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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittid, millaisia kokemuksia 6.-luokkalaisilla
nuorilla on koulussa koetusta yksindisyydestd. Tutkimus pyrkii selvittimdén,
millaiset asiat ovat vaikuttaneet yksindisyyden lisddntymiseen tai vidhenemiseen.
Lisdksi tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisia rooleja yksindisyyttd kokeneet
nuoret antavat itselleen suhteessa yksindisyyden kokemuksiin.

Tutkimus on toteutettu laadullisesti. Tutkimusaineisto koostuu 6.-
luokkalaisten ké&sin Kkirjoittamista vapaamuotoisista kertomuksista, jotka
kasittelevat heiddn kokemia yksindisyyden kokemuksia koulussa (N = 18).
Kertomuksia analysoitiin kaksivaiheisesti narratiivisella tutkimusotteella
hyddyntden ensin narratiivista juonianalyysid, jolla pyrittiin selvittdméaan
yksindisyyttd yllapitavia tai vahentdvid tekijoitd. Tamaén jalkeen aineiston kolme
lahiluvussa ollutta kertomusta analysoitiin semanttisella roolianalyysilld, jonka
avulla tunnistettiin, millaisia rooleja yksindisyyttd kokevat itselleen antavat
suhteessa yksindisyyden kokemukseen.

Tutkimus tukee ajatusta yksindisyyden kokemuksen subjektiivisuudesta.
Yksindisyyden kokemuksiin vaikuttavat tekijdat voivat toisilla lisdtd ja toisilla
vdhentdd koettua yksindisyyttd. Yksindisyys ndyttdd olevan yhteydessa nuorten
sosiaalisiin taitoihin ja kykyyn toimia ryhmaéssd. Myos yksindisen itselleen
asettamat roolit suhteessa yksindisyyden kokemukseen ovat subjektiivisia ja
tilannesidonnaisia. Toisilla yksindisyyden kokemus lisid omaa passiivisuutta,
kun taas toisia se kannustaa ottamaan aktiivisen roolin oman tilanteensa
muuttamiseksi. Tutkimus vahvistaa késitystd nuorten yksindisyyden
kokemusten ongelmallisuudesta. Tutkimuksen tulokset heréttavit kysymyksen
siitd, kuinka oppilaita on mahdollista tukea vuorovaikutuksen terveellisessa

kehittymisessa.
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1 JOHDANTO

Jokaisella ihmiselld on luontainen tarve ihmiskontakteille syntymadstd ldhtien
(Mtller & Lehtonen, 2016). Jotta lapsesta voi kasvaa tasapainoinen nuori ja
lopulta hyvinvoiva aikuinen, tarvitsee han eldmaansa merkittavid ihmissuhteita,
joiden avulla kehittdd omia sosiaalisia taitojaan (Kurtelius & Kumpulainen,
2021). Nuorten yksindisyys on kuitenkin lisddntynyt merkittdvasti (Lyyra ym.,
2016). My6s koulusta, joka on nuoren tiarked sosiaalisten suhteiden mahdollistaja,
on tullut paikka, jossa yhd useamman lapsen ja nuoren yksindisyyden
kokemukset ovat lisddntyneet (van Roekel ym., 2015). Nuoren ollessa yksindinen,
hénen psykososiaalinen hyvinvointinsa heikkenee ja kouluviihtyvyyden taso
laskee huomattavasti (Junttila, 2010). Yksindisyys ja kouluhyvinvoinnin
heikkeneminen  ndyttdisivdt taas olevan yhteydessd  heikkeneviin
oppimistuloksiin (Panula ym., 2023).

Kouluterveyskyselyiden perusteella lasten ja nuorten yksindisyys yleistyi
vuonna 2019 ja on pysynyt sen jdlkeen yksindisyystilastoissa tasaisen korkeana
(THL, 2023). Yhtend syynd tdhdn voidaan pitdd koronapandemian aiheuttamia
rajoituksia arkieldmddn ja nuorten sosiaaliseen kanssakdymiseen (ks. Panula
ym., 2023). Koronapandemian aiheuttama etdopiskelu aiheutti monelle haasteita
ystdavyyssuhteiden solmimisessa ja ylldpitdmisessd. Pandemian jélkeen lasten ja
nuorten yksindisyyttd ei kuitenkaan ole saatu laskuun, vaan yksindisyys on
jadnyt pysyvéaksi ongelmaksi. Kaikki kokevat yksindisyyttad joskus, mutta lapsen
yksindisyyden kroonistumisesta tulee olla erityisen huolissaan (Asher &
Paquette, 2003). On tutkittu, ettd jo kouluikdiset lapset kokevat pitkittynyttd
sosiaalista ja emotionaalista yksindisyyttd (Junttila & Vauras, 2009).
Yksindisyyden pysyvyys on haitallista, silld tutkimuksien mukaan nayttaisi siltd,
ettd yksindisestd nuoresta kasvaa myos yksindinen aikuinen (Junttila & Vauras,
2009; Lyyra, 2009). Etenkin koulussa koetun yksindisyyden on huomattu
lisdantyvdn, kun nuori siirtyy ylemmille luokille (Galanaki, 2004).

Yksindisyys on kasitteeltddn hyvin monimuotoinen ilmio (Heinrich &

Gullone, 2006). Yksindisyys voidaan mddritelld tilaksi, jossa jokin tdrked ja



tarvittu ihmissuhde koetaan puuttuvaksi (Weiss, 1975). Pelkké yksin oleminen ei
siis suoraan kerro yksindisyyden tunteesta, silld joskus yksin oleminen voi olla
kaivattu ja haluttu tila (Junttila, 2016a). Yksindisyyden ilmién monimuotoisuutta
lisdd se, ettd yksindisyys on kokemuksena hyvin subjektiivinen ja
tilannesidonnainen (Rokach, 2004). Toisilla yksindisyys on ohimenevad, kun taas
toisilla se esiintyy hyvin voimakkaana ja ylitsepddsemattomalta tuntuvana tilana
(Masi ym. 2011). Té&ssd tutkimuksessa yksindisyys ndhddan yksilon
subjektiivisena kokemuksena jonkin tdarkedn ihmissuhteen puuttumisesta.

Lapsi ja nuori voi kokea yksindisyyttd paikasta ja tilanteesta riippumatta.
Nayttad kuitenkin siltd, ettd kouluissa yksindisyydestd on tullut vakinainen ilmio
lasten ja nuorten eldmaéssd (Lempinen ym., 2018). Kouluyksindisyyden on todettu
olevan yksi lapsen yksindisyyden haitallisimmista muodoista, silld yksindisyys
on usein voimakkainta silloin, kun yksilo on yksin muiden ihmisten keskelld ja
mahdollisuus torjutuksi tulemiseen on suuri (van Roekel ym. 2015).
Kouluyksindisyys voi ndyttdytyd vilitunnilla tai ruokalassa olevina yksindisina
nuorina, lukittuina vessakoppeina tai koulupoissaoloina, mutta aina
yksindisyyttd ei pysty huomaamaan ulkopuolisen silmin. Toisinaan yksindisyys
voi piiloutua esimerkiksi oppilaan hiljaisuuden ja ujouden taakse, mika tekee
yksindisyyden tunnistamisesta haastavaa (Kangasniemi, 2008).

Yksindisyyden tutkimus on ollut tieteellisesti melko vdhdistd (Kangasniemi,
2008). Yksindisyyden syistd on melko vdhdn tutkimustietoa, jonka vuoksi
yksindisyyden syiden tarkempi tarkastelu olisi suotavaa (Heinrich & Gullone,
2006; Kyllonen ym., 2017). Yksindisyyden on tutkittu johtuvan seka
perinnollisistd ettd ympériston aiheuttamista tekijoistd, kuten luonteenpiirteista
ja perheeltd opituista vuorovaikutusmalleista (Junttila & Vauras, 2009; Heinrich
& Gullone, 2006). Yksindisyyttd on tutkittu varsinkin seurausten ndkokulmasta
ja sen on todettu olevan yhteydessd niin psyykkiseen, fyysiseen kuin
sosiaaliseenkin hyvinvointiin (ks. Heinrich & Gullone, 2006). Yksindisyyden on
tutkittu aiheuttavan muun muassa ahdistusta, masennusta, itsetunnon laskua,
psykosomaattisia oireita, kuten pddnsdrkyd ja syomishdirioitd sekd jopa

itsetuhoisia ajatuksia (Andersson & Harvey, 1988; Harris ym., 2013; Heinrich &



Gullone, 2006; Hymel ym., 1990; Kangasniemi, 2008). Lisdksi yksindisyyttd on
tutkittu myo6s yleisyyden kautta (ks. Kyllonen ym., 2017). Lempisen ja
kollegoiden (2018) yksindisyystutkimuksen mukaan jopa joka viides lapsi kokee
yksindisyyttd ajoittain ja viisi prosenttia tutkittavista lapsista kokee yksindisyytta
kokoaikaisesti. Lasten ja nuorten yksindisyys nadyttdd yleistyneen sekd koulussa
ettd vapaa-ajalla (THL, 2023). Yksindisyyden on myos todettu lisddntyvan
nuoruudessa, joka on tirkedd aikaa ystdvyyssuhteiden syvenemisen kannalta
(Kangasniemi, 2008; Panula ym., 2023). Yksindisyyden yleisyyteen keskittyvan
tutkimuksen lisdksi kaivataan kuitenkin myos lisdd lapsildhtoistd tutkimusta,
silld tutkimus lasten ja nuorten subjektiivisista yksindisyyden késityksistd ja
kokemuksista on ollut vahdista (Kurtelius & Kumpulainen, 2021).

Yksindisyyden tunteen on todettu usein voimistuvan yldkouluun
mentdessd, ja yksindisyystutkimus kohdistuukin vahvasti ylikouluun (Lyyra
ym., 2016). Yksindisyyden pitkittymisen ja ehkdisemisen kannalta olisi kuitenkin
olennaista keskittyd jo alakoulussa yksindisiin nuoriin, sekd antaa heille
myonteisia  kokemuksia  vuorovaikutustilanteista. = Alakoulussa = my0s
yksindisyytta kasittelevat kouluterveyskyselyt toteutetaan 4. ja 5. luokilla, joten
osa luokka-asteista jdd yksindisyystutkimuksen ulkopuolelle (ks. THL, 2023).
Tukemalla nuorten sosiaalista kompetenssia alakoulun aikana voidaan kehittaa
nuorten kykyd toimia vuorovaikutustilanteissa my6s uusissa ja jannittavissa
tilanteissa, joita yldkouluun siirtyminen saattaa tuoda mukanaan.

Téamén tutkimuksen tarkoituksena on keskittyd varhaisnuorten
kokemuksiin yksindisyydestd ja selvittdd 6.-luokkalaisten kouluyksindisyyden
kokemuksia. Lisdksi tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisissa
tilanteissa yksindisyys on lisddntynyt tai vdhentynyt. Tutkimuksessa
perehdytddan myos tapausesimerkkeihin, joiden avulla pyritddan selvittdimadn,
millaisia rooleja yksindiset nuoret itselleen antavat. Tamad tutkimus on
luonteeltaan laadullinen ja analyysind on hyddynnetty narratiivisen

tutkimusotteen menetelmia (ks. Gergen & Gergen, 1984; Herman, 2002).



2 YKSINAISYYDEN TEOREETTISET
LAHTOKOHDAT

2.1 Yksindisyys ja omaehtoinen yksinolo

L&hes jokainen ihminen kokee jossakin vaiheessa eldaméddnsad yksindisyyttd joko
lyhyt- tai pitkdkestoisesti (Rokach, 2004). Yksindisyyttd voidaan pitda
universaalina ilmiond, jonka tunteen jokainen ihminen tietdd. Kaytannossd
yksindisyyden tunne voi kuitenkin vaihdella sekd yksindisyyttd herdttivan
tilanteen ettd sitd kokevan yksilon mukaan, joten yksindisyys on tunteena hyvin
subjektiivinen (Heinrich & Gullone, 2006; Rokach, 2004; Terrell-Deutsch, 1999).
Jokaisen ihmisen kokema yksindisyys on siis tilanteesta ja omista
ominaisuuksista riippuen hieman erilainen tunne, mikd vaikeuttaa sen yleista
yksiselitteistd madrittelya.

Kaikkea yksin olemista ei voida mdéaritelld yksindisyydeksi. Vaikka
yksindisyys on usein negatiivinen tunne, monille yksin oleminen on toisinaan
keino levitd, ja téllda tavalla yksin oleminen voi olla hyvin miellyttdva tilanne
(Junttila, 2016a). Tallaista yksin olemista kutsutaan omaehtoiseksi yksinoloksi
(Perlman & Peplau, 1982). Kun yksin oleminen on omaehtoista, se voi jopa
kehittdd yksilon taitoa sdddelld omia tunteitaan ja lisdtda kokonaisvaltaista
hyvinvointia (Larson, 1999). Yksin olemisesta koettu hyoty on yksilollistd, silld
yksin oleminen on taito, joka tulee opetella (Larson, 1990). Varsinkin pienilld
lapsilla saattaa olla kyky tunnistaa yksindisyyden ja yksinolon ero, mutta usein
kdytannossd yksinolo voi herdttdd monessa myos yksindisyyden tunnetta
(Galanaki, 2004). Yksinolosta saadut hytdyt tunnistetaan siis usein vasta lapsen
kasvaessa. Toisilla omaehtoinen yksin olo voi olla hyvin harvinaista riippuen
omista tarpeista (Larson, 1990). Yksindisyyden ja yksin olon eron olennainen ero
on niiden pitkdaikaisissa vaikutuksissa. Junttila (2016a) maédrittelee yksin
olemisen muuttuvan “kylmadviksi” silloin, kun se alkaa aiheuttamaan vahvoja
negatiivisia tunteita. Usein tédllainen tilanne syntyy silloin, kun yksinolosta tulee

pitkédkestoista ja yksin oleminen alkaa kyllastyttda (Larson, 1990).
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Myoskddn ryhmaéssd oleminen ei aina tarkoita sitd, ettd ihminen ei voisi olla
yksindinen. Junttilan (2016a) mukaan yksindisyyden tunteet voivat korostua
muiden ihmisten seurassa, jos heiddn kanssaan ei ole muodostanut sosiaalista
suhdetta. Toisinaan ihmisten ympédréimdnd koettu yksindisyys voi olla
voimakkaampaa, mutta tunne voi laantua yksilon ollessa fyysisesti yksin
(Junttila, 2016a). Ihmissuhteiden laaduilla nédyttdisi siis olevan selked yhteys
sithen, millaisissa tilanteissa yksindisyyden tunnetta syntyy.

Yksindisyyden luonteeseen ja mddrittelyyn vaikuttaa se, millaisesta
teoreettisesta ldhtokohdasta yksindisyyttd tarkastelee. Perlman ja Peplau (1982)
listaavat jopa kahdeksan eri yksindisyyden tarkasteluun luotua ldhtokohtaa.
Ndistd keskeisid tarkastelutapoja yksindisyystutkimuksessa ovat olleet
yksindisyyden tarkasteleminen kognitiivisena prosessina sekd tarkastelu
sosiaalisten tarpeiden teorian kautta (ks. Terrel-Deutsch, 1999; Weiss, 1975). Kun
yksindisyys ndhdddn kognitiivisena prosessina (cognitive processes theory), on
keskiossd yksilon henkilokohtainen kokemus (Perlman & Peplau, 1982).
Kognitiivisen ldhestymistavan perusajatuksena on, ettd yksindisyyden tunnetta
syntyy, kun yksilon henkilokohtaiset toiveet ja odotukset sosiaalisten suhteiden
madradstd tai laadusta eivit toteudu todellisuudessa (Perlman & Peplau, 1982).
Toiset kokevat siis yksindisyyttd pienemmalld kynnykselld kuin toiset riippuen
siitd, millaisia suhteita he kaipaavat. Lisdksi on todettu, ettd myos ihmisen aiempi
ihmissuhdehistoria vaikuttaa sithen, miten yksilo kokee erilaiset tilanteet (Terrel-
Deutsch, 1999). On siis oletettavissa, ettd ihmissuhdehistoriat ovat yhteydessa
myd0s sithen, mitkd ovat yksilon nykyiset toiveet ja odotukset ihmissuhteista.

Tarkemmin Kkatsottuna yksindisyyden syntymiseen voidaan méaéritelld
kognitiivisen ldhestymistavan mukaan kaksi erilaista tilannetta: joko yksilon
ihmissuhteissa tapahtuu merkittdva muutos, kuten ldheisen ihmisen menetys tai
yksilon henkilokohtaiset toiveet ja odotukset kokevat muutoksen esimerkiksi
yksilon eldméntilanteen muuttuessa (Terrel-Deutsch, 1999). Joka tapauksessa
kognitiivisessa ldhestymistavassa yksindisyyden ndhdddn johtuvan yksilon
omien tarpeiden ja todellisuuden kohtaamattomuutena. Koska keskitssd on

selvasti yksilon oma kokemus, eikd se, miten joku ulkopuolinen asiaa tarkastelee,
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yksindisyydelle ei voida kognitiivisen teorian perusteella asettaa yksiselitteistd ja
tarkasti tilannesidonnaista madritelmad, joka sopisi jokaisen kokemukseen.

Toinen tapa tarkastella yksindisyyttd on sosiaalisten tarpeiden teorian
kautta (social needs theory) (Perlman & Peplau, 1982). Sosiaalisten tarpeiden
teoriassa ajatellaan, ettd jokaisella ihmiselld on yksilostd riippumatta
luonnollinen tarve muodostaa ihmissuhteita (Weiss, 1975). Yksindisyyttd syntyy
silloin, kun olemassa olevat ihmissuhteet eivét tyydytd yksilon synnynndisia
sosiaalisuuden tarpeita (Terrel-Detsch, 1999). Lisdksi Weiss (1975), joka on yksi
yksindisyyden keskeisistd tutkijoista, madrittelee yksindisyyden kahteen eri
tyyppiin: sosiaalisesta eristdytymisestd johtuvaan yksindisyyteen sekd
emotionaalisesta eristdytymisestd johtuvaan yksindisyyteen. Ndiden kahden eri
yksindisyyden muodon erot johtuvat siitd, millaisten ihmissuhteiden puutteesta
on kyse. Ndistd my0os sosiaaliseksi yksindisyydeksi (loneliness of social isolation)
kutsuttu yksindisyyden muoto johtuu Weiss'n mukaan siitd, ettei yksilolld ole
tarpeeksi sosiaalisia kontakteja. Sosiaalisten kontaktien puuttuminen voi
ndyttdytyd esimerkiksi siten, ettd yksilo kokee, ettei hdntd hyvaksytd osaksi
ryhmad, eikd hanestd pidetd (Junttila, 2016b). Tallaisissa tilanteissa ihminen jda
usein myos fyysisesti ulkopuoliseksi. Yksindisyyttd voi kuitenkin tuntea myos
sellaisissa tilanteissa, joissa yksilo ei ole fyysisesti yksin. Emotionaalisesta
eristdytymisestd ~ johtuvasta  yksindisyydesta eli emotionaalisesta
yksindisyydestad (loneliness of emotional isolation) puhutaan silloin, kun yksilolla
ei ole yhtddn sellaista ldheistd ihmistd, jolle hdn voisi kertoa omista asioistaan
(Junttila, 2016b). Yksiloll4 voi siis olla ihmisid, joiden kanssa viettdd aikaa, mutta
namd ihmissuhteet eividt ole tarpeeksi syvillisid, ja niistd puuttuu vahva ja
ldheinen tunneside (Weiss, 1975).

Vaikka Weiss (1975) jaottelee yksindisyyden kahteen eri tyyppiin, on
tarkedd tunnistaa, ettd sosiaalisen ja emotionaalisen yksindisyyden erottaminen
toisistaan ei ole aina helppoa tai edes mahdollista, silli kummatkin
yksindisyyden muodot kietoutuvat toisiinsa. On siis tdysin mahdollista, etta
yksilo voi kokea emotionaalista ja sosiaalista yksindisyyttd myos samanaikaisesti

(Terrel-Deutsch, 1999). Toinen yksindisyyden muoto ei kuitenkaan
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automaattisesti lisdd toisen laatuista yksindisyyttd (Terrel-Deutch, 1999). Weiss'n
(1975) mukaan sosiaalista yksindisyyttd voi syntyd emotionaalisen
yksindisyyden tuloksena, mutta myshemmin Salo (2022) on kuitenkin todennut,
ettei emotionaalinen yksindisyys valttaméttd ennusta sosiaalisen yksindisyyden
syntymistd ainakaan nuorilla lapsilla. My6skddn sosiaalinen yksindisyys ei Salon
(2022)  tutkimuksen mukaan lisinnyt automaattisesti emotionaalisen
yksindisyyden méadraa.

