku kaveri ja vield semmoinen
kaveri, ettd tietdd, ettd se on mun kaveri ja se haluaa olla mun
kaveri. Etté on jollekin ihmiselle tarke&.”

Opettaja 3: Néin on.

Opettaja 2: Ett se on mun kaveri ja mé saan olla sen seu-
rassa sellainen kun mi olen. Tota- sehén on kenelle tahansa
tarked, niin mullekin.( kuorossa opettajat myontelevit)

Puuttuva kaveruus

YHTEISOON LIITTYVAT SYYT
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Opettajat selittivit ujon kohtaamattomuutta my0s opettajan rajallisilla resursseil-
la: omana kykeneméttomyytendédn seka toisten oppilaiden ylivoimaisella huomi-
on hakemisella, joka ei jéttidnyt tilaa ujolle oppitunnilla. Seuraavana on esimerk-
ki opettajan rajallisten resurssien alkuperdisilmaisuista, jonka siséllon pelkistin
muotoon: (opettajan) huomio toisissa oppilaissa.

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY
ILMAUS

Opettaja 1: "Mutta siind ryhméssé on sellaisia, siell on V.ja
S. ja muut , jotka ehka ottaa sen huomion ja vaatii sen huomi-
on itselleen ja on niin d4nekkaita ja eldvidisid. Sitten on niin Huomio toisissa
helppo kdantya sinne heidén puoleen. Niinku komentamaan tai oppilaissa
neuvomaan tai "OPETTAJA, OPETTAIJA ténne, tinne"

... Se K. on niin hiljaa ja kiltisti tolleen ja pilkkoo edelleen S:n
vieressd. ..tavallaan ne jda ne ujot niitten aédnekkditten jalkoi-
hin, koska he (d4nekkédt) osaa ottaa sen opettajan huomion.”

OPETTAJAN RAJALLISET RESURSSIT

Aineenopettajien narratiivisen ryhméhaastattelun yksi mielenkiintoisimmista
16ydoisté liittyi taitoon kohdata ujo oppilas. Opettajat kuvasivat kertomuksissaan
kolmenlaista ujon oppilaan kohtaamisen tyylid, joista pelkistdmisprosessissa
muodostui pelkistettyjd ilmaisuja kolmeen eri ryhméén (ks. liite 5: taulukko 3,
ensimmdinen pystysarake). Ndmé ryhmét nimesin alaluokkakdsitteilld: kykene-
mittdmyyden kokeminen, myonteisten visiointi ja ujon henkil6kohtainen autta-
minen. Ndaméd késitteet ovat hierarkkisessa suhteessa toinen toisiinsa. Kykene-
mdttomyyden kokemisen tasolla opettaja tunnistaa ujouden ilmion, muttei ajattele
tai toimi sen vuoksi millddn tavalla. Talloin oppilaalla on vaara jadda valilla
taysin nakyméttoméksi opetusryhméssidan. Mydnteisten visioiden tasolla oppi-
laan ujous on tunnistettu, hénelle toivotaan hyvié asioita, esimerkiksi kavereita
tai luonteelleen sopivaa vélituntitekemistd, muttei toimita aktiivisesti myonteis-
ten ajatusten mukaan. Ujon osaamista mittaavia arviointikriteereitd harkitaan.
Myonteisten visioiden muuttuessa toiminnaksi voidaan puhua wjon henkilékoh-
taisen auttamisen tasosta. TAmi taso vaatii toteutuakseen aikaisempien tasojen
olemassa oloa opettajan ajattelussa. Kuviossa 2 sahaava nuoli kuvastaa suhtau-
tumistapojen pysymaéttomyytté; opettajan siirtyminen tasolta toiselle on mahdol-
lista vaikkapa opettajan resurssien tai opetusryhmén ominaisuuksien vaihdelles-
sa. Arvelen kuitenkin mahdottomaksi opettajan suhtautumistavan muuttumisen
ja paluun kdytinnon tasolta sen alkeellisimpaan muotoon: kykenemittomyyden
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kokemisen tasolle. Tamé edelld kerrottu opettajien tyyli kohdata ujo oppilas sai
myShemmin pelkistimisprosessissa nimen opettajan kohtaamistaidon muutos-
linja.

Ujon henkilokohtainen auttaminen

Pelkistettyja ilmaisuesimerkkeja:
- Auttaa suoriutumaan
- Kuuntelee huolella
- Sensitiivisyys kohtaamisessa

Myonteiset visiot

Pelkistettyja ilmaisuesimerkkeja:
- Toivoo ujolle kaveruutta
- Pitaa itsetunnon kehittamista tarkeana
- Harkitsee arviointitavan muutosta

Kykenemattomyyden kokeminen

Pelkistettyja ilmaisuesimerkkeja:
- Riittamattomyyden kokemus
- Oppilas unohtuu ndkymattomaksi

Kuvio 2. Opettajan kohtaamistaidon muutoslinja.
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Tutkimuskysymykset (ks. liite 5: taulukko 3, toinen palsta) miten toiset oppilaat
suhtautuivat ujoon opettajan nikokulmasta ja mistd johtuu toisten oppilaiden
tapa suhtautua ujoon oppilaaseen opettajan ndkokulmasta paljastivat myonteis-
td ja kielteistd ryhméakayttdytymistd. Alla on kuvaus hyvin nékyvéstd eleilld ja
ilmeilld osoitetusta kielteisestd suhtautumisesta saada ujo ryhmén jidseneksi,
minka tulkitsin ja nimesin alaluokkakésitteeksi hylkivd ryhmdkdyttiytyminen.

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY
ILMAUS

Opettaja 1:”Mé sanoin et parin voi ottaa ithan vapaasti, ett ma
katon sit vdhén sitd ryhméd, siihen jdi sit K.ja R. Niin mé sanoin,
ettd eihdn tdssd mitddn, ettd olkaa te pari, mut siind oli vdhdn sem-
m0i§ta. Ehkéi R us.lfalta.la sanoa enemman, serTlTosta et: no, no. joo, Ei-toivottuja ryhmdidin
okei. Ja sit K. justiin ei kertaakaan sanonu mitéan, kommentoinut
mitdén siitd ja sit mé laitoin ne niitten tyttjen kanssa. Ne oli en-
simmiiseksi: SIIS MITA, ndiden kanssa, nditten kanssako yhdistit,
mut ja meiddt? Ei ne sen tarkemmin selittdny, mut sen huomas jo
heti silloin... Semmoista tiettyd suhtautumista sithen, ettei heidén
nékdkulmastaan ihanne ryhma, vaikka he siind ihan hyvin nyt
toimiiki.”

HYLKIVA RYHMAKAYTTAYTYMINEN

Haastateltujen mielestd ujoa oppilasta selvésti hylkivd ryhmakayttdytyminen
johtui toisten oppilaiden persoonan erilaisuudesta verrattuna ujon oppilaan per-
soonaan. Ujoa pidettiin ulkopuolisena ja tiettyyn kaverijoukkoon kuulumatto-
mana. Hylkivdd ryhmékayttadytymistd opettaja pohti néin:

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY
ILMAUS

Opettaja 1: ”Ehki ne on vain niin erityyppisid ne tytot,

sellaisia vahdn sellaisia danekkaitd ja kikattelevia tyttdja Toisten olemisen erilai-
ja sitten ndmé kaks poikaa on tillaisia vdhén ujoja, vetdy- suus ja joukkoon
tyvid. Ehki eivdt ole samoista kaveripiireistd tai muuta, kuulumattomuus

niin ehké heisté jotenkin tuntuu, ettd nyt heidét niinku
vékisin yhdistetddn tai muuta. Vaikka se on minusta teh-
nyt hyvaa puolin ja toisin”

HYLKIVA RYHMAKAYTTAYTYMINEN
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Rooliajattelua voidaan pitdd mielenkiintoisena ujouden ilmion késittelytapana.
Kiinnostavaksi sen tekee roolin ottamisen yhteys vuorovaikutukseen eli asia,
johon voidaan kouluympéristossad jossain miirin vaikuttaa kasvatuksellisin toi-
menpitein. Jalkimmaiisessd ryhméhaastattelussa opettajat nikivét ujouden otettu-
na tai toisten vahvistamana roolina. Hylkivdksi ryhmakayttdytymiseksi roolin
vahvistamisen tekee se, ettei ujolle oppilaalle esimerkiksi puhuta siind méérin
kuin toisille tehdéén.

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY
ILMAUS

Opettaja 7: “Sitten aika pian toiset alkavat vahvistaa sitd roo-
lia, ettd kun se on niin ujo, niin annetaan sen olla ja ei kysyti Ujon roolin
siltéd ja ei hdiritd sitd. Ettd se menee sit vahdn niin kuin ndin
(nayttad kasilld kierrettd)”

vahvistamista

HYLKIVA RYHMAKAYTTAYTYMINEN

Toisten oppilaiden tottuminen ujoon luokkakaveriin muutti suhtautumisen ujoon
neutraaliksi, mikd voidaan tulkita hyviksyvéksi ryhmakayttdytymiseksi. Vuo-
rossa on edellisiin esimerkkeihin verrattuna varsin toisenlainen aineistondyte:
iloitseminen ujon onnistumisesta, hyvdiksy ryhmdkdyttdytyminen eli myonteinen
suhtautuminen ujoon oppilaaseen.

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY
ILMAUS

Opettaja 3:” Sitten ne kerto ihan- H:n kanssa télleen, kun ne
tuli tunnilta:e ttd A. teki ekan korin sillai koripallossa, niin
kaikki oli taputtanut. Eikd se ollut mitdéin semmoista, etté lloitsemista ujon
niinku semmoista pilkkaamista. Vaan se, ettd kaikki oli olleet onnistumisesta
iloisii A:n puolesta, ett A. oli saanut sen korin. Ja sitt se, mika
on eri juttu (kuin) K;n kanssa, ett A. hyviksytddn tommoisena
tonne porukkaan. Ett hin pelaa sielld ja kun tekee korin, niin
kaikki on: " Hyva A:!"

HYVAKSYVA RYHMAKAYTTAYTYMINEN

Ujon oppilaan toiminnassa saattoi ajan kuluessa ndkyd muutosta. Opettajilta
kysyttiin, misté kielteisistd asioista johtui téllainen muutos heiddn mielestédn.
Alla olevan kommentin maininnut opettaja oli tarkasti kuunnellut toisten kerto-
muksia erdéstd ujosta oppilaasta, ja hdn oli myos itse pyséhtynyt joskus valitun-
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tisin juttelemaan tdmén yksindisen nuoren kanssa. Opettajan mielestd muutos oli
mahdollisesti saanut alkunsa torjunnan kokemuksista, joilla oli ollut vaikutusta
ujon ajatusmaailmaan.

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY
ILMAUS

Haastattelija: > Misti te arvelette ettd K:n kohdalla johtuu,
ettd se on mennyt vaikeammaksi se K:n tilanne?”
Opettaja 3: ” Varmaan siitd, ett niit4 tilanteita, mita on ollut.

Et hdn on huomannut, ettei hdntd haluta. Et tavallaan niinku .
Kokemus toisten

kaksi jéa yli jostain ryhméstd ja sit heidét laitetaan pariksi. Ja .
torjunnasta

sit se, ettd hédn on sielld jonkun parina ja sit tédlld ei kukaan
kiinnitd mitd4n huomiota toisen aineen tunnilla... Mun mie-
lestd toi on kanssa arvottomuuden ajatus hinelld varmaan. Et
hén on hin arvoton, ett silloin, kun joku tarvii hinti, niin

silloin hén kelpaa.”

KOKEMUKSESTA SYNTYNYT AJATTELUN MUUTOS

Eris opettajista asettui oppilaiden asemaan ja otti esille ujon oppilaan mahdolli-
sesti kokeman stressin yldkoulussa jatkuvasti muuttuvien lukujarjestyksien,
opettajien ja opetustilojen takia. Tadma ilmio sai alaluokkakésitteekseen koke-
mukset toistuvasta muutoksesta ympdaristossd.

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY ILMAUS

Opettaja 1: ” Sitten on taas se muutos, joka ujon taas
ajaa sithen kuoreen, mutta nyt kun teilld (erityisluokassa) Vaihtuvat luokkatilat
on ollut niin (eri tavalla) tiivisté. Ei ole sitd samaa luo- ja opettajat
kan vaihtoa, tai luokasta toiseen ja opettajasta toiseen

kulkemista tai muuta. Jos se on se , joka hidnté (oppilas
A:ta) avaa K:hin verrattuna, joka on normaaliluokalla ja Vaihtuvat
joutuu kdymain sité stressid tavallaan siitd vaihdosta

) ; . . . jaksolukujdrjestykset
lapi, ett sit hin menee enemmaén sisdénpéin.Voisko?” J yaryesty

KOKEMUKSET TOISTUVASTA MUUTOKSESTA YMPARISTOSSA

Ujossa oppilaassa havaittava muutos voi olla myds mydnteisten asioiden ansiota
(ks. liite 5: taulukko 3, viimeinen sarake). Yksi merkittdvimmistd ja puhutta-
vimmista myonteisistd muutoksen syistd, jotka tulivat esille kummassakin ryh-
mihaastattelussa, oli oppilaiden, sekd ujon ettd muiden, henkinen ja fyysinen
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kasvaminen, aikuistuminen. Thmisen kyvystd muuttua ja kasvaa ihmisyydessdin
kuvasti liséksi rooliajatteluun kytkeytynyt ajatus mahdollisuudesta muuttaa
omaa tilannettaan pdidtoksen voimin. Pédattdmélld toisenlaisen toimintatyylin
ottamisesta hiiritsevéssé tilanteessa ujo oppilas kykeni ohjaamaan itse itsedén.
Tama oli ajatuksen esittineen opettajan mielestd yhteydessd aikuisen ihmisen
antamaan rohkaisuun ja neuvoihin. Seuraavaksi on esimerkki kyseisesti ilmios-
ta.

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY IL-
MAUS

Opettaja 7: “Jossain médrin mé uskon, ettd periaattees-
sa kuka tahansa voi péddttai, ettd mé en ole ujo. Tai ei voi
paéattdd, sitd on, mutta ettd padttad, ettd ma ylitdn sen

ujouden.” Pddités ylittdd ujoutensa
Haastattelija: ”Ettd se on osittain tahdon asia?”

Opettaja 7: ”...Tai ettd keksii sellaisia keinoja, miten

toimia just.”

Haastattelija: ” Milloin sé arvelet ettd esimerkiksi kuvi-
tellusti ujo haluaa ylittdd sen kynnyksen tai ja alkaa kek-
sid keinoja tai miettid ratkaisuja?”

Opettaja 7: Silloin kun se héiritsee sité. ...(kertoo
tarinan ujosta tyttdrestddn koulu-uinnissa ja hinen petty-
myksestddn) Sit mé niinku sanoin, ettd tillaisissa tilan-
teissa: sd voit sanoa sille aikuiselle. Ensi viikolla, kun te

Tarve muuttaa olosuhtei-
ta

menette, niin ihan ensimméiisend menet sen uimaopetta-
jan luokse, ja sanot, ettd sinusta on tuntunut kurjalle. Etté
s haluisit olla tuolla, missd muut. Ja se oli ihan silleen:
"Vai niin voi tehdd? Se oli hinelle vield sellainen ihan
niin kuin, ett hdn voi vaan hyvéksyé, kun hén ei uskalla
sanoa ja hin joutuu sinne altaaseen. Mutta ettd mé annoin
sille vdlineen."

UJON JA TOISTEN OPPILAIDEN HENKINEN JA FYYSINEN KASVAMINEN

Alla olevassa puheenvuorossa on néhtdvissd kolme positiivisesti muutokseen
vaikuttavaa tekijad, jotka tulivat esille myOs useampien opettajien puheissa:
opettajan tuki, ryhmdn tuki ja ryhmdn tuttuus. Jotta opettaja kykenee luomaan
ryhméssddn timénkaltaisen ilmapiirin, pitdd hénelld pedagogisten toimenpitei-
den lisdksi olla oppilaantuntemusta, jotta pedagogiset toimenpiteet osattaisiin
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suunnata oppilasta tukemaan. Opettaja 5 toteaa oppilaantuntemuksen syntyvén
ajan kuluessa ja opettajan ajattelulla.

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY
ILMAUS

Opettaja 1: ”No varmaan siité, ettd md olen ollut luokassa tosi
tarkka, ettd kaikki saa sanoa mielipiteensa ja sitten se ettd,
ketddn ei dissata, niinku t4alla kdytetddn tiatd nuorten termia.
Kaikkien mielipide on yhtd arvokas ja jos jollakin on jotain
asiaa, niin kaikki saa asiansa sanoa, kun se on asiallista ja talla
tavalla. Ja sit se, ett kun on ollut niitd vanhoja kavereita kanssa,
ettd jotka on tottuneet olemaan keskendnsi. Noi meni kyll4 tosi

Opettajan tuki, ryh-
mdn tuki ja ryhmdn
tuttuus

hyvin yhteen noi porukat, jotka tuli silloin kahdesta eri koulus-
ta.”

Opettaja 5: ” xx Se mikd tdssd on nyt hyvéa, ett on joutunut
miettii yhtd tommoist erikoisryhmaai taas elikd timmoisid hiljai-
sia oppilaita, kai niinko kokonaisuutena-ei valttdmatta niihin,
mutt erilaisuuden hyvaksyminen. Ottamalla huomioon kaiken-
laiset oppilaat: ujot ja danekkait ja siitd vélistd.Kylldhédn aina se
mihein kiinnittd4 huomiota, se kasvaa niinku suuntaan tai toi-
seen.” Oppilaantuntemus
Haastattelija: “Eli (tarkoitat)sellaisen sensitiivisyyden lisda-
minen ihan ylipddtansé oppilaisiin?”

Opettaja 5: ”Kylld. Kylldhdn se kehittyy tétd tyotd tehdessa
sellaiset tuntosarvet tulee, ett miten sé ldhestyt jotain. S niet jo
siitd elekielestd, ett miten tota pitdé ldhestyd. Aika usein se osuu
oikeeseen. Yha harvemmin tulee niité, ett s 1dhdet vaaralla
tapaa ldhestyy jotain oppilasta. Ihminen on siitd veikee otus, ett
se korjaa niin kuin toimintaansa. Pari kertaa ku tekee niin se jaa
mieleen ja sitten s teet sen toisella tavalla.”

MYONTEISET KOKEMUKSET TOISISTA

Aineenopettajat olivat huomanneet useiden opetukseen liittyvien asioiden olleen
hyviksi ujolle oppilaalle. Useimmat hyvin opetuksen ominaisuudet ovat kaikkia
oppilaita auttavia asioita, mutta ujot vaikuttavat hydtyvian puheenvuorojen perus-
teella niistd toisia enemmaan. Nama tekijat ovat pelkistetyltd ilmaisultaan seuraa-
vat: turvallinen ympdristo, samanlaisena toistuvat opetusjdrjestelyt, riittavdsti
aikaa suoritukseen ja mahdollisuus vaikuttaa opiskelutilanteeseen. Ujon oppi-
laan luottamus turvallisiin olosuhteisiin vaikutti koostuvan useiden tekijoiden
summasta. Ensimmaéisend on esimerkki turvallisesta ymparistosta:
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paljon muutakin sithen uintikertaan: joudutaan kayda
peseytymaissé ja riisua vaatteet pois ja niin pois pdin.
Ma teen sen niin helpoksi sen tilanteen, ja pidén huol-
ta,ettei kukaan ei puutu yhtdén mihinkain siiné. Ei tarvi
ujostella.”

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY IL-
MAUS
Opettaja 6: ” M laitoin viestid didille, ei mitdén ha-
téd, tdd on ihan tuttu juttu, kaikki muutkin on véhén
jannityksessd, kun menndan uimaan. Siihen liittyy niin Turvallinen ympdristo

LUOTTAMUS TURVALLISIIN OLOSUHTEISIIN

Erityisopettajana toimiva opettaja kiyttaa opetuksessaan opetusrutiineja ja tois-
toa. Hén arvelee ujon oppilaan hy6tyvén oppituntien yllatyksettomyydesta.

ALKUPERAISILMAISU

PELKISTETTY IL-
MAUS

Opettaja 3: ” mutta me ollaan koko ajan tuolla samassa
paikassa. Ja mulla on hirvee niiku samanlainen tyyli, niinku
miten kaikki merkitddn tonne taululle, miti tehdéén ja missa
sivulla ollaan ja sitten tehdddn ndin ja noin. He ovat tavallaan
oppineet minun tavoilleni. Se toisto- se on varmasti A:ta autta-
nut kanssa, ssmmoinen selked sabluuna, ettd hdnen ei tarvitse
silld tavalla miettid niinku esimerkiksi kotitaloudessa, etta
mika on seuraava juttu. Mitd mé nyt teen télle kaalinpaalle?
Mimmoseks suikaleiks mé voin sen laittaa? Vaan hén tietas,
ettd jo md sanon, ett luetaan d4neen ensin ja sitt vaiks katsotaan
tiivistelmé jostain kirjasta, ettd mitd siind sanotaan. Ja luetaan
sanalista. Ettd ne ohjeet on niinku selkeét ja ne on aika samaa.
Aika monotonisia, huonoja tunteja mulla on, ettd ne arvaa
aina, mitd tehddan.”

Samanlaisena toistuvat
opetusjdrjestelyt

LUOTTAMUS TURVALLISIIN OLOSUHTEISIIN
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Erds ujo oppilas yllétti opettajansa ja luokkatoverinsa kolmantena kouluvuonaan
9. luokan historiantunnilla. Onnistuminen perustui opettajan mielestd oppitunnin
ja oppimistehtdvén laatuun.

ALKUPERAISILMAISU PELKISTETTY ILMA-
US

Opettaja 7: ” Ja voi pyhé jysdys, kun se rdjdytti pankin!

...Se oli niin mieleton esitys! M4 olen sitd varmaan opetta-
janhuoneessakin suitsuttanut. ... Han niinku meni luokan Riittivisti aikaa suorituk-
eteen ja hén oli yht "dkkid asiantuntija! Han puhui kuulu-

vasti, hdnelld oli hienot esitykset tehty power pointilla. Hin

seen

oli opetellut asiat syddmestd: puhui niinkuin ei paperista ja
tiesi! Osasi vastata kysymyksiin ja oli aivan suvereeni.
...Mini ja mun luokka lennettiin pdin takaseinéé silleen:
WAU:

Haastattelija: Mitd tapahtui, 1.7

Opettaja 7:  En tiedd. Ehké- hidn on aina ollut sellainen,
ettd hén tietdd ja osaa ja on kiinnostunut asioista. Mutta nyt Mahdollisuus vaikuttaa
hén sai sen tilan, ettd hin sai sen ndyttdd rauhassa
Haastattelija: Miti sé tarkoitat sanalla: rauhassa?
Opettaja 7:  Sillen, ettd kun se oli tdlleen vield, ettd se

opiskelutilanteeseen

oli hirveen vapaa, ettd minkélaisen esityksen, minkélaisen
oppitunnin oppilaat suunnittelee. Se oli saanut sen itse
suunnitella, mité se siséltda ja mik4 se esitystapa on ja. Xxx
toisto.

LUOTTAMUS TURVALLISIIN OLOSUHTEISIIN

3.3.2 Alaluokkakasitteista ylaluokiksi

Kuten edelld on esitetty, yhdeksédn analyysikysymyksen avulla opettajien alkupe-
rdisilmaisut ensin pelkistettiin, pelkistetyistd ja aihepiireittdin ryhmitellyista
ilmaisuista muodostettiin vield yksinkertaisemmat ja kattavammat ilmaisut: ala-
luokat. Alaluokkien jérjestiminen ryhmiin (rakenteellinen koodaus) pelkistdmis-
vaiheessa helpotti huomattavasti seuraavaksi vuorossa ollutta yldluokkien muo-
dostusta eli alaluokkakésitteiden tiivistimistd yldluokkakésitteiksi.

Yldluokkakasitteet: ”"ujon erilaisuus sosiaalisessa toiminnassa” ja ’ujon
kohtaamattomuus”

Yldluokkakédsite wujon erilaisuus sosiaalisessa toiminnassa muodostui ana-
lyysikysymyksilld 1 ’mité opettajat tulkitsevat ujoudeksi oppilaassa”ja 1b ’mil-
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laista muutosta opettaja tulkitsee oppilaan ujouteen kuuluvana” saaduista vasta-
uksista. Vastauksista pelkistetyt alaluokkakisiteet koostuvat seuraavista ujon
piirteistd: joukosta eristiytyminen, passiivinen opettajariippuvuus, fyysisen lis-
ndolon toisenlaisuus, harvat kaverikontaktit, itsendiset ratkaisut, muutos kontak-
tin otossa ja puolustusaseman ottaminen.

Toisen yldluokkakésitteen ujon kohtaamattomuus alaluokat muodostettiin selit-
tavilld kysymyksilld 1a ja 2a (ks. liite 4: taulukko 2, kaksi viimeistd saraketta)
annetuista vastauksista. Ujon kohtaamattomuus johtui eri syistd: oppilaassa
vaikuttavista ja yhteisostd johtuvista syistd sekd opettajan rajallisista resurs-
seista (ks. liite 4: taulukko 2, toinen ja kolmas sarake: alaluokat). Niistd ensim-
maisessd, oppilaassa vaikuttavissa syissd, oli useita opettajien luettelemia teki-
joitd, jotka johtivat toisten kyvyttdmyyteen kohdata hénet. Toinen alaluokka,
yhteisoon liittyvit syyt, koostui 1dhinna kielteisestd vuorovaikutuksesta kouluyh-
teisossd. Tosin opetusjdrjestelyt ja uusi tilanne ujolle oppilaalle (ujon lukkiutu-
minen) saattoivat my0s edesauttaa vilillisesti, ettei ujo tullut kohdatuksi. Koh-
taamattomuutta selitettiin myos opettajan rajallisilla resursseilla.

Yldluokkakasitteet: “opettajan kohtaamistaidon muutoslinja”, "toisten

oppilaiden vaihteleva vuorovaikutustyyli”, “epavarmuuden kasvaminen
ujossa oppilaassa” ja "luottamuksen kehittyminen ujossa oppilaassa”

Yhteison vaikutus yksiloon tétd tukevana tai vahingoittavana asiana ei ole uusi
ilmi6 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 nikokulmasta
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 ilmidlle yldluokkakésitenimeksi opettajan kohtaamistaidon
muutoslinja. Kuviosta ja ilmion siséllosta kerrottiin enemmén s. 49.

Opettajien vastauksissa tuli esille myos toisten oppilaiden epdyhtendinen tyyli
toimia ujon kanssa, miké ilmeni toisenlaisuutta vieroksuvana ryhmékayttaytymi-
send tai joukkoon hyviksymisend (ks. liite 5: taulukko 3, toinen pystysarake).
Nailld kahdella ilmidlld oli opettajien mielestd vaikutusta ujon oppilaan omaan
kontaktin oton muutokseen tai puolustusaseman ottamiseen (ks. liite 4: taulukko
2, ensimmadinen pystysarake), ja siitd hieman lisdd edempina tekstissd. Hylkiva
ja hyvédksyvad ryhmékayttdytyminen nimettiin yhteiselld yldluokkakasitteelld
toisten oppilaiden vaihteleva vuorovaikutustyyli.
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Ujon oppilaan aiemmat kokemukset nykyistd toimintaa selittdvind tekijoind
hahmottuivat kysymysten lc “mistd kielteisistd asioista johtuu muutos ujon ta-
vassa toimia opettajan ndkokulmasta” ja 1d “mistd myénteisistd asioista johtuu
muutos ujon tavassa toimia opettajan nédkokulmasta” avulla. Kokemus “néky-
mittdmyydestd” toisten silmissi tai liian haasteellisesta tuntitilanteesta, toistuvat
henkilomuutokset opettajistossa ja oppilasryhmisséd jaksojirjestelmén ja valin-
naisaineiden takia sekd ujon itsetuntosyyt johtivat hénen ajatusmaailmansa muu-
tokseen. Kokemuksesta syntynyt ajattelun muutos (ks. liite 5: taulukko 3, 3.
pystysarake) teki opettajien ndkemyksen mukaan ujosta epavarman. Epdvarmuus
puolestaan johti ujon oppilaan kontaktin oton vihenemiseen (ks. liite 4: taulukko
2, sarake 1: alaluokka). Epdvarmuutta loivat my0s toistuvat ympéristomuutok-
set: eri luokkatilat, vaihtuvat jaksolukujarjestykset ja tapahtunut koulun vaihdos.
Namai tekijat saivat yhteiseksi yldluokkanimekseen epdvarmuuden kasvaminen
ujossa oppilaassa.

Eréds opettaja mainitsi ujon péatoksen ujouden ylittdmisestd ja tahdon muuttaa
héntd hiiritsevdt olosuhteet wujon oppilaan henkiseksi kasvuksi. Myos toisten
oppilaiden henkinen kasvu teki yhteisostd miellyttdvimman kuin se aiemmin oli
ollut (ks. liite 5: taulukko 3, viimeinen sarake: alaluokat). Opettajat mainitsivat
ujon tukemisessa tirkeiksi tekijoiksi ujon myodnteiset kokemukset toisista ja
koulukokemuksien tuoman luottamuksen turvallisiin olosuhteisiin. Yldluokkaka-
sitteend [uottamuksen kehittyminen ujossa oppilaassa kuvaa hyvin niité tekijoi-
td. Ujossa oppilaassa luottamuksen kehittymistd tapahtuu silloin, kun yhteiso
tukee titd ujoa jasentddn toistuvasti.

3.3.3 Paateemat: muukalaisuutta yhteis6ssaan ja yhteis6 tukee tai
haavoittaa

Kuten edellisessd luvussa esitin, alaluokkailmaisut tiivistettiin kuudeksi yldluo-
kaksi (ks. liitteet 4 ja 5: taulukko 2 ja 3, toiseksi ylimmat sarakkeet), ja ne nimet-
tiin yldluokkakésitteiksi. Kahdesta ensimmdisestd yldluokasta muodostin en-
simmdisen ja lopuista neljasta foisen paateeman (ks. taulukko 4).
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Taulukko 4. Ylaluokkakasitteiden pelkistdminen paateemoiksi.

TUTKIMUSKYSYMYS:
Millaista on ujous aineenopettajan nikokulmasta?
ALA- JA LISA-
ALAKYSYMYKSET YLALUOKAT PAATEEMA
1+1b — Ujon erilaisuus sosiaalisessa
toiminnassa Muukalaisuutta
. yhteisossiin
l1a+2a — Ujon kohtaamattomuus
2 — Opettajan kohtaamistaidon
muutoslinja
3+3a — Toisten oppilaiden vaihteleva e .
. PP . Yhteiso tukee tai
vuorovaikutustyyli .
haavoittaa
1e — Epédvarmuuden kasvaminen ujossa
oppilaassa
1d — Luottamuksen kehittyminen ujossa
oppilaassa

Yléluokkailmaisut “ujon erilaisuus sosiaalisessa toiminnassa” ja “ujon koh-
taamattomuus” muodostivat ensimméisen pidteeman “muukalaisuutta yhteisos-
sadn” (ks. liite 4: taulukko 2, ylin sarake). Se kuvaa ujon oppilaan ulospéin né-
kyvad toimintaa. Toinen pddteema “yhteiso tukee tai haavoittaa” koostui yla-

>

luokista nimeltddn “opettajan kohtaamistaidon muutoslinja”, “toisten oppilai-
den vaihteleva vuorovaikutustyyli”, “epdvarmuuden kasvaminen ujossa oppi-
laassa” ja “luottamuksen kehittyminen ujossa oppilaassa” (ks. liite 5: taulukko
3). Kumpikin péddteema, yldluokat ja alaluokat pitdvét siséllddn aineenopettajien
kuvaileman informaation ja vastaavat varsinaiseen tutkimuskysymykseen: mil-

laista on ujous aineenopettajan nikokulmasta.

3.4 Yhteenveto aineenopettajien ryhmahaastattelun tu-
loksista

Aineenopettajat kuvailivat ujon oppilaan olemista koulussa tavoilla, joille annoin
nimen muukalaisuutta yhteisossddn seké yhteiso tukee tai haavoittaa. Muukalai-
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suus yhteisoéssddn on erilaista sosiaalista olemista ja toimintaa verrattuna mui-
hin oppilaisiin ja sitd, etfei tule kohdatuksi opettajan ja toisten oppilaiden tahol-
ta vilttimdttd samalla tavalla kuin muut. Kohtaamattomuus ei ollut pelkistiaan
toisten, ujoihin oppilaisiin kohdistuvaa ikdvai toimintaa, vaan ujo oppilas saattoi
aktiivisesti myds pyrkid muiden yhteisoon kuuluvien kohtaamisen vilttelyyn.
Yhteison suuntautuminen ujon tukemiseen tai haavoittamiseen tuli ilmi pidem-
maélld aikavalilld. Yhteisd saattoi tukea tai haavoittaa vuorovaikutustyylillddn,
jolloin ujon kokemukset synnyttivéit hinessd joko epdvarmuutta tai luottamusta.
Epdvarmuus ja luottamus puolestaan muuttivat ujon suhtautumista toisiin ja
nédkyi hdnen tavassaan toimia toisten kanssa.

3.4.1 Muukalaisuus on erilaisuutta toisiin verrattuna

Aineenopettajat kuvailivat ujoa oppilasta erilaiseksi kuin muut. Ujon olemus on
ikddn kuin eleettdmémpi kuin monen toisen oppilaan. Hén saattaa viltelld katse-
kontaktia, viestid vain kehollaan puhumisen sijaan, puhua hyvin hiljaisella ddnel-
14 tai karttaa kokonaan déneen puhumista. Erilaisuus esittdytyy lisdksi ujon oppi-
laan tapana olla vuorovaikutussuhteissa. Ujo saattaa vetdytyd taka-alalle ryhma-
tilanteissa ja vierastaa omaa opettajaansa esimerkiksi niin, ettei pyydd apua,
vaikka ei padse opiskelussaan eteenpdin. Monesti ujolla oppilaalla on vain yksi
tai muutama koulukaveri tai hin saattaa viettdd vélituntejaan tdysin yksin (ks. s.
61, kuvio 3, kohdat 1-6). Toisaalta ujoa kuvattiin aineenopettajien puheissa
my0s poikkeuksellisen itsendisend verrattuna muihin ikétovereihin. Ujo oppilas
voi kyetd tekemédn sellaisia itsendisid ratkaisuja toiminnassaan tai koulutehta-
vissddn, joihin useimmat ikdtoverit eivit ryhtyisi (ks. kuvio 3, kohta 2). Muuta-
mat opettajat pitivdt ujoa sisdisesti vahvana: ujon pitdéd rakentaa mindkuvaansa
koulussa niukemman positiivisen huomion varassa kuin muiden. Ujo oppilas
saattoi olla hyvin riippuvainen opettajan aloitteellisuudesta huomiota saadakseen
ja kyetikseen 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 edelld kuvailluista ominaisuuksista johtuen olla véhemmén
kontaktia toisiin kuin muilla oppilailla. Aineenopettajat arvelivat ujon oppilaan
olevan vihemman sosiaalinen kuin useimmat muut ja siksi vélttelevén joukossa
olemista ja haluavan tydskennelld yksin. Toisaalta ujon ajateltiin mahdollisesti
karsivdn itsetunnon puutteesta tai peittelevan jonkin koulussa tarvittavan taidon
puuttumista, esimerkiksi kieli- tai uimataidon. Hénen kuvailtiin myds mahdolli-
sesti itse ottaneen ujon oppilaan roolin totuttuaan toimimaan omalla tavallaan:
ndkyméttomand. Myds kouluyhteisdd pidettiin ujon puutteellisiin kohtaamisti-
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lanteisiin vaikuttavana tekijand. Uudet tapahtumat, ujolle oppilaalle sopimatto-
mat opetus- ja vilituntitilanteet (jatkuvasti vaihtuvat olosuhteet ja ihmiset), kou-
lukaverin puuttuminen ja yhteison kielteinen suhtautuminen ujouteen katsottiin
vaikuttavan siihen, etfei ujo tullut kohdatuksi yhtd usein tai hinen tarpeisiinsa ei

vastattu kuin muiden oppilaiden.

UJON ULKOINEN
OLEMUS JA TOIMINTA

3. Muutos kontaktinotossa
L\ : kontaktinoton vdahentymien
Muutos: kontaktinoton lisdantyminen
Muutos: selviytymispelon syntyminen
Muutos: aggressiivisuuden
lisddntyminen

1.Ulkoisen ldsndolon

toisenlaisuus
Katsekontaktin valttely

Fyysinen kdpertyminen
Fyysinen arkuus ja vahaeleisyys
Lukkiutuminen
Elekielen kdyttaminen
Puhuminen hyvin hiljaisella danella
Paniikkihairio
Hidas reagointi

2.Ikdisekseen itsendinen
Itsendisen paatoksenteon suosiminen
Sisdinen vahvuus

ERILAISUUS UJON SOSIAALISESSA
TOIMINNASSA

¢

UJON
VUOROVAIKUTUSSUHTEET

4. Joukosta eristaytyminen l 5. Harvat kaverikontaktit
Yhden kaverin merkitys
korostunut

Ei erotu joukossa
Joukossa olemisen vilttely
Karttaa julkista puhumista

Passiivisuus oman osaamisen esille A o=
6. Passiivinen opettajariippuvuus

Oman toiminnan varmistaminen opettajalta
Avun pyytamatta jattaminen
Unohtuu opettajalta “nakymattomaksi” tunnilla
Tarvitsee sopeutumiseen aikaa

tuomisessa
Vierastaa omaa opettajaa

Kuvio 3. Aineenopettajien kuvailema ujon oppilaan erilaisuus lasndolossa ja vuorovaikutuksessa.
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3.4.2 Myonteinen vuorovaikutus rohkaisee ujoa

Myonteistd ja yksilod tukevaa vuorovaikutusta yhteisossé pidettiin kiistattomasti
tarkednd ujon henkiselle ja fyysiselle kasvulle. Kasvu vaikutti itseluottamuksen
ja turvallisuuden tunteen kehittymiseen. Opettajan kohtaamistaidon muutoslin-
jassa (ks. kuvio 2, s. 49) on kyse keskendin hierarkkisesta ja erilaisesta suhtau-
tumis- ja toimintatavasta ujoon oppilaaseen. Auttamisen tasolla opettaja pystyi
olemaan hyvin aktiivinen ujon oppilaan kohtaamisessa. Hin saattoi ennakoida
haasteellisia tilanteita suojellen muiden kaytokseltid ja seuraten ujon tilannetta
vastaten hénen tarpeisiinsa oppitunnilla kuuntelemalla ja auttamalla. Jotkut opet-
tajat hakeutuivat tietoisesti myds ujon oppilaan keskusteluseuraksi néhdessdin
tdméan yksindisend. Opettajan kyvylld kohdata ujo katsottiin olevan vaikutusta
oppilaan itseluottamuksen syntymiseen. Opettajan kohtaamistaidolla on taipu-
musta vaihdella arjen haasteissa.

Aineenopettajat kertoivat muiden oppilaiden vaihtelevasta suhtautumisesta,
vuorovaikutustyylistd, ujoon luokkakaveriin. Asennoituminen oli joko neutraalia
ja hetkittéin positiivista, esimerkiksi iloitsemista ujon onnistuessa hinelle epéita-
vallisessa asiassa vaikkapa rohkeutta vaatineessa urheilusuorituksessa. Téllainen
lisdsi ujon myonteisid kokemuksia toisista ja kasvatti ujon luottamusta ympéris-
toonsa pitkélla aikavalilla.

YHTEISO YHTEISO
TUKEE TAI HAAVOITTAA
LUOTTAMUKSEN OPETTAJAN KOHTAAMISTAIDON EPAVARMUUDEN
KEHITTYMINEN MUUTOSLINJA AIHEUTUMINEN
KASVAMINEN TOISTEN OPPILAIDEN VAIHTELEVA KOKEMUKSET
KOKEMUKSET VUOROVAIKUTUSTYYLI

¥ ¢ 3

UJON
KONTAKTINOTON

SELVIYTYMISPELON
SYNTYMINEN
AGRESSIIVISUUDEN
LISAANTYMINEN

UJON
KONTAKTINOTON

LISAANTYMINEN

VAHENEMINEN

Kuvio 4. Yhteison vaikutus ujon oppilaan kontaktinoton muutokseen ja puolustusaseman ottami-
seen.
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3.4.3 Haavoittava yhteis6 aiheuttaa epavarmuutta ujossa

Pitkalld aikavalilld ujon kielteiset kokemukset vuorovaikutussuhteissa ja toistu-
vista muutoksista ympéristossd synnytti epdvarmuutta ujossa oppilaassa. Opet-
tajaa pidettiin joissain opetustilanteessa liian kiireisend, kykenemittomaina, an-
tamaan henkilokohtaista huomiota ujolle oppilaalle muiden, ujoa haasteellisim-
pien oppilaiden vuoksi. Toisaalta opettaja saattoi tiedostaa oman riittimattomyy-
tensd ja ajatella, milld tavoin ujon oppilaan hyvinvointi koulussa kohenisi: arvi-
ointikriteereitd muuttamalla, itsetuntoa vahvistamalla, vélituntitekemiselld ja
kaverin 10ytymiselld. Namé ajatukset saattoivat jadda vain ajatuksiksi opettajan-
tyon haasteellisessa arjessa.

Epédvarmuutta aiheuttaviksi kokemuksiksi mainittiin lisdksi liian haasteelliset
tuntitilanteet, toistuvat henkilovaihdokset ja toisten oppilaiden torjunta. Myos
Lundin (2009) haastattelemat ujot nuoret kertovat epdvarmuuden kokemuksesta
toisia oppilaita kohtaan. He kertoivat kokevansa paremmaksi véltelld toisia esit-
tden olevansa tekemissd 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 jattamalld tima “rauhaan”. Hylkivéin kdytoksen syyksi koettiin oppilaiden
vilistd erilaisuutta, jota oppilaat itse eivit yritténeet hdivyttdd mukaan ottavalla
toiminnalla. Opettajien mielestd suhtautumistavan vaihtelu hyviaksyvén ja hylki-
vian ryhmikdyttadytymisen vililld on nuorten koulukulttuurissa tyypillistd. Sen
ajateltiin johtuvan oppilaiden erilaisuudesta.

Kokemukset voivat kehittdd ujon sisdistd luottamusta tai aiheuttaa epdvarmuutta
(ks. kuvio 4). Epdvarmuus johtui opettajien mielestd oppilaan ajan kuluessa
saamista kokemuksista. Vuorovaikutuskokemuksista syntynyt tietoisuus néky-
mattdmyydestd” toisten silmissd, toistuvat henkildomuutokset opettajistossa ja
oppilasryhmissé jaksojérjestelmén ja valinnaisaineiden takia, ujon itsetuntosyyt
sekd kokemus liian haasteellisista tuntitilanteista johtivat hdnen ajatusmaailman-
sa muutokseen (ks. liitteet, taulukko 3). Liian haasteelliset tuntitilanteet liittyivét
tarvittavan koulutaidon puuttumiseen. Haastatteluissa sellaisiksi nimettiin uima-
ja kielitaito. Aineenopettajien mielestd tillaisen kouluympéristossd merkityksel-
lisen taidon puuttuminen ujolla oppilaalla yhdistettynd riittdméattoméén tukeen
voi olla hyvin vahingollista persoonan kehitykselle tai aiheuttaa turhaa selviyty-
mispelkoa. Edelld mainitut asiat tekevit ujosta vihintddn epavarman, kuten opet-
tajat totesivat. Sisdisesti koettu epdvarmuus puolestaan johti ujon oppilaan kon-
taktinoton vahenemiseen (ks. kuvio 4).
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3.4.4 Yhteison tuki kehittaa luottamusta ujossa

Hyva esimerkki ilmion valoisammasta puolesta on ujon oppilaan luottamus, joka
tuotiin esille molemmissa ryhméhaastattelussa. Ujon oppilaan luottamuksen
syntymiseen ajan kuluessa vaikuttivat lukemattomat asiat (ks. liite 5, taulukko 3,
pelkistetyt ilmaisut). Myo6s muilla seikoilla kuin opettajan kohtaamistaidolla
seké toisten oppilaiden vuorovaikutustyylilld oli vaikutusta ujon luottamuksen
kasvuun. Naisté olivat niin sanotut opetustekniset ratkaisut: ympéristdn turvalli-
suus, samanlaisena toistuvat opetusjérjestelyt, riittdvésti aikaa suoritukseen ja
mahdollisuus vaikuttaa opiskelutilanteeseen.

Luottamuksen syntyyn vaikutti myos ajan kuluminen: ujon ja toisten oppilaiden
henkinen ja fyysinen kasvu ja ujon myodnteiset kokemukset tdstd (ks. kuvio 4).
Oppilaiden kasvu tuotiin esille kummassakin haastattelussa. Terveeseen henki-
seen ja fyysiseen kasvuun koululla on vain osittain vaikutusta; tydvilineend
toimii esimerkiksi opettajan oppilaantuntemus. Opettaja voi saavuttaa oppilaan-
tuntemuksen tiedot vain aktiivisesti ajattelemalla ja opetuskokemuksen karttues-
sa. Tastd esimerkkind oli haastattelussa esille tullut useiden opettajien tarinoista
yhdistetty tapaus. Haastattelujen 1 ja 2 valilld oli 7 kuukautta, tdstd huolimatta
muutama oppilas mainittiin kummassakin haastattelussa. Erddssd hyvin ujossa
pojassa oli tapahtunut runsaasti positiivista muutosta puolessa vuodessa. Tadméin
oppilaan tilanteessa tuli selkedsti esille aineistosta pelkistetty ilmaisu pitkalla
aikavililld tapahtunut “muutos kontaktinoton lisddntymisessd”. Ensimmiisessi
ryhmaéhaastattelussa pojan tilanne oli huonontunut, hénessé oli tapahtunut selkea
muutos vetdytyvain suuntaan 7. luokalla ja 8. luokan alussa. Kouluyhteisé puut-
tui asiaan 8. luokalla, ja opettajakunta oli puhunut keskenddn pojan tilanteesta,
kiinnittinyt hdneen erityistd huomiota ja hénen luokkakavereitaan oli tietoisesti
vaihdettu toisille luokille, jolloin luokan ilmapiiri oli muuttunut. Peruskoulun
viimeiselld luokalla poika sai ystdvin, jutteli vapautuneesti luokkakavereilleen ja
piti parhaimman luennon &idinkielen tunnilla ottaen rohkeasti asiantuntijan roo-
lin. Onnistunut esiintyminen sai aikaan ihailua sekd opettajassa ettd luokan
muissa oppilaissa. Jonkin ajan kuluttua hén oli saanut kaverin; yksin vietetyt
vélitunnit jaivat menneisyyteen.

3.4.5 Muukalaisuus on muutosta ujon toiminnassa

Aineenopettajat olivat huomanneet ujon oppilaan kdytoksessd voivan tapahtua
merkittivdd muutosta pitkén ajan kuluessa (ks. kuvio 3, kohta 3). Tétd oppilaan
hyvinvointia kuvaavaa ilmidta kannattaa tarkastella lahemmin. Toisten oppilai-
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den ikdva tapa ja opettajan kykenemaittomyys kohdata ujo johtivat pitkén ajan
kuluessa siihen, ettd ujo oppilas vetdytyi entisestdén. Opettajat arvelivat ujon
kokemuksesta syntyneen ajattelun muutoksen syy-seuraus-kytkosten selittdvin
ujon kontaktin oton muuttumista sekd puolustusaseman ottamista (ks. kuvio 4).
Puolustusaseman ottaminen tarkoittaa sité, ettd oppilaasta voi ajan myo6té tulla
myds pelokas tai hdn voi alkaa suhtautua aggressiivisesti toisiin ihmisiin tai ti-
lanteisiin suojatakseen itsednsd. Tahdn muutokseen vaikuttivat opettajan koh-
taamistaidon muutoslinja (kykeneméttomyyden kokeminen / myoOnteiset visiot)
ujon oppilaan kohtaamisessa seki toisten oppilaiden vaihteleva vuorovaikutus-
tyyli (hylkivd) ujon kanssa (ks. kuvio 4). Kohtaamattomuutta edistivit myos
ujolle sopimattomat opetusjarjestelyt ja uudet tilanteet. Niinpé yhteiso voi olla
ujolle haavoittava eli ujouden kokemusta sekd ulkoista ilmenemisté lisddva.

Kasvanut luottamus omaan parjddmiseen ja myonteinen olemassa olon kokemus
vaikuttivat mydnteisesti muutokseen kontaktin otossa ja rohkaisivat oppilasta
osallistumaan hinelle haastaviin tilanteisiin (ks. kuvio 4). Ajan kuluessa ujo
oppilas suuntautui huomattavalla tavalla ulospéin verrattuna aikaisempaan: roh-
kaistui vuorovaikutukseen ja muodosti mahdollisesti ystdvyyssuhteen. Tdma
puolestaan véhensi ujon erilaisuuden kokemusta, muukalaisuutta yhteisossaan.

3.4.6 Pedagogisen kohtaamisen ja ujouden maaritelmat

Pedagoginen kohtaaminen

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

Oppilaan pedagoginen kohtaaminen on parhaimmillaan oppilaan idn ymmdrtd-
vdd, kasvoista kasvoihin tapahtuvaa, toista ihmistd arvostavaa ja opettajan am-
matillisen roolin mukaista suhtautumista oppilaaseen. Opettaja voi olla ldsnd
oppilaalle timdn henkilokohtaisia persoonallisuuden piirteitd huomioimalla ja
tarvittaessa auttamalla pedagogisin toimenpitein oppilaan hyvinvointia koulu-
ymparistossad.

Aineenopettajat toivat kuitenkin kohtaamisen/kohtaamattomuuden esille omaa
madrittelyéni laajempana ilmiond: oppilaiden vilisind vuorovaikutustilanteina ja
opetusjérjestelyind. Toisin sanoen ujon oppilaan kohtaamattomuus saattoi johtua
vélillisesti my0s opetusjérjestelyisté tai uudesta tilanteesta, ujon oppilaan lukkiu-
tumisesta. Lisddn méérittelyyni:
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Pedagogisten tekojen ja toimintatapojen olisi hyvi kohdistua erityisesti oppilai-
den viliseen vuorovaikutukseen ja opetusjdrjestelyihin, jotka tukevat ujoa oppi-
lasta.

Oppilaan ujous yldkouluymparistossa
Myds ujouden kisite tarkentui analyysiprosessin seurauksena:

Oppilaan ujous on hinen ulkoisessa olemuksessaan ja toiminnassaan erottuvaa
olemista kouluympdristossd. Tdstd syystd ujo oppilas voi tulla kohdatuksi yhtei-
sossddn vahemmin ja heikommin kuin muut oppilaat. Kohtaamattomuutta vah-
vistavat ujolle sopimattomat opetusjdrjestelyt, uudet tilanteet ilman tukea ja
opettajan rajalliset voimavarat. Tdlléin kouluyhteisé voi olla ujoa oppilasta
haavoittava ja samalla ujouden sisdisti kokemista ja ulkoista nékymistd lisddva.
Toisaalta yhteisé voi hyviksyd ujouden, mikd vihensi oppilaassa sekd ujouden
ulkoisesti havaittavia merkkejd ettd sisdistd kokemista pidemmdlld aikavalilld.
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OSA 2

VALITTAVA KOHTAAMINEN
OPETTAJUUDESSA

Auttamisessa on kyse ennen kaikkea
ihmisten kohtaamisesta.
Kulkea hetki toisen ihmisen rinnalla ja kuunnella,

hyviksyd toinen sellaisena kuin hin on — siind kaikki.
-Anne Fried



68



4 VALITTAVA KOHTAAMINEN PEDAGOGISESSA
SUHTEESSA

Pedagogisen kohtaamisen (oppilaista vélittdmisen ja huolehtimisen) késite on
tutkimukseni keskidssé. Siihen kietoutuva ammatillinen ja eettinen ajattelu, joka
johtaa konkreettiseen toimintaan oppilaan hyvéksi, ei kuitenkaan ole itsestdén
selvdd kouluarjessa. Oppilaista vélittimisen ja heistd huolehtimisen tehtévisté ei
ole olemassa luetteloa tai tarkkaa ohjeistusta suomalaisissa kouluissa. Vaikka
valittdvd kohtaaminen siséltyy opettajien arkipdivddn etenkin luokanopettajuu-
dessa ja yldkoulun luokanvalvojuudessa, saatetaan oppilaan kohtaaminen kokea
ylimddrdisend taakkana tai tyolleen omistautumisena. Kotitalousopetuksen ak-
tiivista reippautta ja sujuvaa yhteistyotaitoa korostava ilmapiiri voi olla ujoille ja
vetdytyville oppilaille haasteellista etenkin isoissa opetusryhmissid (ks. Belt,
2013, ss. 70, 123—124; ks. my06s  eldytymiskertomusaineisto ss. 121—125).

Vaikka kohtaaminen voi tapahtua toisilleen vieraiden opettajan ja oppilaan vélil-
18, (ujon) oppilaan kohtaaminen monesti vaatii toimivan pedagogisen suhteen.
Myoskddn pedagogiseen suhteen luomiseen ei ole konkreettisia ohjeita, eikd
suhteen ominaisuuksia késitelld opettajien keskusteluissa tai kokouksissa. Ehka
hyvai pedagogista suhdetta pidetdén itsestddn selviand opettajankoulutuksen ja -
kokemuksen tuotteena. Siksi piddn merkityksellisend tuoda esille pedagogisen
suhteen luonnetta téssd tutkimuksessa.

Kasittelen luvuissa 4.1—4.3 pedagogisen suhteen ja kohtaamisen liséksi pedago-
gisten tekojen ja toimintatapojen késitteitd. Haastattelemani aineenopettajat
konkretisoivat pedagogisilla teoilla ja toimintatavoilla ujon oppilaan kohtaamis-
taan. Luvussa 4.4 tuon esille van Manenin, Nod-dingsin ja O Connorin késityk-
sid vdlittdvdstd kohtaamisesta (caring). Niiden tutkijoiden kohtaamiskésittee-
seen sisdltyy yhteys reflektiiviseen ajatteluun ja opettajan identiteettiin ja arvoi-
hin. Yksi itselleni merkittdvimmisté asioista, joita olen tdmén tutkimustyon ai-
kana oivaltanut, on ollut opettajan tydn voimakas eettinen ja arvoista ponnistava
luonne. Noddings (2005) (ks. luku 4.4.1) on maddritellyt vélittimisen eettiset
ominaisuudet, jotka tuovat selkeisti esille sen arvomaailman, josta monien opet-
tajien tekemé& kasvatusty0 saa voimansa ja merkityksensa. Eettinen ajattelu haas-
taa opettajat huolehtimaan oppijoista, myds erittdin ujoista, jotka ovat vaarassa
jédda kouluyhteisonsé sivustakatsojiksi ilman ndhdyiksi ja kuulluiksi tulemista.
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4.1 Pedagoginen suhde: kohtaamisen perusta

Murrosikd on monesti haastavaa aikaa nuorelle niin kuin ympérilld oleville ai-
kuisille. Ujolle oppilaalle voi liséksi yldkouluun siirtyminen ja alakoulusta poik-
keavaan kouluarkeen tottuminen olla vield vaativampaa kuin ei-ujolle. Myds
ylédkouluikdisten oppilaiden keskindiset suhteet vaikuttavat olevan jatkuvassa
muutoksessa esimerkiksi vaihtumalla, kriisiytymaélla tai toisinaan vain jannitteitd
muodostamalla. Yldkoulussa myds opettajan ja oppilaiden véliset suhteet ja vuo-
rovaikutustilanteet ovat alttiita héiriotekijoille tai ristiriidoille. Jotta oppilaan
kohtaaminen olisi mahdollista, opettajan ja oppilaan vilille olisi tirkedd muo-
dostua toimiva pedagoginen suhde. Oppiminen ja pedagoginen suhde linkittyvat
tiiviisti yhteen (Kansanen, 2004, s. 75; ks. my6s Muhonen, Vasalampi, Poikke-
us, Rasku-Puttonen & Lerkkanen, 2016), joten on kyse merkittavésta asiasta.

Kansanen (2004, ss. 75, 81) maidrittelee pedagogisen suhteen opetustapahtumas-
sa esiintyvéksi inhimilliseksi vuorovaikutukseksi opettajan yhden tai usean oppi-
laan vililld. Taulukkoon 5 s. 70 olen kerdnnyt Kansasen (2004, ss. 76—78) ku-
vaamat pedagogisen suhteen ominaispiirteet. Pedagoginen suhde on asymmetri-
nen opettajan aineen siséllollisen hallinnan ja oppilaan nuoren ién takia. Kansa-
sen madrittelemd pedagoginen suhde on ikddn kuin yldkésite, asiasisallollisesti
laajempi kuin tutkimukseni kohtaamisen mééaritelma. Kummatkin tosin tdhtaévit
opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamiseen, mutta siind missd kohtaaminen
on ainutkertaista, pedagoginen suhde on pitkdkestoista. Lisdksi kohtaaminen ei
vélttamattd edellytd pedagogista suhdetta opettajan ja oppilaan vililla, silld oppi-
laan kohtaaminen saattaa olla my®ds tilapdisté tai kertaluontoista. Pdivittdisessd
kouluarjessa on tavallista, ettd oppilaat pyytidvét apua ja neuvoa keneltd tahansa
tapaamaltaan opettajalta. Joskus jokin vélituntitilanne saattaa myds johtaa toisil-
leen vieraiden opettajan ja oppilaan kohtaamiseen.
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Taulukko 5. Pedagogisen suhteen ominaispiirteet Kansasen (2004) kuvailema-
na.

Pedagogisen suhteen ominaispiirteiti (Kansanen 2004)

1. Tapahtuu oppilaan itsensé takia ja hinen parhaaksensa. Vélttdméton:
ilman aikuisen ohjausta kehitys jii vaillinaiseksi.

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

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

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

5. Viliaikainen. Pedagogisen suhteen merkitys on nuoren kasvamisessa
itsendiseksi ja tdysvaltaiseksi persoonaksi.

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

Van Manen (1994) kuvaa pedagogisen suhteen relatiivisena ja vahvasti konteks-
tisidonnaisena. Han maéirittelee pedagogisen suhteen piirteet Kansasta tarkem-
min ja yksityiskohtaisemmin sekd selkeimmin konkreettisiin opettaja-oppilas-
vuorovaikutustilanteisiin kuuluviksi. Yksinkertaisimmillaan pedagoginen suhde
on van Manenin médritteleménd opettajan ja oppilaan vélistd keskustelua tai
auttamista, jolloin oppilas kasvaa formatiivisten kasvatustavoitteiden suuntaan.
Edellisen lisédksi pitkdaikaisessa pedagogisessa suhteessa opettaja siirtdd tietoi-
sesti erityistd vastuuta oppilaalle tarkoituksenaan kasvattaa hintd kohden itse-
ndistd ja tdysvaltaista aikuisuutta. (van Manen, 1994, s. 144; ks. myds Kansasen
pedagogisen suhteen piirre 5 taulukossa 5).

Pedagogisen suhteen normit

Van Manen viittaa Nohliin (1982) todetessaan, ettei pedagogista suhdetta voi
etukiteen harjoitella tai toistaa muissa ihmissuhteissa toistaa. Siksi kasvattajille
olisi osoitettava my0s arvoja konkreettisempia normeja. Niitd ovat oppilaiden
huomioonottaminen, pedagoginen tahdikkuus, kuuntelu, kérsivéllisyys, luotetta-
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vuus, ldsndolo, menestykseen kannustaminen sekd sensitiivinen ymmarrys lap-
sen vaikeuksia, pelon ja haavoittuvuuden kokemuksia kohtaan. (van Manen,
1994, ss. 139, 143, 154; ks. my0s Saari, 2009, ss. 164—168.) Niistd edelld maini-
tuista van Manenin normeiksi kutsumista kohtaamistaidoista ei valttimatta kes-
kustella julkisesti suomalaisissa kouluissa, vaan ne toimivat opettajan henkilo-
kohtaisena kéyttotietona. Yhteisod rakentavat toimintakulttuurit vaihtelevat eri
kouluissa, mutta mielestdni hyvéssd koulussa tdhdétdin eettisesti kestdvéin vuo-
rovaikutukseen oppilaiden kanssa. Van Manenin mainitsemat eettiset ohjeet
voisivat muodostua yksittdisen koulun normeiksi vain opettajien vélisten keskus-
teluiden ja keskindisen mallioppimisen kautta. Kuinka merkityksellistd on, ettd
lapsia ja nuoria kasvattavissa yhteisdisséd varattaan aikaa keskusteluun pedagogi-
sista arvoista, kokemuksista ja oivalluksista!

Pedagogisen suhteen kdyttévoimana arvot ja hyveet

Van Manen (1994, ss. 153—154, 156—158) maéirittelee pedagogisen suhteen
kayttévoimaksi universaalit, opettajan rooliin sopivat henkil6kohtaiset arvot ja
hyveet eli eettisen ajattelun. Opettajan hyveiksi hén luettelee taidon kasvattaa,
huumorintajun, luotettavuuden, tiedonhaluisuuden, ahkeruuden ja halun luottaa
lapsen mahdollisuuksiin oppimisessa. Eri aineen opettajilla on luonnollisesti
hieman erilaisia hyveitd. Arvot ja hyveet voidaan osittain tavoittaa ja sanoittaa
kognitiivisin késittein, mutta joiltain osin vain narratiivisesti kertomuksina (ks.
my0s Syrjédldinen, 2003, s. 102). Hyveet kirkastuvat narratiiveissa, niitd ei voi
muuntaa sddnnoksi tai moraalisiksi periaatteiksi, silld ne ovat tilannekohtaisia.
Arvot ja hyveet ovat merkityksellisid siksi, ettd juuri niiden avulla opettaja intui-
titvisesti improvisoi péivittdisissd ja vaativissa uudenkaltaisissa opetustilanteissa.
Van Manen korostaa opetustydn olevan hyvin hektistd, “pedagogisesti varautu-
nutta”, koska jokainen hetki oppitunnilla tai jokainen kontaktia hakeva oppilas
vaatii opettajalta jotakin. Opettaja joutuu paittiméaan, reagoiko esimerkiksi rea-
goimattomuudella. Opettajan tyd sisdltdd runsaasti intuitiivista, nopeaa ja arvoi-
hin kytkeytynyttd paatoksentekoa. (van Manen, 1994, ss. 139, 140, 153—154,
156—159.) Arvot ja hyveet ohjaavat opettajan toimintaa timin kohdatessa myds
itselleen tuntemattomia oppilaita koulun arkipéivén tilanteissa. Lukemattomissa
kouluarjen vuorovaikutustilanteissa on tirkedd (tirkedmpédd kuin oppilaantunte-
mus) erottaa olennainen epdolennaisesta, hyvé pahasta, sopiva epdsopivasta (van
Manen, 1994, s. 151).

Opettajan arvot ja hyveet saattavat joutua koetukselle ilman riittdvad tempera-
menttitietoutta ja pedagogista ajattelua. Tétd ajatusta kuvaa erdén haastatteluun
osallistuneen opettajan sanat:
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”Se mikd tdssd on nyt hyvdd, ett on joutunut miettii yhtd tommoista
erikoisryhmdd taas elikd tammoisid hiljaisia oppilaita. Kai niinko
kokonaisuutena —ei vilttimdttd niihin (yksiloind), mutt erilaisuu-
den hyviksyminen, ottamalla huomioon kaikenlaiset oppilaat: ujot
ja ddnekkddt ja siitd vilistd. Kylldhdn aina se mihin kiinnittdd
huomiota, se kasvaa niinku suuntaan tai toiseen.” Opettaja 5,
BT10.

Ujoa oppilasta voidaan luonnehtia tarkkailijaksi, joka ei vélittomasti ota kontak-
tia toisiin etenk#én uusissa tai yllittivissd tilanteissa. Niinpd vuorovaikutteisen
pedagogisen suhteen muodostuminen ujon oppilaan ja opettajan vélille ei ole
itsestddnselvyys. Siind, missd ulospdin suuntautunut lapsi voi tarvita ohjausta
osallistumisensa séddtelyyn, saattaa ujo puolestaan kaivata turvallista tilannetta ja
rohkaisua osallistuakseen. Koska kouluympéiristdsséd on perinteisesti arvostettu
oppilaan ulospdin suuntautuneisuutta, opettajalla tulisi olla herkkyyttd ujon koh-
taamistarpeen havaitsemiseen. Hénen pitéisi tietoisesti rakentaa pedagogista
suhdetta oppilaaseen. Narratiivisessa ryhméahaastatteluaineistossani aineenopet-
tajat kuvailivat eritasoista kohtaamisherkkyyttd suhteessaan oppilaisiin. Olen
kuvannut tdtd kohtaamistaidon muutoslinja -kuviossa (ks. s. 49 kuvio 2). Henki-
l6kohtaisimmillaan kohtaaminen toteutui erdénlaisena ujon auttamisena. Konk-
reettisena osoituksena siitd oli opettajan tapa auttaa oppilasta tietyilld pedagogi-
silla toimenpiteilld (ks. kuvio 5).

Vaikka van Manenin teksti on kirjoitettu jo 1994, hén kantoi huolta opettajiin
kohdistuneista vaatimuksista. Opettajien voimavarojen suuntautuessa tchok-
kuusvaatimuksiin eli opetussuunnitelmatyohon, opetuksen uudistamiseen, oppi-
mistulosten varmistamiseen ja kouluresurssisddstojen seurauksiin he ovat pako-
tettuja luopumaan pedagogisesta herkkyydestddn. (van Manen, 1994, s. 151.)
Voiko aikakautemme trendi ja ehdoton vaatimus, tietotekniikan vahva hyddyn-
tdminen koulutuksessa, johtaa liian yksilo- ja vélinekeskeiseen toimintaan ope-
tustilanteissa vuorovaikutuksen kustannuksella? Olosuhteet eivit silloin valtta-
mittd endd ole hyvit pedagogisen suhteen muodostumiselle ja kohtaamiselle.
Koska informaali ja relationaalinen pedagoginen suhde kuuluvat formaaliin ope-
tustilanteeseen, opetukseen liittyvit viralliset rakenteet ja vaatimukset eivit saisi
ohittaa tirkeysjarjestyksessd huomioivaa ja ymmaértivid suhtautumista oppilai-
siin. Oppilaan ajattelu, identiteetin kehittyminen, henkilokohtainen moraali,
tunne-eldmé, oppiminen ja sosiopsykologinen kypsyminen tapahtuvat juuri pe-
dagogisissa suhteissa. (van Manen, 1994, ss. 141, 149.) Téstd hyvina esimerk-
kind on seuraava oppilaiden arvostaman opettajan 6 kommentti, joka kertoo
vahvasti ihmiskasitykseen pohjautuvaa arvojen opettamista oppilaille.
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“Ja sen ndki niistd, kun 1. kerran uinnista puhuttiin, ettd o-ou, se
tulee olemaan sille (ujolle) kova paikka. Ja sen tiesinkin, ja md
ajattelin, ettd pehmitin sen tilanteen niinku niin hyvin kaikille
...Kenellikddn ei ole oikeutta sithen puuttua: ettd ahaa, toi ei osaa
uida....Se on vapaampaa, ddnekkddmdd, sellaist toiminallisempaa
se homma, ettd siind pitdd huolta siitd niin, ettei kukaan siitd muus-
ta ryhmdstd niin ota ketddn sieltd (hampaisiin). Kenelldkddn ole
varaa kuitata mistddn kenellekdcdn, koska kaikilla on heikkoja taito-
ja ja vahvuuksia ...Siihen liittyy niin paljon muutakin siithen uinti-
kertaan: joudutaan kdydd peseytymdssd ja riisua vaatteet pois ja
niin pois pdin. Md teen sen niin helpoksi sen tilanteen, ja piddin
huolta, ettei kukaan ei puutu yhtddn mihinkddn siind. Ei tarvi ujos-
tella.” Opettaja 6, BT4

4.2 Kohtaaminen, pedagogiset teot ja toimintatavat

Tutkimustyoni alussa ymmarsin kohtaamisen késitteen suppeasti. Méérittelin sen
pelkdstddn opettajan ja oppilaan viliseksi, toista ihmistd arvostavaksi ja opetta-
jan ammatillisen roolin mukaiseksi suhtautumiseksi oppilaaseen. Kohdattuaan
tietyn (ujon) oppilaan opettaja saattoi suunnitella ja ottaa kayttodn pedagogisia
toimenpiteitd hianen hyvinvointinsa edistimiseksi. MyShemmin kahden ensim-
mdisen aineiston analyysin ja lisdlukemisen jdlkeen kohtaamisen ja pedagogisten
toimenpiteiden késitteet tarkentuivat. Toimenpide-sanaa tarkempi ilmaisu on
teko, joka viittaa my0s edeltd valmistelemattomaan toimintaan oppilaan hyviksi.
Tosin usein pedagogisiin tekoihin, toteutettuihin ja ennakoiviin, liittyy opetusti-
lanteita edeltdvdd pohdintaa tai niiden jélkeistd reflektointia sekd péaédtoksente-
koa. Toisin sanoen ujon oppilaan kohtaaminen vaati opettajalta aktiivista peda-
gogista ajattelua (ks. kuvio 5).

PEDAGOGINEN | "=
e

PEDAGOGINEN HAASTE
UJON OPPILAAN
KOHTAAMISESSA
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Kuvio 5. Pedagoginen ajattelu muodostaa pedagogiset teot haasteellisissa tilanteissa.
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Aineenopettajien ryhméhaastatteluaineisto osoitti, ettd ujon kohtaamisessa peda-
gogisten tekojen tulisi kohdistua erityisesti oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen
laadun kehittdmiseen ja opetusjérjestelyihin. Téllaisten pedagogisten tekojen
olisi vakiinnuttava toimintatavoiksi luokkahuonearjessa, jotta ne tukisivat ujoa
oppilasta etenkin uusissa sosiaalisissa tilanteissa. I[lman néitd oppilaan kohtaa-
mattomuus saattoi saada ujon oppilaan vetdytymadéin lisdé ja johtaa jopa aggres-
siiviseen kidyttdytymiseen. Toisin sanoen toimintatavat konkretisoituivat teoissa,
joita opettajat kéyttivét ratkaistakseen pedagogisia haasteita ujon oppilaan kans-
sa (ks. kuvio 6).

teko
OPETTAJAN
TOIMINTATAPA

Pedagoginen
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PEDAGOGINEN
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PEDAGOGINEN HAASTE
UJON OPPILAAN
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Kuvio 6. Haasteellisissa tilanteissa syntyneiden pedagogisten tekojen vakiintuminen opettajan
toimintatavaksi.