Kognitiivisen ldhtokohdan ja sosiaalisten tarpeiden teorian olennaisimpana
erona voi pitdd sitd, ettd kognitiivinen ldhtokohta keskittyy tarkastelemaan mita
yksilo tuntee ja kokee, kun taas sosiaalisten tarpeiden teoria keskittyy
yksindisyyden aiheuttajaan (Terrel-Deutsch, 1999). Liséksi sosiaalisten tarpeiden
teorian ndkokulmasta on mahdollista, ettd ihminen kokee yksindisyyttd, vaikkei
siti itse tunnistaisikaan, kun taas kognitiivisessa ldhestymistavassa
yksindisyyden tunne ldhtee taas yksilon omasta maédrittelystd (Terrel-Deutsch,
1999). On olennaista tiedostaa, ettd yksindisyyden tarkastelun eri teoreettiset
lahtokohdat eivit tdysin sulje toisiaan pois. Esimerkiksi Weiss'n (1975) teoria
sosiaalisesta ja emotionaalisesta yksindisyydestd on nadhty sosiaalisten tarpeiden
teorian lisdksi myos osaksi vuorovaikutteista ndkokulmaa (interactionist view),
jolle on ominaista tunnistaa, ettd yksindisyyteen vaikuttavat sekd yksilon
persoona ettd yksindisyyttd aiheuttava tilanne (Perlman & Peplau, 1982).
Nakokulmien poissulkemisen sijaan yksindisyyden tarkasteleminen eri
teoreettisista ndkokulmista rikastuttaa kasitystd yksindisyydestd ja sitd

aiheuttavista tekijoista.

2.2 Yksindisyyden ilmeneminen

Pitkddn ajateltiin, ettd yksindisyys on vain aikuisten ja nuorten kokema tunne,
eiviatkd esimerkiksi lapset ole Kkykenevdisid tuntemaan ja tunnistamaan
yksindisyytta (Terrel-Deutsch, 1999). Esimerkiksi Weiss (1975) on maddritellyt,
ettei lapsi pysty kokemaan todellista yksindisyyttd, vaan kyseessd on

eroahdistus, jota lapsi kokee silloin, kun hénelle tutut ihmiset eivét ole ldhistolla.
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Yksindisyyden kokemukseen on siis liitetty vahvasti kyky kaivata ihmissuhteita
ja sosiaalisuutta sellaisella tasolla, jota lapsen on mahdotonta tuntea. Oletuksena
on ollut, ettd lapsi on muodostanut ainoan tarvittavan suhteensa vanhempaan,
eikd néin ollen voi kokea olevansa yksindinen.

Nykyéddn on kuitenkin tiedossa, ettd jo muutaman vuoden ikédinen lapsi on
tdysin kykenevd kokemaan ja my0s tunnistamaan yksindisyyden tunteita
(Rotenberg, 1999). Cassidy ja Berlin (2009) linjaavat, ettd lasten kokema
yksindisyys voidaan yleensd luokitella sosiaaliseksi yksindisyydeksi, jolloin
lapsella ei ole tarpeeksi ihmissuhteita vertaisten kanssa. Tamé johtuu heiddn
mukaansa kiintymyssuhdeteoriasta: lapsen emotionaalinen suhde on edelleen
vahvasti kiinni vanhemmissa, minkd myotd lapsi saa heiltd riittdvan syvan
ihmiskontaktin, eikd koe emotionaalista yksindisyyttd. Cassidy ja Berlin (2009)
laajentavat siis Weiss'n (1975) ndkemystd siitd, ettd lapsen kiintymyssuhde
suojelee lasta emotionaaliselta yksindisyydeltdi. He eivdt kuitenkaan sulje
kokonaan pois sitd mahdollisuutta, ettd lapsi ei voi silti kokea sellaista
ihmissuhteiden puutetta, jota kiintymyssuhde vanhempiin ei tdysin tyydyta.
Lapsen riski tuntea yksindisyyttd kasvaa, kun kiintymyssuhteen luoma
emotionaalinen side aikuiseen heikkenee nuoruudessa (Weiss, 1975). Riski
emotionaalisen yksindisyyden kokemiselle kasvaa idn myotd, silld nuori alkaa
vihitellen irrottautua omista vanhemmista, minka vuoksi hdanen on mahdollista
muodostaa tunnepitoisia ystavyyssuhteita my0s vertaistensa kanssa (Brannen
ym., 2000). Mitd nuorempi lapsi on, sitdi enemmadn kavereiden mddrd saattaa
kuitenkin korvata kavereiden laadun, silld pieni lapsi ei osaa vield arvostaa
yhteenkuuluvuutta samalla tavalla kuin nuori tai aikuinen (Junttila, 2010).

On tdysin henkilokohtaista, millaisessa tilanteessa yksilo kokee
yksindisyyttd. Voidaan kuitenkin todeta, ettd vaikka yksindisyyden tunteen
syntyminen on yksilon henkilokohtaisista odotuksista riippuvaa, yksindisyys on
usein epdmiellyttdvd kokemus (Terrel-Deutsch, 1999). Vaikka usein puhutaan
yksindisyyden tunteesta, on yksindisyys enemmaénkin kokemus, joka aiheuttaa
monia muita tunteita: yksindisyyttd kokiessaan yksilo voi tuntea monia eri

negatiivisia tunteita, kuten arvottomuuden tunnetta, ahdistuneisuutta, pelkoa ja
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hyldtyksi tulemisen tunnetta (Junttila, 2016b; Parkhust & Hopmeyer, 1999).
Kaikki ndmad negatiiviset tunteet ovat osa eldméda, mutta varsinkin pienten lasten
on haastavaa késitell4 téllaisia tunteita yksin. Jos lapsi ei tuo omaa yksindisyytta
ja sen aiheuttamia tunteita esille ja hae niiden késittelyyn apua, voi hédn jaada
todella neuvottomaksi.

On todettu, ettd erilaiset yksindisyyden muodot aiheuttavat erilaisia oireita.
Emotionaalinen yksindisyys voi tuntua usein hyvin kylmaééavailtd. Se on tunnetta,
ettei yksilolld ole ketddan kuka ymmartdisi (Weiss, 1975). Lisdksi Weiss (1975)
kuvailee emotionaalista yksindisyyttd kokonaisvaltaiseksi ja syvidksi tunteeksi
siitd, ettd yksilo on tdysin yksin koko maailmassa. Weiss'n (1975) tutkimat
aikuiset ovat kuvailleet emotionaalista yksindisyyttd myo6s tyhjyyden tai
onttouden tunteeksi. Sen sijaan sosiaalinen yksindisyys ei ole samanlaista
ahdistavaa tyhjyyden tunnetta kuin emotionaalinen yksindisyys, vaan
sosiaalinen yksindisyys ndyttdytyy usein tylsyytend tai padmaddrattomyytend
(Weiss, 1975). Tylsyyden tunne voi syntyd, kun yksilo ei saa tarpeeksi
tunnustusta ja huomiota tekemistddn asioista muilta ihmisiltd. Vaikka sosiaalisen
yksindisyyden oireet eivdt vaikuta yhtd vakavilta kuin emotionaalisen
yksindisyyden oireet, ovat kummankin yksindisyyden muodot todella haitallisia.
Yksindisyys on kalvavaa tunnetta, jota on vaikea poistaa, ja se tekee yksilon
arjesta merkityksetonta.

Lapsilla ja nuorilla sosiaalisen ja emotionaalisen yksindisyyden tunne eroaa
hieman Weiss'n (1975) kuvailemista kokemuksista, mutta negatiiviset tunteet
ovat suurin piirtein samat: yksindisyys aiheuttaa ahdistumista, pahaa mielts,
ikdvystymistd ja vieraantumista (Junttila, 2016b).  Varsinkin pitkittyessa
yksindisyys ja sen aiheuttamat kasittelemattomat tunteet voivat aiheuttaa
vakavia fyysisid ja psyykkisid vaivoja, kuten mielenterveysongelmia,
ahdistuneisuushdirioitd, vatsakipuja, syomishdirioitd, itsetunnon alenemista ja
itsetuhoisuutta (Heinrich & Gullone, 2006; Hymel ym., 1990; Kangasniemi, 2008).
Pienen hetken kestdva yksindisyys ei ole vaarallista, mutta pitkittyessdan myos
yksindisyyden sosiaalinen lamautus voimistuu (Junttila, 2016b). Etenkin lapsena

ja nuorena koettu pitkidkestoinen yksindisyys vaikeuttaa yksilon sosiaalisten
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taitojen kehittymistd ja hankaloittaa yksilon arkipdivédisid kohtaamisia, kun nuori
ei opi hakeutumaan porukoihin, lukemaan ihmisten tunteita tai kehittdmaan
omaa tilannetajuaan (Miiller & Lehtonen, 2016). Tamd voi aiheuttaa nuoressa
jatkuvaa epdonnistumisen tunnetta sosiaalisissa tilanteissa, mikd puolestaan

haastaa nuoren psyykkistd hyvinvointia (Krause-Parello, 2008).

2.3 Yksindisyydelle altistavat tekijat

Yksindisyyttd voi syntyd silloin, kun yksilolld ei ole ystdvid (Lyyra ym., 2016).
Tdamd ei kuitenkaan tarkoita, ettd ystdavattd oleva kokisi itsensd automaattisesti
yksindiseksi. Ystdvyyssuhteet voivat vaikuttaa yksindisyyteen, mutta niiden
merkittavyyttd yksindisyyden selittdjand voi kyseenalaistaa varsinkin
madrélliselld tasolla, silld jo yksi hyva ystdva voi poistaa yksindisyyden tunteen
(Asher & Paquette, 2003). Yksindisyyden esiintymiselle onkin pyritty loytdamaan
ystavyyssuhteiden laadun ja mddrdn lisdksi syvempid syitd, mutta niistd on
edelleen suhteellisen védhdn tutkittua tietoa (Heinrich & Gullone, 2006). On
tiedossa, ettd muun muassa luonteenpiirteet, sosiaaliset taidot sekd perheelta
opitut kdyttaytymismallit ovat yksindisyydelle altistavia tekijoitd (Heinrich &
Gullone, 2006; Junttila & Vauras, 2009;). Boomsma ja kollegat (2005)
maédrittelevitkin, ettd yksindisyys johtuisi jopa noin 50 % yksilon perinnollisista
tekijoistd ja toinen puoli yksindisyydestd olisi maddriteltdvissd ympdriston
muutoksista johtuvaksi. Yksindisyyden perinnéllisille tekijoille annetaan siis
paljon merkitystd, eikéd niiden merkitys viahene idn myotd (Boomsma ym., 2005).

Varsinkin tutkijat, jotka ndkevat yksindisyyden psykodynaamisena
ilmiond, ovat todenneet, ettd yksindisyyden juuret sijoittuvat vahvasti
varhaislapsuuteen, ja voivat vaikuttaa vield aikuisidssdkin (Perlman & Peplau,
1982). Yksilon menneisyys onkin voimakkaasti yhteydessd yksindisyyden
kokemuksen syntymiseen, ja esimerkiksi lapsuudessa koetut hylkddmiset
altistavat myohemmille yksindisyyden kokemuksille (Kangasniemi, 2008).

Yksindisyys voi kuitenkin syntyd myo6s suhteellisen &killisesti myohemmalla
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idlld suurempien muutosten sattuessa yksilon kohdalle (Miiller & Lehtonen,
2016).

Varhaislapsuudessa lapsi oppii monia tdrkeitd taitoja vanhemmiltaan,
kuten sen, miten muiden kanssa ollaan vuorovaikutuksessa. Lapsen oppiminen
voi kuitenkin hankaloitua, jos vanhemmilla on omia haasteita sosiaalisten
taitojen kanssa tai jos he kokevat vahvaa yksindisyyden tunnetta. Junttila ja
Vauras (2009) ovat todenneet, ettdi vanhempien yksindisyys on ainakin
epdsuorasti yhteydessd etenkin tyttolapsien yksindisyyteen. Pojilla tdtd yhteytta
ei kuitenkaan ole pystytty todistamaan Junttilan ja Vauraan (2009)
tutkimuksessa. Sen sijaan Salo (2022) on loytinyt syvemmidn yhteyden
vanhempien ja lasten kokeman yksindisyyden vililld. Hinen mukaansa &didin
kokema yksindisyys on yhteydessd tyttiren kokemaan sosiaaliseen
yksindisyyteen, kun taas isin kokema yksindisyys on yhteydessd pojan
sosiaalisen yksindisyyden kokemuksiin. Vanhempien kokema yksindisyys ei
kuitenkaan ennusta lasten emotionaalista yksindisyytta.

Sekd Junttilan ja Vauraan (2009) ettd Salon (2022) mukaan yksindisyyden
periytymisen kannalta olennaisessa asemassa ovat lasten vuorovaikutustaitojen
kehittyminen vanhemmilta saadun mallin avulla. Vanhempien yksindisyys on
usein yhteydessd kokemukseen huonoista vuorovaikutustaidoista (Salo, 2022).
Lisdksi vanhempien yksindisyys huonontaa lasten sosiaalisia taitoja, ja huonot
sosiaaliset taidot lisddvat lapsen riskid kokea sosiaalista tai emotionaalista
yksindisyyttd (Junttila & Vauras, 2009). Toisaalta taas vanhempien positiivinen
kokemus omista kyvyistddn toimia hyvdnd vanhempana ja vuorovaikuttajana
edesauttavat lapsen kykyéa solmia kestdavampid ihmissuhteita (Salo, 2022).

Vanhempien yksindisyyden kokemusten lisdksi myos perheessd esiintyva
ja usein periytymisriskissi oleva huono-osaisuus aiheuttaa usein
epdsosiaalisuutta, ja sitd kautta se altistaa my6s perheen lapsia yksindisyydelle
(Mtller & Lehtonen, 2016). Perheen huono-osaisuudeksi lasketaan esimerkiksi
vanhempien pdihdeongelmat, haastavat riippuvuudet, vakavat
mielenterveyteen liittyvdt ongelmat, elaménhallintaan kohdistuvat hdiriot tai

persoonallisuuden ongelmat. Usein huono-osaisessa perheessd ja epdvakaissa
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olosuhteissa eldvit lapset eivit saa tarvitsemaansa turvallista lapsuutta, mika voi
puolestaan aiheuttaa haasteita tulevaisuudessa, kun lasten tulisi muodostaa
uusia ihmissuhteita (Kangasniemi, 2008). Kangasniemen (2008) mukaan lapsi voi
usein my0s hdvetd omaa perhetaustaansa, mikd vaikuttaa siihen, ettei hdn nde
ystdviddn vapaa-ajalla ja kutsu heitd kotiinsa.

Yksindisyyden periytymistd syventdd ndkemys siitd, ettd yksilo perii
vanhemmiltaan kestdvyyden toimia sosiaalisissa tilanteissa (Masi ym. 2011)
Toisin sanoen se, kuinka paljon yksilo kokee stressid sosiaalisten tilanteiden
puuttumisesta, on perinnéllistd. On siis yksilokohtaista, kuinka kuormittavina
yksilo kokee erilaiset sosiaalisten tilanteiden muutokset. Yksindisyydelle
altistavien geenien omaaminen ei kuitenkaan tarkoita, ettd yksilo olisi
automaattisesti yksindinen. Olennaista perheestd periytyvissd malleissa ndyttaa
olevan mallioppiminen, jossa lapsi oppii havaitsemaan kaiken ympaérilldan
tapahtuvan ja omaksumaan itselle tdrkeiltd auktoriteeteiltaan keinoja toimia
omassa ympadristossdan (ks. Junttila & Vauras, 2009; Miiller & Lehtonen, 2016).
Siksi onkin luonnollista, ettd lapset ottavat mallia vanhemmiltaan opetellessaan
vuorovaikutustaitoja. Jos vanhempien vililld on selvésti kylmat vilit, voi tama
vaikeuttaa lapsen kykyd luoda omia kestdvid ja terveitd ihmissuhteita
(Kangasniemi, 2008).

Aina yksindisyyden tunteen syntyminen ei kuitenkaan tarvitse pitkaa
tapahtumakaavaa, vaan se voi syntyd myos yllattavan elamankriisin tuloksena.
Esimerkiksi &killiset ympéristossd tapahtuvat muutokset, kuten ldheisen
kuolema voivat aiheuttaa hyvin voimakasta yksindisyyden tunnetta hyvin
nopeasti (Miiller & Lehtonen, 2016). Myo6s esimerkiksi muutto toiselle
paikkakunnalle ja koulun vaihtaminen voivat olla suhteellisen &killisid
muutoksia, joihin varhaisnuori ei osaa varautua (Kangasniemi, 2008). Uusiin
kaveriporukoihin voi olla haastavaa pdédsta nuorena, jos porukat ovat jo valmiiksi
muotoutuneet (Junttila, 2010). Kaiken kaikkiaan yksindisyyden syistd on vield
suhteellisen vidhéan tutkittua tietoa, minkéa vuoksi yksindisyyden syntyperié olisi

suotavaa tutkia tarkemmin (Kyllonen ym., 2017).
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3 KOULUYKSINAISYYS

3.1 Yksindisyys alakoululaisten vertaissuhteissa

Koulu on monelle lapselle yksi ensimmadisistd perheen ulkopuolisista tiloista,
jossa hdn pddsee luomaan uusia merkittdvid ihmissuhteita muiden ikdistensa
kanssa. Jokainen lapsi on saanut mallin vuorovaikutukseen omilta
perheenjdseniltddn, minkd vuoksi lasten vuorovaikutustaidot voivat olla hyvin
eri tasoisia (Salo, 2022). Tastd huolimatta jokaisella lapsella ja nuorella on
jonkinlainen tarve luoda merkittavid ihmissuhteita. Toisille ystdavyyssuhteiden
luominen on todella helppoa, kun toiset taas tarvitsevat yhteyden luomisessa
enemmdn tukea. Haasteet ystdvyyssuhteiden luomisessa ja ylldpitdmisessd
voivat kuitenkin altistaa lapsen yksindisyyden kokemuksille. Yksindisyys on
todella yleista koulukontekstissa, ja joka kuudes tai useampi kokee yksindisyytta
ainakin satunnaisesti (Lyyra ym., 2016).

Yksindisyys ja sen aiheuttamien tunteiden voimakkuus riippuu yksilon
liséksi siitd kontekstista, jossa yksindisyyttd koetaan (Larson, 1999). Koulussa,
muiden oppilaiden keskelld koettu yksindisyys voi osoittautua hyvin vahvaksi
tunteeksi epdonnistumisesta ja hdpedstd, jos lapsi ei ole onnistunut luomaan
kestdvid ystdvyyssuhteita, mutta nikee muiden onnistuvan ystdvyyssuhteiden
luomisessa. Koulu onkin yksi merkittdvimmistd paikoista, joissa lapsi kokee
yksindisyyttd, vaikka hdn on harvoin fyysisesti yksin (van Roekel, 2015). Kotona
koettu yksindisyys ei valttamatta herdtd yhtd voimakkaita tunteita. Onkin
tutkittu, ettd koulussa koetun yksindisyyden vaikutukset ovat usein vakavampia
kuin kotona koetun yksindisyyden vaikutukset, silld yksindisyys on ndkyvampaa
koulussa (Larson, 1999). Koulussa yksindisyys voi korostua etenkin niissa
aikaikkunoissa, joissa koulupdivan ohjaksellisuus on vahdisempéad. Esimerkiksi
ruokailussa ja vélitunneilla yksindisyyden tunne voi olla voimakasta, silld hyvan
ystdvan puuttuminen vapaissa tilanteissa on nakyvampad kuin tunneilla, joissa
opettaja saattaa pddttdd, millaisissa ryhmissd oppilas tyoskentelee (Krause-

Parello, 2008).
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Yksindisyyden ndhdaan seka heikentdvan vuorovaikutustaitoja ettd olevan
heikkojen vuorovaikutustaitojen syytd (Krause-Parello, 2008). Varsinkin
koulussa tapahtuvissa sosiaalisissa tilanteissa nuorella on suuri riski tulla
hylityksi, jos omat sosiaaliset taidot ovat heikot (van Roekel ym., 2015). Lasten
yksindisyyttd késittelevan tutkimuskirjallisuuden lisddntyessd lapsen sosiaalisen
kompetenssin tarkastelu on ndhty yhtend tapana tutkia yksindisyyden tunnetta:
se, millaisena ystdvand ja kaveriporukan jdsenend lapsi kokee itsensd, saattaa
kertoa siitd, miten lapsi kokee yksindisyyttd (ks. Terrel-Deutsch, 1999). On
kuitenkin tdrkedd muistaa, ettd ystdvyyssuhteiden muodostamisessa ja
ylldpitdmisessd tarkedt tunne- ja vuorovaikutustaidot tarvitsevat jarjestelmallista
kehittdmistd (Kurtelius & Kumpulainen, 2021). Tamd voi tarkoittaa sitd, ettd
opettajan kanssa harjoitellaan eldytyen ja draaman avulla tunnistamaan erilaisia
tunnetiloja ja vuorovaikutustilanteita ja 1oytdamddn niihin erilaisia ratkaisutapoja
(Kurtelius & Kumpulainen, 2021). Opettajan toteuttama
vuorovaikutustilanteiden mallintaminen voi olla merkittdvéssd osassa lasten
vuorovaikutustaitojen kehittymisen kannalta. Lisdksi opettajan pitdd opettaa
oppilaat selvittimddn pienid erimielisyyksid, jotta oppilaat eivit ala suhtautua
toisiinsa negatiivisesti (Salo, 2022).