Syrjalainen (2003, s. 88) kayttdd toimintatavan késitettd kuvaillakseen, miten
tiettyd oppisisdltod opetetaan kisitdissd. Han maédrittelee toimintatavan opetta-
Jjan 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-
vad asiaa voidaan kuvailemalla ymmartad tai tietyn taidon opettelua voidaan
helpottaa. Syrjéldinen siséllyttdd toimintatapoihin rutiinit, sddnnot, keinot, ope-
tuksen tukirakenteet, joiden luonne vaihtelee riippuen siitd, olivatko ne késityon
hahmottamiseen, tekemiseen vai tulkintaan sitoutuvia toimia. Toimintatapoihin
kuuluivat myo0s erilaiset vihjeet oppilaalle oivaltamiseen sekd opetustilanteissa
kéytetyt suoran ja epdsuoran ohjauksen muodot. (2003, s. 407.) Ndistd Syrjélai-
nen kayttdd nimitystd “strategia” eli opettajan kehittimdd tapaa toimia ja rea-
goida. Syrjaldisen médrittelystd poiketen nimitin edelld mainittuja toimintatavan
toteuttamismuotoja pedagogisiksi teoiksi. Ryhmihaastatteluaineistoni osoitti
opettajien kayttdvin toimintatapoja myods muuhun kuin opetussisillon valittdmi-
seen oppilaille. Siksi sisdllytdn toimintatavan ja pedagogisten tekojen késitteet
myds oppilaan pedagogiseen kohtaamiseen.
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4.3 Pedagoginen, reflektiivinen ajattelu osana kohtaamis-
ta

Hyva pedagoginen suhde toteutuu muun muassa kohtaamisessa, jota usein edel-
tdd tai joka tuottaa pedagogista ajattelua. Kansanen (2004) maédrittelee opetta-
jan pedagogisen ajattelun tapahtumaksi, joka liittyy opettajan perustaitoihin.
Tama taito liittyy opetussuunnitelman arvoista johdettuihin opetus- ja kasvatus-
tavoitteisiin ja opettajan kdytdnnon kokemuksiin. Pedagoginen ajattelu on luon-
teeltaan monesti pelkdstddn kuvailevaa ilman padtoksentekoa, tai padtoksenteko
voi jattdd auki jadvid vaihtoehtoja. Toisaalta ajattelu voi olla myds pohtivaa,
reflektoivaa ja pitkdkestoista. Jos pedagoginen ajattelu johtaa paitoksentekoon,
sen luonne muuttuu normatiiviseksi ja toimintaa ohjaavaksi. (Kansanen, 2004,
ss. 88,92, 98.)

Reflektoiva ajattelu voi olla opetuksen jélkeistd eli takautuvaa, opetusta enna-
koivaa tai késilld olevassa opetustilanteessa tapahtuvaa (reflection in action).
Jalkimmadistd, “vetdydy ja ajattele” -reflektiota van Manen (2008, s. 11) ei pida
kuin satunnaisesti mahdollisena kéyténnon opetustilanteissa. Opetustilanteiden
tapahtumat ovat siihen liian sattumanvaraisia, hetkessd muuttuvia ja tilannekoh-
taisia, joissa tapahtumat vyoryvét eteenpdin toinen toisensa jilkeen ja vaativat
opettajan vélitontd reagointia. Niissd tilanteissa opettajat soveltavat pedagogista
sensitiivisyyttd, huomioonottamista ja tahdikkuutta, jotka ovat ennemmin intui-
titvista oppilaan kohtaamista kuin reflektoitua ja suunniteltua toimintaa. (van
Manen, 2008, ss. 8, 10—14.) Toisin sanoen van Manen muistuttaa edelld mainit-
tujen intuitiivisten, luovien ratkaisujen epistemologisen olemuksen (asenne,
arvot, kokemus, hyveet, ks. kuvio 7) olevan aivan toinen kuin reflektiivisen ajat-
telun (opetusteoriat, kasvatuspsykologia, kokemus). Niinpd jilkimmaéisen pro-
sessointiin ei konkreettisessa ja kiireisessd opetustilanteessa ole edes aikaa. Jos
opettajat koko ajan tarkkailisivat tekemistddn, mitd tekevit ja miksi, he eivit
kykenisi oppilaita huomioonottavaan toimintaan. Opetustilanne muuttuisi kan-
gertelevaksi ja epdaidoksi. (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 kyselemaésti, millaista opettaminen
on ja minkd kaltainen opettaja olen, mitd ja miten opettaa juuri néille oppilaille.
Reflektoivaan ajatteluun pédddytddn erityisesti silloin, kun oppilaat ovat olleet
poikkeuksellisen vaikeita. Epéilys omasta ammattitaidosta ja sen kyseenalaista-
minen kuuluvat my0s kokeneille opettajille. (van Manen, 1994, s. 140.) Jaseni-
adan kuunteleva ja avoin opettajatydyhteiso kannustaisi parhaiten hedelmaélliseen
reflektioon. Kiireinen kouluarki ei tue tdllaista. Myds van Manen korostaa, ettei
reflektion ymmartdminen teoreettisesti riitd, vaan opettajat tarvitsevat myos tai-
toa muuntaa ajattelu asenteen, tunteen ja toimintatavan yhdistelméksi (2004, s.
6). Tdssd vilineend toimii opettajan ammatillinen identiteetti, jonka mukaisesti
opettaja reflektoi ja neuvottelee toimintaansa ammattiroolissaan (O’Connor,
2008, s. 118).

Identiteetin késite tarkoitti O Connorin tutkimuksessa yksilon henkilokohtaisen
ajatusmaailman mukaista toimintaa. Siind missd ammattirooli on sosiaalisesti ja
kulttuurisesti rakentunut ja madrittynyt, identiteetti puolestaan on yksilon itsensa
tunteenomaisesti maérittelema. Siksi opettaja ajattelee ja tulkitsee tunteella ti-
lannekohtaisesti ja saattaa jopa vastustaa koulun toimintaympariston virallisia ja
epévirallisia, eettisid toimintaperiaatteita (ks. my6s Kansanen, 2004, ss. 92-93).
Tallaista opettajan identiteettid ilmentévid ja oppilaan etua puolustavia ratkaisuja
osoittivat my0s tutkimusaineistoni opettajat (ks. luku 6). O’Connor muistutti,
ettei ole ammatillista kasvua ilman persoonan kehittymistd, silld opetusty6 vaatii
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opettajalta erityistd empatiaa ja tunneélya. (O'Connor, 2008, ss. 118—119, 125.)
Opettajuuteen kasvetaan ajan kuluessa. Koska opettaja tydskentelee kayttden
persoonan piirteitdnsd tyovélineind, opettajuus voi muuttua my0s tydroolin ul-
kopuolisen identiteetin osaksi.

4.4 Valittava kohtaaminen

Opettajan tyd on voimakkaasti eettisyyden sdvyttimad. Seuraavassa alaluvussa
kuvataan Noddingsin (2005) nékemysta opettajan vélittdvisti etiikasta.

4.4.1 Valittamisen eettiset ominaisuudet

Noddingsin (2005) vilittdmisen etiikkaan eli tarpeiden ja niiden tiyttimisen
etiikkaan ei liity voimakkaasti tunteisiin viittaavia tekijoitd. Silld on oma logiik-
kansa. Vilittdmisen etiikan keskeisend tehtdvdnd on muodostaa moraaliset raa-
mit yhdessd eldmiselle, positiivisten suhteiden Iuomiselle ja séilyttdmiselle. V-
littdmisen etiikka ei ole maailmanlaajuisesti sovellettavissa, koska universaali-
sessa ajattelussa ei tunneta asioiden ja ilmididen kontekstikohtaisuutta. Vilitté-
misen etiikan toiminnan seuraukset ovat merkittavét, eivitkd ne perustu hyoty-
ajatteluun. Vilittdmisen etiikka ei ole ihmisen hyveiden etiikkaa, vaan se koos-
tuu ihmisten vilisen suhteen moraalisista ominaisuuksista. On siis kyse opetel-
tavissa olevista taidoista ja asennoitumisesta. (Noddings, 2005, s. 21.) Oppimi-
sessa keskeiset vilittdmisen etiikan neljd osatekijdéd ovat: mallintaminen (model-
ling), dialogisuus (dialogue), vahvistaminen (confirmation) ja kdytintd (practi-
ce). Néistd dialogisuus ja vahvistaminen ovat toimivimpia kaikentyyppisten
oppilaiden, mutta erityisesti ujojen kohtaamisessa.

Vilittdmisen mallintaminen tarkoittaa esimerkillisyyden osoittamista kdytannds-
sd. Noddingsin (2005, s. 22) osuva kriittinen esimerkki mallintamisen puuttumi-
sesta koski kouluhallinnon viranomaisia, jotka puhuivat “kovien otteiden oikeu-
tuksesta” opettajien tyon ohjeistamisessa. Perusteluna tdlle oli viranomaisten
viite: “koska he paittijind valittdvit oppilaista”. Mallintaminen tarkoittaa toisin
sanoen vdlittdmisen osoittamista sanojen sijaan. Noddings (2005, s. 22) huo-
mauttaa, ettd vain riittdva vélittdvin huolehtimisen kokemus vaikuttaa lapseen
niin, ettd hin reagoi huolehtimiseen.

Vilittdmiseen kuuluvalla dialogisuudella ei tarkoiteta téssé yhteydessé keskuste-
lua, vaan avointa asennetta keskustelutilanteessa. Dialogisuuden ominaisuuksia
ovat: keskindinen arvostus, yritys ymmdrtdd toisen ndikemyksid 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 nikemysté ei muu-
teta. Silloin kasvattajan perustelut toimivat vain hdnen edelti paattdméansa loppu-
tuloksen vahvistamiseksi. Toisin sanoen dialogisuudessa ei kumpikaan osapuoli
alussa tiedd keskustelun lopputulosta tai sitd, mihin nikemykseen péaddytdan.
Dialogisessa keskustelutavassa pyritddn saamaan riittdvasti informaatiota péa-
toksenteon tueksi. Sen toinen pddmadra on ylldpitdd pedagogista suhdetta, jossa
valittdva huolehtiminen on mahdollista. Onnistuessaan dialogisuus mahdollistaa
huolehdittavan tarpeiden tunnistamisen taustatietojen pohjalta. (Noddings, 2005,
s. 23.)

Vahvistaminen on toisen ihmisen, moraalisesti oikeiden, hyvien tai hyviksyttivi-
en piirteiden ja tekojen huomaamista, tunnustamista ja vahvistamista hyviksyn-
tdd osoittamalla. Vahvistamisen tulee olla totuudellista, joten se vaatii huolellis-
ta toisen kuuntelua. Totuudellinen vahvistaminen saattaa saada toisessa, esimer-
kiksi oppilaassa tdimdn kéytostd oikaistaessa, aikaan suurta helpotusta. Se voi
auttaa lasta kasvamaan kohden “parempaa mindénsa”. Totuudenmukainen vah-
vistaminen opetuksessa tuottaa pysyvdd muutosta vain silloin, kun suhde huoleh-
tijan ja huolehdittavan vélilld jatkuu ja luottamus siilyy. (Noddings, 2005, ss.
25-26.)

Kdytdnto on tavoitteellista ja suunnitelmallista vélittdvan huolehtimisen asenteen
ja taitojen opettamista ja oppimista esimerkiksi kouluissa yhteisopalvelun muo-
dossa. Télloin vilittdvin huolehtimisen kaytdnnot levidisivédt esimerkillisind
tarkoituksenmukaisessa ympéristossd sovellettuna koko ympardivadn yhteisoon
ja sen rakenteisiin. (Noddings, 2005, ss. 24—25.)

4.4.2 Kohtaaminen ja oppiminen

Uuden opetussuunnitelman 2014 luonnoksessa oppiminen késitetdéin laaja-
alaisena ja my6s muuna kuin oppisisidllon haltuun ottamisena. Oppilasta pide-
tddn aktiivisena toimijana omassa oppimisessaan. ’Se (oppiminen) on yksin ja
yhdessd tekemistd, ajattelemista, suunnittelua, tutkimista ja ndiden prosessien
monipuolista arvioimista. Siksi oppimisprosessissa on olennaista oppilaiden
tahto ja kehittyva taito toimia ja oppia yhdessd” (POPS 2014, s. 14). Oikeastaan
oppimistapahtuma kuvataan kohtalaisen vaativana. Jos lapsen tai nuoren mieltd
painavat huolet tai nuori syystd tai toisesta voi yhteisOsséén tilapdisesti tai pi-
dempéin huonosti, oppiminen helposti hdiriintyy. My6s ujolle lapselle “aktiivi-
sena toimijana” oleminen voi olla temperamentin vastaista ja vaatii harjoittelua

79



turvallisessa kouluymparistdssd. Perustellusti opetussuunnitelmassa 2014 maini-
taan: oppilas tarvitsee kannustusta ja yksilollistd tukea sekd kokemusta siitd, ettd
kouluyhteisdssd hiantd kuunnellaan ja arvostetaan ja ettd hdnen oppimisestaan ja
hyvinvoinnistaan vélitetddn. Juuri tdstd on vélittdvéssé ja huolehtivassa kohtaa-
misessa kysymys.

Syrjéldinen (2003, s. 84) korostaa oppilaan oppimisen, oppisisdllon haltuun ot-
tamisen, edellyttdvin opettajan kykya kohdata toiseus oppilaassa. Toiseus tar-
koittaa tdssd yhteydessd oppilaan ainutlaatuista erilaisuutta. Talldin opettajan
toiminnassa on kyse van Manenin (2004) ja Noddingsin (2001) kiyttiméasta
caring-késitteestd, jonka voisi suomentaa vdlittivind kohtaamisena ja huolehti-
misena. Kun opettajan opettajuuteen liittyy vélittdmistd, opettaja auttaa, rohkai-
see, ojentaa, kiittdd ja kannustaa sekd yksittdistd oppilasta ettd opetusryhméa ja
huolehtii heistd (van Manen, 2004, s. 5). Noddings kuvailee vilittdvai opettajaa
henkilona, joka kykenee useimmiten huolenpitoon eri tilanteissa erilaisten ihmis-
ten kohdalla. Téllainen opettaja tunnistaa huolehdittavansa yksilollisyyden ja
hyviksyy tdmén oikeuden yksilollisyyteensd. Han ei pakota heitd (peruskoulu-
)instituution velvoittamiin muotteihin olettaen esimerkiksi kaikkien oppivan
kaiken tai panostavan samalla tavalla jokaiseen oppiaineeseen, myos kyseistd
yksilod kiinnostamattomaan.

Kuviossa 8 s. 81 on Syrjéldisen ja Jyrhimén AERA-konferenssissa esitteleméa
pedagoginen (didaktinen) kolmio, jossa caring, vélittdva kohtaaminen, on liitetty
pedagogiseen suhteeseen ja vuorovaikutuksen perustaksi. Kuvio 8 viestittdd
oppimisen tapahtuvan vuorovaikutuksellisessa pedagogisessa suhteessa, jossa
on vdlittavid kohtaamista ja huolehtimista. Didaktisessa kolmiossa sisiltd ei
tarkoita ainoastaan jonkin oppisisdllon omaksumista, vaan myds opetussuunni-
telman méérittelemien taito-, kasvatus- ja arvotavoitteiden saavuttamista. Vaikka
edelld mainittujen tavoitteiden ja kolmion perustekijoiden eli opettajan aineen-
hallinnan, oppilaan oppimisen ja oppisiséllon maéran sekd vuorovaikutuksen
pitdisi toimia tasapuolisina tekijoind opetustapahtumassa, usein aineensisallon
opettaminen ja oppiminen korostuvat. (Kansanen, 2004, ss. 71-72.) Kuitenkin
peruskouluikéiset nuoret ovat vasta lapsia, joille erityisesti vélittdva ja huolehti-
va pedagoginen suhde ja hyvé vuorovaikutus ovat oppimisen edellytyksina.
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Kuvio 8. Pedagogisen ajattelun alueet pedagogisessa kolmiossa (Syrjaldinen & Jyrhama, 2013).

4.4.3 Caring — oppilaasta vilittamista ja huolehtimista

Van Manenille, Noddingsille ja O’Connorille oppilaan kohtaaminen merkitsee
taitavan opettajan ammatillista oppilaasta vilittdmistd ja huolehtimista (caring).
Heidédn esittdménsa teoriat ovat tarkkasilméisté, opettajan arkeen soveltamiskel-
poista kéyttotietoa.

Pedagogisen valittamisen sensitiivisyys ja tahdikkuus

Van Manen (2008) sisdllyttdd caring-kisitteeseen pedagogisen sensitiivisyyden.
Hénen mielestdan pedagogisen sensitiivisyyden harjoittaminen on yksi opettajan
tyon keskeisimmisté tehtévistd arjen opetustyon haasteellisissa tilanteissa. Opet-
tajan tyon kuluttavuus ja uuvuttavuus perustuvat jatkuvan lésndolon ja toiminnan
velvollisuuteen, tyon hektisyyteen. (2008, ss. 5, 8, 10, 14.) Van Manen pitdd
opettajan ammattia erityisen haastavana juuri pedagogisen sensitiivisyyden vaa-
timuksen, mutta my0s kompleksisen siséllollisen hallinnan vuoksi. Pedagogisesti
sensitiivinen opettaja suostuu kiytinnén opetustydssddn improvisoituun ldhei-
syyteen, sitoutumaan hyveelliseen normatiivisuuteen ja huomioon ottamaan

oppilaansa pedagogisesti. Talld tavoin opetustyd eroaa ominaisuuksiltaan muista
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ammateista ja lasten kanssa tehtdvistd tyostd (van Manen, 1994, s. 139). Van
Manen kuvaa taitavasti opettajan tyon kokonaisvaltaista lisndoloa. Mitd nuo-
remmista oppilaista on kyse, sitd todenndkdisemmin on opettajan suostuttava
“improvisoituun 1&heisyyteen” onnistuakseen joissakin tilanteissa ohjaamaan
oppilasta henkilokohtaisesti kasvamaan tai oppimaan. Ylidkoulun 7. luokan oppi-
las usein kaipaa aivan eri tavalla yhteistd keskustelua opettajan kanssa ja on
vield kovin avoin asioissaan verrattuna 9. luokan oppilaaseen. Myd6s ujo oppilas
tarvitsee opettajan huomiota, vaikka han ei vilttimatti itse sitd ollenkaan hae.
Joskus opiskelu ei suju ennen kuin oppilas on tullut kohdattua.

Vilittivaan kohtaamiseen kuuluu pedagoginen tahdikkuus. Se on intuitiivista,
tiedostamatonta toimintaa tietyssd hetkessd (van Manen, 2008, s. 13). Silld ei
siis ole valttimittd tekemistd takautuvan tai ennakoivan opetuksen reflektoinnin
kanssa. Pedagogista tahdikkuutta voisi kuvailla myds ammatillisen kokemuksen
myo6ta kerddntyneeksi viisaudeksi opetustydssd, silld pedagogista tahdikkuutta ei
voida médritelld opetuksen teoriaa ja kadytdntod yhdistiaviksi tiedoksi tai taidoksi
(van Manen, 2008, s. 15). Pedagoginen sensitiivisyys ja tahdikkuus muistuttavat
sosiaalista tahdikkuutta tosin erottuen normatiiviselta luonteeltaan, jossa opettaja
ymmaértéa tietyssd pedagogisessa tilanteessa, mitd ja miten toteuttaa asioita “oi-
kein”. Joskus tahdikkuus vaatii itsehillintd4, 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 tietimalld, mikd on sopivaa ja hyvéa kyseisille oppilaille (ks.
taulukko 6).

Van Manenin (2008, s. 19) mielestd on my0s tirkeds, ettd opettajan toimintaan
kuuluu varmuutta ja uskottavuutta. Hén ilmaisee asian ndin: ”Opettajan uskotta-
vuus ei helpota opettamista, vaan se on ennemmin tahdikasta kdytttietoa, mika
on sopivaa ja miké ei puheessa etté teoissa.” Téllaisen uskottavuuden tydskente-
lyynsd opettaja saavuttaa ajan kuluessa kdytdnnon kokemuksensa kautta. (van
Manen, 2008, s. 19.) Van Manenin pedagoginen sensitiivisyys, tahdikkuus ja
uskottavuus vastaavat oppilaan kohtaamista itse kdyttiméassdni merkityksessa.

Caring — opeteltavissa oleva taito

Noddings (2001, s. 100) korostaa van Manenista poiketen, ettei valittdvd koh-
taaminen opettajuudessa ole emotionaalinen asenne, henkilokohtainen ominai-
suus tai hyve ihmisessd. Caring on huolehtijan opittavissa oleva (moraalinen)
tapa olla olemassa suhteessa toisiin. Noddingsin méérittelema “caring” ei ole
tietyntyyppistd kdyttdytymistd, vaan eri ihmisilld olevia erityyppisid vélittdmisen
taitoja. Siind missd van Manen ndkee vilittdvin huolehtimisen hyveellisend,
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ryhméén kohdistuvana tapana toimia, Noddings kuvailee sitd vain kahden osa-
puolen suhteeksi tietyssd kontekstissa. Mikéd tahansa néistd kolmesta tekijésta,
osapuolet tai konteksti, voi my0s estdd vélittivdn kohtaamisen onnistumisen.
(Noddings, 2001, ss. 100—101.) Huolehtivaa vélittdmisté ei ole, jos osapuolista
huolehdittava kokee ja ilmaisee, ettei huolehtija vélitd hénestd. Todellinen huo-
lehtiminen on kuuntelevaa, avointa ja vastaanottavaista suhtautumista huolehdit-
tavan tarpeisiin. (Noddings, 2005, ss. 15-16.)

Caring on kahden ihmisen viélistd kohtaamista, jossa huolehtija kuuntelee tark-
kaavaisesti ja vastaanottavasti, mité toinen kertoo. Hén suuntaa energiansa toisen
hyvéksi ja alkaa luoda edellytyksid huolehdittavan hyvinvointiin. Téssi tilan-
teessa tyypillistd huolehdittavalle on kokea tulleensa huomioiduksi ja kuulluksi.
Huolehtija (opettaja) voi jéttdd toimimatta huolehdittavan hyviksi, mikd voi
johtua vdsymyksesti tai tilanteeseen kohdistuvasta vastenmielisyydestd. Huo-
lehdittavan reagoimattomuus huolehtimiseen voi aiheuttaa opettajan tyossa tur-
hautumista. Huolehtimisen ydin on kuitenkin toisen kohtaamisessa. (Noddings,
2001, s. 99—100, 103; 2005, ss. 16—18, 21) Oma nékemykseni on, ettd joskus
pedagogiset teot vaikuttavat my0Os sen verran viiveelld, ettei opettaja ole endd
oppilaan koulueldmésséd mukana. Opettajat joutuvat usein tekeméén ratkaisuja ja
toimimaan oppilaan hyvdan tulevaisuuteen uskoen sitd ndkemdttd ja ndkemisen
palkkiota saamatta.

Caring — opettajan tietoinen ja hyoddyllinen valinta

Caring-késite oli myos keskeinen O’Connorin (2008) laadullisessa, fenomenolo-
gisessa kolmen yldkouluopettajan haastattelututkimuksessa. Siind “caring” maa-
riteltiin opettajan valitsemana pedagogisena luokanhallintakeinona, jota kéytet-
tiin oppitunneilla ja muualla kouluympéaristossd. Oppilaista vélittdminen ja heistd
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 identiteettiddn oli ylldpitdd positiivista kdsitystd omasta opet-
tajuudestaan ja myoOnteisid, ammatillisia suhteita oppilaisiin. (O Connor, 2008,
ss. 117, 121; ks. taulukko 6.)

O’Connorin ndkemys huolehtivasta vélittdmisestd pohjautuu vahvasti hydtyajat-
teluun, jolla hinen tutkimukseensa osallistuneet opettajat perustelivat toimin-
taansa kouluympéristossd. Namé opettajat kuvailivat tyonsa vélittdmisen ja huo-
lehtimisen vélttdméattomyytté eli motivaatiopohjaa kolmesta eri ndkdkulmasta.
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Oppilaiden tydsuoritusta edistdava huolehtiminen. Sen tarkoituksena oli
motivoida oppilaat saavuttamaan pedagogiset tavoitteet. Yksi opettajista
kuvaili vélittivdd kohtaamista vilpittomind néyttelemisend. Opettajan
tehtiavana oli ylldpitdd positiivisia tunteita saadakseen oppilaat sitoutu-
maan ja innostumaan opiskelusta.

Ammattiin kuuluva huolehtiminen. Téti kuvailtiin taitona luoda yhteen-
kuuluvuutta oppilaisiin, joita ei todellisuudessa tunneta. Opettajat jou-
tuivat tasapainottelemaan tyon asettamien opetusvaatimusten ja tunnepi-
toisen oppilaista vélittamisen vélilld. Ammatillinen “caring” on tietoi-
suutta, jossa opettaja tietdd, miten ja missd mddrin vilittdd. Henkilo-
kohtaiset kidsitykset ja ammatilliset seki institutionaaliset rajat maaritti-
vét, miten vélittdd oppilaista. Sopiva méadrd vilittdvdd ja huolehtivaa
kohtaamista ei aiheuta uupumista ty0ssé, vaan tuo hoivaamiseen ja kas-
vattamiseen merkityksellisyyden kokemista.
Elaminkatsomuksellinen/humanistinen nékokulma tarkoitti paéatosti
noudattaa omaa, henkilokohtaista ajattelutapaa ja etiikkaa. Opettajat
kuvailivat panostavansa niiden arvojen toteuttamiseen, joita he arvelivat
opetustyon edustavan. Toisin sanoen vaikka kahdella opettajalla oli sa-
ma teoreettinen ajattelutapa eli humanistinen, he toteuttivat vélittavaa
kohtaamista tapauskohtaisesti ja henkilokohtaisten arvojensa mukaisesti.
Toiselle haastatelluista “caring” tarkoitti neuvovan, henkildkohtaisen
huomion antamista oppilaille. Toiselle puolestaan “caring” tarkoitti
hyvad tunneilmapiirid opettajan ja oppilaiden kesken. (O Connor, 2008,
ss. 121-123; ks. myos Kansanen, 2004, s. 93.)



Taulukko 6. Erilaisia ndkemyksia oppilaan valittdvaan kohtaamiseen ja huoleh-

timiseen.
CARING eli
valittavia kohtaaminen ja oppilaasta huolehtiminen
Miiéritelmé Tavoite Ominaisuudet
Pedagogista Oppilaan olemassaolon
sensitiivisyyttd, tunnustaminen
van Manen ja asennetta, ja arvostaminen. Pedagoginen
(2008) jossa opettaja sitoutuu sensitiivisyys,
lgheisyyteen, oppilaan Opettajuudessa kuuluu tahdikkuus
tai opetusryhmén oppia tuntemaan oppilaat ja uskottavuus
huomioon ottamiseen nimeltd ja
harjoittaen hyveellistd persoonallisuudeltaan
normatiivisuutta ja olla vuorovaikutus-
tahdikkaasti. suhteessa heihin.
Noddings Opittavissa oleva tapa Opettaja suuntaa Dialogi:
olla olemassa suhteessa | energiansa toisen hyvéksi | kuuntelevaa, avointa
(2005) toiseen omia ja alkaa luoda vastaanottavaista
henkilokohtaisia, edellytyksid huolehdittavan| suhtautumista
moraalisia opettajuuden | hyvinvointiin. huolehdittavan
vilittdmisen taitoja tarpeisiin.
harjoittaen Edellyttdd oppilaan
suostumisen vilittdmiseen.
O’Connor Luokanhallintakeino, Motiivina ylldpitdd
tietoinen valinta tuntea, Motivoida, auttaa positiivista
(2008) ajatella reflektiivisesti ja innostaa oppilaita késitystd omasta
ja toimia. opettajuudestaan
ja myonteisia,
ammatillisia suhteita
oppilaisiin

4.4 .4 Vilittavaa kohtaamista rajoittavat olosuhteet

Van Manen (2008, s. 5) piti luonnollisena, ettd opettajuuteen voi liittyd voima-
kasta huolehtimista, silld tyohon kuuluu oppia tuntemaan oppilaat nimeltd ja
persoonallisuudelta ja olla vuorovaikutussuhteessa heihin. Samassa yhteydessa
hén totesi, ettei ole olemassa pedagogista ammattikielté ja késitteitd kuvaamaan
opetustyon huolehtivaa ja valittdvdd pedagogista luonnetta. Noddings (2001)
késittelee samaa késitteiden puuttumisen teemaa johdattaen ajatusta hieman
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pidemmalle. Hénen mielestddn ammatillisuutta ja ammatillista huolehtimista ei
arvosteta tasavertaisesti opettajuudessa. Siksi opettajan ammatillisuuteen katso-
taan liittyvédn vain ammattikieli, jota vain asianomaiset alalla parhaiten ymmar-
tévit, sekd asymmetrisen ja etdisen ohjaussuhteen varjeleminen. Huolehtimisen
ja vilittdmisen pedagogiikkaan puolestaan kuuluu riittdvan viliton ja ldheinen
ihmissuhde, joka mahdollistaa keskindisen ymmaérryksen syntymisen. Silloin
huolehdittaessa (caring) kéytetddn kieltd, jota kummatkin osapuolet, huolehtija
ja huolehdittava, ymmaértaviét.

Vilittdvd kohtaaminen on mahdollista vain tietynkaltaisissa olosuhteissa. Opet-
tajien ja oppilaiden on opiskeltava riittdvin pitkdan yhdessi, jolloin opettajan
odotukset kdyvit selviksi oppilaille ja opettaja oppii tuntemaan oppilaittensa
yksilollisyyden ja erilaisuuden. Vilittdmisen ilmapiirid ei voida luoda vasten-
tahtoisesti, sithen pitdd olla halukkuutta ja sitd pitda tietoisesti rakentaa ja yllapi-
tdd. Vilittdvdadan kohtaamiseen tarvitaan myds pysyvé, viihtyisé ja tarkoituksen-
mukainen oppimisympdristd. (Noddings, 2001, ss. 103—104.) Viimeinen Nod-
dingsin mainitsema edellytys tuskin on yhta vilttiméton kuin kaksi ensimmaista.
Tosin vilittdvdn kohtaamisen kontekstiin kuuluu oppimisympériston liséksi pal-
jon muuta. Pelkéstédén ajan niukkuus opetustilanteessa voi ajaa muut tavoitteet
valittdvian kohtaamisen edelle; esimerkiksi kotitalousopetuksessa sekd oppilaan
ettd opettajan pitdd saada tietyt tehtdvit suoritettua ennen seuraavan opetusryh-
mén saapumista.

Noddings (2005, ss. 107-108) esittdd mielenkiintoisen ndkokulman oppilaan
suhtautumisesta opettajan vélittivaan huolehtimiseen. Hin muistuttaa, ettd opet-
tajan tehtdvadn kuuluu erityisid vélittdmisen velvollisuuksia, joita oppilas ei
kykene ymmartdmaian pedagogisen suhteen epitasa-arvoisuuden takia. Opettajan
ei pidd olettaa oppilaiden edes kykenevin siihen. Kyseenalaistan edellisen: onko
ndin? Fiko voitaisi olettaa yldkouluikdisen ymmaértdvin opettajan vilittivan
huolehtimisen tapoja kouluinstitutionaalisina ja tehtdvddn sidottuina toimina
etenkin, jos tapahtumiin liitetddn kasvatuskeskustelua? Esimerkiksi jatkuvasta
mydhéstelystd on annettava koulun méadrddmét sanktiot, vaikka myohédstelyn
syyné olisivat vaikkapa huoltajan paihdeongelmat. Luonnollisesti edelld maini-
tussa esimerkkitapauksessa yhteinen keskustelu on ehdottoman tirkeéé, sanktioi-
ta voi kohtuullistaa ja oppilaan taustaongelmaa selvitelld huolehtivan vélittdmi-
sen hengessa.

Oppilaiden epaluottamus opettajaan voi my0s rajoittaa oppilaista huolehtimista.
Raatikainen (2011) tutki vaitdskirjassaan 9. luokan oppilaiden (n=134) luotta-
mus- ja epdluottamuskertomuksia koulun arjen vuorovaikutustilanteissa. Epéa-
luottamustarinoissa yhteista oli se, ettd oppilas oli ensin ottanut kontaktin opetta-
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jaan. Epéluottamusta oli saanut aikaan oppilaiden henkilokohtaisten asioiden
eteenpdin kertominen, kohtaamattomuus ja vélinpitimittdmyys. (Raatikainen,
2011, s. 109.) Luottamus oli syntynyt puolestaan, jos opettaja oli pyyteettomasti
auttanut, osoittanut kunnioitusta oppilasta kohtaan tai kun oppilas oli kokenut
tulleensa kohdatuksi. Luottamus kohdistui ensisijaisesti opettajan rooliin eli
asemaan ja tehtdviin kouluinstituution edustajana.

Opettaja saa olettaa oppilaan tavoittelevan omaa kehittymistdin kasvatukselli-
sesti toivottuun suuntaan, miten useimmiten kdykin, jos oppilas on tottunut rea-
goimaan vilittimiseen kotonaan. Jos opettajan tapa toimia on oppilaalle vierasta,
kuten joskus esimerkiksi maahanmuuttajataustaisille oppilaille voi olla, tarvitaan
lisdaikaa luottamuksen rakentamiseksi. Yhti lailla, jos oppilaan kotona on perus-
teltu vanhemman véarinkdytoksid lapsen omaksi parhaaksi tapahtuvaksi, oppilas
voi tulkita opettajan vélittdvit pedagogiset teot vadryytend. (Noddings, 2005, ss.
107-108.) Noddingsin mielestd opettajan tirkeimpiin tehtiviin kuuluu ohjata
lasta vastaanottamaan valittdvad huolehtimista. Jos téti taitoa ei missdédn madrin
ole opittu ennen kouluikéd, lapsen kehitys vaarantuu myo6s muulla tavalla kuin
koulumenestyksessi. Ilman kykyéd vastaanottaa vélittdvdd huolehtimista oppilas
ei kehity huolehtimaan itsestédn ja toisista. (2005, ss. 107—108.) Ndma Nodding-
sin ajatukset saattavat auttaa opettajia ymmartiméain, miksi oppilas haluaa pitdd
etdisyyttd eikd anna auttaa itsednsa eteenpdin vaikeuksissaan.

4.4.5 Pedagoginen sensitiivisyys ja tahdikkuus kotitalousopetuk-
sessa

Toisin kuin muissa yldkoulun oppiaineissa kotitalousopetuksen olosuhteet ovat
osittain kodinomaisia ja siksi kohtaamisessa korostuu pedagogisen sensitiivisyy-
den tarve. Etenkin 7. luokan oppilaat saattavat hakea opettajaan 1dheisti suhdetta
kertomalla henkildkohtaisista (koti-)asioistaan. Parhaimmillaan pedagogisesti
sensitiivinen kotitalousopettaja pystyy hyddyntdméin oppilaiden kertomaa opis-
keltavaan asiaan: informaali yhdistyy formaaliin opetussisaltoon. Lisdksi kotita-
lousopetuksessa oppimistehtdvit ovat konkreettisia, osaamista tai osaamatto-
muutta nidkyviksi tekevéd, aisteilla aistittavaa, esimerkiksi toisten kanssa jaetta-
vaa syotdvad. Ujolle oppilaalle timén kaltainen osaamisen esittely voi olla epa-
miellyttdvaa, jollei hdn koe tilannetta turvalliseksi ja itseddn hyviksytyksi. La-
heisyys, myos ammatillisena, vapauttaa oppilaan jannittimisestd oppimaan: us-
kaltamaan toimia ilman epdonnistumisen pelkoa sekd kysymaiin ettd kyseen-
alaistamaan. Opetusryhmd hyGtyy opettajansa sensitiivisyyden taidosta, silld
kotitalousopetuksen kodinomaiset tehtdvét ja vuorovaikutustilanteet voivat toisi-
naan saada aikaan tunnepitoisia primitiivireaktioita yksittdisissd oppilaissa. Esi-
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merkiksi nédin voidaan ajatella oppilaasta, joka ruokapdydéssa ottaa lautaselleen
toisten osuuden ruoasta. Ruoan ahnehtiminen on sinénsi jo alkeellinen ilmid,
samoin muiden pdyddssd olevien todenndkdinen, vilitdn suuttuminen. Etdisesti
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 kekseliddnd kykyni, jossa han hyodyntdd oppilaantuntemustaan seka taitoaan
tulkita ja ymmértad oppilaan tai oppilasryhmén tunnetiloja ja tarpeita. Esimer-
kiksi lounastauolla jauhelihakastiketta syoneet oppilaat eivét valttiméttad moti-
voidu jauhelihakastikkeen valmistukseen, vaan ruoanvalmistustydtd on muutet-
tava hetkessd. Pedagoginen tahdikkuus on ennemmin intuitiivista, tiedostama-
tonta toimintaa tietyssd hetkessd. Tai se voi olla opettajan sisdistd keskustelua
vuorovaikutustilanteessa, esimerkiksi valinnasta intuitioin ja opetus- tai kasva-
tustavoitteiden valilld. (van Manen, 2008, ss. 10, 13, 15-16.) Kotitaloudessa
ujon oppilaan kohdalla timé voisi tarkoittaa esimerkiksi “’kaikessa hiljaisuudes-
sa” ohjaamista. Jos vaikka ujo oppilas olisi tehnyt suurustemittavirheen kiisselin
valmistuksessa, kiisseli kaadetaan numeroa tekeméttd biojéiteastiaan ja autetaan
uudestaan alkuun lohdutellen ”on sattunut muillekin”. On oppilaita, jotka vas-
taavassa tapauksessa haluaisivat esitelld liisterditynyttd kiisselid koko ryhmalle
ja kertoa mittavirheestéén, mika toimisi loistavana muistutuksena tarkistaa mitan
vetoisuus. Edelld kerrotut hyvidn opettajuuden ominaisuudet, sensitiivisyys ja
tahdikkuus, ovat erityisen kayttokelpoisia kouluarjen nopeatempoisissa opetusti-
lanteissa. Ne vaativat vélitonti, tarkoituksenmukaista reagointia ja silti opetusta-
voitteiden mukaista toimintaa. (van Manen, 2008, ss. 10, 13.)

Kohtaamistoimintatavan ja pedagogisen teon maaritelma

Koska 2. tutkimusosan analyysivaiheen kirjallisuuteen tutustuminen tarkensi
huomattavasti toimintatavan késitettd kohtaamisessa, médrittelen toimintatavat ja
pedagogiset teot tdssd vaiheessa seuraavalla tavalla:

Kohtaamistoimintatapojen tavoitteena on edistid oppilaiden hyvinvointia ja
opetettavien tietojen ja taitojen oppimista. Toimintatavat konkretisoituvat tekoi-
na, jotka onnistuttuaan voivat vakiintua uusiksi toimintatavoiksi. Pedagogiset
teot voivat olla hetkessd tapahtuvaa tietdmistd, miten toimia ilman ennakoivaa
pddtoksentekoa. Toisin sanoen teot saattavat olla joko kuvailevan reflektion
tulosta tai intuitiivista, pedagogista tahdikasta sensitiivisyyttd. Tyotddn reflek-
toiva opettaja kuitenkin soveltaa aina pedagogisia tekoja uudessa tilanteessa,
uudella tavalla eri pedagogisissa suhteissa.
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5 Paluu aineenopettajien narratiiviseen ryhmahaastatte-
luaineistoon: millaisissa tilanteissa ja miten opettajat
kohtasivat ujon oppilaan kouluymparistossa?

Tutkimukseni tdmén vaiheen aineiston analyysin tavoitteena oli tutkia aineen-
opettajien kokemuksia ujojen oppilaiden kohtaamisesta. Analyysissé selvitettiin,
millaisissa tilanteissa ja miten aineenopettajat kohtasivat ujon oppilaan.

5.1 Tutkimustehtavan muotoutuminen

Aineenopettajien ryhmihaastattelun perimmaéinen tarkoitus oli toimia esitutki-
muksena tutkimuksen alkuvaiheessa oppilaiden ujouden ilmion kartoittamiseksi
kouluympéristdssd. Samoin alkuperdinen suunnitelmani oli keskittyéd tutkimaan
yjouden kohtaamista ainoastaan kotitalousopetuksessa. Osoittautui kuitenkin,
ettd oppilaiden ujous esiintyi hyvin samankaltaisena eri oppiaineissa ja muissa
koulutilanteissa. Koska aineenopettajat kertoivat runsaasti myds ratkaisuistaan ja
pedagogisista teoistaan ujon oppilaan kohtaamistilanteissa, voidaan opettajien
kokemuksia kéyttdd kuvaamaan ja lisidmédn tietoa ujoudesta koko kouluympa-
ristdssd. Niinpd ensimmadisen analyysivaiheeni alatutkimuskysymys 2 “miten
opettaja suhtautuu ujouteen” tuotti aineistoa, joka ansaitsee uuden, aikaisempaa
tarkemman tarkastelun.

Alun perin tarkoitukseni oli selvittdd aineiston analyysisséni, millaisia pedagogi-
sia tekoja aineenopettajat ovat kéyttdneet tai suunnittelivat kéyttdvinsd ujoja
oppilaita kohdatessaan. Tutustuessani vélittdvén kohtaamisen teoriaan eli caring-
kirjallisuuteen kiinnitin huomiota kohtaamista vaativien tilanteiden hyvin situa-
tionaaliseen ja tapauskohtaiseen olemukseen. Esimerkiksi O’Connorin tutkimuk-
sessa opettajat huolehtivat vélittden oppilaistaan oman opettajaidentiteettinsa
mukaisesti: yksilollisesti. Opettajien erilaiset toimintatavat ja teot ovat sidoksissa
tiettyyn kontekstiin. Siksi toimintatapojen sijaan on mielekisti keskittyd erityi-
sesti tilanteisiin, joissa haastattelemani opettajat huomasivat ujon oppilaan tar-
vitsevan toisista oppilaista poikkeavaa kohtaamista. Kuten Agee (2009, s. 436)
muistuttaa: joskus alkuperdinen tutkimuskysymys osoittautuu selkeésti aineiston
késittelyd kapeuttavaksi saavuttaakseen tutkittavan ilmion koko laajuudessaan.
Tutkimuskysymykset muuttuvat ja muotoutuvat uudelleen tutkijan ryhdyttyd
”vuorovaikutukselliseen ajatusprosessiin tutkimustyonsd kanssa” ja laadullisen
tutkimuksen tarjoamien keskeisten piirteiden paljastuttua hinelle. Hyvét tutki-
muskysymykset kehittyvét ja tdismentyvit koko tutkimuksen ajan refleksiivisen
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ajattelun ja paatoksenteon myotd. Ne suuntaavat tutkimusta toimien metodologi-
sina tyovélineind, mutta tavoittavat myds ennalta odottamattomia asioita aineis-
tosta. (Agee, 2009, s. 432.) Paddyin tissé analyysivaiheessa tutkimaan, millaisia
olivat ne tilanteet, jotka heréttivit opettajat huomaamaan ujon erityisyyden, ajat-
telemaan ja reagoimaan tdmén hyviksi. Mitd pedagogisia tekoja opettajat valit-
sivat ja toteuttivat kyetdkseen kohtaamaan ujon nuoren?

Aineenopettajien narratiivinen ryhméahaastatteluaineisto

Aineenopettajien narratiivinen ryhmihaastatteluaineisto, kahden menetelmén
yhdistdminen, tarinan kertomisen ja ryhméhaastattelun, tuotti runsaan ja rikkaan
aineiston. Haastatteluiden toteuttamisen ja aineiston késittelyn yksityiskohdat
16ytyvét luvuista 2 ja 3, kertaan tdssd vain muutamat perusasiat. Aineenopettaji-
en kaksi erillistd videoitua ryhmé&haastattelua keréttiin kevadlla ja syksylla 2012
vantaalaisessa peruskoulussa. Haastateltavat (n=8) edustivat tyOuransa eri vai-
heessa olevia, eri sukupuolta ja oppiaineita opettavia ja pédasiassa kokeneita
opettajia yhtd lukuun ottamatta. Opettajia pyydettiin ennen haastattelutilannetta
palauttamaan mieleensd etukdteen ujoon oppilaaseen liittyvéd episodi tai lyhyt
kertomus, joka oli sattunut kouluympéristdssé. Jokainen haastateltava sai vuorol-
laan kertoa tarinansa. Ryhmdihaastattelulle tyypillisesti opettajat miettivit ja
kommentoivat toistensa kertomuksia ja puheenvuoroja eli rakensivat tietoa yh-
dessd. Kummassakin haastattelussa jokaisen tarinan jdlkeinen keskustelu oli
vilkasta ja innosti uusien, ylimddrdisten tarinoiden kertomiseen. Narratiivisuus
oli voimakkaasti ldsné.

5.2 Narratiivinen lahestymistapa: valinta aineiston ke-
raamisessa ja kasittelyssa

Kolmannen analyysivaiheen ldhestymistapa on narratiivinen kahdella tavalla:
aineisto on osittain kertomusmuotoista ja samalla se toimi aineenopettajien tie-
tdmisen tapana. Opettajat rakensivat tietoa ja merkityksid ammattiroolissaan ja
koulukulttuurista kidsin, yksin ja yhdessd, nojaten kokemuksiinsa ja senhetkiseen
tietoonsa. Siksi my0s aineistoa on kisiteltédva ja tuloksia on tulkittava koulukult-
tuuriin kautta. Narratiivisuus kanavoi ja jopa perustavasti muodostaa kertojan
sosiaalista ja psykologista kokemusta, joka muutoin jiisi piiloon (Gubrium &
Holstein, 2009, s. 8). Téstd osoituksena olivat opettajien kommentit haastattelun
”puhdistavasta” ja “terapeuttisesta” vaikutuksesta ja “kerrankin aikaa pohtia
opetukseen liittyvid asioita kunnolla”. Liséksi van Manenia (1994, s. 158) va-
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paasti lainaten: kertomuksissa pedagogista suhdetta kuvailevat, hankalasti kasit-
teiksi muokkautuvat tapahtumat avautuvat vedoten kuulijan kognitiiviseen ym-
marrykseen ja tunnedlyyn kasvattaen ihmistuntemusta. Ehképd siksi opettajat
innostuivat kommentoimaan ja tidydentdmidén toinen toistensa kertomuksia ja
ajatuksia vuolaasti. Opetustilanteiden pohtiminen narratiivisesti kysyen (miti
tapahtui, mité olisi pitdnyt tehdd, mitd teen nyt) voi auttaa kdytdnnon ratkaisujen
16ytymisessd. Pedagogisessa suhteessa voimme valita sopivimman, tilannetajui-
simman ratkaisun. (Gubrium & Holstein, 2009, s. 162.) Opettajan ty0ssd oppii
tyostdnsd reflektoimalla, tapahtuneita jakamalla, toisten kokemuksia kuuntele-
malla ja niissd kiytettyjd pedagogisia tekoja testaamalla ja soveltamalla. Ai-
neenopettajien narratiivinen ryhméhaasteluaineisto analysoitiin teema-analyysid
kayttien.

5.3 Havaintoyksikko ja analyysin vaiheet

VAIHE 1: Kertomuksien tiivistaminen ja tulkinnat

Valitsin havaintoyksikoksi opettajien kokonaiset kertomukset tai episodit, joissa
kuvattiin tapahtumia ujon oppilaan kanssa kouluympéristdssd. Havaintoyksikko-
nd kéytettiin myos kolmea vuoropuhelua haastattelijan ja 1-3 opettajan valilla.
Tarinoita ja episodeja 10ytyi yhteenséd 21 kappaletta, joissa kolmessa oli limitty-
neend alatarina. Jokainen tarina ja episodi saivat oman koodinsa: kirjaimen ja
jarjestysnumeron. Ensimmdiisen haastattelun tarinat merkittiin A-kirjaimella,
toisen haastattelun kertomukset B:l14. Alatarinat koodasin padkoodiin liitetylld
b-kirjaimella.

Toisella lukukierroksella lahestyin aineistoa Laitisen ja Uusitalon (2008, s. 135)
ehdottamalla tavalla etsimélld vastauksia kysymyksiin, joita muuntelin vastaa-
maan omaa tutkimustehtdvéaédni. Kaksi ensimmaisti kysymysta olivat:

1) Mitd kohtaamiseen liittyvid toimintoja tarinassa on?
2) Millaisissa tilanteissa kohtaamista tapahtuu?

Virjasin (kursivoitu teksti) tekstinkésittelyohjelmalla kertomuskohdat, jotka
kuvailivat kohtaamistilanteita seuraavalla tavalla:

B1 ”Yks tdimmonen tunnilla, joka on hyvd koulussa, mutta harvoin kuul-
laan sen puhuvan mitddn tai sanovan mitddn. Evddlld tunnilla yksi sem-
moinen istuu -paikan aika ldheltd opettajaa- aina, kun se halua mun huo-
mioo, se laittaa kdden niiku pystyyn. Hyva, jos se nikyy, se on tdlld tapaa
ndin, mutta jotenkin se on erittdin tehokas ele, kun se on niin vihdinen. Ma
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nddn sen aina mun silmikulmasta. Jotenkin se saa mut-apua tai opetusta
paljon enemmdn kukaan muu siind ryhmdssd. Jotenkin se pieni, hento kd-
denliike suorastan vaatii tulemaan paikalle. Ja se ei koskaan sano mitddn
ddneen, kun se pyytdd sitd tukea, vaan se pieni kddenliike. Se seisoo se kd-
si siind niin kauan, kunnes md tulen paikalle. Ja sit siind opetustilanteessa,
niin kiyttaytyy tosi hiljaisella ddnelld, niinku &dskenkin. Et hyvin tollasta
vahéistd vuorovaikutusta tai muuta vastaavaa. Mutta vois varaan sanoa, et-
td on ujo, hiljainen oppilas, mutta se on erittdin opiskeluorientoitunut ja
menee, tekee hirveesti toitd ja saa myds sitd opettajan huomioo. Enemmdn
kuin moni muu, joka huutaa sielld.

” Ei se siind meiddn vuorovaikutuksessa estynyt ole, mutta muihin oppi-

laisiin néhden on aika paljon omissa oloissaan.”
“Keskinmddrdinen tapa on se, ettd oppilas huutaa, ja pyytid ja heiluu ja
hotyy ja tekee kaikkea muuta. Se on niinku se tapa toimia erilailla. Ja sit-
ten jos ei istuis semmoisessa paikassa jossa se istuu, niin se jdis koko ajan
huomaamatta sielld. En mé nékis sitd viittausta.”

Seuraavaksi tiivistin yhteen vérjatyt kertomuskohdat sdilyttden alkuperdisilmai-

sut. Tama vaihe oli vélttdméatonta, silld opettajien puheenvuorot ronsyilivit epé-
olennaisiin taustatietoihin tai toistivat jo kerrottua. Jos tiiviskertomuksen lausei-
den edelld oli ollut poistettua tekstié, liitin lauseitten eteen kolme pistettd. Sdily-
tin koulukulttuuriin liittyvét ilmaisut kaikissa teksteissd, silld opettajien kerto-

musten sisdltdvd toiminta on ymmaérrettdvissd parhaiten formaalista ettd infor-
maalista koulukulttuurista késin tarkasteltuna.

Tamén jalkeen vuorossa oli vastata kolmanteen kysymykseen koulukulttuurista

titvistelmén pohjalta. Kysymykseen vastaavan tekstinkohdan virjédsin erottu-

maan muusta kertomuksesta.
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3) Miten koulukulttuurin arvot niakyivét opettajien kokemusten ku-
vailuissa ujon oppilaan kohtaamisesta?

BI (tiivistetty) Opettaja 5 ”Yks timmonen tunnilla, joka on hyvéa koulus-
sa, mutta harvoin kuullaan sen puhuvan mitiin tai sanovan mitdan. Erailla
tunnilla yksi semmoinen istuu -paikan aika ldheltd opettajaa”...Jotenkin se
saa mut-apua tai opetusta paljon enemmén kukaan muu siind ryhmaéssa.
Jotenkin se pieni, hento kéddenliike suorastan vaatii tulemaan paikalle. Ja
se ei koskaan sano mitddn ddneen, kun se pyytda sitd tukea, vaan se pieni
kddenliike. Se seisoo se kisi siind niin kauan, kunnes mé tulen paikalle.
...Se on erittdin opiskeluorientoitunut ja menee, tekee hirveesti toitd ja saa
myds sitd opettajan huomioo. Enemmdn kuin moni muu, joka huutaa siel-



ld. ...Muihin oppilaisiin ndhden on aika paljon omissa olois-
saan.... "Keskinmddrdinen tapa on se, ettd oppilas huutaa, ja pyytdd ja
heiluu ja hétyy ja tekee kaikkea muuta. Se on niinku se tapa toimia erilail-
la. Ja sitten jos ei istuis semmoisessa paikassa jossa se istuu, niin se jdis
koko ajan huomaamatta sielld”

Tulkitsin koulukulttuurista kertovat kohdat muutamaksi virkkeeksi neljannen
kysymyksen avulla.

4) Miten koulukulttuuriset arvot rakentavat ja integroivat henkil6-
kohtaisia kokemuksia?

B1 Tulkinta koulukulttuurin vaikutuksesta: Opettaja kohtaa ujoa
enemmdin, koska timd opiskelee ja kdyttiytyy kuten koulussa pitdd toi-
sin kuin muut. Opettajan ensisijaisena tehtdvdnd on opettaa eikd ojen-
taa epdasiallisesti kdyttdytyvid.

Neljis kysymys on siind mielessa tirked, koska haastateltavien kertomisympéris-
td (koulu instituutiona) johdattaa “isojen tarinoiden” kautta kertojan “pieniin
tarinoihin” (opettaja toimijana).Tdlloin kertomiseen liittyvit tilannekohtaiset
konventiot vaikuttavat siithen, mistd voidaan puhua, mistd vaietaan ja mitd 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 yhté aikaa sekéd
henkil6kohtaisesti merkityksellisid ettd opettajana kerrottuja. Narratiivien ana-
lyysin kautta saatava tieto on hyvin tilannekohtaista ja subjektiivista. Toisaalta
kertomusten sanoma on mahdollista vastaanottaa vain tietyn tilanteen luomassa
ymmarryksessd, ne suostuttelevat kuulijaa omaan pddméadrdinsd (Gubrium &
Holstein, 2009, s. 32).

Aivan lopuksi etsin vastausta varsinaiseen tutkimuskysymykseen koko tiiviste-
tystd kertomuksesta. Kuvailin kohtaamistilanteet ja -tavat omin sanoin muuta-
malla virkkeelld yhdistiden siihen koulukulttuuritulkinnan.

5) Padkysymys: Millaisissa tilanteissa ja miten opettaja kohtasi
ujon oppilaan kouluympéristossa?

B1 Kuvailu: Oppilas istuu paikassa, josta timdn arka tapa viitata ndkyy. Opet-
taja kohtaa ujoa, kouluorientoitunutta (istumapaikka, osaaminen, sitked ja huo-
maamaton viittaaminen) oppilasta enemmdn kuin toisia huomioimalla, autta-
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malla ja opettamalla. Siksi, koska ujo opiskelee ja kiyttiytyy kuten koulussa
pitdd toisin kuin muut. Opettajan tehtdvd on ensisijaisesti opettaa.

VAIHE 2: Kuvailuista aihepiirien teemoiksi

Seuraavaksi selvitin padkysymyksen tuottamista tiivistetyistd kuvailuistani, mis-
td aiheista tarinat olivat kertoneet. Yhden tarinoista (A17) hylkédsin tdssd vai-
heessa, silld se ei ollut tutkimustehtdvin kannalta keskeinen. Kertomukset ja
episodit sisdlsivat neljd eri aihepiirid. Jarjestin tarinat aihepiireittdin:

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, Al4, A15, A21, B9, B10b)

4) Vastoin koulun periaatteita toimiminen tai ajatteleminen
(tarinat: A18, A19,A20, B8, B12)

Tamaéan vaiheen jilkeen luin aihepiireittiin jokaisen tarinan ja episodin sekd nii-
den tulkinnat uudestaan ja otsikoin ne yksitellen. Alla on edelld jo esimerkkini
toiminut opettamisen aihepiiriin kuuluva B1-tarinan otsikko ja tarinakuvailu.

(B1) Opettaja 5: Enemméin ohjaamisaikaa kouluorientoituneelle ujolle kuin
muille. Oppilas istuu paikassa, josta tdmdn arka tapa viitata ndkyy. Opettaja
kohtaa ujoa, kouluorientoitunutta (istumapaikka, osaaminen, sitked ja huomaa-
maton viittaaminen) oppilasta enemmdn kuin toisia huomioimalla, auttamalla ja
opettamalla. Siksi, koska ujo opiskelee ja kdyttdytyy kuten koulussa pitdd, toisin
kuin muut. Opettajan tehtdvd on ensisijaisesti opettaa.

Alla on kerdttynd B1:n ja neljin muun opettamisen aihepiiriin kuuluneen kerto-
muksen tarinakoodit ja tarinaotsikot. Kertomukset olivat ryhmiteltdvissa liséksi
teemoiksi niiden siséllon perusteella. Opettamisen aihepiirin kuuluneet tarinat
kertoivat kahdesta teemasta: kehonkielestd yksilon kohtaamisessa ja kehonkieles-
td ryhmdtilanteessa. Opettamisen aihepiiriin kuuluvat oppilaan kehonkielen
tulkitsemisesta kertovat tarinat saivat myos yhteisen péaiteemaotsikon: Ujon
kehonkieli apuna oppilaan toiminnan tulkitsemisessa.
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1. Ujon kehonkieli apuna oppilaan toiminnan tulkitsemisessa

A. KEHONKIELI YKSILON KOHTAAMISESSA
Enemmain ohjaamisaikaa kouluorientoituneelle ujolle kuin muille
Ujon eleet kohtaamistarpeen paljastajana
Vertaisohjaamista ujon jannittdessi opettajaa

B. KEHONKIELI RYHMATILANTEESSA
Opettaja ryhmiyttdd ujot
Oppimisympéristd integroi ujoa ryhméén integroivana

Loput kolme aihepiirié saivat seuraavanlaiset teema- ja padteemaotsikot:
2. Opettajan tuki ja turva haasteellisissa tilanteissa

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

B. OPETUSRUTIINIT JA TILANNEKOHTAISET SAANNOT
Noudatetut sddnnot suojelevat ujoa
Opetusmenetelma ja turvallinen esitysympéristd —ujo menestyy
Opetusrutiinit auttavat ujoa

C. LUOTETTAVA PEDAGOGINEN SUHDE OPPILAASEEN
Luotettava ja ldhestyttdva opettaja
Tuntematon opettaja — tutustu ujoon

3. Sensitiivinen ja huomioiva suhtautumien ujoihin

A. OPETTAJAN AIKAA UJOLLE
Yksindisten ujojen huomioiminen vilituntisin
Pohtimalla sensitiiviseen oppilaantuntemukseen

B. YKSILOLLINEN SUHTAUTUMINEN UJOON
Ujon epdonnistuessa
Ujon hiljainen puhetyyli
Vilttdméaton ujon huomioiminen

4. Vastoin koulukdyténteitd ujon parhaaksi
Koulun ruokailusdannot
Esitelmén pitdminen
Arviointikriteerit
Vaatimukset kielitaidottomilta
Opetustyyli
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6 Tulokset: Millaisissa tilanteissa ja miten aineen-
opettaja kohtasi ujon oppilaan kouluymparistossa?

Tiivistetyt kertomukset on esitetty padteemoittain jérjestettyind. Analyysiyksik-
kona toimi kunkin tarinan teema. Jokaiseen tarinaan on liitetty selostus, jossa on
kiteytettynd kertomuksen sanoma koulukulttuurin lévitse katsottuna. Lisdksi
tulkitsin kertomukset padteemoittain vélittomasti teemaselostuksien jalkeen.

6.1 Ujon kehonkieli apuna oppilaan toiminnan tulkitsemi-
sessa

6.1.1 Kehonkieli yksilon kohtaamisessa

Ohjaamisaikaa kouluorientoituneelle ujolle muita enemman
Oppilas istuu paikassa, josta timén arka tapa viitata ndkyy. Opettaja kohtaa ujoa,
kouluorientoitunutta (istumapaikka, osaaminen, sitked ja huomaamaton viittaa-
minen) oppilasta enemmain kuin toisia huomioimalla, auttamalla ja opettamalla.
Siksi, koska ujo opiskelee ja kayttdytyy kuten koulussa pitdé toisin kuin muut.
Opettajan tehtévé on ensisijaisesti opettaa.
Opettaja 5:
"Yks tammonen tunnilla, joka on hyvd koulussa, mutta harvoin kuullaan
sen puhuvan mitddn tai sanovan mitddn. ...Keskinmddrdinen tapa on se,
ettd oppilas huutaa, ja pyytid ja heiluu ja hotyy ja tekee kaikkea muuta...
Se on niinku se tapa toimia erilailla. Ja sitten jos ei istuis semmoisessa
paikassa jossa se istuu, niin se jdis koko ajan huomaamatta sielld. En md
ndkis sitd viittausta. ...Jotenkin se saa mut -apua tai opetusta paljon
enemmdn kukaan muu siind ryhmdssd. Jotenkin se pieni, hento kddenliike
suorastan vaatii tulemaan paikalle. ...(Hdn on) opiskeluorientoitunut ja
menee, tekee hirveesti téitd ja saa myds sitd opettajan huomioo. Enemmdn
kuin moni muu, joka huutaa sielld” (B1)

Ujon eleet paljastivat kohtaamistarpeen

Hyva opettaja ei nolaa oppilasta koskaan tarkoituksellisesti. Opettaja tietdd, ettei
ujo puhu ryhmétilanteessa déneen. Hén seuraa ujon eleitd ja tarvittaessa osoittaa
katseellaan huomanneensa tdmén ja jarjestdd huomaamattoman kohtaamistilan-
teen. Oppilaille annetaan positiivista palautetta, kohtaamisesta palkitaan sanalli-
sesti.
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Opettaja 6:

“Ndilld ujoilla se, ettdi ei uskalla avata suutaan missddn nimessd sen ryh-
mdn edessd kysyd jotakin. Niin sit ndkee sillai, ettd nyt tolla on jotakin
asiaa. (Pitdd) luoda pitkd katsekontakti ja jdrjestdd, ettd voitte mennd
tonne noin ja sitten melkein pitdd sitd tyttoo (paikoillan) ja vaihtaa pari
sanaa. ...Antaa sille se mahdollisuus, et nyt tissd ei ole ketddn. Jos huo-
maa, ettei silld mitddn ole, niin sitten voi sanoa ithan muuta vaan aivan...
positiivista vaan” (B3)

Vertaisohjaamista ujon jannittidesséa opettajaa

Opettaja (sama kuin tarinassa BT1) kohtaa myds tarvittaessa toisenlaisia oppilai-
ta. Opettaja on ohjannut henkil6kohtaisesti ujoa kohtalaisen runsaasti, vaikka
lapsi ei puhu eikd reagoi kuten muut oppilaat. Han lukee eleisti: milloin oppilas
tarvitsee opettajan apua, jolloin rohkaisee hinen avunpyytdmistién. Opettaja on
huomannut oppilaasta, lukenut eleistd: jannittdd opettajaa, jolloin delegoi ohjaa-
misen vieruskaverille yrittden ndin auttaa titd toisella tavalla oppimisessa. On
luonnollista odottaa toisen oppilaan auttavan osaamatonta koulukaveriaan eli
auttavan opettajaa timan opetusty0ssa.

Opettaja 5:

"Sitten on toinen tdmmdinen tapaus. Se samalla hirveen heikko koulutai-
doiltaan. Vaikea saada mitddn aikaiseksi, niin. En oikein muista kovin-
kaan montaa tilannetta, ettd olen kuullut sen sanovan sanaakaan, vaikka
md olen istunut esim. sen vieressd 10 min ja antanut sille ohjeita ja mu-
kamas keskustellut hédnen kanssaan .... Se vidlilld yrittdd kattoo ja pyytid
apua ja sit md jdlkeenpdin rohkaisin ja sanoin sen vieruskaverille. Se aut-
taa sua ja niin pois pdin. Jotenkin tuntuu, kun md meen auttamaan, niin se
vetdytyy sinne kuoreensa vihdn, eikd pddse eteenpdin ollenkaan.” (B2)

6.1.2 Kehonkieli ryhmatilanteessa

Opettaja ryhméyttaa ujot
Yhteistyon opettaminen on yksi peruskoulun tehtdvistd, ja koska ujot oppilaat
eiviat hakeudu toisten seuraan, opettaja ryhmaéyttdd heiddt. Opettajan mielesti
oppilaiden vastentahtoinen ryhméksi yhdistiminen on saanut ndméi tekeméin
yhteistyota.
Opettaja 1:
“Toiset niinku ryhmdytyy hirveen helposti. ... Md sanoin et parin voi ottaa
ihan vapaasti. ...Siihen jdi sit K.ja R. Niin md sanoin, ettd eihdn tdssd mi-
tddn, ettd olkaa te pari. ...(Siind pienryhmdssd oli)sellaisia vihdn ddnek-
kditd ja kikattelevia tyttdjd ja sitten ndmd kaks poikaa on tdillaisia vihdn
ujoja, vetdytyvid. ... niin ehkd heistd jotenkin tuntuu, ettd nyt heiddt niinku
vdkisin yhdistetddn tai muuta. Vaikka se on minusta tehnyt hyvdd puolin ja
toisin, ett he niinku on.” (A12)
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Oppimisymparisto integroi ujoa ryhméaan
Kaverisuhteet kuuluvat koulussa olemiseen, yhteisdssd olemiseen. Opettaja tark-
kailee opetustilanteessa ujoa oppilasta, joka jéi yksin ja on fyysisesti heiverdi-
nen ja jota toiset eivit arvosta litkunnassa. Hian pohtii, miten voisi ratkaista tilan-
teen parhaiten oppilaan hyvinvoinnin edistimiseksi. Opettaja tuo esille toisen
nékdkulman: peruskoululitkunnassa hénen tunneillaan opiskellaan monipuolises-
ti eri lajeja periaatteella: jokaiselle jotakin.
Opettaja 6:
”Sen huomaa kylld litkunnassa heti ettd ketkds tddlld on sellaisia tosi (ujo-
Jja)- niihin osaa heti kiinnittdd huomiota eri tyyliin. ...Niin tdssd ryhmdssd
ei ole kdytdnnossd ainuttakaan sellaista, jonka kanssa se vapaa -tai siis
vdlituntisin vaikka viettdd aikaa. ...Nyt se on tosi yksindinen. ...Nyt md
olen sitd seurannutkin koko ajan tunnilla, ettd onks sielld ketddn, kelle se
voi puhua. ... Kylld olisi hienoa, jos saisi itse muodostaa noi ryhmidit, jos
se olisi mahdollista. Osaisi laittaa tommoset arat oppilaat samaan, ne sais
toisista- kuinka helppo sielld olisi. ...Mutta niin kylld se vaan monesti on
niin, ettd sd olet niin arka ja arasti kaikessa, ettd se potentiaali ei tule edes
sieltd esiin, mikd sulla voisi olla. Mutta ehkd se tulisi siind ryhmdssd. ...
Liikunnassa, jos on tdysin joku yksilolaji ... esim. suunnistus. ..., niin sel-
lainen on tdillaiselle ujolle oppilaalle niinkuin helpompi.” (B7)

6.1.3 Tulkinta: Ujon kehonkieli apuna oppilaan toiminnan tulkitse-
misessa

Kehonkieli yksilon kohtaamisessa

Vaikka ihminen ei puhuisi, hdn viestii kehonkielelld: silmillddn, kasvoillaan,
eleillddn, jasenillddn ja kehon asennoillaan. Kehonkieli (nonverbal communica-
tion, body language) on vastasyntyneen ensimmaisid viestintimuotoja ja jéa
eldmén mittaiseksi puheen rinnalle.

Viestintd voidaan jakaa kahteen eri muotoon: sanalliseen ja sanattomaan (Ma-
narte, Lopes & Pereira, 2014, s. 210). Kehonkieli viestii todellisemmin tunteita
ja ajatuksia kuin suullinen viestintd, usein vain silménrdpédyksen ajan ja toisinaan
tahattomasti. Kehonkieli vilittdd tunteita, asenteita ja ajatuksia auttaen ymmar-
timadn yksilon kdytostd tdmin olemuksen perusteella. (Benzer, 2012, ss.
467-468; Manarte, Lopes & Pereira, 2014, s. 213.) Juuri téhan liittyivit kolme
ensimmadistd yksilon kohtaamisen tarinaa. Opettajat olivat aiemmin tulkinneet
tietyt oppilaansa ujoiksi ja nyt reagoineet omalla tyylillddn pedagogisin teoin
kuvion 13 kuvaamalla tavalla. Kouluorientoitunut ujo sai runsaasti apua ja ope-
tusta, ja kysymystiédn pidéttiville ujolle jarjestettiin kasvoista kasvoihin -tilanne.
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Opettajaa jannittdva ujo sai vertaisopetusta, ja toisten jalkoihin jadville oli suun-
niteltu mahdollisuus pited. (ks. tarinat luvussa 6.1.1)

Kehonkieli ryhmatilanteessa

Benzer (2012) tutki avoimien kysymysten haastattelumenetelmalld sadan opetta-
jan ajatuksia kehonkielen kéyttimisestd ja sen merkityksestd opetuksessa. Opet-
tajat kertoivat, kuinka he olivat oppineet tulkitsemaan oppilaiden kehonkieltd
ajan kuluessa, ammattitaidon kehityttyd ja kokemuksen myotd. Kahdeksankym-
menté kahdeksan sadasta koki saavansa tietoa oppilaittensa mielialasta, kiinnos-
tuksesta oppiaineeseen sekd persoonallisuudesta (introvertti/ekstrovertti) kehon-
kieltd lukemalla. Sanatonta viestintdd hyddynnettiin erityisesti silloin, kun opet-
tajat halusivat toimia ujon kanssa muiden oppilaiden huomiota herattdmatta ja
ujoa oppilasta nolaamatta. (Benzer, 2012, ss. 469, 471.)

Opettajien kuvailemaa, 1. analyysissd nimedmé&éni “joukosta eristdytymistd” ja
”passiivista opettajariippuvuutta” esiintyi kummassakin kehonkielen tulkinnan
ryhmétilannetarinassa (A12, B7). Toisessa ujot oppilaat eivdt ryhmiytyneet,
toisessa ujolla ei ollut ketdédn, jonka kanssa olla ja keskustella oppitunnilla. Jal-
kimmadisessd kertomuksessa opettajan mielestd paras ratkaisu olisi ollut oppi-
misympariston muokkaaminen, mutta joutui tyytyméén tilanteen tarkkailuun ja
”jokaiselle jotakin” -opetukseen. Ensimmaéisessa kertomuksessa opettaja “’pakko-
ryhmaytti” ujot. Ryhmétilanteita ei muokattu ujon oppilaan kehonkielen viestien
mukaan, vaan ujot autettiin toimimaan oppituntien tavoitteiden suuntaan. Kou-
lun tehtédvi ei ole kasvattaa oppilaista entistdkin yksil6llisempid, vaan toimimaan
yksiléind ryhmdissd, yhteison osana (Keltikangas-Jarvinen, 2006, ss. 52-53).
Toisaalta opettaja 6 tiedosti ujon oppilaansa tarvitsevan toisentyyppisté seuraa ja
toivoi pystyvinsi sijoittamaan hanet huolellisesti valittuun toisia ujoja sisélté-
vain oppilaiden ryhméin. Siind ujo olisi voinut kokea olonsa turvalliseksi ja
uskaltaa olla oma-aloitteisempi puhumaan, toimimaan ja myos optimaalisesti
menestymdan (ks. Murberg, 2010, s. 519).

6.2 OPETTAJAN TUKI JA TURVA HAASTEELLISISSA TI-
LANTEISSA

6.2.1 Ongelmatilanteiden ennaltaehkaisy

Opettaja valvoo: ujoa ei kiusata

Peruskoulussa kiusaamiseen pitdd puuttua. Ujous nidkyy usein oppilaan olemuk-
sessa: erilaisuus saattaa johtaa kiusaamiseen peruskoulussa. Opettaja on selvit-
tdnyt oppilailleen toimintaohjeet kiusaamiseen kohteeksi joutumisen varalle ja
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henkilokohtaisesti kysellyt ujolta, onko tété kiusattu.
Opettaja 3:
7 ... A. hdn kyyhéttdd tuolla vieldkin (yksin), kun hdn odottaa jotain tuntia
alkavaksi. ...Haluu olla ku huomaamaton. Sellaisissa asennoissakin, kuin
ndi on (ndyttdd kyyristyen kokoon). Niin ett md on esim. kaikille mun oppi-
laille sanonut, ettd jos tulee sellainen tilanne, ett ykskddn yrittdd miten-
kéidin niiku kiusata tai muuta, niin pitdd sanoa heti. A:lta md tietysti var-

mistelin aluks useita kertoja sitd. Hdntd ei ikind hdnen mielestddn kiusat-
tu.” (A16)

Etukateen suunniteltu tuki ujolle
Kaikille oppilaille haasteellinen tilanne oli erityisesti kova paikka ujolle oppi-
laalle, jolla oli toisia heikommat taidot kyseisessd aineessa. Ujolla oppilaalla oli
huolestunut huoltaja. Opettaja kohtasi oppilaan huolestuneen didin, miké saattoi
auttaa lasta. Opettaja kohtasi oppilaat (ujon) hyvailla, tietoisella etukéteissuunnit-
telulla positiivisten kokemusten mahdollistamiseksi. Hin seurasi ujoa opetusker-
ralla tarkasti eriyttden opetusta sekd antoi henkilokohtaista, kannustavaa palau-
tetta.
Opettaja 6:
” ...Pienikokoinen poika tuolla liikunnassa...siind on aika vilkas ryhmd,
sellaisii tosi urheilullisia poikia muita. Se sielld jdd sillai jalkoihin helpos-
ti, se on niin paljon arempi, ujompi. ...Oltiin menossa sitten uimaan.
...Siitd ndki, ett se vaivaa ndin. Sitten pdivdd ennen, kun oli se uintikerta,
diti otti muhun yhteyttd Wilmassa ja kertoi tdmdn, ettd A:ta jannittdd tosi
paljon, ettd hin ei osaa oikeastaan uida, ei ole uskaltanut sulle siitd sa-
noa, vaikka md olin maininnut asiasta. Md laitoin viestid didille, ei mitddn
hétdd, tdd on ihan tuttu juttu. ...Md osasin pitdd sitd koko ajan silmdlld,
kun tiesi, kuinka se on kova paikka tdlle. ...Muut laitoin tekemddn siind
muita juttuja, niin pystyin siind hetken aikaa A:n kanssa siin yhdelld ra-
dalla vihdin. Sanoa, ettd kokeilepas ndin ..., rohkeasti kokeile ja onnistui
sitten. Ja sieltd lopuksi tuli pieni hymy. ...Sille jdii tdstd hyvi kokemus.
... Vakuuttaa sille ujolle oppilaalle, ettd kukaan muu ei pidd yhtddn kum-
mallisena sitd, jos sd oot heikompi tai aremmin suhtaudut johonkin asiaan
ndin. ... Yrittdd jutella tille oppilaalle, yrittdd saada tétd innostumaan, ko-
keilee, niin kuin voittamaan sen negatiivisen kokemuksen.” (B4)

Turvallinen kokemus rohkaisee ujoa toimimaan

Koulutehtaviin kuuluu harjoitella uusissa tilanteissa toimimista, silld eldméntai-
dot kuuluvat peruskoulun opetussuunnitelmaan. My®onteinen ja turvallinen ko-
kemus opettaa ujoa toimimaan uusissa tilanteissa ja keksiméén selvidmiskeinoja.
Kokemus opettaa myos hyviaksyméin itsensd (ujoutensa) ja huomaamaan, ettd
uusissa tilanteissa voi olla mukavaa.

Opettaja 6: ”Luistimet jalkaan, niin se on sellainen juttu, jossa monet
ovat epdvarmoja opitaan litkkumaan noihin paikkoihin (luistinradoille,
uimahalliin), niin toisille, just ujoille, se on iso juttu, ettd sd opit toimi-
maan.”
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Opettaja 7: Etti voi myontdd, ettd tid ei ole mun juttu, md en osaa titd,
md en ole tissd lahjakas, md voin silti mennd mukaan ja se voi olla jopa
mukava”

Haastattelija: ” Puhutko oppimisesta, eitei ole hyvi kaikessa, niin yleises-
sd mielessd, vaan ndetké ujoudelle sen myos erittdin tirkednd?”
Opettaja 7: “Varmasti sekd ettd. Varmasti erityisesti ujoille.”
Haastattelija: "Miksi?”

Opettaja 7: "Kdytinndssd ujous on jotain niinku - se on osittain vihdn
niinkuin itse rakennettu, sille vihdn ikddnkuin antautuu. Se on joku este
olla - joka estdd olemasta ihan tilanteessa ldsnd itsenddn.”

Haastattelija: "Mitd sd tarkoitettu, etti ujous on itse rakennettu. Haluisit-
ko tdsmentdd sitd?

Opettaja 7: ... mutta ettd pddttdd, ettd md ylitin sen ujouden (toimimal-
la eri tavalla) ...Tai ettd keksii sellaisia keinoja, miten toimia just.” (BS)

6.2.2 Opetusrutiinit ja tilannekohtaiset sdannot

Noudatetut saannoét suojelevat ujoa

Koulun jarjestyssddntdjen lisdksi eri oppiaineissa on omat eettiset linjauksensa,

jotka pohjautuvat opetussuunnitelmaan, mutta myods opettajan arvoihin ja hyvei-

siin. Opettaja korostaa yksilollisid taitoja ja yhteisollisyyttd kerraten oppilaille

toisen kohtelun kaytossddnnot ja muistuttaen valvovansa niité tarkasti.

Opettaja 6:

” ...Tosi sellainen hiljainen ja ujo poika. ...Oltiin menossa sitten uimaan.
Ja sitd md olin sanonut ajat sitten, ettd noniin- parin kolmen viikon pddistd
tulee se eka uintikerta, ...Ja sen ndki niistd, kun 1. kerran uinnista puhut-
tiin, ettd o-ou, se tulee olemaan sille kova paikka. Ja sen tiesinkin, ja md
ajattelin, ettd pehmitdn sen tilanteen niinku niin hyvin kaikille ettd. Yhdes-
sd mennddn uimaan ja joka vuosi mulla on joka ikisessd ryhmissd sellai-
sia, joiden uimataito on erittdin heikko tai ei osaa ollenkaan. ...Kukaan ei
joudu uimaan sielld enempdd kuin taidot edellyttid, kaikkien kanssa har-
joitellaan. Toiset, jotka osaa hyvin uida, saa olla sielld vapaammin. Ke-
nelldkddn ei ole oikeutta siihen puuttua: ettd ahaa, toi ei osaa uida. ... Md
teen sen niin helpoksi sen tilanteen, ja piddn huolta, ettei kukaan ei puutu
yhtddn mihinkddn siind.” (B4b)

Opetusmenetelma ja turvallinen esitysymparisté — ujo menestyy

Opettajat ovat vaikuttaneet ujon oppilaan luokanvaihtoon paremman oppimisyh-
teison saamiseksi ujolle. Oppilailta odotetaan kunnioittavaa suhtautumista tois-
ten tehtdvin suoritusta kohtaan, ja siksi opettaja kertasi tiukasti kdyttdytymis-
sadannot etukdteen myds erityisesti ujoa suojellakseen. Poikkeuksellinen opetus-
menetelmé (suunnittelu ja totutus pareittain, riittdvasti aikaa varattu, turvallinen
esitysympéristd) mahdollisti ujon taitojen esilletulon. Peruskoulussa on tyypillis-
td ylistdd hyvad suoriutumista vuolaasti; opettaja jakoi ilonsa ja yhteisen onnis-
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tumisen kokemuksensa oppitunnilla ja opettajanhuoneessa. Niin ujosta oppilaas-

ta rakennetaan uutta kuvaa kouluyhteisossa.
Opettaja 7:
“Hdinelld on ollut luokanvaihtoa. 7. luokalla hdn oli sellaisessa ryhmdssd,
jossa hdn oli todella vetiytyvd, ihan todella ujo. ...Hdn tekeytyi sielld nd-
kymdittomdrksi; luokka ei ollut kylli oikea paikka hdnelle, eikd hdinelld ollut
sielld yhtddn kaveria ...Me oltiin historiassa tekemdssd viimeisessd kurs-
sissa kasiluokalla semmoista laajaa projektityétd, ettd oppilaat suunnitte-
lee ja toteuttaa yhden minioppitunnin aiheesta, jonka he pitdd sitten muille
pareittain. ...Esitelmdt ja oppilaiden esiintymistilanteet jdnnittdd vihdn
opettajaakin, ettd ei aina tiedd, miten hyvin voi siihen ryhmddn luottaa. Ja
sithen, miten kunnioituksella ne kunnioittaa toistensa tekemisid. Ja md ai-
na luen hirvedn tiukat ukaasit ennen, ettd nyt kun alkaa ndmd oppilaiden
esiintymiset. Kun K. pddsi estraadille. Ja voi pyhd jysdys, kun se rdjdytti
pankin! ...Md olen sitd varmaan opettajanhuoneessakin suitsuttanut. Hdn
oli opetellut asiat syddmestd: puhui niinkuin ei paperista ja tiesi! Kylld md
sitd suitsutin jdlkeenpdin ja annoin sille varmaan kymppi puol siitd koko
tyostd. Mutta nyt hin sai sen tilan, ettd héin sai sen ndyttdd rauhassa. ...Se
oli hirveen vapaa, ettd minkdlaisen esityksen, minkdlaisen oppitunnin
oppilaat suunnittelee. Se oli saanut sen itse suunnitella, mitd se sisdltdd ja
mikd se esitystapa on” (B9)

Opetusrutiinit auttavat ujoa
Ujo oppilas ei toimi avun pyytdmiseen annettujen ohjeiden mukaan, eikd héin
pyydé apua, vaikka ei pédse eteenpdin tehtivissddn. Peruskoulussa opettaja val-
voo, ettd jokainen oppilas noudattaa opiskeluohjeita. Siksi opettaja menee oppi-
laan luo ja huomaa tdmén avuntarpeen.
Opettaja 2:
“K:n kohdalla, niin sattu sellainen ettd, harjoiteltiin tehtdvid ja tota sielld
oli just ne ddnnekddmmdt, vihemmdn ujot, jotka "ope tinne, seuraavaks
tanne, hei tuu tdnne, md tarviin apua. ...Ja K. ei tietenkddn sanonu mi-
tddn, ei hdn pyytiny apuu. ...Md tunnin alussa tai silloin jokus aikoinaan
sanonu: ettd jos teilld on vaikeuksia jossain tehtdvdssd, ja md olen neu-
vomassa jotakin muuta, niin menkdd eteenpdin ja sitten pyytdikdd”.
...Sitten md menin kysymddn...sitten hdn sanoi, ettd joo, ettd on mulla
ndistd kysyttivdd. Et jos md en olisi sinne mennyt, niin ei hdn olisi var-
maan koko tuntinakaan apua pyytdnyt” (A13)

6.2.3 Luotettava pedagoginen suhde oppilaaseen

Luotettava ja lahestyttava opettaja
Peruskoulussa opettaja varmistaa ja huolehtii, ettd epdvarmoissa 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. Hén kertaa toimintaohjeet kaikkien op-
pilaiden kanssa vakuuttaen luotettavaa tapaansa toimia.
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Opettaja 6:

”Kaikki perustuu siihen, ettei se uskalla tulla multa kysymddn. ...Multa voi
tulla koska vaan kysymddn. Korjasin litkuntaohjelmaan kuulakdrkikyndlld
(aamulla), joka muuten on tehty koneella, ettd: liikunta tinddn salissa sa-
teen vuoksi. Odottelin tddlld koululla vield, niin kuin md olen sanonut, ettd
Jjos tddlld kdy vield joku kddntymdssd. A. oli tullut mua ennen sitten, kun
olin kirjoittanut sen ja mennyt vaihtaman vaatteita ja lukenut: liikuntasa-
lissa - varmaan kirjoittanut joku muu ...hdn ldhtee sinne urheilukentdlle.
Me aloitettiin litkunta tddlld, kaikki muut tuli saliin. A:ta ei ndkynyt sitten
A:n diti soitti sitten, ettd A. oli nyt sielld, odotti sielld sateessa koko liikun-
tatunnin. ...A:lle se ei ollut mennyt perille. Et ei ollut ihan varma vield ja
ei uskaltanut tulla kysymddn, miten pitdisi toimia sitten. Sitten tehtiin taas
selvdiksi ettd siithen kannattaa luottaa, mitd sind on.” (B6)

Tuntematon opettaja — tutustu ujoon Opettajan on tarkedd aktiivisesti raken-
taa luotettavaa pedagogista suhdetta, silld hyvin opettajan kuuluu olla 14dhestyt-
tavé ja se osoitetaan henkilokohtaisella huomiolla etenkin ujolle.

Opettaja 7:

”On tosi tirkee kontaktin luominen siihen ujoon oppilaaseen. ...ett ujolle
ei viitsisi than hirveesti tuputtaa itseddn. ...Ett antaa sille ujolle sen oman
tilan, mutta yrittid vdlilld niikuin pudottaa just semmoisii pikkuisii merk-
kejd, jotka osoittaa, ett md olen kiltti ihminen, ett minua ei tarvi peldtd.
Joku pieni asia joskus, md sanon: "Ett voi ku sulla on kiva kynd" ohimen-
nen. Se osoittaa, ett md en ole pelottava ihminen ja jos sd haluut joksus
sanoa mulle jotain, niin. Joku tdllainen voi olla tosi tdrked. ...Niin ja ld-
hestettdvyyden.” (B10)

6.2.4 Tulkinta: Opettajan tuki ja turva haasteellisissa tilanteissa

Ongelmatilanteiden ehkaisy

Ensimmadisessd tarinassa (A16) luvussa 6.2.1 opettaja puhui ujon oppilaan kiu-
saamisen ehkiisystd. Vilitunnit oppilas vietti yksin ja viesti voimakkaasti ujout-
taan kyyhottiden kasassa ja muille puhumatta. Hamaruksen ja Kaikkosen (2007)
haastattelututkimuksessa selvitettiin tukioppilailta, miten koulukiusaaminen
syntyy ja kehittyy. Oppilaille ei mééritelty kiusaamista, vaan he saivat kertoa,
minkd he kokevat kiusaamiseksi omassa yhteisdssddn. Kiusaamisen syyksi mai-
nittiin usein jokin havaittu erilaisuus, esimerkiksi hiljaisuus, ujous, arkuus ja
herkkyys. Artikkelissa tuotiin myo0s esille asia, jonka opettaja 3 oli oivaltanut:
useimmiten kiusaaminen esiintyy lyhyissd vuorovaikutustilanteissa. Sen sijaan,
ettd kiusaamista kisiteltdisiin pitkddn jatkuneena prosessina, tehokkaampaa
puuttumista voi olla huomata ja ymmartdé hetkellisié ja puolipiiloisia kiusaamis-
tilanteita. (Hamarus & Kaikkonen, 2007, ss. 230, 237.)
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Kertomus (B4) ja vuoropuhelu (B5) luvussa 6.2.1 kertoivat opettajan merkityk-
sestd ujon oppilaan hyvien kokemusten mahdollistajana haasteellisissa ja uusissa
tilanteissa. Edelld mainitut stressaavat tilanteet saavat ujon oppilaan usein toi-
mimaan vetdytyvésti, passiivisesti (Murberg, 2010, s. 518). Todennékdisesti
oppilaan késitys, ettei saisi tukea, saa hénet tuntemaan itsensé epdvarmaksi ja ei-
hyvaksytyksi. Tadma puolestaan lisdéd epéluottamusta ympéristéd kohtaan vahen-
tden 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 kehittimélld myoOnteistd kisitystd
oppilaasta itsestdén. Tdhdn pddstdén luomalla sosiaalisesti tukeva ymparisto ja
tarjoamalla mahdollisuus uusiin, myonteisiin sosiaalisiin kokemuksiin. (Mur-
berg, 2010, 519.) Opetuskertojen haasteiden pohtimisella ja etukéteissuunnitte-
lulla on merkitysta.

Opetusrutiinit ja tilannekohtaiset saannot

Oppilaiden hyvinvoinnin edistdminen ja terve kasvu on oppimisen rinnalla kou-
lun térkeimpid tavoitteita. Ndiden edellytyksend on riittdvén hyvi tyorauha, jon-
ka Saloviita (2007, s. 21) maédéritteli Jonesia (1996) lainaten oppilaan itsehallin-
takyvyksi ja sosiaalisiksi taidoiksi, jotta hin (ja toiset) kykenisivit kuulumaan ja
osallistumaan Iuokkayhteisoon. Beltin (2014, s. 117) haastattelemien kotitalous-
opettajien nakemyksend oli, ettd etenkin heikot ja hiljaiset kérsivit tydrauhahii-
ridistd. Saloviidan (2007, s. 45) mukaan tirkeintd tyorauhan ylldpitimisessd ovat
ennaltachkéisevét toimenpiteet, joihin kuuluvat esimerkiksi hyva opetus, sddnnot
ja rutiinit. Rutiinit tarkoittavat tdsséd séddntdjen tarkempia toimintaohjeita. Kaikki
kolme tarinaa (B4b, B9 ja A13) luvussa 6.2.2 kuvastivat juuri tillaista proaktii-
vista tyOrauhan rakentamista, jotka suojelivat jokaista, mutta erityisesti ujoja
sekd mahdollistivat oppimisen. Seké opettaja 6 ettd 8 kertasivat oppilaille toisen
kunnioittamiseen liittyvit rutiinit omissa oppiaineissaan ja suunnittelivat ope-
tusmenetelménsé huolellisesti. Kertomuksessa A13 opettaja 2 noudatti hyvén
opetuksen periaatteita: ohjasi oppitunnilla aktiivisesti noudattaen toimivaksi
todettua opetusrutiinia (Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers & Sugai, 2008, s.
359) ja kykeni nidin kohtaamaan ujon tdmén pyytdmaétta.

Luotettava pedagoginen suhde oppilaaseen

Yhteisoon kuulumisen tunne on oppilaan kouluviihtyvyyden kannalta térkeda.
Ellerbrockin, Kieferin ja Alleyn (2014) tapaustutkimuksessa haastateltiin 18
oppilasta, 5 opettajaa ja yhtd rehtoria. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa,
milld tavoin henkilokohtaiset ihmissuhteet vaikuttavat yldkoulun oppilaiden
yhteis66n kuulumisen tunteeseen. Haastattelut antoivat viitetté siité, ettd oppilai-
den ja opettajien viliset sekd oppilaiden keskindiset, avoimet ja myonteiset suh-
teet rakentavat merkittdvasti oppilaiden kouluun kuuluvuuden tunnetta. Oppilaat
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mainitsivat hyvdin opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen rakentuvan siitd, ettd
opettajat vilittivét ja huolehtivat oppilaistaan. (Ellerbrockin, Kieferin & Alleyn ,
2014, ss. 8-9, 12—13.) Kuten opettaja 7 (tarina B10 luvussa 6.2.3) kertoo: 1dhes-
tyvyyttddn voi vakuuttaa ujolle vain henkilokohtaisen huomion kautta, kohtaa-
malla. Ehkd opettaja 6:n kertoman tarinan (B6 luvussa 6.2.3) tilanteessa ujosta
oppilaasta tuntui ylitsepddsemattoméaltd opettajan etsiminen opettajanhuoneesta
vierailta aikuisilta kysymdlld. Tama oppilas ei turvautunut mydskdin toisiin
ryhméldisiin. Tarinasta B4 luvussa 6.2.2 kidy selville hinen olleen erilainen:
pienikokoisempi ja taidoiltaan heikompi liikunnassa kuin muut. Oppilas oli li-
saksi yksindinen ryhméssdin ja puhumaton. Tapahtuman jélkeen opettaja 6 va-
kuutti luotettavuuttaan jilleen kerran kaikille yhteisesti.

6.3 SENSITIIVINEN JA HUOMIOIVA SUHTAUTUMIEN
UJOIHIN

6.3.1 Opettajan aikaa ujolle

Yksinaisten ujojen huomioiminen valituntisin

Peruskoulussa yhteisollisyyttd ja kuuluvuuden kokemusta rakennetaan myos

esimerkiksi keskustelemalla omiin opetusryhmiin kuulumattomien oppilaiden

kanssa. Oppilaan yksindisyys koetaan yhteisolliseksi ongelmaksi, joka saattaa

johtaa lisddntyviin poissaoloihin. Opettajat pysahtyivit silloin tdlldin juttelemaan

yksindisen, ujon oppilaan kanssa, jotta tdmé kokisi tulevansa huomatuksi.
Opettaja 3:
“"Muistan et oon joskus K:n kanssa puhunu, niin hdn on jutellut, ettd hd-
nelld oli aikaisemmassa koulussa paljon kavereita ja et hdnelld on nyt
sellainen aikuinen sukulainen, mies, jonka héinen kanssaan harrastaa.
...Et toi on sitd samaa, kun mitd puhuttiin aiemmin, ett A. joka on mun op-
pilas, niin- jotkut opettajat on pysdhtynyt niinkuin hdnen luokseen ja ky-
synymddn kuulumisia. Ja ettd hdn siind on ihan aktiivinen ja juttelee ja
vastaa ja muuta. ...En opeta hintd (K:ta)lainkaan, mutta olen huomannut,
ettd hdn on tuolla koko ajan yksin. Et hdnet yhden kerran huomataan tulla
vdlituntien aikana.” (A14)

Pohtimalla sensitiiviseen oppilaantuntemukseen
Jos opettajalla on aikaa ja paikka miettid erikoistarpeita vaativia oppilaita, hdn
pystyy myds kehittyméin ndiden opettajana. Eleitd lukemalla opettaja voi tietdd,
miten ldhestya tiettyd ujoa oppilasta, kuten my0s oppia yrityksen ja erehdyksen
kautta.

Opettaja5:

7 ...Se mikd tdssd on nyt hyvdd, ett on joutunut miettii yhtd tommoist eri-
koisryhmdd taas elikd timmoisid hiljaisia oppilaita, kai niinko kokonai-
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suutena-ei vdlttamdttd niihin, mutt erilaisuuden hyviksyminen. Ottamalla
huomioon kaikenlaiset oppilaat: ujot ja ddnekkddt ja siitd vdlistd. Kylld-
hdn aina se mihiin kiinnittdd huomiota, se kasvaa niinku suuntaan tai toi-
seen. ...Kylldhdn se kehittyy tdtd tyotd tehdessd sellaiset tuntosarvet tulee,
ett miten sd ldhestyt jotain. Sd ndet jo siitd elekielestd, ett miten tota pitdd
ldhestyd. ...Yhd harvemmin tulee niitd, ett sd ldhet vidrdlld tapaa ldhestyy
jotain oppilasta. ...Ihminen on siitd veikee otus, ett se korjaa niinku toi-
mintaansa. Pari kertaa ku tekee (vikaan) niin se jdd mieleen ja sitten sd
teet sen toisella tavalla.” (B11)

6.3.2 Yksilollinen suhtautuminen ujoon

Ujon epdonnistuessa
Oppilaita on kotitaloudessa opastettu olemaan salailematta ruoanvalmistuk-
sen/leivonnan epédonnistumisia raaka-ainechukan takia, silld elintarvikkeita on
viikoittain varattu vain tietty médrd. Monet muslimitaustaiset tytot ovat poikke-
uksellisen kuuliaisia ja sdvyisid mahdollisesti uskonnollisen taustansa takia ja
murrosidstd huolimatta. Ujolle, ~oikein tekemiseen” pyrkiville nuorelle epidon-
nistuminen on kova paikka (pilkkonut liikaa sipulia): kasvojen menetys. Opetta-
ja luki kehonkieltd, suhtautui tyynesti ja neuvoi oppilasta muiden huomiota he-
rattamatta.
Opettaja 1:
” ...Tuo koksd, kun se on aineena niin tommonen, ettd siind on muuttuvia
tilanteita ja muuta ja paljon kysyttivdd. ...Varsinkin joidenkin maahan-
muuttajaoppilaiden kanssa, tai en tiedd, onko silld merkitystd, mutta ujoja
tyttojd. Niin joutunut tosi tarkkaan miettimddn sitd, kun he niin varovai-
sesti tulee sanomaan (ope 1. painaa katseen alas ja hiljentdd ddntddn ), ett
" Opettaja, no nyt md varmaan tein jotain vddrin ." ...Ja onkin vahingossa
tehnyt jotain ja muuta, niin ettd miten sen tilanteen hoitaa, ett kaikessa
hiljaisuudessa vaan neuvottelee tasan sille oppilaalle. ... Yrittdd nimen-
omaan hoitaa niin, ettd kukaan ei sais tietdd. Koska hén sitten just ja just
uskals tulla kertoo tdstd virheestddn niiku mulle ja suunnilleen (kumartuu
Jja peittdd kasvot kdsillddn hdpedn merkiksi).” (A21)

Ujon hiljainen puhetyyli

Peruskoulussa oppilasta ohjataan ryhméssd puhumaan ja vastaamaan kuuluvasti
eli opetuskeskusteluun sopivalla tavalla. Mahdollisimman monia pyritdin saa-
maan mukaan opetuskeskusteluun oppitunneilla. Néiden kahden tarinan ujoilla
oppilailla oli tapana puhua todella hiljaa, jos ollenkaan. Ensimmaisessd alla ku-
vatussa tarinassa opettaja yrittdd jakaa puheenvuoroja tasaisesti eri oppilaille ja
huomioida myos hiljaiset. Opettaja sieti itselleen kiusallisen tilanteen ujon kans-
sa. Hin kysyi samaa asiaa téltd useampaan otteeseen kuullakseen vastauksen ja
kannusti kiitellen titd kouluorientoitunutta, ujoa oppilasta hyviastd vastauksesta,
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vaikkei kuullut oppilaan &éntd. Jialkimmaéisessd kertomuksessa opettajalle oli

tirkedmpdd kuulla ujon sanottava kuin ohjata hintd kuuluvaan puhumiseen eli

oppilasta pelottavaan esiintymistapaan. Ajan kuluessa oppilas uskaltautui kayt-

tdmédn puheenvuoroja

Opettaja 7:

YMd yritan kylld jakaa puheenvuoroja ja kysyd myés hiljaisilta, kun kes-
kustellaan tai opetetaan asiaa. Se voi jotakin ahdistaakin, ettd opettaja
saattaa yht ‘dkkid kysyd jotakin, vaikka en edes ilmaissut. Mut tietysti sen
aika nopeasti oppii huomaamaan, miten siihen oppilas reagoi. Monet taas
ndyttdd siltd, ettd ne oikein odottaa sielld, ettd eiko minulta koskaan kysy-
td, mutta itse en uskalla viitata.” ...kun md kysyn hdneltd, niin hdn vastaa
niin pienelld ddnelld, ettd md en edes kuule sitd. Kysyn uudelleen varovai-
sesti ja uudelleen ja héin vastaa niin hiljaa, ettd md en kuule. Ja se on tosi
kiusallinen tilanne, md en voi kysyd ujolta oppilaalta neljdid kertaa. ...Ja
sitte mun pitdd vain hymyilld ja sanoa, ettd kivasti sanoit ja md en tiedd,
mitd hén sanoi! Ne on ihan kamalia tilanteita. Mutta sitte siitdkddn huoli-
matta, md ajattelen- md en voi niinku ryhtyd jatkossa kuitenkaan ignoroi-
maan hdntd.” (B10b)

Opettaja3:

”No silleen tunnilla, ettd hdn silleen tukan alla silld tavalla ja hdn yritti
tehdd itestinsd sellaista kauhean pientd (opettaja kumartui kasaan ja veti
kuviteltuja hiuksia silmilleen) ja huomaamatonta. Mut eihdn se mun kans-
sa onnistu. ... mutta jossain vaiheessa se oli just sillain ett héin jos sanoi
Jjotain ja hirvedn hiljaisella ddnelld. Sit mun piti vihédn -odotas hetki md
tuun siihen vihdn ldhemmds kuuntelemaan. Ja sit tota hdn vihitellen tuli
niinku rohkeemmaks ja rohkeemmaks. ...Nyt sitten niinku ysilld hdn ottaa
siis vield rohkeemmin, siis silld tavalla ett hin alkoi jo kasilla jo puhu-
maan ja kommentoimaan.” (A15)

Ujon valttamaton huomioiminen
Opettajan tehtdvddn kuuluu antaa huomiota ja totuudellista, myonteistd palautet-

ta jokaiselle. Opettaja ei ollut ehtinyt huomioimaan ujoa oppilasta oppitunnilla.

Oppilas ei toimi kuten toiset oppilaat: etene oma-aloitteisesti tai poistu luokasta

tunnin péétyttyd, silloin opettaja antaa henkil6kohtaista huomiota.
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Opettaja 1:

“Olin sanonut koko ryhmdille ettd teilld on valmista ja saatte ldhted. Niin
K. vaan on siind, kaikki muut on Ilihtenyt ja sit md joudin ihan kiinnittd-
mddn huomiota. "Hei K., et md sanoin teille et saa ldhted. Sit se sano, et
saanko mdkin Ildhted? Md sanoin, joo, ett totta kai saa . Et piti just ottaa
se sellainen henkilokohtainen kontakti, et se ei vaan riittinyt et md huikka-
sin, et valmista. Menkdd vaan. ...(Hdn) ei aina vdlttamdttd aina oma-
aloitteisesti (pyydd opettajalta), vaan hdn saattaa jdddd tavallaan vaan
niinku jédddd just siithen vaiheeseen, jdddd odottamaan niin kauan, ettd
(opettaja) tulee ja huomaa. Ai sd oot tissd ja mee vaan eteenpdin. Sd oot
tehnyt ihan oikein ja sit vasta menee eteenpdin.” (A12b)



6.3.3 Tulkinta: Sensitiivinen ja huomioiva suhtautuminen ujoihin

A. Opettajan aikaa ujolle

Yksinaisten ujojen huomioiminen vilituntisin

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.
Yksindisyyttd pidettiin korostetusti negatiivisena ja pelottavan asiana, silld sen
koettiin altistavan kiusatuksi joutumiselle. Kiusatuksi joutuminen ja yksin jaa-
minen oli pahinta, mité oppilaiden mielestd koulussa olisi voinut tapahtua. (Jan-
hunen, 2013, ss. 80—81.) Lundin (2008) véitoskirjatutkimuksessa haastatellut
viisitoista ujoa nuorta kokivat kaikki itsensd yksindisiksi koulussa, vaikka osalla
heistéd oli ystdvid. Haastattelut paljastivat ndiden nuorten halun olla mukana ja
uskaltaa puhua toisten kanssa. Ujot oppilaat kokivat erityisesti vélitunnit haasta-
viksi nithin liittyvien sosiaalisten odotusten vuoksi. Ujot tiedostivat itselleen
haasteelliset tilanteet, mutta heiltd puuttuivat toimintatavat erilaisissa sosiaalisis-
sa tilanteissa. (Lund, 2009, ss. 385—387, 392.) Kouluarjessa yksinjddminen on
peruskoululaisen ndkdkulmasta ankarin sosiaalisen epdsuosion merkki ja sen
vilttely oppilaalle tydldstd (Harinen & Halme, 2012, s. 56). Ulkopuolisuus
muodostuu toisten oppilaiden reagoinnista ujoon oppilaaseen, ja puhumattomuus
saatetaan kokea negatiivisena kuten myos joukosta eristdytyminen. Yksinolo voi
vaikuttaa eristdytymiseltd, vaikka toiset osallistuvat sen rakentamiseen véltta-
mailld kontaktia toiseen. (Younger, Schneider & Guirguis-Younger, 2008, ss.
448, 453.)

Yksindisyyttd on kahdenlaista: emotionaalista eli 1dheisen ystdvyyssuhteen puut-
tumisesta johtuvaa sekd sosiaalista. Sosiaalinen yksindisyys on fyysistd yk-
sinoloa ilman vuorovaikutusta toisten kanssa, jossa yksilo kokee itsensi poissul-
jetuksi ja ulkopuoliseksi. (Junttila, 2010, s. 45.) Oppilaille on tirkedd kokea ole-
vansa hyviksytty toisten oppilaiden silmissd sekd ihmisend ettd opiskelijana
(Ellerbrockin, et al., 2014, s. 10). Opettajan huomio ei korvaa vertaissuhteita
koulussa, mutta Johnsonin (2008) pitkittdistutkimuksessa todettiin opettajien
toiminnalla olevan selvdd vaikutusta vaikeuksia kokevien oppilaiden eldmdssd.
Nailla lapsilla oli erityinen tarve avoimeen ja rehelliseen keskusteluun opettajan
kanssa asioista, jotka vaikuttivat heihin. Haastattelututkimuksessa oppilailta
kysyttiin, millainen opettajan toiminta auttaa oppilasta selvidmién vastoin-
kéymisistd ja kdymddn koulua. Osoittautui, ettd hyvin yksinkertainen, jokapdi-
vdinen vuorovaikutus opettajan ja oppilaan vililld vaikutti lapsen kykyyn kohda-
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ta ongelmallisia asioita. Vaikeuksia kokevien oppilaiden mielestd ongelmista
selvidmistd edistivit opettajat olivat aikaansa antavia ja ldhestyttdvid. Opettajat
olivat ldsnd, kiinnostuneita oppilaistaan, kuuntelivat ja kannustivat. (Johnson,
2008, ss. 387, 391-393.) Pysdhtymailld ja keskustelemalla yksin olevan ujon
oppilaan kanssa tarinan A14, opettaja halusi vihentié ujon oppilaan yksindisyy-
den kokemusta. Ujo oppilas oli hénelle aiemmin kertonut kavereiden puutumi-
sesta nykyisessd, uudessa koulussaan. Miksi opettaja toimi ndin omalla (lepo-
)tauollaan?

Atjosen et al. (2008) selvityksessd kuvailtiin perusopetuspedagogiikan tilaa.
Keskeisend sisdltond oli muun muassa opettajien pedagogisten periaatteiden
luonne ja opettajan tavoitetietoisuus. Nama ovat sidoksissa opettajan oppimis-,
tiedon- ja ihmiskésitykseen ja vaikuttavat opettajan eettiseen kasvatusvastuu-
seen. Tutkimuksen tulokset vahvistivat ndkemyksen, ettd ’suomalainen opettaja-
kunta on tehtiviinsé sitoutunutta sekd kestdvid ammattieettisid periaatteita nou-
dattava”. Oppilaskeskeisyys eli oppilaiden kunnioittaminen ja myonteinen koh-
taaminen seké erilaisuuden hyvéksyminen opetuksen jérjestimisessd ja vuoro-
vaikutustilanteissa tuli selvisti esille. (Atjonen et al., 2008, ss. 23, 140.) Juuri
eettisestd pédtdksenteosta ja toiminnasta oli kysymys tarinassa Al4 luvussa
opettaja 3:n toiminnassa: hin kohtasi omiin oppilaisiinsa kuulumattoman yksin
olevan ujon oppilaan tauollaan, ettd hinet yhden kerran huomataan vélitunnin
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 vetdytyneisyyden, 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 tdydennyskoulutusta”. Se ei ole yllattavaa, silld koh-
taaminen on kankeasti sanoiksi taipuvia kokemuksia ja situationaalista seké vaa-
tii usein harjaantuneisuutta ja oppilaantuntemusta. Tarinassa B11 luvussa 6.3.1
opettaja kertoi, kuinka ujoa lahestytdén eri tavalla kuin muita, yrityksen ja ereh-
dyksen kautta ja elekieltd lukemalla. Opettaja totesi erilaisuuden hyviksymisen
ja sen mukaan toimimisen vaativan ajatustyotd. Atjonen et.al. (2008, s. 140) otti
kantaa opettajien vilisen pedagogisen keskustelun ja asioiden jakamisen tirkey-
teen, jossa “yksittiiset kokemukset tai tapaukset saattavat osoittautua hyvin ylei-
siksi”. Sadnndllisen keskustelun ja kokemusten jakamisen katsottiin raportissa
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edistdvin oppilaskeskeisyyttd ja parantavan opettajien kykya huomioida oppilai-
den erilaisuus ja ominaislaatu.

B. Yksilollinen suhtautuminen ujoon

Ujon epdonnistuessa

Tarinassa A21, luvussa 6.3.2 opettaja 1 kuvailee oppilaassa ulkoisesti huomaa-
mansa hépedd. Zahavi (2014, s. 222) kuvailee tarkasti hdpeédn tunnetta, joka on
syntynyt tilanteessa, joissa on muita ldsni: Y 1l4ttavéssd héapeillisessé tilanteessa
ihminen saattaa kokea halvaantumisen kaltaisia tuntemuksia. Ulkoisesti héped
nikyy kipertyneend kehona, alaspdin painettuna pééni ja katseen vélttelyna tai
kasvojen peittimisend, miké korostaa voimakasta siséistd tunnetta. Hipedn tunne
on syntynyt itseimme kohdanneesta takaiskusta, jolloin koemme olevamme
huomion keskipisteend, halusimmepa tai emme” (2014, s. 222, vapaasti kdinnet-
tynd). Hépedlld tarkoitetaan tdssd eri asiaa kuin nolostumisella. Hépedssd on
kyse voimakkaasta minddn kohdistuvasta tunteesta, kielteisesti itsearvioinnista,
jossa ihminen kokee itsensd kokonaisvaltaisesti vihdpatdiseksi. Siind missd no-
lostuttava tilanne heréttdd vain kiusallista huomionkohteeksi joutumisen tunnet-
ta, hdpedssd on kyse sosiaalisen hyviksynnén menettdmisen pelosta. Eri ihmiset
kokevat saman hépeéllisen asian eri tavalla, jotkut vain nolostuvat ja toiset voi-
vat kokea tilanteen puolestaan noyryyttavéksi. (Zahavi, 2014, ss. 208, 220221,
223-224.)

Oppilaiden hépeén tunteiden syntymisté tuskin voidaan valttdd opetustilanteissa,
joissa on oppimissiséllollisesti uutta, haasteellista omaksuttavaa. Oppilaan hépe-
adn rakentavalla tavalla reagoiminen on viisasta, silld hdped voi vaikuttaa mer-
kittavélla tavalla oppilaan kykyyn sopeuta opetukseen. (Johnson, 2012, ss. 3, 5.)
Zahavin (2014) mielesti hipedssé on selkeésti myos kysymys toiseuden kokemi-
sesta, minkd voi huomata myos ihmisen itseen kohdistuvasta, menneisyyteen ja
tulevaisuuteen suuntautuvasta ajattelusta. Hédped aiheuttaa kokonaisvaltaista
itsevarmuuden ja itsetunnon laskua, miké heijastuu ihmissuhteisiin ja yhteis6on
kuulumisen kokemiseen (ks. myos Johnson, 2012, s. 13). Merkittdvintd on kui-
tenkin tilanteeseen osallistuvien mahdollisuus vaikuttaa sithen, mihin suuntaan
héped kehittyy. (Zahavi, 2014, ss. 223, 238.)

Tarinassa A21 luvussa 6.3.2 opettaja yhdistdd hipedn ujouteen ja oppilaittensa
maahanmuuttajataustaisuuteen, miké oli saattanut aiheuttaa toiseuden kokemista.
Kuten Johnsonin tutkimuksessa otettiin esille, opettajan tulisi oppilaan hivetessi
suhtautua hdneen tuomitsematta ja auttaa hdntd suuntautumaan eteenpiin oppi-
mistehtidvissddn. Koska hdpedn méairilld on vaikutusta oppilaan vetdytymistai-
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pumukseen ja itsesyytokseen, opettajan olisi tarkoituksenmukaista tarttua sithen
pedagogisesti. (2012, ss. 13—14.) Opettaja 1 toimi tarkalleen edelld mainitulla
tavalla. Oppilas tuskin olisi selvinnyt tydskentelyssdén eteenpdin, silld Zahavi
(2014, s. 222, vapaasti kddnnettynd) muistuttaa: “"Héped estdd keskittymistd
olennaiseen. Hépedn vallassa ihminen ei kykene keskittymdin ympéaristonsa
yksityiskohtiin.”

Ujon hiljainen puhetyyli

”Koulussa opettajat ja arviointikriteerit edellyttdvit aktiivisuutta, aloitteellisuutta
ja kykyéd puhua: Oppitunneilla pitdisi olla keskustelua ja oppilaitten halukkaita
osallistua sithen. Ihanteellinen oppilas osaa olla hiljaa ja kéyttdytyd hyvin, on
vastaanottavainen mutta ei kaikkitietdva, dlykds mutta ei nenédkés ja lisdksi fyy-
sisesti viehdttava” (Lund 2008, s. 78). Téllaiset oppilaat saavat opettajan tunte-
maan olevansa juuri oikeassa ammatissa, mutta Lundin kuvaamaan muottiin
mahtuu harva oppilas. Ujoudelle on tyypillistdvetdytyvyys, passiivisuus, sosiaa-
lisuutta ja aktiivisuutta vaativissa yhteisissd keskustelutilanteissa. Mitd jos pu-
huminen ja sosiaalisuuden osoittaminen ei ujolta oppilaalta luonnistu? Talldin
luokkatilanteet kehittyvét haasteellisiksi vetdytyville oppilaalle itselleen ettd
opettajalle (Murberg, 2010, s. 519).

Janhusen tutkimuksessa neljin eteldsavolaisen peruskoulun 8.- ja 9.-luokkalaiset
mainitsivat kouluhyvinvoinnista kirjoittamissaan aineissa luokan yhteiset kes-
kustelut kehittdmiskohteeksi. Kirjoituksissa kritisoitiin d&nekkdiden ja olemuk-
seltaan dominoivien luokkatovereiden ylivaltaa yhteisistd asioista péitettiessa.
Oppilaat toivoivat erilaisten oppilaiden, myds hiljaisten, pddsevin osallistumaan
keskusteluihin. Opettajien auktoriteetin riittiméattdmyys ja taidot vastata oppilai-
den kéytokseen ja tapaan toimia ndhtiin ongelman ytimena. (Janhunen, 2013, s.
83.) Samassa tutkimuksessa oppilaat korostivat kouluhyvinvoinnin edellytykse-
nd kannustavaa kouluilmapiirié, jossa opettajan ja oppilaan vélinen kanssakéy-
minen on olemukseltaan positiivista ja oppilaan koulunkdyntid tukevaa. Opetta-
jan tehtdva ndhtiin erittiin térkedksi kaikkien oppilaiden pérjdédmisen ja olemisen
huolehtijana sekd 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 heistd hyvin pitkdjannitteisesti. Opettajalle 3 oppilaan
osallistuminen oli tirkedmp&d kuin hdnen vastauksensa kuuleminen. Samoin
tarinassa A15 opettajalle 7 oli merkittaividmpéé kuulla ujon sanottava kuin ohjata
hintd kuuluvaan puhumiseen eli oppilasta pelottavaan esiintymistapaan. Opetta-
jien eettinen vastuu “pérjddmisen ja olemisen huolehtijana” vilittyvét selvisti

kummastakin kertomuksesta.
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6.4 Vastoin koulukadytanteita ujon parhaaksi

6.4.1 Koulun ruokailusaannot

Formaalissa kouluruokatilanteessa koululounas syodéén tiettyyn aikaan ja tietys-
sd tilassa. Informaalissa koulukulttuurissa oppilaat syovét aina jos mahdollista
ystiaviensd kanssa. Ujo oppilas ei syonyt koululounasta. Opettaja tiesi hdnen
véistelevdn ihmisjoukkoja ja arveli timin kokevan yksinolon ruokailutilanteessa
epamukavaksi. Oppilaan etu menee joskus koulun sddnt6jen edelle. Jotta ujo
oppilas saatiin syomaén, erityisopettaja antoi luokalleen luvan sy6dé luokkahuo-
neessa.
Opettaja 3:
...ja nyt esimerkiksi hdn ei ole aikaisemmin syony (ruokalassa).Mutta
nyt, kun on ollut M. (kaveri) tossa ja aika paljon avustaja on ollut poissa,
niin md olen sanonut M:lle ja olen sanonut aikaisemmin muille ..., ettd
kun me ollaan ihan tossa ruokalan vieressd, ettd te voitte ottaa sen tarjot-
timen tonne luokkaan ja syodd. Niin A. on alkanu syomddn.Eli siindkin on
joku semmoinen , ettd hén ei ole halunnut tuolla yksinddn- ei ole halunnut

kiinnittdd mitddn huomiota, ettd hdn istuu tuolla yksinddn (ruokalssa). Ja
héin viettdd yleensd kaikki vilitunnit yksinddn luokassa.” (A18)

6.4.2 Esitelman pitdminen

Perusopetusryhméssé jokaiselta oppilaalta vaaditaan tietyt ja yhtéldiset suorituk-
set kurssin ldpdisemiseksi. Informaalissa koulukulttuurissa kaverukset puolusta-
vat toisiaan joutuessaan kohtaamaan aikuisia ja heididn edustamiaan ikédvid vel-
voitteita. Ujo oppilas koki, ettei kykene pitiméan esitelmii luokalleen, jolloin
hinen kaverinsa tulivat puhumaan asiasta opettajalle. Opettaja yhdisti oman
oppilaantuntemuksensa ujosta (kehonkieli) oppilaiden viestiin ja neuvotteli ujon
oppilaan kanssa. He sopivat esitelmén pitdmistd yksityisesti.

Opettaja 4: ?Oli yksi semmoinen kasiluokkalainen tyitd, joka oli hirvedn
ujo. Jonka kaverit tulivat esittelemdcn (kertomaan) sitten kun meilld oli to-
si pienid esitelmid. "S. on niin ujo, S. ei voi esittdd. Ettd se ei saa sanaa
suustansa". Eikd se kylld saanutkaan. Sitten se suostui yksin esittdmdcdn
vélitunnilla oman osuutensa opettajalle.”

Haastattelija: “Miti sd ajattelit, kun kerran oppilaat tulivat : "Hei me
voidaan esittdd S:n puolesta?"”

Opettaja 4: "Emmdd tiedd, tiytyy vain kuunnella, miti ne sanoo. Toinen
oli ihan silleen ku sielld (kumartuu eteenpdin, painaa pddnsd ja peittdd
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kédelld kasvojaan) niin kuin ndmd on samalla tyylilld, ku A. hiustensa ta-
kana piilossa. Onhan se uskottavaa. Ei sitd saa sieltd puhumaan, jos se ei

pysty.”

Haastattelija: “Miten te pddisitte sopimukseen siitd vilituntiesittelysti? ”
Opettaja 4: "Varmaan ajan kanssa (esitelmdnpitojirjestelyt). Ei se nyt
ihan heti sitten tapahtunut, ettd siind sitten vdhdn neuvoteltiin. Sitten siind
sitten tehtiin ndin.” (A19)

6.4.3 Arviointikriteerit

Oppilas pitdd arvioida yksilollisesti ja monipuolisin ndytdin. Koulussa yhéd miel-

letddn ulospdin suuntautuneisuutta tuntiaktiivisuutena ja positiivisena kdytokse-

nd. Opettajat (kolme) pohtivat reflektiivisesti ja omia sekd yhteison arviointikri-
teereitd kyseenalaistaen. Yksi opettajista kritisoi niitd, toinen opettajista suunnit-
teli muuttavansa oman ainearviointinsa kriteerien painotusta, kolmas toimi kéy-

tésarvioinnissa vastoin koulun kriteereité, koska piti niitd vaarina.
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Opettaja 7: 7 ...mitd mind mietin- arvioinnista tihdn. Tuli mieleen joku
rinnastus lukihdirioon, ettd sekin tdaytyy huomioida. Ettd vaikka (omassa
aineessani) md yritdn aina ottaa aika paljon tuntiaktiivisuutta ja ndin. Se
on aine, jossa mielipiteenmuodostus ja argumointi on tdrkedtd, ja kaikki ei
sithen pysty erilaisista syistd. Joillain se syy voi olla se ylitsepddsemdton
wjous. Miten paljon sitd pitdd ndhdd lieventivind asianhaarana? ...kun
sen ndkee muista ndytoistd, ettd kuitenkin on kykyd ja pystyy perustele-
maan, tietdd ja ndin, kirjallisista toistd ja ndin. Mutta sit huomaa, ettd
tunnilla se ei sano yhtddn mitddn, mutta kotitehtivissd on mieleténtd poh-
dintaa ja tosi syvillistd.”

Opettaja 6: ”...etti kymppid ei saa kukaan kiytoksestd, siis vaikka se oli-
si kuinka mallikelpoinen. ...Kdyttdydyt tdysin virheettomdsti, moitteetto-
masti, mutta jos et sd edistd sitd luokan ilmapiirid. Jos se (oppilas on) po-
sitiivinen- silld ansaitsit sen kympin sitten vield. Miten tdllainen ujo voisi
niinku uskaltais tehdd sen ilmapiirin eteen jotain?”’

Opettaja 6:  ...ettd persoona, joka on ulospdinsuuntutunut -ei ainakaan
heikennd arvosananaa, jos sen osaa tehdd fiksusti (ilmentdd ulospdinsuun-
tautuneisuutta). Mutta jos olet vihdn sisddnpdinsulkeutunut, niin se voi
heikentdd sitd.”

Opettaja 5: ”No, md annan arvosanan puhtaasti ndyttdjen perusteella”
(B?)



6.4.4 Vaatimukset kielitaidottomilta

Kielitaidottomuus oli lisinnyt maahanmuuttajataustaisen oppilaan ujouden piir-
teitd erityisesti kouluympéristossd. Oppilaiden peruskoulu pyritdén saamaan
tietyssd ajassa suoritettua, mikd ei mahdollista yksilollistd kehittymistd valtakie-
lessd. Oppisiséllot jadvat ymmartdmatta, minkd opettaja kokee eettisen arvelut-
tavaksi. Opettajan mielestd alakoulussa téllé lapsella olisi pitényt olla avustaja ja
ylakoulussa yksilollinen edistymistahti, jotta koulun tarkoitus, oppilaan oppimi-
nen, voisi toteutua. Opettaja neuvoi omassa oppiaineessaan, miten edistyd opis-
keluissa (S2-kieli) ja mik& mahdollisesti auttaisi oppilasta ottamaan kontaktia.

Opettaja 8:

”Hdin oli tunneilla todella niin hiljainen ko olla voi, koskaan ei héneltd ku-
lunut mitddn kysymyksii, ei vastauksiakaan, hyvin harvoin. ...kun hdn oli
maahanmuuttaja, tullut alakouluikdisend ja ollut alakoulussa ilman mi-
tddn erikoista tukea. ...(selostus tyton tilantesta ilman avustajaa). Niin se
tyttd ainakin omaksui sen tavan olla hiljaa ja sitten hinestd kehittyi todel-
la tillainen hiljainen ja ujo... Ndiden oppilaiden (maahanmuutajien) ar-
kuus, ujous johtuu just siitd, ettd kieltd osattaan huonosti tai ei osata ol-
lenkaan. Sekin vihdinen osaaminen- he eivit oikein luota siihen. Md olen
monen vuoden aikana sanonut heille, ettd vaikka mitd te opiskelisitte, niin
pitid oppia puhumaan, siis kysymddn.Se (kielitaidottomuus) vei koulun
aikana aikaa ja ihan turhaa siihen, ettd se ujo oppilas ei pystynyt opiske-
lemaan, ettd ndmd kielelliset vaikeudet (lisddvdt ujoutta).” (B12)

6.4.5 Opetustyyli

Vaihtelevat opetusmenetelmét katsotaan kuuluvan hyvain opetukseen. Opettaja
tuo esille pdinvastaisen uskomuksensa, ettd ujoille ja muille erityisille oppilaille
sopii aisteilta monikanavainen opetus, pdivittdinen ja samanlaisena toistuva teh-
tavaksianto, runsas harjoittelu ja opittavan asian toisto. Opettajan mielestd oppi-
mistilanteiden yllatyksettomyys ja varmuus siind, mité pitdd tehdd, auttaa oppi-
maan.

Opettaja 3:"Ja mulla on hirvee niiku samanlainen tyyli, niinku just tota,
miten kaikki merkitddn tonne taululle, mitd tehdddn ja missd sivulla ollaan
Jja sitten tehdddn ndin ja noin. ...Se toisto- se on varmasti A:ta auttanut
kanssa, semmoinen selked sabluuna, ettd hdnen ei tarvitse silld tavalla
miettid niinku esimerkiksi kotitaloudessa, ettd mikd on seuraava juttu. Mi-
td md nyt teen tille kaalinpddlle? Mimmoseks suikaleiks md voin sen lait-
taa? Vaan hdn tietdd, ettd jo md sanon, ett luetaan ddneen ensin ja sitt
vaiks katsotaan tiivistelmd jostain kirjasta, ettd mitd siind sanotaan. Ja
luetaan sanalista. ...Ettd ne ohjeet on niinku selkedt ja ne on aika samaa.
Aika monotonisia, huonoja tunteja mulla on, ettd tota ne arvaa aina, mitd
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tehdddn. ...Ettd tavallaan tulee monta eri kanavaa pitkin ja sitten se ettd
semmoist niinku toistoa ja harjoittelua” (A20)

Haastattelija: Ja se auttaa sun mielestd myds ujouteen? (opettaja 3 nyok-
kaa ja hyméhtaa)

6.4.6 Tulkinta: Vastoin koulukadytanteitd ujon parhaaksi

Opettajuudessa eettisyys lavistdd opettajan kaikkea ammatillista toimintaa (Kan-
sanen, 2004, s. 88). Koska opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutussuhde on
asymmetrinen oppilaan idn, kehitystason ja osapuolten aseman hierarkkisuuden
takia, opettajan eettinen vastuu on suuri. (Atjonen, 2004, ss. 9—12, 38.) Martikai-
sen (2005) vaitoskirjatutkimuksessa selvitettiin 457 suomalaisen opettajan eettis-
td ajattelua ja toimintaa. Siind todettiin opettajien noudattavan ammatillisesti
varsin hyvin kasvatuksen eettisid normeja ja eettistd ajattelua (2005, s. 246).
Omassa tutkimuksessani koulun normit ja opettajan ammatilliset arvot olivat
ristiriidassa osassa aineenopettajien tarinoissa heiddn kuvaillessaan tilanteita ja
pedagogisia tekojaan ujon oppilaan kanssa. Opettajat tulkitsivat tilannetta oppi-
laantuntemuksensa, tietonsa ja arvojensa pohjalta ja toimivat sekéd puhuivat (ta-
rina A18 luvussa 6.4.1 ja B12 luvussa 6.4.4 ja A20 luvussa 6.4.5) situationaali-
sesti koulukéytinteitd vastaan. Koska on kyse koulun sisdisistd normeista eikd
saannoistd, kynnys valita toisin toimintatapansa oppilaan hyvdksi oli matala.
Martikainen (2005, s. 3) kuvailee opettajan kasvatustehtdvaa ndin: “Opettajan
tavoitteena on opetuksella, hyvilld ja oikeilla keinoilla saada aikaan oppilaassa
jotakin hyvéi ja arvokasta. Hyviksi ja arvokkaiksi koetut tavoitteet sekd hyviksi
ja oikeiksi koetut keinot ovat opettajan eettisen pohdinnan tulosta.” Nami opet-
tajat olivat sisdistaneet 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 tehtdvaansa
“omintakeisesti” omien arvojensa kautta. Atjonen (2004, s. 55) késittelee samaa
teemaa, mutta kollegiaalisesta nikokulmasta. Martikaisen (2005, s. 195) haastat-
teluissa opettajilta kysyttiin, miten he ovat toteuttaneet etikkaansa kaytannossa.
Opettajat kuvailivat kdytdnnon etiikkansa olevan moraalista, kdytannollistd ja
koulun normien mukaista. Mielenkiintoista on se, ettd vihiten painoarvoa vasta-
uksissa sai normien mukaan toimiminen. Tulos on samansuuntainen oman tut-
kimustulokseni kanssa: opettajien arvot ohittivat koulun normit tietyissd oppi-
laan kohtaamistilanteissa. Martikaisen tutkimuksessa kysyttiin myds, millaisia
eettisid periaatteita opettajat ovat kdyttineet padtoksenteossaan. Kolme tirkeinta
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periaatetta olivat: kasvatusvastuu, yksilon kunnioittaminen ja huolenpito. Yksi-
16n kunnioittaminen tarkoitti yksilon arvostusta, kunnioitusta ja tilan antamista
yksilollisyydelle. Huolenpidossa puuttuminen ja vélittiminen astuivat kuvaan,
mikéli epédkohtia tai ongelmia esiintyi oppilaiden tai opettajan toiminnassa tai
yleisissd koulun asioissa. Koulun normien ylldpitdminen oli kuudennella sijalla.
Opettajat olivat "ajattelussaan herkkid myds eri oppiaineiden tavoitteille”. (2004,
ss. 177-190.) Martikaisen tutkimustuloksia my®étéillen voidaan todeta “vastoin
koulukéytanteitd” -tarinoissa paljastuneen voimakas ujon oppilaan kunnioittami-
nen ja huolenpito aineenopettajien ajattelussa ja ratkaisuissa. Myos tdmén tutki-
muksen opettajien tavoitteellisuus oppiaineissaan ja kohtaamisen vaikuttimena
nikyi neljissé tarinassa viidestd. Opettaja kohtasi ujon oppilaansa normeja rik-
koen saavuttaakseen ndmaé tavoitteet. Yhdessd kertomuksessa tavoite oli kasva-
tuksellinen. (ks. taulukko 7)
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Taulukko 7. Opettajan toimiminen normeja rikkoen ujon oppilaan parhaaksi

TARINA UJON PEDAGOGINEN NORMEJA
OPPILAAN TAVOITE RIKKOVA
TILANNE KOHTAAMISTAPA
Koulun Oppilas ei syo Oppilaan hyvinvointi Ruokailu omassa
ruokailusdinnot koululounasta kotiluokassa
Esitelmdiin Oppilas ei Kurssisuoritus Esitelmé opettajalle
pitiminen kykene julkiseen yhteneviiisesti
esitelmiin pitoon
Arviointikriteerit Oikeudenmukainen Osittain omat Kkriteerit
Arviointikriteerit | ejviit mittaa ujon arviointi tai kriteerin
osaamista muuttaminen
Aikaisemman
Vaatimukset koulun Oppilaan kielitaidon | Ei normien rikkomista,
kielitaidottomalta laiminlydnnit kehittiiminen (S2) arvostelua julkisesti
oppilaan tuessa
Opetustyyli Nopeasti Oppimaan Monipuolisen
vaihtuvat oppiminen opetuksen
tilanteet toteuttamatta
jattiminen

6.5 Yhteenveto: pedagogiset teot

Tutkimukseni kolmannessa analyysissd aineenopettajien kertomuksista tarkastel-
tiin tilanteita ja pedagogisia tekoja, joilla ujo oppilas tuli kohdatuksi kouluympéa-
ristossd. Teot olivat tavoitteellisia, ja niitd edelsivét tilanteen tarkkailu, opettajan
ennakointi, oppilaan yksilllisyyden tunnustaminen seké opetus- ja kasvatusta-
voitteisiin tdhtddminen. Opettajien ihmiskésitys ndytti ldheisesti vaikuttavan
ujon oppilaan kohdatuksi tulemiseen. Kasvattajan ihmiskasitykseen kuuluu kési-
tys siitd, millainen kyseinen kasvatettava on olemukseltaan, miké saa hénet kayt-
tdytymaiin ja toimimaan tietylld tavalla. Thmiskasitykseen liittyy voimakas eetti-
nen nakdkulma. (Hirsjarvi, 1984, ss. 4, 74.) Eettinen ndkokulma lavisti kaikki

118




neljd kertomuksista 10ytynyttd padteemaa: oppilaan kehonkielen tulkitsemisen,
opettajan tuen ja turvan haasteellisissa tilanteissa, sensitiivisen ja huomioivan
suhtautumisen ujoon ja vastoin koulukdyténteitd toimimisen ujon parhaaksi (ks.
kuvio 9).

TILANNETARKKAILU ENNAKOINTI JA KOKEMUS
| 1. UJON KEHONKIELI APUNA 2. OPETTAJAN TUKI JA TURVA |
J TOIMINNAN TULKITSEMISESSA HAASTEELLISISSA TILANTEISSA J
OPETTAMINEN, OHJAAMINEN JA KUUNTELU RISKIALTIIDEN TILANTEIDEN

MINIMOIMINEN

UJON OPPILAAN KOHTAAMINEN

KIUSALLISTEN OPETUS- JA
TILANTEIDEN LIEVITTAMINEN KASVATUSTAVOITTEIDEN SAAVUTTAMINEN
3. SENSITIIVINEN, HUOMIOIVA 4. VASTOIN KOULUKAYTANTEITA T
| SUHTAUTUMINEN UJOIHIN UJON PARHAAKSI |
OPPILAAN YKSILOLLISYYDEN JA OPETTAJAN
AINUTLAATUISUUDEN HENKILOKOHTAISET
TUNNUSTAMINEN EETTISET PERIAATTEET

Kuvio 9. Ujon oppilaan kohtaamisen edellytykset, tavoitteet ja opettajien pedagogiset teot

Ujon kehonkieli apuna oppilaan toiminnan tulkitsemisessa

Yhteistd ndille kertomuksille oli se, ettd kehonkielen lukeminen ja tulkinta vai-
kutti merkittdvasti ujon oppilaan kohdatuksi tulemiseen. Edellytyksena sille oli
opettajien valpas opetustilanteiden tarkkailu. Kehonkielen vilittdméa tietoa
opettajat hyodynsivit ujon oppilaan kuuntelemisessa, ohjaamisessa ja opettami-
sessa. Vaikka ujot eivit olleet tarkoituksellisesti heréttdneet huomiota saadak-
seen apua, opettajat kiinnittivét ndiden ujojen oppilaiden kehonkieleen huomioi-
ta antaen sen suunnata paitoksentekoonsa ja toimintaansa opetustilanteissa.

Opettajan tuki ja turva haasteellisissa tilanteissa

Niissd kertomuksissa opettajien kokemus ja ennakoiminen eli opetuskertojen
haasteiden pohtiminen ja etukéteissuunnittelu rakensivat turvallista ja myonteista
oppimisymparistod. Ujoille oppilaille mahdollistettiin hyvid kokemuksia riskialt-
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tiissa tilanteissa proaktiivisesti tyorauhaa rakentamalla. N4itd olivat tasokas ope-
tus, sddnnoét ja niiden valvominen. Opettajat myds ennakoivat kohtaamistarvetta
muodostamalla itsestdén aktiivisesti ldhestyttdvaa kuvaa.

Sensitiivinen ja huomioiva suhtautuminen ujoihin

Sensitiivisyyden ja huomioivan suhtautumisen tarinat kertoivat opettajien kyvys-
td tunnistaa ujon oppilaan yksilollisyys, ainutlaatuisuus ja arvo seki toimia sen
mukaisesti ammattiroolissaan. Oppilaat kohdattiin heidédn persoonaansa vahvis-
tavalla tavalla tilanteissa, joissa heidén ujoutensa aiheutti heille kiusallisia tilan-
teita: yksindisyyttd, hdpedd ja huomion kohteena olemista. Myos opettajan ope-
tustyon ulkopuoleinen pedagoginen ajattelu auttoi hdntd hyvéksyméén erilaisuut-
ta oppilaissa ja pohtimaan pedagogisia tekoja.

Vastoin koulukayténteitd ujon parhaaksi

Yhteisté niille tarinoille on, ettd ujoon oppilaaseen kohdistuneet opetukselliset ja
kasvatukselliset tavoitteet ohittivat koulun normit. Opettajat kohtasivat oppilaan-
sa omia eettisid periaatteitaan noudattaen (ks. kuvio 9).

Pedagoginen kohtaaminen tiassa tutkimuksessa

Pedagogisen kohtaamisen maédritelmé tdydentyi tarkentuen tutkimusprosessin
kaikissa kolmessa vaiheessa. Téssd osiossa sithen muotoutui pedagogisia tekoja
tdsmentidva osuus. Uusin lisdys mééritelméan on kursivoitu.

Oppilaan pedagoginen kohtaaminen on parhaimmillaan oppilaan iin ymmarté-
vad, kasvoista kasvoihin tapahtuvaa, toista ihmisti arvostavaa ja opettajan am-
matillisen roolin mukaista suhtautumista oppilaaseen. Opettaja voi olla ldsna
oppilaalle timén henkildkohtaisia persoonallisuuden piirteitd huomioimalla ja
tarvittaessa auttamalla pedagogisin toimenpitein oppilaan hyvinvointia koulu-
ympdristossd. Toimintatapojen tavoitteena on edistid oppilaiden hyvinvointia
sekd 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-
tiivisyyttd, johon voi liittyd oppilaan kehonkielen tulkitsemista. Pedagogisten
tekojen ja toimintatapojen olisi hyvd kohdistua erityisesti oppilaiden viliseen
vuorovaikutukseen sekd opetusjdrjestelyihin. Tyotddn reflektoiva opettaja sovel-
taa aina pedagogisia tekoja uudella tavalla, tilanteen ja senhetkisen pedagogi-
sen suhteen néikokulmasta.
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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-
TALOUSRYHMASSA?

Uuden POPS:n vakiintuminen kouluissa ennustaa samanlaisia tydskentelymuo-
toja myos muihin oppiaineisiin kuin kotitalouteen. POPS:ssa korostetaan “oppi-
van yhteison ymmaérrystd fyysisen aktiivisuuden merkityksestd oppimiselle”.
Sen tiedonkisitys nojautuu ilmidpohjaiseen ja yhdessd oppimiseen, jotka johta-
vat aktiivisiin tyoskentelytapoihin lieveilmi6indin esimerkiksi Haverisen (2009,
ss. 59—63; ks. myos Belt, 2014) esille tuomia haasteita kotitalousopetuksessa:
adnekkyyttd, aikarajoitteisuutta ja vuorovaikutusristiriitoja. Ujolle oppilaalle
tillainen oppimisympéristd ilman yhteison lamminhenkisyyttd ja sen luomaa
turvallisuutta voi olla hyvin stressaava. Temperamenttitutkimuksen pohjalta
uyjouden tiedetddn ddritemperamentin piirteend erottuvan selkeimmin uusissa,
odottamattomissa tai vaativissa tilanteissa. Tuolloin ujous voi saada oppilaan
vetdytymaién tilanteessa, jossa hdneltd odotettaisiin tasapuolista osallistumista ja
toiminnallisuutta. My0s haastattelemani aineenopettajat kuvailivat, kuinka ujo
mielelldén eristdytyi toisten seurasta tai yritti sulautua mahdollisimman huo-
maamattomaksi joukkoon. Liséksi tutkimukseni ensimmaéisen vaiheen tulokset ja
ohessa luettu kirjallisuus ajatteluprosesseineen ohjasi tutkimukseni alkuperiis-
suunnitelmasta uuteen suuntaan.

Tamén tutkimusosan alkuvaiheessa tarkoitukseni oli selvittdd opettajien ryhma-
haastattelun jélkeen, miten ujot ja ujon seurassa olevat oppilaat kuvailevat ujout-
ta. Kuitenkin aineenopettajien ryhméhaastatteluaineiston tulokset viittasivat
opettaja-oppilas- ja oppilas-oppilas-vélisen vuorovaikutuksen merkittivyyteen
ujon oppilaan kohtaamisessa. Niinpa ei ole tarkoituksenmukaista l&hestyé ujout-
ta endd suurpiirteisesti kuvaillen, vaan tarkentaa tutkimusta oppilaiden véliseen
vuorovaikutukseen. Koska kotitalous on toiminnallisuutensa takia erittdin run-
saasti yhteisty0- ja vuorovaikutustaitoja vaativa oppiaine, oppilaan ujous paljas-
tuu sielld nopeasti. Mielekkadksi muodostui selvittds, millaista on olla ujo oppi-
las ryhmaétyoskenneltdessd ja millaista on tydskennelld ujon oppilaan kanssa.
Lisdksi 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 eldytymismenetel-
mi, koska se piirtda esille sosiaalisia ja kdytdnnollisid realiteetteja ilman tutkijan
muodostamia késitteitd ja kysymyksid (Eskola, 1998, ss. 12, 78; Eskola & Suo-
ranta, 2008, s. 178). Menetelmidsséd kiytettivd kehyskertomus auttaa oppilaita
tuomaan omia ajatuksia esille tehokkaammin kuin haastattelu. Huolellisesti laa-
dittuna se rajaa pois johdattelevat, opettajan tyossdni muodostuneet ennakkoka-
sitykseni esimerkiksi vuorovaikutuksen laadusta.

Tamén luvun alkuosa kisittelee narratiivisuutta ldhestymistapana sekd eldyty-
mismenetelméi narratiivisuuden tulkkina ja tdmén tutkimuksen metodina. Lu-
vussa esitellddn my0s aineisto, sen teema-analyysi ja tulokset.

7.1 ELAYTYMISMENETELMA

7.1.1 Narratiivisuuden kasite

Sana narratiivisuus, kertomuksellisuus, on laaja késite, jota on kéytetty vihin-
tadn neljilla tavalla. Tietdmisen tapana ja tiedon luonteena se toimii silloin, kun
ihmisen ajatellaan rakentavan tietoa ja identiteettidin konstruktiivisesti koke-
mustensa ja senhetkisen tietonsa kehyksiin. Tiedon ja sille annettujen merkitys-
ten ndhddin olevan sosiaalisesti ja kulttuurisesti tuotettuja ja hahmottuvan ker-
tomuksissa (ks. lukua 7.1.5, Hannisen tarinallisen kiertokulun teoria). Voidaan
puhua myo0s narratiivisesta tutkimusaineistosta, jolloin se viittaa aineiston ker-
tomusmuotoisuuteen, tekstilajiin. Myos analyysitavaksi voidaan valita narratii-
vinen lukutapa. Narratiivisuutta voidaan lisdksi kayttdd fyovdlineend aloilla,
joilla ihmisen identiteettid autetaan rakentumaan uudestaan kokonaisemmaksi
elaménhallinnan tunteen saavuttamiseksi. Narratiivisuus on siis ldhestymistapa,
jossa kertomukset toimivat sekd tiedon vélittdjand ettd rakentajana. Sanaa ker-
tomus pidetddn kirjallisuustieteessd ylékasitteend sanalle tarina. (Heikkinen,
2010, ss. 143, 145—153.) Téssd tutkimuksessa kdytdn sanoja kertomus ja tarina
toistensa synonyymeina.