Nuorten ihmissuhteet voivat olla hyvin mutkikkaita, ja usein myds
koulussa koettu yksindisyys voi johtua monista eri syistd nuorten vailisissa
suhteissa (Kangasniemi, 2008). Yksindisyys syntyy harvoin tyhjiossd, silld se
tarvitsee syntydkseen jonkin tilan muutoksen. Hymel ja kollegat (1999)
luettelevat yksindisyyteen kietoutuneiksi sosiaalisiksi ilmioiksi menetyksen,
konfliktit, hylkdamisen, véliaikaisen poissaolon, luottamuksen rikkomisen,
joukon ulkopuolelle sulkemisen, huomioimatta jdttdimisen ja uuteen
ympdristoon vaihtamisen. Kaikki ndamaé ilmiot voivat tapahtua paallekkaising,
jolloin yksil6 voi altistua monen eri tapahtuman ketjulle, jonka lopputuloksena
on vahva yksindisyyden tunne. Nuorten ystdvépiireissd voi tapahtua myos
melko 4killisia muutoksia, jotka voivat johtaa yksindisyyden tunteen
syntymiseen (Hymel ym., 1999). Hymelin ja kollegoiden (1999) mukaan

yllattavat riidat voivat padtyd ystdavdjoukossa puolien valitsemiseen ja ryhman
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jasenen ulossulkemiseen. Samalla tavalla varsinkin kolmen hengen
kaveriporukoissa on vaarana ryhmittyminen, jolloin kaksi lasta muodostaa parin
ja yksi jdd ulkopuoliseksi. Namd Hymelin ja kollegoiden (1999) luettelemat
ryhmdilmiot voivat tapahtua ilman selkedd syytd, jolloin yksindiseksi jadava
henkild voi kokea syvda hammennystd tapahtuneesta.

Kouluyksindisyyttd ei synny tdysin odottamattomatta, vaan sitd pystytddn
myds ennakoimaan. Oppilaat, jotka eivit kiinnity hyvin luokkayhteis6on ovat
todenndkoisemmin yksindisida kuin ne oppilaat, jotka koetaan luokassa
suosituiksi (Krause-Parello, 2008). Vaikka ystdvien mddrd ei korvaa ystdvien
laatua, on huomattu, ettd yksindisyydelle altistuvat herkimmin ne oppilaat, joilla
on vdhiten ystdvid (Lyyra ym., 2016). My6s ne oppilaat, joilla on erityisen tuen
tarpeita, ovat riskissi kokea suurempia sosiaalisia haasteita ja
kouluyksindisyyttd (Farmer ym., 2021). Taméd lisdéd myos erityisen tuen
oppilaiden riskid jadda luokkayhteison ulkopuolelle.

Vertaiset voivat lisata merkittavasti toistensa tuntemaa
kouluyksindisyyden maddrdd. Koulussa vertaisten aiheuttama kiusaaminen lisdd
riskid jdada jatetyksi ryhmédn ulkopuolelle (Krause-Parello, 2008).
Koulukiusaaminen onkin yksi merkittdva kouluyksindisyyttd aiheuttava ilmic
(Kangasniemi, 2008). Kiusaamista voi myds syntyd siitd, ettei nuori ole loytanyt
itselleen hyvid ystavid (Junttila, 2016b). T&lloin muut oppilaat voivat tehda
nuoresta uhrin siksi, ettd hdn nadyttdd yksindiseltd. Koulukiusaaminen jattaa
usein kroonisen yksindisyyden tunteen, joka voi vaikuttaa vield pitkéd&dn yksilon
myohemmadssd eldmdssd (Kangasniemi, 2008). Koulukiusatun on vaikeaa
muodostaa uusia ihmissuhteita edes kiusaamisen loputtua, silld kiusaaminen
huonontaa kiusatun itsetuntoa ja vahentdd halua luottaa ihmisiin. Jotkut oppilaat
myo6s vilttelevdt erilaisia ryhmid tarkoituksella, silld pelkddvat kiusatuksi
tulemista (Krause-Parello, 2008). Yksin oleminen voi tuntua monelle paljon
huojentavammalta ratkaisulta kuin kiusatuksi tuleminen. Yksindisyyden
voidaankin ndhdd olevan eristdytymisen ja hylkddamisen yhteisvaikutuksesta

syntynyt ilmi6 (Cassidy & Berlin, 2009).
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Chenin ja kollegoiden (2015) mukaan yksilé on haavoittuneimmillaan
vertaisten toiminnalle viidennelld ja kuudennella luokalla, silla télloin lapsi alkaa
kdydd lapi monia muutoksia, jotka kuuluvat lapsuudesta nuoruuteen
siirtymiseen. Lisdksi tdlloin aletaan ldhestyd alakoulusta yldkouluun tapahtuvaa
siirtymdd, joka altistaa yksilon monille uusille muutoksille. Kesken koulupolun
tapahtuva koulun vaihdos on ndhty merkittdvdksi yksindisyyttd lisddvaksi
tekijaksi (Kangasniemi, 2008), mutta my6s luonnollinen koulusiirtymd uudelle
luokka-asteelle voi altistaa nuoren kouluyksindisyydelle. Tédllainen luonnollinen
koulusiirtymd aiheuttaa usein muutoksia sosiaalisissa suhteissa ja oppilaan
roolissa ryhmdn jdsenend. Sosiaalisen ympdriston muuttuessa ja uuteen
tilanteeseen sopeutuessa nuoren mindkuva itsestddn vuorovaikuttajana korostuu
(Chen ym., 2015). Kaikki nuoren aiemmin koetut kokemukset vaikuttavat siihen,
miten nuori osaa suhtautua uusiin tilanteisiin (ks. Salo, 2022), joten on
merkittdvadd, ettd kuvan nuori on saanut hyvdn kuvan omista sosiaalisista

taidoistaan alakoulun aikana.

3.2 Kouluyksindisyyden ehkdiseminen ja vastatoimet

Yksindisyyden tyOstiminen on wusein haastavaa juuri yksindisyyden
moniulotteisuuden takia (Weiss, 1975). Weiss (1975) toteaakin, ettd yksindisyys
ei ole verrattavissa murtuneeseen jalkaan, jossa ongelman voi paikantaa ja
korjata helposti. Han kuvailee yksindisyyttd enemmaénkin voimakkuudeltaan
vaihtelevaksi uupumustilaksi, joka on joskus todella vallitseva ja toisinaan taas
hyvin huomaamaton piirre yksilon eldaméssd. Yksindisyyttda kokevan nuoren
voikin olla haastavaa hakea tarvitsemaansa apua, silld omien tunteiden
kokeminen voi vaihdella todella paljon. T&lloin olisikin tdrkedd, ettd nuorella
olisi edes joitain merkittdvid ihmissuhteita esimerkiksi vanhempien tai opettajan
kanssa, jotka auttavat hintd selviamaan ylivoimaiselta tuntuvasta tilanteesta.
Yksindisyyden vdhentdmiseen kohdennettuja tukitoimia pohdittaessa on
erittdin tarkedda kiinnittdd huomiota yksindisyyden laatuun, silld eri

yksindisyyden = muotoihin  toimivat eri vastatoimet (Salo, 2022).
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Yksinkertaisuudessaan sosiaalisen yksindisyyden tunteen vidhenemiseen auttaa
usein se, ettd nuori pddsee osaksi sosiaalista verkostoa (Weiss, 1975). Sosiaaliseen
verkostoon péastdkseen nuorta tulee kannustaa ja héanelle tulee tehdd nakyvéaksi
uusia mahdollisuuksia osallistua yhteisoihin. Taméd voi tarkoittaa esimerkiksi
uuteen harrasteryhmaéén tai kerhoon liittymistd (Junttila, 2016b). Emotionaalisen
yksindisyyden vdhentdminen on kuitenkin haastavampaa, silldi nuoren tulee
loytdd syvempi yhteys joko vanhoihin tai uusiin ihmissuhteisiin (Weiss, 1975).
Nuoren kanssa tulisikin 16ytdd sellaista tekemistd, jossa hdn kohtaa samalla
tavalla ajattelevia ihmisid (Junttila, 2016b). Usein kuitenkaan toisten yksindisten
luo ohjaaminen ei poista nuoren yksindisyyttd, silld se ei takaa, ettd yksindiset
viihtyisivit toistensa seurassa ja jakaisivat samanlaisia ajatuksia eldmastd, vaikka
heiddn yksindisyyden kokemuksensa saattaisivatkin olla saman tyylisid
(Kangasniemi, 2008).

On erittdin tdrkedd, ettd yksindisyyden riskiryhmdssd olevat tai
kouluyksindisyyttd jo kokevat nuoret saavat tukea ldheisiltddn. Lyyran ja
kollegoiden (2016) mukaan ne nuoret, jotka kokevat saavansa vanhemmiltaan
tukea koulunkéyntiin kokevat vahemmaén yksindisyyttd ja luovat helpommin
uusia ystavyyssuhteita. On kuitenkin todettu, ettd ne vanhemmat, jotka kokevat
kyvyttomyyttd omassa vanhemmuudessaan, voivat altistaa nuoret huonoille
kommunikaatiomalleille (Salo, 2022). Samoin my®os yksindisten vanhempien
lapset kokevat enemmain yksindisyyttd, kuin ne nuoret, joiden vanhemmilla ei
ole merkittdvid yksindisyyden kokemuksia (Lyyra ym., 2016). Olisikin suotavaa,
ettd vanhemmat saisivat tarpeeksi tukea omaan hyvinvointiinsa, jotta heidan on
mahdollista tukea my6s nuoren sosiaalista eldmdd. Vanhemmat voivat saada
tarvittavaa tukea esimerkiksi ammattilaisten kanssa keskustelemisesta,
vertaisryhmistd tai koko perheelle suunnatuista tukipalveluista (Salo, 2022).

Vaikka vanhemmilta saatu tuki voi auttaa nuorta luomaan koulussa
sosiaalisia suhteita, eivat kaikki nuoret siind onnistu. Koulussa nuoren
yksindisyyden vahentaminen onkin merkittavéasti opettajan vastuulla. Koulun
tulisi tarjota jokaiselle lapselle turvallinen ympadristo kehittdd omia

vuorovaikutustaitojaan ja antaa vuorovaikutuksellista tukea lapsen omien
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tarpeiden mukaisesti (Salo, 2022). Olennaista on, ettd opettaja antaa omalla
esimerkilldan oppilaille mallin siitd, kuinka toiset ihmiset tulee kohdata.
Arkisena esimerkkind olemisen lisdksi opettajan tulee antaa oppilaille hetkid
vuorovaikutustaitojen harjoitteluun.

Kouluun on kehitetty joitakin toimintamalleja, joilla opettaja pystyy
ehkdisemddn oppilaiden riskid kokea kouluyksindisyyttd. Varsinkin alakoulun
loppuvaiheessa ja yldkoulussa hyviksi koettu BASE-malli (Behavioral, academic
and social engagement -model) pyrkii kehittdm&ddn oppilaan akateemista
kiinnittyvyyttd, lisddmédan toivottuja kdytosmalleja sekd tukemaan oppilaan
kykyé luoda ja ylldpitdd sosiaalisia suhteita koulusiirtymdssa (Farmer ym., 2021).
Mallin tavoitteena on lisdtd oppilaan kokonaisvaltaista hyvinvointia ja kykya
osallistua luokkahuoneen toimintaan, sekd muodostamaan merkittdavid
sosiaalisia suhteita. Mallia on kédytetty etenkin erityistd tukea vaativien
oppilaiden kohdalla, mutta mallin periaatteet sopivat jokaisen oppilaan
tukemiseen. Mallin mukaan oppilaiden akateemista kiinnittyvyyttd ja toivottuja
kadytosmalleja voidaan lisdtd tekemilld luokkahuonetydskentelystd mieluista
antamalla oppilaille selked kisitys siitd, millaista toimintaa heiltd odotetaan,
asettamalla toiminnalle yhteiset ohjeet ja tavoitteet, antamalla jokaiselle
mahdollisuuden onnistumiseen sekd pitdmalld huolen siitd, ettd jokainen saa
palautetta toiminnastaan. Oppilaiden sosiaalisia kykyjd voidaan tukea erilaisilla
huolellisesti mietityilld ryhmittelyilld, opettajan omalla vuorovaikutusmallilla
sekd sosiaalisten taitojen yhteiselld opettelulla.

BASE-malli on suunnattu opettajien tyokaluksi, jonka avulla he pystyvit
tarkkailemaan koko luokan toimintaa ja muuttamaan sitd jokaiselle oppilaalle
sopivaksi (Farmer ym.,2021). Mallin tavoitteena on kiinnittdd oppilas koulun
toimintaan, sekd tehdd hdnestd toimintaan osallistuva ja tdysvaltainen luokan
jasen. Kun nuori saa luotua yhteyden vertaisiinsa, on todenndkoisempad, ettd
hdn kokee vdahemmin yksindisyyden tunnetta koulussa (Lyyra ym., 2016).
Yhteys omiin luokkalaisiin ja vertaisilta saatu hyvéaksyntd ovatkin yksid
merkittavid yksindisyyttd ehkdisevid tekijoitd. Masi ja kollegat (2011) kuitenkin

muistuttavat, ettd varsinkin yksindisyyttd kokeneiden nuorten kohdalla
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yhteyden luominen vertaisiin voi vaatia vertaisten asenteiden muokkaamista,
silldi monet suhtautuvat yksindisyyteen ja yksindisiin ihmisiin epdilevasti tai
kielteisesti.

BASE-mallin kdyttdiminen on hyvéd yleinen tyokalu jokaiselle opettajalle
luokka-asteesta riippumatta, silld se toimii myos ehkdisevdanad tyokaluna (Farmer
ym., 2021). Haasteena mallin kdyttssd on, ettd jokainen oppilas tarvitsee hieman
erilaista tukea. Opettajalla on kuitenkin hyva mahdollisuus kehittdd koko luokan
toimintakulttuuria ja sosiaalisia taitoja BASE-mallin avulla, jos hédnelld on vahva
oppilastuntemus ja taito eriyttdd luokan toimintaa. Masi kollegoineen (2011)
madrittelevatkin sosiaalisten taitojen kehittdmisen yhdeksi tdrkeimmaéksi
yksindisyyttd  ehkdisevdaksi ja  vdhentdvaksi  tekijaksi.  Oppilaiden
vuorovaikutustaidot kehittyvdt, kun he saavat kokemusta toisten kanssa
toimimisesta. Varsinkin oppilaat, joiden vuorovaikutustaidot ovat hyvin heikot,
tarvitsevat jdrjestelmaillistd ja opettajajohtoista tunne- ja vuorovaikutustaitojen
kehittamistd (Kurtelius & Kumpulainen, 2021). Ndiden taitojen kehittdminen
korostuu oppilaiden vilisten riitojen, erimielisyyksien ja kiusaamistilanteiden
selvittamisessa (Kurtelius & Kumpulainen, 2021). Téllaisissa tilanteissa opettajan
hyvd  ohjauksellinen toiminta voi auttaa oppilaita kehittym&an
vuorovaikuttajina, mutta samalla opettajan tulee olla tarkka siitd, ettd riidat
selvitetddn tarkkaan, jotta ne eivat jdda kalvamaan oppilaiden valisiin
vuorovaikutussuhteisiin.

Hyvdn tuen antaminen edellyttdd, ettd nuoren kouluyksindisyys on
huomattu. Kouluyksindisyys voi jadda helposti piiloon oppilaan hiljaisuuden tai
eristdytyneisyyden taakse (Kangasniemi, 2008). Lyyran ja kollegoiden (2016)
mukaan opettajat pystyvat kuitenkin joissain mddrin tunnistamaan
kouluyksindisyyttd kokevat oppilaat, silld he antavat néille usein enemman tukea
kuin muille oppilaille. Opettajan antamat tuki ja kannustus ovat osoittautuneet
erittdin tarkedksi varsinkin alakoulussa, mutta ylakouluun mennessa oppilailla
harvoin on yhtd merkittavaa tukihenkil6d opettajien vaihtuvuuden takia (Lyyra
ym., 2016). Luokanopettajalla on suuri vastuu oppilaan hyvinvoinnista, mutta

héneltd ei voida olettaa kykyad toimia yksin. Opettaja tarvitseekin oppilaan
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hyvinvoinnin seuraamiseen muiden koulussa toimivien ammattilaisten apua, ja
yksindisten oppilaiden tunnistamisen ja kuuntelemisen tulisi olla koko
kouluyhteison vastuulla (Darling-Hammond ym., 2020; Krause-Parello, 2008).
Riittdvan tuen takaamiseksi kouluterveydenhuollon tulisi tarjota koko
kouluyhteisolle suunnattua tukevaa toimintaa (Junttila, 2016b). Taméan lisaksi
jokaisella  nuorella tulisi olla oikeus saada  yksilollistda tukea
opiskeluterveydenhuollosta. ~Esimerkiksi kouluterveydenhoitajan kanssa
jutteleminen ja ratkaisujen 16ytdminen voi tuoda monelle yksindiselle nuorelle
helpotusta (Krause-Parello, 2008).

Yksindisten nuorten tukemisessa laatu korvaa aina tuen mddran (Salo,
2022). Ndin ollen yksindisyyden kitkemisen kannalta olennaista on, ettd tyota
tehdddn ennakoivasti ja tukea annetaan monipuolisesti monelta eri taholta.
Lisdksi Salon (2022) mukaan tukemisessa tulee keskittyd kestdvien
ystavyyssuhteiden luomiseen ja ryhméhengen parantamiseen, ei niink&ddn
yksilon ominaisuuksien muokkaamiseen. Olennaista onkin, ettd jokainen lapsi ja
nuori saa kokemuksen ndhdyksi ja kuulluksi tulemisesta, riippumatta siitd,
kuinka ahkerasti he tuovat omia ajatuksiaan esille. Tam& on tdrkedd aivan
jokaiselle nuorelle, mutta erityinen merkitys kuulluksi tulemisella on silloin, jos
nuori kokee olevansa yksindinen. On my0s tukijoiden kannalta olennaista
kuulla, miltd yksindisestd lapsesta tuntuu ja millaista tukea hdn itse kaipaa
(Kangasniemi, 2008). Tukea tulee antaa monipuolisesti, ja parhaiten tuki toimii,
jos nuori saa samanaikaista tukea vanhemmilta, opettajilta ja vertaisilta
(Cavanaugh & Buehler, 2016). Huomioiminen ja riittdvdan tuen takaaminen
mahdollistavat sen, ettd lapsesta kasvaa nuori, joka on pystynyt muodostamaan
yhteyden muiden vertaistensa kanssa. Yhteyttd muihin kokeva nuori voi viihtya
paremmin koulussa ja olla kiinnostunut myo6s akateemisesta menestyksesta

(Masi ym., 2011).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Yksindisyys on hyvin subjektiivinen kokemus, kuten Rokach (2004) toteaa. Ndin
ollen on olennaista, ettd jos tietoa halutaan lasten yksindisyydestd, kannattaa tieto
hankkia lapsilta itseltddn. Lapset ovat erittdin kyvykkditd kertomaan omista
kokemuksistaan ja ihmissuhteistaan, jos he saavat sithen mahdollisuuden (O
‘Brien ym., 1996). On tirkeds, ettd lapsille annetaan mahdollisuus kertoa
kokemastaan, jotta myos aikuiset voivat oppia kuuntelemaan nuorten
tuntemuksia ja ymmartamadn, miltd nuorista tuntuu (Kurtelius & Kumpulainen,
2021). Ymmadrtaminen ei ole aidosti mahdollista, jos lapset eivit saa kertoa omia
ndkemyksidan.

Yksindisyystutkimuksen kannalta varhaisnuoret, 11-12-vuotiaat, ovat
mielenkiintoisessa eldmdnvaiheessa, silld moni kokee yhd perhesuhteet erittdin
laheisiksi, mutta samalla rinnalle on muodostumassa tarve vahvoille ja
merkityksellisille ystdvyyssuhteille (Brannen ym., 2000). Tarpeet ihmissuhteiden
tyypeissd ovat siis monilla muuttumassa, kun perhesuhteet eivit enda taysin
riitdkddn ainoiksi merkittdviksi ihmissuhteiksi. Jos perhesuhteiden rinnalle ei
kuitenkaan muodostu muita tdrkeitd vertaisten kanssa muodostettuja suhteita,
voi eldmd tuntua yksindiseltd. Lapsuudesta nuoruuden siirtymisen lisdksi
kuudesluokkalaiset ovat pian merkittdvassa nivelvaiheessa: Monien eldméssa on
tapahtumassa ldhitulevaisuudessa merkittdvd muutos, kun alakoulusta
siirrytdadan ylakouluun. Tama tarkoittaa monella kuudesluokkalaisella siirtymaa
uuteen sosiaaliseen ja rakenteelliseen ympaéristoon. Mahdolliset uudet
luokkalaiset, uudet opettajat, uudet mielenkiinnonkohteet ja uudet
oppimisymparistot voivat muokata oppilaiden kokemusta jo olemassa olevista
sekd uusista ja muotoutuvista ihmissuhteista. Ennen tdtd koulun vaihtamisesta
syntyvdd rakenteellista muutosta nuori on saattanut viettdd jopa koko

alakouluaikansa samassa luokassa samojen luokkalaisten kanssa. Kaikilla tama
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tilanne ei kuitenkaan ole automaattisesti tdllainen, vaan oppilaiden
koulutaipaleessa on voinut olla erilaisia muutoksia eri syista.

Tama tutkimus keskittyy aikaan, jossa varhaisnuoret kokevat jo
mahdollisesti ystdvyyssuhteet erittdin tdrkeiksi, mutta heiddn eldméssddn ei
automaattisesti ole vield tapahtunut tdtd suurta siirtymédvaihetta alakoulusta
yldkouluun. Ndin ollen tutkimus pyrkii selvittdmé&an kuudesluokkalaisten, 11-
12-vuotiaiden kouluyksindisyyttd laadullisesti, korostaen tutkittavien omia
subjektiivisia kokemuksia.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaiset kddnnekohdat ovat vaikuttaneet 6.-luokkalaisten kouluyksindisyyden
tilaan?
2.Millaisia rooleja 6.-luokkalaiset asettavat itselleen suhteessa kouluyksindisyyden

kokemukseen?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskonteksti

Taman pro gradu -tutkielman tavoitteena on selvittdd 6.-luokkalaisten
omakohtaisia kokemuksia kouluyksindisyydestd. Tutkimus on luonteeltaan
laadullinen eli sen tavoitteena ei ole muodostaa yleistettdvissad olevia tuloksia,
vaan laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti tamé tutkimus pyrkii selvittamé&an
merkityksid ilmididen takana ja pddsemddn ldhelle yksilod (Tuomi & Sarajdrvi,
2018).

Tutkimuksessa kerdtddn tietoa yksindisyydestd selvittdmalld, millaisia
yksindisyyden kokemuksia 6.-luokkalaiset ovat kokeneet koulussa.
Tutkimuksessa yksindisyydelld tarkoitetaan laaja-alaista ilmittd, joka sisdltda
sekd sosiaalisen ettd emotionaalisen yksindisyyden, huomioiden my0s
mahdollisuuden ndiden muotojen pdillekkdiseen ilmenemiseen (ks. Terrell-
Deutsch, 1999). Tutkimuksen aineisto koostuu 6.-luokkalaisten nimettomista ja
késin kirjoittamista teksteistd aiheena omat kokemukset kouluyksindisyydesta.
Nditd teemoja analysoidaan aineistoldhtoiselld narratiivisella analyysilla.
Tutkimukseen osallistui 18 kuudesluokkalaista.

Tutkimus mukailee Kurteliuksen ja Kumpulaisen (2021) tutkimuksen
aineistokeruuta, jossa he tutkivat 3.-luokkalaisten kasityksid yksindisyydesta
kerdamalld oppilailta vapaamuotoisia kirjoitelmia ja piirustuksia. Tdaméan
tutkimuksen tavoitteena on noudattaa Kurteliuksen ja Kumpulaisen (2021)
tapaan lapsildhtoista otetta, vaikka tutkimus rajataan vain oppilaiden omiin
kokemuksiin kouluyksindisyydestd. Tdssd tutkimuksessa ei kuitenkaan oteta
huomioon piirtdmisen mahdollisuutta, silldi moni kuudesluokkalainen on jo
harjoitellut erilaisten esseiden kirjoittamista, jonka myo6td pitempienkin

kirjoitelmien tekeminen tulisi olla oppilaille tuttua.
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5.2 Tutkittavat ja aineiston keruu

Tutkimuksen aineisto koostuu kevddlla 2023 kerdtyistd 6.-luokkalaisten
kirjoittamista vapaamuotoisista, kouluyksindisyyttd kéasittelevistd kirjoitelmista.
Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin kahdessa osassa niin, ettd kummallekin
6.-luokalle jdrjestettiin oma aineistonkeruutilanne. Kumpikin aineistonkeruu
tehtiin koulupdivaan kuuluvan oppitunnin aikana, ja jokainen oppilas osallistui
oppituntien aktiviteetteihin, vaikka ei osallistunut tutkimukseen. Jos oppilas tai
hédnen huoltajansa ei antanut lupaa tutkimukseen osallistumiseen, sai oppilas
pitdd  kirjoittamansa  tekstin  itsellidn tai palauttaa sen omalle
luokanopettajalleen.

Kummallekin tutkimukseen osallistuneelle luokalle oli jdrjestetty
koulukuraattorin pitdméad oppitunti ystdvyyssuhteisiin ja sosiaalisiin taitoihin
liittyen 5. luokan aikana. Toinen tutkittavista luokista koki kuitenkin vield
hyodylliseksi kerrata nditd taitoja koulukuraattorin johdattelemana. Tamédn
myotd toiselle luokalle suunniteltiin ja jdrjestettiin  kaveritaitoja ja
kouluyksindisyytta kasittelevd oppitunti yhteistyossd koulukuraattorin kanssa.
Toiselta tutkimukseen osallistuvalta luokalta ei ollut tullut pyyntod kasitelld
kaverisuhdetaitoja yhdessd kuraattorin kanssa, joten tdméan luokan kanssa samat
yksindisyyteen liittyvét teemat késiteltiin vain tutkijan kanssa.

Luokkien erilaisista ldhtotilanteista huolimatta tutkimuksen varsinainen
aineistonkeruutilanne sisdlsi samat vaiheet. Ensiksi luokan kanssa pohdittiin
yhteisesti, millainen on hyvd ystdvd, jonka jalkeen luokassa siirryttiin pohtimaan,
miten hyvd ystdva toimisi, jos nakisi toisen yksin koulussa. Ndin oppilaiden
kanssa oli mahdollista mééritelld keskustelevasti yksindisyyden ja omaehtoisen
yksinolon ero. Samalla varmistettiin, ettd jokainen tutkittava ymmartdd, mita
kouluyksindisyys tarkoittaa. Yksindisyys madaériteltiin oppilaiden kanssa ikavéaksi
tunteeksi, jolloin yksil6 kokee jonkin yhteyden puutetta. Omaehtoinen yksinolo
madriteltiin oppilaiden kanssa vililla halutuksikin tilaksi, hetkeksi, jolloin voi
olla yksin ja kerdtd voimia. Yksindisyyden késitteen maédrittdmisen jdlkeen
oppilaat saivat ohjeet kirjoitelman tekoon. Jokainen oppilas sai kirjoittaa tdysin

vapaamuotoisen tekstin, kunhan sen aiheena oli kouluyksindisyys oppilaan
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omasta ndkokulmasta. Teksti ohjeistettiin kirjoittamaan nimettomdnd. Tarkka
kirjallinen  ohjeistus oli  “Kirjoita = vapaamuotoinen teksti  omista
kouluyksindisyyden kokemuksista”. Tekstilld ei ollut ohjepituutta tai tiukkaa
aikarajaa, vaan tekstiin sai kdyttdd niin paljon aikaa kuin oppilas tarvitsi.
Jokainen oppilas kirjoitti tekstin valmiiksi ennen oppitunnin loppua, mutta
tarvittaessa tekstid olisi saanut jatkaa myo6s vilitunnin ajan. Ndin pyrittiin
poistamaan ylimé&ardistd painetta ja kiireen tunnetta.

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittds, millaisia
yksindisyydenkokemuksia oppilailla on ollut koulussa. Tdmdn vuoksi
oppilaiden kirjoittamista kirjoitelmista jdtettiin pois ne kirjoitelmat, joissa
kerrottiin, ettei yksindisyyttd koeta ollenkaan. Téllaisia kirjoitelmia oli yhteensa
13. Ndistd pois jatetyistd kertomuksista oli huomattavissa, ettd ne oppilaat, joilla
ei ollut omakohtaista kokemusta yksindisyydestd eivdt myoskddn osanneet
kertoa asiasta paljon, vaan he korkeintaan mainitsivat yksindisyyden olevan
ikdvdd tai sellaista, jota kenenkddn ei tulisi kokea. Oppilaiden oli siis hankalaa
eldytyd yksindisen ihmisen rooliin, jos he eivit itse kokeneet kouluyksindisyytta.
Lopullinen tutkimusaineisto koostuu 18 vapaamuotoisesta késin kirjoitetusta
kirjoitelmasta, jotka kertovat omakohtaisista yksindisyyden kokemuksista
koulussa.

Tdssd tutkimuksessa ei ollut tarpeellista kerdtd muuta taustatietoa
oppilaista kuin heiddn oma luokka-asteensa. Tutkittavat ovat perdisin yhdestd
keskisuuresta koulusta, jossa siirtyma yldkouluun tapahtuu kuudennen vuoden
jalkeen. Oppilaat eivit siis ole kokeneet yhteistd rakenteellista koulun vaihdosta.
Tutkimukseen on kuitenkin voinut osallistua, vaikka oppilas olisikin vaihtanut
koulua tai luokkaa. Kirjoitelmat kerdttiin nimettomind. Lisdksi jokaisen
tutkittavan kirjoitelma on pseudonymisoitu eli aineistoesimerkeissd kaytetyt

nimet ovat keksittyja.
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5.3 Aineiston analyysi

Tama tutkimus on luonteeltaan laadullinen eli sen tehtdvéana on tarkastella 6.-
luokkalaisten kokemuksia empiirisestd ndkokulmasta. Kuten Bryman ja Bell
(2015) ovat maddrittaneet, laadullinen tutkimus pyrkii 16ytdvaan vastauksia
merkityksiin, ei niinkddn siihen, kuinka yleistd esiintyvd ilmio on. Tama
tutkimus nojaa ldhestymistavaltaan sosio-konstruktionistiseen ajattelutapaan,
silld aineiston kertomukset ovat syntyneet muiden kertomusten tapaan
sosiaalisessa yhteisvaikutuksessa muun ympdriston kanssa (ks. Gergen, 2015;
Puusa ym., 2020). Ympadristo, jossa yksilo eldd vaikuttaa siis olennaisesti yksilon
kokemuksiin (Puusa ym., 2020).

Tutkimuksen analyysi jakautuu kahteen eri narratiivisen tutkimusotteen
analyysitapaan.  Analyysin = ensimmdisessd  osassa  tutkimusaineiston
kertomukset tyypitellddn juonianalyysin avulla, joka perustuu Gergenin ja
Gernenin (1984) teoriaan kolmesta eri kertomusten juonikehityksesta:
progressiiviseen, regressiiviseen ja stabiiliin juonikehitykseen. Taman jélkeen
aineiston toisessa vaiheessa juonityyppejd tarkastellaan Hermanin (2002)
semanttisten roolien avulla, tavoitteena selvittdd, millaisia rooleja yksindisyyttd

kokeneet itselleen asettavat.

5.3.1. Narratiivisen tutkimuksen lihtokohdat

Ympdristomme on tdynnd erilaisia kertomuksia. Kertomukset ovat
yksinkertaisimmillaan “ajassa tapahtuvia tilanteita ja tapahtumia” (Herman,
2009, s. 1). Kéaytannossd ihminen hyodyntdd kertomuksia tulkitakseen,
rakentaakseen ja vilittddkseen késitystd omasta todellisuudesta (Aaltonen &
Leimumadki, 2010). Jotta nditd kertomuksia voidaan kasitelld tieteellisesti, avuksi
on kehitetty narratiivisen tutkimuksen kehys. Narratiivisen tutkimuksen
keskiossd ovat vahvasti kertomukset, joiden kautta inhimillistd eldmdd ja
ihmisten vuorovaikutussuhteita selitetddn ja ymmarretdan (Puusa ym., 2020).
Narratiivinen ldhestymistapa ihmisten eldmé&ddn pyrkii olemaan hyvin

inhimillinen ja aito, silld ihmiselle on ominaista ajatella omaa eldmddnsa
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erilaisten kertomusten kautta, jotka sisdltdvat jonkinlaisen ldhtotilanteen,
kddnnekohdan ja lopputilanteen (Puusa ym., 2020).

Narratiivinen tutkimusote nojautuu vahvasti sosio-konstruktionistiseen
ndkokulmaan (Puusa ym., 2020). Yksilo jdsentdd maailmaa suhteessa omaan
ympadristoonsd, mutta samalla hdn on myds oman ympaéristonsa luoja. Yksilo on
siis itsendinen toimija, joka ottaa vaikutteita ympadristostddn, sekd luo niitd itse.
Narratiivinen tutkimus tutkiikin yksiloitd ympariston tuottajina, rakentajina ja
valittdjind yksiloiden luomia tarinoita tulkiten. Narratiivisella tutkimuksella ei
ole yhtd tiettyd metodia tai kokonaisuutta, vaan se pitdd sisédlladn monta erilaista
suuntausta (Hyvérinen, 2010; Puusa ym., 2020). Tarkedd onkin, ettd tutkija osaa
soveltaa kdytossd olevia analyysimenetelmid juuri késilldi olevan aineiston
tutkimiseen tutkimuskysymykset huomioon ottaen (Hyvéarinen, 2010).
Heikkinen (2002) ajatteleekin, ettei narratiivisuus ole metodi, vaan se voi
tarkoittaa joko tutkittavaa jo olemassa olevia kertomuksia tai tutkijan pyrkimysta
luoda tutkimuksen avulla tdysin uusia kertomuksia maailmasta. Polkinghorne
(1995) onkin aiemmin madadritellyt tdmén Heikkisen (2002) kuvaileman ilmion
narratiivisen tutkimuksen kahdeksi ldhtokohdaksi. Polkinghornen (1995)
mukaan narratiiveja késittelevd analyysi voidaan jakaa varsinaiseen
narratiiviseen analyysiin (narrative analysis) ja narratiivien analyysiin (analysis
of narrative). Narratiivien analyysin voidaan ajatella keskittyvdn enemman itse
kertomusten luokitteluun, kun taas narratiivinen analyysi pyrkii tuomaan esille
uusia kertomuksia ja niille tirkeitd teemoja keréttyjen kertomusten avulla. Tédssa
tutkimuksessa hyodynnetddn kumpaakin Polkinghornen (1995) madrittamad
narratiivisen analyysin ldhtokohtaa. Ensimmadisessd analyysin vaiheessa
keskitytddn narratiivien analyysiin ja toisessa analyysin vaiheessa narratiiviseen
analyysiin.

Narratiivista tutkimusta on mahdollista ldhestyd monesta ndkokulmasta ja
sen elementteihin suhtaudutaan eri tavoilla riippuen viitekehyksestd, jolla
narratiivisuutta késitelldan (ks. Aaltonen & Leimumadki, 2010). Olennaisia
késitteitd narratiivisessa tutkimuksessa ovat kertomus, kerronta ja kokemus

(Aaltonen & Leimumaéki, 2010). Ndamd on hyvad erottaa toisistaan, silld
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esimerkiksi kaikkia ympaéristossad olevia tekstejd (puhuttua tai kirjoitettua) ei voi
kuvata kertomukseksi. Monet narratiiviseen tutkimukseen perehtyneet tutkijat
madrittavat kertomuksen hieman eri tavoin ja Hyvéarinen (2010) toteaakin, ettei
kertomusta ole mddritelty tarpeeksi selkedsti. Herman (2009) mdarittaa
kertomukselle neljd ydinelementtid, joiden tulee olla voimassa, jotta voidaan
puhua kertomuksesta. Aaltonen ja Leimumaiki (2010) ovat suomentaneet nama
elementit seuraavasti: tilanteisuus, partikulaarinen tapahtumien rakenne, kidnne ja
kokemus. Ndiden elementtien avulla muodostuu kertomus, joka on
tilannesidonnainen, juonessa etenevd kuvaus tapahtumista, sisdltden tdrkedn
tapahtumien kdannekohdan sekd kertojan kokemuksen kuvailun. Hyvarinen
(2010) muistuttaa kuitenkin, ettd tiukka tekstin maédrittdminen joko
kertomukseksi tai ei-kertomukseksi ei ole olennaista, vaan sen sijaan tulisi
keskittyd siihen, kuinka rikasta teksti kertomuksellisesti on. Kertomuksen
tilanteisuus on varsinkin sosiaalitieteissd tirked ominaisuus, silld kertomusten
ndhd&dan syntyvin tilanteisesti vuorovaikutuksessa. Kertomus kerrotaan aina
nykyhetkestd kasin ja tietyssd kontekstissa (Puusa ym., 2020). Myos Hyvarinen
(2010) painottaa kertomuksen aika- ja paikkasidonnaisuutta. Usein kertomuksen
aikakdsite on myos kertojalle tdrked: toisinaan aikakontekstin tdrkeys ndkyy
tutkittavien haluna muodostaa ajallisia yhteyksid myos sellaisille tapahtumille,
joissa niitd ei todellisuudessa ole (Hyvérinen, 2010). Myos kokemus eli se,
millaiselta jokin tuntuu (ks. Herman, 2009) on tilannesidonnainen prosessi, josta
tulee osa kertomusta sen kerrontahetkelld (Aaltonen & Leimumdki, 2010).
Kerronta on siis prosessi, jolla tarina luodaan kertomukseksi (Genette ym., 1983).

Padadyin taman tutkimuksen analyysissd narratiiviseen analyysiin vasta
aineiston lukemisen jdlkeen. Puusa ja kollegat (2020) toteavatkin, ettd aineiston
analyysi kannattaa aloittaa lukemalla ldpi ilman mitddn ennakko-oletuksia ja
huomioiden kirjaamista ja vasta lukemisen jdlkeen olisi hyvd pohtia, mita
aineisto kertoo ja millaista analyysid sithen kannattaisi hyodyntédad. Narratiivisen
analyysin kadyttdmistd taméan tutkimuksen aineistossa puoltaa aineiston muoto:
se on kerdtty kirjallisena tekstind, joka on yksi narratiiviselle analyysille

tyypillisistd aineistomuodoista (Lamsd ym., 2018). Vapaa teksti antaa hyvan
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kuvan tutkittavan kokemusmaailmasta. Tamidn tutkimuksen tavoitteena on
saada selville yksittdisten ihmisten kokemuksia, joten narratiivinen

lahestymistapa tukee tamén tavoitteen saavuttamista.

5.3.2. Aineiston tyypittely juonianalyysilla

Tutkimuksen ensimmadisend tutkimuskysymyksend on selvittdd, millaiset
kdannekohdat ovat johtaneet 6.-luokkalaisten kokeman kouluyksindisyyden
tilaan. Polkinghorne (1995) jakaa narratiivisen tutkimuksen kahteen eri osaan,
jotka eroavat toisistaan. Tamd analyysin ensimmdinen vaihe on luonteeltaan
narratiivin analyysid, jossa narratiivi ndhdddn analyysin kohteena, ei niink&ddn
analyysitapana.

Jo Aristoteles on maddritellyt, ettd perinteisilld tarinoilla on aina alku,
keskikohta ja loppu (Puusa ym., 2020). Tarinoiden loppuratkaisut voivat olla
yksinkertaisuudessaan joko onnellisia tai onnettomia. Kertomuksen
onnellisuutta tai onnettomuutta madrittdd aina se, kuinka ldhelle kertoja pédsee
haluttua tavoitetta tai tilaa (Gergen & Gergen, 1984). Kertomuksen tehtdvanad on
kuvailla tapahtumia, joiden my6td narratiivissa joko ldhestytddn tai etddnnytaan
tastd tavoitteesta. Tadssd tutkimuksessa yksindisyys on mdédritelty tilaksi, joka
tuntuu ikdvaltd ja on ei-haluttu. Kukaan tutkittavista ei méaaritellyt yksindisyytta
tilaksi, johon haluaisi jadda. N&din ollen tutkimusaineistossa kertomusten
tavoitteena voidaan pitdd yksindisyyden tunteesta eroon padsemista.