124



7.1.2 Taustaoletuksia elaytymismenetelman narratiivisessa episte-
mologiassa ja ihmisen olemuksen ontologiassa

Aineenopettajien narratiivisen ryhmihaastattelun sekd tdméin tutkimusvaiheen,
elaytymismenetelmén, metodologinen ldhestymistapa on narratiivinen. Sen epis-
temologinen oletus tdsmentyy Eskolan toteamuksessa (1998, s. 13), jossa hin
sanoo eldytymiskertomuksien olevan “luonnollinen tapa etsid tietoa, silld tieto
esiintyy juuri kertomuksissa” ja olevan erityisesti luonteeltaan niin kutsuttua
hiljaista tietoa. Hiljaisella tiedolla tarkoitetaan téssé sellaista henkildkohtaista
tietoa, jota on vaikeaa jakaa; se perustuu kokemukseen. Kotitalousluokassa oppi-
laat varmasti kokevat ja oppivat asioita, joita ei valttimittad sanoiteta itselle tai
toisille, jollei niilld ole aivan erityistd merkitystd asianomaiselle. Suorannan
maininta (2008, s. 97) “Eldytymismenetelmin “taustalla” on humanististen tie-
teiden késitys ihmisestd kulttuuriolentona” siséltad eldaytymismenetelméin perus-
oivallukset ihmisen ontologian narratiivisesta olemuksesta. Suoranta méérittelee
ihmisen olennoksi, joka on tiedostava, intentionaalinen, kieltd kdyttiva ja histo-
riaa tuottava. Tastd ndkokulmasta katsottuna tutkimukseen osallistuvia pidetddn
kykenevina havaitsemaan, erittelemédin ja tulkitsemaan erilaisia sosiaalisia tilan-
teita. Heiddn toimintaansa ja sen logiikkaa ei pidetd sattumanvaraisena, vaan
sddntorakenteita sisdltdvind. Nama sddntorakenteet ovat kontekstisidonnaisia ja
perustuvat ihmisten tavalle antaa merkityksid eldméssd tapahtuville asioille ja
toimia niiden pohjalta. (Eskola, 1998, s. 67.)

7.1.3 Eldaytymismenetelma paljastamassa tietoa ja kokemusta kult-
tuurissa

Narratiivinen ote nékyy téssd tutkimusvaiheessa epistemologisina ja ontologisina
oletuksina, mutta my0s valittuna metodina, eldytymismenetelménd. Tutkin eldy-
tymiskertomuksia kirjoituttamalla ujojen ja ujon kanssa tydskentelevien oppilai-
den vuorovaikutuskokemuksia kouluarjessa, kotitalousluokassa.

Eldaytymiskertomuksissa kirjoittajien on todettu kertovan usein omista kokemuk-
sistaan, joskin ne ilmaisevat lisdksi siitd, mitd ihmiset tietdvit” asiasta (Eskola
& Suoranta, 2008, ss. 116—117). Oma kokemus ja tietdiminen nikyvit toisinaan
kertomuksissa aikamuodon vaihdoksena: imperfektistd preesensiin siirtymisena.
Kirjoittaja on kadottanut etdisyyden kertomaansa, hin eldéd tapahtunutta kirjoit-
taessaan. (Horsdal, 2012, s. 93.) Narratiivista kertomista voidaan kuvailla yksi-
16n “rakentamana” puheena merkittdvisti tapahtumista, yhteenvetona menneesta
tai tapahtuneesta, jolle annetaan merkitys, usein moraalinen sellainen (Riessman
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Kohler, 1993, s. 3). Eldytymismenetelméssa kirjoittajilla on mahdollisuus kehit-
tdd kasityksid ja kokemuksiaan tutkimuskohteesta ilman tutkijan sanelemia ka-
sitteitd ja kysymyksid. Siksi eldytymismenetelmd voi tuottaa parhaimmillaan
uusia ndkokulmia ilmioon, tissd tutkimuksessa ujouteen. (Eskola, 1998, ss. 12,
78.)

Narratiiviset kertomukset, jollaiseksi eldytymiskertomus myos lasketaan, sopii
hyvin Kohler Riessmanin (1993, s. 5) mukaan paljastamaan sosiaalisen eldmén
ja kulttuurin aihepiirejd. Kuvatuissa tilanteissa heijastuu kertojan sosiaalinen ja
kulttuurillinen tausta, joka nékyy kertojan toiminnalle antamissa merkityksissi ja
kertomusten stereotypioissa. Niinpd ihmisen toiminta ja sen logiikka ei ole niissa
satunnaista, vaikka eldytymiskertomusaineiston luonteeseen kuuluu myos fiktii-
visyys. Narratiivisessa kerronnassa yksilotarinat kietoutuvat yhteison kertomuk-
siin, mikd on tarkedd ottaa huomioon aineiston tulkinnassa (Gubrium & Hol-
stein, 2009, ss. 122, 173—174).

Elaytymiskertomukset saattavat tuottaa myos poikkeuksellisia ja omaperiisid
vastauksia, esimerkiksi vastakertomuksia. Vastatarinat ovat kertomuksia ihmis-
ten eldmaéstd, ja joita he kertovat vastustaakseen suorasti tai epdsuorasti vallitse-
via kulttuurisia tarinoita eli valtatarinoita (Andrews, 2004, s. 1). Ihmiset tekevit
valintojaan ja saavat toimintamalleja eldméédnsd kulttuurissa jo olevien stereo-
tyyppisten tarinoiden pohjalta, kun puolestaan vastakertomuksissa kyseenalaiste-
taan ja murretaan ndité itsestdin selviné pidettyja kasityksid. Eldytymismenetel-
maé soveltuu seki sosiaalisten tilanteiden sdénnonmukaisuuksien ettd niistd poik-
keavien kokemusten ja kisitysten kartoittamiseen. (Eskola, 1998, s. 67, 72;
Eskola & Suoranta, 2008, ss. 114, 116—117.) Koska ujouden ilmiotd tutkittiin
enemmaén oppilaiden ehdoilla, voidaan kertomuksilla ajatella tavoiteltavan koti-
talousopetuksen informaalia oppilaskulttuuria. Arvelen informaalissa oppilas-
kulttuurisissa olevan sellaisia henkil6kohtaisia tunteita ja kokemuksia, joita ei
vélttdméttd niin helposti tuotaisi esille vieraan ihmisen seurassa ja haastatteluti-
lanteessa. Tdmidn kaltainen tieto on arvokasta tutkimukseni myohemmaéssi vai-
heessa pohtiessani luokkakéytantdja ja pedagogisia toimintatapoja ja tekoja hy-
vén opiskeluilmapiirin tukemiseksi.

7.1.4 Kotitalousopetuksen konteksti eldaytymiskertomuksissa

”Kertomukset on kerétty kerran jossakin ja jostain syystéd kerrottavaksi, milld on
omat seurauksensa. Edelld mainitulla on selvda vaikutusta siithen, millaista tietoa
vilitetddn eteenpiin ja millaisena kerrottu avautuu — pitdéko tarinan ajatella ole-
van laht6isin ithmisen sisdisestd maailmasta vai ympdrilld olevasta sosiaalisesta
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maailmasta” (vapaasti lainaten, Gubrium & Holstein, 2009, s. 22). Myds Kohler
Riessman (2008, ss. 7—8; 1993, s. 3) muistuttaa postmodernin ihmiskésityksen
sisdltdvan ajatuksen yksilostd, joka ei omista toisten muodostamaa luonnollista
identiteettid, vaan hin rakentaa sen itse kertomalla. Hin toteaa erilaisten ryhmi-

”»

en, instituutioiden ja kansakuntien tarjoavan isoja tarinoita”, hallitsevia me-
nettelytapoja, joihin yksild sovittaa oman tarinansa kertomalla itsestdén tavalla,
jolla haluaa tulla nihdyiksi. Téllainen identiteetti on jatkuvasti muuttuva ja si-
doksissa kontekstiin. Ndiden ajatusten saattelemana tuon seuraavaksi esille koti-
talouden kontekstia. Kuten my6hemmin luvussa 8.4 kiy selville, kotitalouden
konteksti heijastuu paikoitellen selvisti, jopa voimakkaasti oppilaiden kirjoitta-
missa eldytymiskertomuksissa. Se nékyy juonenkulussa, ryhmétyoskentelytilan-
teen onnistuneisuuden arvioinneissa ja kirjoittajien tavassa kuvailla itsedén oppi-

laana kotitalousopetuksessa.

Kotitalous on oppiaine, jossa sovelletaan useita oppisisdltoon kuuluvia asioita ja
harjoitellaan kdytdnnossé oppituntien aikana. Monet kéyténnon toistd ovat pro-
sessiluontoisia paritditd ja myds ldhes aina 3—4 hengen pienryhmaissé tapahtuvia.
Tatd opetuskdytdntdd perustellaan tasapuoliseen tyonjakoon ohjaamisena ja
opettamisena. Tamén toivotaan my6hemmin heijastuvan oppilaiden koulun ul-
kopuoliseen eldmédin. Kyseessd on kulttuurissamme oleva “iso tarina” eli valta-
tarina sukupuolten ja perheenjidsenten vélisestd tasa-arvosta, missd oletetaan
vastuun jakaantuvan tasapuolisesti kunkin perheenjdsenen ién ja kyvyt huo-
mioivasti. Tasapuolisen tdoiden jakamisen tirkeys ndkyy myds oppilaiden tari-
noissa (ks. luvut 7.3 ja 7.4).

Ajankdyton seuraaminen on keskeisti kotitalousopetuksessa etenkin kdytdnnon
tyoskentelyssd. Oppitunnit eivdt voi esimerkiksi péadttyd keskenerdiseen ruokai-
luun tai siivoamattomaan tyopisteeseen. Seki tasapuolisen tydnjaon ettd suunni-
telmallisen ajankdyton arvostaminen kotitalousluokassa ndkyy muun muassa
laiskuuden ja mieluisimpien tdiden valikoinnin paheksumisena. Reippautta, aut-
tamista sekd vuorovaikutustaitoja arvostetaan. Kotitalousluokan kulttuurin valta-
tarinat heijastuvat sekd opettajan ettd oppilaiden puheessa eetoksena ettd heiddn
toiminnassaan ja luultavasti monen koulun opetussuunnitelmissa ja arvioinnin
perusteissa. Kyseessd on seuraus valtakunnallisen 2004 kotitalouden opetus-
suunnitelman paittdarvioinnin kriteereihin kirjatusta virkkeestd: ”Oppilas tuntee
kotitaloustydon suunnittelun, tasapuolisen tydnjaon ja ajankdyton perusteita ja
osaa soveltaa niitd oppimistilanteessa.” Kutsun téssd tutkimuksessa tasapuolista
tyonjakoa, ahkeraa yhteistyotd seki toisia huomioonottavia vuorovaikutustaitoja
yhteisnimitykselld “iyvd yhteistyo”. Hyvéa yhteistyd on péaittdarvioinnin kritee-
reistd alkunsa saanut kotitalousopetuksen ectos ja valtatarina.
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7.1.5 Tarinallisen kiertokulun malli elaytymiskertomuksissa

Hénnisen (1999) viitoskirjassa esitelty teoria tarinallisen kiertokulun mallista
soveltuu myos eldytymiskertomusten kehykseksi. Tdssd mallissa tarina-sanasta
kaytettiin késitettd sisdinen tarina (ks. kuvio 10). Sisdinen tarina on ihmisen
mielen sisdistd prosessia, sisdistd puhetta, jossa hidn tulkitsee omaa eliméénsa,
sen menneisyyttid, nykyhetked ja tulevaisuutta tarinallisten merkitysten kautta.
Sisdinen tarina sisiltdd ajatuksia, sanoja, merkityksid, elimyksid ja tunteita. Si-
sdistd tarinaa ilmaistaan kertomusten ja toiminnan (draama) kautta, mutta kaik-
kea ei luonnollisesti kerrota tai kaikkia ajatuksia toiminnasta toteuteta. Sisdinen
tarina on jatkuvassa muutoksessa. Tarinaa voidaan kertoa myds toisesta ihmises-
td ja télle tapahtuneista asioista. Tarinan keskeisin ominaisuus on silloin se, ettd
se koskee tapahtumia, jotka etenevdt ajassa. Tarina ikddn kuin irrottaa tapahtu-
mapétkén ja antaa sille merkityksié siind hetkessd, ajassa. Lyhyimmilldén tarina
voi olla yhden sanan mittainen.

KERTOMUS > DRAAMA
SISAINEN TARINA
h v
sosiaalinen . .
tarinavaranto situaatio

Kuvio 10. Tarinallisen kiertokulun malli (Hanninen 1999).

Hénninen (1999) méiérittelee kertomuksen puolestaan siséisen tarinan esityksina,
ulkoisena puheena ja tarinana, jota ihminen kertoo toisille. Kertomuksella on
alku, keskikohta ja loppu, ja se on juonellinen. Kertomus voi esiintyd myds ei-
kielellisessd muodossa esimerkiksi néytelménéd, valokuvana tai liikkeind. Ker-
ronnassa voidaan luoda samasta tapahtuneesta asiasta yha 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 ymmartidvit. Kerrottu tarina,
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kertomus, siirtyy sosiaaliseen tarinavarantoon kuulijoiden kayttoon. Sosiaalinen
tarinavaranto tarkoittaa kulttuuristen tarinoiden joukkoa, joita yksilo kuulee so-
siaalisen vuorovaikutuksen, kirjojen ja tiedotusvilineiden kautta. Tarinavaranto
on jatkuvasti uusiutuva, sithen omaksutaan tarinoita koko yksilon elédménhistori-
an ajan, myOs omasta eldmaistd. Néin siitd muodostuu henkilékohtainen ta-
rinavaranto, jota ihminen hyddyntda rakentaessaan kerta toisensa jélkeen sisiis-
td tarinaansa. (Hanninen 1999, ss. 19-23; 2010, s. 161—-163; ks. myds Gubrium
& Holstain, 2009, ss. 185—186.)

Draama on Hénnisen tarinallisen kiertokulun teoriassa eldvdi elaméad, projekti-
luonteista toimintaa, jossa ihminen pyrkii toteuttamaan sisdistd tarinaansa.
Draamalla on alku, kddnne ja loppu. Draamassa ihminen on vain yksi toisten
joukossa, ja tapahtumia ohjaavat myos muut ihmiset tekoineen, sattumat ja vas-
toinkdymiset. Draamalla on seurauksia: ihmisen sisdinen tarina sekd situaatio
muuttuvat.

Situaatio tarkoittaa ihmisen eldméntilanteen kokonaisuutta, sen tarjoamia mah-
dollisuuksia ja asettamia rajoja. Situaatio kisitteend sisdltdd yksilollisid tilanne-
tekijoitd, esimerkiksi tyo- ja asuinpaikkaa, terveydentilaa, sosiaalisia normeja ja
yhteiskunnan lakeja. Situaatio ei muutu ajatuksen voimalla vain draamassa, mut-
ta sille voidaan antaa erilaisia tulkintoja ihmisen sisdisessi tarinassa.

Tamén kaltaiseen tarinnallisen kiertokulun prosessiin nden oppilaiden kouluko-
kemusten liittyvén. Eldytymismenetelmén viélitykselld sisdiselle tarinalle ja ta-
pahtuneelle draamalle tai mahdolliselle draamalle (eldytymiskertomukset sisél-
tavat myos fiktiota) kirjoitetaan kertomuksen muotoinen hahmo. Kayttiméassani
elaytymismenetelmissa kehyskertomus, jossa yhdelle oppilaista annettiin tehté-
vi ohjata toisia, madritteli situaatiotekijoitd jossain médrin. Muita kertomuksiin
vaikuttavia situaatiotekijoitd olivat kotitalousopetuksen konteksti sekéd oppilaan
oma ettd koulukulttuurissamme saatavilla oleva sosiaalinen tarinavaranto. Oli
myds pidettdva mielessd etenkin analyysivaiheessa eldytymiskertomusten olleen
tuotettuja (koulutehtdviand) formaalissa (koulu-)ympéristossid. Se varmasti vai-
kutti ja rajasi oppilaiden esille ottamia aiheita sekd situationaalisia ettd kerto-
mukseen liittyvia.

7.2 Elaytymiskertomukset — tutkimuksen aineisto

Eldytymismenetelmi on narratiiviseen ldhestymistapaan liittyvéd tiedonhankin-
tamenetelma, jossa aineistoa kerédtddn lyhyind tarinoina, esseind. Tutkimukseen
osallistuville annetaan kehyskertomus, jonka nostattamien mielikuvien mukaan
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tarinaa jatketaan tai kuvaillaan, mitd aikaisemmin on tapahtunut. Keskeistd me-
netelmdssd on variointi: samasta kehyskertomuksesta on kaksi versiota, jotka
poikkeavat yleensd yhden, keskeisen seikan suhteen. Vastausten analysointi
suoritetaan rinnakkain selvittden, mikd vastauksissa muuttuu. (Eskola, 2010, ss.
72—73, 81.)

Tutkin eldytymiskertomusten avulla, miten ujo oppilas koki itsensé osana kotita-
louden pienryhmid ja millaisena hdn kuvaili ujoutta ja vuorovaikutustilanteita
toisten oppilaiden kanssa. Liséksi tutkin, millaisena puolestaan ei-ujo oppilas
koki vuorovaikutuksen ujojen ryhméssé ja miten hin kuvaili ujoutta. Sovelsin
eldytymiskertomusmetodia hieman tavallisesta poiketen: kehyskertomuksen sai
valita kahdesta vaihtoehdosta eli mahdollistin oppilaille vapauden eldytyd itse
valitsemaansa rooliin ujona tai vaihtoehtoisesti ujojen kanssa tydskentelevana.
Valinnan vapaus on olennaista tavoiteltaessa oppilasndkdkulmaa ujouden ilmi-
00n. Se auttaa osallistujaa eldytyméédn kehyskertomuksen tilanteeseen ja suhtau-
tumaan ylipaétinséd myonteisesti oppitunnilla suoritettavaan “pakolliseen” tehta-
vadn.

Kaytin kehyskertomuksessa kahta variaatiokohtaa: ensimmaéisesséd kertomukses-
sa ndkokulma on ujon oppilaan, joka siirretddn hetkeksi uuteen pienryhméin
opettamaan toisille, ei-ujoille, erityistaitoa. Toisessa kertomuksessa nidkokulma
on puolestaan ei-ujon, joka siirretdén yhdeksi opetuskerraksi ujojen oppilaiden
pienryhméédn opettamaan erityistaitoa. Variaatiokohtina ovat siis kirjoittajan
nékdkulma (ujona tai ei-ujona) sekd pienryhmén oppilaiden vallitsevana oleva
luonteenlaatu. Varioituvan, vallitsevan luonteenlaadun arvelin tuovan esille sen,
miten voimakas ujous vaikuttaa oppilaiden keskindiseen toimintaan ja ajatteluun.
Tarinaan on myos tarkoituksella valittu poikkeustilanne, joka kestdd vain lyhyen
ajan. Tdmén seikan arvelin helpottavan kirjoittamista sekd pitdmaién tarinat na-
pakan lyhyehkdind. Koska kehyskertomuksissa poikkeustilanne sisdltdd mina-
kertojan erityistaidon hyddyntimisen, ujouden osoittelu ja leimautuminen kiel-
teiseksi ominaisuudeksi jaivit pois. Kaytin kehyskertomustekstissd kursivointia,
lihavointia ja alleviivausta, jotta oppilaat kiinnittdisivét keskeisiin asioihin huo-
miota jatkaessaan tarinaa kirjoittamalla (Eskola, 1997, s. 18).

Kollegoitteni kanssa yhteisty6lld suunniteltu kehyskertomus ja siithen liittyva
kirjoittamistilanne ohjeistuksineen esitestattiin Eskolan (1980, s. 80) ohjeiden
mukaan omalla tydpaikallani, erdéissd vantaalaisessa yldkoulussa. Esitestauksen
jilkeen haastattelin kolmea kirjoittamiseen osallistunutta oppilasta heiddn huo-
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mioistaan tarinan ja ohjeistuksen toteutuksesta. Niiden perusteella parantelin
kehyskertomuksia, kirjoituttamistilannetta sekd siithen liittyvdd opastusta. Sain
muutamia osuvia, tdsmaéllisid neuvoja sekd kehyskertomuksen ettd kdytdnnon
tilanteen toteutukseen. Esitestausmateriaali, 21 eldytymiskertomusta, liitettiin
mukaan aineistoon niiden hyvén laadun vuoksi. Kahdessa eri paikaupunkiseu-
dun koulussa kerittyja eldytymiskertomuksia kertyi yhteensd 52. Tarinoista hyl-
kasin viisi, koska ne eivét vastanneet kysymykseen, millaista on vuorovaikutus
ujojen oppilaiden kanssa.

Eldytymiskertomusten kautta avautui vdyld, pédsy 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 eivét olleet “pakotettuina” vastaa-
maan tutkijan asettelemiin, ehké jopa kiusalliselta vaikuttaviin tai liian henkil6-
kohtaisiksi koettaviin kysymyksiin.

7.2.1 Orientaatio ja ohjeistus kirjoittamistilanteessa

Kirjoituttamistilannetta edeltévilld opetuskerralla kdvin esittdytyméssd kahdelle
kolmesta kirjoittamiseen osallistuvalle ryhmalle ja pidin heille lyhyen alustuksen
ihmisen persoonallisuudesta ja koulunkdyntiin vaikuttavista temperamentin piir-
teistd. Yksi kolmesta tutkimukseen osallistuneesta ryhmésté informoitiin lyhyes-
ti vain kirjoittamistilannekerralla. Alustuksen tarkoituksena oli orientoida ja
motivoida oppilaat osallistumaan tutkimukseen ja tuoda esille ihmisten erilai-
suutta ihmisyyteen liittyvdnd rikkautena. Alustustilanteessa varoin antamasta
vihjeitd ujouden ilmidsta, silld ihmisilld on taipumus kertoa aineistonkeruutilan-
teissa asioista, joita arvelevat tutkijan haluavan kuulla (Eskola, 1998, s. 72; Jun-
tunen & Saarti, 2000, s. 236). En mydskéén paljastanut tutkivani erityisesti ujo-
utta. Ndin toteutin menetelméé parhaalla mahdollisella tavalla eli en etsinyt vas-
tauksia itse muotoilemieni késitteiden kautta, vaan annoin tutkimukseen osallis-
tuville tilaa muodostaa ja ilmaista omia ajatuksiaan, késityksidén ja kokemuksi-
aan (Eskola, 1998, s. 78).

Kirjoituttamiskerralla oppilaille ndytettiin noin kolmen minuutin diaesitys kotita-
lousluokan opetuskerrasta, jonka taustalla kuului kotitalousluokan &&nimaail-
maa. Diaesityksen tavoitteena oli heréttdd muistoja niissd oppilaissa, jotka eivét
ole opiskelleet kotitaloutta 7. luokan jilkeen, sekd lisdtd omakohtaisuuden ko-
kemista aiheeseen. Ryhmistd yksi oli valinnaiskotitaloutta opiskeleva, eli he
olivat kirjoittamiskerralla valmiina kotitalousluokan tiloissa eivétké tarvinneet
diaesitystd muistin virkistdmiseksi. Kaikki ryhmét ohjeistettiin tyohon lyhyesti,
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mutta huolellisesti. Heille muistutettiin tutkimuksen tirkeydestd ja siitd, ettid
huumorimielessé tai liian mielikuvituksellisesti kirjoitetut tarinat olivat kaytto-
kelvottomia. Eettisyyttd noudattaen oppilaille kerrottiin osallistumisen olevan
vapaaehtoista, kun joku sitd kysyi. Rohkaisin heité tekemééin itsendisen paatok-
sen osallistumisesta ja muistutin elokuvalipusta, jotka arvottiin kaikkien vastan-
neiden kesken. Eettisyyttd korostaen mainitsin vield, ettei heidén kirjoituksensa
paityisi missddn vaiheessa yhdellekdan koulun henkilokuntaan kuuluvalle. Ker-
roin oppilaille heidén pysyvén anonyymeind minulle, joskin saamani istumajir-
jestyksen perusteella voisin henkil6llisyyden selvittdd mahdollisia tarkentavia
kysymyksid varten. Oppilaille korostettiin, etteivét he itse olleet tutkimuksen
kohteina vaan tarinat, jotka he kirjoittivat. Kerroin, ettei kirjoittamisen oikeakie-
lisyytté ja tarinan kiehtovuutta arvioitaisi, vaan tutkittavana olivat heidén koke-
muksensa kotitalouden ryhmitydskentelysté erityylisten ihmisten kanssa. Myos
tarinan pituus oli oppilaan itsensd péétettavissd. Tarinan sai kertoa myos ranska-
laisin viivoin (Eskola, 1998, s. 11), mikd saattoi madaltaa oppilaiden kynnysta
tarttua tehtdvdin ja tuottaa tekstid. Oppitunnin paédttymisen ajankohta sovittiin
ryhmien kanssa rauhallisen tydilmapiirin takaamiseksi.

Jokaiselle oppilaalle jaettiin kehystarinan kummatkin variaatiot ja heitd kehotet-
tiin valitsemaan toinen kehyskertomuksista. Kayttdmattd jadneet variaatiopaperit
keréttiin kirjoittamisen aikana pois. Kirjoittamiseen kului aikaan n. 20 min.
Muutamat oppilaat halusivat kirjoittaa pidempéin kuin muut.

7.2.2 Kehyskertomukset

Kaytin kehyskertomustekstissd kursivointia, lihavointia ja alleviivausta, jotta
oppilaat kiinnittdisivdt keskeisiin asioihin huomiota itse kertomuksen kohdalla
ettd jatkaessaan tarinaa kirjoittamalla (Eskola, 1997, s. 18). Kehyskertomuksissa
oli kédytetty tarkoituksellisesti voimakkaita adjektiiveja kirjoittajien idn takia,
silld myos kotitalouden oppitunneilla suositaan usein varikasta kieltd oppilaiden
tydmotivaation nostattamiseksi.

Ujon oppilaan ndkékulma, kehyskertomus A

Tdnddn kotitaloudessa on erityiskerta: valmistelemme pddsidiskahvipoytdd,
johon kuuluu lukuisten herkkujen lisiksi upeasti koristeltu tdiytekakku. Kerma
pursotetaan kakkuun erilaisilla pursotinpdilld ja hedelmistd muotoillaan kukkia
Jja muita taidokkaita koristeita. Opettajalla on kiire, niinpd hdn pyytdd minua,
Jjonka tietdd osaavan hyvin eri pursotustekniikat ja hedelmien muotoilut, toiseen
pienryhmddn neuvomaan ja ndyttimddn kyseiset asiat. En tunne oikein noita
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toisia oppilaita, tieddn vain heiddn olevan kovia hopottimddn ja todella vauh-
dikkaita. Mind olen aika ujo etenkin vieraiden seurassa...

JATKA KERTOMUSTA kertomalla, miti seuraavaksi tapahtui.
Millaista oli joutua tyéskentelemddn todella erityyppisten oppilaiden kanssa?
Mitd ajattelit, mitd koit tuossa ryhmdtilanteessa? Kuvaile tyoskentelydnne.

Vilkkaan/tavallisen oppilaan nakokulma, kehyskertomus B

Tdnddn kotitaloudessa on erityiskerta: valmistelemme pddsidiskahvipoytdd,
johon kuuluu lukuisten herkkujen lisdksi upeasti koristeltu tdiytekakku. Kerma
pursotetaan kakkuun erilaisilla pursotinpdilld ja hedelmistid muotoillaan kukkia
ja muita taidokkaita koristeita. Opettajalla on kiire, niinpd hdn pyytid minua,
Jjonka tietdd osaavan hyvin eri pursotustekniikat ja hedelmien muotoilut, toiseen
pienryhmddn neuvomaan ja ndyttdmddn kyseiset asiat. En tunne oikein noita
toisia oppilaita, tieddn vain heiddn olevan todella hiljaisia ja hyvin ujoja. Mind
olen vilkas tai oikeastaan aika tavallinen sekd vieraiden ettd tuttujen seurassa...

JATKA KERTOMUSTA kertomalla, miti seuraavaksi tapahtui.
Millaista oli joutua tydskentelemddn todella erityyppisten oppilaiden kanssa?
Mitd ajattelit, mitd koit tuossa neuvontatilanteessa? Kuvaile tyéskentelydnne.

Kertomisen aloittamisen liittyy aina yllyke, joka vaikuttaa, millainen tarina ker-
rotaan ja mitd vaihtoehtoja valitaan tarinoiden keskikohtiin ja loppuihin. Kirjoi-
tettaessa tekstin tilannekohtaiset merkitykset valikoituvat juuri téll4 tavalla. Ta-
rinaan upotetut merkitykset vaihtuvat sen asetelman mukaan, jonka haastattelu-
kysymys muodostaa (télld kertaa sen muodostivat kehyskertomukset). (Gubrium
& Holstein, 2009, s. 31.) Kehyskertomuksissa johdateltiin tarkoituksella oppilai-
ta kuvailemaan tyéskentelytilannetta, joka vaati keskustelua, yhteistyotd ja omaa
erityistd tydpanosta: toisten neuvomista. Tama tavoite néytti toteutuneen hyvin.
Oppilaat loivat runsaasti omanlaisiaan teemoja, juonia ja toimintaa narratii-
veihinsa (Riessman Kohler, 1993, ss. 18—19), vaikka olin kehyskertomuksella
sulkenut pois osan situaatiotekijoistd. Kehyskertomus rajasi alkuasetelmassaan
kerrottuja tapahtumia ja toimijoiden positioita, mutta se myos toi vapautta oppi-
laille kirjoittajina. Kertomuksia tuotettaessa tutkija ei ollut ldsni ttd vapautta
kahlitsemassa omien eleidensd, d4nensdvynsé ja reagointiensa kanssa.

Puhtaaksikirjoitin eldytymiskertomukset ja merkitsin niihin tunnistetiedot: ke-
rddmispaikan, variaatiotarinatyypin, kirjoittajan sukupuolen ja tunnistenumeron.
Luin kaikki tarinat kahdesti tekemittd muistiinpanoja, minkd jilkeen pddtin
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keskittyd aluksi pelkdstddn ujojen ndkokulmasta kerrottuihin eldytymiskertomuk-
siin. Kaytin ndiden kertomusten analyysiin kahta tutkimusotetta: narratiivien
analyysid (teema-analyysi) ja narratiivista analyysid (Heikkinen, 2010, s. 148).
Aloitin eldytymiskertomusaineistoni tydstdmisen teema-analyysilla.

7.3 Ujojen oppilaiden elaytymiskertomusten teema-
analyysi ja tulokset

7.3.1 Ujojen oppilaiden elaytymiskertomukset

Ujojen tarinoita oli yhteensd 20, joista 12 oli tyttdjen kirjoittamia ja kahdeksan
poikien. Tyttdjen ja poikien tarinoissa ei ollut vuorovaikutukseen liittyvid sisél-
161lisid eroja, siksi analyysissd ei otettu huomioon sukupuolieroa. Muutamat
tarinoista olivat hyvin vaatimattomia, ldhinnd episodeja tai kerrontaa tapahtu-
neesta, joissa ei vélttiméttd ollut juonta, alkua, keskikohtaa tai loppua. Naitd
voidaan silti pitdd narratiivisina kertomuksina (Heikkinen, 2010, s. 148).

Onnistuneen ja epdonnistuneen kohtaamisen tarinat

Tarkastelin néitd 20 eldytymiskertomusta yrittden 10ytid niille yhteistd, yhdisté-
vaa tekijad. Osoittautui, ettd jokaisessa kertomuksessa oli havaittavissa lansimai-
sille kertomuksille tyypillinen tapahtumien arviointi (Herman, 2009, ss. 10,
21-22; Hyvérinen, 2010, s. 95). Elamé oppimisprosessina on lantiseen kulttuu-
riin liittyvé tarina, joka sisdltdd ndkemyksen karsimyksen tai elamdnkokemuksen
jalostavasta vaikutuksesta. Tdma nékyi tarinoista kd&nnekohtana tai tapahtumien
arviointina. Oppilaat olivat arvioineet tarinoissa kerrotun tyoskentelytilanteen
sujuneisuutta kielteisend (6 tarinaa) ja myonteisend (14 tarinaa). Kielteiset tari-
nat olivat kaikki tytt6jen kuvauksia. Liséksi ndmé arvioinnit liittyvit ldhes poik-
keuksetta ihmis- ja vuorovaikutussuhteisiin. (Horsdahl, 2012, ss. 91, 95-97.)

Kertomuksissa tapahtumien arviointi sai voimansa juuri vuorovaikutussuhteitten
onnistumisesta tai epdonnistumisesta. Nama kaksi variaatiotarinaryhmdd saivat
nimekseen onnistuneen kohtaamisen ja epdonnistuneen kohtaamisen tarinat.
Toisin sanoen oppilaiden kirjoittamisen sivutuotteena oli syntynyt ylimddrdisid
tarinavariaatioita. Variaatioita voi muodostua tutkijan tarkoittamatta useampia
kuin kehyskertomusten tuottamat. (Eskola, 2010, ss. 73, 76.) Tétd analyysin
vaihetta kuvastaa Horsdahlin (2012, s. 96) ajatus teemoittamisesta vapaasti
kaannettyné: “Tarkoituksena ei ole ainoastaan erottaa haastatteluissa esiintyneet
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teemat toisistaan, vaan kiinnittdd huomiota, miten ne vaikuttavat tarinan kulkuun
ja juoneen.” Kisittelin ujojen eldytymiskertomuksia koko teema-analyysin ajan
ndihin kahteen ryhmé&én jaettuna: onnistuneen ja epdonnistuneen kohtaamisen
(variaatio-)tarinoina.

7.3.2 Ujojen oppilaiden elaytymiskertomusten teemoittaminen

Eldaytymiskertomusaineiston vélitykselld vastataan tutkimuskysymykseen: mil-
laista on vuorovaikutus kotitalousryhméssd ujon oppilaan kokemana tai ujon
oppilaan kanssa. Ujon ndkdkulmasta kirjoitettua aineistoa lukiessani huomasin
sen sisdltdvin useita samoja teemoja kuin opettajien narratiivisessa ryhmahaas-
tattelussa oli ollut. Vilttydkseni paéllekkaisiltd tuloksilta pdétin olla suorittamat-
ta aineistolle pelkkdi aineistoldhtoistd sisdllon analyysid, vaan soveltaa sen si-
jaan teemoittelua. Teemoittelu hahmottaa aineistoa aihepiireittdin ja laajoina
kokonaisuuksina yksittdisten asioiden sijaan. Koska narratiiviset kertomukset
ovat merkityksid luovia rakenteita, kertomuksia pitdisi kasitelld kokonaisuuksi-
na, jotta kertojan tapa rakentaa merkityksid sdilyisi (Kohler Riessman, 1993, s.
4). Edelld mainitun takia teemoittaminen oli myds luontevaa pikkutarkan aineis-
toldhtdisen siséllonanalyysin tilalla, etenkin kun ei ollut mahdollisuutta pyytda
kirjoittajilta tarvittaessa tismennysté heidédn kirjoittamaansa.

Pédtin teemoittaa ujojen eldytymiskertomukset opettajien narratiivisen ryhmé-
haastattelun siséllon analyysisséd syntyneiden pelkistettyjen kisitteiden avulla
(ks. liitteet: taulukot 2 ja 3). Namé kisitteet nayttivit soveltuvan myds elayty-
miskertomusten teemoiksi, koska useimmat niistd kuvasivat suoraan tai valilli-
sesti vuorovaikutuksen laatua tai laatuun vaikuttavia syitd. Liséksi aineistojen
keskindisen vertailtavuuden vuoksi oli tarkoituksenmukaista kéyttdd samoja
késitteitd kuvaamaan samoja aiheita ja aihepiirejd, vaikka ndkokulma oli télla
kertaa oppilaiden, ei opettajien (vrt. liitteet: taulukoita 2 ja 3 taulukkoon 8). Nail-
le teemoille annoin kahden—kolmen kirjaimen lyhenteet, koodit (ks. taulukko 8).
Analyysiyksikoksi osoittautuivat lauseet, yksi tai useampi, tosin tulkintaa tehtiin
koko eldytymiskertomusta huomioiden.

Aluksi virjdsin tekstinkésittelynohjelmalla kaikista eldytymiskertomuksista lau-
seet, jotka vastasivat kysymykseen: millaista on vuorovaikutus ujon oppilaan
ndkokulmasta kotitalousopetuksessa. Sen jidlkeen teemoitin “vérjatyt” lauseet
koodein ja huomasin tarvitsevani nelja uutta teemaa koodeineen kattamaan ker-
tomusten kaikki aihepiirit. Yksi uusista teemoista liittyi oppilaan kokemiin, voi-
makkaisiin fysiologisiin oireisiin. Toinen teemoista kuvasi hyvaa yhteistyotad ja
kolmas ujon toimintatyylin vahvistamista toisten taholta. Lukiessani analyysin
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alussa uudelleen eldytymiskertomuksia huomasin oppilaiden kuvaavan myds
oman ennakkosuhtautumisensa muutosta toisia oppilaita kohtaan. Olin aluksi
koodittanut ndmé kohdat “ryhmén tuki” -teemaksi ndissd neljdssd kertomukses-
sa, mutta kyse oli selvisti ujon oppilaan tutustumisen jilkeisestd “suhtautumisen
. Siitd muodostui neljds teema. Kaikki kéytetyt tee-

»

muutoksesta toisia kohtaan
mat, sekd uudet ettd opettajien ryhmaihaastattelussa muodostuneet, ovat koottuna
taulukkoon 8. Uudet teemat on merkitty isoin kirjaimin. Alla on esimerkki tee-
moitetusta ja koodatusta eldytymiskertomuksesta.

4AKt

Menen hitaasti toisten oppilaiden luo (HR) ja kysyn, tarvitsevatko he apua
(HYT). He vastaavat, ettd apu voisi olla tarpeen. Yritdn kertoa heille, min-
kélaisia tarvikkeita tarvitaan ja miten voi tehdi erilaisia koristeita. Minua
Jjdnnitti (H) hirveasti tyéskennelld muiden kanssa, mutta kun tilanne ei vai-
kuttanutkaan pahalta, rentouduin (RT) itsekin vahdn. He olivat kiitollisia
avusta ja kehuivat osaamistani (RT) ja tulin iloiseksi siitd. Tyoskentely su-
jui siis hyvin, vaikka minua jdnnittikin (H) paljon. Vililld jouduin toista-
maan aiheita, koska puhuin niin Ailjaisella ddnelli (4) ja vililld sen takia,
ettd he eivit ymmaértineet. Fhkd voisin joskus muulloinkin auttaa heitd.
(MKL)

Erityisesti niitd lauseen kohtia, jotka olisi voitu teemoittaa useaan teemaan kuu-
luvaksi, tulkitsin koko tarinan juonta tarkastellen pyrkien siten tavoittamaan
merkityksen ytimen. Minua kiinnosti myds ndhdd, mitkd teemat olivat eldyty-
miskertomuksissa useimmin esiintyvét eli olennaisimmat vuorovaikutuksessa.
Mainintakertojen lukumaééirit olen koonnut taulukkoon 8. Koska en ole voinut
tehdd tarkentavia kysymyksid oppilaille eldytymiskertomusten tekstistd, niiden
tulkinta ei voi olla vain yksiselitteisesti yksi ja ainoa, vaan oli mietittdva eri
mahdollisuuksia sitomalla tarkastelu tiukasti kontekstiin. Tulkinta on moniselit-
teistd eikd itsestddn selvédd. Siksi raportoinnin on oltava kuvailevaa, ei ”varmaa”
tietoa. (Kohler Riessman, 1993, s. 32.) Seuraavassa eldytymiskertomusten sisél-
tod selvittavissd tekstissd olen esitellyt eri teemojen vaihtoehtoisia tulkintoja
sekd tuonut esiin katkelmia alkuperdisteksteistd. Teemat vastaavat tutkimusky-
symykseen: millaista on vuorovaikutus ujon kokemana kotitalousopetuksessa.

Hyvin jannittava, uusi tilanne

Kehyskertomus rajasi eldytymiskertomusten kontekstia. Koska tarkoitukseni on
tutkia ujoutta, hyodynsin tietoa, jonka mukaan voimakkaan inhibitiotaipumuksen
omaava ihminen kokee uudet, yllattavit asiat tai ihmiset pelottaviksi ja ahdista-
viksi. Han pyrkii vélttimaén téllaisia tilanteita tyytyen tuttuun ja turvalliseksi
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kokemaansa. (Raina & Haapaniemi, 2005, ss. 52, 109; Keltikangas-Jarvinen,
2008, s. 88; 1994, s. 113.) Niinpéd kehyskertomuksen tehtivini oli luoda oppi-
laille uusi tilanne tutussa ympéristossa, uusissa vuorovaikutussuhteissa. Luokan
sisdisen pienryhmén rakenne muuttuu, kun mukaan tulee vieras ja toisille tunte-
maton oppilas, jonka opettaja on kehottanut ohjaamaan ryhmén tyoskentelyé.
Tilanne voisi olla jannittdvd kenelle tahansa oppilaista, mutta useissa ujojen
tarinoissa kuvattiin siirtymistd ja ryhméssid olemista suorastaan voimakkaita
fyysisid oireita aiheuttavana ja jopa pelottavana. Osalla ihmisistd on biologinen
taipumus herkkéan hermoston reagointiin ja sen poikkeukselliseen vahvuuteen.
Kiihtynyt tunnetila pystytdén toteamaan fysiologisin mittauksin syddmen syk-
keen kiithtymisend, verenpaineen nousuna, lisdéntyneend kortisolin erityksena ja
kohonneena lihasjannityksend. Tdmé biologinen ominaisuus on osalla ihmisid
voimakas, usein ilmeneva sekd muuttumaton koko elinién 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 sisdistd tunnetilaansa ja jota aineenopettajat eivit olleet maininneet ryhmé-
haastattelutarinoissaan. Vaikka huomattavan voimakkaat jannittimisen oireet
usein ndkyvét jossain médrin ulospdin, saattaa olla, ettei kulttuurissamme pideti
sopivana tai tarpeellisena kuvailla niitd toisesta ihmisestd puhuttaessa. Erds poi-
ka kuvasi eldytymiskertomuksessaan ryhmaén siirtymistdan niin:

”Menin sitten heiddn luokseen ja esittdydyin heille, mutta kylld minua pe-
lotti (H). Tiéirisin ja hiki valui (H), kun esittdydyin. Adneni tirisi (H) sa-
noessani nimedni. Sain sen kuitenkin sanotuksi. Pelkdsin (H), ettd he al-
kaisivat nauraa minulle (RK).” (20A SAp)

Ehkdpa epamiellyttdavdd tunnetilaa oli kartettava tai ehkd sen takia saattoi olla
aluksi vaikeaa keskittyd tyoskentelyyn, silld toinen poika kertoo hitaasta rea-
goinnista (HR) seuraavaa:

“Kun aloitimme tyémme, en oikeastaan tiennyt, mitd tehdd (HR). Aloi-
timme tyomme pienryhmidssid ja samalla tutustuin muihin oppilaisiin.
Muut alkoivat tehdd kakkua, kun samalla opetin muutamaa oppilasta
(HYT), mité eri pursotustekniikoita on. En pddssyt kovin nopeasti alkuun
(HR), koska olen ujo (URO).” (5A Kp)

Viimeisin virke pitéé siséllddan ennakko-oletuksen, ettd tydskentelyssé olisi pité-
nyt paistd nopeasti alkuun. Se liittynee kotitalousoppituntien aikarajoitukseen;
etenkin valinnaisainetunneilla tydskentelytahdin pitdd olla ripeéd, jotta opetus-
kerta péédsee loppumaan ajallaan. Myds ryhméhaastettuaineistossa aineenopetta-
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jat puhuivat hitaasta reagoinnista, jolle olin antanut opettajien nimityksen pas-
siivinen opettajariippuvuus”. Heiddn kertomuksissaan ujo oppilas ei paise toisi-
naan eteenpdin tehtdvissdin ilman opettajaa eikd pyyda itsendisesti apua. Oppi-
laiden tarinoissa esiintyi lisdksi mainintoja julkisen puhumisen karttamisesta
(KP), puhumisesta hiljaisella ddnelli (A) ja passiivisuudesta oman osaamisen
esille tuomisessa (POE), vaikka juuri osaamisen takia opettaja oli hinet toiseen
ryhméén siirtdnyt. Nama kaikki edelld kerrotut maininnat liittyvét oppilaan toi-
mintaan ja paljastuivat jannittdviassa tilanteessa. Seuraavassa on esimerkki edelld
kerrotusta:

“Ryhmissé, jolle selitdn, en mydskddn “kehuilisi” taidoillani ja pitdisin
matalaa profiilia (POE). Jos joku ryhméssd puhuisi minulle, kyselisi esim.
mitd harrastan jne., vastaisin ja jatkaisin luultavasti keskustelua. Mutta en
itse olisi se, joka kyselisi ja aloittaisi keskustelua (KP).” (12A SVt)

Yhdessd eldytymiskertomuksessa kerrottiin tydskentelykokemuksen synnytté-
neen oppilaan ajatusmaailmaan pysyvén tunnetilan, selviytymispelon (SP). Nar-
ratiivisessa ryhmédhaastattelussa opettajat puhuivat samasta teemasta. Kokemuk-
sesta syntynyt pelko voisi todenndkoisesti johtaa tulevaisuudessa samankaltais-
ten vuorovaikutustilanteiden vélttelyyn.

Uusi tilanne mahdollistaa toiseuden rakentumisen

Kuten edelld kévi ilmi, uudet (sosiaaliset) tilanteet (UST) tuovat ujouden oppi-
laassa esille. Myds aineenopettajat olivat huomanneet tdméin asian. Milld tavoin
oppilaan erilaisuus voi muuntua yhteisossa toiseudeksi? Toiseudella tarkoitetaan
tissd Riitaojan (2013, s. 2) ihmisten vilisen erottelun mairitelmia, jossa toinen
arvioidaan vdhdarvoisemmaksi itseen tai “meihin” verrattuna. Riitaojan mukaan
toiseus on kohtaamisessa tuotettua ja rakennettua. Ujojen eldytymiskertomuksis-
sa toiseutta saattoi muodostua ujon oppilaan itsetunnon puutteesta (IP) ja ndky-
mdttomyyden tarpeesta (TN). Tavallaan ujon oma haluttomuus tulla ndhdyksi
yhteisdssé oli jo hidnessd valmiina tunteena toiseuden kokemisen takia. Toiseutta
ndyttivit myds tuottavan ujon ominaisuudet toisten oppilaiden silmissa eli yhtei-
son suhtautuminen ujouteen (Y SU), mutta my0s ujo itse, ujon ottaman toiminta-
tyylin (URO) vuoksi. Tétd toimintatyyliéd toiset oppilaat saattavat yllapitdd ujon
toimintatyylid vahvistamalla (URV). Kolmesta viimeksi mainitusta teemasta
oppilaat kertoivat ndin:

“Hyvé vain, silld kerrankin pddsen myos heidin seuraansa (JK). Niin nor-
maalistihan eivdt minua hyviksy seuraansa, "ujo!” (YSU).” (3A Kp)
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”Ensiksi otin itsestdni niskasta kiinni (YU) ja ryhdyin puhumaan noille
oppilaille, mitd pitdd tehdd. Tyoskentely oli loppujen lopuksi hauskaa ja
uskalsin ndyttia taitoni (RT), vaikka olen ujo (URO).” (9A SVt)

Yritin vihin hiljaisella d3nelli komentaa (A) heiti olemaan hiljaa. Onnis-
tuin siind, mutta kun aloitin puhumisen, he vain pdldttivit minun puheeni
pddlle (URV).” (16A St)

Riitaojan (2013, s. 32) mielestd toiseutta rakennetaan kielen kautta, diskursiivi-
sesti. Edelld mainituissa ja tulevissa esimerkeissd oppilaat kuvaavat toiseuden
rakentuvan toiminnassa ja teoissa. Tietynkaltaiset teot ja toimintatyyli voivat
juuri tietyssé tilanteessa rakentaa toiseutta, kun taas toisenlaisissa olosuhteissa
niiden merkityssisalto jdisi neutraaliksi.

Koulukulttuuriin liittyvddn ryhmdkdyttdytymiseen (RK) sisdltyi mainintoja ryh-
méinauramisesta ja vitsailusta toisten kustannuksella, mielistelysté ja yrityksestd
pitdd keskustelua ylla. Tallainen voi synnyttdd joukkoon kuulumattomuutta (JK),
josta oli kohtalaisen paljon mainintoja sekd onnistuneen ettd epdonnistuneen
kohtaamisen tarinoissa. Mitd timé joukkoon kuulumattomuus oikein oli oppilai-
den kertomana? Joukkoon kuulumattomuuden tunne syntyi ujojen kertomuksissa
seuraavien tekojen ja eleiden myotivaikutuksesta: yksin jattiminen, ei kuunnella
toista, ei puhuta toiselle, vaikeneminen (ujon) toisen tullessa paikalle, ei olla
huomaavinaan toista, erilaisuuden korostaminen esimerkiksi vitsien kautta. Ky-
seiset vitsit eivit naurattaneet ujoa. Joukkoon kuulumattomuuden tunnetta herétti
myds ujon huomio toisten oppilaiden keskindisestd tuttuudesta. Tété ei selitetty
sen tarkemmin, mutta oppilaan tulkinnassa saattaa olla kysymys kulttuuriimme
kaytos- ja puhekonventioista ja niiden siséltdmistd viesteista.

”Menen epdvarmana pienryhmén luokse. He eivit ole minua huomaavina-
kaan (JK), haluan paeta tilanteesta pois (IP). Otan pursottimen kéteeni ja
alan pursottaa kakkua. Toiset hopottivdt vieressdini keskenddn (JK)” (10A
SVt)

Jouduttuaan uuteen sosiaaliseen tilanteeseen ujon nidkdkulman valinneet oppilaat

9 9 99 9

kuvailivat toisia oppilaita kdyttdimalla sanoja “tuntematon”, ’vieras”, “erityyppi-
nen”, "uusi” ja “erilainen”. Toiseuden rakentumisessa ei ollut kysymys pelkis-
tddn ujon oppilaan potentiaalisesta toiseudesta, vaan my0ds ujon oppilaan harjoit-
tamasta toisten oppilaiden positioinnista. Positioinnista syntynyt haasteellinen
jannite kuvastui esimerkiksi siten, ettd ujo oppilas kuvaili toimivansa ja tydsken-
televiansd kuten kotitalousopetuksessa oletetaan, toiset vélttdmaittd eivit (ks.

isokirjaimiset tekstit alla olevissa alkuperiisotteissa). Kéytin tésté teemasta kési-
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tettd “foisten olemisen erilaisuus” (TE). Tdmin teeman esiintymisté saattoi edis-
tad kehyskertomus, jossa toiset oppilaat kuvailtiin vilkkaiksi/tavallisiksi.

”Olen todella hiljainen (KP), kun minut laitettiin tydskenteleméén erityyp-
pisten oppilaiden kanssa. Muut riehuivat ja keskustelivat koko ajan tois-
tensa kanssa (TE) JATKOIN ITSE VAIN TYOSKENTELYA HILJAA. Ih-
mettelin, miten muista oppilaista ldihtee niin paljon ddntd ja miten heissd
on niin paljon energiaa.” (17A SAp)

Edelld késitellyt oppilaiden kertomat toiseuden rakentumiseen liittyvd teemat
voivat johtaa kotitalousopetuksessa (erilaisen) oppilaan ekskluusioon. Eniten
mainintoja oli ’joukkoon kuulumattomuus” -teemasta.

Uusi tilanne voi sallia erilaisuuden tai purkaa toiseutta

Tamén otsakkeeseen kuuluvat teemat esiintyivdt ldhes yksinomaan onnistuneen
kohtaamisen eldytymiskertomuksissa, mainintoja oli yhteensd 49 (ks. liitteet:
taulukko 8). Tédssé yhteydessd on myos hyva mainita, ettd kdytin tutkimuksessa-
ni sanoja erot tai erilaisuus eri merkityksessd kuin toiseus tai toisenlaisuus. Rii-
taoja (2013, s. 40) tdsmensi vaitoskirjassaan, etteivit kaikki erot ihmisten valilla
ole toiseutta; siind tapauksessa eroavaisuuksia ithmisten vélilla ei pidetd hierark-
kisina tai vastakkaisina. Toiseuden purkamisesta Riitaoja mainitsee ndin: “Toi-
seuden purkaminen ei siten tarkoita erojen kieltimistd eikd sitd, ettd ihmiset
ndhtiisiin samanlaisina. Purkamisessa on kyse siité, ettd erojen kategorisuutta ja
kategorioiden hierarkkisuutta ja vastakkaisuutta tuottavat ja yllapitévét tiedonka-
sitykset tehddén nikyviksi.” Jos toiseus rakentuu Riitaojan mukaan kohtaamises-
sa, voidaan sen olettaa myds purkautuvan kohtaamisessa. Siihen viittaavat myos
oppilaiden eldytymiskertomuksissa esille tulleet kokemukset. Tiedonkisitysten
nékyvéksi tekeminen eli asenteista avoimesti puhuminen on varmasti myds vélt-
tamatonta.

Neljan onnistuneen kohtaamisen tarinan alkupuolella oli néhtdvissi ujon ennak-
koasennoituminen uusia toisia” kohtaan eli vastakkainasettelu suhteessa itseen.
Vaikka kehyskertomus oli ohjaillut ujon aseman ottanutta kiinnittiméén erityista
huomiota toisten oppilaiden erilaisuuteen, se ei mititdi tarinajatkojen sanomaa.
Hyva yhteistyd (HYT), kohtaaminen, voi tuottaa hyvéiksymistd oppilaiden kes-
ken puolin ettd toisin ja johtaa ystdvien loytymiseen (YL). Tarinoissa tutustumi-
nen ja yhdessd tydskenteleminen purkivat toiseuden jittden jiljelle ihmisten
vélisen erilaisuuden. Télle uudelle teemalle annoin nimen suhtautumisen muutos
toisia kohtaan. (SM).
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”Pelkésin (H), ettd he alkaisivat nauraa minulle (RK), mutta he eivét teh-
neet mitdan... Tutustuin heihin tehdessimme téitd ja huomasin, ettd he
olivat hyvid tyyppejd ja aloin myos rohkaistua itsekin (SM). He oppivat
todella nopeasti pursottamisen ja leikkaamisen. Opettaja tuli kysyméén,
miten meilld oli mennyt. Vastasin, ettd hienosti. Vaihdoimme puhelinnu-
meroita pienryhméildisten kanssa ja sitten ldhdin takaisin omaan ryhmééni.
Meistd tuli ystdvid (YL), vaikka alussa hieman pelottikin (H). Olemme
kiyneet ajelemassa mopoilla joka piivd (MKL).” (20A SAp)

Pddtés ylittdd ujoutensa (YU) on teema, joka tuli esille myds aineenopettajien
narratiivisessa ryhméhaastattelussa. Erddn opettajan mielestd ujo oppilas pystyy
etsiméén ja l0ytdmddn ujouden ylittimiseen liittyvid tapoja, jos jokin tilanne on
riittdvasti vaivannut hénti. Opettajan mielestd ratkaisujen 10ytymisen edellytyk-
send on saada aikuisen neuvoja ja rohkaisua. Toisaalta etenkin nuorella ratkai-
sumalli vaivaavaan tilanteeseen voi 16ytyd myds aiemmista kokemuksista ja
ympéristostd saaduista esimerkeistd. Ratkaisumallin 16ytyminen varmasti lisdisi
ujon oppilaan luottamusta selviytyd samankaltaisista tilanteista tulevaisuudessa.
Seuraava esimerkki valottaa edelld kuvattua:

”Ei se ollutkaan niin kamalaa joutua ohjeistamaan toista ryhmda (RT).
Vaikka he eivit olleet tuttuja thmisid (UST), menin silti rohkeasti ohjeis-
tamaan (YU).” (18A SAt)

Kahden oppilaan eldytymiskertomuksissa kerrottiin opettajan jarjes-
tamastd poikkeuksellisesta, uudesta tuntitilanteesta, joka avasi ujoil-
le tilaisuuden osoittaa kykynséd. Juuri samasta asiasta oli puhunut
yksi aineenopettajista narratiivisessa ryhméhaastattelussa: joillekin
oppilaille valinnanvapaus ja riittdva aika suoritukseen valmistautu-
misessa saattavat olla mahdollisuus tulla nékyviksi yhteisdssédn.
Nidmaé toiseuden purkamiseen kuuluvaa teemat ovat mahdollisuus
vaikuttaa opiskelutilanteeseen (MVO) ja riittdvdsti aikaa suorituk-
seen (RAS).

”Than hyvé juttu se on tutustua muihin ithmisiin ja puhua heiddn kanssaan.
Osasin antaa ohjeita ja auttaa muita tekemddan (MVO) ja minun ohjeeni ja
apuni otettiin tosiaan hyvin vastaan (RT).” (19A SAt)

”Otan pursottimen kéteeni ja alan pursottaa kakkua. Toiset hopottavit vie-
ressdni keskenddn (JK), kunnes yksi sanoo (RAS): “Hei, sd olet taitava.”
(10A SVt)
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Hyva yhteistyd on keskeista kotitalousluokassa

Hyvd yhteistyé (HYT) ja ryhmdn tuki (RT) olivat mainituimpia teemoja ujojen
eldytymiskertomuksissa. Niistd kerrottiin vain onnistuneen kohtaamisen kerto-
muksissa lukuun ottamatta yhtd epdonnistuneen kohtaamisen tarinasta 16ytynytta
“hyvéin yhteistyon” mainintaa. "Hyva yhteistyd” on tétd aineistoa varten luotu
teema, ja se sisdltdd voimakkaan kontekstuaalisen vireen. Sujuvaan yhteistyohon
pyrkimistd korostetaan opetussuunnitelmissa, kotitalouden oppikirjoissa ja var-
masti liséksi oppitunneilla, ilman sitd ei pysytd aikatauluissa eikd ryhmén ilma-
piiri hyvéné. Belt (2013, s. 70) liittdd ’hyvén yhteistyon” yhteistoiminnallisen
oppimisen periaatteita toteuttavaksi ryhmatyoskentelyn ominaisuudeksi: “Kotita-
loustunneilla tyoskennelldén tyypillisesti 3—4 hengen pienryhmissé, jotka vas-
taavat oman tyOpisteensd toistd, tyovilineistd ja siisteydestd. Satunnaisesti ryh-
milld on myo6s koko kotitalousluokkaan liittyvid toimintoja. Ryhmétyd antaa
oppilaille seké vastuuta ettd vapautta toteuttaa ja suunnitella omaa toimintaansa.
Ryhmitydssa toteutuu yhteistoiminnallisen oppimisen neljd periaatetta (vrt. Le-
vin & Nolan 2007, ss. 152—153): samanaikainen vuorovaikutus, yhtdldinen osal-
listuminen, positiivinen keskindinen riippuvuus ja yksiléllinen vastuu.”

Ujojen oppilaiden eldytymiskertomukset toistavat perusjuonessaan kotitalous-
luokkaty6skentelyn “hyvén yhteistydon” eetosta monella tavalla. Ei ole ylldtys,
ettd 18 eldytymiskertomuksessa 20:sté kirjoittaja osallistui omalta osaltaan moit-
teettomasti yhteistyohon. Yhdessd alkuperiistarinassa tyOnjaon tasapuolisuus
ontui, ja toisessa tarinassa osallistuminen jdi tdysin yritykseksi: tilanne paittyi
kaaokseen toisten oppilaiden kdytoksen vuoksi ja opettaja haettiin avuksi tilan-
netta selvittimaian. Opettajaa ei tarvittu yhteistyon sujumiseen timén aineiston
perusteella; opettajia esiintyi vain kolmessa alkuperdiskertomuksessa. Tamaé
saattaa johtua hyvin yhteistyon piirteistd, joihin kuuluu oppilaiden kykeneminen
itsendiseen tydskentelyyn.

Hyva yhteistyd on erddnlainen hyve kotitalousluokkatyoskentelyssd, ja sillé lie-
nee ollut vaikutusta tarinankerrontaan: onnistuneessa kohtaamisessa on tietysti
mukana hyvdd yhteistyotd. Se nikyi kertomuksissa avun pyytdmisend, auttami-
sena, ndyttimisend ja neuvomisena seka tasapuolisena tyonjakona. Kyse on juuri
Gubriumin ja Holsteinin (2009, s. 174) mainitsemasta instituutioiden yllapité-
mistd isoista tarinoista eli valtatarinoista: ne muodostavat toimintaohjelman pie-
nille tarinoille, narratiiveille. Kouluyhteisdssé valtatarinana on kunnollisen kou-
lulaisen eetos: oppilaan pitdd olla yhteistydkykyinen, vuorovaikutustaitoinen ja
toisia huomioonottava. Pienend tarinana se toteutuu oppiaineessa oppilaan kéyt-
tdytymisen ja toiminnan ohjenuorana, johon voidaan vedota.
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Myonteiset kokemukset vuorovaikutuksessa saivat ujon oppilaan kuvailemaan
kontaktinoton lisddntymistd (MKL) muiden oppilaiden kanssa, mikd kertoo toi-
seuden purkamisesta puolin ja toisin. My0s tdstd teemasta aineenopettajat olivat
puhuneet. Oppilaassa syntyneen muutoksen voidaan olettaa toimivan tdssi kon-
tekstissa ja mahdollisesti yltivin koulumaailman ulkopuolelle seuraavien esi-
merkin perusteella:

”Kakun koristelu oli mukavaa, my0s vieraiden oppilaiden kanssa tyésken-
tely oli kiva kokemus. Olen ehkd vihemmdn ujompi (MKL).” (5SA Kp)

Oppilaiden henkilokohtaiset kokemukset paljastuivat selkeimmin “’ryhmén tu-
ki”- kuin "hyva yhteistyd” -teemassa. Ryhmin tukeen vaikuttavat asiat ovat
niitd, jotka kuuluvat toimivaan vuorovaikutukseen monenlaisissa koulukonteks-
teissa. Siksi arvelen niiden olevan myo0s opettajien tiedossa. Saattaa olla vain
niin, ettd ryhmén tukeen kuuluvia aiheita kisitellddn luokkahuoneissa useimmi-
ten vain silloin, jos ongelmia on esiintynyt. Myonteistd vuorovaikutusta ryh-
massi késitellddn myos erilaisissa hankkeissa, esimerkiksi kiusaamisen ehkéisy-
ohjelmaa Kiva koulu toteutettaessa.

Koska ryhmén tuki -teema vaikutti olevan erittdin keskeinen onnistuneen koh-
taamisen eldytymiskertomuksissa, halusin tutkia tarkasti, mitd ujon oppilaan
tarinan valinneet siitd kertoivat. Niinpd tarkastelin yksityiskohtaisesti alkupe-
rdiskuvailuja ryhmén tuesta ryhmittelemidlld ja lisdteemoittamalla ne. Olen
koonnut ryhmén tuki —teemat kuvioon 11. Teemat, yhteensd kolme kappaletta,
muodostin tiivistdmalld muutamaksi sanaksi oppilaitten alkuperdiskuvailut hei-
dén saamastaan tuesta.

Ryhman tuki — merkittavaa ujolle

a) Myonteinen asenne
Yksi teemaryhmistd sai nimekseen “myonteinen asenne”. Pienryhmén jisenten

mydnteinen asenne tarkoitti esimerkiksi foisen erilaisuuden luontevaa huomioon
ottamista tai vélitontd suhtautumista uuteen tulokkaaseen. Alla olevassa ensim-
maisessd alkuperdistekstindytteessd oppilas kertoi héntd itsedén jannittdneessa
tilanteessa toisen oppilaan purskahtaneen nauramaan. Jotakin tilanteessa oli sel-
laista, joka sai ujon oppilaan tulkitsemaan naurun hyvéntahtoiseksi tai ehképa
toisen jénnittyneisyydeksi eli ajattelemaan toista kohtalotoveriksi. Jalkimmaéises-
sd esimerkissd ei ujon eikd toisten oppilaiden erilaisuus tai vieraus suhteessa
ujoon ollut este positiiviselle suhtautumiselle.
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”Adneni tirisi (H) vihin ja minua pelotti (H), ettd nolaan itseni (TN). Pari
tyyppid kuitenkin rupesi nauramaan niin, ettd minuakin hymyilytti ja ren-
touduin (RT) huomattavasti.” (8A St)

”Ympérillani muut hopottivit ja olivat vauhdikkaita. Uskalsin kylld auttaa
muita ja he ottivat ohjeet hyvin vastaan (RT).” (19A SAt)

b) Myonteiset teot

Toinen teema nimettiin “mydnteiset teot” -nimikkeelld. Liitin auttamisen myon-
teisiin tekoihin ja ryhmén tuki -teemaan, vaikka se kuuluu jo “hyvén yhteistyon”
teemaan. Auttaminen voi olla tdysin omaehtoista, teko, johon ryhdytdén toisen
pyytdméttd. Seuraavassa esimerkissd toiset oppilaat kuvailtiin kohteliaiksi ja
ystavillisiksi ja he todennikoisesti tarjosivat apuaan ujon oppilaan pyytamaétta.

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

Mielenkiintoisin kuvailu oli erdédn tyton, ja se liittyi myonteisiin tekoihin. Siini
kerrotaan, kuinka hénet otettiin osalliseksi ryhmdn sisdpiiritoimintaan, joka on
ehdottomasti kotitalousluokkiin kuuluvien séént6jen vastaista.

”Nyt jokainen meistd osaa tuon pursotustekniikan (HYT). My0s olimme
pursotussotaa ja pddlleni pursoteltiin eniten makeaa pursotinainetta ja
minut heitettiin kylmiéon (RT).” (SVt)

c) Toista huomioiva puheviestinta

Kiittdminen oli useassa tarinassa mainittu aihe, ja katson sen kuuluvan “foista
huomioivaan puheviestintddn”. Mahdollisuus osoittaa oma osaamisensa ja sen
seurauksena toisten oppilaiden kiitollisuus sekd mydnteisen palautteen antami-
nen auttoi ujoa sulautumaan joukkoon.

“He olivat kiitollisia avusta (RT) ja kehuivat osaamistani (RT) ja tulin
iloiseksi siitd. Tyoskentely sujui siis hyvin, vaikka minua jénnittikin (H)
paljon.” (4AKt)

Toiselle ihmiselle puhuminen, vakavasti ottaminen, kuunteleminen ja yhteisten
puheenaiheiden valinta kuuluvat hyviin sosiaalisiin taitoihin. Ne ovat mitd par-
hainta ryhmén tukea uudessa tilanteessa juuri ryhmaéén tulleelle ujolle oppilaalle.
Siitd kertovat seuraavat tekstindytteet:
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”Uskalsin kylld auttaa muita ja ke ottivat ohjeet hyvin vastaan (RT). Kun
itsekin tein toitd, sain apulaisia (HYT), jotka hyvin mielin juttelivat minulle
(RT). Se oli mukavaa kun ei yksin tarvinnut olla ja tyoskennelld.” (19A
SAt)

“Huomasin ihmisten myos tuntevan samoja ihmisid kuin mind (RT). Kave-
rin kaverille oli tietenkin my6s helpompi mennd puhumaan.” (8A SVt)

Ujojen oppilaiden tarinan kirjoittaneiden mielestd ryhmdn tuki tarkoitti myon-
teistd asennetta sekd taitavaa viestintdd sanoin ja teoin. Nama johtivat inkluusi-
oon kotitalouden pienryhmaéssd. Myds aikaisemmin kuvatut teemat, joista eniten
mainintoja oli kerdnnyt “hyva yhteistyd” -teema “ryhmén tuen” liséksi, ohjasivat
inkluusioon (ks. liitteet: taulukko 8, alin sarake).

Ryhman tuki ujon oppilaan ndakokulmasta

¥ ¥ ¥

= Toisten erilaisuuden luonteva = Kohteliaisuus = Kiittdminen
huomioon ottaminen = Ystivillisyys = Mydnteisen palautteen
. VallF?n.suhtautumlen . « Auttaminen ar?tamlnen .
= Positiivinen suhtautuminen = Toisen kanssa puhuminen

= Mukaan ottaminen . .
= Toisen kuunteleminen

sisapiiriasioihin = Yhteisen puheenaiheen

MYONTEINEN valitseminen

ASENNE MYONTEISET
TEOT TOISTA HUOMIOIVA

l PUHEVIESTINTA

Ujon oppilaan inkluusio ryhmaan

Kuvio 11. Ujon oppilaan inkluusiokokemus syntyy ryhman tuesta.

7.3.3 Ylateemojen muodostaminen teemoista

Jatkoin analyysid ryhmittelemélld teemat samannimisiksi yldluokiksi, joita olin
kéyttényt aineenopettajien ryhméhaastattelussa. Kutsun niitd yldluokkia tdssa
analyysissd yldteemoiksi. Ryhmittelyn ja nimedmisen jidlkeen oli helposti huo-

mattavissa, etteivdt samannimiset yldteemat toimineet téssé analyysissid. Vaikka
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opettajien kertomuksissa oli yhtéldisyyksid oppilaiden tarinoiden kanssa, niiden
merkitykset opettajille olivat toisentyyppisid kuin oppilaille. Toisin sanoen opet-
tajat puhuivat samoista teemoista kuin oppilaat, mutta eri syistd. Siksi jouduin
nimedmadn ndmé teemaryhmait uusin yldteemakésittein (ks. liitteet: taulukko 8).
Tama nimedminen tapahtui tarkastelemalla uudestaan teemaryhmid kokonai-
suuksina, jotka sisélsivét tietyn kaltaisia teemoja ja niiden alkuperiisilmaisuja.
Yliteemoja syntyi kolme.