Gergen ja Gergen (1984) madrittavat narratiiveille kolme eri paamuotoa:
stabiilin, progressiivisen ja regressiivisen narratiivin muodot. Naissd kaikissa
narratiivin muodoissa nykytilannetta verrataan aiempaan tilanteeseen ja
kertojan asemaa arvioidaan suhteessa toivottuun tavoitteeseen. Progressiivinen
narratiivi kuvaa kertojan aseman paranemista suhteessa haluttuun tavoitteeseen,
kun taas regressiivinen narratiivi kertoo kertojan aseman heikkenemisesta
suhteessa haluttuun tilaan (Gergen & Gergen, 1984). Toisin sanoen
progressiivinen narratiivi on wusein lopputulokseltaan positiivinen ja
regressiivinen narratiivi sen sijaan negatiivinen. Stabiilissa narratiivissa kertojan

tila ei muutu suhteessa haluttuun tavoitetilaan (Gergen & Gergen, 1984). Tilan
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muuttumattomuus voi olla stabiilissa narratiivissa joko hyva tai huono asia
riippuen siitd, mikd on ollut kertojan ldhtotilanne.

Analyysin ensimmdisessd vaiheessa siirsin alkuperdisen paperiaineiston
salasanalla suojattuun tekstinkasittelyohjelmaan, jossa ryhmittelin kertomukset
sdahkoisesti. Taméan tutkimuksen analyysin ensimmadisesséd vaiheessa tyypittelin
aineiston Gergen & Gergenin (1984) juonityypittelyn avulla kolmeen eri
kategoriaan: progressiiviseen, regressiiviseen tai stabiiliin narratiivin tyyppiin.
Yksi kertomus voi sisdltdd narratiiveja sekd progressiivisista ettd regressiivisista
tapahtumista  (Gergen &  Gergen, 1984). Tamdn  tutkimuksen
tutkimuskysymyksien kannalta olennaista oli selvittdd kertomuksen
lopputilanne suhteessa yksindisyyden tunteeseen. Luokittelin progressiiviseksi
narratiiviksi ne kertomukset, joissa kertojan yksindisyyden kokemus on
vdhentynyt suhteessa menneeseen aikaan. Regressiiviseksi narratiiviksi
luokittelin ne kertomukset, joissa kertojan yksindisyyden kokemus on
voimustunut suhteessa menneeseen kokemukseen. Stabiiliksi narratiiviksi
luokittelin ne kertomukset, joissa kertojan yksindisyyden kokemus ei ole
merkittdvasti muuttunut. Téllaisissa tilanteissa kertoja on voinut olla aina
yksindinen. Stabiileiksi narratiiveiksi olisi voitu luokitella my6s ne kertomukset,
joissa kertoja ei ole koskaan kokenut yksindisyyttd. Tédssd tutkimuksessa rajasin
namd kyseiset yksindisyyttd kokemattomat oppilaat tutkimusaineiston
ulkopuolelle, jotta olisi mahdollista keskittyd juuri yksindisyyttd kokeneiden
kokemuksiin.

Jotta aineistosta on mahdollista 16ytdd syitd yksindisyyden kokemuksen
muodostumiseen, pyrin loytdm&ddn kertomuksista ydinepisodeja, eli niita
merkittavid hetkid ja kddnnekohtia, joissa tilanne on johtanut yksindisyyden tilan
muutokseen (Hyvéarinen, 1994). Ydinepisodien avulla oli tavoitteena maarittad,
millaiset tilanteet ovat johtaneet yksindisyyden kokemuksen vdhenemiseen ja
lisddntymiseen. Juonityyppien luokittelun yhteydessd etsin jokaisesta
kertomuksesta niille tdrkedt ydinepisodit, jotka luokittelin taulukkomuotoon
joko yksindisyyttd vahentdviksi, lisddviksi tai ylldpitaviksi tekijoiksi. Lisdksi

nimesin ndille ydinepisodeille ilmivitd kuvaavat yldotsikot.
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Kertomusten asettaminen progressiiviseksi, regressiiviseksi tai stabiiliksi ei
ollut yksinkertaista, silld osa tarinoista saattoi sisdltdd sekd progressiivisia ettd
regressiivisid vaiheita. Tdssd analyysissd tein luokittelun sen perusteella,
millainen kertomuksen lopputulos oli suhteessa aiempaan tilanteeseen.
Kertomuksen luokittelu vaati, ettd kertoja suhteutti omaa yksindisyyden
kokemustaan ajallisesti. Moni tutkittava halusikin suhteuttaa kertomuksensa
menneeseen ja nykyhetkeen, vaikka kaikki kertomukset eivit keskittyneetkdan
kuvaamaan yksindisyyden muutosta sanallisesti. Sijoittamalla kertomuksensa
aikakontekstiin, tutkittavat toivat esille my6s sen, millainen heiddn
kokemuksensa yksindisyydestd on suhteessa ajan kulumiseen. Ajallisesti
kertomukset kuvaavat hyvin eripituisia tapahtumia.

Tutkimusaineiston kertomukset ovat myo6s kuvauksellisesti todella
erilaisia. Osa tutkittavista kuvasi tapahtumat ja niiden herattimat tuntemukset
sekd tapahtumapaikat todella tarkkaan. Tadllaisissa kuvauksellisissa
kertomuksissa tutkittava pystyi luomaan selkedn kontekstin, johon myos lukijan
on helppo sukeltaa. Sen sijaan osa tutkittavista tyytyi kertomaan tilanteet

enemmankin mainitsemalla, ettd jotakin vastaavaa on ilmennyt, mutta tarkempi

5.3.3. Kertomustyyppien analysointi kertojien toimijuuden nikokulmasta

Analyysin toinen vaihe keskittyi selvittdméan, millaisiin rooleihin kertojat ovat
itsensd asemoineet suhteessa kouluyksindisyyden kokemuksiin. Tavoitteenani
oli selvittdd, kokevatko kouluyksindisyyttd kokeneet, ettd he voisivat itse
vaikuttaa kouluyksindisyyteen vai onko asia jotain, mitd heille on vain
tapahtunut. Kertomuksissa esiintyvit roolit kuvaavat sitd, millaista toimijuutta
kukin tutkittava itselleen asettaa. Herman (2002) on nimennyt kertomuksessa
esiintyvat semanttiset roolit asteikolle, jossa toisessa ddripddssd on aktiivinen
toimija ja toisessa pddssd passiivinen toiminnan kohde. Niille semanttisille
rooleille on annettu erilaisia nimid riippuen tutkijasta (ks. Vihottula, 2015).
Tamén tutkimuksen roolien nimet mukailevat Vihottulan (2015) ja Hyvérisen

(2010) kayttamia suomenkielisid versioita Hermanin (2002) semanttisten roolien
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teoriasta. Yksinkertaistuksen vuoksi otin tdssd analyysissi huomioon kolme
roolimuotoa, jotka ovat aktiivisessa ddripddssd oleva toimija, asteikon
keskikohdassa oleva kokija sekd passiivisessa ddripddssd oleva kohde (kuvio 1).
Toimija on aktiivinen tekemisen loppuunsaattaja, kun taas kohde on passiivinen
roolihenkilo, jolle tapahtuu jotain ilman, ettd hén itse vaikuttaa asiaan (Vihottula,

2015).

aktiroisuus

passvISUUS

TOIMIJA KOKIJA KOHDE

Tahtoja Tarkkailija
Ajattelija Affektiivinen kokija

Kuvio 1. Semanttisten roolien aktiivisuus (Mukaillen Herman, 2002; Hyvé&rinen 2010, s. 109).

Semanttisten roolien kdyttaminen edellyttdd, ettd tutkija on tietoinen
prosessityyppien analyysistd (Hyvérinen, 2010). Kertomuksissa esiintyvit
kielellisiin ominaisuuksiin liittyvdt padprosessit voidaan jakaa materiaalisiin,
suhteellisiin ja henkisiin prosesseihin (Halliday & Matthiessen, 2004).
Materiaaliset prosessit kuvaavat usein kokonaista tai meneillddn olevaa
tekemistd. Esimerkiksi toimijan rooli tulee usein ilmi materiaalisten prosessien
kautta, kun toimija suorittaa jonkin tekemisen loppuun (Vihottula, 2015).
Suhteelliset prosessit kuvaavat puolestaan sitd, millaisissa suhteissa asiat ovat
keskendan. Henkiset prosessit kuvaavat, kuinka eri tavoin kertojat voivat kokea
oman tilanteensa.

Hyvérinen (2010) on rikastanut Hermanin (2002) teoriaa henkisten
prosessien pohjalta jakamalla kokijan roolin vield tarkemmin tahtojaksi,
ajattelijaksi, tarkkailijaksi ja affektiiviseksi kokijaksi. Kokija on yleisesti asetettu
toimijan ja kohteen vilimaastoon, mutta sen alaluokkien toimijuuden taso voi

vaihdella suuresti. Tahtoja ("tahdon”) ja ajattelija (“muistan, tieddn, ymmaérran”)
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sijoittuvat lahemmads aktiivista ja aloitteen tekevdd toimijaa, kun taas
affektiivinen kokija (“inhoan, pelkddn, rakastan”) sijoittuu ldhemmas passiivista
ja vastaanottavaa kohdetta. Tarkkailija ("ndin, kuulin, tunsin”) sijoittuu vahvasti
toimijan ja kohteen vélimaastoon.

Semanttisten roolien tarkastelu on tidssi tutkimuksessa tarkeds, silld niiden
avulla pyrittiin rikastamaan tutkimusaineistosta nousevia teemoja ja saamaan
selville, millaisena kouluyksindisyyttd kokevat nuoret kokevat omat
mahdollisuutensa vaikuttaa omaan tilanteeseensa. Semanttisten roolien analyysi
pyrki vastaamaan kysymykseen siitd, millaisia rooleja tutkittavat ovat asettaneet
itselleen suhteessa yksindisyyden kokemukseen. Analyysi perustui Hermanin
semanttisten roolien teorian yksinkertaistukseen ja vastasi narratiiviselta
tutkimussuunaltaan enemmé&n narratiivista analyysid kuin analyysid
narratiivista (Polkinghorne, 1995).

Analyysin toiseen vaiheeseen valitsin kolme eri narratiivityypin edustajaa,
jotka eroavat jokseenkin toisistaan. Tavoitteenani oli valikoida aineistosta ne
kertomukset, jotka ovat kuvauksellisimpia ja yksityiskohtaisimpia, jotta niiden
avulla olisi mahdollista paasta ldhelle yksilon kokemuksia. On myos tarkedd
mainita, ettd omat tutkimukselliset mielenkiinnonkohteeni ja kokemukseni

kertomusten kiinnostavuudesta ovat vaikuttaneet kertomusten valintaan.

5.4 Lasten tutkimisen eettiset ratkaisut

Tutkimus on toteutettu noudattaen hyvidn tieteellisen kdytdnnon periaatteita
(TENK, 2023). Ennen tutkimusaineiston kerddmistd on laadittu
aineistonhallintasuunnitelma ja tietosuojaseloste, joiden avulla on pidetty huoli
siitd, ettd tutkimus suojaa tutkimukseen osallistuvien anonymiteetti.
Tutkimuksen tuloksissa ei ole kadytetty oppilaiden oikeita nimid, vaan
tutkimuksen tuloksissa on kdytetty pseudonyymejd. Koska tutkimus kohdistuu
alle 18-vuotiaisiin, tutkimukseen osallistuneet tarvitsevat osallistuakseen
kirjallisen suostumuksen huoltajalta (TENK, 2019). T&4td varten oppilaiden

huoltajille toimitettiin sekd tietosuojalomake ettd tutkimuslupalomake. Né&in
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oppilaiden huoltajat tehtiin tietoiseksi siitd, mitd tutkimus koskee ja kuinka
tutkittavien tietoja sdilytetddn ja kuinka ne tuhotaan tutkimuksen valmistumisen
jalkeen. Tutkittaville ja heiddn huoltajilleen on tiedotettu selkedsti, ettd tutkimus
on tdysin vapaaehtoista. Tutkimukseen on osallistunut vain sellaisia oppilaita,
joiden vanhemmat ovat antaneet kirjallisen suostumuksensa. Taman lisdksi
suostumus kysyttiin my06s oppilaita itseltddn. Jos oppilas ei kokenut, ettd han
haluaa itse osallistua, hédnelld oli mahdollisuus olla osallistumatta, kuten myos
Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK, 2019) maééarittdd. Ennen varsinaista
aineistonkeruuta oppilaita muistutettiin tutkimuksen tietosuojasta ja
vapaaehtoisuudesta.

Etenkin lapsia tutkittaessa on hyva tunnistaa, onko tutkimuksesta lapsille
mahdollista haittaa (TENK, 2019). My®6s tutkimuksen aiheen arkaluontoisuuden
tunnistaminen on erityisen tdrkedd (Hydén, 2008). Koska kouluyksindisyys voi
olla monelle oppilaalle hyvin kivulias aihe, tutkimuksessa on pyritty
maksimoimaan tutkittavien henkilollisyyden pysyminen nimettomana.
Tutkittavien anonymiteettia on suojattu kerdamalld tutkimusaineisto tdysin
nimettomaésti. Tutkimusaineisto on sdilytetty salattuna niin, ettd ainoastaan
tutkijalla itsellddn on p&ddsy tutkimusaineistoon. Aineistosta tehdyt
lainausesimerkit on pyritty pitdmddn lyhyind, jottei niistd ole mahdollista
tunnistaa tarkkoja tilanteita, jotka voivat vaarantaa tutkittavan yksityisyyden.

Tutkimus perustuu oppilaiden omien kouluyksindisyyden kokemuksien
selvittdmiseen, joten oppilaille pyrittiin luomaan erityisen turvallinen olo
tutkimustilanteessa. Oppilaille korostettiin, ettd kirjoitelmaan saa kirjoittaa juuri
sen mikd hyvaltd tuntuu, ja halutessaan paperin voi palauttaa myo6s tyhjana.
Kirjoitelman kirjoittamistilanteesta pyrittiin tekemddn oppilaille
mahdollisimman mukava ja rauhallinen. Aikapaineen poistamisen lisdksi luokan
turvallisuutta pyrittiin lisdédméddn luokan omia toiveita kunnioittaen. Yhdessa
luokassa tdama tarkoitti rauhallisen taustamusiikin soittamista ja luokan valojen
himmentdmistd. Toisessa luokassa oppilaat kokivat musiikin héiritsevand, joten

oppilaat ottivat hieman omaa tilaa kirjoittamiseen pulpetteja siirtamalla.
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Myos oppilaita ohjeistettiin luokan henkisen turvallisuuden vaalimiseen.
Oppilaita neuvottiin koko aineistonkeruun ajan sekd sen jdlkeen toimimaan
tutkimuksen tietosuojaa kunnioittaen niin, ettd he suhtautuivat myos toisiinsa
hienovaraisesti. Oppilaille kerrottiin, ettd tunnilla kdytyjd aiheita saa halutessaan
kdyda lapi myos ystdvien kanssa, mutta ketddn ei saa painostaa kertomaan,
osallistuiko luokkalainen tutkimukseen tai mitd kukakin kirjoitelmaan kirjoitti.
Kirjoitelman  kirjoittamisen jdlkeen oppitunti lopetettiin  yhteisesti
muistuttamalla, miten iso merkitys silld on, ettd jokainen ihminen tulisi
huomioiduksi. Lisdksi oppilaille pyrittiin antamaan toivoa muistuttamalla, ettd
usein yksindisyys on tilapdinen vaihe, jota jokainen ihminen kokee eldmdssadn
joitakin m&arid. Oppilaita kannustettiin my6s puhumaan haastavista tilanteista
aikuisille, joko omalle perheelle, omalle luokanopettajalle tai esimerkiksi

koulukuraattorille.
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6 MUUTTUVA YKSINAISYYDEN TILA
KOULUSSA

Tutkimuksen ensimmdisend tutkimuskysymyksend on selvittdd, millaiset
kdannekohdat ovat johtaneet 6.-luokkalaisten kokeman kouluyksindisyyden
tilaan. Téssd tulosluvussa aineisto on tyypitelty kolmeen eri juoniluokkaan
mukaillen Gergen & Gergenin (1984) juonityyppejd progressiivisista,
regressiivisistd ja stabiileista narratiiveista. Aineistoesimerkeissa kdytetyt nimet

ovat keksittyja.

6.1 Ulos yksindisyydestd: yksindisyyden vihenemisen
kokemukset eli progressiiviset kertomukset

Tutkimusaineiston 18 kertomuksesta yhdeksdn kuvaa progressiivista eli
parempaan suuntaan menevadd narratiivia. Namad tarinat kertovat siitd, kuinka
kertoja pddsee ldhemmads toivottua tilaa eli kertojan yksindisyyden kokemukset
vdhentyvét tai katoavat kokonaan, kun aika menee eteenpdin. Luokittelin
progressiivisiksi narratiiveiksi ne kertomukset, joissa tutkittava itse vertaa omaa
yksindisyyden tunteen vihenemista sanallisesti aiempaan eldméntilanteeseensa.
Osalla tutkittavista tapahtumien aikajana oli pidempi, osalla kertomus taas liittyi
ldhiaikoina tapahtuneeseen yksittdiseen tilanteeseen. Kaikki progressiivisen
kertomuksen kertojat eivat ole padsseet tilanteeseen, jossa yksindisyyden tunne
olisi kokonaan kadonnut, mutta muutaman oppilaan kohdalla tama on kuitenkin
ollut mahdollista. Kaikilla yksindisyyden tunteiden mddrda on kuitenkin
vahentynyt.

Progressiivisissa narratiiveissa tutkittavien kertoma juoni alkaa siitd ajasta,
kun, yksindisyyden tunne on alkanut ja pé&dttyy siihen hetkeen, kun
yksindisyyden tunne oli vihentynyt tai kadonnut. Poikkeuksena tdhén oli kolme
kertomusta, joissa kertojat aloittivat kertomuksen ilmoittamalla, etteivit he ole

kokeneet kouluyksindisyyttd ollenkaan. Pienen pohdinnan jdlkeen he kuitenkin
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toteavat itse, ettdi heiddn kokemansa tila on  luokiteltavissa
kouluyksindisyydeksi.

Omista kouluyksindisyyden kokemuksista kertovan kirjoitelman
toteuttaminen oli tdysin vapaamuotoista, mutta silti monet tutkittavista kertovat
omaa progressiivista kertomustaan yksindisyydestd juuri muutoksen ja
muutosta kuvaavien tilanteiden kautta. Nditd tilanteita, jotka kuvaavat
merkittdvdd muutosta juonen kddntymisestd voidaan nimittdd ydinepisodeiksi
(Hyvdrinen, 1994). Tutkittavat sanallistavat kertomuksissaan, kuinka
yksindisyyttd vahensivat merkittdvasti kaverisuhteissa ilmenneiden riitojen
selvittdminen, ystdvyyssuhteen korjaantuminen, uuden ystdvdporukan ja
ystdvdn 1oytyminen. Toisinaan yksindisyyden tunteen vdhentyminen vaati
koulun tai luokan vaihtoa niin, ettd oppilas p&dsi tdysin uuteen sosiaaliseen
ympadristoon. Muodostin ndistd  tutkittavien kuvailemista yksindisyytta
vdhentdneistd tapahtumista kaksi pddteemaa: Muutokset ihmissuhteissa ja

Muutokset ympiristdssi (taulukko 1).

Taulukko 1

Kouluyksindisyytti vihentineet kidnnekohdat

Piiteema Kuvaus teeman ilmioisti
Muutokset ¢ Riitojen selvittdiminen
ihmissuhteissa e Uuden ystdvépiirin 16ytyminen

e Uuden ldheisen ystdavan 16ytyminen

Muutokset e Luokan vaihtaminen

ympéristossd e Koulun vaihtaminen

Kun puhutaan yksindisyyden kokemuksista, on luonnollista, ettd muutokset
ihmissuhteissa maérittdvat voimakkaasti sitd, kokeeko yksilo yksindisyyden
tunnetta vai ei. Joillekin tutkittaville, kuten Siirille, yksindisyyden kokemus
ilmestyi silloin, kun olemassa olevassa ystdvdpiirissd syntyi riita. Talloin
ystavaporukkaan kuuluvat henkil6t viettivdt aikaa erikseen, mikd synnytti

kokemuksia yksindisyydestd. Siiri kertoo, kuinka heiddn ystdavaporukkansa
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jasenet ovat “kuitenkin saaneet riidat aina selvitettyd, mikd on tdrkedd”.
Progressiivisen narratiivin luonne syntyykin siitd, ettd kaveriporukoiden riidat
on saatu selvitettyd, ja yksindisyys on kadonnut, kun oppilaat ovat taas saaneet
viettdd aikaa ystdviensd kanssa. Joskus konfliktit ovat olleet todella haastavia,
eikd niiden selvittdminen ole onnistunut vain ystdvaporukan jasenten kesken.
Nella kuvailee kertomuksessaan kokeneensa yksindisyyden tunteen loppuneen
vasta, kun opettaja puuttui ryhmaén riidan selvittamiseen: "Me ei vaan osattu
pddstd mihink&dédn tulokseen keskendén, se oli ihan mahotonta.” Progressiivisen
narratiivista tekee kuitenkin sen, ettd lopputuloksena Nella kertoo
ystavdporukan olevan edelleen parhaita kavereita keskendan.