Ensimmadinen ylateemoista “ujon sosiaalisen toiminnan erilaisuus” muistuttaa
opettajien ryhméhaastattelussa syntynyttd “ujon sosiaalisen toiminnan toisenlai-
suutta”. Erona on se, etti ujot oppilaat kuvailevat omia ominaisuuksiaan neutraa-
listi, eivét poikkeavuutena toisiin oppilaisiin verrattuna, kuten opettajat tekivit.
Témén ylateeman sisdllot esiintyivit melko tasaisesti sekd onnistuneen ettd epé-
onnistuneen kohtaamisen tarinoissa. (ks. liitteet taulukko 8). Kaksi muuta tee-
maa ovat nimeltddn “rtoiseuden rakentuminen” ja “toiseuden purkautuminen’.
Toiseuden rakentumiseen viittaavia teemoja oli my0s suunnilleen yhtd paljon
epdonnistuneen kohtaamisen ja onnistuneen kohtaamisen kertomuksissa. Sen
sijaan toiseuden purkamista kuvailevia teemoja esiintyi suhteessa runsaasti (49
mainintaa) onnistuneen kohtaamisen tarinoissa verrattuna epiaonnistuneeseen (6
mainintaa). Seuraavassa eldytymiskertomusten siséltod selvittdvéssd tekstissd
olen esitellyt eri ylidteemojen vaihtoehtoisia tulkintoja ja katkelmia alkuperéis-
teksteistd. Kuten teemat, myds yldteemat 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 ndkokulmasta kirjoitettuja eldytymiskertomuksia oli 20 yhteensi
47 tarinasta. Tarinat kertoivat ujon oppilaan ja ujolle tuntemattomien oppilaiden
kohtaamisesta uudessa tilanteessa kotitalouden pienryhméssd. Kertomusten lo-
pusta 10ytyi ldnsimaisille tarinoille tyypillinen tarinan tapahtumien arviointi,
joita hahmottui kahta erilaista. Namé& arvioinnit liittyivat vuorovaikutukseen, ja
ne kuvailivat joko onnistunutta (14 tarinaa) tai epdonnistunutta kohtaamista (6
tarinaa). Kummassakin kertomustyypissd kasiteltiin (yld-)teemaa nimeltd “ujon
sosiaalisen toiminnan erilaisuus”. Teema kuvailee ujon kokemuksia: tunnetilaa,
ulkoista olemusta, passiivista suhtautumista ja selviytymispelon syntymisti (ks.
liitteet: taulukko 8). Eniten tarinoissa kuvailtiin voimakkaita fysiologisia oireita,
joita uusi tilanne ja uudet vuorovaikutussuhteet kohtaamisen alussa laukaisivat.
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Opetustyossd olisi tarkedd tiedostaa uusien sosiaalisten tilanteiden saattavan
aiheuttaa ujolle oppilaalle todella epamiellyttdvid fyysisid oireita ja jopa pelkoa.
Coplan, Arbeau ja Armer (2011, s. 316) mainitsevat tutkimustulostensa perus-
teella, ettd noin 15 % lapsista on erittdin ujoja ja he pelkddvit ja ahdistuvat sosi-
aalisessa kontekstissa, mikd vdhentdd hakeutumista vuorovaikutukseen toisten
lasten kanssa. Idn karttuessa timé ominaisuus muuttuu itsetuntoasiaksi ja nolou-
den tunteeksi, jos ujo huomaa olevansa huomion keskipisteeni tai kokee olevan-
sa toisten arvioitavana.

Mité ujot itse kertovat pelkdédvénsd sosiaalisten tilanteiden yhteydessid? Scottin
(2004, ss. 93, 96, 99) haastattelemat itsensd ujoksi madrittelemét nuoret aikuiset
kertoivat pelkddvinsd esilldoloa, toisten kriittistd suhtautumista ja vahépétoisyy-
den kokemista toisten rinnalla. Haastateltavat sanoivat myds pelkéddvénsé, ettei-
vit kykene ilmaisemaan asiaansa sosiaalisesti hyviksyttavélla tavalla ja vakuut-
tavasti. He ajattelivat antavansa toisille vadran kasityksen itsestddn esimerkiksi
toisia ylenkatsovana. Téhén tutkimukseen osallistuneet ujot otaksuivat sosiaalis-
ten tilanteiden johtavan ujon itsensd hépiisyyn, koska heidédn epdmukavuuden
tunteensa ja fyysinen vetdytyvyytensd tulkittaisiin virheellisesti toykeydeksi.
Useimmissa eldytymiskertomuksissa ei paljastettu pelkddmisen syitd, mutta seu-
raavissa alkuperdisotteissa puhuttiin tarkalleen samoista asioista kuin ylla:

”Jannitin, koska en tuntenut toisia oppilaita. Entés" jos he eivit puhu mi-
nulle?Mités” jos sanoin jotain tyhmad? Miti, jos rupean itkemian?”
(15A SAt)

Opettajan haasteena on ennakoida ja tunnistaa jannittdvét tilanteet ja ymméartaa
tukea ujoa pedagogisin toimenpitein. Oppilaiden kertomuksissa kuvailtiin, kuin-
ka onnistunut sosiaalinen tilanne voi johtaa oppilaiden kertomana ujon rohkais-
tumiseen ja kontaktinoton lisddntymiseen selviytymispelon sijasta. Jos kontak-
tinotto lisddntyy, silld on todennékdisesti vaikutusta jo aikaisemmin rakentuneen
toiseuden purkautumiseen. Selviytymispelko puolestaan voi vilillisesti vaikuttaa
toiseuden rakentumiseen: ujo voi herkemmin rakentaa itse itselleen toiseutta sen
kautta.

Aineenopettajat kertoivat myos ujojen kontaktinoton lisddntymisestd (ks. s. 43);
he tosin nékivit timin myodnteisen kehityksen olevan pitkdlld aikavélilldi muo-
dostuvaa. Horsdahl (2012, s. 91) toisaalta korostaa kertomuksissa ja kerronnassa
esille tulleiden hetkellisen kohtaamisen merkityksellisyyttd. Yksittdinen tapahtu-
ma saattaa olla merkityksellinen ja kdidnnekohtana tarinassa, mutta yhtd lailla
myos kertojan eldméssa.
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Toiseuden rakentuminen

Uudet sosiaaliset tilanteet piirtdvit selkedsti 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 vélttdmattd tarkoita alisteista positiota ihmisten kesken, vaan
voidaan ndhdd myds toisen ihmisen ainutlaatuisuutena ja erityisyytend. Silloin
vuorovaikutussuhteisiin liittyy toisen kunnioittaminen. Tdtd mahdollisuutta ku-
vaa katkoviivareunainen nuoli kuviossa 12. Ujon nidkokulman tarinoissa ujo oppi-
las itse saattoi rakentaa toiseuttaan toteuttamalla ujon toimintatyylid tai kokemal-
la itsensd kielteiselld tavalla erilaiseksi. Eldytymiskertomuksissa tdméd ndkyi
itsetunnon puutteen kuvailuna tai ndkymdttomyyden tarpeen ilmaisuna (ks. liit-
teet: taulukko 8, keskimmadinen sarake). Scott (2004, s. 96) arvelee edelld kuva-
tun johtuvan aikaisemmista kokemuksista: ujot ovat kerta toisensa jilkeen posi-
tioitu syrjadn sosiaalisissa tilanteissa. Ujot ovat tottuneet toisten puolesta méaarit-
telemdén itse itsensd ja ujoutensa ei-hyviksyttdviksi monissa sosiaalisissa tilan-
teissa.

Scottin (2004, s. 101) haastattelemat, itse itsenséd ujoksi nimedmaét tutkimukseen
osallistuneet madrittelivit itsensd sensitiivisimmiksi, toiset huomioon ottavim-
miksi, paremmiksi kuuntelijoiksi ja lojaalisimmiksi ystiviksi kuin ujoutta koke-
mattomat ekstrovertit. Tdmé voi johtaa kéénteiseen toiseuden rakentamiseen:
tutkimusaineistossani ujot saattoivat positioida toiset oppilaat “toisiksi”’, monel-
la tavalla ikdviksi ihmisiksi ujoon itseensd verrattuna. Saattaa olla, ettd ujot
ihmiset joutuvat pohtimaan keskimairdistd enemmén sosiaalisten taitojen merki-
tystd kuin ihmiset, joille vuorovaikutustilanteet eivét aiheuta voimakasta jannit-
tamista.

Joukkoon kuulumattomuuden teema vaikutti olevan erittdin keskeinen toiseuden
rakentamisessa. Se sisélsi ujon nikdkulman kertomuksissa tekoja ja eleitd, joita
ei kohdistettu muihin ryhmdn jdseniin ja jotka sulkivat ujon enemmén tai vé-
hemmaén pois ryhmén toiminnasta. Joukkoon kuulumattomuuden osoittamisella
rakennetaan toiseutta. Koulumaailmassa monilla oppilailla, etenkin murrosikai-
silld, on tarve sulautua tiettyyn joukkoon esimerkiksi ulkonéon, mielipiteiden,
kayttadytymistyylin, musiikkimaun ja kiinnostuksen kohteiden kautta. Riitaoja
(2012, s. 32) kuvaa asiaa ndin: “Eron tekeminen (ihmisten vélilld) vaatii sekd
pelkistdmistd ettd korostamista, jotta on mahdollista muodostaa siséisesti riitta-
vian yhtendiseksi ja toisiinsa ndhden riittdvin erilaisiksi ndhtyjd kategorioita.”
Yhdesséd eldytymiskertomuksista oppilas mainitsi ujouden voivan olla jo syy
kokea toinen ihminen ryhmén kuulumattomaksi. Joskus tdmé samankaltaisuuden
toteuttaminen yhteisdsséa voi johtaa toisen tai toisten alisteiseen asemaan (Riita-
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oja, 2013, s. 41). Tallainen tilanne voi kérjistyd erityisesti silloin, kun oppilaat
joutuvat uuteen tilanteeseen, tekemisiin itselle tuntemattomien oppilaiden kans-
sa. Silloin oppilaat voivat turvautua koulukulttuuriin liittyvidn ryhmdkdyttéyty-
miseen, myOnteiseen tai kielteiseen. Kielteisessd ryhmékayttaytymisessd, joka
tarinoissa esiintyi esimerkiksi toiselle nauramisena tai palvelusten vaatimisena,
positioi selviésti toisen vahdarvoisemmaksi suhteessa “meihin”.

Horsdahl (2012, s. 115) kertoi yksilon ainutlaatuisen arvostuksen tulleen esille
erityisen tirkednd asiana lukuisissa analysoimissaan henkilokohtaisissa narratii-
veissa. Horsdahlin mielestd ihmisen hyvinvoinnissa on ratkaisevan térkeda, ettei
hén joudu torjutuksi, ulostydonnetyksi kokemuksista tai narratiiveista, joita pitdd
osana identiteettiddn. Toiseus saattaa johtaa oppilaan kokemaan ekskluusiota
kouluympéristossa pitkélld aikavélilld tai toistuessaan. My0s aineenopettajat
puhuivat tistd narratiivisessa ryhméhaastattelussa. Mahdollista on, ettd juuri
tastd ilmiostd oli kyse Coplanin, Arbeaun ja Armerin kvantitatiivisessa, ujouteen
ja vetdytyvyyteen kohdistuneessa tutkimuksessa. Siiné ujoilla oppilailla todettiin
keskimidrdistd matalampaa koulumenestystd ja vdhdisempdd kouluviihtyvyyttd
kuin muilla oppilailla (2011, s. 326).

Toiseuden purkautuminen

Ihmisten vilinen erilaisuus vuorovaikutustilanteissa ei valttimattd synnyta toise-
utta, jolloin sen purkautumiseenkaan ei ole tarvetta. Tatd kuvaa katkoviivainen
nuoli kuviossa 12. Riitaoja (2012, s. 2) toteaa: “Erottelujen, hierarkioiden ja toi-
seuden purkaminen tulee mahdolliseksi, kun epdsymmetrisié suhteita tuottavat ja
ylla pitdvét kontekstuaaliset ehdot tehdiddn nékyviksi.” Oppilaat kuvailivat ker-
tomuksissaan kotitalousryhmén hyvinvointiin vaikuttavia kdytinnonléheisid ja
arvokkaita kohtaamiseen vaikuttavia aiheita. Mielenkiintoinen huomio liittyi
onnistuneen kohtaamisen eldytymiskertomuksiin, joissa toiseuden elementit
olivat yhti lailla esilld kuin epdonnistuneissa. Oppilaat kertoivat joukkoon kuu-
lumattomuudesta, mutta jokaisessa maininnan sisdltdvdssd tarinassa se menetti
voimansa, hdvisi, toiseuden purkautumiseen liittyvissd tapahtumissa. Seuraa-
vaksi tuon esille oppilaiden kokemuksia ja nikemyksid toiseuden rakenteiden
purkamiseen vaikuttaneista tekijoist.

Eldytymiskertomusten kehystarina rakensi jonkin verran tavallisuudesta poik-
keavan tilanteen tarinoiden pohjaksi. Siind opettaja valtuutti (ujon) oppilaan
ohjaajan roolin, mikd puolestaan saattoi tuottaa muutamiin tarinoihin teemat
mahdollisuuden vaikuttaa opetustilanteeseen” ja “riittdvdsti aikaa suorituk-
sen” (ks. liitteet, taulukko 8, alimmainen sarake). Teemat tulivat esille myos
aineenopettajien narratiivisessa ryhméhaastattelussa. Vaikka kirjoittamista suun-
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nanneet kehyskertomukset ehké tuottivat edelld mainitut teemat eldytymiskerto-
muksissa, ujon oppilaan roolin ottaneet oppilaat ikd4n kuin “tarttuivat” tilaisuu-
teen ja kertoivat néistd omaa tilannettaan edistdvind asioina.

Ujon oppilaan pddtos ylittdd ujoutensa -teema sisilsi kommentteja mutta koko-
an itseni niin kuin aina tiukan paikan tullen”, “ensiksi otin itsestdni niskasta
kiinni”, ”he eivdt olleet tuttuja ihmisid, menin silti rohkeasti ohjeistamaan”.
Kommentit kertovat ujon oppilaan toimijuudesta vuorovaikutustilanteen edista-
miseksi. Ryhmityoskentelyssd mahdollisimman tasavertainen toimiminen edis-
tad hyvdd yhteistyotd: auttamista, avun pyytdmistd, tyonjakoa ja keskindistd neu-
vomista. Onnistuneen kohtaamisen tarinoissa hyvé yhteisty6 vaikutti ujon oppi-
laan suhtautumisen muutokseen toisia kohtaan ja jopa ystdvien loytymiseen.
Kohler Riessman toteaa (1993, s. 21), ettei merkitys ei ole vain kielen tuomassa
informaatiossa, vaan myo0s siind, miten se on sanottu vaihtuvissa puhujan ja
kuuntelijan keskustelurooleissa. Adnen kiyttd, eleet ja ilmeet ovat merkittivii
vuorovaikutustilanteissa, my0s toiseuden purkamisessa.

Oppilaiden kuvailemien kokemusten perusteella ryhmdn tuki saattaisi olla vas-
talidke joukkoon kuulumattomuudelle, joka oli yksi toiseuden rakentumisen
teemoista. Kumpaankin teemaan kuuluvat asiat muodostavat vastapareja toisiin-
sa nihden seuraavaan tapaan:
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Taulukko 9. Joukkoon kuulumattomuus purkautuu ryhman tuen avulla.

JOUKKOON
KUULUMATTOMUUS RYHMAN TUKI
Vaikeneminen toisen tullessa paikalle Mukaan ottaminen

Erilaisuuden korostaminen ”sisépiiriasioihin”

3

Yksin jéttiminen Auttaminen

!

Toisen kuunteleminen
Ystivillisyys
Kohteliaisuus

3

Ei kuunnella toista

Toisen kanssa puhuminen

Ei puhuta toiselle @D | vnteisen puheenaiheen valitseminen
Kiittiminen

Mydnteisen palautteen antaminen

Oppilaat kuvailivat tarinoissaan ylld kuvatun mydnteisten tekojen ja toista huo-
mioivan puheviestinndn lisdksi myonteistd asennetta (valitdn ja positiivinen
suhtautuminen toisiin ja toisten erilaisuuden luonteva huomioon ottaminen)
ryhmén tukeen kuuluvana asiana (ks. kuvio 11). Kaikissa ndissd kolmessa ryh-
mén antaman tuen muodoissa on kyse sosiaalisista taidoista, joita ihmisen on
mahdollisuus oppia kokemuksen ja kasvatuksen kautta. Ryhmén tuki -teeman
sisdllon yhteydessd voidaan puhua myos Wihersaaren (2010, s. 88) “aidosta
kohtaamisesta”, johon kuuluu keskindinen hyviksyntd ja kunnioittaminen. Ujo-
jen oppilaiden eldytymiskertomukset osoittivat, ettd toiseuden purkaminen luo
edellytykset “toiseksi” koetun ujon oppilaan inkluusioon yhteisossaan.
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TOISEUDEN PURKAMINEN

OPPILAIDEN VALINEN
VUOROVAIKUTUS

KOTITALOUSLUOKASSA

TOISEUDEN RAKENTAMINEN

INKLUUSIO EKSKLUUSIO

Kuvio 12. Oppilaiden valinen vuorovaikutus ujon nakékulmasta katsottuna.

7.4 EI-UJOJEN OPPILAIDEN ELAYTYMISKERTOMUSTEN
TEEMA-ANALYYSI JA TULOKSET

Kahdessa eri padkaupunkiseudun koulussa kerittyjd, ei-ujojen nikokulmasta
kirjoitettuja eldytymiskertomuksia oli yhteensé 27. Kéytin myos ndihin, kuten
yjojen eldytymiskertomusten analyysissd, kahta tutkimusotetta: narratiivien ana-
lyysié (teema-analyysi) ja narratiivista analyysid (Heikkinen, 2010, s. 148) eli
narratiivista lukutapaa. Koska tutkimuskysymys vaihtui ei-ujon tarinoihin sopi-
vaksi (millaista on vuorovaikutus ujon oppilaan kanssa kotitalousryhmaéssa),
jouduin teemoittamaan aineiston ujojen tarina-analyysistd poikkeavalla tavalla.
Alla on kehyskertomus, jota ei-ujon nikokulman valinneet oppilaat jatkoivat:

Vilkkaan/tavallisen ndkokulma, kehyskertomus B

Tanddn kotitaloudessa on erityiskerta: valmistelemme pédsidiskahvipoytdd, jo-
hon kuuluu lukuisten herkkujen liséksi upeasti koristeltu téytekakku. Kerma
pursotetaan kakkuun erilaisilla pursotinpdilld ja hedelmistd muotoillaan kukkia
ja muita taidokkaita koristeita. Opettajalla on kiire, niinpd hén pyytdd minua,
jonka tietdd osaavan hyvin eri pursotustekniikat ja hedelmien muotoilut, toiseen
pienryhmédn neuvomaan ja nédyttdmiin kyseiset asiat. En tunne oikein noita
toisia oppilaita, tieddn vain heiddn olevan todella hiljaisia ja hyvin ujoja. Mind
olen vilkas tai oikeastaan aika tavallinen seké vieraiden ettd tuttujen seurassa...
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JATKA KERTOMUSTA kertomalla, mitd seuraavaksi tapahtui.
Millaista oli joutua tydskentelemddn todella erityyppisten oppilaiden kanssa?
Miti ajattelit, mitd koit tuossa neuvontatilanteessa? Kuvaile tydskentelyénne.

7.4.1 Tekstien pelkistaminen kertomuksiksi

Luin ei-ujojen kertomukset useita kertoja etsien oppilaiden vilistd vuorovaiku-
tusta ja kohtaamista kuvailevia kohtia. Seuraavassa vaiheessa poistin kertomuk-
sista kaiken muun tekstin kuin vuorovaikutuksesta kertovan. Néin sain esille
tarinoiden ydinrangan, minkd jilkeen pelkistin kertojan ajatukset muutamalla
virkkeelld jokaisen kertomuksen alle. Néissd ajatuspelkistyksissa sdilytin kerto-
jien kayttdmat termit. Alla on esimerkki pelkistdmisprosessista.

Esimerkki eldaytymiskertomuksen pelkistamisesta

Alkuperaiskertomus

Kerroin ja opetin oppilaille tekniikat ja miten mitikin tehdddn. Yritin puhua
heille ja saimmekin jonkinlaisen keskustelun aikaiseksi, vaikka he olivatkin aika
ujoja. Lopputulos oli ensikertalaisilta oikein kaunis. Vaikka itse sanonkin, ja
uskon, ettd hekin olivat siihen tyytyvdisid. Opettaja tuli myohemmin tarkasta-
maan, mitd olimme saaneet aikaiseksi, hinen mielestddn kakku oli kaunis ja ettd
olin ollut hyvd opettaja. Kun soimme kakkua ja aloimme tiskata, pienryhmd tuli
luokseni ja tarjosi palaa kiitoksena opetuksistani. Olin erittdin otettu ja kiitin.
Mielestdini tydskentely heiddn kanssaan oli mielenkiintoista ja hauskaa, vaikka
he eiviit paljoa puhuneetkaan. (24b SAt)

Ydinkertomus

Yritin puhua heille ja saimmekin jonkinlaisen keskustelun aikaiseksi, vaikka he
olivatkin aika ujoja./ pienryhmaé tuli luokseni ja tarjosi palaa kiitoksena opetuk-
sistani. /tyoskentely heiddn kanssaan oli mielenkiintoista ja hauskaa, vaikka he
eivét paljoa puhuneetkaan.

Pelkistetty kertomus

Ryhmdidn tulija sai keskustelua aikaiseksi, ja tyéskentely sujui niin hyvin, ettd
tulijaa kiiteltiin. Toisten puhumattomuus ei estinyt kertojaa kokemasta tyosken-
telyd mielenkiintoiselta ja hauskalta
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Pelkistimisprosessin seurauksena kaikki 27 ei-ujojen eldytymiskertomusta voi-
tiin jakaa kahteen eri tahattomasti syntyneeseen variaatiotarinalajiin ujojen
oppilaiden kdytoksessd tapahtuvan muutoksen perusteella. Muutos kuvasi joko
ujojen oppilaiden ujouden vihenemistd ryhmétydskentelyn aikana tai heidén
ujoutensa sdilymistd ryhmétydskentelyn aikana. Tarinoista 16ytyi lisdksi variaa-
tiotarinasta riippumattomia teemoja. Nama teemat saivat nimekseen toimijuus ja
puhumattomuus.

7.4.2 Ei-ujojen elaytymiskertomuksien teemat
Toimijuus

Rainio (2010) on tutkinut véitoskirjassaan alakouluikéisen oppilaan toimijuutta.
Hén maééritteli oman tutkimustehtdvinsa esittelemélld toimijuutta sosiologiseen
ndkdkulmaan ja feministiseen ja sosiokulttuuriseen teoriaan heijastaen. Ndiden
teorioissa toimijuus kisitettiin institutionaalisena, kontekstisidonnaisena, pitkalla
aikavélilld ja vuorovaikutuksessa syntyvénd identiteetin osana. Kahdessa en-
simméisessd ldhestymistavassa toimijuuden katsotaan kuuluvan aikuisuuteen,
sosiokulttuurisessa my0s osaksi lapsen kehitystd (Raunio, 2010, ss. 1—12).

Lipponen (2010, ss. 23—28) kuvaa toimijuutta ihmisen ominaisuutena toimia
tarkoituksellisesti: aktiivisena sosiaalisten suhteiden, kdytintdjen ja fyysisen
ympériston muuttamisena. Toimijuus on osa yksilon identiteettid tietyssd toimin-
taympéristossd, esimerkiksi koulussa. Toimijuus kehittyy yhteison toimintaan
aktiivisen osallistumisen (suunnittelu, aloitteen ja paditdksen teko) kautta, mikali
yhteison toimintakulttuuri tukee tété kehitysta.

Téssé 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 pddmddrddn (koristella kakku, suorittaa kdytdnnon tydskentelyn tehté-
viét). Niinpé téssd mielessd oma maéritelméni liittyy Lipposen (2010, s. 25) ku-
vailemaan kollektiiviseen, jaettuun toimijuuteen. Siind ihmisen toimijuus poh-
jautuu motiiveihin, kiinnostukseen, aikomuksiin, jotka ovat yhteison (kotitalous-
opetuksen) valittimid. Toimijana on tdssd tapauksessa yhteiso, jonka toimijuu-
teen yksilo osallistuu.

Ei-ujon nikokulman valinneet oppilaat kirjoittivat eldytymiskertomuksissaan
mindmuotoisesti esiintyen padhenkiloni. Erilaiset toimijuudet piirtyivat tekstissd
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esille kdytettyjen verbien vilitykselld ja kirjoittajan (padhenkilon) toimintatyy-
lissd. Padhenkilon toimijuus kytkeytyi vahvasti puheviestintidn: puheen ja toi-
minnan yhdistelmén vilitykselld tietynlainen toimijuus toteutui. Kirjoittajat ku-
vailivat toimijuuttaan ujojen ryhmaéssé neljillé tavalla.

Empaattinen toimijuus esiintyi puolessa ei-ujojen oppilaiden eldytymiskerto-
muksista (ks. taulukko 10), ja se takasi kotitalousopetuksen “hyvén yhteistyon”
eetoksen toteutumisen tarinoissa. Empaattinen toimijuus mainittiin jutteluna,
auttamisena, lempeytend, rohkaisuna, vitsailuna, tuttavallisuutena, rentona suh-
tautumisena, positiivisuutena, sensitiivisend tyoskentelynd, ennakkoluulojen
karistamisena ja kannustavaisuutena. Empaattiseen toimijuuteen liittyi lisdksi
vertaiskohtaaminen, josta kerron enemmin tahattomasti syntyneiden variaatiota-
rinoiden yhteydessi luvussa 7.4.3.

Toimijuus saattoi olla myds tehtdvdorientoitunutta: neuvomista, opettamista ja
motivointia. Kehyskertomus tavallaan ohjasi timén toimijuuden esille tuloon,
silld opettaja oli lahettdnyt ryhméén tulijan neuvomaan. Tehtidvéorientoituneen
toimijuuden toteuttamisessa korostui tydskentelyn paédmaérid, ja sithen péistiin
kaikissa kuudessa kertomuksessa “hyvéd yhteistyotd” tehden. Tétd toimijuutta
esiintyi kuudessa kertomuksessa.

Seuraavassa tehtdvéorientoituneen oppilaan kertomusesimerkissd tarinan viesti
on selvd. On tdrkedd hoitaa annettu velvollisuus, neuvomiseen liittyva tehtdva,
koska silld voi olla ratkaiseva merkitys toisten ihmisten eldméssé; ujous on si-
vuseikka. Koulukonteksti heijastuu tdstd tarinasta: on tehtdva, mitd opettaja sa-
noo, ja koulussa opitaan eldmii, ehkd jopa menestymistd varten. Neuvomista
voidaan pitdd tdssd kohtaa koulussa tapahtuvana kohtaamisen muotona, joka
kuuluu oppilaiden viliseen luokkatyoskentelyyn.

En kauheasti vilittinyt neuvomisesta, mutta tehtivd on tehtivd ja se on
tehtdvd. Neuvoin oppilaita pursottamaan oikein, ja pienen alkukankeuden
Jélkeen homma alkoi sujua. Neuvomani oppilaat pursottivat vaahtoa pian
paremmin kuin mind itse.

Ténd aamuna herdsin, ja muistelin tuota kauan sitten tapahtunutta purso-
tuksen opetusta. Nykyddnhdn opettamani oppilaat, Matti ja Liisa, ovat
vaahdon pursotuksen maailmanmestareita. Muutama pdivd sitten olin juu-
ri katsomassa entisid oppilaitani heiddn tiellddn mestaruuteen. Kilpailu
oli kovaa, mutta loppujen lopuksi Liisa voitti aasialaisen aiemmin hallin-
neen maailmanmestarin. Aasialainen lihti yrittdmddn liian vaikeaa palaa
jopa mestarille, kun taas Liisa luotti varmaan pydrrerakenteeseen. Olin
tosi ylped voitosta, ja ei oma osani voittopotistakaan ollut pahitteeksi.
(26B SAp)
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Tukalassa toimijuudessa oli kyse ryhmién tulijan erilaisuuden ja ulkopuolisuu-
den kokemisesta, joka leimasi koko kertomusta. Tydskentely uudessa pienryh-
misséd oli vain ikdvdd velvollisuuden hoitamista ja vuorovaikutus vaivalloista.
Tukalaa toimijuutta 16ytyi yhteensd viidestd tarinasta. Alla on esimerkkitarina
tastd toimijuudesta.

Kerroin heille yksityiskohtaisesti, miten toimitaan. He olivat ylldttavin hil-
Jjaisia, eivitkd he edes puhuneet toisilleen. Kun kysyin, oliko heilld jotain
kysyttivdd, he eivdt vastanneet, vaan olivat hiirenhiljaa. Tydskentely oli
kiusallista, koska itse vain hopotin, mutta muut eivit sanoneet sanaakaan.
He myéskin tekivdt hitaasti toitd, joten tein suurimman osan toistd itse.
Lopulta jouduin ruoskimaan heitd, jotta saisivat edes jotain aikaiseksi!
(20B SVt)

Neljas toimijuuden tyyppi oli tyoskentelyvastuun ottaminen, josta on alla esi-
merkki. Tadmé toimijuus mahdollisti tydskentelyn tavoitteen saavuttamisen: toi-
den péatokseen viemisen, mika olisi ollut muutoin epavarmaa. Niissad kertomuk-
sissa tyonjako ei toiminut, vaan muiden ryhmén jdsenten tdysi osallistuminen
tydskentelyyn oli ei-ujon tulijan vastuulla.

Tyoskenteleminen on melko helppoa ja mukavaa, koska he olivat hiljaisia
Jja kuuntelivat kiltisti. Voi olla, ettd he eiviit uskaltaisi kysyd neuvoa, joten
pitdisi mennd neuvomaan véihdn vilid. Pitdisi ndyttdd kyseiset asiat use-
ammin kuin kerran, jotta kaikki tajuisivat. Pitdisi toimia ns. kuin opettaja.
Kylld se voisi olla vihdn jdannittdvddkin, jos kaikki on vain hiljaa ja tuijot-
taisivat. (32b SAp)

Puhumattomuus

Elaytymiskertomuksissa kehyskertomuksen luomassa asetelmassa ei-ujo oppilas
tuli uutena tulokkaana ujojen oppilaiden ryhmaén. Puolessa tarinoista ei keski-
tytty tarinan pddhenkilon tuntemuksiin tdssd uudessa vuorovaikutustilanteessa,
vaan ainoastaan ujoihin oppilaisiin, heidédn olemukseensa tai kiytokseensi. Toi-
sessa puolessa kertomuksia ujojen erilaisuus kirvoitti esiin vaikeita tunteita tari-
nan kertojassa. Niissd kuvailtiin alkutilanteen tuntoja sanoin: hankalaa, vaikeaa,
kiusallista, vaivaannuttavaa, tylsidd, nolostuttavaa, hidasta, outoa, vaivalloista,
epamiellyttdvas, arsyttdvad ja yksindistd. Tdma vahvasti esille tullut vaikeiden
tunteiden kuvailu liittyi péddasiassa ujojen oppilaiden puhumattomuuteen. Pu-
heen puuttuminen esiintyi lihes kaikissa ei-ujojen kirjoittamissa eldytymiskerto-
muksissa variaatiotarinasta riippumatta. Muutamissa kertomuksissa puhumatto-
muuden tarkennettiin olevan vastaamattomuutta ryhméén tulleen puheeseen,
avun pyytdmatta jattdmistd, ideoinnin, padtdksen teon ja ajatuksenvaihdon puut-
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tumista. Néin kotitalousopetuksen “hyvian yhteistyon” eetos piirtyi jélleen esiin:
keskustelu, neuvottelu ja ideointi kuuluvat tihén oppiaineeseen. Alla on esi-
merkki puhumattomuuden vaikutuksesta erddn kirjoittajan kokemuksiin kotita-
louden pienryhmaétyoskentelyssé.

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

Muutama kirjoittaja kuvaili ujojen vaikuttavan vélinpitdmattomiltd neuvontati-
lanteissa. Tama tulkinta saattaa liittyd juuri edelld mainittuun vastavuoroisen
puhumisen puuttumiseen tai osallistumisen passiivisuuteen, josta oli myds muu-
tamia mainintoja. Lund (2009, s. 390) mainitsee aikuiselle olevan helpompaa
kuin nuorelle késittia, ettd toisella ihmiselld kielteiset ennakkoluulot ja koke-
mukset voivat vaikuttaa késilld olevassa vuorovaikutustilanteessa. Siksi koulu-
kavereille voi olla vaikeata ymmartdd ujon torjuvaa kehonkieltd tai puhetta.
Kaksi kirjoittajaa kertoi huomanneensa ujojen pelkddvan ryhméén tulijaa, mika
kertoo kirjoittajan kehonkielen tulkinnasta ja liittynee mahdollisesti myos ujojen
puhumattomuuteen. Ujoihin ei kohdistunut pelkkdd arvostelua. Useissa kerto-
muksissa, myds puhumattomuuden teeman siséltavissé, ujoja oppilaita kuvailtiin
my0s ahkerina, kuuntelevina, mukavina, keskittyvini, sovittelevina, positiivisina
jajopa “rentoina”.

7.4.3 Ei-ujojen oppilaiden elaytymiskertomukset

Ei-ujon ndkokulmasta kirjoitetut 27 eldytymiskertomusta voitiin jakaa teemojen
lisdksi myds kahteen variaatiotarinaryhméén niiden tahattomasti muodostunei-
den variaatioiden mukaisesti (Eskola, 2010, ss. 73, 76). Namai kaksi variaatiota-
rinaryhmad kuvailivat, miten ujous vaikutti oppilaiden véliseen vuorovaikutuk-
seen joko vihentyen® tai siilyen. Edellisessd luvussa kuvatut teemat vaihtelivat
madrillisesti ndissd kahdessa variaatiotarinaryhmissa. Puhumattomuuden teema
koski tasaisesti kumpaakin variaatiotarinaryhmaé, mutta toimijuuden teema ei.
Seuraavaksi kuvailen nédiden kahden tarinaryhmén ominaisuuksia tarkemmin.

Muutamassa kertomuksessa mainittiin oppilaiden ujouden hévinneen kokonaan.
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Ujouden vahenemisen tarinat

Ei-ujojen eldytymiskertomuksissa Kkirjoittajat esiintyivdt jokaisessa tarinassa
padhenkilond ja toimijana. Tarinan kerronnalle on tyypillistd, ettd kertoja kuvaa
itsensd myonteisessd valossa (Riessman Kohler, 2008, s. 97). Siksi oli luontevaa,
ettd pddhenkilon toiminnan seurauksena puolessa eldytymiskertomuksista ujojen
oppilaskavereiden kdytoksessd ja toiminnassa tapahtui muutosta. Tillainen muu-
tos oli kotitalousluokkatydskentelyn eetoksen kannalta toivottavaa. Se koski
uyjouden katoamista tai lieventymistd alkutilanteesta, joka mahdollisti Ayvin
yhteistyon. Useissa kertomuksissa ujouden vdhenemisen merkkiné oli puhumat-
tomuuden asteittainen hdvidminen. Nimitén tdstd kertovia eldytymiskertomuksia
ujouden vihenemisen tarinoiksi. Alla on esimerkki ujouden lieventymisestd ja
sen vaikutuksesta tyoskentelyn laatuun.

... Tavoitteeseeni pddseminen vaikutti aluksi hankalalta, koska ryhmd oli
hiljainen ja ryhmdssd oli vaikeaa aloittaa keskustelua. Tyonteon edetessd
asiat kuitenkin paranivat. Ryhmd piti hauskaa ja jutteli toistensa kanssa.
Huomasin, ettd ryhmdn ihmiset olivat vain hieman ujoja aluksi, mutta hei-
hin tutustuttua he olivat todella mukavia ja samanlaisia kuin mind. Kakun
teko edistyi huimaa vauhtia ja sen teko oli mukavaa, koska kaikki olivat
sovussa ja kavereita... (15B SVt)

Muutamissa tarinoissa mainittiin ujouden vihenevén eriasteisesti eri yksildissi
kuvaillussa tilanteessa. Vihenemisté osoittaa puhumiseen rohkaistuminen. Yksi-
l6iden vélistd ujouden vaihtelua kuvaa seuraava esimerkki:

Menin oman ryhmdni luokse. Tervehdin heitd ja esittelin itseni. Aluksi oli
hieman outoa tydskennelld ihmisten kanssa, jotka eivit oikein puhu, eivdt-
ki katso sinua, mutta kun rupesin ndyttimddn heille, miten koristeita ja
kukkia tehdddn, he rentoutuivat ja jo kysyivdit asioita ja katsoivat minuun.
Tyéoskentelymme sujui oikein hyvin hetken pddstd, kun mind hoidin suu-
rimman osan puhumisesta ja he koristeluista. Toiset heistd rohkaistuivat
enemmdn kuin toiset ja juttelivat myos pdivin tapahtumista ja kotitalous-
tunneista minulle. (27B SAt)

Joissakin kertomuksessa korostettiin yhteisen tekemisen lieventdneen ujojen
oppilaiden jannittdmistd. Erddn kirjoittajan mukaan ujojen on tdrkedd huomata
tulijan olevan “ok”, mikd mahdollistui juuri oppilaiden keskustellessa keske-
nddn. Se auttoi heitd kaikkia tyoskentelemddn hyvin ja yhteistyota tehden. Téssa
on katkelma mainitusta kertomuksesta:

158



Koska ryhmd oli ujo, oli alku véihdn hidasta. Olin itse todella puhelias, jo-
ten sain kerdttyd rohkeutta aloittaa keskustelun. Kun toiset ryhmdldisistd
huomasivat, ettd olin ihan ok, he rohkaistuivat vihdn ja seurasivat esi-
merkkidni, miten pursotetaan erilaisia kuvioita tai miten leikataan kukkia.
Vaikka olen vilkas, niin tietyissd tilanteissa osasin kylld hillitd kdytokseni.
(12B Kt)

Kymmenessd neljdstitoista ujouden vdhenemisen eldaytymiskertomuksessa kir-
Jjoittajan toimijuus oli erityisen myonteistd (ks. taulukko 10). Tdssd empaattises-
sa toimijuudessa puheviestinnilld oli merkittdvd vaikutus ujouden tilannekohtai-
seen vdhenemiseen. Keskustelun aloittajina ja yllépitdjind ovat kirjoittajat, ja
keskusteluiden tavoite ja sdvy on heiddn taholtaan tdysin tarkoituksellista. Se
tdhtdsi vuorovaikutuksen helpottamiseen, puhumattomuuden murtamiseen ja
hyvaédn yhteistyohon (ks. kuvio 13). Nimeén tillaisen sensitiivisen ja tarkoituk-
sellisen oppilaskaveriin suhtautumisen puheessa vertaiskohtaamiseksi. Téllai-
seen empaattiseen tarkoitukselliseen toimintaan toisen oppilaan hyvéksi ndytti
liittyvén usko myonteisen kohtaamisen muuttavaan vaikutukseen. Koska ver-
taiskohtaaminen on osa empaattista toimijuutta ja variaatiotarinasta riippumaton-
ta, sitd esiintyi myos kolmessa ujouden sdilymisen variaatiotarinassa. Seuraavas-
sa eldytymiskertomusesimerkissd kuvaillaan vertaiskohtaamisen teemaa mitd
parhaimmalla tavalla.

Menen heiddn luokseen ja yritin avata keskustelua jollain vitsikkddlld
heitolla. Ujojen seurassa yritin vaikuttaa aina lempedltd ja sellaiselta, et-
td heiddn ei tarvitsisi ujostella minua. Yleensd kaikessa tyoskentelyssd on
tdrkedd tyohenki, mutta jo kaikki ovat tdysin hiljaa, se ei ole mahdollista.
Itse tykkddn puhua melkein kaikille ihmisille, ja jos koulussa joudun eri-
laisiin ryhmiin, joissa on ujoja, on tdrkedd yrittdd pitdd pientd keskustelua
vild. Se auttaa tyéskentelyssd ja voi rohkaista ujoja myés pidemmdlld tih-
tdaimelld olemaan puheliaampia. llkeys on aina pahasta varsinkin ujoja
kohtaan, koska sitdhdn he varmaan pelkddvdit. Kun tyénhenki on kohdal-
laan, tydskentely onnistuu paremmin ja kakunkuorrutukset ja muu onnis-
tuu nopeasti ja hyvin. Yhteiset tehtdvdt yhdistdvdt ihmisid ja siitd voi olla
apua myéhemmin tehtdessd toitd yhdessd. Mielestdni on tdrkedd rohkaista
ujoja ihmisid olemaan rohkeampia, koska siitd on apua heille myéhemmin
eldmdssd. (7B Kp)

Kuten alla olevasta taulukosta on néhtdvissa, oppilaat kertoivat myos padhenki-
16n tehtévéorientoituneesta ja tukalasta toimijuudesta, jalkimmaista tosin 10ytyi
vain yhdestd ujouden vdhenemisen variaatiotarinaan kuuluvasta eldytymisker-
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tomuksesta. Tydskentelyvastuun toimijuus ei kuulunut laisinkaan tihdn variaa-
tiotarinaryhmdidn.

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

Variaatiotarinat
Ujouden Ujouden
TOIMIJUUS viheneminen sdilyminen Yhteensi
. f
Empaattinen 10 3 13
Tehtavéorientoitunut 3 3 6
Tukala 1 4 5
Tyoskentelyvastuu | = -—-—-—--- 3 3

YHTEENSA 14 13 27

Kaikissa ujouden vdhenemisestd kertovissa eldytymiskertomuksissa tarinoiden
lopussa viitattiin eri asteisesti “hyvéén yhteistyohdn” padhenkilon toimijuudesta
riippumatta (ks. kuvio 13). Tosin viittaus siihen oli aika laimea tukalan toimi-
juuden siséltdvassa kertomuksessa: ”Loppujen lopuksi kaikki meni ihan suhtees-
sa hyvin.” Tété kuvaa katkoviiva kuviossa 13. Empaattisen toimijuuden vertais-
kohtaaminen puolestaan vaikutti erittdin myonteisesti joko tydskentelyn ilmapii-
riin tai lopputulokseen tai kumpaankin eli ”hyvé yhteistyd” toteutui (ks. kuvio
13). Tata edustaa kuvion vaakatasossa kulkeva nuoli.
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AUTTAMAAN LAHETETYN EI-UJON OPPILAAN
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[ UJOUS VAHENEE mmmm) ”HYVA YHTEISTYO” ]

UJOUDEN VAHENEMISEN
ELAYTYMISKERTOMUKSET

Kuvio 13. Ei-ujon oppilaan toimijuuden vaikutus ujouden vahenemiseen ja yhteistydhon.

Ujouden sdilymisen tarinat

Huomasin ujouden sédilymisestd kertovien tarinoiden olevan selvésti lyhyempid
ja runsaammin stereotypioita siséltédvid kuin ujouden hévidmisestd ja vahentymi-
sestd kuvanneet. Liséksi puhumattomuuden teema korostui ujouden sdilymisestd
kertovissa tarinoissa voimakkaiden verbien kédyton vaikutuksesta.

Neljd erilaista ryhméédn saapuvaa toimijuustyyppid olivat tasaisesti edustettuina
kaikissa ujouden sdilymistarinoissa (ks. taulukko 10). Ryhméién tulijan empaatti-
sesta toimijuudesta kertoi vain kolme kirjoittajaa téssé variaatiotarinassa. Niinpd
vertaiskohtaaminen ja siihen liittyvd mydnteissdvyinen ja tarkoituksellinen pu-
heviestintd ei ndihin variaatiotarinoihin erityisesti kuulunut. Neljdssd ujouden
sdilymisen sisdltivissd kertomuksessa ryhméén tulijoiden toimijuus oli selvésti
tukalaa, mika s@vytti tarinoita alusta loppuun (ks. taulukko 10). Tilanteen kiusal-
lisuutta yritettiin peittdd yksipuolisella puhumisella, “hopottdmiselld”, toisin
sanoen puhumattomuuden teema on keskeisessd asemassa ndissd kertomuksissa.
Puheen puutteen paikkailua erés oppilaista kuvaa niin:

Kun menen sinne, kaikki ovat hiljaa ja se saa minut hermostumaan ja alan
hopotelli ja selostaa todella paljon kaikkea. Yritin saada heiddtkin pu-
humaan, silld hiljaisuus on yleensd tosi painostavaa. Kukaan heistd ei oi-
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kein puhu mitddn ja mindkin lopetan puhumisen melkein kokonaan. Eri-
tyyppisten kanssa tyoskentely omnistuu, jos itse on vilkas ujojen luona,
muttei kauhean hyvin toisinpdin. Silti erityyppisten kanssa oleminen on
yleensd pakollisesti tehtynd vaivaannuttavaa ja olen iloinen, kun se on ohi.
Tilanne on vaivaantunut, eikd itse oikein tiedd, miten pdin olisi, ja haluaa
vain takaisin oman ryhmdn luo. (22B SVt)

Vain ujouden sédilymisen variaatiotarinoissa esiintyi ryhméén tulijan tyoskente-
lyvastuun toimijuutta. Yhdessi ndistd kertomuksista oppilas vertasi toimintaansa
opettajan toimintaan. Toisessa oppilas kertoi joutuneensa patistamaan muutamia
oppilaista saadakseen heidét osallistumaan. Kolmas kertoja oli varma, ettd hanen
sosiaalisesta aktiivisuudestaan johtuen "homma saatiin hoidettua hyvin”. Vaikka
myonteissdvyistd puhumista ei juuri néistd tarinoista 16ytynyt, muun tyyppista
puheviestintidd kuvaavat verbit olivat runsaasti edustettuina. Samoin oli tehtéva-
orientoituneen toimijuuden sisdltivissé tarinoissa. Seuraava esimerkki kuvastaa
hyvin tehtédviorientoitunutta ryhméén tulijaa ja hidnen runsasta puhumistaan.

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

7.4.4 Millaista on vuorovaikutus ujon oppilaan kanssa kotitalous-
ryhmassa?

Ei-ujon ndkdkulmasta vuorovaikutus ujon oppilaan kanssa oli erilaisen toimijuu-
den ottamista, ujojen puhumattomuutta ja tilannekohtaista ujouden vihentymistd
tai sdilymistd ryhmdtyéskentelyn aikana.

Ei-ujon tilannekohtainen toimijuus

Ei-ujon oppilaan ottama toimijuus johtui tilannekohtaisista tekijoistd. Oppilaat
reagoivat ujouteen, puhumattomuuteen ja ryhmétyoskentelyn toimimattomuu-
teen erilaisilla toimintatavoilla. Toimijuutta oli neljanlaista. Empaattinen toimi-
juus ja sithen kuuluva vertaiskohtaaminen liittyivét tarpeeseen tukea ujoa oppi-
lasta ja helpottaa keskinéistd tydskentelyd. Vertaiskohtaamisen toimintatapoihin
kuului erityisesti tarkoituksellinen keskustelun kdynnistiminen ja mydnteisséa-
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vyisen puheen ylldpitiminen. Kymmenen mielestd empaattinen toimijuus auttoi
ujoja oppilaita unohtamaan ujoutensa ja johti ryhmén ”hyvaén yhteistyohon”.

Tehtéviorientoitunut toimijuus oli opettajan antaman tehtédvén suorittamista ja
johti jarjestelmallisesti myos hyvéén yhteistyohon”. Tyoskentelyvastuun toimi-
juuden oppilaat ottivat, jos tydskentely ei alkanut sujua toivotulla tavalla, ja sitd
esiintyi vain ujouden sidilymisen tarinoissa. Niissd kahdessa jalkimmaéisessa
toimijuudessa puhumisen ylldpitdminen oli myds keskeistd, mutta sen sdvy ei
ollut erityisemmin mydnteistd tai ujoja kannustavaa eiké johtanut erityisemmin
keskindiseen keskusteluun. Tukala toimijuus syntyi ujojen puhumattomuudesta,
joka sdilyi alusta loppuun. Se kirvoitti pddhenkildissd voimakasta kritiikkid kes-
kindistd tyoskentelyn laatua kohtaan, eli ryhmétydskentely ei ollut toiminut (ks.
kuvio 14). Tukala toimijuus vaikutti kuuluvan pédasiassa ujouden sdilymisen
tarinoihin. Kaksi viimeistd toimijuutta, tyoskentelyvastuu ja tukala, eivdt myds-
kéédn edesauttaneet “hyvén yhteistyon” muodostumista ryhmaéssé (ks. kuvio 14)

@N PUHUMATTOM@

) 4

[ RYHMATYOSKENTELY EI TOIMI ]

I 1

TYOSKENTELY- | TUKALA TEHTAVA-
VASTUU ORIENTOITUNUT

EMPAATTINEN

AUTTAMAAN LAHETETYN EI-UJON OPPILAAN
TOIMUJUUS

\ ”HYVA YHTEISTYO” /

UJOUDEN SAILYMISEN
ELAYTYMISKERTOMUKSET

Kuvio 14. Ei-ujon oppilaan toimijuudet vaikuttavat yhteistydhon ja ujouden sailymiseen.
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Puhumattomuuden sopimattomuus kotitaloustunnilla

Keskindinen hiljaisuus, vastaamattomuus ryhméén tulleen puheeseen, avun pyy-
tamittd jattdminen, ideoinnin, paitdksenteon ja ajatuksenvaihdon puuttuminen
mainittiin l&hes kaikissa ei-ujojen eldytymiskertomuksissa. Puhumattomuus on
siis ominaisuus, jonka oppilaat liittivat ujouden vahvimmaksi tunnusmerkiksi.
Puolet kirjoittajista koki sen kielteisend tai kiusallisena asiana, joka aiheutti
epamukavien tunteiden lisdksi epdvarmuutta kertojan kéytoksestd ja vaikeutti
tarinoiden mukaan ryhmatyoskentelyd. On ymmarrettiavad, ettei (kotitalouden)
ryhmai toimi hyvin, jolleivit sen jésenet viesti keskendén. Ujoutta tutkinut Lund
(2009, s. 390) mainitsee kommunikoinnin keskeisten osa-alueiden olevan juuri
puheessa: selittdmisessd ja keskindisissd vuoropuheluissa. Puhumattomuuden
muuttuminen puhumiseksi oli yksi tirkeimmistd asioista, mikéd osoitti ujouden
hivinneen tai vihentyneen kotitalouden ryhmityoskentelyssé. Eriasteinen ujojen
puhumattomuus sdilyi kaikissa muissa tarinoissa, paitsi osassa ujouden vihene-
misen variaatiotarinoihin kuuluvissa.

Vertaiskohtaaminen vahentia ujoutta

Oppilaan myonteiseen toimijuuteen kuuluva vertaiskohtaaminen, joka tarkoittaa
sensitiivistd oppilaskaveriin suhtautumista puheessa ja toiminnassa, myotévai-
kutti ujouden hdvidmiseen ryhmityoskentelyssd. Vertaiskohtaaminen muistutti
laadultaan opettajan pedagogista, vélittdvdd kohtaamista. Siihen liittyi myds
vertaiskohtaajaoppilaan usko myonteisen kohtaamisen muuttavaan vaikutuk-
seen: ujo tulisi olemaan vihemmén ujo kuin aikaisemmin (ks. Kansasen kuudes
pedagogisen suhteen ominaispiirre, taulukko 5). Vertaiskohtaamisen toimintata-
poihin kuului erityisen myonteinen ja tarkoitushakuinen puheen yllapitdminen.
Ujous hévisi osittain tai kokonaan ja eri tahtia eri oppilaissa ja johti hyvédn,
keskindiseen yhteistyohon yhteisen tavoitteen vaivattomaan saavuttamiseen ja
iloiseen ilmapiiriin. Ujouden hdvidmisestd kertovia tarinoita oli puolet kaikista
ei-ujojen eldytymiskertomuksista.

Ujous on pysyvaa tarinoissa

Vaikka erilaiset ei-ujojen valitsemat toimijuustyypit olivat tasaisesti edustettuina
yjouden sdilymisen variaatiotarinoissa (ks. taulukko 10), poikkeuksellisen nega-
tiivinen tai neutraali sdvy leimasi yleiskuvan ilottomaksi. Vain kolme empaatti-
sen toimijuuden tarinaa oli selvdsti yleissdvyltiddn positiivisia. Ehkd kielteisyys
johtui tydskentelyvastuun ja tukalan toimijuuden tarinoista, joissa voimakkailla
ilmaisuilla kuvailtiin puhumattomuuden ahdistavuutta ja ryhmaétyoskentelyn
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toimimattomuutta. Téllainen on tyypillistd tarinoiden kerronnallisuudelle. Ker-
rottavuus muodostuu vahvojen tunneilmaisujen dramatiikasta ja tarinan tarkoi-
tuksesta, joilla vaikutetaan kuulijoihin (Hénninen 2010, s. 168). Silti tydskente-
ly toimi kuudessa kertomuksessa, joten ei voida sanoa ujouden ja puhumatto-
muuden olleen esteend pddmairan saavuttamiseen, toiden paatokseen viemiseen.
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8 Elaytymiskertomusten tyyppitarinoiden narratiivi-
nen lukutapa

8.1 Narratiivinen lukutapa

Oppilaiden eldytymiskertomukset jakaantuivat kehyskertomuksen muodostaman
variaation mukaisesti kahteen eri variaatiotarinaryhméén, kertojana oli joko ujon
nékdkulman valinnut tai ujon kanssa tydskentelevd. Otin ensin analysoitavaksi
yjojen ndkokulman valinneiden tarinat (20 kpl), jotka olivat vield mahdollista
jaotella lansimaisille tarinoille tyypillisen tapahtumien loppuarvioinnin mukaan.
Variaatioita voi muodostua tutkijan tarkoittamatta useampia kuin kehyskerto-
musten tuottamat. (Eskola, 2010, ss. 73, 76.) Ujojen tarinoissa oli 10ydettavissi
kahta erilaista tapahtumien loppuarviointia sisdltivid: myonteisid (14 kpl) ja
kielteisia (6 kpl). Nami kertomukset saivat nimekseen onnistuneen ja epdonnis-
tuneen kohtaamisen tarinat. Kertomuksille tehtiin teema-analyysi, joka on ku-
vattuna luvussa 7. Pdddyin lisdksi muodostamaan eldytymismenetelmille omi-
naiset tyyppitarinat onnistuneen ja epdonnistuneen kohtaamisen kertomuksista.
Pyrin tilld toimenpiteelld saamaan mahdollisimman laajan ja tiivistetyn koko-
naiskuvan kaikista ujojen tarinoiden kuvailemasta vuorovaikutuksesta oppilai-
den vililld. Lukiessani onnistuneen ja epdonnistuneen kohtaamisen tyyppitari-
noita huomasin niistd paljastuvan sellaisia vuorovaikutukseen liittyvid asioita,
joita yksittdisiin tarinoihin kohdistunut teema-analyysi jétti paljastamatta. Mie-
lessdni herési ajatus tarkastella tyyppitarinoita, ei pelkéstdan vertailemalla niitd
keskenddn, vaan analysoimalla niitid narratiivisesti. Tamén lisdksi vertailin
myShemmin eldytymismenetelmélle tunnusomaisia tyyppitarinoita. Vertailu ei
perustunut teema-analyysin tarkkoihin teemoihin tai kategorioihin, vaan narra-
tiivisen analyysin tuottamiin yleisiin kdsitteisiin, aihekokonaisuuksiin (Kohler
Riessman, 2008, s. 13).

Narratiivisen analyysin kisitettd kiytetdén vaihtelevin merkityksin. Esimerkiksi
Hyvérinen (2006) ja Kohler Riessman (2008) eivét erottele narratiivista analyy-
sid narratiivien analyysistd, kuten Polkinghorne (1995). Hyvérinen (2006, s. 17)
toteaa samaa narratiivista aineistoa voitavan analysoida useammalla tavalla,
jotka eivit sulje toisiaan pois. Tdssd tutkimuksessa kdytdn narratiivista analyysia
osittain Kohler Riessmanin tavoin. Kohler Riessman mainitsee narratiivisen
analyysin olevan tapauskeskeistd. Hén luonnehtii asiaa niin, ettd narratiivisessa
analyysissé tarkastellaan tarinaan osallistuvien toimintaa kytkettynd sosiaalisten
tapahtumien tapahtumapaikkaan ja -aikaan. Tutkimukseni on tapaustutkimusta
kotitalousluokan kontekstissa. Siind analyysi oli suuntautunut myods nimen-
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omaan toimintaan: ryhmityoskentelyyn ja ujojen ja ei-ujojen oppilaiden véliseen
vuorovaikutukseen ryhmétyoskentelytilanteessa. Lahtokohtana analyysille ovat
kysymykset miten ja miksi. (Kohler Riessman, 2008, ss. 11, 80.)

Narratiivisen analyysin sijaan kdytin narratiivinen lukutapa -kisitettd tyylista,
jolla tulkitsen tyyppitarinoita kertomuksina. Téllaista kertomustulkinnan tek-
niikkaa on kayttdnyt esimerkiksi Kujala (2006) véitoskirjassaan kerronnallisessa
tutkimuksessa opettajien ikdantymiskokemuksista. Kujala kadyttid myos tdstd
lahestymistavasta nimitystd narratiivinen lukutapa. Narratiivisessa lukutavassa
kiinnitetddn huomiota kertojan tapaan luoda merkityksid eli siihen, miten ne
tulevat ilmi kerronnassa lukijalle, tutkijalle. Kertomustulkinnassa tutkija oivaltaa
merkitykset ja sanoittaa kerrotusta ytimen esille. Tulkinnan on oltava refleksii-
vistd ja taustateoriaan heijastavaa. (Kujala, 2006, s. 118.)

Narratiivisen lukutavan kdyttda puoltavat myds muut sen ominaisuudet. Ensin-
nikin se on metodi, jossa pddhuomio kiinnittyy kertomiseen ja kertomistavalla
viitattaviin merkityksiin, jolloin kerrottu siséltd jai sivuosaan (Kohler Riessman,
2008, s. 77). Tarinassa esiintyvien yksilohistorioita suojellaan, ja siksi analyy-
sissd usein paddytddn kasauttamaan useiden kertomusten yksityiskohtia yhteen
(Kohler Riessman, 2008, s. 11). Niin kutsutut laajat tyyppitarinat sopivat tdhén
tarkoitukseen erittdin hyvin. Eldytymiskertomuksissa on kyse kontekstisidonnai-
sesta ja situationaalisesta tiedosta eli siitd, mitd ihmiset ovat kokeneet tai tietdvat
asioista, my0s fiktiivisesti. Siksi kertomusten totuudenmukaisuus ei kérsi, vaikka
tyyppitarinat siséltdvit useiden ihmisten ndkemyksiéd ikéddn kuin yhden ihmisen
nikokulmasta kerrottuna.

8.2 Tyyppitarinoiden rakentuminen

Eskola ja Suoraranta erottavat kolme erilaista tapaa muodostaa tyyppitarinoita:
autenttinen, yhdistetty ja laaja. Omani edustaa luettelon viimeistd. Siind tyyppi-
tarinaan on yhdistetty mahdollisimman monta vuorovaikutukseen liittyvié asiaa,
vaikka ne olisivat esiintyneet ainoastaan yhdessa vastauksessa. (Eskola & Suo-
ranta, 2008, ss. 181—182.) Tarinan pilkkominen ja yhdistdminen toisiin tarinoi-
hin oli vélttdmatontd, silld oppilaiden eldytymiskertomukset olivat padsaantdi-
sesti hyvin lyhyitd ja niistd saattoi puuttua tarinoille usein tyypillinen ja selked
alku ja/tai loppu. Kertomuksista 10ytyi myds stereotypioita, mikéd on tille meto-
dille tyypillistd (Eskola & Suoranta, 2008, s. 116), eiki toistoa samasta aiheesta
ole tarpeen tarkastella. Useimmissa alkuperdiskertomuksissa oli my0s runsaasti
yksityiskohtaista kuvailua kakun koristelusta, miké ei ole tutkimustehtdvésséini
olennaista. Karsin pois ndma kuvailut. Toistin tyyppitarinoissa alkuperiistekstil-
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le uskollisena kaikki ydintarinoista 16ytdiméni vuorovaikutukseen liittyvit asiat.
Niin ndille kahdelle tyyppitarinalle muodostui myds useista eldytymiskertomuk-
sista yhdistelty alku ja loppu. Eri kertomusten osuudet on yhdistetty tyyppita-
rinoiksi kunnioittaen alkuperdistarinoiden ajatuskokonaisuuksia seké kertomus-
rakenteita. Esimerkiksi kertomusalkujen asiat ovat edelleen tyyppitarinoiden
alussa, eikd virkkeitd tai kappaleita ole yhdistelty huomioimatta alkuperiisid
asiayhteyksid. Vaikka eri eldytymiskertomusten sanasta sanaan -otteet on yritetty
jarjestdd perdkkdin sujuvasti luettavaan muotoon, ndmé #yyppitarinat eivdt ole
varsinaisia kertomuksia. Ne ovat ennemmin tukijan jirjestelemid yhteenvetoja
(Eskola, 2008, s. 183), ja siksi ne saattavat olla paikoitellen kankeaa luettavaa.

Eldytymismenetelmin perusidean mukaan eri variaatioiden mukaan jaoteltuja
tyyppitarinoita kdytetdén usein keskindiseen vertailuun, ja tdmé vertailu toimii
analyysin osana (Eskola & Suoranta, 2008, s. 183; Eskola, 1997, s. 94). Tyyppi-
tarinoita vertailtiin keskenddn, mutta ensimmaéisend niille suoritettiin narratiivi-
nen luenta.

8.3 Tyyppitarinoiden narratiivinen lukutapa

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

”Oikeaoppinen” narratiivinen tutkimus nojautuu usein ideaan, jossa pitkét selon-
teot sdilytetédn ja niitd kohdellaan analyyttisina osasina. Té&lld kertaa en pilkko-
nut kertomuksia teemallisiin osasiin, kuten tein narratiivien teema-analyysissa,
joskin se oli siind kohtaa perusteltavissa tutkimukseeni kuuluvien erilaisten ai-
neistojen triangulaation takia. Kategoriat ja teemat voivat muodostaa riskin:
narratiiveille tyypillisen kokonaisrakenteen ja perdkkdisten tarinan osasten, syy-
seuraus-hahmotuksen katoamisen. Pitkissd rakenteissa tulee esille, miten ja miksi
tarina on kerrottu ja mitd kertoja yrittdd saavuttaa kertomalla tarinan kuten
kertoi. Niinpa analyysivaiheessa hyodynsin tyyppitarinaan muodostamaani ker-
tomuksellista rakennetta analyysiyksikkoind (Kohler Riessman, 2008, s. 101).
Néind analyysiyksikkoind toimivat alkutilanne, tilanteen kehittyminen ja jannit-
teen syntyminen, ratkaisu, kddnnekohta seké arviointi.
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Lukiessani tyyppitarinoita kiinnitin huomiota niiden siséltdmiin merkityksiin
pitden samalla alkuperdisid eldytymiskertomuksia saatavilla ja tulkintaa tuke-
massa. Koetin tunnistaa merkitysvaihtoehdoista ne, jotka tekivit teksteistd sekd
kirjoittajien ettd oman opettajan tietimykseni ndkokulmasta katsottuna ymmér-
rettdvét. Tarkastelin tyyppitarinaa myos kertojien mahdollisesti omaksumien
sosiaalisten, kulttuurillisten ja institutionaalisten arvojen ja asenteiden nékokul-
masta. (Kohler Riessmanin, 1993, s. 61.) Tosin tulkinta jdi jédlleen vain tutkijan
tulkinnaksi, yhdeksi mahdolliseksi monien joukossa, nojautuen narratiivisessa
lahestymistavassaan relatiiviseen tiedonkésitykseen. Analyysi muuttaa aina ker-
tomukset uusiksi kertomuksiksi (Horsdahl, 2012, ss. 12—13, 15).

Narratiivisen lukutavan valitseminen tarkensi entisestddn kuvaa ujouden ilmidsta:
kertomusten syy-seuraussuhteista ja tarinavariaatioiden eroista. Menettelytapaani,
tyyppitarinoiden narratiivista analyysid, voidaan kritisoida siitd, ettd olen luonut
oman juonellisen kertomukseni oppilaiden tarinoista heidédn tarinoittensa kertomi-
sen sijaan. Kuitenkin tyyppitarinoita kéytetddn toisinaan myds kuvaamaan suorite-
tun analyysin tuloksia (ks. Lintukangas, 2009, ja Posti-Ahokas, 2012). Télloin
teemoittelussa syntyneitd késitteitd kuvataan alkuperdistarinoista muodostettujen
tyyppitarinoiden avulla, jotta luotaisiin kokonaiskuva analyysin tuloksista. Tulok-
sia kuvaavien tyyppitarinoiden voidaan ajatella olevan my0s tukijan tuottamia eli
teemoittamia ja tuloksista muodostamia. Katson kuitenkin edelld selostetusta
syystd, etten voi tarkastella kokonaisia tyyppitarinoita juonellisina kokonaisuuksi-
na, vaan tulkita pelkéstdin tarinoiden yksittdisid rakenteita. Juonellisuudella tar-
koitan téssi tarinan todellista merkitysté eli syytd, miksi se on kerrottu niin kuin se
on kerrottu. Lainaan Riessman Kohlerin (1993, s. 15) sanoja hinen kuvaillessaan
tutkijaa tehtdvassddn: ”Vaikka tarkoituksena on kertoa koko totuus, meidén narra-
tilvimme toisten narratiiveista ovat oman maailmamme luomuksia. Merkitys on
muuttuva ja kontekstuaalinen, ei vakinainen ja universaali ... Tekstit edustavat
todellisuutta osittain, valikoivasti ja epatdydellisesti.” Kuten Gubrium ja Holstein
(2009, s. 83.) muistuttavat: objektiivisesti vélitettyd tai vastaanotettua tarinaa ei
ole olemassa.

8.4 Ujojen oppilaiden tyyppitarinat

Tyyppitarinoista on l0ydettdvissd useita teema-analyysissa esille tulleita vuoro-
vaikutusasioita, mutta lisdksi myds uusia. Huomioni suuntautui tdssd analyysissa
ujouden ilmidn uusiin puoliin eli tulkitsemaan, miksi vuorovaikutus on ujon op-
pilaan kertomana sellaista kuin on ja miten se ilmenee aineistossa. Alla on epé-
onnistuneen kohtaamisen tyyppitarina koostettuna kuudesta eri eldytymiskerto-

muksesta. Tarinaa seuraa tulkinta, joka mydotdilee tarinarakennetta jaettuna aloi-
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tukseen, tilanteen kehittymiseen, jénnitteen ja kddnnekohdan syntymiseen ja
tapahtumien arviointiin. Tdmén jélkeen esitellddn vastaavasti onnistuneen koh-
taamisen tyyppitarina koottuna kymmenesta eri kertomuksesta seké siihen liitty-
va tulkinta.

8.4.1 Epaonnistuneen kohtaamisen tyyppitarina

Jouduin siis toiseen pienryhmddn, koska en osannut sanoa opettajalle. ei. Jinnitin, kos-
ka en tuntenut toisia oppilaita ja uusiin ihmisiin tutustuminen oli minulle vaikeaa. Entds’
jos he eivit puhu minulle? Mitds’ jos sanoin jotain tyhmdd? Mitd, jos rupean itkemddn?
15ASAt Ryhmiissi selittiessini kumminkin olisin vaivaantunut, kun en ymmdrtdisi ryh-
mdldisten (joka luultavasti on kaveriporukkaa) vitsejd ja milloin vitsailtaisiin minusta.
1248Vt Ei ollut kivaa joutua tydskentelemddn ja olla tuntemattomien ihmisten huomion
keskipisteend. Yhteistyé ei suju hyvin, koska on ahdistavaa “esiintyd” tuntemattomien
edessd. Neuvominen ja tehtdvin ndyttiminen ei edes onnistuisi muiden kuin kavereiden
edessd. 14ASVt No, pakko oli mennd. 15ASAt Sydimeni pamppailee ja samalla istun
paikalle. Tuntuu, ettd muut ryhmdstd ovat tunteneet toisensa pitkddn. Samalla herdd
kysymys, miksi md en voi olla tuollainen ulospdin suuntautunut ihminen? 154SAt

Yritin neuvoa oppilaita, mutta he vain puhuivat ja riehuivat. Yritin vdhdn hiljaisella
ddnelld komentaa heitd olemaan hiljaa. Onnistuin siind, mutta aloittaessani puhumisen,
he vain pdldttivit minun puheeni pddlle. Aloin korottaa ddnténi ja sain huomion. 16ASAt
He eivit oikein paljon kuunnelleet minua, koska he jaksoivat enemmdn juoruilla ja ar-
vostella muita. Ei ollut kovin mukavaa joutua heiddn avustajakseen, koska en pitinyt
sellaisista ihmisistd. He vdlilld katsoivatkin minua arvostelevasti, kun neuvoin pursotuk-
sessa ja muotoilussa. He esittivit, etteivit osanneet ja ylistivit taitoani, jotta tekisin
heiddn puolestaan. Tiesin, ettei se ollut reilua minua kohtaan, mutta ajattelin kuitenkin
olla heille mieliksi. Tein sen heiddn puolestaan valmiiksi, mutta varoin opettajaa néke-
mdstd minua tekemdssd muiden puolesta tydtdnsd. Opettaja ihastelikin heiddn kakkuan-
sa, mutta myonsin, ettd se oli kokonaan koristelemani. 64Kt

Vihdoin tunti oli ohi, Oli niin yksindinen olo, tai no.... Kysyivithdn he minulta jotakin,
mutta en kylld endd muista mitd. Mutta kuitenkin samalla ajattelin, ettd en tule endd
koskaan olemaan kiksdssd yhti rennosti, kuin ennen titd pdivid. 154SA Silti vastaavis-
sa tilanteissa myohemmin muistelin, kuinka selvisin silloin, ja yritin tsempata, koska
loppujen lopuksi menisi silti ihan hyvin, vaikka koenkin yleensd “esiintymistilanteet”
ahdistaviksi ja jilkeenpdin noloiksi. 13ASVt
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8.4.2 Epaonnistuneen kohtaamisen tyyppitarinan tulkinta

Alkutilanne

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

ei.

Jdnnitin, koska en tuntenut toisia oppilaita ja uusiin thmisiin tutustumi-

nen oli minulle vaikeaa.

Entds’ jos he eivit puhu minulle?

Mitds’ jos sanoin jotain tyhmdd?

Mitd, jos rupean itkemddn?

Ryhmdssd selittdessdni kumminkin olisin vaivaantunut, kun en ymmdr-

tdisi ryhmdldisten (joka luultavasti on kaveriporukkaa) vitsejd ja milloin

vitsailtaisiin minusta.

7. Ei ollut kivaa joutua tyéskentelemddn ja olla tuntemattomien ihmisten
huomion keskipisteend.

8. Yhteistyo ei suju hyvin, koska on ahdistavaa “esiintyd” tuntemattomien
edessd. Neuvominen ja tehtdvin ndyttiminen ei edes onnistuisi muiden
kuin kavereiden edessd. No, pakko oli mennd.

N

SN NS

(1-2, 7) Alkutilanteessa tarinan ldhtoasetelma muodostuu. Siind esitellddn hen-
kilot ja viritetddn kuulija tunnelmaan. Jo ensimmaéisesséd virkkeessd nikyy kou-
luympéristdlle tyypillinen ja koulun aikuisten kannalta toivottava rooliasetelma:
opettaja kiskee/méérdd ja oppilas tottelee. Ensimmaiinen ja seitsemais virke pal-
jastavat tilanteen olleen kertojalle vastentahtoinen, my0s syy selvidi: uusi, sosi-
aalinen tilanne.

(1-6) Seuraavaksi oppilas arvioi uuden tilanteen niin kutsuttujen “hypoteettisten
kertomusten” valossa. Hypoteettiset kertomukset ovat kuvailuja, kielteisid asi-
oista, joita ei tapahtunut mutta jotka kertojan mukaan olisivat voineet olla mah-
dollisia. Hyvérinen (2011, ss. 97-98) mainitsee hypoteettisten kertomusten esiin
nostamisen korostavan kuvatun hetken tdrkeyttd kertojalle. Niiden kautta var-
mistetaan kuulijan ymmartdvan tapahtumien oikean merkityksen. Hyvirinen
lainaa Labovia (1972), jonka ndkemyksen mukaan hypoteettiset kertomukset
kuvastavat enemmén kertojan ajattelua kuin myonteiset lauseet. Tamédn néke-
myksen valossa kertomuksen oppilas koki uusien ihmisten tapaamisen sekd
huomion kohteeksi joutumisen ahdistavaksi. Oppilas pelkdsi ahdistavan tilan-
teen johtavan kontrollin menettdmiseen ja itsensd nolaamiseen. Esimerkkeind
hdn mainitsi kyvyttomyytensd ymmartdd toisten huumoria, pelkonsa tyhmaésti
puhumiseen ja mahdolliseen itkuun purskahtamiseen.

(8) Alkutilanne kokonaisuutena kertoi myos ennakko-oletuksesta. Siind kotitalo-
usluokan eetos, “hyvé yhteistyd”, rikkoutuu jo heti alkuunsa. Syynd tdhidn on
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ujon itse itselleen mddrittelemdt ominaisuudet (2) ja oletus toisten muodosta-
masta sisdpiiristd (6). Synkkiin ndkymiin lienee myds vaikuttanut oppilaan ko-
kemus itsemddrddmisoikeuden ja siihen liittyvin tilanteen hallinnan menettdmi-
sestd (1, 3—6).

Tilanteen kehittyminen ja jannitteen syntyminen

9. Syddmeni pamppailee ja samalla istun paikalle.

10. Tuntuu, ettd muut ryhmdstd ovat tunteneet toisensa pitkddn.

11. Samalla herdd kysymys, miksi md en voi olla tuollainen ulospdin suun-
tautunut ihminen?

12. Yritin neuvoa oppilaita, mutta he vain puhuivat ja riehuivat.

13. Yritin vihdn hiljaisella ddnelld komentaa heitd olemaan hiljaa.

14. Onnistuin siind, mutta aloittaessani puhumisen, he vain pdldttivit minun
puheeni pddlle.

15. Aloin korottaa ddintdini ja sain huomion.

16. He eivit oikein paljon kuunnelleet minua, koska he jaksoivat enemmdn
Jjuoruilla ja arvostella muita.

17. Ei ollut kovin mukavaa joutua heiddn avustajakseen, koska en pitdnyt
sellaisista ihmisistd.

18. He vililld katsoivatkin minua arvostelevasti, kun neuvoin pursotuksessa
Jja muotoilussa.

19. He esittivdt, etteivit osanneet ja ylistivit taitoani, jotta tekisin heiddin
puolestaan.

(9—11) Jouduttuaan tydskentelemién vieraitten oppilaiden kanssa oppilas vaikut-
taa tekevén arvion mahdollisuudestaan liittyd joukkoon. Hén toteaa: “muut ryh-
mdstd ovat tunteneet toisensa pitkddn” ja kyselee itseltddn “miksi en voi olla
tuollainen ulospdin suuntautunut ihminen”. Samalla ujo oppilas positioi itsensi
erilaiseksi toisiin verrattuna. Haasteellinen jénnite alkoi muodostua.

(12—17) Koska toiset oppilaat eivét kiinnittineet ujoon huomiota sulkien hénet
pois ryhmistd, vaikka opettaja oli hénet ldhettdnyt heitd neuvomaan, ujo oppilas
positioi toiset madritelmilld: vastenmieliset juoruilijat ja arvostelijat. Oppilaiden
vélinen erilaisuus otti toiseuden muodon ryhmin epédkohteliaan kdytoksen seu-
rauksena.

(18-19) Ujon oppilaan joukkoon kuulumattomuus ja alempiarvoisuus osoitettiin
ilmeiden ja palveluvaatimuksen kautta: “He vdlilld katsoivatkin minua arvoste-
levasti, kun neuvoin pursotuksessa ja muotoilussa. He esittivdt, etteivit osanneet

’

Jja ylistivit taitoani, jotta tekisin heiddn puolestaan.’
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Ratkaisu

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

21. Tein sen heiddin puolestaan valmiiksi, mutta varoin opettajaa nikemdstd
minua tekemdssd muiden puolesta tyotdinsd.

22. Opettaja ihastelikin heiddn kakkuansa, mutta myonsin, ettd se oli koko-
naan koristelemani.

(20—21) Tarinan alussa esiintynyt roolijako, kiskiji—tottelija, toteutuu jélleen.
Ujo oppilas suostuu yliméaérdiseen tyohon tullakseen hyviksytyksi ja ilmeisesti
my0s selvitdkseen konfliktitta vihamieliseksi kokemastaan tilanteesta. Koska
oppilaiden vélinen vallankdytt6 ei kuulu hyvén yhteistydn eetokseen kotitalous-
luokassa, oppilaat toimivat salaa opettajaa harhauttaen.

(22) Jouduttuaan kaksinkertaisesti itsemadrddmisoikeutensa menettdneen uhrin
rooliin oppilas hakee hyvitystd ja "myontdd” tasapuolista tyonjakoa mahdollises-
ti epéileville opettajalle koristelleensa kakun yksin. Tdmé kertomuksen kappale
on hyvd esimerkki vastatarinasta, joka paljastaa, mitd kotitalousluokassa voi
tapahtua, vaikka aikarajoissa tuotettu lopputulos (kaunis, koristeltu kakku) viit-
taa hyvddn ja tasapuoliseen yhteistyohon. Gubrium ja Holstain (2009, s. 70)
muistuttavat vastakertomusten syntyvin ymparistdssd, jossa yhteiset arvot ovat
vain ihanteita, eivit kaikkien yhteis66n kuuluvien sisdistimia. Monet kouluym-
périston arvot taitavat olla ihanteita eli ’ylhaaltdpdin” saneltuja, joita murros-
ikdiset eivit koe tai halua kokea omikseen. Myos Riessman Kohlerin (1993, s. 3)
mukaan on tavallista, ettd kertomuksiksi puetaan usein sellaista, joka kuvastaa
sardd ideaalin ja todellisen tai itsen ja yhteison vélilla.

Raina ja Haapaniemi (2005, ss. 55, 57) kuvaavat “ajattelijan”, etenkin hyvin
nuoren ujon véistelevdn helposti ristiriitatilanteita jopa omien oikeuksien kus-
tannuksella. He mainitsivat timén ilmenevén ulkoisesti joissain tilanteissa, mutta
lapsen sisdisen tilanteen jdsentdmisen pysyvéan vankasti ennallaan. Tilaisuuden
tullen lapsi toimii jalleen alkuperiiselld, itselleen luontaisella tavalla. Ehka juuri
siksi tyyppitarinan oppilas haki hyvitysté kaltoin kohteluunsa.

Kéiannekohta ja arviointi

23. Vihdoin tunti oli ohi.

24. Oli niin yksindinen olo, tai no....

25. Kysyivdithdn he minulta jotakin, mutta en kylld endd muista mitd.

26. Mutta kuitenkin samalla ajattelin, ettd en tule endd koskaan olemaan
koksdssd yhtd rennosti, kuin ennen tdtd pdivdd.
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27. Silti vastaavissa tilanteissa myéhemmin muistelin, kuinka selvisin sil-
loin, ja yritin tsempata, koska loppujen lopuksi menisi silti ihan hyvin,
vaikka koenkin yleensd “esiintymistilanteet” ahdistaviksi ja jilkeenpdin
noloiksi.

Tyyppitarinan viimeisessa kappaleessa on nakyvissd ldnsimaisille tarinoille tyy-
pillinen tapahtumien arviointi ja opetus (Horsdal, 2012, ss. 96, 97).

(23—26) Yhteistyo oli toteutunut kertojan kohdalla, mutta silti hdn oli kokenut
ulkopuolisuutta, joukkoon kuulumattomuutta ja yksindisyyttd. Téll4 kertaa arvi-
ointi tapahtuneesta piirtyy nékyviin myds negatiivisena kddnnekohtana: ”en tule
endd koskaan olemaan koksdssé yhtd rennosti”. Toteamus voidaan mahdollisesti
tulkita kokemuksen kautta syntyneeksi selviytymispeloksi.

(27) Ehka tilanteen noloksi kokeminen muodostui siitd, ettei oppilas koe olevan-
sa samanlainen kuin muut ja samalla hyviksyttidva sellaisenaan, vaikka on arvi-
onsa mukaan selvinnyt tilanteesta ”ithan hyvin”. Koska kertoja kertoessaan luo
my0s itselleen identiteettid eli kertoo, miten haluaa tulla nidhdyksi (Kohler
Riessman, 1993, s. 11), tdimé tyyppitarina saa nimekseen: Uhrautujan kertomus
toimimattomasta yhteistyOstéd ja pakottamisesta kotitalousluokassa.

8.4.3 Onnistuneen kohtaamisen tyyppitarina

No, ei auta kuin yrittdd, kokoan itseni niin kuin aina tiukan paikan tullen. Tieddin tove-
reitteni olevan hopéttdjid, mutta eihdn se mitddn haittaa. Hyvd vain, silld kerrankin
pddsen myds heiddn seuraansa. Niin normaalistihan eivit minua hyvdksy seuraansa,
“ujo!”. Mutta nyt saan ndyttdd heille, ettd mindkin olen hyvd jossain. 3AKp

Menen hitaasti toisten oppilaiden luo. 4AKt Tietysti jdannitin ensin ryhmddn menemistd,
koska en tuntenut niin hyvin nditd ihmisid. He eivit ole minua huomaavinakaan, haluan
paeta tilanteesta pois. 10ASVt Esittdydyin heille, mutta kylld minua pelotti. Tdrisin ja
hiki valui, kun esittdydyin. Adneni tirisi sanoessani nimedni. Sain sen kuitenkin sanotuk-
si. Pelkdisin, etti he alkaisivat nauraa minulle, mutta he eivit tehneet mitdicn. 204SAp
Aluksi tuli nolo hiljaisuus, eikd minulla ollut hajuakaan, mitd sanoa. 8ASVt 06, tota
ope ei voi auttaa teitd tanddn, ni mind tuuraan sitd. Kuulin, ettd taritsette apua kakun
koristelussa”. Toiset ndyttivdt holmistyneiltd, mutta vastaavat: “Aaa, oge jibd. Katsos”
kun me ei oikein tdtd handlata tota koristelua.”

Menin kakun ddreen. Ensin olin aivan yksin, silld muut ryhmdldiset ndkevdt parhaaksi
vain riehua ja hdiritd muita ryhmid. Sitten kuitenkin pyyddn heitd apuun. 3AKpYritin
kertoa heille, minkdlaisia tarvikkeita tarvitaan ja miten voi tehdd erilaisia koristei-
ta.4AKt En pddssyt kovin nopeasti alkuun, koska olen ujo. Kun olin opettanut muutamaa
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oppilasta, aloitimme kakun koristelun. SAKp Kun itsekin tein téitd, sain apulaisia, jotka
hyvin mielin juttelivat minulle. Oli mukavaa kun ei yksin tarvinnut olla ja tyéskennel-
ld. 19ASA Thmettelin, miten muista oppilaista lihtee niin paljon ddntd ja miten heissd on
niin paljon energiaa. 174SAp Vililld jouduin toistamaan asioita, koska puhuin niin
hiljaisella ddnelld. Minua jdnnitti hirvedsti tyéskennelld muiden kanssa, mutta kun tilan-
ne ei vaikuttanutkaan pahalta, rentouduin itsekin vihdn.4AKt He alkoivat tuntua muka-
vilta ihmisiltd), he vain aluksi hopottivit paljon. 18ASAt

Lopulta pddsin vauhtiin neuvomisessa ja oli ihan hauskaa.8ASVt Uskalsin ndyttdd taito-
ni, vaikka olen ujo.94SVt Osasin antaa ohjeita ja auttaa muita tekemddn ja minun oh-
Jeeni ja apuni otettiin tosiaan hyvin vastaan.194ASAt Vaikka he eivit olleet tuttuja ihmi-
sid (UST), menin silti rohkeasti ohjeistamaan. 18ASA Tunsin ylittineeni itseni.8ASVt He
olivat kiitollisia avusta ja kehuivat osaamistani ja tulin iloiseksi siitd. Tyoskentely sujui
siis hyvin, vaikka minua jannittikin paljon.44AKt Opimme varmaan tyoskentelyn aikana
toisistamme paljon, mind ainakin heistd: he ovat ehkd meluisia, eivitkd tee mitddn ilman
késkemistd, mutta sitten, kun he ryhtyvdt toimeen, ovat hekin ahkeria ja tehokkaita. Itse
toivon, ettd en ole ehkd niin ujo tai ainakin sen ettd siitd huolimatta olen mukava tyyp-
pi.34Kp. Erilaisten ihmisten kohtaaminen oli jédnndd ja heiddn suhtautumisensa tilantee-
seen helpotti. 8ASVt Vaihdoimme puhelinnumeroita pienryhmdldisten kanssa ja sitten
ldhdin takaisin omaan ryhmddni. Meistd tuli ystdvid, vaikka alussa hieman pelottikin.
Olemme kéyneet ajelemassa mopoilla joka pdivi. 204SAp

8.4.4 Onnistuneen kohtaamisen tyyppitarinan tulkinta

Alkutilanne

1. No, ei auta kuin yrittdd, kokoan itseni niin kuin aina tiukan paikan tul-
len.
Tieddn tovereitteni olevan hopottdijid, mutta eihdn se mitddn haittaa.
Hyvd vain, silld kerrankin pddsen myos heiddn seuraansa.
Niin normaalistihan eivit minua hyviksy seuraansa, “ujo!”.
Mutta nyt saan néyttid heille, ettd mindkin olen hyvd jossain.

LR

(1-2) Tarinan aloitus kertoo myos 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, minka takia hin myos kokee tilaisuu-
tensa tulleen.

(3—5) Paasy toisten seuraan ei ole aikaisemmin ollut itsestdédn selvdd, ja kertojan
mukaan syyné joukkoon kuulumattomuuteen on ollut hénen 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 itsensd ja ndyttdd toisille taitonsa. Talld kotitaloustunnilla hdn pystyy ndytté-

maéin toisille olevansa taitavana kakunkoristelijana kelpo seuraa.

Tilanteen kehittyminen ja jannitteen syntyminen

10.
11.
12.

13.
14.

15.

16.

Menen hitaasti toisten oppilaiden luo.

Tietysti jannitin ensin ryhmddn menemistd, koska en tuntenut niin hyvin

nditd ihmisid.

He eivit ole minua huomaavinakaan, haluan paeta tilanteesta pois.

Esittiydyin heille, mutta kylld minua pelotti.

Tdrisin ja hiki valui, kun esittdydyin.

Acineni tirisi sanoessani nimedni. Sain sen kuitenkin sanotuksi.

Pelkdisin, ettd he alkaisivat nauraa minulle, mutta he eivdit tehneet mi-

tadan.

Aluksi tuli nolo hiljaisuus, eikd minulla ollut hajuakaan, mitd sanoa.
06, tota ope el voi auttaa teitd tdanddn, ni mind tuuraan sitd. Kuulin,

ettd taritsette apua kakun koristelussa”.

Toiset ndyttivit holmistyneiltd, mutta vastaavat: “Aaa, oge jibd. Kat-

sos " kun me ei oikein tdtd handlata tota koristelua.”

Menin kakun ddreen. Ensin olin aivan yksin, silld muut ryhmdldiset nd-

kevit parhaaksi vain riehua ja hdiritd muita ryhmid.

(6—11) Uusi sosiaalinen tilanne aiheuttaa kertojalle voimakkaan pelkoreaktion,

jota ehkd vahvisti toisten aluksi vilinpitiméton suhtautuminen tulijaa kohtaan.

“He eividt ole minua huomaavinakaan, haluan paeta tilanteesta pois.’

’

(12—15) Huomattuaan toisen voimakkaan jannittdmisen oppilaat reagoivat neut-

raalisti,

eivit toista halveksien. Oppilas kertoo tulleensa opettajan valtuuttamana

ja opettajan tehtdviin, minkd muut hyvéksyvét. Téssd ryhméssi padmééra osoit-
tautui yhteiseksi: saada yhdessé aikaiseksi juhlava kakku.

(16) Myonteinen suhtautuminen ja yhteinen padmdérd ei aluksi aivan yltdnyt

toiminnan tasolle, mik toi haasteellisen jénnitteen kertomukseen.

Ratkaisu

17.
18.
19.
20.

21
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Sitten kuitenkin pyyddn heitd apuun. Yritdn kertoa heille, minkdlaisia
tarvikkeita tarvitaan ja miten voi tehdd erilaisia koristeita.

En pddssyt kovin nopeasti alkuun, koska olen ujo.

Kun olin opettanut muutamaa oppilasta, aloitimme kakun koristelun.
Kun itsekin tein toitd, sain apulaisia, jotka hyvin mielin juttelivat minul-
le.

Oli mukavaa kun ei yksin tarvinnut olla ja tyoskennelld.



22. Ihmettelin, miten muista oppilaista ldhtee niin paljon ddntd ja miten
heissd on niin paljon energiaa.
23. Vililld jouduin toistamaan asioita, koska puhuin niin hiljaisella ddnelld.

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

(20—21) ”Kun itsekin tein téitd, sain apulaisia, jotka hyvin mielin juttelivat mi-
nulle. Oli mukavaa kun ei yksin tarvinnut olla ja tyéskennelld” -lausahdus voi-
daan kddntia viestiksi. Se voisi kuulua ndin: yksinolo tydskennellessd on kurjaa,
mutta jos olen ahkera tydskentelijd, kanssani tehddédn yhteistyotd ja minulle ju-
tellaan eli hyviaksytddn joukkoon. Téssd ajatuksessa toistui yhteisen pddméérin
olemassaolo: tarkoitus oli saada yhdessd kakku ja muut tehtdvét hoidetuksi /y-
vdn yhteistyon eetoksen malliin.,

(22—-23) Onnistuneen kohtaamisen kertomuksissa yhteistyd oli aina toimivaa.
Niissé oppilaiden keskindinen erilaisuus ei johtanut toiseuden rakentumiseen,
vaan erilaisuuden havaitsemiseen ja tissé tapauksessa vain himmaéstelyyn.

Kaannekohta

24. Minua jdnnitti hirvedsti tyoskennelld muiden kanssa, mutta kun tilanne
ei vaikuttanutkaan pahalta, rentouduin itsekin vihdn.
25. He alkoivat tuntua mukavilta ihmisiltd, he vain aluksi hopéttivdt paljon.

(24—25) Kadnnekohtana onnistuneen kohtaamisen eldytymiskertomuksissa, joita
tadma tyyppitarinaote edustaa, kuvaillaan pelottavan alkutilanteen jilkitunnelmia.
Siind ujo oppilas rentoutui jonkin ajan kuluttua ja alkoi jopa nauttia toisten seu-
rasta. Oppilas koki olonsa riittdvan turvalliseksi toisten seurassa.

Arviointi

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

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

28. Vaikka he eivit olleet tuttuja ihmisid, menin silti rohkeasti ohjeista-
maan. Tunsin ylittineeni itseni.

29. He olivat kiitollisia avusta ja kehuivat osaamistani ja tulin iloiseksi siitd.

30. Tyoskentely sujui siis hyvin, vaikka minua jdnnittikin paljon.

31. Opimme varmaan tyoskentelyn aikana toisistamme paljon, mind ainakin
heistd: he ovat ehkd meluisia, eivitkd tee mitddn ilman kdskemistd, mut-
ta sitten, kun he ryhtyvit toimeen, ovat hekin ahkeria ja tehokkaita.
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32. Itse toivon, ettd en ole ehkd niin ujo tai ainakin sen ettd siitd huolimatta
olen mukava tyyppi.

33. Erilaisten ihmisten kohtaaminen oli jdnndd ja heiddn suhtautumisensa
tilanteeseen helpotti.

34. Vaihdoimme puhelinnumeroita pienryhmdldisten kanssa ja sitten lihdin
takaisin omaan ryhmddni. Meistd tuli ystavid, vaikka alussa hieman pe-
lottikin. Olemme kdyneet ajelemassa mopoilla joka pdivd.

(26—30) Onnistuneen kohtaamisen eldytymiskertomusten lopuissa korostui ujo-
jen oppilaiden arviointi omasta ja toisten toiminnasta, se oli runsasta ja myon-
teistd. Téllaista my0s tyyppitarina edustaa.

(31-32) Tyyppitarinaan on valittu kuvaus, josta kdy ilmi oppilaan nikemys eri-
tyyppisten ihmisten yhteistyon opettavaisuudesta. Ideana siind on situationaali-
sen kokemuksen muuttava voima. Keskindiset ennakkokésitykset toisen persoo-
nasta muuttuivat puolin ja toisin, ja ujo arveli olevansa vihemmaén ujo kuin ai-
kaisemmin.

(33—34) Muissa onnistuneen kohtaamisen tarinoissa yhteistyon mainittiin olleen
uuden ryhmén kanssa opettavaisuuden lisdksi virkistdvad, vaihtelevaa, jinnii ja
kivaa kokemusta. Tilanteeseen oltiin liséksi tyytyvdisid, ja oppilas arveli voivan-
sa toistekin menni auttamaan muita. Uusi sosiaalinen tilanne kotitalousluokassa
kadntyi myds ystidvyyssuhteiksi. Tdma tyyppitarina sai nimekseen: Selviytyjan
kertomus: yhteisty6 yhdistii ja opettaa.

8.5 Ujon nakokulma: miksi vuorovaikutus on sellaista
kuin on - tyyppitarinoiden vertailu

Eldytymismenetelméssd on tarkoitus vertailla kehyskertomusten tuottamien
variaatioiden vaikutusta tutkittavaan ilmiéon eli sithen, miké vastauksissa muut-
tuu eli mitkd ovat ilmidn erityispiirteet. Vertailu tehdéédn tyyppitarinoiden vélilla.
Laajoihin tyyppitarinoihin sisdltyy eldytymiskertomusten koko variaatiokirjo.
Yleensd tyyppitarinoiden vertailua tehddén analyysissd syntyneiden kategorioi-
den ja teemojen vililld, mutta téssé tutkimuksessa tehtiin kaksi erillistd analyy-
sid. Ratkaistavana oli, kumman tuloksia vertailussa kéytetdan. Tyyppitarinoiden
narratiivisen lukutavan tulokset selittiviat vuorovaikutuksen syitd ja ilmenemista-
poja, ei pelkéstién sitd, millaista vuorovaikutus on, kuten teema-analyysin tulok-
set. Koska timdn tapaustutkimuksen perimmdisend tavoitteena on ymmdrtdid
ujouden ilmiotd ja loytdd pedagogisia toimintatapoja sen kohtaamiseen, valitsin
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narratiivisen lukutavan tulosten aihepiirit tyyppitarinoiden véliseen vertailuun.
Ujon oppilaan tyyppitarinoiden vertailtaviksi aihepiireiksi muodostuivat:

- aikaisempien kokemusten ratkaiseva merkitys
- toisten oppilaiden tapa kohdata ryhméén tulija
- tapahtumien arviointi erilaisten kokemusten ndkdkulmasta.

Seuraavaksi tuon esille vertailun tuloksena onnistuneen ja epdonnistuneen koh-
taamisen tyyppitarinoiden keskeisid 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
merkittivdssd asemassa omanarvontunnon syntymisessi ja jotka osoittavat ujon
nuoren olevan erityisen taipuvainen emotionaaliseen stressiin. Onnistuneen koh-
taamisen tyyppitarinassa kertoja paljastaa “’tiukan paikan” olevan hinelle tuttu.
Hén suhtautuu toisten erilaisuuteen neutraalisti ja kokee uuden sosiaalisen tilan-
teen haasteena, jossa hén voi osoittaa olevansa hyvéksyttiva kaveri. Kielteisessi
tyyppitarinassa aloituskappale kuvailee kotitalousluokan eetoksen “hyvén yh-
teistydn” rikkoutumisesta jo ennen ujon oppilaan siirtymistd uuteen ryhmééan.
Ujolla on voimakas ennakkoasenne tilanteen epamiellyttivyydesti itselleen méa-
rittelemien ominaisuuksien ja toisten oppilaiden mahdollisen torjunnan takia.
Ennakko-oletus ja tunnepitoiset hypoteettiset kuvailut saavat pohtimaan, onko
oppilaalla ollut aikaisempia kokemuksia vastaavasta tilanteesta. Todennékdises-
ti, silld hdn tiesi ndin voivan tapahtua. Lundin (2009, s. 391, ks. myds Kor-
kiamiki, 2013, s. 132) mielestd nuoruudessa on tavallista ymmartda vairin ja
vaikeaa tulkita toisten reaktioita itseddn kohtaan, miké hankaloittaa totuudellisen
minuuden muodostusta. Hén toteaa ujoilla olevan erityistd haastetta edelld mai-
nitussa mahdollisten kielteisten ennakkokésitysten ja kokemusten takia, jotka
voivat estdd heitd toimimasta itselleen uudella tavalla: puhumaan ja kayttdmaan
kehonkieltd avoimesti.

Tilannetta viereltd ja ulkoisesti seuraavana voisi vaikuttaa siltd, ettei ennakko-
luuloista ujoa oppilasta kiinnostaisi toisten, hidnelle uusien oppilaiden seura ja
yhteistyd heidén kanssaan. Kuitenkin Scottin (2004, s. 93) tutkimus osoittaa,
ettei ujous ole sosiaalisuuden puutetta tai kyvyttomyyttd jakaa kokemuksiaan,
vaan ujoilla on kielteinen késitys omista kyvyistdédn. Tamd kyvyttdmyyden ko-
keminen ei tyyppitarinassa liity kotitalouden taitojen hallintaan, silld ujo oppilas
oli lahetetty toiseen ryhméén auttamaan, vaan sosiaalisiin taitoihin. Sekd myon-
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teisen ettd kielteisen tyyppitarinan oppilas oli vastentahtoisesti ldhetetty ujolle
oppilaalle haasteelliseen, uuteen sosiaaliseen tilanteeseen, mutta heilld vaikuttaa
olleen ratkaisevasti erilaiset kokemukset evdindén. Oppilaan aikaisemmista ko-
kemuksista syntynyt ennakkoasenne vaikutti tyyppitarinoissa olevan ratkaisevan
tarkedd situationaalisesta, haasteellisesta tilanteesta selvidmisessd.

8.5.2 Toisten oppilaiden tapa kohdata ryhmaan tulija

Toinen selked ero onnistuneen ja epdonnistuneen kohtaamisen tyyppitarinan
vililld liittyy ryhméén kuuluvien tapaan kohdata tulija. Heidédn suhtautumista-
pansa johtaa erilaiseen kddnnekohtaan tarinoissa. Epdonnistuneen kohtaamisen
eldytymiskertomuksissa, joita negatiivinen tyyppitarina edustaa, ryhmidn muut
jésenet sulkivat tulijan keskindisestd kanssakdymisestd pois ikdén kuin tyosken-
telyn padmadré ei olisi jaettavissa. Toisten torjuva suhtautuminen ja joukkoon
kuulumattomuuden kokeminen séilyivdt loppuun asti. Lundin (2008) ujojen
nuorten haastatteluihin ja havainnointiin perustuneessa tutkimuksessa osoitettiin,
ettd nuorten ujoudella on yhteys toisten torjuntaan. Ujous vaikeuttaa nédiden
nuorten puolensa pitdmistd ja mielipiteenilmaisua. Liséksi liialliset tunnetilat ja
itsetietoisuus ottavat vallan, jolloin ujoudesta tulee ongelmallista ujoille ja hei-
din ymparilldan oleville (2008, s. 78).

Myonteisessé tyyppitarinassa ryhméén tulijan kohtaaminen oli alussa neutraalia.
Ujon oppilaan ndkékulman valinnut nuori ratkaisee uuden sosiaalisen tilanteen
tuottaman alkujénnitteen pyytdmaélld apua ja olemalla ahkera. Ryhmétydskente-
lytilanne muuttui myohemmin hyvéksi, keskindiseksi yhteistyoksi ja viithtymi-
seksi. TAma tyyppitarinaan poimittu aihe toistui stereotyyppisesti useassa alku-
perdiskertomuksessa.

Epédonnistuneen kohtaamisen tyyppitarinassa tulee esille yhdessd alkuperdistari-
nassa esiintynyt toisenlainen “totuus” yhteistydstd eli vastatarina, jossa ryhmén
muut oppilaat ovat juoruilevia, toisia arvostelevia ja jopa laiskoja. Vastatarinat,
kuten my0s jédnnitteet kerronnassa, kuvastavat kokemuksia, jotka horjuttavat
kertojan senhetkisti identiteettid, johon he ajattelisivat voivansa tukeutua (Koh-
ler Riessman, 1993, s. 64). Kertojan identiteettind on téhén kontekstiin istuva
taitava mutta ujo yhteistyoskentelijé, jota toiset uudessa ryhmésséd ylenkatsovat
ja kohtelevat epéreilusti. Téstd ilmiostd kertoivat myos Korkiakosken (2013, s.
134) haastattelemat kahdeksasluokkalaiset nuoret. He kertoivat nuorten vilisten
kaveriryhmien olevan tiukasti jasenensd sisélle sulkevia, mutta myos voimak-
kaasti toisia ulossulkevia. Poissulkemista toteutetaan toiminnan kautta: koulussa

ryhma puhuu, kdyttaytyy, pukeutuu ja on tietyssd paikassa tiettyyn aikaan. Eh-
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képa ujo oppilas oli padtynyt juuri tillaiseen tiiviiseen kaverisuhteiden ryhmit-
tymédn ja tunsi itsensid siksi joukkoon kuulumattomaksi. Olisi mielenkiintoista
tietdd, onko télla 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 vililld kotitalousluokassa. Vastatarinan anti oli sen
esiin piirtdma ujoon oppilaaseen kohdistunut salainen vallankayttd kotitalouden
kaytannon tyoskentelyssd. Ehkd ujon oppilaan kannalta késkija-tottelija-asetelma
ei ole paras mahdollinen ty6ryhmid muodostettaessa. Epdonnistuneen kohtaami-
sen tyyppitarinassa oppilas turvautui miellyttdjan rooliin selviytydkseen. Kadin-
nekohtana tissd tyyppitarinassa on aikaisemman kokemuksen tuottama selviy-
tymispelko. Puolestaan onnistuneen kohtaamisen tyyppitarinassa kddnnekohtana
toimi oppilaan rentoutuminen. Joukkoon kuuluminen tai kuulumattomuus vai-
kutti kaikissa alkuperdiskertomuksissa siithen, kykenikd ujo oppilas rentoutu-
maan uudessa sosiaalisessa tilanteessa.

8.5.3 Tapahtumien arviointi erilaisten kokemusten nakokulmasta

Epédonnistuneen kohtaamisen eldytymiskertomuksissa, jota kielteinen tyyppitari-
na kuvaa, alkutapahtumien jénnite sdilyi loppuun asti. Se johti ujon oppilaan
arvioimaan tapahtumia kielteisesti. Loppuarvioinnit kertoivat ikdvéstd kddnne-
kohdasta ja/tai kirjoittajan pahasta olosta, ulkopuolisuuden kokemuksesta.

Muutamat onnistuneen kohtaamisen eldytymiskertomukset kuvailivat kuten
myo0s niistd muodostettu tyyppitarina, kuinka ennakkokésitykset toisen persoo-
nasta muuttuivat puolin ja toisin. Tdma saavutettiin hyvié yhteistyotd tekemalla.
Onnistuneen kohtaamisen tyyppitarinassa ujo arveli olevansa myds vihemmén
ujo kuin aikaisemmin. Syy-yhteytend oli juuri saatu myédnteinen kokemus. Ky-
symyksessi ei ole vihdpatoinen asia, silld Nurmi (2009, ss. 112, 120—121) mai-
nitsee artikkelissaan aiempien kokemuksien ja menestyksen sosiaalisissa tilan-
teissa muokkaavan ihmisen kayttdmié toiminta- ja tulkintamalleja. Ndmé mallit
siséltdvit psykologisia keinoja, joita ihmiset kéyttavit vaikeissa ja haastavissa
tilanteissa. Juuri kokemukset ovat yhteydessé siihen, millaisia toiminta- ja tul-
kintatapoja he myds myShemmin kidyttdvdt. Ehkd tdmén tyyppitarinan alussa
kertova ujo oppilas tiesi selviytyvénsé tilanteesta aikaisempien kokemustensa
perusteella. Uusi sosiaalinen tilanne tiesi hinelle vain haastetta eikd herdttényt
tarvetta negatiiviseen hypoteettiseen kertomiseen, kuten kielteissdvyisen tyyppi-
tarinan oppilaalle kévi.
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8.6 Ei-ujojen oppilaiden elaytymiskertomusten narratiivi-
nen lukutapa

Ei-ujojen oppilaiden eldytymiskertomusten tyyppitarinat analysoitiin my6s nar-
ratiivisella luennalla. Analyysin viimeisessd vaiheessa vertailin eldytymismene-
telmaille tyypillisesti kumpaakin ei-ujojen tyyppitarinaa ja niiden tulkinnassa
muodostuneita aihepiirejd keskendén. Aivan lopuksi vertailin lisdksi myds ujojen
ja ei-ujojen tyyppitarinoita, mitd on kuvailtu luvussa 8.8.

8.6.1 Ei-ujojen oppilaiden tyyppitarinat

Tyyppitarinoiden rakentamisen etuna on sen hahmottama kokonaiskuva aineis-
tosta. Tutkimuksen lukija hydtyy tyyppitarinoista, silld ne tarjoavat useita kat-
kelmia ja kokonaisuuksia alkuperdistekstistd ja paastdvit hinet osalliseksi kon-
tekstisidonnaiseen, monidédniseen tulkintaan. Tulkinnan on suotavaa muodostua
mahdollisimman paljon aineiston pohjalta eikd lukijan omasta kokemusmaail-
masta kdsin. (Kohler Riessman, 1993, s. 32). Tyyppitarinoiden muodostamispro-
sessissa paljastuu eldytymiskertomusten kirjoittajien nidkemysten koko kirjo
vuorovaikutuksesta stereotypioineen. Tétd vaikutusta lisdtdkseni 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.

Ensimméinen #yyppitarina, ujouden vihentymisestd kertova, on koostettu yhdes-
tdtoista eri eldytymiskertomuksesta. Tarinaa seuraa tulkinta, joka myotéilee ta-
rinarakennetta jaettuna aloitukseen, tilanteen ja jénnitteen kehittymiseen seka
kadnnekohdan ja tapahtumien arviointiin. Toisin sanoen tarinarakenteet toimivat
analyysiyksikkdind. Sen jilkeen esitellddn toinen tyyppitarina ujouden sdilymi-
sestd ryhmétydskentelyssi ja vastaavasti sen tulkinta. Jalkimmaéinen tyyppitarina
koottiin kahdeksasta eri elaytymiskertomuksesta.

8.6.2 Ujouden vaheneminen kotitalouden ryhmatyoskentelyssa
- tyyppitarina

Olen imarreltu siitd, ettd taitoni on huomattu. Menen mielelldni auttamaan ryhmdd, jos
ope pyytdd. Otan tietysti huomioon ryhmdn ujouden ja hiljaisuuden. Menen ryhmdn Iuo
Jja kysyn, ettd saanko auttaa tai neuvoa. Itsednikin jdnnittdd todella paljon meneminen
uuteen ryhmddn, mutta tdmd on vain hyvdd kokemusta. En kylld itse menisi toiseen ryh-
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mddn omasta halusta. 12B Kt Ujojen seurassa yritin vaikuttaa aina lempedltd ja sellai-
selta, ettd heiddn ei tarvitsisi ujostella minua.7B Kp Ajattelen, ettd ihmiset ldhtevit mu-
kaan, jos jaksan kannustaa heitd ja hekin uskaltautuvat tehdd asioita! On mukava tyés-
kennelli erilaisten ihmisten kanssa, koska silloin ndikee erilaisia persoonia ja muita
ihmisid.21B SVt

Astelin rohkeana luokkaan ja huudahdin kovaan dineen: "Mitd dijit?!” Vallitsi syvd
hiljaisuus. Se oli noloa. Rupesin ndyttdmddn erilaisia pursotustekniikoita, ja juttelin
parille pojalle . 6B Kp Aluksi tuntui hieman oudolta mennd heiddn luokseen, silld he
katsoivat minua hieman “peloissaan”, mutta pari ystivdillistd sanaa sanottuani tunnel-
ma oli heti paljon parempi. Tyoskentely oli ihan mukavaa, mutta vililld, kun ky-
syin/sanoin jotain, niin kukaan ei vastannut. Sillai tuli vihdnd epdmiellyttivd olo.19B
SVt Huomasin kuitenkin, ettd erittdin hiljaisiin ja ujoihin ihmisiin on vaikea ottaa kon-
taktia, joten alkutunnista neuvomiseni oli aikamoista sdhldystd.

Pyysin muutamaa tyttéd tulemaan koristelmaan kakkua kanssani, mutta ilmeisesti he
eivdt uskaltaneet tulla. 10B Kt Yritin kannustaa heitd kokeilemaan, mutta heiddin kesken
syntyi vain mutinaa “tee sd”, “en md, toi voi tehdd”. 9B Kt En lannistu, vaan koetan
vdkisin vddntdd puheenaiheita muuallekin kuin ruokaan. Saan vastaukset harvasanaise-
na ja hddin tuskin kuulen heiddin hiljaisia ddniddn meluisassa kotitalouden luokassa.
Mitd enemmdn kuitenkin koetan saada puheenaiheita, sen pitemmdksi vastaukset muut-
tuvat. On outoa ja hieman vaivalloista kuitenkin vield tyoskennelld, kun keskustelu ei ole
luonnollista. 17B SVt Lopulta kuitenkin he alkoivat innostua ja oppimaan erilaisia teknii-
koita, niin yhteistyé sujuikin paremmin. Oli kiva olla vdlilld vihdn ujompien seurassa,
silld silloin muutkin kuuntelivat ja sain ndyttdd, ettd kaikki vilkkaat/puheliaat ihmiset
eivit ole mitenkddn typerid/ royhkeitd, niin kuin jotkut voisivat kuvitella. 19B SVt Ylld-
tyin kuitenkin positiivisesti, kun oppilaat osasivat laittaa ujoutensa taka-alalle, ja keskit-
tyivit tekemisiinsd.8B Kt Oli hieman erilaista tyoskennelld ujojen ja hiljaisten ihmisten
kanssa, kun yleensd on tottunut juttelemaan paljon ja heittimddn vitsejd. Mutta toisaalta
oli kivaa, kun keskittyi tdysilld toihinsd. 17B SVt Y Ryhmd piti hauskaa ja jutteli toistensa
kanssa. Huomasin, ettd ryhmdn ihmiset olivat vain hieman ujoja aluksi, mutta heihin
tutustuttua he olivat todella mukavia ja samanlaisia kuin mind.

Kakun teko edistyi huimaa vauhtia ja sen teko oli mukavaa, koska kaikki olivat sovussa
ja kavereita. 15B SVt Yhteiset tehtdvdt yhdistdvdit ihmisid ja siitd voi olla apua myé-
hemmin tehtdessd toitd yhdessd. Mielestdni on tdrkedd rohkaista ujoja ihmisid olemaan
rohkeampia, koska siitd on apua heille myohemmin eldmdssd. 7B Kp Kotitalouden tun-
nin pddtteeksi oli ryhmdlld mahtavan ndkoinen kakku, ja siind oli todella upeat koris-
teet.4B Kp.
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8.6.3 Tulkinta tyyppitarinasta: Ujouden vaheneminen kotitalouden
ryhmatyoskentelyssa

Alkutilanne
1. Olen imarreltu siitd, ettd taitoni on huomattu.
2. Menen mielellini auttamaan ryhmdd, jos ope pyytdd.
3. Otan tietysti huomioon ryhmdn ujouden ja hiljaisuuden.
4. Menen ryhmdn luo ja kysyn, ettd saanko auttaa tai neuvoa.
5. Itsednikin jinnittid todella paljon meneminen uuteen ryhmddn, mutta

tdmd on vain hyvdd kokemusta.

En kylld itse menisi toiseen ryhmddn omasta halusta.

7. Ujojen seurassa yritin vaikuttaa aina lempedlti ja sellaiselta, ettd hei-
ddn ei tarvitsisi ujostella minua.

8. Ajattelen, ettd ihmiset lihtevit mukaan, jos jaksan kannustaa heitd ja
hekin uskaltautuvat tehdd asioita!

9. On mukava tyéskennelld erilaisten ihmisten kanssa, koska silloin ndkee
erilaisia persoonia ja muita ihmisid.

e

(1-2, 6) Tassa kerronnassa on merkkeja ristiriitaisesta kerronnasta, silld kirjoitta-
ja mainitsee olevan tilanteesta mielissddn ja menevéansd mielellddn uuteen ryh-
miin mukaan, mutta ei silti tee niin omasta tahdostaan. Bambergin (2004, s.
354) mukaan huolimatta narratiivisuudelle tyypillisestd “hyvén eldmén” joh-
donmukaisesta esille tuomisesta narratiivit usein paljastavat ristiriitaisuuksia,
sirpaleisuutta ja tiedostamatonta eletyn ja kerrotun vélilld ihmisessd itsessé ja
hinen identiteetissd. Kotitalousopetuksen “hyvéédn yhteistyohon” kuuluu haluk-
kuus ja kyvykkyys tyoskennelld kaikkien kanssa vahintdén tilapdisesti. Kirjoitta-
jan kontekstuaalisena identiteettind on hyvé kotitalouden oppilas, mutta tarina
paljastaa hinen tilannekohtaisen tunteensa, halun toimia toisin.

(5) Tarinan alku poikkeaa toisista ei-ujojen tarinoista siind, ettd siind mainitaan
ryhméén siirtyjén jénnittdneen uutta sosiaalista tilannetta. Mielenkiintoista on,
ettd my0s ei-ujoksi itsensd mieltdvét voivat kokea uuteen ryhméén siirtymisen
haasteellisena. Jannittdmisestd oli mainintoja vain muutamassa ei-ujojen kerto-
muksessa, mutta yhdessdkain ei kuvailtu voimakasta, fyysisid oireita aiheuttavaa
jénnitystd kuten ujojen eldytymiskertomuksissa. Jos tarinat sisélsivit alun, taval-
lisin siirtymistd kuvaava verbi oli toteava “menin” ilman tarkkaa tunteiden ku-
vailua.

(3—4, 7-8) Tyyppitarinan alkutilanteessa on esilldi myds kolmen eri oppilaan
ajatuksia vertaiskohtaamisesta, silld se oli tyypillinen tapa toimia ujouden vihe-
nemistd kuvaavissa ei-ujojen eldytymiskertomuksissa ja kohdata ujo.
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(9) Oppilas vaikuttaa itselleen jannittdvéssa tilanteessa toistavan kotitalousope-
tukseen kuuluvaa ja vilittdimid positiivista asennoitumista, silld kotitalousluo-
kassa tilapdiset ryhmaéjérjestelyt ovat arkipdivad, mihin on mukauduttava. Usein
kotitalousopettajat perustelevat nditd tilanteita hyvén kokemuksen tuojana” ja
”mahdollisuutena kohdata erilaisia persoonia”. Koulussa oppilaille teroitetaan
toimeen tulemisen opettelua toisten ihmisten kanssa, mistd kerrotaan olevan
hyotya heidéin tulevaisuudessaan ja aikuiseldmassa.

Tilanteen kehittyminen ja haasteellisen jannitteen syntyminen

10. Astelin rohkeana luokkaan ja huudahdin kovaan ddneen: ~Mitd dijdt?!”

11. Vallitsi syvd hiljaisuus.

12. Se oli noloa.

13. Rupesin ndyttimddn erilaisia pursotustekniikoita, ja juttelin parille po-
jalle.

14. Aluksi tuntui hieman oudolta mennd heiddin luokseen, silld he katsoivat
minua hieman “peloissaan”, mutta pari ystdvdillistd sanaa sanottuani
tunnelma oli heti paljon parempi.

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

16. Sillai tuli vihdnd epdmiellyttivd olo.

17. Huomasin kuitenkin, ettd erittdin hiljaisiin ja ujoihin ihmisiin on vaikea
ottaa kontaktia, joten alkutunnista neuvomiseni oli aikamoista sdhldystd.

18. Pyysin muutamaa tyttod tulemaan koristelmaan kakkua kanssani, mutta
ilmeisesti he eivit uskaltaneet tulla.

19. Yritin kannustaa heitd kokeilemaan, mutta heidin kesken syntyi vain
mutinaa "tee sd’’, “en md, toi voi tehdd”.

(10—12) Ryhmaéén siirtynyt ei-ujo oppilas huomaa ldhestyneensé ujoja ryhmé-
ldisiddn néille epdmukavalla tavalla. Haastava jénnite syntyy, silld vaisu vas-
taanotto himment&a ei-ujoa ryhméén tulijaa.

(13—14) Uudessa tilanteessa hén turvautuu seuraavaksi jutteluun ja ystavéllisiin
sanoihin.

(15—19, 23) Kertomukseen syntyy kuitenkin lisdd jannitettd ujojen oppilaiden
puhumattomuudesta, sen tuomasta epamiellyttivistd tunteesta ja padhenkilon
neuvottomuudesta toimia itselle luontaisella tavalla.

Ratkaisu

20. En lannistu, vaan koetan vikisin vidntdd puheenaiheita muuallekin kuin
ruokaan.
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21. Saan vastaukset harvasanaisena ja hddin tuskin kuulen heiddn hiljaisia
ddniddn meluisassa kotitalouden luokassa.

(20) Gubrium ja Holstein (2009, s.702) muistuttavat, etté jos padhenkild esiintyy
kertomuksessa aktiivisena ja tilanteen hallitsevana, verbejd kdytetddn voimista-
maan ilmi6ta ja padhenkilon toimintaa. Verbeilld ilmaistaan tdlloin kontekstuaa-
lista identiteettid, tissé tapauksessa opettajan valtuuttaman, neuvomaan l&hetté-
mén oppilaan, joka tekee parhaansa “hyvin yhteistydon” saavuttamiseksi. Tilan-
teen ajallinen eteneminen ja tissd kertomuksessa mainittu toimijan sinnikkyys ja
vertaiskohtaaminen (“en lannistu, vaan koetan vékisin vééntdd puheenaiheita”)
muuttavat tilannetta parempaan suuntaan.

Kaannekohta

22. Mitd enemmdn kuitenkin koetan saada puheenaiheita, sen pitemmdksi
vastaukset muuttuvat.

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

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

(2224, 29) Tyyppitarinan kéénnekohdassa, joka edustaa useita ujouden vahe-
nemisen eldytymiskertomusten vastaavia kohtia, ujot oppilaat lopulta alkavat
vihitellen puhua enemmén, innostua, pitdd hauskaa, tehdd hyvin ja ahkerasti
yhteistyOta, auttaa ja yrittda.

Arviointi

25. Oli kiva olla vililld vihdn ujompien seurassa, silld silloin muutkin kuun-
telivat ja sain ndyttdd, ettd kaikki vilkkaat/puheliaat ihmiset eiviit ole mi-
tenkddn typerid/ royhkeitd, niin kuin jotkut voisivat kuvitella.

26. Yllityin kuitenkin positiivisesti, kun oppilaat osasivat laittaa ujoutensa
taka-alalle, ja keskittyivdit tekemisiinsd.

27. Oli hieman erilaista tyoskennelld ujojen ja hiljaisten ihmisten kanssa,
kun yleensd on tottunut juttelemaan paljon ja heittimddn vitsejd.

28. Mutta toisaalta oli kivaa, kun keskittyi tdysilld toihinsd.

29. Ryhmd piti hauskaa ja jutteli toistensa kanssa. Huomasin, ettd ryhmdn
ihmiset olivat vain hieman ujoja aluksi, mutta heihin tutustuttua he oli-
vat todella mukavia ja samanlaisia kuin mind.

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

(25, 27-28) Valtaosassa eldytymiskertomuksissa arvioitiin ryhmétyoskentelyn
olleen lopulta kivaa, mielenkiintoista, hauskaa, mukavaa ja ihmisid yhdistavaa.
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Me-hengen muotoutuminen sai ryhméén tulijassa aikaiseksi suhtautumisen muu-
toksen ujoja kohtaan, vaikka "kun yleensd on tottunut juttelemaan paljon ja heit-
tdmddn vitsejd. Yhteiset tehtdvdt yhdistivdt ihmisid ja siitd voi olla apua myo-

’

hemmin tehtdessd toitd yhdessd.’

31. Mielestini on tdrkedd rohkaista ujoja ihmisid olemaan rohkeampia,
koska siitd on apua heille myéhemmin eldmdssd.

32. Kotitalouden tunnin pddtteeksi oli ryhmdlld mahtavan ndkoinen kakku
Jja siind oli todella upeat koristeet.

(31-32) Vertaiskohtaamisen tunnusajatuksia kuvastaa usko sen voimaan, ky-
kyyn yhdistdd ihmisid ja auttaa ujoja muuttumaan aikaisempaa rohkeimmiksi.
Léhes kaikissa onnistuneen kohtaamisen tarinoissa korostettiin tydskentelyn
sujuvuutta ja muutamassa erityisesti lopputuloksen (kakun) onnistuneisuutta.

8.6.4 Ujouden sailyminen ryhmatyoskentelyssa - tyyppitarina

Koksdssd on kiva auttaa, jos osaa vield tehdd hyvin asioita, jossa itse voi auttaa. Jos
siind ryhmdssd olisi erityisesti yksi ihminen, joka olisi ujo ja uusi oppilas, niin uskoisin,
ettd auttaisin siti eniten ja puhuisin kanssaan paljon. 29B SAp Joten menin heiddn luok-
kaansa ndyttddkseni heille, miten kyseiset asiat tehdddn. Kaikki kuuntelivat huolellisesti
ja tarkasti. Kun kysyin yhdeltd oppilaalta, ettd ymmdrsiko hdn, niin hdn mietti vihdn
aikaa ennen kuin vastasi. Hdn ei ehkd ollut varma, ymmdrsiké hédn tai hdn oli muuten
vain ujo. 14B Kp Oli hyvin vaikeaa keskustella ja sopia heiddn kanssaan tyon jakamises-
ta, kun he eivdt ottaneet kantaa oikeastaan mihinkddn. Itse olen onneksi niin ulospdin
suuntautunut ja sosiaalinen, etti homma saatiin hoidettua hyvin. 31B SAp

Menin neuvomaan muita, tunsin itseni ulkopuoliseksi, silld olin ainut, joka sai sanaa
suusta. Olin tottunut sosiaalisiin tilanteisiin ja tykkdsin olla ihmisten kanssa, joten neu-
vominen oli juttuni. Ryhmdissd olevat ihmiset aristivat minua hiukan, kun olin niin puhe-
lias ja innokas neuvomaan heitd. Neuvominen oli kuitenkin helppoa, kun kukaan ei ollut
puhumassa pddlle tai keskeyttimdssd minua. 18B SVt He olivat ylldttivin hiljaisia,
eivitkd he edes puhuneet toisilleen. Kun kysyin, oliko heilld jotain kysyttivid, he eivit
vastanneet, vaan olivat hiirenhiljaa. Tyéskentely oli kiusallista, koska itse vain hépotin,
mutta muut eivdt sanoneet sanaakaan. He mydskin tekivdit hitaasti téitd, joten tein suu-
rimman osan toistd itse.20B SVt Tydskennellessimme minun piti patistaa muutamaa
oppilasta tekemdidin téitd, koska heitd ei huvittanut tehdd mitddn.

Kakkujen koristelussa minun piti auttaa enemmdin.23B SAp Kyseinen ryhmitilanne oli
ilmeisesti vaikea erityyppisen luokan oppilaille. Tydskentely oli vain tekemistd, ei oikein
pidetty hauskaa kotitalouden parissa, vaan tehtiin kaikki, mitd oli pakko tehdd ja sitten
oltiin hiljaa. Voisihan ne jotain puhua, vaikka ujoudelle ei voikaan mitdidn? Ei heistd
saanut irti mitddn, vaikka varmasti heilld olisi ollut hienoja ideoita ja ajatuksia, mutta

187



he ei vaan viitsineet niitd ddneen sanoa.l1B Kt Ei aina ole helppoa olla erilainen.28B
Sip

8.6.5 Tulkinta tyyppitarinasta: Ujouden sailyminen kotitalousope-
tuksen ryhmatyoskentelyssa

Alkutilanne

1. Koksdssd on kiva auttaa, jos osaa vield tehdd hyvin asioita, jossa itse
voi auttaa.

2. Jos siind ryhmdssd olisi erityisesti yksi ihminen, joka olisi ujo ja uusi
oppilas, niin uskoisin, ettd auttaisin sitd eniten ja puhuisin kanssaan
paljon.

(1-2) Auttaminen on keskeistd kotitalouden ryhmaityoskentelyssd. Kotitalous-
luokassa pienryhmét toimivat usein itsendisind yksikkoind kdytdnnon tydskente-
lyssé eli etenevét omaa tahtiaan myos ruokailussa. Siksi auttaminen on jokaisen
ryhmaéldisen edun mukaista ajankdyton kannalta. Koululuokassa yhdessé tyos-
kentely ja auttaminen sisdltivit myos Vygotskyn “ldhikehityksen vyohyke” -
ajattelun: yhdessd yksilo osaa enemmaén kuin yksin (Bayer, 2011, s. 165). Osaa-
vimmista oppilaista on my0s konkreettista apua opettajalle. Jo alakoulussa oppi-
laita ohjataan ottamaan uusi, yksindinen tai erilainen oppilas huomioon ja ryh-
maidn mukaan, joten on ymmaérrettdvaa kirjoittajan mieltdneen koulun formaalin
toimintakulttuurin osaksi omaa toimijuuttaan. Tyyppitarinan alkutilanteessa
kuvailtu vertaiskohtaaminen ei ollut ujouden sdilymisen tarinoissa tyypillisté,
silld sité esiintyi vain kolmessa kertomuksessa kolmestatoista.

Tilanteen kehittyminen ja haasteellisen jannitteen syntyminen

3. Joten menin heiddn luokkaansa ndyttdidkseni heille, miten kyseiset asiat

tehddcdin.

Kaikki kuuntelivat huolellisesti ja tarkasti.

Kun kysyin yhdeltd oppilaalta, ettd ymmdrsiké hdn, niin hdn mietti vd-

hdn aikaa ennen kuin vastasi.

6. Hin ei ehkd ollut varma, ymmdrsiké hén tai hin oli muuten vain ujo.

7. Oli hyvin vaikeaa keskustella ja sopia heiddin kanssaan tyén jakamises-
ta, kun he eivdt ottaneet kantaa oikeastaan mihinkddn.

8. tse olen onneksi niin ulospdin suuntautunut ja sosiaalinen, ettd homma
saatiin hoidettua hyvin.

@A

(3-6) Ujojen oppilaiden tarkkaavaiseen kuunteluun kiinnitettiin huomiota nel-
jassd kertomuksessa, ja lisdksi erds kirjoittaja kertoi toisen oppilaan mietintitau-
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osta ennen vastaamistaan. Nama jalkimmaiset kuvailut sopivat Rainan ja Haapa-
niemen (2005, s. 52—53) madrittelemédn “ajattelijaan”, joka reagoi ulkomaail-
maan tarkkailemalla ja yrittdmalld ymmaértda sitd puhumisen ja toimimisen si-
jaan. Ajattelija tarvitsee aikaa ja tilaa esimerkiksi keskustelutilanteissa.

(7) Kotitalousopetuksessa korostetaan miéréllisesti ja laadullisesti tasapuolista
tyonjakoa, jota on jokseenkin mahdotonta toteuttaa ilman riittdvad keskustelua
ryhmén jasenten kesken.

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

9. Menin neuvomaan muita, tunsin itseni ulkopuoliseksi, silld olin ainut,
Joka sai sanaa suusta.

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

11. Ryhmdssd olevat ihmiset aristivat minua hiukan, kun olin niin puhelias
Jja innokas neuvomaan heitd.

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

(9—14) Kirjoittajan ulkopuolisuuden kokemus syntyy toisten puhumattomuudes-
ta, mutta ei silti rakentunut toiseudeksi tdssd kuten ei missddn eldytymiskerto-
muksessakaan. Jos tilanteessa olisi esiintynyt toisen puheen keskeyttdmistd paal-
le puhumisella, toiseuden rakentuminen olisi voinut olla mahdollista. Sen sijaan
hiljaisuus oppilaiden vélilld ylsi aina kysymysten puutteeksi saakka.

(10—12) Yksin ja ainoana puhuminen ryhmissi ei ole kulttuurissamme kohteli-
asta, mikili 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 ylldttdvin hiljaisia, eivitkd he edes puhuneet toisilleen.

14. Kun kysyin, oliko heilld jotain kysyttivdd, he eivit vastanneet, vaan oli-
vat hiirenhiljaa.

15. Tyéskentely oli kiusallista, koska itse vain hopdtin, mutta muut eivit sa-
noneet sanaakaan.

16. He myoskin tekivit hitaasti téitd, joten tein suurimman osan toistd itse.

17. Tyoskennellessdmme minun piti patistaa muutamaa oppilasta tekemddn
toitd, koska heitd ei huvittanut tehdd mitdan.

18. Kakkujen koristelussa minun piti auttaa enemmdn.
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(13—15) Kirjoittaja koki ilmeisesti vastaamattomuuden kiusalliseksi ja toisten
ujoudesta johtuvaksi, muttei tulkinnut sitéd kritiikiksi itsedén kohtaan. Oppilaiden
erilaisuus ei muuttunut ryhméén tulijan toiseudeksi mahdollisesti siksi, ettd koti-
talouden ryhmaétyoskentelyssd puhuminen, liiallisenakin kuuluu asiaan, mutta
puhumattomuus ei.

(16—18) Kirjoittaja oli tarinassa joutunut kiusalliseen tilanteeseen ainoana puhu-
jana ryhméssddn, ja ikdvaa tilannetta korosti ei-ujolle langennut ylimaardinen
vastuu tyoskentelyn onnistumiseksi. "Hyvén yhteistyon” annettiin ymmartda
olevan ryhmaéén tulijan, kertojan ansiota.

Kéaannekohta ja arviointi

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

20. Tyéskentely oli vain tekemistd, ei oikein pidetty hauskaa kotitalouden
parissa, vaan tehtiin kaikki, mitd oli pakko tehdd ja sitten oltiin hiljaa.

21. Voisihan ne jotain puhua, vaikka ujoudelle ei voikaan mitddn? Ei heistd
saanut irti mitddn, vaikka varmasti heilld olisi ollut hienoja ideoita ja
ajatuksia, mutta he ei vaan viitsineet niitd ddneen sanoa. 11B Kt

22. Eiaina ole helppoa olla erilainen. 28B SAp

(19—20) Tarinan kertoja arveli ryhmaétilanteen olleen niin vaikeaa ujoille oppi-
laille, ettd tydskentely oli muuttunut suorittamiseksi ja niin tylséksi, ettei ajatuk-
sia eikd ideoita viitsitty sanoa déneen. On totta, ettd kiusallinen ilmapiiri latistaa
luovuutta ja rajoittaa itseilmaisua, mutta silti téstd katkelmasta vilittyi yritys
ymmartdd: “Kyseinen ryhmétilanne oli ilmeisesti vaikea erityyppisen luokan
oppilaille.” Samaa vilittidd tyyppitarinan viimeinen virke, vaikka kirjoittajana on
toinen oppilas: ”Ei aina ole helppoa olla erilainen.” Narratiivit, kertomukset,
vilittdvét (koulu-)kulttuurissa olevia asenteita ja arvoja suorasti ja epésuorasti
vérittden kerrontaa (Horsdahl, 2012, s. 96; Hénninen, 2010, s. 162). Pyrkimyk-
sessd ymmartdd erilaisuutta saattaa olla kyse peruskoulun eetoksesta, joka on
luettavissa opettajien ja heididn vaikutuksestaan lisdksi oppilaiden puheesta. Té-
mé oppilaiden erilaisuuden ymmartdmien on liittynyt voimakkaasti peruskou-
luun aina 90-luvun lopusta ldhtien, jolloin koulutuspolitiikan padtdksenteossa
suunnattiin resursseja heikossa asemassa olevien oppilaiden tukemiseen (Aho-
nen, 2003, ss. 185—186, 205).

(20—21) Tarinan kertoja arvelee ujojen kokeman ryhmétilanteen haasteellisuu-
den estineen myds “hauskan pitdmisen”, jonka hin yhdistdd erottamattomasti
kotitalousluokan tydskentelyyn. Kirjoittaja nédyttdd paheksuvan tylséd tekemista
ujojen ryhmaitydskentelyssd. Hauskan pitdmiseen vaikuttaa ilmeisesti kuuluvan

190



yliméérdinen opetukseen kuulumaton toiminta ja puhuminen. Sellaista ei tapah-
du ujojen oppilaiden kanssa.

(20—22) Tyyppitarinan kddnnekohdaksi voidaan kuitenkin tulkita tydskentelyti-
lanteen negatiivinen arviointi, joka 16ytyi neljastd ujouden sdilymisen eldytymis-
kertomuksesta. Kaiken kaikkiaan useimmat ujouden sdilymisestd kertovat alku-
perdistarinat vaikuttivat perusvireeltidén kielteisemmiltd kuin ujouden hévidmi-
sestd kertovat.

8.7 Ei-ujon nakokulma: miksi vuorovaikutus ujoudessa
on sellaista kuin on — tyyppitarinoiden vertailu

Ei-ujojen oppilaiden ndkokulmasta kirjoitetut eldytymiskertomukset sisilsivét
runsaasti ujojen elaytymiskertomuksista tuttuja nikokohtia ujoudesta ja vuoro-
vaikutuksesta. Ei-ujojen kertomuksissa oli myos keskendédn kohtalaisen paljon
samankaltaista sisdltod. Kertomuksista rakennetut tyyppitarinat tarjosivat poikki-
leikkauksen ei-ujojen eldytymiskertomuksista, joissa kummatkin, ujouden vihe-
nemisen ja sdilymisen tyyppitarinat, paljastivat ujojen puhumattomuuden olevan
haasteellista kotitalouden ryhmétydskentelyssd. Puhumattomuus synnytti janni-
tettd oppilaiden vilille. Tyyppitarinoita tulkitsemalla tarkastelin, miksi vuoro-
vaikutus oli ujon oppilaan kanssa toisen oppilaan kertomana sellaista kuin oli ja
miten se ilmeni tdssd aineistossa. Seuraavassa tekstissd vertaillaan eldytymisme-
netelmille tyypillisesti tyyppitarinoita toisiinsa. Vertailu tehtiin erikseen eri ta-
rinarakenteille eli alkutilanteelle, tilanteen kehittymiselle ja jannitteen syntymi-
selle, ratkaisulle, kddnnekohdalle seké arvioinnille (ks. liitteet: taulukko 11: ei-
ujojen eldytymiskertomukset).

Vertailun kohteena olivat narratiivisessa luennassa syntyneet aihepiirit:

- puhumattomuuden aiheuttama haasteellinen jannite
- haasteellisen jannitteen laukeaminen
- kohtaamattomuuden aiheuttama huono ilmapiiri.

8.7.1 Puhumattomuuden haasteellinen jannite

Ujojen oppilaiden puhumattomuudesta syntyi haasteellinen jénnite oppilaiden
vilille tarinan edetessé ajallisesti. Sekd ujouden hdvidmisen ettd sdilymisen
tyyppitarinat kuvaavat ryhmééin siirtyjien myonteisestd asennoitumisesta tilan-
teen alussa. Ndin oli myo6s alkuperédisisséd eldytymiskertomuksissa, miké liittynee
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vahvasti kotitalousopetuksessa vallitsevaan “hyvéan yhteistyon” eetokseen: tois-
ten kanssa on tultava toimeen ja auttaminen on tarkedd. Kumpikin variaatiotyyp-
pitarina kuvasi pddhenkiloddn osaavana ja maédritietoisena ryhméin jdsenend
kehyskertomuksen luoman asetelman mukaisesti ja alkuperdistarinoille uskolli-
sesti. Tilanteen hieman edetessd ujojen puhumattomuutta kuvailtiin kiusalliseksi
erityisesti silloin, kun ryhméén tulleen ei-ujon oppilaan kysymyksiin ei vastattu.
Keskindisté juttelua tai kysymysten asettelua ei valttiméittd syntynyt spontaanis-
ti, mik4 oli tarinoiden padhenkil6lle, ei-ujoille, vaivalloista. Lundin (2008) mie-
lestd ujot nuoret kayttavat puhumattomuuttaan selviytymiskeinona vélttddkseen
kiusatuksi tulemista turvattomaksi kokemassaan ympéristossd. Toisaalta ujot
kertoivat itse tulleensa suljetuksi ryhmaéstd toisten puhumattomuuden takia,
vaikka jokainen haastatelluista olisi halunnut olla osa ryhméa ja keskustella tois-
ten kanssa (2008, ss. 82, 83).

8.7.2 Haasteellisen jannitteen vaheneminen

Vasta siirryttiessé tarinarakenteessa kddnnekohtaan tyyppitarinoiden vililld on
huomattavissa eroa. Ujouden vdhenemisen tyyppitarinassa “oppilaat osasivat
laittaa ujoutensa taka-alalle ja keskittyivit tekemisiinsd”. Kuten tyyppitarinassa,
lahes kaikissa ujouden vdhenemisen eldytymiskertomuksissa kirjoittajat arvioi-
vat lopuksi tydskentelytilannetta myonteisesti. Niisséd yhteistyo oli luonnollisesti
muuttunut hyviksi yhteistyoksi”. Tyyppitarina séilytti myonteisen pohjavireen-
sd puhumattomuuden synnyttdméstd alkujénnitteestd huolimatta, koska ujojen
toiminnassa oli tapahtunut muutos. Jannite katosi ujouden vdhenemisen myota,
silld tyoskentely oli muuttunut sellaiseksi kuin sen oletettiin olevan. Tempera-
menttitutkimuksessa on osoitettu ujouden tunteen vahvistuvan, kun jannitys
estdd sellaisen toiminnan, jota ihminen haluaisi, ja heikkenevén, kun ihminen
ujoudestaan huolimatta ryhtyy toimimaan (Keltikangas-Jarvinen, 2008, s. 63).

8.7.3 Erityyppisten oppilaiden kohtaamattomuus ja huono tyosken-
telyilmapiiri

Epétasainen tdiden jakautuminen ndyttiéd olevan tydskentelyilmapiirid vahingoit-
tava tekija alkuperdistarinoissa. Kiusallista oli myds ryhméin tulijan ehdoton
mieltymys vuolaaseen puhumiseen. Niitd kahta ilmapiirid huonontavaa tekijai
tyyppitarina kuvaa hyvin. Ujouden sdilymisen tyyppitarinassa sen kéddnnekoh-
dassa tasapuolinen tyoskentely ei ottanut kdynnistydkseen, mika sai kirjoittajan
tiukasti kritisoimaan tilannetta ja ujojen puhumattomuutta. Oppilaat eivit olleet
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pystyneet kohtaamaan toisiaan ja sovittamaan toimintaansa “hyvin yhteistyon”
muottiin. Maininnat “hyvistd yhteistyostd” puuttuivat noin puolesta ujouden
sdilymisen alkuperiiskertomuksista, siksi se ei myodskddn esiinny tdssd tyyppita-
rinassa.

Siind missd ujouden hdvidmisen tyyppitarina toi esille hyvin ja miellyttdvin
ryhmiétyoskentelyn (koska ujous hévisi ja ”hyvé yhteistyd” toimi), ujouden sii-
lymisen tyyppitarinassa tyoskentelytilannetta ei mainittu myonteiseksi. Valta-
osassa alkuperdiskertomuksia (11 tarinaa) oli kritisoitu tydskentelyilmapiirin
laatua tai vaiettu siitd, mutta padhenkilon ansiosta itse tydskentely saatiin suju-
maan (9 tarinaa). Vain muutamassa alkuperiiskertomuksessa tyoskentelyn sa-
nottiin olleen “hauskaa”.

8.8 UJOJEN JA EI-UJOJEN TYYPPITARINOIDEN VERTAI-
LU

Tyyppitarinavariaatioiden vertailu perustuu kokeellisen ajattelun logiikkaan:
mité eroa eldytymiskertomuksiin muodostui kehyskertomuksen variaatiokohdan
vaihduttua (Eskola & Suoranta, 2008, s. 183). Variaatiota voi syntyd my0s tahat-
tomasti; olen aiemmin vertaillut tillaisten variaatioiden tyyppitarinoita téssi
tutkimuksessa (ks. luvut 8.5 ja 8.7). Seuraavat alaluvut késittelevit tarkoituksella
tuotettuja tarinavariaatioiden, ujojen ja ei-ujojen tyyppitarinoiden vertailua. Ujo-
jen ja ei-ujojen tyyppitarinoiden vertailussa selvitetdan, mika vastauksissa muut-
tuu ja mitkd ovat ilmidn erityispiirteet.

Tédma viimeinen analyysivaihe toi esille kaksi merkittdvaa uutta vuorovaikutuk-
seen liittyvad erityispiirrettd. Ensimméiinen mielenkiintoinen piirre liittyi ujojen
kertomusten teema-analyysin tuottamaan teemaan: toiseuden rakentumiseen.
Toiseuden rakentumisesta kertoivat vain ujot, sithen liittyvdd kuvailua ei l6yty-
nyt ei-ujojen tarinoista, eikd sen myotd myOskddn rakentamastani ei-ujojen
tyyppitarinasta. Toisena huomiona oli, ettd ujojen puhumattomuudesta kertoivat
vain ei-ujot. Muut teema-analyysissd 10ytyneet teemat ovat 16ydettivissa tissd
vertailussa tyyppitarinasta riippumatta muuttuvina, juonta rakentaneina tekijoi-
na.

8.8.1 Alkutilanne ja ennakkoajattelutavat
Selkein ero ujojen ja ei-ujojen tyyppitarinoiden asiasisiltdjen vilillad oli n&hta-

vissé 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.
Myos ryhmdtydskentely aloitetaan selvisti toisistaan poikkeavissa tunnelmissa
ujojen ja ei-ujojen kertomuksissa. Siind missé ei-ujot kuvailivat ryhmétydskente-
lyn alkua jokapiivéisesti, ujot kertoivat voimakkaasta jannittimisestd (ks. liit-
teet: taulukko 11, sarake: alkutilanne).