Toisinaan progressiivisessa narratiivissa on saattanut olla vaara
regressiiviselle lopputulemalle. Aleksi kertoo kokeneensa paljon yksindisyyttd,
kun hdnen paras ystdvansd vaihtoi kaveriporukkaa ja hén jdi yksin koulussa.
Téllainen hylkddminen tuntui Aleksista kamalalta, silld hdn ei itse kokenut
sopineensa uuteen kaveriporukkaan, vaan han koki siind syrjintdd. Pienen ajan
kuluttua Aleksi 16ysi uuden ystdvdporukan, jossa hdn on tuntenut olonsa
turvalliseksi. Aleksi kertookin, ettd han arvostaa kaveriporukoita, joissa héanellad
on hauskaa. Samoin my6s Meeri on tarkka, millaisiin kaveriporukoihin hén
menee mukaan, ja hdn on kokenut varsinkin parittomat kaveriporukat vaikeiksi,
silld niissd vaara ulkopuolelle jadmisestd on suuri: ” Aina kun huomaan, ettd mun
kavereista on tulossa pariton porukka ja md oon siind, niin yritdn ldhted siita
mahdollisimman nopeasti pois. Irtauduin niistd porukoista hiljattain. Olin
onnellinen, kun tajusin, ettei mun tarvitse endd jadda yksin.” Samalla, kun Meeri
irtaantui parittomista porukoista, myos hdnen kokemansa ulkopuolisuuden
tunne ryhmdssda vidhentyi. Merkittavdksi muutokseksi, ja yksindisyyden
lopullisesti kadottavaksi tekijaksi Meeri mddrittdd kuitenkin sen, kun toisesta

yksindisestd oppilaasta tuli hdanen oma paras ystdvansa:

Yksindisyys on ollut yksid hirveimpid tunteita mitad olen kokenut. Jos huomaan ettd joku
on yksin niin menen heti hidnen luokseen koska tieddn mit4 hén tuntee joten haluan etta
hén ei saisi ikuisia suruja. Yhdestd yksindisestd tyypistd jonka ndin on tullut ajan myota
yksistd parhaimmista kavereista. (Meeri)
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Meeri osasi valjastaa oman yksindisyyden kokemuksensa muiden auttamiseen ja
samalla hdnen oma yksindisyyden kokemuksensa koulussa loppuivat.

Toisinaan yksindisyyden vdheneminen on mahdollista vasta, kun oppilas
kokee muutoksen omassa ympadristossddn ja padsee luomaan ystdavyyssuhteita
tdysin uusien ihmisten kanssa. Kasper kuvailee kertomuksessaan, kuinka han
koki viidennelld luokalla paljon yksindisyyttd, sillda hantd kiusattiin koulussa.
Kasper kertoo, kuinka hédnen luokkalaisensa ”sai osan kavereistanikin
ignooraamaan, joka sai minut tuntemaan itseni yksindiseksi”. Luokkalaisten
toteuttama huomiotta jattdminen loppui vasta, kun Kasper péddsi vaihtamaan
uuteen kouluun ja sai sieltd uusia kavereita. Tamd on muutoksena melko suuri,
ja Kasper kuvailee itsekin ympdriston muutosta erittdin raskaaksi ja
kuormittavaksi kokemukseksi. Progressiivisen kertomuksesta tekee kuitenkin
se, ettd Kasper kertoo olevansa erittdin tyytyvdinen nykyiseen tilanteeseensa,
silld hdn on saanut uudesta koulusta paljon ldheisid ystavid. Myos Nella kuvailee,
kuinka oma tunne kouluyksindisyydestd katosi vasta, kun hdn sai vaihtaa
luokkaa: "Musta ei vaan pidetty mun luokalla. Vasta kun sain vaihtaa luokkaa,
jossa oli mulle tuttuja ihmisid, mun yksindisyyskin katosi.” Uuteen sosiaaliseen
ympdristoon  pddseminen voikin olla suuri helpotus ja poistaa
kouluyksindisyyden kokemukset kokonaan.

Osa tamén tutkimuksen kertomuksista oli hankalaa maéaéritelld pelkastaan
progressiivisiksi, silld kaikkien kertomusten juonta ei voi yksiselitteisesti
madrittdd progressiiviseksi. Joissakin kertomuksista esiintyy esimerkiksi
regressiivisen narratiivin piirteitd, kuten pelkoa oman tilanteen huononemisesta
ja yksindisyyden lisddntymisestd. Tamdn mahdollisen muutoksen pelko tulee
myos esille Aleksin kertomuksessa. Aleksi pelkdd, ettd vaikka hdn on nyt
16ytanyt hyvéan ja turvallisen ystdvaporukan, ei se tarkoita, etteikd yksindisyys
voisi tulla takaisin: ” Tdlld hetkelld kahdella henkilolld meiddan kaveriporukasta
on riitaa, ja pelkddn, ettd meiddn porukka hajoaa”. Yksindisyyden kokemus on
siis jattanyt Aleksiin jdljen, joka nédkyy edelleen pelkona siitd, ettd kamala
kokemus voisi tulla takaisin. On tdysin mahdollista, ettd joidenkin kertomukset

voivat muuttua ajan myotd regressiivisiksi eli tutkittavien yksindisyyden tunne
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voi ajan myotd lisdantya. Itse kertomuksessa tétd ei kuitenkaan pystytty tuomaan
ilmi. Pddasiassa progressiivisten narratiivien kertojat ovat kuitenkin toiveikkaita
tulevaisuuden suhteen. Varsinkin moni niistd tutkittavista, jotka kertovat
yksindisyyden kadonneen kokonaan, kertovat olevansa myds tyytyvdisid
nykyisiin kaverisuhteisiinsa.

Progressiivisissa kertomuksissa kuvattu yksindisyys ndyttdd olevan sekd
emotionaalista ettd sosiaalista yksindisyyttd. Osa tutkittavista, kuten Siiri ja
Meeri, kokivat emotionaalista yksindisyyttd, vaikka he ndenndisesti kuuluvat
johonkin kaveriporukkaan. Osalla yksindisyys oli puolestaan sosiaalista
yksindisyyttd, kuten Nellan tilanteessa. Ndissd yksindisyyden hetkissd oppilailla

ei ole ollut ldheisid ystdvid, joihin turvautua.

6.2 Kouluyksindisyyden syventyminen: yksindisyyden
regressiiviset narratiivit

Neljd tamén tutkimusaineiston kertomuksista kuvaa regressiivistd narratiivia.
Ndissd kertomuksissa yksindisyyden tunne on lisddntynyt suhteessa oppilaiden
aiempaan tilanteeseen. Tdssd tutkimusaineistossa regressiivisen narratiivin
kertojat aloittavat kertomuksensa kuvailemalla suoraan sitd tilannetta, jossa
yksindisyyden tunne oli syntynyt. Jokaisessa kertomuksessa tulee esille toive
siitd, ettd yksindisyyden tunne loppuisi kokonaan. Kuitenkin vain yhdessd
kertomuksessa kertoja suhtautuu menneeseen tilaan kaihoisasti kuvailemalla
sitd, miten kaikki oli ennen paremmin. Regressiivisen narratiivin kertojille
ndyttdd olevan tarkedd madrittdd tapahtumille aikajana. Osa tutkittavista kertoo
hyvinkin tarkkaan, mind kuukautena tai jopa pdivimddardand heidan
yksindisyyden kokemuksensa ovat alkaneet. Téllainen tarkka yksindisyyden
tunteiden alkamispdivan muistaminen voi kertoa siitd, ettd kokemus on jattanyt
merkittdvan muistojiljen.

Progressiivisten narratiivien tapaan my0s regressiivisissd narratiiveissa on
merkittdvid, muutoksen aiheuttavia ydinepisodeja. Namad ydinepisodit kuvaavat
niitd asioita, jotka ovat lisdnneet tutkittavien kokemaa yksindisyyden maéaraa.

Luokittelin regressiivisten narratiivien kddnnekohdat kahteen pé&ddteemaan:
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Muutokset ympiristdssi sekd Muutokset omissa ihmissuhteissa (taulukko 2).
Paddasiassa regressiivisten narratiivien ydinepisodit johtuvat muutoksista
ihmissuhteissa, mutta my6s ympdriston muutokset ovat vaikuttaneet

tutkittavien kouluyksindisyyden médran lisdéntymiseen.

Taulukko 2

Kouluyksindisyytti lisddvit kidnnekohdat

Padteema Kuvaus teeman ilmidistd

Muutos ympaéristossa e Koulun vaihtaminen

Muutokset omissa e Ryhman ulkopuolelle jattaminen
ihmissuhteissa e Huomiotta jatetyksi tuleminen

e Hylatyksi tuleminen

e Riidat kaveriporukassa

Joissakin narratiivisissa kertomuksissa yksi ydinepisodi saattoi pitdd sisdlldan
muutaman eri teeman, jotka ovat yhdessd luoneet tunteen yksindisyydesta.
Joelin tapauksessa yksindisyyden tunne syntyi ympéristossd tapahtuneesta
muutoksesta sekd vertaisten toteuttamasta ryhmén ulkopuolelle sulkemisesta.
Joel kertoo, kuinka muuttaminen oli merkittdva yksindisyyttd lisddva tekija.
Uudessa koulussa Joelia ei otettu mukaan ryhmddn, vaan héanet jatettiin aina
yksin: “Koulussa muut olivat ettd ’Aah! Toi saa luvan jaada yksin’. Noin 3
kuukautta kukaan ei puhunut sanaakaan mulle. Se ei ollut kovin kivaa.”
Luokkalaisten hylkddmiseksi tuleminen johtui Joelin mukaan hénen
erilaisuudestaan. Koko ryhmén ulkopuolelle jaaminen sai Joelin tuntemaan
itsensd todella huonovointiseksi ja ei-halutuksi. Vaikka Joel sai lopulta yhden
ystdvan luokalta, hdn kuvailee, ettd “jokainen muu oli jonkun toisen kaveri, joten
olin silti paljon yksin”. Ystdvdn saaminen ei siis tdysin poistanut Joelin
yksindisyyden tunnetta.

linan, Onnin ja Ainon kokemukset johtuivat erilaisista muutoksista heiddn
ihmissuhteissaan. Jokaisessa kertomuksessa toistuu osittain sama kaava: kaikilla

kolmella tutkittavalla on ollut ldheinen ystdva tai ystavaporukka, mutta lopulta
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ystdviltd saatu huono kohtelu on johtanut yksindisyyden tunteen syntymiseen.
lina kirjoittaa kertomuksessaan, kuinka hin koki olevansa osa ystdavaporukkaa,
mutta silti hdn koki ystdviensd kdyttdytyvan héntd  kohtaan
epdoikeudenmukaisesti. Iina koki muun muassa omien tunteidensa ja
kokemuksensa vahdttelyd, huomiotta jatetyksi tulemista, yksin muun ryhméan

ulkopuolelle jattamistd sekd valttelya.

Olen tuntenut yksindisyyttd koulussa, kun olen yrittanyt kertoa jotain joka vaivaisi
minua tai jotain mik& oli jannittdvad tai iloista ja vastaukseksi tai kesken kertomisen tulee
esim. ”itke” tai “kysyinko” ja sitten henkild alkaa itse puhua omia asioita tai jollekkin
muille. (lina)

Kaikki ndmad ikavét tilanteet ovat olleet linan ldheisten ystdvien aiheuttamia.
Lopulta ndmd ystdvat pddttivat vaihtaa kaveriporukkaa, jolloin Iinalle syntyi
vahva hylkddmisen tunne. lina kuvailee, etti on “aivan kamalaa, kun
pitkdaikaisimmat “ystdvat” jattavat sinut toisen takia”. Tilanteena hyvén ja
pitkdaikaisen ystdvén jatetyksi tuleminen on hamment&dva kokemus, kuten lina
toteaa. Kun kaikki ldheiseksi koetut ystdvit kaikkoavat ympadriltd, voi edessé olla
pitkdkestoinen ja vahva yksindisyyden tunne ja uusien ystdvien 16ytdminen
koulussa saattaa olla haastavaa.

Onnin kokemus perustuu puolestaan hyvin hetkelliseen yksindisyyden
tunteeseen, kun hdnen ystdvansa halusi viettdd yhden vilitunnin toisen oppilaan
kanssa. Vaikka yksindisyyden tunne kestdisi hetken, se voi silti olla
kokemuksena hyvin vahva ja mieleenpainuva. Onni kertoo, ettei hdnen
ystdvansd ymmartanyt, kuinka pahalta tilanne voisi tuntua: “Ystdvani sanoi
vain, ettd kylld pystyisin olemaan edes tamén yhden kerran yksin.” Tamén takia
Onni joutui seisomaan ulkona tekemittd mitdan. Hdn kuvailee, kuinka
yksindisyyden tunne tuntui todella pahalta ja jdi vaivaamaan pitkéaksi aikaa.

Ainon kokemus on jdlleen hyvin erilainen Onnin kokemukseen verrattuna.
Aino on kokenut pitkdaikaista syrjintdd monien luokkalaistensa toimesta. Aino
kuvailee, kuinka hénelld oli ennen useampi ldheinen ystdva omalla luokalla.
Kuitenkin vddrinymmarrys ja huoli toisen ystdvdan hyvinvoinnista synnytti
pitkdkestoisen riidan ystdavdporukan vilille, minkd myo6tda Aino on yksinddn

suljettu ryhméan ulkopuolelle. Aino kuvailee, kuinka hédnen ystdvansa sanoivat,



48

etteividt he “halua olla tdn kaltaisen kanssa tekemisissd sen jdlkeen, kun ne oli
kuullut riidasta”. Riita ei kuitenkaan jadnyt kaveriporukan keskindiseksi, vaan
se paisui koko luokkaa koskettavaksi asiaksi: “Juttu on siis nédin, ettd télld hetkella
mulla ei ole ketddn kaveria mun luokalla paitsi yksi. Asia on tiedossa koulun
rehtorilla, meiddn luokan opettajalla ja monilla muilla aikuisilla, mutta sama
juttu jatkuu.” Vanhan kaveriporukan tilalle Aino on l6ytanyt luokalta yhden
uuden ystdvdn, jonka kanssa hdn pystyy viettdmdn aikaa. Uuden ystdvan
16ytdminen ei kuitenkaan ole ratkaisu Ainon kouluyksindisyyden kokemusten
loppumiselle ja katoamiselle, silld ystdvien vilille syntynyt riita on edelleen ldsna
luokassa. Aino kokee oman tilanteensa hyvin vaikeana ja hdntd harmittaa,
kuinka tilanne ei parane, vaikka koulun aikuiset ovat asiasta tietoisia. Oma
oleminen luokassa ei ole helppoa, vaan se aiheuttaa voimakasta ahdistusta.
Oppilaiden kuvailemat regressiiviset kertomukset sisdltavit kuvailuja seka
sosiaalisesta ettd emotionaalisesta yksindisyydestd. Joelin kokemus on esimerkki
siitd, kuinka sosiaalinen yksindisyys voi koulussa ndyttdaytyd ldheisten ystdvien
totaalisena puuttumisena. linan kertomus kuvaa puolestaan sitd, kuinka
olemassa olevan kaveriporukan huono kiytos Iinaa kohtaan aiheuttaa

emotionaalista yksindisyytta.

6.3 Kun mikidin ei muutu: stabiilit narratiivit
kouluyksindisyydesta

Aina kertomuksen pddhenkilon tila ei muutu suhteessa haluttuun
lopputulokseen. Téllaisia stabiileja narratiiveja on téssa tutkimusaineistossa viisi.
Ndissd kertomuksissa toistuu ajatus siitd, ettd yksindisyyden tunne on ollut
pitkdaikaista ja toistuvaa, eikd se ole kadonnut, vaikka sen eteen on koitettu
tehdd muutoksia. Luokittelin tdmén tutkimusaineiston stabiilia narratiivia
noudattavat kertomukset kahteen p&ddteemaan sen perusteella, millaiset asiat
ovat tutkittavien mukaan vaikuttaneet yksindisyyden tilan jatkuvaan
esiintymiseen. Tutkittavien kertomuksissa esiintyy kaksi erilaista ilmiota:
Liheisten ja aitojen ystivyyssuhteiden puuttuminen sekd Ryhmin vinoutunut

dynamiikka (taulukko 3).
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Taulukko 3
Kouluyksindisyytti yllipitivdt ilmiét

Padteema Kuvaus teeman ilmidistd

Laheisten ja aitojen e Ystdvyyssuhteiden pinnallisuus ja

ystdvyyssuhteiden nédenndisyys

puuttuminen e Ystdvyyssuhteen vastavuoroisuuden
puuttuminen

e Varavaihtoehtona oleminen

¢ Ryhman ulkopuolelle jdtetyksi tuleminen

Ryhmén vinoutunut e Ryhman jasenten pariton madara

dynamiikka ¢ Ryhmiin jisenten eriarvoisuus

Sara, Sofia ja Eino kokevat, ettd heiddn yksindisyyden kokemuksensa ovat olleet
pitkddan samanlaisia, eikd niihin ole tullut muutosta. Yksindisyyden kokemukset
ovat syntyneet kaikilla kolmella siitd ajatuksesta, etteivit heiddn ldhellddn olevat
ihmiset ole oikeasti heiddn ystdviddn, vaikka ulospdin saattaisi vaikuttaa siltd,
ettd heilld on paljon ystavia:

Jos kysytddn ettd montako kaveria sulla on koulussa niin sithen vastataan “joo on niita

monia”. Ja kun kysytdan montako todellista kaveria sulla on niin jotkut pari ketka luulee
ettd itselld on se yksi luotettava kaveri vastaa ettd joo yksi. Mutta sekin on feikki. (Sara)

Téllaiset ndenndiset ystdvyydet voivat piilottaa yksindisyyden tunteen, silld
talloin oppilaat eivit ole fyysisesti yksin. Saran, Sofian ja Einon yksindisyyden
kokemukset kertovat emotionaalisesta yksindisyydestd, silli he ovat
vuorovaikutuksessa luokkalaistensa kanssa, mutta suhteet eivdat ole
vastavuoroisia tai tarpeeksi syvillisid, jotta he voisivat luokitella niitd ldheisiksi
ystavyyssuhteiksi.

Sara kuvailee, kuinka han vaikuttaa ulospdin ”energiseltd, positiiviselta ja
tsemppaavalta” niin sanotulta  “kaikkien kaverilta”, mutta hén
on “todellisuudessa kaiken sen vastakohta”. Myots Eino kokee, ettd hdantd on
sanottu ”“suosituksi”, mutta todellisuudessa “kukaan ei ole kiinnostunut

[minuun] tutustumisesta”. Seka Saralla ettd Einolla on késitys siitd, ettd heiddn
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luokkalaisensa pitdavat heitd helposti ldhestyttdving, paljon ystdvid
omaavina “hyvind kavereina”, mutta todellisuudessa he kokevat, ettei heilld ei
ole koulussa ldheisid ystdvid. Eino kuvaakin omaa kokemusta ilmidstd
seuraavasti: “Mulla on koulussa ihmisid, joiden kanssa tulen toimeen enka ikina
riitele, mutta heidankin kesken mut ndhdiin aika lailla varavaihtoehtona.” Eino
ja Sara ovat kokeneet, kuinka luokkalaiset ovat heille kivoja silloin, kun he
tarvitsevat jotakin, mutta muuten ystdvyyssuhteen syventiminen ei ole
luokkalaisia kiinnostanut. Téillainen tilanne on aiheuttanut Sarassa ja Einossa
yksindisyyden tunnetta, silld kukaan ei tule vapaaehtoisesti kysyméaan oppilaita
mukaan, vaan heiddn pitdisi itse “dnked mukaan porukkaan”.

Tdllainen varavaihtoehtona oleminen ja hyvéksi kdyttdiminen
raivostuttavat oppilaita ja luovat heissd epaluottamusta omiin ihmissuhteisiinsa.

Sofialla ja Einolla ystavéat ovat halunneet hyotyé heisté jollain tapaa:

Kaikki aina sanoo, joo joo ollaan me kavereita, mutta tulevat mun luokse vain kun heilld
on huolia tai he jdivat yksin. Nyky&éan on vaikeampi luottaa ihmisiin, koska pelkaan, ettd
ne jattad mut taas ilman mitédén syitd. Se tuntuu pahalta, koska en tiedd miksi he jattavat
mut yksin. [...] Mun on vaikea antaa anteeksi muutamalle ihmiselle siit4, ettd sanovat,
ettd ollaan kavereita, mutta tulevat vain, kun heilld on huono olo. (Sofia).