Valtaosalle ei-ujoista toiseen ryhméén siirtyminen oli neutraalia, sitd kuvailtiin
pelkistddn sanalla “menin”. Muutamassa tarinassa kerrottiin poikkeuksellisesti
myds jannittdmisestd, siksi se on esilli my0s toisessa ei-ujojen tyyppitarinoista.
Ei-ujot puhuivat tavanomaiseen sdvyyn myos ryhmétyoskentelyn aloituksesta.
Sen sijaan ujojen eldytymiskertomuksissa ja niiden tyyppitarinoissa toisiin oppi-
laisiin suhtautuminen (my0s kertojaan itseensd) oli ennakkoluuloista ja aikai-
sempiin kokemuksiin viittaavaa (ks. liitteet: taulukko 11, ujojen alkutilanne).

Alla oleva tyyppitarinaote viittaa aikaisempaan kokemukseen:

Entds" jos he eivit puhu minulle? (15ASAt) Ryhmdissd selittiesséini kum-
minkin olisin vaivaantunut, kun en ymmdrtdisi ryhmdldisten (joka luulta-
vasti on kaveriporukkaa) vitsejd ja milloin vitsailtaisiin minusta. (12ASVt)

8.8.2 Ei-ujon kuvailema tilanne: ujous tuo jannitteen

“Hyvéstd yhteisty0std” vakuuttavien ujon ettd ei-ujon tyyppitarinoiden rinnak-
kaistyyppitarinoissa (epdonnistunut kohtaaminen ja ujouden sdilyminen) piirtyy
esille yhden oppilaan ottama tydskentelyvastuu. Mitkd vuorovaikutukseen liitty-
vit asiat johtavat tahan? Tyyppitarinoiden juonenkulkuun vaikuttaa ratkaisevasti
ei-ujojen tapa kohdata ujo oppilas. Ujojen nédkokulman valinneet kertoivat seka
ei-ujojen oppilaiden neutraalista ettd vilinpitimattoméastd suhtautumisesta uutta,
ujoa ryhméén tulijaa kohtaan. Neutraali ja hyvéksyvéd suhtautuminen ujoon ja
pelokkaaseen oppilaaseen johti yhteisen tydskentelypddmadridn 16ytymiseen,
ujon tehtdvaorientoituneeseen tydskentelyyn ja yhteistyohon. Sille vastakohtana
esittdytyivét ei-ujojen kertomusten itseriittoiset, ei-ujon sankariominaisuudet:
“Itse olen onneksi niin ulospdin suuntautunut ja sosiaalinen, ettd homma saatiin
hoidettua hyvin.” 31B SAp

Ei-ujojen oppilaiden haluttomuus kohdata ujo toverinsa sai ujon padhenkilon
arvioimaan itsensé ja toiset kielteisesti. Samasta kerrotaan Lundin (2009) tutki-
muksessa. Koulun aikuiset etti luokkakaverit voivat verbaalisesti tai ei-
verbaalisesti osoittaa ujolle, ettd ujon kiytds on itse aiheutettua. Tdllainen herat-
tdd ikdvén olon ujossa ja ylldpitdd negatiivista vuorovaikutusmallia. (2009, s.
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83.) Kohtaamattomuudelle kdénteisend toimenpiteend voidaan ajatella ei-ujojen
tapa vertaiskohdata ujo ryhméén tulija, milla pyrittiin ratkaisemaan yhteistyon
ontuminen ja ujojen puhumattomuus (ks. taulukko 11, tarina-rakenne 2).

8.8.3 Ratkaisu: yhteistyoksi tai yhden tyoksi

Ratkaisu ontuvaan ja jénnitteiseen tydskentelyyn 16ytyi yhteistyOstd tai yhden
henkilon tydskentelyvastuun ottamisesta. Tehtdvdorientoitunut ja toimintavas-
tuutoimijuus, jotka alun perin 16ytyivét ei-ujojen kertomusten teema-analyysissé
ei-ujojen toimintamallina, voivat olla my0s ujon tapa toimia. Tdma on kuvattuna
tyyppitarinoissa: tyoskentelyvastuu saattoi siirtyd joko ujolle tai ei-ujolle. Epa-
onnistuneen kohtaamisen tyyppitarinassa ujo suostui toimintavastuuseen, toisten
miellyttdmiseen ja palvelemiseen, selvitikseen toisten vélinpitimattdmyydestd ja
huonosta kéytoksestd. Vastakohtana tdlle voidaan ajatella ei-ujon ujouden véhe-
nemisen tyyppitarinaan kuuluvaa sinnikésti ujon vertaiskohtaamista, jolla ei-ujot
pyrkivit toimivaan tyonjakoon ja hyviddn yhteistyohon (ks. liitteet: taulukko 11,
tarinarakenne 3: ratkaisu).

Ei-ujon ujouden sidilymisen tyyppitarinassa ei-ujo “hopottdd” ja “’patistaa” toisia
ohjaillen eli ottaa toimintavastuun, koska oppilaiden vélistd keskustelua ja yh-
teistyotd ei ollut syntynyt. Télle vastakohtana voidaan pitdéd ujon turvautumista
avun pyytdmiseen ja ujon tehtdviorientoitunutta toimijuutta onnistuneen koh-
taamisen tyyppitarinassa (ks. liitteet: taulukko 11, tarinarakenne 3, ensimméiinen
sarake). Avun pyytdminen ja ahkeruus olivat alku myds hyville yhteistyolle.
Alla on esimerkki ujon onnistuneen kohtaamisen tyyppitarinasta ja ujon avun-
pyytamisesta.

Sitten kuitenkin pyyddn heitd apuun. 3AKpYritin kertoa heille, minkdlai-
sia tarvikkeita tarvitaan ja miten voi tehdd erilaisia koristeita. 4AKt En
pddssyt kovin nopeasti alkuun, koska olen ujo. Kun olin opettanut muuta-
maa oppilasta, aloitimme kakun koristelun. 5AKp Kun itsekin tein toitd,
sain apulaisia, jotka hyvin mielin juttelivat minulle. Oli mukavaa kun ei
yksin tarvinnut olla ja tyéskennelld. 19ASA

8.8.4 Kaannekohta ja arviointi: mukava tai ikava toinen

Erilaiset tapahtumat johtivat vaihteleviin kdénnekohtiin tyyppitarinoissa. Seka
ujon ettd ei-ujon tyyppitarinoissa kerrottiin oppilaiden vélisestd myonteisestd ja
kielteisestd suhtautumisen muutoksesta toinen toisiinsa. Ujon tarinassa myon-
teistd suhtautumista edelsi ujon avun pyytdminen ja hyvd yhteistyo, ei-ujon tari-
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nassa ujoon kohdistunut sinnikds vertaiskohtaaminen. Hyviaksymisestd kerrotaan
kummassakin tyyppitarinassa seuraavalla tavalla:

Minua jdnnitti hirvedsti tyoskennelld muiden kanssa, mutta kun tilanne ei
vaikuttanutkaan pahalta, rentouduin itsekin vihdn.4AKt He alkoivat tun-
tua mukavilta ihmisilta, he vain aluksi hépottivit paljon. 18ASAt

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

Koska keskindiseen hyviksymiseen liittyi my0s ujon rentoutuminen (onnistu-
neen kohtaamisen tyyppitarina) ja ujouden vdhenemisen kuvailu (ujouden vihe-
nemisen tyyppitarina) sekd hyva yhteistyd, tilanteen arvioinneissa kuvailtiin
nditd kokemuksia hyvin myonteisesti (ks. liitteet: taulukko 11, tarinarakenteet
4-5). Oppilaiden vélinen kohtaaminen oli onnistunut.

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

Tyédskentely oli vain tekemistd, ei oikein pidetty hauskaa kotitalouden pa-
rissa, vaan tehtiin kaikki, mitd oli pakko tehdd ja sitten oltiin hiljaa. Voisi-
han ne jotain puhua? ...vaikka ujoudelle ei voikaan mitddn. 11B Kt

Ujon oppilaan epdonnistuneen kohtaamisen tyyppitarinassa kerrotaan puolestaan
selviytymispelosta kddnnekohtana seké arvioidaan tydskentelya néin:

Vihdoin tunti oli ohi, Oli niin yksindinen olo, tai no.... Kysyivdthdn he mi-
nulta jotakin, mutta en kylld endd muista mitd. Mutta kuitenkin samalla
ajattelin, ettd en tule endd koskaan olemaan kdksdssd yhtd rennosti, kuin
ennen tdtd pdivid. 15ASA

Seuraava kuvio kuvaa ujojen ja ei-ujojen tyyppitarinoiden vélisen vertailun tu-
loksia. Ujon ja ei-ujon oppilaan kohtaamisen tyylit saivat joko yhteis- tai yksin-
tyotd aikaiseksi. Yksintyolld tarkoitan yhden oppilaan tyoskentelyvastuuta ryh-
matyoskentelytilanteessa. Yhteistyd synnytti oppilaiden keskindistd hyviksyn-
tad, yksintyd puolestaan kasvatti keskindistd kielteisyyttd. Yhteistyo sai oppilaat
arvioimaan tapahtumia myonteisesti, yksintyd kielteisesti (ks. kuvio 15)
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hyvéaksynta

kielteisyys

Kuvio 15. Kohtaamistyylit vaikuttavat tydskentelyvastuun jakamiseen ja ryhmatyoskentelyn arvioin

tiin.
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8.9 YHTEENVETO ELAYTYMISKERTOMUSTEN TULOK-
SISTA

Eldaytymismenetelmalld tutkittiin ujojen ja ei-ujojen oppilaiden vilistd vuorovai-
kutusta ryhmaétyoskentelytilanteessa. Eldytymiskertomuksia kirjoitutettiin 9.-
luokkalaisilla kahdenlaisina: ujon ja ei-ujon nékokulmasta kertovia. Ujon oppi-
laan nikokulman valinneiden tarinat osoittautuivat sisélloltddn kahdenlaisiksi:
onnistuneesta ja epdonnistuneesta kohtaamisesta kertoviksi. Ei-ujon tarinat voi-
tiin puolestaan jakaa ujouden vidhenemisen ja ujouden sdilymisen tarinoiksi.

Onnistuneen ja epaonnistuneen kohtaamisen tarinat — ujon nakékulma

Ujon nakokulmasta kirjoittaneet kertoivat uudessa sosiaalisessa tilanteessa voi-
makkaista pelon tunteistaan, joiden syntymiseen vaikuttivat ratkaisevasti aikai-
semmat kokemukset. Toisten oppilaiden tapa kohdata ujo ryhméén tulija vaikutti
ratkaisevasti siihen, oliko kohtaaminen onnistunutta vai epdonnistunutta. Epé-
onnistuneessa kohtaamisessa oppilaiden vilille rakentui uuden tilanteen ja kes-
kindisen erilaisuuden takia toiseutta. Toiseus ilmeni ujossa siten, ettd hian koki
itsensd ja/tai toiset kielteiselld tavalla erilaisiksi. Toisissa oppilaissa toiseutta
osoitettiin joukkoon kuulumattomuudella, mihin sisiltyi tekoja, eleitd ja ilmeita,
joita ei kohdistettu muihin kuin ujoon. N&itd olivat yksin jattdminen, puhumat-
tomuus, vastaamatta tai kuuntelematta jattdiminen, vaikeneminen (ujon) toisen
tullessa paikalle ja erilaisuuden korostaminen esimerkiksi vitseilld. Toiseuden
kokeminen sai aikaan ujossa selviytymispelkoa ja yksindisyyden kokemusta.
Ryhmitydskentelytilanne kuvattiin tarinoiden lopussa kielteiseni kokemuksena.

Onnistuneessa kohtaamisessa toiseutta ei muodostunut tai se purkaantui ryhmdn
tuen ja hyvdn yhteistyén avulla. Ryhmén tueksi ujon tarinan kirjoittaneet tas-
mensivit sellaisia mydnteisid tekoja ja toista (ujoa) huomioivaa puheviestintii,
jotka olivat ikddn kuin vastinpareja joukkoon kuulumattomuuden osoituksille
(ks. taulukko 9). Ryhmin tuki -teeman (ks. lukua 7.3.2) sisdltimét myOnteinen
asenne, myonteiset teot ja toista huomioiva puheviestintd vastaavat ei-ujojen
empaattista toimijuutta. Onnistuneessa kohtaamisessa ujon ja ei-ujojen tutustu-
minen ja yhdessé tydskenteleminen purki ennakkokésitykset ja toiseuden jéttden
jéljelle ihmisten vélisen erilaisuuden. Kertomuksissa kuvailtiin, kuinka onnistu-
nut sosiaalinen tilanne voi johtaa oppilaiden kertomana ujon rohkaistumiseen ja
kontaktinoton lisdéntymiseen selviytymispelon sijasta. Ujon ndkokulman tari-
noissa yhteistydskentelyé arvioitiin tarinoiden lopussa myonteisesti.
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Ujouden sdilymisen ja vdhenemisen tarinat — ei-ujon nakdkulma

Lihes kaikki ei-ujon ndkokulman valinneet kirjoittajat kertoivat ujojen puhumat-
tomuudesta ryhmityoskentelytilanteessa. Puhumattomuudeksi tdsmennettiin
vastaamattomuus ryhméin tulleen puheeseen, avun pyytdmaéttd jattdminen, ide-
oinnin, paitdksenteon ja ajatuksenvaihdon puuttuminen. Ujon puhumattomuus
aiheutti haasteellisen jénnitteen oppilaiden vilille, vaikka ryhmééin saapuneen ei-
ujon ennakko-odotukset toisista olivat myonteiset. Ujon erilaisuus sai ei-ujon
valitsemaan tietyn tilannekohtaisen toimijuuden, joka vilittyi puheen ja toimin-
nan kautta. Toimijuutta oli neljinlaista: empaattista, tehtdvéorientoitunutta,
tydskentelyvastuu- ja tukalaa toimijuutta. Ujouden véhenemisen tarinoissa ei-
ujon empaattinen toimijuus ja sithen sisiltyvé vertaiskohtaaminen (myonteissa-
vyisen puheen aloittaminen ja yllapitdminen) myotivaikutti ujouden vihenemi-
seen. Vertaiskohtaaminen johti orastavaan keskusteluun, keskinédiseen hyviksyn-
tddn, hyvdin yhteistyohon ja iloiseen ilmapiiriin. Empaattinen toimijuus vastaa
ominaisuuksiltaan ujon ndkokulmasta kuvailtua ryhmén tukea. Samoin joissakin
kertomuksissa kuvailtiin yhteisen tekemisen lieventineen ujojen jannittdmista.
Samasta seikasta puhuttiin ujojen kertomuksissa toiseutta purkavana piirteena.
Kaikissa ujouden vdhenemisestd kertovissa eldytymiskertomusten lopuissa vii-
tattiin eriasteisesti hyvéaan yhteistyohon” padhenkilon toimijuudesta riippumatta
ja ryhmityoskentelykokemusta arvioitiin mydnteiseksi.

Ujouden sdilymisen tarinoissa ujojen puhumattomuudesta syntynyt haasteellinen
jannite sdilyi alusta loppuun ja oli tyytymétonté ja ilotonta alusta loppuun. Tyds-
kentely oli toimimatonta, ja puolessa kertomuksista tydskentelyvastuu siirtyi
lopulta ei-ujolle, miké aiheutti pddhenkildissd voimakasta kritiikkid keskindistd
tyoskentelyn laatua kohtaan. Silti tydskentely toimi puolessa ujouden sdilymisen
kertomuksissa, joten ei voida sanoa ujouden ja puhumattomuuden olleen esteend
padmairan saavuttamiseen eli tdiden padtdkseen viemiseen.

Pedagogisen kohtaamisen ja ujouden ilmién maaritelmien muutos

Eldytymiskertomukset paljastivat oppilaiden vélisté erityyppistd vuorovaikutusta
ryhmétydskentelyssé ja sithen vaikuttavia tekijoitd ujon oppilaan ettd ujon kans-
sa tyoskentelevén silmin. Tulokset tarkensivat uudelleen sekd kohtaamisen etti
yjouden ilmion madritelmidni. Lisdykset on kirjoitettu kursivoidulla tekstilla.
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Pedagoginen kohtaaminen

Oppilaan pedagoginen kohtaaminen on parhaimmillaan oppilaan iin ymmérté-
véd, kasvoista kasvoihin tapahtuvaa, toista ihmistd arvostavaa ja opettajan am-
matillisen roolin mukaista suhtautumista oppilaaseen. Opettaja voi olla l4snd
oppilaalle timén henkilokohtaisia persoonallisuuden piirteitd huomioimalla ja
tarvittaessa auttamalla pedagogisin toimenpitein oppilaan hyvinvointia koulu-
ympdristdssd. Toimintatapojen tavoitteena on edistdd oppilaiden hyvinvointia
sekd opetettavien tietojen ja taitojen oppimista. Ne konkretisoituvat tekoina,
jotka onnistuttuaan voivat vakiintua uusiksi toimintatavoiksi. Pedagogiset teot
voivat olla hetkessd tapahtuvaa tietimistd miten toimia ilman ennakoivaa paa-
toksentekoa. Toisin sanoen teot saattavat olla joko kuvailevan reflektion tulosta
tai intuitiivista, tahdikasta pedagogista sensitiivisyyttd, johon voi liittyd oppilaan
kehonkielen tulkitsemista. Pedagogisten tekojen ja toimintatapojen olisi hyvdi
kohdistua erityisesti oppilaiden vdilisen vuorovaikutuksen ja yhteistyén laadun
kehittimiseen sekéd opetusjdrjestelyihin, jotka tukevat ujoa oppilasta etenkin
uusissa sosiaalisissa tilanteissa. Tyotddn reflektoiva opettaja soveltaa aina peda-
gogisia tekoja uudella tavalla: tilanteen ja senhetkisen pedagogisen suhteen na-
kokulmasta.

Oppilaan ujous yldkoulussa

Oppilaan ujous on hénen ulkoisessa olemuksessaan ja toiminnassaan erottuvaa
olemista kouluympdaristdssd. Téstd syystd ujo oppilas voi tulla kohdatuksi yhtei-
sOssddn vihemmin ja heikommin kuin muut oppilaat. Ujo voi kokea voimakasta
pelkoa uudessa sosiaalisessa tilanteessa, joissa oppilaiden vilille voi syntyd
toiseutta keskindisen erilaisuuden takia. Kohtaamattomuutta vahvistavat ujolle
sopimattomat opetusjérjestelyt, uudet tilanteet ilman tukea ja opettajan rajalliset
voimavarat. Télloin kouluyhteisd voi olla ujoa oppilasta haavoittava ja samalla
ujouden sisdistd kokemista ja ulkoista ndkymistd lisddva. Toisaalta yhteisd voi
hyviksya ujouden, mikéd vihensi oppilaassa sekéd ujouden ulkoisesti havaittavia
merkkejd ettd sisdistd kokemista pidemmalld aikavalilld. Hyvéiksyntdd voi osoit-
taa ryhmdn tuella ja empaattisella suhtautumisella.
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9 JOHTOPAATOKSET

Tutkimukseni kohteena oli ujous ilmidnd aineenopettajien kuvailemana ja 9.
luokan oppilaiden kertomana. Koulun kiireisessé arjessa ujo oppilas voi jaada
nakymattoméksi: hdn saattaa saada vihemmaén huomiota ja ohjausta opettajalta
kuin muut. Toiset oppilaat voivat vierastaa ujoa tdmén hiljaisuuden ja vetiyty-
vyyden takia, mika saattaa johtaa yksindisyyteen koulussa. Tutkimuksen tavoit-
teena oli selvittdd, millaista ujous on ja miten sekd millaisissa tilanteissa ujo
oppilas voisi tulla kohdatuksi kouluympéristdssd. Aineistoa keréttiin ryhméhaas-
tattelemalla opettajia ja kirjoituttamalla oppilailla eldytymiskertomuksia.

Ujoutta kuvattiin paljon monipuolisemmin kuin tietyn kaltaisena ulkoisena ole-
muksena tai yksittdisend tapana toimia. Haastatellut aineenopettajat kuvailivat
ujon oppilaan sisdisié ja ulkoisia ominaisuuksia, omaa ja toisten oppilaiden suh-
tautumista ujouteen sekd suhtautumisen syitd. Aineenopettajien mielestd ujo
oppilas oli sosiaalisessa toiminnassaan ja vuorovaikutussuhteissaan erilainen
toisiin oppilasiin verrattuna. Ujo kuvailtiin erdénlaiseksi muukalaiseksi yhteisos-
sddn. Muukalaisuutta oli myds se, ettei ujo valttdmattd tullut kohdatuksi toisten
koulukavereiden tai opettajan taholta erityisyytensé takia kuten muut oppilaat.
Ujossa tavassa olla tekemisissd muiden kanssa saattoi pitkdn ajan kuluessa ta-
pahtua muutosta. Kielteiset kokemukset muista tai itsetuntoa haavoittavista sei-
koista saattoivat muuttaa ujon aggressiiviseksi tai aikaisempaa vetdytyvimmaksi
toisia kohtaan. Myonteiset kokemukset toisista ja turvallisesta ympéristostd sai-
vat ujon lisdédméédn kontaktinottoa toisiin ja rohkaistumaan.

Tutkimuksen toisessa osassa tarkasteltiin aineenopettajien kdyttdmid ja harkit-
semia pedagogisia tekoja ja toimintatapoja, joilla he tukivat ujoa oppilasta kou-
luympéristossd. Niitd olivat oppilaan kehonkielen tulkitseminen, opettajan tuki
ja turva haasteellisissa tilanteissa, sensitiivinen ja huomioiva suhtautuminen seka
vastoin koulukéyténteiti toimiminen ujon parhaaksi.

Viitoskirjan kolmannen osion eldytymiskertomuksissa ujon ndkokulman valin-
neet oppilaat ja ujon koulutoverit kertoivat keskindisestd vuorovaikutuksestaan
kotitalousryhmitydskentelyssd. Ujon ndkokulman valinneet kertoivat voimak-
kaasta pelosta joutuessaan uudessa tilanteessa tekemisiin itselleen vieraiden
oppilaiden kanssa. Ujolla saattoi olla vankka kielteinen ennakkokésitys ei-
yjoista. Oppilaiden vélinen tuntemattomuus, ujon puhumattomuus ja vetdyty-
vyys tyoskentelytilanteessa sai kielteista jannitettd aikaan, mikd rakensi toiseutta
oppilaiden vilille. Jos ei-ujot oppilaat kohtasivat ujon empaattisesti ja yllapitivit
keskustelua tai jos ujo aikaisempien kokemuksien rohkaisemana ylitti ujoutensa
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ja osallistui, yhteistyd sujui. Toimiva tydskentely rakensi keskindistd hyvaksyn-
tdd, muodosti hyvin tyoskentelyilmapiirin ja sai aikaan jopa ystdvyyttid. Vastaa-
vasti toiden epitasainen jakautuminen ja puhumattomuus laittoivat oppilaat
voimakkaasti kritisoimaan tilannetta jélkikédteen ja ujon kokemaan selviytymis-
pelkoa ja yksindisyytta. Télloin ryhmétyoskentelytilannetta 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 tdydennysta opetta-
jien kayttdtietoon kouluarjessa. Opettajan ja oppilaiden kohtaamistaitoja kehit-
tamélld on mahdollista edistdd oppilaiden vélistd tasa-arvoa ja vaalia kouluhy-
vinvointia koko yhteisossa.

Tamédn johtopditostekstin alaluvut on jaoteltu kolmeen osaan analyysitulosjér-
jestyksessd. Ensimmadisessd késitellddn opettajaa ujon kohtaamisen avainhenki-
loné. Toisessa alaluvussa tarkastellaan pedagogisten tekojen reunachtoja. Kol-
mannessa tuodaan nakokulmaa oppilaitten vilisen vuorovaikutuksen haastekoh-
dista.

9.1 Opettaja tunnistaa ja kohtaa — avaimet ujon oppilaan
hyvinvointiin

Kohtaamisen merkitys

Opetustapahtuma on useimmiten tiivistahtinen, jolloin opettajalla ei valttdmalta
ole juuri aikaa yksittéiselle oppilaalle. Ujot oppilaat saattavat tdlloin unohtua ja
jaada vaille opettajan huomiota. Aineenopettajien haastattelu osoitti ujouden
nékyvén oppilaissa kokonaisvaltaisesti varautuneena kehonkielend, eleettomyy-
tend ja erilaisena tapana toimia sosiaalisissa tilanteissa. Kyse on tdlldin hallitse-
vasta temperamentin piirteestd, joka on vain osa oppilaan kokonaispersoonalli-
suutta. Persoonallisuudella tarkoitetaan tissd yhteydessd mindkuvaa, arvoja,
itsetuntoa, motiiveja, sosiaalisia taitoja ja toimintamalleja, jotka muotoutuvat
kasvatuksen tuloksena ja vuorovaikutuskokemuksista. (Keltikangas-Jérvinen,
20006, s. 42; 2009, s. 49.) Ujot eivit valttdmattd tule huomatuiksi koulussa, joll-
eivit he aiheuta vaivaa tai ongelmia. Voimakasta ujoutta voidaan pitdd myos
tavallisena, mika lisdd mielenkiintoisen nikokulman pohdintaan: kenen kannalta
ujous on ongelmallista? (Lund 2008, ss. 78—79.) Onko lapsi koulua varten, eli
haittaako ujous koulussa siind méérin oppimistapahtumaa ja luokkatilanteita, ettd

lasta pitdisi yrittdd rohkaista ulospédin suuntautuneeksi? Mielekkddmpdd lienee
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miettid, millaisissa tilanteissa ujoudesta voi tulla oppilaalle epditasa-arvon aihe-
uttaja tai hdnelle itselleen taakka ja hdiritsevd ominaisuus, johon pitdisi saada
muutosta. Koska temperamentti on vain osa persoonallisuutta, ihminen voi oppia
sitd sddtelemdin. Miten tdllaisessa tilanteessa ujon hyvinvointia voitaisiin edis-
tda? Entd kenen tehtidva on tukea ujon kasvua?

Janhusen kouluviihtyvyystutkimuksessa oppilaiden kanta oli selvd: nuoret kaipa-
sivat enemman opettajilta aikuisen ldsni olevaa ja vastavuoroisempaa kanssa-
kdymistd. Oppilaat toivoivat opettajien antavan oman eldménkokemuksensa
oppilaiden kéyttoon siten, ettd opettaminen olisi myds kohtaamista oppisisallon
liséksi. He korostivat opettajan roolia turvallisessa ja oppimismyonteisessad kou-
lunkdynnissd. (Janhunen, 2013, ss. 62—63.) Liséksi peruskoulun opetussuunni-
telma (POPS 2004, s. 14; POPS 2014, s. 12) velvoittaa opettajaa (koulua): "Ope-
tuksen ja kasvatuksen tulee my6s tukea kasvua tasapainoisiksi ja terveen itse-
tunnon omaaviksi ihmisiksi.”” Myds haastattelemani aineenopettajat kertoivat
omista pedagogista teoistaan ja toimintatavoistaan ujon oppilaan tukemisessa
tietyissd tilanteissa kouluympéristossd. Téhén palaan hieman edempéni kasitel-
lesséni tutkimustuloksia aineenopettajien pedagogisista teoista.

Kouluympéristossd voimakkaalla ujoudella on riskinsd. Keltikangas-Jérvisen
(2010, s. 49; ks. myo6s Rubin, Coplan & Bowker, 2009, s. 4) mukaan ujous voi
johtaa avuttomuuteen sosiaalisissa tilanteissa, jolloin ympdriston negatiivinen
suhtautuminen altistaa ujon negatiiviselle mindkuvalle ja heikolle itsetunnolle.
Avuttomuus voi johtaa yksindisyyteen koulussa, jolloin ujo jdd vaille vertaissuh-
teiden merkittivid voimavaraa (ks. Korkiaméki, 2013, s. 113). Ilman kaverei-
ta ei ole vuorovaikutusta, vaan uhkana on yksin jddminen ja yksindisyyden ko-
keminen. Yksin jadmiselld oppilaat kokivat olevan erityisid ja laajoja koulun-
kayntid haittaavia vaikutuksia. Oppilaiden nidkokulmasta yksin jaddminen vaikut-
taa kokonaisuutena koulunkdynnin mielekkyyteen ja koulussa viihtymiseen.”
(Janhunen, 2013, s. 60.) Jos ujouteen liittyy lisdksi masennusta ja ahdistunei-
suutta, voi oppilaan tilanne johtaa oireiluun kouluympéristdssd (Lund, 2014, ss.
97). Lund yhdisti ndmé ominaisuudet oppilaan merkityksettomyyden kokemuk-
seen ja koulupudokkuusalttiuteen. Ujous voidaan tulkita myos kiinnostuksen ja
motivaation puutteena opiskeltavaa ainetta (Keltikangas-Jarvinen, 2006, s. 117)
ja ympérilld olevia ihmisid kohtaan. Lisdksi ujon oppilaan on todettu saavan
vihemmén huomiota opettajilta kuin muut oppilaat saavat (Coplan, Arbeau &
Armer, 2011, ss. 316—317). Kaikilla edelld mainituilla seikoilla on vaikutusta
ujon oppilaan oppimiseen, arviointiin ja kouluviihtyvyyteen.

Aineenopettajien ryhméhaastattelun tulokset osoittavat ujojen oppilaiden tunnis-
tamisen toisten joukosta olevan merkittdvdd, samoin ujouden mahdollisten kiel-
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teisten seurausten oivaltamisen juuri kyseisten oppilaiden kohdalla. Thanteellista
olisi voida kohdata ujo oppilas hdnen hyvinvointiaan edistdvilld tavalla. Kort-
hagen, Attema-Noordewier ja Zwart (2013) ovat tutkineet opettajan kontaktia
oppilaaseen syvéhaastattelemalla opettajien lisdksi myds oppilaita. Kontakti oli
madritelty hetkelliseksi opettajan ja oppilaan kohtaamiseksi, jossa opettaja on
taysin ldsnd oppilaalle ajatuksin, tuntein ja teoin. Hén yrittdd ymmartad oppilaan
ajatuksia, tahtoa ja tunteita. Useiden opettaja-oppilaskontaktikertojen katsottiin
rakentavan pitkélld aikavélilld luottamuksellista, pedagogista suhdetta. Tama
tukee haastattelemieni aineenopettajien késitystd luottamuksen syntymisesté.
Luottamus puolestaan lisdsi ujon kontaktin ottamista toisiin ihmisiin. Kontaktin
késite erosi oman tutkimukseni kohtaamisen kisitteestd sisdltden ehdottoman
myonteisen keskindisen vuorovaikutuksen, joka tuotti “positiivista energiaa”
opettajan tyohon. Opettajan ja oppilaan vilinen kontakti oli lisdksi rajattu vain
opetustilanteisiin, mikéd poikkeaa omasta kohtaamisen mééritelmésténi. Kohtaa-
minen on tutkimuksessani paikkaan sitoutumatonta ja késittdd myds kohtaami-
sen jéilkeen tehtyjd tekoja ja toimenpiteitd oppilaan hyviksi. Korthagenin et al.
tutkimuksessa kontaktin néhtiin itsestddn selvisti vaikuttavan myonteisesti oppi-
laaseen. Hyvd kontakti edisti oppilaiden oppimiseen sitoutumista ja teki heidit
itsevarmemmiksi ja itsendisemmiksi ja myOnteisid tunteita kokeviksi opetusti-
lanteessa. (2013, ss. 27, 29.)

Hyva kontakti miériteltiin Korthagenin et al. (2013) tutkimuksessa syvéllisem-
maksi vuorovaikutushetkeksi kuin kontakti. Hyvd kontakti sisélsi esimerkiksi
katsekontaktin, auttamista, empatiaa, ldsndoloa, myonteistd palautetta, henkilo-
kohtaista huomiota, vakavasti suhtautumista ja sensitiivisyyttd (Korthagenin et
al., 2013, ss. 23, 25, 27). Hyvén kontaktin méaritelma vastaa tutkimukseni opet-
tajan kohtaamistaidon muutoslinjan (ks. s. 49) henkilékohtaisen auttamisen ta-
soa. tietoista huomion kiinnittdmistd, auttamista suoriutumaan koulutehtivista,
huolellista kuuntelua, sensitiivisyyttd, kiusanteolta suojelemista ja ujon tarkkai-
lua opetustilanteissa. Kohtaamistaidon muutoslinjassa, toisin kuin Korthagenin
et al. kontaktin méairitelméassé, (ujon) oppilaan hyvinvointiin on myds yhdistetty
muuta oppilaan kouluympaéristotekijoiden kehittdmistarvetta. Koska kontaktissa
on kyse samankaltaisesta vuorovaikutuksesta kuin kohtaamisessa, voidaan myés
kohtaamisen ajatella edistivin oppilaan hyvinvointia vilittomdsti. Mahdollisesti
tillainen johtaisi Kortahagenin, Attema-Noordewierin ja Zwartin (2013, ss.
29-30) kehittdmadin késitteeseen eli resonanssiin. Silld tarkoitettiin opettajan ja
oppilaan vélisten hyvéin kontaktin hetkien luomaa mydnteisten késitysten, tun-
teiden ja kdytoksen jatkumoa oppilaassa seké opettajassa. Tulkitsen resonanssin
hyvén pedagogisen suhteen osaksi, ja se saattaa olla haasteellisempaa murros-
ikdisten oppilaiden kohdalla kuin Korthagenin et al. tutkimuksen 4-12-
vuotiaiden oppilaiden kanssa. Pedagoginen suhde murrosikdisiin, vaikka se si-
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sdltdisi resonanssia, ei vilttimdttd aikaansaa Korthagenin et al. kuvailemia
hyvid seurauksia: myonteisten tunteiden osoittamista ja opiskeluun sitoutumista.
Silloin se ei myoskdcdn itsestddn selvdsti tuota psykologista energiaa opettajan
tyohon, kuten resonanssin kuvailtiin tuovan. Silti voidaan ajatella Janhusen
(2013) tutkimuksen tuloksien suuntaisesti: opettajan ja oppilaan vuorovaikutus
edistdd oppilaiden hyvinvointia myds ilman resonanssia. Tdmdn vuorovaikutuk-
sen tulee olla aitoa, toisista vdlittdvdd ja huolehtivaa. (2013, s. 41.) Vaikka mur-
rosikdinen kapinoisi tai pedagoginen suhde kokisi kolhuja, opettajan toimintaa
ohjaa pedagogisen suhteen piirre, joka “on suuntautunut tulevaisuuteen. Opetta-
jan pedagogiset visiot ja ratkaisut perustuvat ideaaliin ndkemykseen, millainen
oppilas kerran tulee olemaan” (Kansanen, 2004, ss. 76—78).

Opetusjarjestelyt vaativat

Opettajan kohtaamistaito ja muiden oppilaiden vuorovaikutustyyli liittyvit tii-
viisti sithen, onko yhteiso ujoa tukeva vai haavoittava. Aineenopettajat arvelivat
ujon kohtaamattomuuden johtuvan lisdksi ujolle sopimattomista opetusjdrjeste-
lyistd. Ujolla oppilaalla ei ole edellytyksid kolmen edelld mainitun seikan muut-
tamiseksi. Lund (2009, s. 85) ehdottaa opettajia reflektoimaan omaa kéytostién,
metodejaan, joustavuuttaan ja luokkahuonekiyténtdjddn ujon oppilaan hyvin-
voinnin kokonaisvaltaiseksi kehittimiseksi, minké jidlkeen voi olettaa myds ujon
yrittdvin auttaa itseddn. Han kehottaa opettajia keskustelemaan ujon kanssa ti-
min ujoudesta, ilmaisemaan huomionsa, jotta oppilas kokisi olevansa mukana
itseddn koskevassa asiassa. Lundin kehittimisehdotukset vaatisivat opettajalta
arkipdivan kdyténteistd irtautumista. Lainaan tihén Riitaojan (2013) tutkimustu-
losten tuomaa ndkdkantaa opettajan rutiineista poikkeamiseen. Opettajille ndko-
kulma on varsin tavallinen vaativassa ja usein riittdméttomyyden tunnetta aiheut-
tavassa ammatissaan. Riitaoja on tutkinut oppilaiden vilisid eroja: miten niitd
tuotetaan ja miten ne jarjestyvét kategorioihin ja hierarkioihin. Vaikka seuraa-
vassa lainauksessa on kysymys erityisoppilaista, se soveltuu yleisesti erityisyy-
den kohtaamisen problematiikkaan. “Kielteisessd, ongelmia korostavassa puhe-
tavassa erilaisilla oppilailla oli oikeus olla ldsnd vain, mikali he pystyivit seu-
raamaan normaalia opetussuunnitelmaa, eikd opettajan tarvinnut muuttaa rutiine-
jaan tai jarjestdd mitddn erityistd heitd varten. Erityiseksi ja siten kielteiseksi
madrittyi kaikki se, mikd aiheutti lisdtyotd. Erilaiset oppilaat saivat olla ldsnd
vain silloin, kun he eivit kyseenalaistaneet normaaleja rutiineja.” (Riitaoja,
2013, s. 230.) Kuten tutkimukseni osoittaa, edelld mainitussa Riitaojan huomios-
sa ei vélttdmattd ole kyse pelkéstiddn kielteisestd puhetyylistd, vaan opetustyon
haasteellisuudesta ja kuormittavuudesta. Samaan viittaa Korthagenin et al.
(2013 s.28) tutkimus, jossa opettajat pitivit huonona kontaktina hetked, jolloin

205



he eivit kyenneet huomioimaan oppilasta irrottautumalla muusta tekemisesta tai
muiden oppilaiden ojentamisesta. Samaa kuvaa tdssd tutkimuksessa opettajien
kohtaamistaidon muutoslinjan kykenemdttémyyden kokemisen taso. Siiné opetta-
ja kuvasi opetuskerran kiirettdén tai haasteellisten oppilaiden rauhoittamista ujon
oppilaan kustannuksella. Aika ajoin opettaja pystyy venymdcdn korkeintaan opet-
tajan kohtaamistaidon muutoslinjamallin (ks. s. 49) myonteisten visioiden tasol-
le.

Aineenopettajat kuvailivat muiden oppilaiden vuorovaikutustyylid ujon kanssa
hylkivéksi tai hyvéksyvéksi. Opettajien mainitsema ujon oppilaan epdvarmuus
omasta asemastaan toisten oppilaiden silmissi saattoi joissain tilanteissa saada
ujon pelokkaaksi tai aggressiiviseksi muita kohtaan. Ajan kuluessa kohdatuksi
tuleminen tai kohtaamattomuus sai luottamusta tai epdvarmuutta aikaan ujossa,
mikéd puolestaan lisdsi tai vdhensi ujon oppilaan halua ottaa kontaktia toisiin.
Erdén opettajan mielestd kaverin 16ytyminen kohentaisi ujojen hyvinvointia
koulussa. Osallistuminen ja yhdesséd tekeminen rakentavat erilaisten oppilaiden
keskindistd hyvéksyntdd. (Ks. eldytymiskertomusaineiston tulokset; Murberg,
2010, s. 519.) Kavereiden merkitys oli vetdytyville murrosikdisille huomattava ja
aavistuksen merkitsevimpi kuin opettajan ja vanhempien tuki. Liséksi kaveruus
auttoi opiskeluun sopeutumisessa ja lisdsi yhteisoon kuuluvuuden ja turvallisuu-
den tunnetta. (Murbergin, 2010, s. 519.) Kuten muutamat opettajat mainitsivat,
ujon oppilaan myodnteisti mindkésitystd edistimailld voitaisiin vahvistaa hdnen
haluaan osallistua koulutoimintaan. Mitd ja millaisia ndmd mindkdsitystd vahvis-
tavat sosiaaliset kokemukset toisten oppilaiden kanssa voisivat olla? Tdtd kan-
nattaisi kysyd ujoilta oppilailta itseltddn.

Sekd aineenopettajien kertomana sekd Rainan ja Haapaniemen mukaan (2005,
ss. 53—54) ujoa oppilasta on kuvailtu henkiloksi, joka toimiakseen tarvitsee ai-
kaa ja/tai opettajaa rinnalleen péaéstikseen kiinni tehtivdidn samaan aikaan kuin
muut. Toisenlaisen ndkdkulman antaa Scott (2005, s. 102), ja hén pitdd ujoutta
sosiaalisesti neuvoteltuna roolina ennemmin kuin persoonallisuuden piirteena.
Siksi Scottin mielestd pitdisi ujon vuorovaikutusymparistoon kiinnittda erityista
huomiota ja tiedostaa, ettd tietyt seikat ympéristdssi ja toisten ihmisten kaytok-
sesséd saavat ujouden esille ihmisessd. Kuitenkin esimerkiksi kotitalouden perin-
teisessd 90 minuuttia kestdvéssd valinnaisaineopetuksessa tydskentelytempo
saattaa olla ujolle oppilaalle toimintatyylinsé takia vaativaa. Haasteeksi opetta-
jalle jaa, miten hidn opetustilanteessa voisi tukea oppilasta pddsemidn kiinni
uuden ryhmin tehtdviin tasavertaisena tyoskentelijanid. Tosin edellytyksend
tasavertaisuuteen vaikuttaa olevan eldytymiskertomuksen perusteella toisten
oppilaiden myonteinen suhtautuminen ujoa tulijaa kohtaan. Tdtd huomiota tukee
Scottin (2004, s. 96) ujoista nuorista aikuisista tehty tutkimus, jossa todettiin
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sosiaalisilla tekijoilld olevan huomattava tilannekohtainen merkitys ujouden
esiintymiseen vuorovaikutustilanteissa. Edelld mainittuun sekd oppilaiden ko-
kemuksiin viitaten ei ole samantekevdd, keiden kanssa ujo oppilas laitetaan
tyoskentelemédn. Koska vertaissuhteet koulussa ovat nuorille erittdin térkeitd ja
merkityksellisempid kuin itse opiskelu (ks. Korkiamaki, 2013; Janhunen, 2013,
s. 80), tutkimukseni kolmannessa osiossa keskityttiin oppilaiden kertomuksiin
vuorovaikutuksesta sekd ujon etté ei-ujon ndkokulmasta.

9.2 Pedagogiset teot: opettajan eettista ymmarrysta ja
toimintaa

Kehonkieli

Opettajien pedagogisilla teoilla oli voimakas eettinen luonne. Pedagogiset teot
kietoutuivat opettajan ammattirooliin ja henkildkohtaisiin arvoihin. Néihin kuu-
lui ujon sensitiivinen ja yksilollisyyttd huomioiva kohtaaminen kiusallisissa
tilanteissa esimerkiksi timén puhuessa liian hiljaa tai epdonnistuessa koulutehta-
véssidn. Merkittaviksi tydvélineeksi osoittautui oppilaiden kehonkielen lukemi-
nen ja tulkinta. Esimerkiksi oppilaan kehonkielen lukeminen auttoi opettajan
tunnistamaan maahanmuuttajataustaisen oppilaan hépeén, josta opettaja voi aut-
taa pddsemadin ylitse oppimista tukevien toimenpiteiden avulla. (Zahavi, 2014,
ss. 223, 238.) Kehonkielen tirkeyttéd viestitti tarinassa erdén opettajan kuvailema
ujon huomiota hakematon oleminen ja arka viittaaminen yhdistettynd oppimis-
tahtoon. Tdmé sai opettajan erityisesti huolehtimaan kyseisestd oppilaasta. Toi-
nen opettaja taas kohtaa ujon kasvoista kasvoihin tdmén kehonkielté tulkittuaan.
Tutkimukseni osoitti opettajien hyodyntivin (ujon) oppilaan kehonkieltd oppi-
laan ymmdrtdmisessd, ohjaamisessa ja opettamisessa, mikd on tdrkedd puhe-
viestinndn ollessa niukkaa.

Kévin lapi satoja artikkeleiden abstrakteja kehonkielestd opetuksessa ja huoma-
sin valtaosan tutkimuksesta olevan kvantitatiivista ja keskittyvin pédasiassa
opettajan eleisiin ohjeistamisessa (esimerkiksi: Adamo, Villani & Dib, 2016;
Ekdahl, Venkat & Runesson, 2016; Stieff, Lira & Scopelitis 2016). Opettajan
kehonkielen on todettu olevan keskeinen tekijé oppilaiden oppimisessa. Tété oli
tutkittu erityisesti matematiikan, kielten ja musiikin opiskelussa. Useissa artikke-
leissa keskityttiin myds kehonkielen vaikutuksesta oppimistuloksiin, miké ker-
too tdmén hetkisestd koulutuspoliittisesta ilmapiiristd. Siind keskitytdéin ennen
kaikkea kouluoppimisen tuloksellisuuteen, eikd kouluymparistod ndhda niinkaan
henkilokohtaisten kokemusten ja henkildsuhteiden 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 pitdd myds kulttuurisena ja hen-
kisend keinona kasvattaa. Sanatonta viestintdd voidaan ajatella valttimattomana
tyovilineend opettajalle omien seké oppilaiden tunteiden, aikeiden ja asenteiden
vilittimisessa.

Kehonkieli on merkittivdda myds pedagogisen suhteen muodostumisessa (Manar-
te, Lopes & Pereira, 2014, ss. 209, 211). Kehonkielen lukeminen on itsestddn
tapahtuvaa, mutta sen viestien hyddyksi kdyttiminen pedagogisiin tarkoituksiin
vélttamattd ei. Ujo oppilas, joka ilmaisee itsedidn niukasti, saattaisi hyotyd opet-
tajan pddtoksestd tarkkailla erityisesti timdn kehonkieltd ja ilmeitd. Janhunen
(2013, s. 42) tismentdd opettamisen perustuvan opettajan ja oppilaan vastavuo-
roiseen kommunikaatioon, joka on paljon muutakin kuin sanallista viestintéa.
Kaikki inhimillisen kdyttdytymisen toiminnot, muun muassa ilmeet, eleet, kehon
asennot ja koko olemus, ovat kommunikaatiota. (Janhunen, 2013, s. 42.) Opetta-
ja kehittyy tulkitsemaan oppilaansa kehonkieltd ja ilmeitd ajan kuluessa, kuten
opettaja 5 totesi, mutta entd opettajan oma kehonkieli? Kaikkein keskeisinti ei
ehkd ole, millaista tarkalleen kehonkielen ja ilmaisutavan tulisi olla, vaan mil-
laisille oppilaille opettajan reipas, ddnekds tyyli voi olla vetdytymistd aiheutta-
vaa.

Oppilaantuntemus

Ujon erilaisuus eli oma arkuus sekd murrosikiisten taipumus vieroksua toisen-
laisuutta vaativat opettajalta valppautta (ks. Hamarus & Kaikkonen, 2007, s.
230). Koska kiusaaminen alkaa aina testaamisella, joka vélttimaéttéd ei johda kiu-
saamiseen, “hetkellisten ja piiloisten tilanteiden ymmartiminen voi olla avain
kiusaamisen nédkemiselle ja siithen puuttumiselle” (Hamarus & Kaikkonen, 2007,
s. 230). Haastattelemani opettajat kertoivat ainekohtaisista sddnnoistadn, opetus-
rutiineistaan ja opetuksen suunnittelustaan proaktiivisessa tyorauhan rakentami-
sessa. Néiden lisdksi oppilaantuntemus on myds edellytys sille, ettei opettajaa
kyetd harhauttamaan luulemaan vallankdyttod ja ilkeilevdd kommunikaatiota
viattomaksi (Hamarus & Kaikkonen, 2007, s. 237). Varsinkaan yldkouluikiiset
eivit mielelldén avaudu opettajille henkilokohtaisissa vaikeuksissaan esimerkik-
si joutuessaan kiusatuksi. Eldytymiskertomusten epdonnistuneen kohtaamisen
tyyppitarinassa luvussa 8.4.1 kerrotaan ujon oppilaan epéreilusta kohtelusta.
Tarinassa oppilas paljasti opettajalleen tapahtuneen, mutta olisiko niin kdynyt
opettaja-oppilassuhteen ollessa etidinen?

Luottamuksen ja toimivan pedagogisen suhteen rakentaminen ajoissa suojelee ja
tukee erityisesti arkaa nuorta. Sosiaalisesti turvallinen ja hyviksyvd ymparisto
tarjoaa hyvin kasvuympdiriston jokaiselle oppilaalle. Ujoille se olisi erittdin tir-
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kedd, kuten sekd opettajien ryhméhaastattelu- ettd oppilaiden eldytymiskerto-
musaineisto osoittivat. Koska opettajan tyékokemus ja ennakointikyky osoittau-
tuivat edellytyksiksi turvallisen ja ujoa kohtaavan oppimistilanteen jdrjestdmi-
seksi, ndistd keskustelu kollegoiden kanssa olisi keskeistd. Toisten opettajien
havainnot oppilaiden persoonallisuudesta ja oppilaiden keskindisistd suhteista
jannitteineen auttavat yksittdistd opettajaa muodostamaan kokonaiskuvaa oman
tyOnsé jarjestamiseksi.

Opettajan henkilokohtaiset eettiset periaatteet

Koulun sdédntdjen ja normien ohittaminen ujon oppilaan parhaaksi oli yksi tut-
kimukseni ajatuksia herdttivimmisté tuloksista. Oman pitkén opettajankokemuk-
seni pohjalta tiedén, etteivdt opettajat mielelldédn tuo julki normeista poikkeamis-
taan kouluyhteisdssé ristiriitojen vilttdmiseksi. Kollegoiden voisi olla vaikeaa
ymmartdd kyseisen opettajan tilanne- ja oppilaskohtaisia ratkaisuja, joihin ovat
vaikuttaneet kokonaistilanneharkinta ja oppilaantuntemus. Tétd monisyistd aja-
tusprosessia tukee Shapira-Lishchinskyn (2011, s. 655) maininta, jonka mukaan
opettajan kohtaamat eettiset ongelmat vaativat kriittistd ajattelua ja soveltamista,
monipuolista harkintaa ja moraalista ymmarrystd. Moraaliset ratkaisut poikkeus-
tapauksissa, jotka koskevat omaa opettamista ja omaa oppilasta, voidaan tulkita
opettajan itsemadrddmisoikeuteen kuuluviksi, vaikka kyseinen opettaja yleensi
noudattaisi yhteisonsé etiikkaa. Shapira-Lishchinskyn (2011) mielesté tavallises-
ti koulun asettamia arvoja sovelletaan kriteereiden tavoin moraalisissa padtok-
sentekoprosesseissa. Jos ndmé kriteerit havaitaan epéreiluiksi tai seuraamuksil-
taan epdtarkoituksenmukaisiksi, opettajat péadtyvit kamppailemaan eettisen di-
lemman kanssa. Oikeudenmukaisuuteen pyrkiessidén opettaja joutuu padttiméaén,
mitkd periaatteet, omat vai koulun, ovat relevantteja kyseisesséd tilanteessa.
(2011, s. 649.)

Yhteisoissd tarvitaan sddntdja. Hanhiméen ja Tirrin (2009) eettisesti sensitiivistd
opettamista kisittelevin tutkimuksen mukaan koko kouluyhteison tiedostamat
sadannot luovat turvallista ja vélittdvaa ilmapiirid. Tutkimukseen osallistuneet
hyvin haasteellisten kysymysten kanssa kamppailevat 1dhiokoulut olivat menes-
tyneet kansallisessa oppimistulos- ja kouluhyvinvointitutkimuksessa. Haastatel-
lut opettajat ja rehtorit kertoivat sdéntdjen noudattamisen luovan yhteisen vilit-
tdmisen ilmapiirid ja auttavan koulua onnistumaan kasvatus- ja opetusty0ssaan.
Avoimet keskustelut sddnndisté ja normeista nédhtiin edellytyksend yhteisolliselle
moraalille. (2009, ss. 118.) Téistd voitaisiin tehdd johtopéétos, ettd haastattele-
mieni opettajien omavaltaiset toimet eivét olisi rakentaneet yhteisollisyytté julki-
tultuaan. Toisaalta koulun normeja vastaan toimimista voi tarkastella Hansenin
(2001, s. 32) moraalisen herkkyyden késitteen avulla. Moraalisen herkkyyden

hin madrittelee ominaisuudeksi, jolla ihminen yhdistdd ihmisyyden ja ajatuksen-
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sa tavalla, joka kuvastaa kykyéd arvostaa ja kohdella toisia. Hansen (2001, s. 32)
toteaa vaikeissa moraalisissa kysymyksissé ratkaisun l0ytyvin, jos asianomainen
osaa yhdistdd syiden ja tunteiden vélittiméaa tietoa yhteen. Hanen mielestidén
(oppilaan) ihmiseksi kasvamiseen tarvitaan ajattelun lisdksi myds syddmen ym-
marrystd. Moraalinen herkkyys on kriittisté, reflektoivaa ja tilannetta monipuoli-
sesti tarkastelevaa, muttei sokeasti tilanteeseen suhtautuvaa tai tunteilevaa.
(Hansen, 2001, s. 32.) Siind missd yhteison etiikka ehdottaa syy-seuraus-
luonteisia sdintdjd ja normeja yhteisdn jdsenten toimintaa ohjaamaan, henkil6-
kohtainen moraali on ajattelun ja toiminnan synteesid. Haastattelemani opettajat
paétyivit henkilokohtaisen moraalinsa mukaisiin ratkaisuihin ujon oppilaan par-
haaksi saavuttaakseen opetus- ja kasvatustavoitteensa. Moraaliseen herkkyyteen
sisdltyy ajatus siitd, millaiseksi ihmiseksi oppilasta kasvatetaan. Hansenin mie-
lestd moraaliset ratkaisut syntyvét aina opettajassa itsessdén, eikd niihin voi kou-
luympdristo tai kouluhallinto painostaa. (Hansen, 2001, ss. 32—33.)

Shapira-Lishchinskyn (2011) tutkimus tuo toisenlaisen nékokulman opettajien
henkilokohtaisiin moraalisiin ratkaisuihin. Opettajien (n=50) haastattelussa eni-
ten esille tuotu seikka oli, ettd eettisissd ongelmissa vastakkain aseteltiin oppi-
laista vilittdminen ja koulun yleisten periaatteiden sekd normien noudattaminen.
Opettaja joutui valitsemaan joko oppilaiden henkil6kohtaisiin tarpeisiin vastaa-
misen tai koulun sdéntdjen noudattamisen. (2011, ss. 648, 651.) Haastattelemieni
aineenopettajien ratkaisuissa ja toiminnassa oli kyse tarkalleen samasta ilmiosta.
Johtopédtoksend voidaan ajatella, ettd vastoin koulun normeja toimiminen on
ilmeisesti opettajien arkeen kuuluva eettinen ongelma. Shapira-Lishchinskyn
tutkimus tosin paljasti erdén kyseenalaisen piirteen opettajien moraalisista rat-
kaisuista: samankaltainen eettinen ongelma saa eri opettajat toimimaan eri taval-
la. Talloin seuraukset saattoivat olla huonot. Néitd olivat esimerkiksi oppilaan
epdoikeudenmukainen kohtelu ja opettajan oma henkinen pahoinvointi. Shapira-
Lishchinskyn tutkimuksessa suositeltiin eettisten asioiden kéisittelyd koulun vi-
ralliseksi kdytdnteeksi, jossa jokaisella oppilaalla ja opettajalla olisi oikeus saada
kouluyhteisdssé parasta mahdollista tukea. (2011, ss. 650, 654—655.) Ujon oppi-
laan hyvinvoinnille kohdatuksi tuleminen voi olla erittdin tdrkedd. Koulujen
arvojen, normien ja eettisen ilmapiirin soisi kannattelevan eniten tukea tarvitse-
via oppilaita.
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9.3 Oppilaiden vertaiskohtaaminen purkaa keskinaista
toiseutta

Nuorten valikoiva yhteisollisyys

Ujot oppilaat kuvailivat omaa ujouttaan samalla tavalla kuin opettajat: puhumi-
sen karttamisena, hiljaisena dénenéd ja oman osaamisen peittelynd. Siind missi
opettajat luonnehtivat ujoutta ulkoisina merkkeiné eli ndkyvana jannittimisena,
ujot oppilaat kertoivat voimakkaista fysiologisista tuntemuksista ja pelosta uu-
dessa ja ylldttivdssd vuorovaikutustilanteessa. Jdnnittdmisen ja pelon ero on
huomattava. Lundin (2009, s. 391) mielestd ujojen fyysiset ilmaisut symbolisoi-
vat torjuntaa toisia kohtaan, ja ujot ovat kivuliaan tietoisia téstd 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 eristimiseen, joka voi olla hienovaraista, ja
aineistoesimerkkini téstd on seuraava: ei sanota pdin naamaa, et si oot hirvee
ihminen.” Toisaalta tukioppilaat kertoivat eristimisen voivan olla myds suoraan
sanottua ja fyysistd. (2007, s. 230.) Myds tutkimukseni ujoihin samaistuneet
kertoivat joukkoon kuulumattomuutta osoitettavan teoilla ja eleilld, joita ei koh-
distettu muihin. Misté toiseus pohjimmiltaan saa alkunsa? Janhusen (2013) tut-
kimukseen osallistuneet yldkouluoppilaat kertoivat vertaisryhmén yhteenkuulu-
vuuden tunteen vahvasta vaikutuksesta eldmédinsd. He kokivat ristiriitaisena
tarpeensa olla omanlaisiaan ja toisaalta olla poikkeamatta vertaisryhmaésti esi-
merkiksi kiyttdytymisessd ja ulkonddssd. Janhonen (2013, s. 80) mainitsee mie-
lenkiintoisena seikkana, ettd joidenkin oppilaiden joukosta erottumista katsottiin
suopeasti ja ihailevasti, kun taas joidenkin kohdalla sité pidettiin outona.

Riitamaiki (2013, s. 32) kuvailee toiseuden rakentuvan diskursiivisesti ihmisissi
olevia eroja pelkistdmallad, korostamalla ja asettamalla niitd hierarkkiseen jirjes-
tykseen. Hin mainitsee ryhmaéssé vallitsevan samanlaisuuden oletuksen tekevin
“toisesta erilaisesta” alistetun (2013, s. 41). Korkiamden (2013) nikemyksen
mukaan toiseuden rakentaminen kuuluu nuorten ryhmittymiseen ja on nuorille
tyypillinen tapa toimia kouluyhteisdssd. Korkiamden tutkimuksen tulokset ker-
tovat oppilaiden tiettyyn ryhméin kuulumisen, sisddnpadsyn, ulossulkemisten,
poisjattdytymisten ja ryhmien vaihtoehtoisuuden “olevan jatkuvien neuvottelui-
den alaista”. Hé&n mainitsee yhteisollisilld suhteilla olevan aina poissulkevat
puolensa, joka voi olla riski nuoren osallisuuden kokemukselle. Tiettyyn ryh-
madin kuuluminen edellyttdd tiettyjen kdytoskoodien tuntemista esimerkiksi pu-
hetapaa ja tiettyyn aikaan tietyssé paikassa olemista. (2013, ss. 117—-124.)
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Seka ryhméhaastatteluaineistoni ettd oppilaiden eldytymiskertomukset osoittivat
aikaisempien kokemuksien ratkaisevan merkityksen ujon omassa ennakkosuhtau-
tumisessa toisiin. Selviytymispelko sai ujoksi eldytyneen kokemaan itsensd ja
toiset kielteisesti erilaisiksi ja ihmisarvoltaan hierarkkisiksi. Téllaista selviyty-
mispelkoa aiheuttavasta toiseuden rakentumisesta kertoivat vain ujon nékdkul-
masta kirjoittaneet. Tutkimukseni eldytymiskertomuksissa oppilaat kertoivat
toiseutta rakennettavan elein ja ilmein, mutta myds vaikenemalla toisen tullessa
paikalle, yksin jattimiselld, puhumattomuudella ja kuuntelemattomuudella seka
erilaisuutta korostavana vitsailuna. Toisin sanoen eleiden ja ilmeiden lisdksi
hylkimisté osoittavat teot ja puheviestinndn puuttuminen olivat olennaisia. Oppi-
laiden esille tuomia toiseuden rakentamisen elementtejd voidaan pitdd myos
huonona kaytoksena ja toistuessaan sekd pitkddn jatkuessaan jopa kiusaamisena.
Tami saa miettimddn, miten opettajana voisi ennaltachkiistd toiseutta ja sithen
liittyvaa, toisinaan varsin huomaamatonta kiusaamista kiireisessé ja runsastapah-
tumaisessa luokkatyoskentelyssi?

Puhumisen ja osallistumisen hyveet

Ei-uyjojen eldytymiskertomukset puolestaan osoittivat puhumattomuuden ja epé-
tasaisen toiden jakautumisen vahingoittavan keskindistd tyoskentelyilmapiirii ja
johtavan lopulta kielteiseen kokemukseen yhteistydstd ujon kanssa. Puhumatto-
muus oli ominaisuus, jonka ei-ujot oppilaat liittdvit ujouden vahvimmaksi tun-
nusmerkiksi (ks. myds Youngera, Schneidera & Guirguis-Youngerb, 2008, s.
451). Puolet ei-ujon tarinan kirjoittajista kokivat sen erittiin kielteisend tai kiu-
sallisena asiana, joka aiheutti epdmukavien tunteiden lisdksi epdvarmuutta paa-
henkilon kaytoksessd. Puhumattomuus vaikeutti tarinoiden mukaan ilmapiirin
lisdksi ryhmétydskentelyd. Murbergin (2010, s. 518) tutkimustulokset tukevat
edelld mainittua. Sosiaalinen passiivisuus, vilttely ja mitdin tekemattdmyys ovat
tyypillisid sosiaaliselle inhibitiolle etenkin stressaavissa tilanteissa. Epavarmuut-
ta aiheuttavissa sosiaalisissa tilanteissa ujo suojeli itsetuntoaan passiivisella kay-
tokselld ja véltteleméalld muita. Murbergin (2010, s. 518) tutkimuksessa 16ydet-
tiin luokkakavereiden véhiiselld tuella ja ujon passiivisella kiaytokselld merkitta-
vad yhteyttd. Mikd voisi auttaa ujoa voittamaan passiivisen kdytoksen tilantees-
sa, jossa hyva yhteisty0 toisten oppilaiden kanssa on yksi oppimisen tavoitteista?
Ujojen nidkokulmasta kirjoitetut onnistuneen kohtaamisen elédytymiskertomukset
viittaavat my0s puhumattomuuden kielteiseen vaikutukseen, mutta myds sen
purkamiseen. Niissd ujon ndkokulmasta kirjoittaneet kertoivat pyytidneensi apua
(puhuneensa) ja olleensa ahkeria, jolloin aluksi kangertanut yhteistyo elpyi hy-
viksi. Samoin ei-ujojen tarinoissa kuvailtiin, kuinka ryhmén jédsenten vilille
syntyi keskustelua ja miten “ujot osasivat laittaa ujoutensa taka-alalle ja keskit-
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tyéd tekemisiinsd”. Oppilaiden esille ottaman yhteisen tydskentelyn ja puhumisen
muuttavaa voimaa vahvistaa Horsdahlin (2012, s. 91) nidkemys, jossa keskustelu
tai jokin muu yhteisén kulttuuriin kuuluva toiminta toisten yhteison jdsenten
kanssa voi olla tie pois toisarvoisesta asemasta (pheripheral position).

Oppilaiden vuorovaikutustaitojen kehittdminen

Kertomusten toinen merkittdva seikka, joka mahdollisti yhteistyén ja puhumi-
sen, oli ei-ujon valitsema empaattinen toimijuus’, johon liittyi vertaiskohtaamis-
ta. Vertaiskohtaaminen tarkoittaa esimerkiksi tarkoituksellisen myonteissidvyisen
puheen aloittamista ja yllapitimistd. Tavoitteellisella puhumisella tahdéttiin
vuorovaikutuksen helpottamiseen, puhumattomuuden murtamiseen ja hyvééin
yhteistyohon. Empaattinen toimijuus vaikutti olleen ratkaisevan térkedd hyvin
yhteistyon ja hyvin ilmapiirin syntymiseksi, ja siitd kertoivat puolet ei-ujon ni-
kokulman valinneista. Tarkalleen samasta aiheesta kertoivat ujojen onnistuneen
kohtaamisen tarinat, ja niille annoin teemanimen “ryhmin tuki”. Se ei kuiten-
kaan ollut heidén itsensi tapa toimia. Useiden oppilaiden voidaan ajatella olevan
varsin hyvin tietoisia niistd kanssakdymisen mekanismeista, joilla itselle tunte-
matonta, erilaista oppilaskaveria pitédisi kohdella. Herdd kysymys, miksi ujo
oppilas ei turvaudu vertaiskohtaamiseen? Mahdollisesti ujo oppilas keskittyy
siind mddrin oman pelkonsa hallitsemiseen, ettei hin pysty tai ehkd osaa ver-
taiskohdata tuntemattomia, itseensd ndhden erilaisia ryhmdldisiddn. Téllaiset
tulokset laittavat miettimddn, tietdvitké ujot oppilaat puhumattomuuden ja ve-
taytyvdisyyden olevan kaikkein kiusallisin asia toisille eikd heiddn persoonansa
itsessddn? Kysymykseksi jad, miten edistéé sellaista erilaisten oppilaiden hyvai
kohtaamista, jossa keskindinen ystdvéllinen puhuminen muodostuu tavaksi?
Opettajan harkittavaksi jdisi, késitellako ilmiotd yhteisesti vuorovaikutustaidois-
ta puhuttaessa tai ujon oppilaan kanssa tarvittaessa tai molemmilla tavoilla.

Kotitaloudessa 3—4 hengen ryhmien muodostuksessa ryhmén toimivuus on var-
masti yksi tirkeimmisté kriteereistd pelkéstdin jo opetuskerran ajoituksen takia.
Kotitalousopettaja joutuu toisinaan ohjaamaan oppilaita sopiviksi ryhmiksi tai

2 Empaattinen toimijuus ja sithen kuuluva vertaiskohtaaminen liittyivit ei-ujon oppilaan haluun
tukea ujoa oppilasta ja helpottaa keskindistéd tydskentelyd. Empaattinen toimijuus kuvailtiin jutte-
luna, auttamisena, lempeytend, rohkaisuna, vitsailuna, tuttavallisuutena, rentona suhtautumisena,
positiivisuutena, sensitiivisend tydskentelynd, ennakkoluulojen karistamisena ja kannustavaisuute-
na. Empaattinen toimijuus muistuttaa pedagogisesti taitavan opettajan roolia, ja siithen vaikutti
liittyvén usko myonteisen kohtaamisen muuttavaan vaikutukseen.

3 Ryhmiin tuki tarkoitti ujon nikdkulmasta kirjoittaneelle uuden ryhméldisen erilaisuuden luonte-
vaa huomioon ottamista tai vdlitontd suhtautumista eli myOnteistd asennoitumista. Myonteisid
tekoja osoitettiin ottamalla ujo osalliseksi ryhmdn sisdpiiritoimintaan ja auttamalla hdntd. Myos
puhuminen ja toisen vakavasti ottaminen, kuunteleminen ja yhteisten puheenaiheiden valinta kuu-
luivat ryhmén antamaan tukeen.
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kokonaan paittdmaan ryhmarakenteista, jotka eivit perustu pelkkddn oppilaiden
kaveruuteen. Onnistuneen kohtaamisen ja ujouden vihenemisen tarinat osoittivat
yhteisesti sovitun tyoskentelyn pddmddrdn, yvhdessd tyoskentelyn ja sinnikkddn
vertaiskohtaamisen rakentavan toisilleen vieraiden oppilaiden keskindistd hy-
viksyntdd ja hyvdd yhteistyotd. Niistdi muotoutui myonteinen kokemus sekd
yjoille ettd ei-ujoille, miké saattoi synnyttdd jopa ystavyyttd aikaisemmin keske-
nddn tuntemattomien oppilaiden viélille. Keskeisté tuloksissa on se, etteivit ne
perustu vain opettajien havaintoihin ja kéyttdtietoon, vaan oppilaiden kokemuk-
seen.

Riitaoja (2013, s. 32) mainitsee: “Erot (ihmisten vélilld) rakentuvat tekemaélla, ne
eivit ole ennalta madrdttyja, “luonnollisia” tai pysyvid.” Nurmen (2009, ss.
120—121) mukaan aiemmat kokemukset ja menestys sosiaalisissa tilanteissa
muokkaavat ihmisten kéyttimid toiminta- ja tulkintamalleja. Kokemukset vai-
kuttavat, millaisia toiminta- ja tulkintatapoja he myohemmin kayttavat. Ei voida
kuitenkaan olettaa oppilaiden luontaisesti ja ilman ohjausta vilttimdttd kykene-
vdn hyvddn yhteistyohon uusissa, sosiaalisissa tilanteissa. Saattaisi olla tarpeel-
lista varata aikaa uuden tilanteen pohjustamiseen ja muistuttaa mieliin tavoitteet
ja hyvén yhteistyon periaatteet keskindisen erilaisuuden teemaa unohtamatta.
Oppitunteja vaikuttaa usein piinaavan kiire, niinpé tunnistettuaan jonkun oppi-
laan selkedsti erilaiseksi kuin toiset opettaja joutuu eettisten arvojensa addrelle
pohtimaan, mikd on kaikkein tdrkeintd. Oppilaiden hyvd kohtaamisen taito ja
pddtos toista huomioivaan puheviestintddn eivdt edistdisi pelkdstidn hyvid
tyoskentelyd, vaan myds ryhmdn jokaisen yksittdisen oppilaan hyvinvointia.
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10 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

10.1 Tutkimuksen eettinen tarkastelu

Tutkimuksen merkittavyys

Moraalinen ulottuvuus on lésni silloin, kun pohditaan, onko tutkimus merkittd-
vdd tai onko tutkimuksen kuvaus ja tutkittavan ilmion teoria riittdvin monipuo-
lista. Rolin (2002, ss. 93-94) tarkastelee tekstissddn, millainen tieto tutkimuksen
kohteena olevasta ilmiostd on merkittdvad. Han tismentdd merkittdvyyden toteu-
tuvan silloin, jos tulokset laajentavat, korjaavat tai tdydentdvit olemassa olevaa
tutkimustietoa tai jos ne vastaavat tukijaa kiinnostavaan kysymykseen.

Tutkimukseni merkittivyys on sen tavoitteessa: tarjota tietoa ja pedagogisia
tyovilineitd ujon oppilaan kohtaamiseen kouluympéristossd. Haastattelemieni
opettajien ndkemyksen ja oppilaiden kuvauksen mukaan ujouden tunnistaminen,
ujon kohtaaminen seké tukeminen lisddvit tasa-arvoa oppilaiden vililld. Ne voi-
vat edistdd ujon itsetuntoa ja parantaa hdnen kouluhyvinvointiaan. Lisdksi olen
saanut monipuolisen ja laajan vastauksen tutkimuskysymyksiini. Ujouden koh-
taamista edistdvid seikkoja kyetddn hyddyntdméddn monenlaisen erityisyyden
kohtaamisessa koulussa ja ihmissuhdeammateissa.

Monipuolinen kuvaus ujouden ilmiostd turvattiin tutkimuksen aikana tarkenne-
tuilla tutkimuskysymyksilld, kahdella tutkimusmetodilla ja kahdella tiedonanta-
jaryhmaélla. Haastatteluaineisto késiteltiin mahdollisimman aineistoléhtdisesti
tutkijan ennakkokésityksid vastaavien kisitteiden vélttdmiseksi. Kaiytettyjen
menetelmien ja aineiston analyysitekniikan kuvailu on yksityiskohtaista. Rapor-
tointiin liitettiin useita haastattelujen ja eldytymiskertomusten aineistondytteitd
lukijan arvioitavaksi. Jokaisessa tutkimuksen kolmessa osassa késiteltiin kysei-
seen vaiheeseen kuulunutta tutkimuskysymyksen ja analyysivaiheen kannalta
keskeistd teoriaa (ks. Rolin, 2002, ss. 93-94; www.uta.fi/tutkimus/etiikka
/periaatteet/itsem.html). Kirjoittaessani olen pyrkinyt huolellisuuteen kirjalli-
suusviitteiden sivumerkinndissé, ja kirjallisuusviitteet liitettiin vélittomasti lah-
deluetteloon (Kuula, 2006, ss. 37-38, 69).
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Tutkimuslupa ja ihmisarvoa kunnioittavien normien huomioiminen

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

Tutkimukseen osallistuvien informoiminen ja anonymiteetin sailyttaminen

Tutkimuksen pitdd olla vapaachtoista ja itseméadraamisoikeutta huomioonottavaa
(Kuula, 2006, ss. 61, 87, 149). Narratiiviseen ryhméhaastatteluun ei ollut vaike-
uksia saada osallistujia. Pidin kyseiselld koululla lyhyen informaatiotilaisuuden
tutkimuksestani, jossa annoin yhteystietoni ilmoittautumista varten. Jitin koulul-
le ryhmé&haastatteluun osallistuville my6s tiedotteen (ks. liite 1). Siind kerrottiin
ryhmaéhaastattelutilanteesta, sen kestosta seka tilanteen tutkijan eettisistd velvoit-
teista. Ryhméhaastattelu mainittiin videoitavan (ks. Kuula, 2006, ss. 102, 105,
107).

Ryhmaéhaastattelutilanteissa kertasin tutkimuksen luottamuksellisuuden, samoin
kerdttivien tietojen kayttotarkoituksen, sdilyttdmisen ja elinkaaren (ks. Kuula,
2006, ss. 88—89, 227). Tutkimusaineistossa ja raportoimisessa hdivytettiin koulu-
jen nimet, paikkakunta seké tutkimukseen osallistuvien nimet. Vastaavasti jatin
arkaluontoiset opettajien mainitsemat asiat kokonaan tutkimukseni ulkopuolelle.
(Kuula, 2006, ss. 92, 214-215, 217.)

Eldytymiskertomusten kirjoittamiseen osallistuneet ryhmiét olivat koulujen ai-
dinkielenopettajien valitsemia. Kirjoituttamistilannetta edeltivélld opetuskerralla
kavin esittdytymassd kahdelle kolmesta kirjoittamiseen osallistuneelle ryhméille.
Pidin heille lyhyen alustuksen ihmisen persoonallisuudesta ja koulunkdyntiin
vaikuttavista temperamentin piirteistd. Yksi kolmesta tutkimukseen osallistu-
neesta ryhmaéstd informoitiin lyhyesti kirjoittamistilanteessa. Toteutin eettisyyt-
td kertomalla oppilaille aineistonkeruun alussa, ettd osallistuminen oli vapaaeh-
toista, mikéli joku sitd kysyi. Rohkaisin heitd tekemidén itsendisen péitdoksen
osallistumisesta. Kieltdytyjid ei ollut. Eldytymismenetelmén eettisend etuna oli
se, ettd oppilaat saivat kertoa ujouden kokemisestaan ja kokemuksistaan siten
kuin itse halusivat. Haastattelussa oppilaat olisivat saattaneet joutua vastaamaan
tutkijan asettelemiin, ehki jopa kiusallisilta vaikuttaviin tai liian henkilékohtai-
siksi koettaviin kysymyksiin.
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Eettisyyteen liittyen mainitsen vield, etteivit oppilaiden kirjoitukset pdddy mis-
sddn vaiheessa yhdellekéddn koulun henkilokuntaan kuuluvalle ja ettd he pysyvit
anonyymeind minulle. Lisdksi oppilaille korostettiin, etteivit he itse ole tutki-
muksen kohteena, vaan heidén kirjoittamansa tarinat.

10.2 Tutkimusaineiston ja -menetelmien luotettavuus

Opettajuuteni

Opettajuuteni vaikutti tutkimusaiheen valintaan. Olen kokenut merkitykselliseksi
tutkia aihetta, josta on kdytinnon opetustydsséd hyotyé ja joka edistdd oikeuden-
mukaista ja tasapuolista oppilaiden kohtelua. Neljainnesvuosisadan kestinyt
opettajuus peruskoulussa jattdd ihmiseen jdlkensd. Tunnen tutkimuskentténi
hyvin, osaan koulun ammattislangin ja tunnistan koulun toimintakulttuuriin vai-
kuttavia periaatteita. Ammatistani oli runsaasti hyotya suunnitellessani ja toteut-
taessani tutkimusmenetelmia. Muun muassa oli luontevaa kehittdd eldytymisme-
netelmén kehyskertomusta yhteistydssé itselleni vieraiden oppilaiden ja entisten
kollegoiden kanssa. Hyodyin my0s kouluarjen tuntemisesta ottaessani yhteytta
kouluihin, jossa tein tutkimusta. Tiesin, miten ja mihin vuodenaikaan ehdottaa
tutkimuksen toteuttamista, joten ehdotukseeni suostuttiin ensi yrittdmalld. Koin
koulun aineistonkeruuympaéristoné vaivattomana, mika varmasti auttoi tutkimuk-
seen osallistuvien keskittymistd omaan osuuteensa. Koulukulttuurin syvé tun-
teminen oli korvaamatonta, miké ohjasi ja helpotti aineiston tulkitsemista ana-
lyysivaiheissa. Sen sijaan opettajuuden syrjddn sysddminen erityisesti tutkimuk-
sen alkuvaiheessa vaati aikaa ja ajattelua.

Kirjoittaessani olen joutunut tuon tuosta taistelemaan sisdistd opettajuuttani vas-
taan; olisin kovin mielelldni liséillyt mielipiteitdni, pédtelmidni ja moraalisia
kannanottojani tutkimustekstin lomaan. Aineenopettajien ryhméhaastattelua
suunnitellessani ja toteuttaessani oli asennoiduttava kuin ei itse tietdsi mitddn
ujoudesta kouluympéristossd. Muun muassa siksi oli perusteltavaa valita narra-
tiivinen ryhméhaastattelu, jossa opettajat saapuivat haastattelutilanteeseen ennal-
ta padtetyn tarinansa kanssa. Siind kysymykseni liittyivdt opettajien tarinoihin,
eivdt omiin opettajan ennakkokésityksiini. Silti koin vaikeaksi olla tuomatta
haastattelutilanteeseen omaa ndkemystidni ujoudesta; lisdksi opettajat kunnon
opettajien tavoin yrittivit saada minut osallistumaan keskusteluun. Epdilematta
itselleni muodostunut kuva ujoudesta sai vahvistamaan elein, ilmein ja d&nnéh-
dyksin nikemyksid, jotka vastasivat omiani. Liséksi ujouden ilmiota olisi voinut
tarkentaa opettajien tarinoilla, jotka olisivat kertoneet epdonnistuneesta ujon

217



oppilaan kohtaamisesta. Jos olisin uudestaan aineistonkeruutilanteessa, rohkaisi-
sin opettajia avautumaan myos negatiivisista kohtaamiskokemuksistaan.

Ryhmaéhaastatteluaineisto analysoitiin mahdollisimman aineistoldhtdisesti, jotta
kykenin 16ytdméaan uusia, foisten opettajien havaitsemia ujouden ilmiodn piirteita.
My0s oppilaiden eldytymiskertomuksia lukiessani koin aluksi opettajan tunteita:
myotituntoa, iloa ja drtymysté kerrotuista asioista. Jos olisin haastatellut oppilai-
ta eldytymismenetelmén sijaan, tunteet olisivat voineet hiiritd aineistonkeruuti-
lannetta. Oma opettajuuteni on kiistatta ohjannut myos kirjallisuus- ja tekstiva-
lintojani: valituksi ovat tulleet ne, jotka olen katsonut yhdistdmiskelpoisiksi to-
delliseen kouluarkeen.

Triangulaatio

Tutkimuksessa kéytettiin aineisto-, menetelmai- ja analyysitriangulaatiota syven-
tdmadn ja monipuolistamaan tietoa ujoudesta kouluympéristossi. Vaikka trian-
gulaatiota ei voida pitéé laadullisen tutkimuksen luotettavuuden edellytyksend,
parhaimmillaan se tarkentaa kuvaa tutkimuskohteesta lisdten ilmion kuvailun
luotettavuutta. Esimerkiksi tillaisesta soveltuu kdyttiméni aineistotriangulaatio,
jossa sekd opettajat ettd oppilaat valittiin tiedonantajaryhmiksi. Aineistoja ver-
tailtaessa aluksi vaikutti silté, ettd sekd opettajat ettd oppilaat kuvasivat samoja
ujouden piirteitd, mutta ldhempi tarkastelu osoitti heiddn antavan eri merkityk-
sen samalle asialle. Esimerkiksi opettajat tulkitsivat ujon olemuksessa elekielen
kayttaimisen, hyvin hiljaisen puhumisen ja fyysisen képertymisen tavalla, jolle
annoin nimen “fyysisen lasndolon toisenlaisuus”. Sama kehontila merkitsi ujoille
oppilaille voimakasta pelkoa, “fysiologisia oireita”. Koska tutkin ujon oppilaan
kohtaamista, on tirkedd ymmadrtdd ujon pelkddvin eikd vain olevan vetdytyvi
kehonkieleltddn uusissa sosiaalisissa tilanteissa. Pelkddva oppilas tarvitsee opet-
tajan tukea.

Menetelmén sisdinen triangulaatio paljasti samaa aihetta (vertaiskohtaamista)
kasittelevdt ryhmén tuki -teemat ujojen onnistuneen kohtaamisen tarinoissa ja
empaattisen toimijuuden ei-ujojen ujouden hévidmisen tarinoissa. Niinpé sisdi-
sessd triangulaatiossa esille tullut ilmid on totta” ja vahvistettu, koska siitd ker-
toivat seké ujojen etté ei-ujojen tarinat. Muita kdyttdmiéni triangulaation muoto-
ja olivat menetelmien vélinen (narratiivinen ryhméhaastattelu ja eldytymismene-
telmd) ja analyysimenetelmien (narratiivien analyysi ja narratiivinen lukutapa)
triangulaatio.
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Valitut tutkimusmenetelmit ja aineistonkeruu

Tutustuin huolellisesti kadyttdmiini tutkimusmetodeihin lukemalla runsaasti taus-
takirjallisuutta ja tarkastelemalla tutkimuksia, joissa menetelméni oli kiytetty
sekd ryhméhaastattelua ettd narratiivista ldhestymistapaa. Olen selostanut kyseis-
ten menetelmien soveltamisen tarkasti tutkimuksessani sivuilla 25—27 (ryhmé-
haastattelu) ja 108—111 (eldytymismenetelmd). Menetelmien soveltamisen ku-
vaamisessa hyddynnettiin kenttépéivakirjan muistiinpanoja. Perusteellinen tutus-
tuminen menetelmiin kohdistettuun kritiikkiin oli kannattavaa: siitd sain ajatuk-
seni yhdistdd ryhméhaastatteluun tarinan kertomisen. Seuraavaksi tuon esille
kritiikkiéd, jota on kohdistettu kumpaankin sekd ryhmihaastattelumenetelmiin
ettd narratiiviseen kertomiseen.

Morgan (2002, s. 150) luettelee ryhmahaastattelua arvosteltavan seuraavista

seikoista:

e Aineisto ei ole riittdvad méadréllisesti ja laadullisesti: ei riittdvan syvii ja

yksityiskohtaista.

e Haastattelutilanne on epéluonnollinen: haastattelijan rooli niin erilainen
verrattuna kahden henkilon viliseen ”luonnolliseen” haastattelutilan-
teeseen.

e Ryhmidynamiikka vaikuttaa haastattelutilanteeseen: ihmiset vastaavat eri
tavalla haastattelijalle olleessaan ryhmaissa.

Ryhmaéhaastatteluita pidettiin kaksi, joihin kumpaankin osallistui neljé eri oppi-
aineita edustavaa opettajaa, jotka olivat eri-ikiisid, joilla oli takanaan eri maéra
opetusvuosia ja jotka edustivat kumpaakin sukupuolta. Tarinoiden ja episodien
kertominen eli narratiivisuuden yhdistdminen ryhméhaastattelumenetelméén sai
opettajat keskustelemaan innostuneesti keskendén ja kirvoitti heiddt jakamaan
ylimééraisid tarinoita. Aineisto osoittautui runsaaksi ja rikkaaksi kahden mene-
telmén yhdistdmisen tuloksena. Kertomusten kertominen on luonnollinen tapa
keskustella, ja se heritti selvisti osallistujissa tunteita ja jakamisen iloa. Vaikka
olin tilanteessa ikddn kuin taka-alalla, minun oli mahdollista tehda tarkentavia
kysymyksid kokiessani, etten tavoittanut kertojan ajatusta tai halutessani lisda
informaatioita kerrotusta. Tdma oli tarpeen jalkimmaiisessé ja 1,5 tunnin mittai-
seksi venyneessd haastattelussa, jossa opettajat olivat selvésti vésyneitd luku-
kauden ollessa loppumaisillaan.

Kolmanteen Morganin (2002) mainitsemaan seikkaan arvelisin, ettei etukiteen
valittuja tarinoita muutettu ldsndoloni takia, mika todisti jalleen kahden mene-
telmén yhdistelméan edun. Stewart, Shamdasani ja Rook (2007, s. 43) mainitse-
vat ryhméhaastattelussa olevan aina eroavuutta puhutun seki todellisen mielipi-
teen ettd toiminnan vililli. Myos kertomuksissa ihmiset tuovat itsenséd esille
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yleensd myoOnteisessd valossa. Opettajien kertomuksissa ei ollut ainuttakaan
epdonnistuneen kohtaamisen tilannetta ujon kanssa (lukuun ottamatta omaa alus-
tustarinaani), vaikka ne kuuluvat opettajan arkeen siind missd onnistuneet. TAmé
tosiasia jattdd piiloon osan opettajien kokemuksista ja ndkdkulmasta, mikéd va-
hentdd ryhmdihaastatteluaineiston tuoman tiedon laatua ujoudesta. Opettajien
kertomusten totuudellisuutta on mahdotonta arvioida, jolloin on tyydyttdva erda-
seen kertomuksellisuuden piirteistd: tillaista on mahdollista tapahtua. Narratii-
vit kertovat totuuksia, eivdt henkilokohtaista totuutta”, (Gubrium & Holstain,
2009, s. 704). Vaikka kuvailin sivulla 25 ryhmihaastattelulla saatavan tiedon
olevan realistista, se oli tarinoiden totuusarvoa pohdittaessa myos relativistista.

Aineiston késittelyssid ryhméhaastatteluiden videointi ja nauhoitus auttoivat ot-
tamaan etdisyyttd opettajuudestani ja sanatarkka litterointi sekd eleiden seuraa-
minen auttoivat ymmaértiméaan haastateltavien merkityksenantoa puheen sdilyes-
sd kokonaisuutena (ks. Kohler Riessman, 1998, ss. 13—15). Litteroitua tekstid
kertyi yhteensd 41 sivua. En kokenut tulkintaa vaikeaksi, joten en ole palannut
varmistamaan tulkintojani tiedonantajilta hyvén laadullisen tutkimuksen takaa-
miseksi (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 141).

Sekéd ryhmihaastattelu- ettid eldytymismenetelméaineiston analyysit on kuvailtu
perusteellisesti vaihe vaiheelta. Kummankin aineiston, ryhméhaastattelun ja
elaytymiskertomusten, tulokset raportoitiin kadyttdmalla suoria lainauksia. Tut-
kimusraporttiani voidaan kritisoida sen lukemattomista aineistoesimerkeistd,
joista osa on melko pitkid. Puolustaudun Héikion ja Niemenmaan (2008, s. 53)
kommentilla, jonka mukaan “tapauksen kuvaus on itsessddn yksi tutkimuksen
tuloksista”. Ujouteen ja vuorovaikutukseen liittyi monia hienosyisid piirteitd,
jotka auttavat lukijaa ymmaértdmaéén, mistd valitussa tapauksessa eli oppilaan
ujoudessa on kyse. Koska opettajat ja oppilaat kertoivat tarinoita, niiden merki-
tys avautui toisinaan vain kohtalaisen pitkilld analyysiyksikolla.

Elaytymiskertomuksia kertyi yhteensi 52, joista hylattiin 5 aiheeseen liittymat-
tomaén siséllon vuoksi. Riittdva médrd saturaation tuottamiseksi olisi ollut 15—20
tarinaa (Eskola, 2010, s. 77). Peruskoululaisten eldytymiskertomuksista osa si-
sdlsi vain muutamia virkkeitd, joten kolminkertainen mééré ei vaikuttanut liioi-
tellulta. Eldytymiskertomuksia kritisoidaan niiden tuottamien stereotypioiden
vuoksi (Eskola, 2010, s. 78). Oppilaiden tarinoissa se nékyi esimerkiksi Ayvin
yhteistyon” -eetoksen esille tuomisena, muodostumisena tai puuttumisena. Yksi-
kéén oppilaista ei myodskddn kuvannut itseddn laiskaksi tai haluttomaksi tydsken-

>

telemédin, miké toki olisi ollut hyvén yhteistyon vastaista kotitalousluokassa.
Eskola (2010, s. 78) mainitsee ihmisten kykenevén ajattelemaan itsendisesti,
jolloin saadaan myds poikkeuksellisia vastauksia. Tastd esimerkkind oli ujon
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niakokulmasta kerrottu vastatarina (ks. aineistoesimerkki ja sen tulkinta ss.
142-143).

Eldytymismenetelmin kirjoituttamistilannetta on myds moitittu epdaidoksi
(2010, s. 78). Pyrin vdhentiméin epiaitoutta nayttdmalld kirjoittamisryhmille
kuvasarjan kotitaloustunnilta ja soitattamalla samalla taustaddnid sisdltineen
adnitteen. En paljastanut oppilaille missdén vaiheessa tutkivani ujoutta, vaan
sanoin kerddvani tietoa oppilaiden erilaisuudesta.

Narratiivista kertomista voidaan kritisoida sen ehdottomasta subjektiivisuudesta.
Narratiivit ovat yksiléiden kuvauksia, joissa kertoja paéttdd, mitd sisdllytetddn
tarinaan, mité ei, miten juonenkulku menee ja mitd kertomus merkitsee (Kohler
Riessman, 1998, s. 2). Eldytymismenetelmd metodina murtaa tdmén yksipuoli-
sen tarkastelutavan. Alkuperdisistd eldytymiskertomuksista rakennetutut laajat
tyyppitarinat (ks. s. 134) avaavat eri kirjoittajien erilaiset kokemukset kokonai-
suudeksi tulkittavaan tekstiin. Tosin tutkijan muodostamat kehyskertomukset
asettavat kohtalaisen tiukat kehykset sille, mistd aiheesta kerrotaan, kertoja puo-
lestaan valitsee mitd ja miten. Vaikka eldytymiskertomukset ovat fiktiivisid ja
kuvailevat mahdollisia tapahtumia ja niiden merkityksii, kirjoittajat usein kerto-
vat niissd omista kokemuksistaan (Eskola & Suoranta, 2008, s. 114, 116).

Neljds 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 pelkkéna asiasisdltona, tutkija tulkitsee kerrottua ja poimii tarinoista vain
tutkimustehtdvin kannalta olennaiset asiat. Viimeisend narratiiveja tulkitsee
tutkimusta lukeva. Narratiivit ovat siis monitulkinnallisia, joten voidaan kysya,
kenen tarinaa kerrotaan. (Ks. Kohler Riessman, 1998, s. 15.) Néen tirkedksi
tuoda tdhdn kommentiksi kaksi narratiivisen tiedon olemuksen ominaisuutta.
Kohler Riessmanin mielestd ”henkilokohtaisissa narratiiveissa unohdetut, valeh-
dellut, luodut, virheelliset narratiivin osaset ovat myos totuutta. Ne eivit ole
totuutta sellaisena kuin se on eivitka tavoittele objektiivisuutta. Ymmarrettdvyys
syntyy huolellisen kontekstin huomioimisen, maailmankatsomuksen nikemisen
kautta.” (Vapaasti kddnnettynd, 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 alkuperdisesimerkit elayty-
miskertomuksista ja neljd variaatioita edustavaa tyyppitarinaa paastavat lukijan
alkuperdistekstiin ja kontekstisidonnaiseen seké monidéniseen tulkintaan. Tdma
rajoittaa lukijan oman tulkinnan mahdollisuuksia. (Kohler Riessman, 1998, s.
32.) Oman aineiston tulkintani heikkoudeksi voidaan laskea, etten kirjoittanut
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tekstiin ndkyviin kaikkia mahdollisia tulkintoja (Kohler Riessman, 2008, s. 13),
joita oppilaiden tarinat mielessdni heréttivit, vaan paiddyin tuomaan esille toden-
ndkoisimmat.
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11 POHDINTA

11.1 Ujouden kohtaamisen kokemukset kouluhyvinvointia
lisaamassa

Suomalaisten opettajien kouluttaminen temperamenttitietouteen on hammaéstyt-
tdvén vihdistd sithen nidhden, miten eri temperamentit ndkyvit koulun arkipii-
vissd. Oppilaan temperamentti vaikuttaa hinen oppimaan suhtautumiseensa,
kouluainesuosikkeihinsa ja siihen, miten muut oppilaat ja opettaja hdneen suh-
tautuvat. Suhtautumisella puolestaan on merkitystd oppilaan opettajalta samaan
huomion laatuun ja médrdin (Keltikangas-Jarvinen, 2006, s. 11; Keltikangas-
Jarvinen & Mullola, 2014, ss. 52—53). Temperamenttia kisittelevd tutkimus
keskittyy Suomessa psykologiaan. Helsingin yliopiston kayttaytymistieteellises-
sd tiedekunnassa temperamenttia ja opetusta sivuavista aiheista on tehty vain
seitsemédn pro gradu -tyotd sekd vaitoskirja. Siind temperamenttia késiteltiin
painottaen matematiikan ja &idinkielen oppilasarviointia (ks. Mullola, 2012).
Kaikki edelld mainitut ovat kvantitatiivista tutkimusta. Opettajankoulutuksessa
temperamenttitietoutta edelleen vain sivutaan muun opetuksen ohessa, vaikka
tarvetta syventdvddn perehtymiseen olisi esimerkiksi tasapuolisen oppilasarvi-
oinnin toteutumiseksi (Keltikangas-Jarvinen & Mullola, 2015, s. 10). Opetushal-
lituksen ja yliopistojen jarjestdmissd opettajien tdydennyskoulutuksissa tempe-
ramentti ei my6skiédn ole kuulunut aihepiireihin.

Vuorovaikutusta ja temperamenttia kisitteleville kuvailevalle ja selittdville
tutkimukselle olisi tarvetta, silld se tuottaisi tarpeellisia tyovélineitd opettajan
pedagogiseen osaamiseen ja oppilaiden kohtaamiseen ja heiddn hyvékseen. Téta
ajatusta tukee Itd-Suomen, Jyvéskyldn ja Turun yliopistojen kymmenvuotinen
Alkuportaat-seurantatutkimus, jossa tutkitaan oppimisen ja motivaation ohessa
vélittimisen ja lammdn merkitystd oppitunneilla. Alkuportaat-tutkimuksen en-
simmdiinen vaihe toteutettiin 2006—2011, jolloin tutkimukseen osallistui noin
2000 lasta vanhempineen ja opettajineen neljéltd eri paikkakunnalta. Tulokset
osoittivat opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksella olevan enemmain merkitysti
oppimistuloksiin kuin esimerkiksi oppimateriaaleilla tai luokkakoolla. Ilmién oli
ajateltu kuuluvan lapsuusvuosiin piivikodissa ja alakoulussa, mutta kdynnissi
oleva tutkimus on antanut viitettd sen merkittivyyteen myos ylikoulussa. Yla-
koulussa oppiminen on haasteellisempaa, ja opettajan ja oppilaan vélinen suoje-
leva sekd hyvinvointia edistivd vuorovaikutus voi jdddd vahdisemmaiksi.
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(ks.www.uef.fi/-/opettajan-lamminhenkisyys-kasvattaa-lasten-oppimismoti-
vaatiota.)

Tutkimukseni on kvalitatiivista tapaustutkimusta, jossa perehdyttiin oppilaan
yjouteen ilmiond. Voimakas ujous on piirre, joka voi johtaa epétasa-arvoiseen
asemaan oppilaana ja yksindisyyteen koulukaveripiireissd. Aineistoa keréttiin
ryhméhaastattelemalla opettajia ja kirjoituttamalla oppilailla eldytymiskertomuk-
sia. Ujous ilmeni kouluymparistossd yllattdvan samankaltaisena oppiaineesta
riippumatta. [lmio yllétti osoittautumalla ennakko-odotuksiani huomattavasti
monimuotoisemmaksi. Ujous on paljon enemmén kuin tietyn kaltaista ulkoista
olemusta ja yksittdistd tapaa toimia. Aineenopettajien narratiivisen ryhméhaas-
tattelun tulokset osoittivat ujon oppilaan erilaiseksi sosiaalisessa toiminnassaan
ja vuorovaikutussuhteissaan toisiin oppilaisiin verrattuna. Ujo kuvailtiin erdéan-
laiseksi muukalaiseksi yhteisdssddn, milld oli vaikutusta kohdatuksi tulemisen
médrddn ja laatuun. Kohdatuksi tulemisen kokemus tai sitd vaille jadminen
vaikutti nuoren halukkuuteen olla tekemisissd muiden kanssa kouluymparistos-
sd. Opettajien mielestd kohtaamisen laadulla oli vaikutusta ujon hyvinvointiin
pitkdn ajan kuluessa. Kohtaaminen tarkoittaa tdssd myos opetusjarjestelyitd
henkildsuhteiden liséksi.

Ujon ndkokulmasta kirjoittaneet oppilaat puolestaan kuvailivat voimakasta pel-
koa ja kielteistd ennakkoasennoitumista toisia kohtaan uudessa sosiaalisessa
tilanteessa aikaisempien kokemustensa vuoksi. Oppilaiden keskindinen vieraus,
erilaisuus, puhumattomuus sekéd tdiden epétasainen jakautuminen rakensivat
oppilaiden vilille hierarkkista suhtautumista: toiseutta ja jannitteitd. Puutteelli-
nen yhteistyd kirvoitti voimakasta kritiikkid ei-ujoissa ja sai ujon kokemaan
selviytymispelkoa ja yksindisyyttd. Jos toiset oppilaat kohtasivat ujon empaatti-
sesti, ujouden kuvailtiin vahentyneen ja keskindisen kommunikoinnin sekd yh-
teistyOskentelyn parantuneen. Hyvé yhteistyd purki toiseutta, mursi oppilaiden
vilisid ennakkoluuloja ja paransi tydilmapiirid. Toisin sanoen ujo oppilas tarvit-
see sekd opettajan ettd toisten oppilaiden tukea uusissa, yllittivissé ja stressaa-
vissa (vuorovaikutus-)tilanteissa. Silloin opettajan oppilaantuntemus, sensitiivi-
nen suhtautuminen, ujon kehonkielen tulkitseminen, riskialttiiden tilanteiden
ennakoiminen, valvonta ja harkitut opetusjérjestelyt auttavat kohtaamaan ujon
rakentavasti.

Tulokset paljastivat kohtaamisen voimakkaan eettisen luonteen ja monipuolisti-
vat kohtaamisen kisitteen médrittelyni. Edellisessd kappaleessa luetellut opetta-
jien pedagogisten tekojen neljd osa-aluetta soveltuvat monenlaisen erityisyyden
kohtaamiseen kouluymparistossd. Esimerkkiné erityisyydestéd voisi olla oppilas,
jolta puuttuu jonkin kouluosaamisen riittdva taito, kuten kielitaito. Tutkimus
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osoitti ujon oppilaan kohtaamisen tietynkaltaisissa tilanteissa olevan hénen hy-
vinvointinsa kannalta merkityksellistd (ks. ss. 79—81). Opettajilta helposti pii-
loon jdéva oppilaiden informaali kielteinen vuorovaikutus eli toiseuden raken-
taminen ja siitd saatu yksityiskohtainen tieto voivat auttaa opettajia myds havait-
semaan ja puuttumaan siihen opetustilanteissa. Koska murrosiki on vaihe, jossa
keskindisen samankaltaisuuden paine on suuri ja joka lisdd alttiutta toiseuteen,
pitkdjannitteinen vuorovaikutustaitojen kisittely on tarpeen yksindisyyden tor-
jumiseksi ja yleisen kouluhyvinvoinnin parantamiseksi.

Keskustelua vuorovaikutuksesta ja eettisestd kohtaamisesta olisi olennaista yllé-
pitdd seki opettajien ettd oppilaiden keskuudessa opetussuunnitelman velvoitta-
man arvokasvatuksen saavuttamiseksi (ks. POPS 2014, ss. 12—13). Tamén tut-
kimuksen tuottamaa tietoa ujouden kohtaamisesta sen koko laajuudessaan on
mahdollista hyddyntii valikoidusti kaikissa ihmissuhdeammateissa.

11.2 Temperamenttituntemus ammattitaidoksi

Keltikangas-Jarvinen (2006) mainitsee opettajien hyvin tuntevan oppilaitten
erilaisuuden, mutta ei vélttdmatti oivaltavan tiettyjen piirteiden tai toimintatavan
johtuvan oppilaan synnynnéisestd temperamentista (2006, s. 260). Hén toteaa
osan temperamenttipiirteistd tuottavan ongelmia, mutta niille ei silti voi antaa
kaytannon syistd yksilollistd huomiota koulussa. Voimakas ujous voi heikentdd
oppilaan henkilokohtaista ja tasa-arvoista kohtelua. Tutkimukseni aineenopetta-
jat kertoivat huomanneensa pitkén ajan kuluessa ujon vetdytymistaipumuksessa
muutosta ja arvelivat sen johtuvan oppilaan saamista kokemuksista, jotka olivat
vaikuttaneet hinen itsetuntoonsa. Coplanin, Rose-Krasnorin, Weeksin, Kingsbu-
ryn (A.), Kingsburyn, (M.) ja Bullockin (2013) tutkimus vahvistaa nimé huomi-
ot. Temperamentti voi vaikuttaa itsetunnon kehittymiseen, mutta itsetunnon
muutokset voivat myds vaikuttaa kiinteisesti temperamentin ilmentymiseen tai
seurauksiin (Keltikangas-Jarvinen, 2006, s. 169). Huonolla itsetunnolla voi olla
vakavia seurauksia, joten voidaan ajatella, ettd temperamenttitietous on osittain
edellytyksend opettajan eettiselle ajattelulle ja toiminnalle. Keltikangas-Jarvinen
ja Mullola suosittelevat temperamenttiopetuksen tehostamista suomalaisessa
opettajankoulutuksessa. (2015, s. 103.)

Ryhmaéhaastattelussa jotkut opettajat olivat sitd mieltd, ettd passiivista (ujoa)
oppilasta voidaan auttaa kehittdmailld oppilaan myoOnteistd kdsitystd itsestddn.
Tahén padstddn luomalla sosiaalisesti tukeva ympéristo ja tarjoamalla mahdolli-
suus uusiin, myonteisiin sosiaalisiin kokemuksiin. (Murberg, 2010, s. 519.) Jos
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ujon oppilaan ja opettajan vililld on hyvd vuorovaikutussuhde, opettaja voi op-
pia tuntemaan oppilaan vahvuudet ja luoda tilaisuuden oppilaalle niyttdd osaa-
mistaan (Keltikangas-Jarvinen & Mullola, 2015, s. 147). Kuten eldytymiskerto-
mustuloksista kédy ilmi, yhdessé tekeminen ja yhteinen tekemisen padmaéra pur-
kaa hierarkkista toiseutta erilaisten oppilaiden vélilld. Uusi opetussuunnitelma
2014 velvoittaa ohjaamaan oppilaat osallistuvaan toimintaan ja sen suunnitte-
luun. Mité ja millaisia ndma sosiaaliset kokemukset voisivat ujolle olla ja miten
saada ujot itse kertomaan, millaisissa asioissa he voisivat ndyttdd osaamistaan?
Miti ujot erityisesti haluaisivat tehd4 toisten kanssa koulupéivin aikana? Valitet-
tavasti vain kaikkein dominoivimmat ja ddnekkdimmat usein saavat ajatuksensa
esille (Janhunen, 2013, s. 83). Ujoissa ja vetdytyvissd varmasti voisi olla yhtei-
sen toiminnan suunnitteluun halukkaita, kunhan kehittiminen ja ideointi eivat
johda heille vastenmielisiin toimintatapoihin, esimerkiksi huomion kohteena
olemiseen (ks. Keltikangas-Jarvinen, 2006, s. 117).

Opettajan olisi my0s hyvé tunnistaa oma temperamenttinsa, jotta hin voisi tie-
dostaa itsednsd oppilaassa drsyttidvit temperamentin piirteet. Reippautta ja itse-
ndistd toimintaa korostavissa oppiaineissa opettaja voi tuskaantua vetiytyvaén ja
hiljaiseen oppilaaseen. Oppilaiden temperamentti on myonteisesti ja kielteisesti
yhteydessé siihen opiskelutyyliin, jota koulu suosii. (Keltikangas-Jérvinen 2007,
ss. 10—11; 2006, s. 139; Keogh, 2003, s. 31.) Uudessa opetussuunnitelmassa
oppilas nidhddin aktiivisena toimijana. Vetdytyva lapsi voi kuitenkin vaikuttaa
ei-aktiiviselta, etenkin jos hén kokee olonsa turvattomaksi. Keltikangas-Jarvisen
ja Mullolan (2015) mukaan ammattitaitoa osoittavaa olisi erottaa hyvd oppija
hyvéstd opetettavasta: hyvé oppija oppii nopeasti ja helposti, mutta ei vélttdmatta
opettajan odottamalla tai neuvomalla tavalla.

11.3 Arjen haasteet (ujon) oppilaan kohtaamisessa

Taloudellisten séédstokuurien kurittamassa ilmapiirissd tuodaan halukkaasti esille
tutkimustuloksia, joissa viitataan, ettei ryhmédkoko vaikuta oppimistuloksiin (ks.
Alatupa, Karppinen, Keltikangas-Jarvinen & Savioja, s. 2007). Entd miten ryh-
mikoko vaikuttaa (ujon) oppilaan mahdollisuuteen tulla kohdatuksi ja sen myo6ta
tavoittaa oma oppimisoptiminsa? Miten kohtaaminen tai kohtaamatta jaddminen
vaikuttaa yksilon hyvinvointiin? Oppilas viettdd koulussa huomattavan osan
oppivelvollisuusidstdédn koulussa. Eldmédin kuuluvat erilaiset pienet ja suuret
vastoinkdymiset, mutta myds hyvin stressaavat eldménvaiheet. Sellaiset aiheet
ovat vaikeita kisiteltdvid aikuiselle saati sitten lapselle tai nuorelle. Johnsonin
(2008, s. 387) pitkdaikaistutkimuksessa tutkittiin vaikeassa eldméntilanteessa
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olevia koululaisia, lapsia ja nuoria. Tutkimuksessa tuli esille, ettd todellisia krii-
sejd, kuten vanhemman kuolemaa, vahingollisempaa on esimerkiksi pitkdkestoi-
nen kiusaaminen ja ahdistelu. Ongelmaksi voi muodostua myds voimakkaasta
ujoudesta tai muusta erilaisuudesta syntynyt yksindisyys. Nuorten massasta erot-
tuminen on kollektiivisesti méériteltyd, joten nuoren halutessa johonkin ryhméian
ei ole hyvd olla yksin erilainen kuin muut. Yksittdisten oppilaiden yksin jadmista
ei voi olla huomaamatta, vaikka oppilaiden vélisid ristiriitoja ei opettaja aina
havaitse. Vastuu on fyysisesti ja vélittomésti kouluarjessa paikalla olevien opet-
tajien, joita velvoittaa kasvatuksellinen etiikka. (Harinen & Halme, 2012, ss. 55,
67.) Y114 mainituissa lasta ahdistavissa asioissa tavallinen, jokapéivédinen vuoro-
vaikutus ja hyvit arkipéiviiset suhteet auttavat lapsen kykyé kohdata vaikeuksia
(Johnson, 2008, s. 387).

Suomalaisten lasten kouluhyvinvointikartoituksessa tuli vahvasti esille seké
opettajien ja heidin oppilaidensa sosiaalinen ja tunneperiinen etiisyys.* Oppilaat
eivdt halunneet jakaa asioitaan opettajien kanssa. [lmioté on tulkittu suomalais-
ten lasten itsendisyytend, jossa “lapset eivdt endd koe tarvitsevansa aikuisia ih-
misid arkensa jésentdmisessd”. Selityksend ovat olleet lasten arviot koulusta
“opettajiensa tekemdnd” ja ilmapiirisend tilana”. (Harinen & Halme, 2012, ss.
66—67.) Entd jos onkin kysymys koulusddstojen vilillisistd seurauksista: suuris-
ta ja heterogeenisista opetusryhmistd, opettajien yhd lisdintyvistd varhaisen
puuttumisen vastuusta ja paperityostd, kasvavien tydrauhaongelmien selvittelys-
td? Vield vuonna 2008 Atjonen et al. (2008, s. 142) totesivat oppilaiden koh-
taamisen taitojen olevan suomalaisten opettajien vahvuus, joskin haasteellisin
tyotehtiva, johon ei voi tiydennyskoulutusta suunnata. Neljad vuotta myohemmin
Harinen ja Halme (2012, s. 71—72) suosittelevat tutkimuksensa perusteella, ettid
“opettajien ja oppilaiden keskindisten suhteiden muodostumiseen panostetaan
kouluarjessa nykyistd huomattavasti enemmén, suunnitelmallisesti ja jérjestel-
mallisesti”. Etdisid suhteita perusteltiin opettajien ja oppilaiden sukupolvivili-
matkalla, joka jattdd oppilaat liian usein selvittelemdin keskindisii ristiriitojaan
ja henkilokohtaisia pelkojaan ilman aikuisen turvallista ldsndoloa. He muistutti-
vat, ettd vain turvallisessa ympéristossd voidaan hyvin. (2012, s. 71-72.) Opetta-
jankokemukseni pohjalta viitdn opettajan tyon haasteellistuneen ja tydmaéairin
kasvaneen erityisesti viimeisen kymmenen vuoden aikana’. Sukupolvivilimat-
kaa todenndkdisemmin kiireinen, tyOssddn ja oppitunnilla tyhjéksi pumpattu

¢ Tunneperéiselld etdisyydelld ei tarkoiteta opettajien roolia opettamisessa. PISA 09 -kartoituksen mukaan
oppilaat pitdvit opettajiaan pddosin reiluina ja avuliaina, ja he kokevat tulevansa my6s ndiden kanssa toimeen.
Kritiikki kohdistui oppilaiden kuulemiseen ja opettajien kiinnostuksen puutteeseen oppilaiden yleistd hyvin-
vointia kohtaan. (Harinen & Halme, 2012, s. 61.)

3 ks. OAJ:n uutinen yli tuhannelle opettajalle tehdysti tydolobarometrin tuloksista:
www.oaj.fi/cs/oaj/Uutiset?&contentID=1408914142755&page_name=Opettajient+tyokyvyn+theikkenemiseent+

puututtava_uutinen)
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opettaja suojaa itsensd vilttelemédlld ylimddrdiseksi kokemaansa ldsndoloa ja
kohtaamista. Tahdn ajatukseen viittaa Muhosen, Vasalammen, Poikkeuksen,
Rasku-Puttosen ja Lerkkasen (2016) Alkuportaat-osatutkimus, jossa nostetaan
esille isot luokkakoot ja yleistyneet yksilollisen tuen tarpeet oppilaan kohtaamis-
ta sekd emotionaalista, empaattista tuen antamista vaikeuttavina seikkoina (Mu-
honen et al., 2016, s. 121).

Kohtaamisen edellytyksend ovat myds sekd opettajien ettd oppilaiden vélinen
myonteinen vuorovaikutus ja vuorovaikutustaidot, joita voi uhata kritiikiton
dlylaitteiden kéyttd. Tietotekniikan hyddyntdmistd oppimisessa on tullut etenkin
padkaupunkiseudulla kaupunkien opetushallintotehtivissd paittdvien paavisio.
Monet nuoret kayttdvit runsaasti aikaa dlylaitteiden ddressé sekd koulussa ettd
kotona. Eiko téllainen heikenné kasvavien nuorten vuorovaikutustaitojen kehit-
tymistd? Yhtd lailla hitti-ilmiéné levidé tietokoneohjaava “’yksilollisen oppimi-
sen malli”, jossa oppilas voi edetd omaa tahtiaan oppiaineessa ja jossa opettajan
rooli on auttaa ja antaa palautetta, ei opettaa. Tutkimukseeni osallistuneet oppi-
laat kertoivat oppilaiden vélisen hyvidn kohtaamisen eli rakentavan puhumisen,
kuuntelun ja mydnteisten tekojen kiistattomasta merkityksestd ryhmétydskente-
lysséd. Kohtaaminen purki hierarkkista erilaisuutta eli toiseutta. Siksi pidén ris-
kialttiina oppimisen suunnittelua dlylaitteiden ehdoilla menetelmin, jotka eivét
sisdlld riittdvasti sosiaalisia metataitoja: kommunikointi-, yhteistyo-, ajattelu- ja
tunnetaitoja. Cantell (2010, s. 22) tuo esille murrosikédisten tavan jyrkkiin mieli-
piteisiin ja kulmikkaaseen ilmaisuun. Han muistuttaa toisten kuuntelun ja omien
ajatusten ilmaisun olevan opiskeltava asia, ei itsestddn selvdd ja synnynndistd.
Télla on merkitystd uuden opetussuunnitelman 2014 astuttua voimaan. Useiden
oppiaineiden opetus muuttuu aikaisempaa toiminnallisemmaksi ja yhteistyota
korostavammaksi sekd samalla vuorovaikutustaitoja edellyttdvimmaéksi.

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 vérittyneitd. En ollut aikaisemmin
ymmértényt, kuinka paljon opettajan omat arvot ja eettisyys nikyvét arkipdivan
tyoskentelyssd. Kokemuksesta syntynyt kasitykseni on, ettei vélittdvastd koh-
taamisesta puhuta ammattiin kuuluvana toimenkuvana, vaan enemménkin se on
saanut itsestddn selvén ja toisinaan “vilttimittdmén pahan” ominaisuuden eten-
kin luokanvalvojan tehtdvissé tai muita konfliktitilanteita selvitettdessd. Oikeas-
taan neutraalin keskustelun puuttuminen on himméstyttavaa, silla ilman vélitta-
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véad huolehtimista ei vaikeuksia kokeva oppilas pysty keskittyméén oppimiseen
eikd opettajat opettamiseen nuoren oirehtiessa. Vilittdva kohtaaminen on opetta-
jan arkipdivad. Epdilemittd sekd kokeneilla ettd vastavalmistuneilla opettajilla
olisi toiselleen annettavaa, kuten ryhméhaastatteluaineistoni osoitti.

Hanhiméen ja Tirrin (2009) tutkimuksen mukaan oppimistuloksiltaan ja erilai-
suuden kohtaamiseltaan parhaiden 1&hidkoulujen salaisuus oli oppilaiden vélitta-
vissd kohtaamisessa ja opetushenkilokunnan yhteisesti sovituissa saanndissa.
Naiden kdytdnnon toteuttamisen edellytyksend oli opettajien eettinen ja tunneta-
son sensitiivisyys. Tutkimukseen valituissa neljdssé koulussa rehtorit olivat esi-
merkillisid arvojohtajia, jotka tukivat opettajia, oppilaita ja oppilaiden perheiti
omalla esimerkillddan. Kyseinen tutkimus vahvisti muiden tutkimusten tuloksia
rehtorin merkittdvésté roolista koulujen eettisen ilmapiirin muodostajana. (2009,
s. 115, 117.) Olisi kiinnostavaa tietdd, millaisia kasvatukseen liittyvid arvokes-
kusteluja ndissd tutkimukseen osallistuneissa kouluissa opetushenkiloston kes-
ken kéydddn. Jolleivit koulujen rehtorit pidd arvoja ja kohtaamista térkeind, jaa
niiden kisittely ja monet kdytdnnon pedagogiset kysymykset vaille yhteistd ka-
sittelyd ja sopimista. Tallainen lisdd toisaalta opettajan autonomiaa tehda ratkai-
suja ammattiroolissaan, mutta voi olla liséksi hyvin henkisesti rasittavaa. Shapi-
ra-Lishchinskyn tutkimuksessa (2011) opettajien itsendinen toiminta eettisten
ongelmien kanssa johti usein voimattomuuden kokemiseen, silld monet eettisistd
ongelmista saivat alkunsa epdvarmuudesta ammatillisissa taidoissa. Eettisyyttid
pitdisi késitelld enemmin kouluyhteisoissé, silld kokiessaan epdonnistuneensa
opettajat eivit tuo tapahtumia itsendisesti esille, vaikka niiden kisittely voisi
voimaannuttaa. (2011, ss. 654—655.)

Uusi opetussuunnitelma 2014 on antanut oivan tilaisuuden avata pitkdjannittei-
sen arvokeskustelun kouluissa. Tosin kouluissa yhteistydtuntiresurssit saatetaan
kayttdd tyonantajan tai rehtorin mielenkiinnonkohteiden ja visioiden toteuttami-
seen eikd yhteisostd nouseviin kasvatus- ja opetushaasteisiin. Ndma haasteet
koskevat kokemukseni mukaan usein jirjestyshiirididen liséksi oppilaiden eri-
tyisyyttd, tarpeita ja oppilaiden vélisid jénnitteitd. Koulutukseen kohdistuneet
leikkaukset ovat jo nyt raskaasti heijastuneet perheiden hyvinvointiin, opetuksen
jarjestdimiseen peruskouluissa ja nididen vélitykselld opettajien tyomiirdén ja
tyon haasteellisuuteen. Ehkd rehtorit tarvitsisivat pedagogista arvokoulutusta
herdtédkseen parhaimmalla tavalla tukemaan opettajien ja oppilaittensa hyvin-
vointia. Tuskin haittaisi, jos pedagogiset, arvoja pohtivat opetusta ja kasvatusta
koskevat keskustelut velvoitettaisiin kuulumaan sdinndllisesti yhteistyotuntien
ohjelmaan. Narratiivisessa todellisuudessa puheella luodaan todellisuutta. Kou-
luympéristossa tdma tarkoittaisi yhteison pelisddntdjen luomista arvojen pohjalta
ja tdhén liittyvad arvokeskustelua sekéd oppilaiden arvokasvatusta. Keskustelun
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voisi niveltdd kunkin koulun arjen kysymyksiin. Yhteistd pedagogista osaamista
kasvattava ldhestymistapa voisi olla myonteinen ja voimaannuttava. Arjen haas-
teiden késittelyn lisdksi sithen voisi kuulua hyvien kohtaamiskokemusten ja
tyokokemuksen tuoman hiljaisen tiedon jakamista. Tallaisesta opettajan ammat-
tiroolin vahvistamisesta hyotyisivét ensisijassa oppilaat ja erityisesti he, jotka
tarvitsevat eniten tukea.

11.5 Kohtaaminen kotitalousopetuksessa

Olen toiminut peruskoulun kotitalousopettajana neljannesvuosisadan. Opetus-
tyon arjessa on kirkastunut oppilaiden kohtaamisen olennainen merkitys: perus-
kouluopettajana ensisijainen tehtivéni on olla ihmiseni 1dsnd ammattiroolissani.
Koulun arjessa se tarkoittaa kasvatusoptimismia, kasvattajaroolissa olemista ja
tavoitteellista oppilaiden ohjaamista vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoihin kotita-
lousopetuksessa. Tillaista myOnteiseen pedagogiseen suhteeseen perustuvaa
opettajuutta ovat korostaneet muun muassa Sulonen (2004) ja Belt (2013) vii-
toskirjoissaan. Vaikuttaa siltd, ettd kotitalousopetuksessa opettajan aika enene-
véssd madrin kietoutuu eettisten haasteiden késittelyyn ja rajojen asettamiseen
(ks. Belt, 2013; Haverinen 2009, ss. 15-16, 59—60). Kokemukseni mukaan jos-
sain vaiheessa lukukautta myds kaikkein vaativimman opetusryhmén toiminta
yleenséd vakiintuu. Tdmén perustana on oppilaisiin muodostunut pedagoginen
suhde (ks. Belt, 2013, ss. 45-46) ja oppilaantuntemus, jotka helpottavat opetta-
jan pedagogista tyoté.

Kotitalousopettajien kevétkoulutuspdivilld 2016 esiteltiin kotitalouden pedago-
giikan tdmén hetkisid pro gradu -tdiden aiheita teemanimikkeelld “Uudet tutkimuk-
set — mité pitdisi tutkia”. Jokainen tutkimusaihe liittyi ainoastaan kotitalouden ainesi-
sdltoon, joskin innovatiivisina ja ajankohtaisina. Oppiaineen vahva siséltdosaa-
minen ja sen didaktiikka on toki tirkedd, mutta myds kouluarjen ja kasvatuksen
paivinpolttavia kysymyksia olisi mielekéstéd tutkia. Eikd véhintddn sen vuoksi,
ettd monelle vastavalmistuneelle kotitalousopettajalle voi tdmén pdivdn perus-
kouluopetuksen kasvatuskeskeisyys tulla yllatyksena.

Palattuani kolmen vuoden tdysipédivdisen opiskelun jidlkeen peruskouluun koin
kaikkein vaikeimmaksi suostua uudestaan vilittivaan ja valittdmdin ldheisyy-
teen oppilassuhteissani. Sellaiseen vilittomyyteen, jota hyva pedagoginen suhde
ja oppimista edistdvd ilmapiiri peruskoulussa edellyttdvit: oppilaan kohtaami-
seen. Jouduin palaamaan tutkimukseni kéynnisténeisiin kysymyksiin: meneeko
kasvattaminen todella aineen siséltoopetuksen edelle ja kenelle olen ldsnd? Heil-
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leko, jotka sitd kaikkein kovaddnisimmin tai huomiohakuisimmin kayttdytymalla
hakevat? Vai olisinko sittenkin ensisijaisesti opettaja enemmistolle: yhteistyoky-
kyisille, opinhaluisille ja kaikin puolin aktiivisille? Entd he, jotka tarvitsevat
kédestd pitden apua selvitdkseen tai vetdytyvit yrittden sulautua seindmaaliin?
Kohtelenko ja kohtaanko heidét tasapuolisesti toisiin verrattuna? Tutkimukseni
on kuitenkin evéstinyt itsedni piirtimaélld kotitalousopetuksen tutuista piirteista
uutta esille, vaikka ujon kohtaamisen késittely ennakkoaikeistani huolimatta
suuntautui koskemaan koko kouluympéristoa kotitalousopetuksen sijaan.

Hyvan yhteistyon eetos ja ujous

Yksi tutkimukseni uusista mutta tutuista ilmidistd oli kotitalousluokan “hyvén
yhteistyon” eetos, joka ponnistaa seké valtakunnallisen ja koulujen opetussuun-
nitelmista ja kotitaloustuntien rajallisesta tydskentelyajasta. Hyva yhteistyo tar-
koittaa reipasta, itsendistd, ahkeraa, toisia huomioivaa, huolellista ja ohjeistusta
tai sddntdjd noudattavaa oppilaan toimintaa. On oppilaita, jotka valitsevat tyos-
kennelld toisin, mutta lisdksi on heitd, joiden inhibitiotaipumus (ujous ja vetdy-
tyvyys) ei myotdile hyvad yhteistyotd kotitalousluokassa. Tétd taipumusta voi
vahvistaa reipas ja rempsed kotitalousopettaja, joka ihmettelee, mikd oppilasta
oikein vaivaa. Keltikangas-Jarvinen ja Mullola (2015, ss. 113, 117) arvelevat
opettajankoulutukseen valittavan poikkeuksellisen sosiaalisia ja uusia asioita
rohkeasti ldhestyvid persoonia, jotka arvostavat samankaltaisella temperamentil-
la syntyneitd oppilaita. Tdllainen oppilas toimii niin kuin pitddkin. Tatd ilmiota
voimistaa se, ettd temperamenttitietoutta vain sivutaan opettajankoulutuksessa.
Opettajan huomattavalla sosiaalisuustaipumuksella ja temperamenttitietouden
vihéisyydelld on yhteyttd oppilasarviointiin. Téllaiset opettajat ovat Keltikan-
gas-Jérvisen ja Mullolan (2015) tutkimuksessa taipuvaisempia antamaan korke-
ampia arvosanoja aktiivisille, sosiaalisille ja ulospdinsuuntautuneille kuin ve-
taytyville ja varautuneille oppilaille. Beltin (2013, ss. 123—124) tutkimus toi
esille sen, ettd oppilaan vetdytyvyys koetaan kotitalousopetusta héiritsevéni
ilmiond. Oppilaan ujous sai kotitalousopettajat huolestumaan kyseisen oppilaan
yleisestd hyvinvoinnista ja vaati lisdksi lisityOtd opettajan joutuessa ohjaamaan
kédesti pitden tdllaista oppilasta. Hairioksi koettiin vield se, ettd vetdytyneeseen
kaytetty aika oli pois toisilta oppilailta. Arveltavaksi jaa, miten oppilas kokee
oman vidrdnlaisuutensa” (ks. Keltikangas-Jarvinen, 2006, ss. 158—162). Ke-
nen ongelma ujous olikaan? Tunnistan ja tunnustan edelld kerrotun kuuluneen
aikaisemmin my0s omaan ajatteluuni ja toimintaani, joita véitoskirjaprosessini
on muuttanut.

Tutkimuksessani esiin piirtynyt hyvdn yhteistyon eetos voi aiheuttaa hyviksytyn
tavan rakentaa toiseutta eli hierarkkista suhtautumista ujoon oppilaaseen. Titd
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selittdd Keoghin (2003, s. 106) tutkimuksessa tekema huomio. Sen mukaan ve-
tiytyvit oppilaat voivat aiheuttaa opetuksen siséltoon ja toiminnallisuuteen vai-
kuttavia hankaluuksia oppiaineissa, joissa on korkeat vaatimukset ja aikarajoi-
tukset. Tatd ilmiotd kuvastaa myods Peterssonin (2007) tutkimus. Siiné hiljaisille,
yjoille oppilaille annettiin nimitys “7Tapetblomma” ja vetdytyville taas “Ma-
rionett”. Tapettikukkasia kuvattiin toisten pyyteettdmini apulaisina, manipuloi-
jina, jotka ostavat toisten oppilaiden hyvéksyntdd. 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 eldytymiskertomuksissa (ks. luku 8.4.1) esille tullut kaveri-
ryhmén harjoittama salainen vallankdytt6 ujoa kohtaan: hanella teetétettiin tyot.

Petterssonin tutkimuksen Marionett-oppilas tarvitsee jatkuvaa tukea seké ohjaus-
ta opettajalta tai muilta oppilailta selviytydkseen oppitunnin eri tyOprosesseista.
Téllaisesta tilanteesta noussutta toiseuden rakentumista kuvastaa analyysini ul-
kopuolelle sisdltonsé takia jaényt vastenmielinen ei-ujon roolissa kirjoitettu tari-
na:

Ajattelin, ettd he ovat tdysid idiootteja, koska eiviit osanneet kermaa pur-
sottaa ja hedelmid muotoilla. Sitten huomasin, ettd he ovat vain laiskoja ja
huomautin heille siitd. Opettaja oli samaa mieltd ja painuivat toihin. Oli
kauheaa tyoskennelld sel-laisten mdtdpdiden kanssa. Ajattelin, ettd ei toi
vain toimi. Ja koin valtaa neuvon-tatilanteessa, koska he ryhtyivit toihin.
3Pkp

Petersson (2007) ei ndhnyt Marionett-roolia synnynndisend, vaan jonkin kaltai-
sena epdvarmuutena, toisten oppilaiden ndlvimisen vilttelynd niin kutsutussa
naisten ymparistossd. Peterssonin mukaan kotitalousluokassa pérjadvit vain
taidoiltaan parhaimmat pojat, jotka eivit saa negatiivisia kommentteja toisilta
oppilailta. (2003, s. 98, s. 139.) Eldytymiskertomuksesta ei kdynyt selville idi-
oottien” sukupuoli, mutta kdytdnndssd poika usein sijoitetaan tyoskenteleméin
muiden poikien kanssa. Voisiko ujo poika olla poikkeuksellisen ’muukalainen”
my0s kotitalousopettajan silmissé, jos opettaja ei tunnista oppilasta ujoksi?

Inkluusio on tiné péiviana edelleen paivanpolttava asia: erityisid oppilaita integ-
roidaan opetusryhmiin. Lisdksi media kertoo sadnndllisesti koulukiusaamisista.
Tutkimukseni on toistaiseksi ainoa véitoskirjatasoinen tutkimus oppilaiden véli-
sestd vuorovaikutuksesta kotitalousopetuksessa. Kotitalousluokkatydskentelyyn
sijoittuvat eldaytymiskertomukset kuvailivat yksityiskohtaisesti, miten toiseus
rakentuu oppilaiden vilille, mutta my®ds sitd, miten se purkautui. Ujojen kerto-
muksista kévi ilmi, miten pelottavana ujo oppilas kokee uudet sosiaaliset tilan-
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teet. Toivon tutkimukseni lisdnneen lukijan taitoa tunnistaa ujo oppilas toisten
joukosta ja tarjonneen tyOvilineitd muiden erityisten kohtaamiseen. Johnson
(2008, s. 395) muistuttaa arkipdivéisen, hyvédn vuorovaikutussuhteen hyvinvoin-
tivaikutusten olevan selvempié oppilaille kuin opettajille. Yldkoulussa opettajan
olisi vililld hyva palauttaa mieleensd timé kaiken kiireen ja haasteen keskelld
silldkin uhalla, ettd tyOmaérad saattaa hetkeksi lisddntyd. Ehkd tutkimukseni tu-
lokset voisivat auttaa mahdollisimman monia nikymattdmid nékyviksi, kohda-
tuiksi ja vélitetyiksi jaseniksi kouluyhteisdssdén, myos kotitalousopetuksessa.

11.6 Jatkotutkimusaiheita

Vilittava kohtaaminen opettajien ja oppilaiden ndkokulmasta

Viitoskirjatasolla ei ole aikaisemmin tutkittu oppilaiden vélistd vuorovaikutuk-
sen laatua kotitalousopetuksessa oppilaiden itsensd kertomana. Tutkimukseni
elaytymiskertomukset paljastivat hierarkkista eriarvoisuutta rakentavia kiyttay-
tymisen piirteitd erilaisten ja keskendén vieraiden oppilaiden vélilli. Koska
nykyisin élylaitteiden runsas kdytté on riskind nuorten empatiakyvyn ja kohtaa-
mistaitojen heikkenemiselle (Sahlberg, 2015, ss. 199—-200), olisi mielenkiintoista
tutkia toimintatutkimuksena oppilaiden vuorovaikutustaitojen kehittdmista seké
kehittdmisen vaikutusta opetusryhmén ilmapiiriin.

Alkuportaat-seurantatutkimuksen alustavat tulokset kertovat opettajan valittdmi-
sen ja lamminhenkisyyden kohentavan oppimista myos ylédkoulussa. Aihe on
tarked ja kovin tuttu opettajien arjessa ja kayttotiedossa. Kvantitatiivinen tutki-
mus tuo esille ainoastaan tutkittavan ilmion yleisid piirteitd, mutta koulutyossa
kaivattaisiin myds kdytdnnon tyohon sovellettavaa selittdvéa tietoa. Kvalitatiivi-
sella tutkimuksella voitaisiin selvittdd, millaista timé opettajien vélittdminen ja
lamminhenkisyys on. Tutkimukseni osoitti huolellisesti suunnitellun eldytymis-
menetelmén nopeaksi aineistonkeruutavaksi ja runsaasti kohteestaan tietoa am-
mentavaksi menetelméiksi. Nakisin hyodylliseksi tutkia oppilaiden kisityksid
opettajan ja oppilaiden vdlisestd vilittivistd kohtaamisesta esimerkiksi elayty-
mismenetelmaélld, joka parhaimmillaan voisi tuoda uusia nikokulmia ja tyovali-
neitd kouluarkeen.

Nurmi (2009) tutki ammatillisen oppilaitoksen opettajien dialogisuutta ja sen
yhteyttd oppilaiden opintojen loppuun saattamisessa. Dialogisuus muistutti tut-
kimukseni kohtaamisen kéisitettd, ja sen todettiin auttaneen opiskelijoita suorit-
tamaan opintonsa loppuun sekéd kohentaneen heidén kouluhyvinvointiaan. Myos
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omassa tutkimuksessani kohdatuksi tulleen ujon oppilaan hyvinvointi koheni
valittdmasti ja pitkélld aikavililli. Samankaltaisen toimintatutkimuksen kohtaa-
misen vaikutuksesta oppilaisiin ja heiddn kouluhyvinvointiinsa voisi toteuttaa
hyvinvointiprofiililtaan matalassa peruskoulussa yhteistydssa luokanvalvojien ja
heidén valvontaluokkiensa kanssa.

Kouluhyvinvointia vihentdé yksindisyys, 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 ryhméhaastatteluissa yksindisyyttd ujouteen kuuluvana.
Yksindisyys ja sen ehkéisy peruskoulussa olisi varteenotettava tutkimusaihe
nuorten kasvavan syrjaytymisen pysayttamiseksi.

Viimeinen kohtaamiseen kuuluva ja itsedni kiehtova tutkimusaihe-ehdotus, jon-
ka tutkimukseni tulokset nostivat esille, on oppilaan kehonkielen tulkinta opetta-
jan tyovélineend. Opettajat kayttivit tulkintaansa oppilaan kuuntelemiseen, oh-
jaamiseen ja opettamiseen. Aihe olisi uusi, silld sekd Suomessa ettd ulkomailla
on tutkittu pédasiassa vain opettajan kehonkielen vaikutusta oppilaan oppimi-
seen.

Temperamentin merkitys taito- ja taideaineiden arvioinnissa

Temperamentin vaikutusta on tutkittu didinkielen ja matematiikan oppilasarvi-
oinnissa (Mullola, 2012). Vastaavaa tutkimusta ei véitoskirjatasolla ole Suomes-
sa tehty taito- ja taideaineissa. Taito- ja taideaineiden arviointia ja oppilaan tem-
peramenttia olisi mielekdstd selvittdd nyt uuden opetussuunnitelman astuessa
voimaan. Uudessa kotitalouden valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa 2014
korostetaan, ettei arviointi saa kohdistua oppilaiden kiytdkseen. Miten uusia
arviointiohjeita toteutetaan kaytinnossd? Oppilaiden kdytos 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
merkityksellisia.
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LITTEET

LIITE 1

TIEDOTE RYHMAHAASTATTELUUN OSALLISTUVILLE OPETTAJILLE
Vantaalla 20.4.2012
Hyva tutkimukseen osallistuva opettaja,

Opettajan tehtévd peruskoulussa vaatii moninaista osaamista, opettamisen ja
arvioimisen seké kasvattamisen taitoa oppilaan yksilollisyyttd huomioon ottaen.
Tama ei valttimattd aina onnistu. Jos opetusryhmé on suuri tai haasteellinen,
saattavat esimerkiksi ujot ja arat oppilaat jadda taka-alalle. Millaista tima ujous,
arkuus on, miten se ilmenee ja miten se opetuksessa koetaan? Millaista on vuo-
rovaikutus ujona, aran oppilaan kanssa? Tutkimukseni kohde, tavoite, on tirkea:
se liittyy tavalliseen kouluarkeen. Tarkoituksenani on l6ytdd ujon oppilaan koh-
taamiseen ja vuorovaikutukseen toimintatapoja opettajan tyon tukemiseksi ja
oppilaitten vilisen tasa-arvon lisddmiseksi.

Tutkin ujoutta kouluympéristossd, péddasiassa kotitalousopetuksessa, se kuuluu
osana viitoskirjatyohoni Helsingin yliopistossa, opettajankoulutuslaitoksella.
Tutkimuskohteena on ujouden ilmio, eivit tutkimukseen osallistuvat opettajat tai
oppilaat. Tutkimuksen osa, johon olette osallistumassa, on nk. ryhméhaastattelu.
Ryhmihaastatteluun osallistuu teidén lisdksenne kolme muuta opettajaa ja haas-
tattelutilanne kestdd noin tunnin. Aloitamme kuitenkin yhteiselld kahvilla/teelld
20 min aikaisemmin. Tervetuloa!

Pyydén teitd etukéteen miettimédédn tyOssdnne oppitunnilla tai sen ulkopuolella
tapahtuneen episodin/lyhyen kertomuksen ujosta oppilaasta. Jokainen tutkimuk-
seen osallistuva opettaja kertoo haastattelutilanteessa oman tapahtumansa; ker-
tomisen ei tarvitse olla tyylindyte, tavallinen puhe riittda. Toiset voivat halutes-
saan kertoa tarinan heréttdmid ajatuksia ja kommentteja tai uusia mieleen muis-
tuneita episodeja ujoista oppilaista koulussa oman tarinansa lisdksi. Tamén
vuoksi haastattelu toteutetaan ryhméihaastatteluna. Haastattelutilanne tallenne-
taan videolle, jotta voin aineiston analyysivaiheessa palata uudelleen kdymiim-
me keskusteluihin.

Tutkimustilannetta, tutkimukseen osallistuvia henkildité, kerrottuja episodeja ja
videotallennetta suojaavat eettiset ohjeet, joita omat mm. tutkimukseen osallis-
tuvien ja episodeissa esiintyvien anonymiteetin kunnioittaminen, vaitiolovelvol-
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lisuus ja aineiston huolellinen sdilyttdiminen. Lisétietoa:
http://www.uta.fi/tutkimus/etiikka/periaatteet/itsem.html. Mikéli haluatte kysya
jotakin tutkimukseen liittyvaé, tai jos estytte saapumasta haastatteluun, ottakaa
minuun mahdollisimman pikaisesti yhteytta.

Haastattelupdivé:
Haastattelupaikka:

Ystavillisin terveisin,
Silja Kims, kotitalousopettaja, tohtorikoulutettava
silja.kims@helsinki. fi



LIITE 2. KuVvIO 1. TUTKIMUSVAIHEKUVIO RYHMAHAASTATTE-
LUUN OSALLISTUVILLE

Ujon oppilaan kohtaaminen ja
arviointi kotitaloudessa

Millaista on ujous?
= Aineenopettajien ryhmahaastattelu

'

Millaista on ujous?

= 9. luokka, eldytymistarinat

= Kotitalousopetuksen havainnointi
ja videointi

Miten ujous ilmenee vuorovaikutustilanteissa
kotitalousluokassa?
= 7. luokan kotitalousopetuksen
havainnointi ja videointi
= Stimulated recall 7. luokan
kotitalousopettajille ja oppilaille

&

Millaista on ujon oppilaan arviointi?
= Kotitalousopettajien teemahaastattelu
= Ujojen oppilaiden kotitalouden

arvosanoihin tutustuminen

v

ujon kohtaamiseen ja arviointiin
kotitaloudessa
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Liite 3. Aineenopettajien ryhméahaastattelutilanteen rakenne

1. Kahvitilaisuus ryhmihaastattelutilassa

- opettajat saapuvat, epavirallista keskustelua, kesto n. 15-20 min

2. Opettajien valmistaminen haastattelutilanteen alkamiseen n. 10 min

= Jaan kynid ja papereita, kerron kertaalleen lyhyesti ja kerron nimeni ja taustani
» Tutkimusaiheeni korostaen tutkimusaiheena olevan ujous ilmioné eivét kysei-
set opettajat

* Mainitsen (motivoin), miten ja miksi tirkedd on saada tietoa ujoudesta, ndytdn
samalla seinille kiinnitettyd posteriani ja siitd menetelmésuppilon kuvan osaa,
johon kyseiset opettajat osallistuvat

= Kerron ryhméihaastattelutilanteen etenemisen pédkohdat, muistutan, ettd jokai-
nen voi kommentoida kerrottua tarinaa ja kertoa lisdkertomuksia aina yhden
tarinan paétyttyd, kyné ja paperi on jaettu, ettd voivat kirjoittaa muistiin mahdol-
lisia ajatuksiaan tarinaa vield kerrottaessa, mainitsen, ettd voin esittdd saatan
esittdd tarkentavia kysymyksié tarinan aikana

» Muistutan, ettei tarinan kertomisen taidolla ole merkitysta

» Kertaan, miten eettiset suositukset otetaan tdssd tutkimuksen osassa huomioon
(opettajien ja oppilaiden anonymiteetti, koulun ja paikkakunnan tunnistamatto-
muus, haastattelussa kerrottujen asioiden luottamuksellisuus lukuun ottamatta
taustaryhmaééni yliopistolta, arkaluontoiset opettajien oppilaista kertomien asioi-
den muuntaminen toisenmuotoiseksi tai jattdminen pois kokonaan, keréttdvin
aineiston séilyttdminen ja elinkaari)

» Kysyn, miti kysyttédvia heilld mahdollisesti olisi ennen aloittamista

3. Ryhmiihaastattelun aloittaminen
- Videolaite kdynnistetdan
- Pyydin opettajia vuorotellen kertomaan etunimensi, opettamansa aineet, seki
opettaja
tydvuosien madran
- Kerron oman, lyhyen tarinani

4. Opettajien tarinat, kesto n. 50 min
- Teen syventévid kysymyksiéd, jos tarinan juoni vaatii, jos kertomuksen kertoja
siséllytti tarinaansa

voimakkaita tunteita tai ilmaisuja. Lisdkysymykset koskevat tilanteen tulkintaa:
mitd ajattelit

sanoessasi/ mistd syysta koit/ mitd arvelet, miksi hin toimi/ miten tulkitset
hénen toimintaansa.



5. Opettajien kohtaamisen kisitteen méérittely, kesto n. 10 min.
- Ryhmihaastattelun lopuksi opettajilta kysytddn, miten he méaarittelevit oppi-
laan kohtaamisen

késitteend. Opettajille annetaan hetki aikaa miettid ja kirjoittaa ajatuksiaan
paperille.

Vastaamistilanne on vapaa, madritelma rakennetaan yhdessa.

6. Ryhmiihaastattelutilanteen lopettaminen
- Videolaite kytketdén pois paalta
- Pyydédn mahdollisuutta tarvittaessa kiéntya opettajien puoleen aineistoa ana-
lysoidessani
aineistoa ja kiitén heité osallistumises
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