Jos mulle tullaan tavallaan puhumaan, se on aina jostain koulutehtédvists. Vaikka
tykkddn auttaa, niin alkaa tympid, kun kukaan ei ole aidosti kiinnostunut seurasta, mutta
heti kun tarttee koekertausapua niin sitten kelpaan. (Eino).

Sofian ystdvyyssuhteissa vastavuoroisuus ei toteudu, vaan ystdvat vaativat
tukea, mutta eivét itse ole valmiita tukemaan Sofiaa. Han kertoo, ettd ryhman
muut jdsenet eivdt ole joutuneet samanlaisiin tilanteisiin. Sofia ei siis ole
samanarvoisessa asemassa, kuin muut ryhmaén jasenet. Eino kokee puolestaan,
ettd luokkalaiset pitdvat hdneen hyvit vilit vain, jotta hdn voi auttaa heitd
menestymaddn koulussa. Kumpikin, Sofia ja Eino, kokevat, ettd heistd halutaan
hyotyé jollain tapaa.

Rasmus ja Anni kokevat puolestaan, ettd heilld on ldheisid ystdvia. Jatkuvat
kouluyksindisyyden kokemukset kumpuavat kuitenkin parittomien ryhmien
toimimattomasta ryhmaddynamiikasta. Namd vinoutuneet ryhmé&dynamiikat
ovat aiheuttaneet emotionaalista yksindisyyttd, kun ystdvdt ovat kohdelleet

toisiaan huonosti. Parittomassa ryhmaéssd tapahtuu helposti tilanteita, jossa
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ryhmén jasenet muodostavat pareja. Tallaisissa tilanteissa joku jdd helposti

ryhmén ulkopuolelle:

Olin pitkdan kolmiossa, jossa jokainen meistd varmasti koki yksindisyyttd tai

syrjintdd. Olemme kaikki erilaisia, ja reagoimme eri tavalla. Sen takia meilld tuli paljon
pienid riitoja. Pystyn myontdmaan, ettd en ollut aina parhain mahdollinen kaveri. Mutta
ei mielestdni kukaan muukaan ollut. (Anni)

Kun meilld on kolmen porukka niin ne kaksi on vaan alkanut tekee kaikkee ja nauramaan
yhdessi silleen ei niinkun huomaa minua. (Rasmus)

Ryhmaén parittomuus voi pahimmillaan aiheuttaa ryhmén vélille vaikeita riitoja,
jotka lisddvit entisestddn yksindisyyden tunnetta. Annin kertomuksen mukaan
ulkopuolelle. Ryhmd on kdynyt keskenddn keskusteluja siitd, kuinka riidat
saataisiin lopetettua. Vaikka ryhmaé on luonut sdadnnot, kuinka toisia kohdellaan
kunnioittavasti, Anni kertoo, ettd hidn tuntee edelleen olevansa
ulkopuolinen: “Edelleen makaan sdngylldni toivoen, ettd ne yksindiset hetket
katoaisivat.” Tilanne ei siis ole muuttunut paremmaksi siitdkdan huolimatta, ettd

Anni on pyrkinyt muuttamaan omaa yksindisyyden tilaansa.
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7 TOIMIJA, KOKIJA VAI KOHDE? - KERTOJIEN
ROOLIT YKSINAISYYSKERTOMUSTEN
TYYPEISSA

Tutkimuksen toisena tutkimuskysymyksend oli selvittdd, millaisia rooleja 6.-
luokkalaiset asettavat itselleen suhteessa kouluyksindisyyden kokemukseen.
Tdssd tulosluvussa syvennytddn kolmen tutkimushenkilon, Meerin, Ainon ja

Einon kertomuksiin kertojien roolin ndkokulmasta.

7.1 Meerin kertomus: passiivisesta uhrista toimijaksi

Meeri kertoo kouluyksindisyyden kokemuksistaan progressiivisesti eli lopulta
Meeri on pddssyt tilanteeseen, jossa hdnen yksindisyyden kokemuksensa ovat
vdhentyneet. Meerin kertomuksessa rooli vaihtuu melko passiivisena kohteena
olemisesta aktiivisen toimijan rooliin. Samalla kertomuksessa kulkee tasaisesti
mukana affektiivisen kokijan rooli, kun Meeri kuvailee, millaisia tunteita omat
kokemukset hianessd herattavit.

Meeri aloittaa kertomuksensa maéaarittamalld, ettdi hian oli toisinaan
yksindinen. Han kuvailee, ettd yksindisyyden kokemukset liittyiviat koulussa
vahvasti parittomiin kaveriporukoihin, silld hdn jdi usein ryhmén ulkopuolelle.
Meerilld oli yksi viiden hengen kaveriporukka, jossa hén jdi kohteen tai uhrin
tapaan ryhmén ulkopuolelle, kun muut jittivédt hanet yksin ilman hédnen omaa
tahtoaan. Tamén jdlkeen Meerilld oli kaksi kolmen hengen kaveriporukkaa,
joissa sama ulkopuolelle jadmisen ilmit tapahtui toistuvasti uudelleen.

Tekemisen kohteena oleminen eli Meerin tilanteessa ryhmén ulkopuolelle
sulkeminen sai Meerin asettamaan itsensd myos kokijan rooliin. Meeri jatkaa
kertomustaan kuvailemalla omia tunteitaan niissid hetkissid, kun hin huomasi
jddvdnsd parittomien kaveriporukoiden ulkopuolelle: “Kun olin niissd
porukoissa ja tajusin ettd jdin yksindiseksi aloin itkemé&&dn paljon kotona, kun

tulin niin surulliseksi.” Kouluyksindisyyden kokemukset olivat Meerille
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rankkoja ja niistd jdi “vield vahan huono mieli” siitd huolimatta, ettd Meeri koki
tilanteensa parantuneen huomattavasti. Affektiivinen rooli vaikuttaa olevan
Meerille tapa ilmaista sitd, kuinka voimakkaita yksindisyyden kokemukset
olivat. Meeri palaa kertomuksessaan yhd uudelleen mainitsemaan,
kuinka ”yksindisyys on kamalinta mitd kukaan voi kokea”. Meeri siis 10ysi
keinoja sanoittaa omaa yksindisyyttdan kuvailemalla omia tunteitaan.

Meerin kertomus on kuitenkin progressiivinen ja yksindisyyden tunne
vdhentyi, kun Meeri pystyi lisddmddn omaa aktiivista toimijuuttaan. Meerin
kohdalla yksindisyys toistui selvisti samanlaisissa tilanteissa ja se oli jotain, mita
Meerille tapahtui ilman, ettd Meeri pystyi itse vaikuttamaan asiaan. Meeri oli siis
uhrin tai kokijan asemassa. Meeri lisédsi kuitenkin omaa toimijuuttaan, kun han
huomasi, ettd yksindisyyttd ilmenee juuri parittomissa kaveriporukoissa: ” Aina
kun huomaan, ettd mun kavereista on muodostumassa [pariton] kaveriporukka
niin yritdn ldhted siitd mahdollisimman nopeasti pois.” Meeri teki siis aktiivisen
pddtoksen ryhmaéstd irtaantumisesta, kun hdan huomasi yksindisyyden ilmiossa
toistuvan kaavan. Lopulta tdmd pddtos vdhensi Meerin yksindisyyden
kokemusta.

Aktiivisena toimijana oleminen lisdsi my6s Meerin affektiivisen roolin
madrdd. Meeri kuvailee, ettd kun hdn pddsi irtaantumaan parittomista
kaveriporukoista, hdan oli onnellinen, kun hinen ei ole enda pitdanyt peldta yksin
jddmistd ryhmén sisdlld. Meeri on siis ndhnyt oman roolinsa muuttamisen
merkittdvdand asiana kouluyksindisyyden vidhenemiselle. Vaikka toimijana
oleminen véhensi Meerin yksindisyyden kokemusta, oli toimijana oleminen
myo6s kuormittavaa. Meeri joutui toistuvasti etsiméddn uusia kaveriporukoita,
jotta hdn tuntisi yhteenkuuluvuutta. Meeri koki myds itse toimijana olemisen
roolin “tosi raskaaksi”. Meeri kertoo, ettd hénelle jdi huono tunne jatkuvana
kohteena olemisesta. Tama heritti Meerissda myos ajattelijan roolille tyypillisid
piirteitd. Meeri joutui pohtimaan, onko hénessd itsessddn jotakin vikaa: “Se
oo mun kanssa.” Ryhmén ulkopuolelle jadminen ei siis ole harmitonta, vaikka

Meeri pystyikin ratkaisemaan omat ulkopuolisuuden tunteensa. Tallainen
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ajattelijan rooli on ollut hyvin raskas, silli Meeri on joutunut pohtimaan, onko
vika hédnessd itsessaan.

Progressiiviselle narratiiville ominaisesti Meerin kertomus pddttyy
kuitenkin melko onnellisesti. Meeri pystyi valjastamaan omat yksindisyyden
kokemuksensa aktiivisen toimijan rooliksi, jossa hdn auttaa muita kokijan ja
kohteen roolissa olevia. Meeri lopettaa kertomuksensa kertomalla, ettd hanella
on tapana mennd niiden luo, ketkd ovat yksin, silld hdn osaa asettua yksindisen
nuoren asemaan: “Jos huomaan ettd joku on yksin niin menen heti hinen
luokseen koska tieddn mitd hdn tuntee joten haluan ettd hdn ei saisi ikuisia
suruja.” Ndin Meeri my6s 16ysi itselleen uuden ldheisen ystdavan. Meeri kertoo,
ettd yksindisyyden tunteet katosivat sen myotd, kun hdn sai uusia ystavia. Meeri
kertoo, ettd hin pitdd omia kokemuksiaan merkittavina.

Meerin kertomus kuvaa sitd, kuinka omalla roolilla voi tdssd tapauksessa
vaikuttaa oman yksindisyyden tunteen vdhenemiseen. Meeri pddtti tietoisesti
jattdaytyd pois sellaisista kaveriporukoista, joissa hdn koki ulkopuolisuuden
tunnetta. Meeri pystyi myos hyodyntamdan omia yksindisyyden kokemuksiaan
toisten yksindisten tukemiseen. Aina omaa toimijuutta ei kuitenkaan ole helppo
muuttaa, eiki se takaa, ettd tilanne muuttuu. Meerin kertomus oli siis onnellinen,

vaikka yksindisyyden kokemukset ovat olleet kamalia ja jdttdneet Meeriin

7.2 Ainon kertomus: toimijuutensa menettinyt uhri

Ainon kertomus on kuvauksellinen ja rankka regressiivinen narratiivi siitd,
kuinka yksi teko voi johtaa yksindisyyden kierteeseen koulussa. Aino asettaa
kertomuksensa tarkasti aikajanalle ja hdn etenee siind loogisesti eteenpdin. Ainon
kertomus on tarkka kuvaus ystivdporukan menettdmisestd riidan ja
erimielisyyksien takia. Kertomus pddttyy Ainon kuvailuun siitd, ettd hdn on
edelleen todella yksindinen, vaikka riitaa on koitettu selvittdad myos aikuisen tuen

kanssa.
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Kertomuksessa Aino kuvailee oman roolinsa muuttumista tarkkailijasta ja
toimijasta kohteen rooliin, jossa hdn ei endd voikaan itse vaikuttaa omaan
kouluyksindisyyden tilaansa. Ainon kertomuksessa hdnen itselleen asettamat
roolit ovat pédéllekkdisid, eikd niitd voi erottaa selkedsti eri tapahtumiin. Heti
kertomuksen alussa Aino asettaa itsensd tarkkailijan rooliin, kun han huomasi
ystdvdnsd voivan huonosti. Tarkkailijana oleminen sai Ainon tekemdéan tarkedan
havainnon, jonka myotd Aino lahti hakemaan ystédvillensd apua. Samalla hén otti
aktiivisen toimijan roolin. Tilanne karjistyi kuitenkin ystdvan loukkaantumiseen,
luottamuksen menettdmiseen ja riitaan, jossa Aino suljettiin ystdavdporukan
ulkopuolelle. Aktiivinen yritys auttaa ystdvdd teki siis “kaikesta paljon
pahempaa”.

Kertomuksen edetessd Ainon rooli muuttuu yhd passiivisemmaksi padtyen
lopulta kohteeksi. Tédssd vaiheessa Ainolla ei ole endd toimijuutta, vaan hédnet on
jatetty yksin muiden ystdvien toimesta. Tilanne karjistyi ystdvdporukan
menettdmiseen, minkd myotd Aino jdi koulussa yksin. Samalla Aino siirtyi
toimijasta kohteeksi, silli ryhmdn ulkopuolelle sulkeminen tapahtui Ainon
ystavdporukan puolesta ilman, ettd Aino itse aktiivisesti vaikutti ulkopuolelle
jddmiseen.

Riidan syntyminen ja ystdvdporukan menettdminen sai Ainon katumaan
omaa aktiivista kokijan rooliaan, jonka myo6td Aino asetti itsensd ajattelijan
rooliin. Aino pohtii, ettd hdn tietdd toimineensa vddrin, kun hdn on ottanut
aktiivisen roolin toisen asioita hoitaakseen: “Tieddn ettd tein tosi véarin ja tekisin
mitd vaan eri tavalla, jos saisin palata hetkeen uudestaan.” Tilanne aiheutti
Ainossa katumusta ja hdn pohti, ettd toimisi jatkossa toisella tavalla. Aino ottaa
affektiivisen kokijan roolia vasta aivan kertomuksen lopussa. Aino kertoo, etta
hén on koko riitatilanteesta todella stressaantunut ja masentunut.

Aino on yrittdnyt ottaa toimijan roolia pyytdmalld anteeksi, jotta hadn saisi
tilanteen korjattua. Samalla Aino kokee, ettd koulun aikuisten tulisi ottaa
aktiivisen toimijan rooli tilanteen ratkaisemiselle: “Tilanne on tiedossa koulun
rehtorilla, meiddan luokan opettajalla ja muilla aikuisilla, mutta sama juttu

jatkuu.” Tilanne sai Ainon kokemaan turhautumista, silld mikddn ei ole
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muuttunut yrityksistd huolimatta. Tdmaé sai Ainon luovuttamaan. Samalla Aino
hyvéaksyi roolinsa kokijana ja kohteena.

Ainon kertomus on esimerkki tilanteesta, jossa oma toimijuus ei auta, ja
lopulta halu aktiiviseen toimijuuteen myos katoaa. Yksindisyys voi olla hyvin
turhauttava kokemus, jos omaan tilanteeseen ei pysty vaikuttamaan, vaikka olisi
valmis olemaan aktiivinen toimija. Ainon tilanne on surullinen esimerkki siitd,
kuinka omalla tai merkittdvien aikuisten toimijuudella ei ole riittdvaa vaikutusta

kouluyksindisyyden vdahenemiseen.

7.3 Einon kertomus: muutosta tavoittelematon ajattelija

Einon stabiili kertomus kouluyksindisyydestd kuvaa, kuinka yksindisyyden
tunteet ovat koulussa viahiisid mutta toistuvia, eiki tilanne ole muuttunut. Eino
asettaa itsensd vahvasti ajattelijan rooliin ja kertomus on luonteeltaan
pohdiskeleva. Eino ei niinkdan keskity tilanteisiin, jossa yksindisyys on koulussa
ilmennyt, vaan hdn keskittyy pohtimaan millaiset ilmiot ovat yksindisyyden
tunteen taustalla, sekd sitd, millaisena ystdvdnd hanet nahddan koulussa. Einon
kertomuksessa kouluyksindisyys johtuu siitd, ettei hdn koe kuuluvansa kunnolla
mihinkddn porukkaan, vaan hinestd halutaan joko hyotyd tai sitten hdn on
muille luokkalaisille ystdvien varavaihtoehto.

Eino aloittaa kertomuksensa pohtimalla omaa rooliaan luokkalaistensa
silmissd. Eino kuvaa, ettd hanelld ei ole koskaan riitoja kenenkdan kanssa ja han
tulee kaikkien kanssa toimeen. Silti Fino epdilee, ettei hdnestd ehkd "pidetd
paljoa”. Syynd tdhan on se, ettei Eino koe, ettd hanelld olisi paljon ldheisid ystavia
luokassa. Fino myontdd myos, ettd hénet jatetddan helposti huomiotta. Einon
kertomuksen mukaan moni luokkalainen on kuvaillut hdnta luokan ”suosituksi”
oppilaaksi. Luokkalaisille Eino ndyttdaytyy “kaikkien kaverilta”, jolla ei ole
vaikeuksia tulla toimeen muiden kanssa. Eino samaistuu kertomukseen siitd, etta
hén tulee helposti toimeen muiden kanssa. Todellisuudessa Eino ei kuitenkaan
koe péddsevinsd tarpeeksi ldheisiin ja aitoihin véleihin omien luokkalaistensa

kanssa. Eino kertoo, ettd hanelld on kolme melko ldheistd ystdavaa koulussa. Silti
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hdn kokee olevansa yksindinen ja “aivan hukassa” etenkin silloin, jos hdnen
ystdvansa eivét ole koulussa. Einolle tutut ystavit ovat tarked tukipilari, joiden
puuttuminen lisdd hdnen passiivisuuttaan. Joskus Eino tuntee yksindisyyttd
myos ystdvien ollessa ldsnd, silld hdn kokee ulkopuolisuutta myos ldheisten
ystdviensd porukasta.

Eino ei aseta itseddn missddn kertomuksen vaiheessa vahvaan toimijan
rooliin, vaan hédnen roolinsa on enemman passiivinen. Eino on kokeillut ottaa
toimijan roolia, mutta han kertoo, ettei se tuntunut omalta. Eino ei tdysin paddssyt
toimijan rooliin, silldi hdnen tekemisensd on jddnyt aina vdhdn kesken: Eino
kuvailee, kuinka han vilitunneilla yrittdd ottaa aktiivisemman roolin ja mennd
mukaan muiden luokkalaistensa tekemiseen. Yritys jdi kuitenkin joka kerta
keskenerdiseksi, silld tilanne herdtti Einossa epdvarmuutta: ”Seison ringin
laidalla ja en ole varma, voinko mennd mukaan.” Epdvarmuuden tunne tuntui
niin merkittdvaltd, ettd Einon oli helpompaa odottaa ryhmén ldhelld ja toivoa,
ettd joku ryhmdén jasen ottaa aktiivisen toimijan roolin ja kutsuu hdnet mukaan.
Ndin ei kuitenkaan tapahtunut.

Eino on rooliltaan kokija, joka kokee muiden tekemien pddtosten ja
toiminnan vaikutuksen. Eino ei kuitenkaan ole tdysin passiivinen kohde, vaan
hdn pohtii omaa tilannettaan ja asettaa itsensd affektiiviseksi kokijaksi, jolle
aitojen ystdavyyssuhteiden puuttuminen on turhauttavaa: ”Alkaa tympid, kun
kukaan ei ole aidosti kiinnostunut seurasta.” Einoa inhottaa, ettd koulukaverit
ovat hdnelle kivoja silloin, kun he tarvitsevat apua koulutehtdvissd, mutta
muuten hénet jatetddn porukan ulkopuolelle: “Mulle ei ikind kerrota mitdan
hetken sisddn tapahtunutta, ja sitten ihmetelldan kun oon ihan pihalla.” Einon
yksindisyyden taustalla on siis aitojen ja ldheisten ystdvyyssuhteiden riittimaton
maddrd. Laheisten ystdvyyssuhteiden puute sai Eino pohtimaan, onko vika
hénessd itsessddn. Eino mainitseekin, ettd ehkd oma yksindisyyden tunne onkin
itse aiheutettua: “Se [yksindisyyden tunne] on varmaan kylld oma vika. Oon
loppujen lopuks aika tylsa.”

Kertomuksensa lopussa Eino peittdd harmistuksensa ja affektiivisen

kokijan roolinsa asettamalla itsensd ajattelijan rooliin. Han pohtii, ettei
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yksindisyys koulussa kuitenkaan haittaa paljoa: “Jostain syystd mikdan noista ei
edes haittaa kamalasti. Tieddn, ettd pdrjaan aika hyvin yksin.” Eino kuvailee,
kuinka hédnen introvertti luonteensa on ollut etuna yksin olemisessa, silld usein
rauha on tuntunut hyvalta. Saattaa olla, ettd Eino kayttda ajattelijan roolia myos
suojakeinona yksindisyyden tunteen késittelyyn: jos han perustelee itselleen, ettd
viihtyy hyvin yksin, ei yksindisyys tunnu niin pahalta. Kokonaisuudessaan Eino
asettaa itsensd lapi kertomuksen kokijan erilaisiin rooleihin, jonka on helppoa
pohtia tilanteiden vaikutusta hdneen itseensa. Einon kertomus on esimerkki siitd,
kuinka kertoja ei itse aktiivisesti pysty muuttamaan omaa tilannettaan. Kukaan
muukaan ei ole muuttanut tilannetta, minkd vuoksi Einon kertomus on

luonteeltaan stabiili.
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8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopditokset

Tamidn tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd narratiivisin keinoin, millaisia
kokemuksia kuudesluokkalaisilla on kouluyksindisyydestd. Tutkimuksessa
pyrittiin - keskittymddn varhaisnuorten kokemusten subjektiivisuuteen ja
selvittimdan, millaiset tapahtumat ovat vaikuttaneet nuorten yksindisyyden
tilan muutokseen. Lisdksi tutkimus tarkastelee, millaisia rooleja nuoret asettavat
itselleen suhteessa yksindisyyden kokemuksiinsa omissa kertomuksissaan.
Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd yksindisyyden ilmeneminen ja sithen
liittyvat kokemukset ovat todella yksilollisid. Tutkimuksen perusteella moni
kuudesluokkalainen on kokenut jonkin asteista yksindisyyttd. Osalla
tutkittavista yksindisyyden tunteet ovat vdhentyneet, toisilla yksindisyyden
tunteet ovat vahvistuneet.

Kun yksindisyyttd tarkastellaan syiden ndkokulmasta, huomataan, etta
yksindisyyden ilmiot keskittyivét olennaisesti mutkikkaisiin ihmissuhteisiin ja
haasteisiin toimia ryhmissd. Tédssd tutkimuksessa ilmenneet ihmissuhteisiin
kietoutuneet ilmiét ovat hyvin samankaltaisia kuin Hymelin ja kollegoiden
(1999) madrittamat ilmiot. Tallaisia tdssd tutkimuksessa ilmenneitd ilmiditd ovat
muun muassa konfliktit, hylkddminen, ystdvan véliaikainen poissaolo, ystdvien
vdlisen luottamuksen rikkoutuminen, ryhmidn epitasainen henkilomaard,
ryhmén ulkopuolelle sulkeminen ja huomiotta jdttdminen. Yksindisyyden
kietoutuminen vahvasti ryhmdilmicihin kielii siitd, ettd oppilaiden taidot toimia
ryhmissa eivit ole riittavid. Usein yksindisyys onkin siis vertaisten aiheuttamaa,
kun ryhmddynamiikka ei toimikaan, kuten Kangasniemi (2008) toteaa. Tama
tukee Kurteliuksen ja Kumpulaisen (2021) sekd Salon (2022) ajatuksia siitd, ettd
tukemalla nuorten vuorovaikutustaitoja johdonmukaisesti voidaan vaikuttaa
siihen, ettd nuoret osaisivat toimia myos keskenddn sensitiivisemmin ja kokisivat

ndin vihemman yksindisyyden kokemuksia. Nuoret tarvitsisivat tukea varsinkin
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parittomassa ryhméssa toimimiseen, jotta heill4 olisi kyky ottaa jokainen ryhméan
jdsen huomioon.

Yksindisyys on todellisuudessa hyvin vihelids ongelma. On haastavaa
madrittdd tai vertailla yksindisten oppilaiden kokemuksia, silld se on jokaiselle
hyvin erilainen tilanne. Toisaalta tdssd tutkimuksessa yksindisyyden tunteen
vertailu ei olekaan olennaista, vaan tarkeampdd on ymmartad, ettd jokainen voi
kokea sen hyvin eri tavalla. N&din ollen tutkimuksen tulokset myoétéilevit
aiempaa kasitystd yksindisyyden kokemuksen subjektiivisuudesta (ks. Heinrich
& Gullone, 2006; Rokach, 2004). Jollekin pienikin yksindisyyttd herittava tilanne
saattaa jattdd yhtd vahvan ja ikdvan tunteen kuin mité pitkdkestoinen yksindisyys
voi aiheuttaa toiselle. Lisdksi tulosten perusteella nayttdd olevan ldhes
sattumanvaraista, miten yksilon eldmdssd tapahtuvat muutokset vaikuttavat
yksindisyyden tunteeseen. Samanlainen eldmdnmuutos voi aiheuttaa hyvin
erilaisia lopputuloksia eri ihmisilld. Esimerkiksi yhdelld koulun vaihdos saattaa
ndyttdytyd pahimpana mahdollisena muutoksena, jos hédn ei padsekddan mukaan
mihinkddn ystavéapiiriin, kun taas toisella koulun vaihdos saattaa katkaista
pitkdn ja vaikean yksindisyyden tunteen, kun hdn pddsee solmimaan uusia
ystavyyssuhteita. Koulun vaihtaminen onkin mééritelty yhdeksi merkittavaksi
yksindisyytta lisddvaksi muutokseksi nuoren eldmissd (Kangasniemi, 2008).
Tamd madrittely ei kuitenkaan tarkoita, etteiko se voisi jollain osoittautua myos
hyvidksi tapahtumaksi. Samaan tapaan myos muutos ystdvdporukassa, kuten
ystavien hylkdamaéksi tuleminen, voi toiselle osoittautua yksindisyytta lisddavaksi
tilanteeksi, kun taas toiselle se antaa lopulta tilaisuuden emotionaalisen
yksindisyyden tunteesta eroon padsemiselle ja mahdollisuuden 16ytada sellaisia
ystdvid, joista omat sosiaaliset ja emotionaaliset tarpeet tayttyvit.

Kouluyksindisyys voi siis olla joko sosiaalista tai emotionaalista
yksindisyyttd (ks. Weiss, 1957). Varsinkin emotionaalisen kouluyksindisyyden
tunnistaminen voi olla haastavaa, silld se voi piiloutua ndenndisesti hyvien
vuorovaikutustaitojen alle. Jos opettaja ndkee, ettd oppilas tulee toimeen
luokkalaistensa kanssa, voi hdnen olla vaikeaa huomata, ettd oppilas ei

todellisuudessa ole tyytyvdinen sosiaalisten suhteidensa laatuun ja kokee



61

yksindisyyttd. Talloin opettajan on myo6s haastavaa antaa tukea sitd tarvitseville
oppilaille. Olisikin tdarkedd, ettd opettajat luovat tilanteita, joissa oppilaat voivat
ilmaista ajatuksiaan sosiaalisista suhteistaan matalalla kynnyksella.

Toisen tutkimuskysymyksen oli maara selvittdd, millaisia rooleja yksindiset
oppilaat asettavat itselleen suhteessa kouluyksindisyyden kokemuksiin. Tama
tutkimus tukee ajatusta siitd, ettd jokainen yksindinen suhtautuu omaan
tilanteeseensa hieman eri tavalla ja ottaa erilaisia rooleja suhteessa tapahtumiin.
Toiselle yksindisyys voi olla hyvin lamauttava kokemus, kun taas toiselle se
antaa mahdollisuuden ottaa aktiivisen toimijan roolin ja hakeutua toisten
ihmisten seuraan. Taustalla erilaisten roolien ottamiseen voivat olla esimerkiksi
erilaiset luonteenpiirteet sekd kasitykset yksindisyyden syistd, jotka vaikuttavat
merkittdvasti myods yksindisyyden kokemuksen syntymiseen (Heinrich &
Gullone, 2006; Junttila & Vauras, 2009). Esimerkiksi timdn tutkimuksen
tuloksissa ujous ja epdavarmuus osoittautuvat syiksi, joiden takia nuori ei uskalla
ottaa itse aktiivista toimijan roolia ja mennd mukaan kaveriporukkaan. Toisaalta
myos roolien ottaminen korostaa tilannekohtaisuutta. Eri tilanteissa aktiivisen
toimijan roolin ottaminen ei automaattisesti kerro, ettd lopputulos olisi
positiivinen. Joskus aktiivisen toimijan rooli voi mys pahentaa tilannetta, joten
ei ole mitenkddn maédriteltavissd, ettd toinen rooli olisi toista parempi.

On hyvd muistaa, ettd vaikka tdmén tutkimuksen kertomuksissa kertojat
olivat  osittain =~ omalla  toimijuudellaan  pystyneet  vaikuttamaan
kouluyksindisyyden tunteeseen, ei pidd ajatella, ettd yksindinen nuori on itse
vastuussa omasta yksindisyyden tunteestaan. Tadssd tutkimuksessa ei tuoda esille
sitd, ettd yksindinen olisi itse syyllinen tilanteeseensa, vaan kertojan
roolianalyysin tavoitteena on ndhdd, millaisessa roolissa ja kuinka merkittavina
toimijoina tutkittavat itse itsensd ndkevit. Joskus nuori on pystynyt omalla
toiminnallaan vaikuttamaan oman yksindisyyden tunteensa védhenemiseen,
mutta tdiméd on vaatinut rohkeutta ja aktiivisuutta. Kuten Darling-Hammond
kollegoineen (2020) toteavat, kouluyksindisyyden kitkemisessa suuri rooli tulisi
olla kuitenkin koulussa toimivilla aikuisilla. Kun nuori saa riittdvada tunnetukea

omien yksindisyyden kokemuksien kdsittelyyn, pystyy hdn kasittelemdan
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toisinaan hyvin hammentaviltd tuntuvia kokemuksia ja lopulta luomaan uusia
ihmissuhteita (Kurtelius & Kumpulainen, 2021). Yksindisen nuoren tunnetuen
varmistaminen on erityisen tdrkedd, koska usein nuori saattaa ajatella, ettd
hénessd on jotain vikaa. Nuoren kuulluksi tulemisen kokemusten vahvistaminen
ja sosiaalisen kompetenssin tukeminen ovat merkittavia yksindisyyden tunteen
vdhentdmisen tyokaluja (Salo, 2022).

Aina yksindisyyden tunne ei poistu, vaikka siihen pyritdan vaikuttamaan
monella eri tavalla. My6s tamén tutkimuksen tuloksissa ilmenee tilanteita, joissa
nuoren kouluyksindisyyttd ei ole saatu loppumaan, vaikka nuori on pyytanyt
tukea aikuiselta. Taméd tukee Cavanaughin ja Buehlerin (2016) kuvausta siitd,
kuinka haastavaa yksindisyyden kitkeminen on, ja kuinka yksindisyyden tunteen
poistamisen eteen tulee tehdd pitkdjanteistd, monipuolista ja hyvin suunniteltua
tyotd. Koulun aikuisten ei tulisi jattdd yksindisyyttd kokevaa nuorta yksin oman
tilanteensa kanssa. Yksindisyyden poistamiseen tulee osallistaa my6s muut
vertaiset. Masi ja kollegat (2011) ovat todenneet, ettd toisinaan yksindisyyden
poistaminen vaatii yksindisen vertaisten kidsitysten muuttamista, silld heidan
kédsityksensd yksindisistd voivat olla kielteisia. Myos tdméan tutkimuksen
tuloksissa ilmeni, ettd joskus nuoret voivat kddntya toisiaan vastaan. Téllaisissa
tilanteissa on erittdin tarke&dd kehittdd koko luokkayhteison vuorovaikutusta ja
osallistaa jokainen koulun nuori kouluyksindisyyttd ehkdisevddn toimintaan.
Nuorille vastuun antaminen voi olla palkitsevaa.

Kaikki yksindisyys kannattaa ottaa vakavasti, silld pahimmillaan
yksindisyyden kokemukset koulussa voivat johtaa oppilaan haluttomuuteen
tulla kouluun ollenkaan (ks. Masi ym., 2011). Jokaisella nuorella tulisi olla oikeus
viihtyisdaan koulupolkuun, jossa heiddn on mahdollista luoda tarkeitd ja kestavia
ystdvyyssuhteita vertaistensa kanssa. Tamdn myotd koulussa olevat aikuiset

tarvitsevat toimivia tyokaluja oppilaiden tukemiseen.
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8.2 Luotettavuus ja rajoitukset

Jokaisella tutkimuksella on joitakin heikkouksia ja rajoituksia, jonka vuoksi
luotettavuuden pohdinta on tdarkedd. Tamad tutkimus on pyritty toteuttamaan
hyvaa tieteellistd kaytantod noudattaen (TENK, 2023). Tutkimus on luoteeltaan
laadullinen, eli tavoitteena on ymmarryksen syventaminen, eikd niinkdadn tiedon
yleistettdvyys. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta on olennaista,
ettd aineisto on kerdtty vahvaa huolellisuutta noudattaen (Tuomi & Sarajdrvi,
2018). Tamdn tutkimuksen aineistonkeruumenetelmd perustuu Kurteliuksen ja
Kumpulaisen (2021) toteuttamaan yksindisyystutkimukseen. Aiemmin kaytetyn
ja hyvéksi todetun aineistonkeruumenetelmdn voidaan ajatella tukevan
tutkimuksen luotettavuutta. Aineistonkeruu toteutettiin kahdessa erdssd, joten
oli erityisen tarkedd, ettd tutkittaville annettavat ohjeet olivat samanlaiset, jotta
aineistoa pystyy kdyttimdan keskenddn.

My6s laadullisessa tutkimuksessa on méarallisen tutkimuksen tapaan hyva
tarkastella, onko aineiston laajuus riittdva. Otoksen laajuutta pohtiessa tulee
keskittyd siihen, kuinka paljon tutkittavat ovat tietdneet tutkittavasta aiheesta
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Tassd tutkimuksessa aineisto koostui sekd hyvin
pitkistd ja kuvailevista ettd hieman lyhyemmistd Kkirjoitelmista. Jokainen
tutkimukseen osallistunut oli kuitenkin kykeneva pysymaééan tehtdvanannossa ja
kuvailemaan  omia  yksindisyyden  kokemuksiaan.  Lisdksi  ennen
tutkimusaineiston keruuta tutkimukseen osallistuneiden kanssa varmistettiin,
ettd he tiesivat, mitd kouluyksindisyydelld tarkoitettiin.

Kouluyksindisyys voi olla monelle nuorelle hyvin vaikea aihe, minké& pyrin
myds ottamaan huomioon tdssd tutkimuksessa. Aiheen arkaluontoisuuden
myotd on tarkedd tarkastella tutkijan roolia. Kertomuksia kerattdessa tutkijan ja
tutkittavan vililla on aina valtasuhde (Hydén, 2008). On tdrkedd, ettd
tutkimukseen osallistuneet henkiltt eivét koe painetta osallistua tutkimukseen
tai kertoa itselleen epdmiellyttdvid asioita. Tutkimuksen vapaaehtoisuus
sanallistettiin myos tutkimukseen osallistuville. Osalle osallistuminen saattoi
olla helpompaa, kun tekstin sai palauttaa itselle tuntemattomalle henkilolle.

Toisaalta myo6s tutun henkilon eli tdssd tapauksessa luokanopettajan ldsnédolo
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saattoi rohkaista osaa oppilaista osallistumaan. Myos koulukuraattorilla oli rooli
tdssa tutkimuksessa, silld hin osallistui toisen luokan
aineistonkeruutilanteeseen. Aineistonkeruutilanne sisdlsi kuitenkin samat
vaiheet myos silloin, kun koulukuraattori ei ollut paikalla, joten timd ei
vaikuttanut merkittdvésti aineistoon.

Tutkijan roolia on hyva tarkastella my0s aineiston analyysin ndkokulmasta
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Varsinkin aineiston toisessa vaiheessa tutkijan oman
intressin voi olettaa vaikuttavan tuloksiin. Analyysin toisen vaiheen kertomukset
on pyritty valitsemaan harkintaa kdyttden niin, ettd aineistosta saisi
mahdollisimman monipuolisen kuvan. Eri aineistoesimerkkien valitseminen
olisi kuitenkin voinut tuoda esiin erilaisia tuloksia roolianalyysista.

Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa on hyvd pohtia myos
subjektiivisen  aineiston  heikkouksia ja vahvuuksia. = Subjektiivisen
tutkimusaineiston tavoitteena on tuoda esille yksilon ndkokulmia, mutta samalla
sen kdyttdminen on saanut kritiikkid, mikd on hyvd muistaa myo6s taman
tutkimuksen eettisessd pohdinnassa (Terrel-Deutsch, 1999). Kun tutkitaan lapsia,
on hyvé pohtia, pystyvitko lapset tunnistamaan omia yksinsdisyyden tunteitaan.
Myo6s tdmédn tutkimuksen aineistossa oli mukana vastauksia, joissa oppilaat
totesivat ensin, etteivdt he koe kouluyksindisyyttd, mutta paatyivat kuitenkin
lopulta kuvailemaan hyvin vaikeitakin tilanteita, joissa he ovat kokeneet
yksindisyyttd. Tamadn myotd on hyva pohtia Terrel-Deutschin (1999) tapaan sitd,
ovatko lapset kyvykkditd arvioimaan omia kokemuksiaan todenmukaisesti. On
kuitenkin tdrkedd muistaa myos, ettd lapsen kokemuksen ymmaértdminen on
erittdin tirkedd, eikd sitd tule vihitelld. Vaikka tilanne olisi todellisuudessa
hieman erilainen, on kokemus tilanteesta lapselle tdysin totta ja taméan

ymmartaminen on merkittavaa.

8.3 Jatkotutkimusaiheet

Yksindisyystutkimus on lisddntynyt paljon, mutta on edelleen tdrkedd, ettd

kouluyksindisyytta tutkitaan entistd monipuolisemmin. Etenkin
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kouluyksindisyyden kitkemiseen keskittyva tutkimus olisi tdarkedd. Tdssd
tutkimuksessa ilmenee, ettdi osa tutkittavista kokee saamansa tuen
riittdmattoméaksi. Kangasniemi (2008) ja Lyyra kollegoineen (2016) ovat
pohtineet, onko opettajilla riittdvat taidot kouluyksindisyyden tunnistamiseen.
Alakoulussa luokanopettaja onkin yksi oppilaan tdarkeimmistd sosiaalisista
kontakteista ja tukipilareista (Lyyra ym., 2016). Opettaja voi toiminnallaan
ylldapitdd luottamussuhdetta antamalla tukea yksindiselle oppilaalle. Joskus
oppilaiden yksindisyyden kokemukset eivit ndyttdydy opettajille, silld ne voivat
olla tilanteina hyvin pienid. Kuitenkin ndistd tilanteista syntynyt kokemus ja
tunne yksindisyydestd on oppilaille aito ja merkittdvd kokemus. Opettajan kyky
tunnistaa ja ymmartdd lasten ja nuorten yksindisyyttd ei riitd yksindisyyden
poistamiseksi, vaan opettajalla tulee olla myos kykyd toteuttaa tarvittavia
tukitoimia. Tukitoimien toteuttaminen voi olla kuitenkin haastavaa, silld tuen
tulee olla yksildityd ja johdonmukaista (Cavanaugh & Buehler, 2016; Salo, 2022).
Jatkotutkimuksen  kannalta  yksindisyystutkimus  voisikin ~ kohdistua
selvittdmé&dn opettajien taitoa tukea yksindisid oppilaita.

Yksindisyyden ehkdisemisen tulisi olla koko kouluyhteison yhteinen
tehtdva (Darling-Hammond ym., 2020; Krause-Parello, 2008). Ulkomailla koulun
toimintakulttuuriin on kehitetty erilaisia malleja, joiden avulla koulussa toimivat
aikuiset voivat ehkdistd kouluyksindisyyttd (ks. Masi ym., 2011). Tutkimalla
opettajien ja koulun muun henkilokunnan taitoa tukea yksindisid oppilaita voisi
my0s  selvittdd, onko suomalaisissa  kouluissa  tarvetta  yhteisille
toimintamalleille. Yksindinen nuori voi hakea apua ylldttavaltdkin taholta, ja
jokaisella koulun henkilokunnan jasenelld tulisi olla riittdavdt valmiudet
yksindisten lasten ja nuorten tukemiseen.

Yksindisyys ndyttdd olevan voimistunut ilmio koko yhteiskunnan tasolla
(ks. Kangasniemi, 2008). Vuorovaikutustapojen muuttuminen yhteiskuntamme
digitalisoitumisen myotd voi vaikuttaa my6s nuorten taitoon kommunikoida ja
viettdd aikaa ystdvien kanssa, sekd luoda uudenlaisia haasteita arkisiin

vuorovaikutustilanteisiin. Onkin hyva pohtia, miten kasvattajat ovat ottaneet



66

tamdn muutoksen huomioon lasten ja nuorten vuorovaikutustaitojen
kehittymisen tukemisessa.

Yhdenkddn nuoren ei pitdisi jdddda yksin kouluyksindisyyden
kokemustensa kanssa. On tiarkeéd, ettd varsinkin koulussa toimivilla aikuisilla on
tarvittavat taidot ymmartdd ja tukea jokaista yksindistd oppilasta ndiden
tarpeiden mukaisesti. Lisdksi yksindisyyttd kitkettdessd koulun ammattilaisten
tulee toimia yhteistydssd lasten ja nuorten ldheisten ja huoltajien kanssa. Koulun
tulee olla paikka, jossa lapset ja nuoret pystyviat muodostamaan merkityksellisid
ja  pitkdaikaisia  ystdvyyssuhteita, jotka tukevat heiddn kasvuaan

vuorovaikuttajina.
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