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Koulumaailmassa hyvällä opettajasuhteella on tutkittu olevan positiivinen vai-

kutus oppilaan koulusitoutuneisuuteen ja hyvinvointiin, ja koulunkäyntiin si-

toutuneet opiskelijat ovat pienemmässä riskissä syrjäytyä. Aikuisiällä vankiopis-

kelijoiden sitoutuminen opintoihin on yhteydessä sosiaalisen identiteetin muu-

tokseen, ja sitä kautta yhteiskuntaan takaisin kiinnittymiseen. Tutkimuksen tar-

koituksena oli kuvailla ja ymmärtää vankiopiskelijoiden yläkouluaikaisia koke-

muksia. Tutkimus tarkasteli yläkouluaikaisten opettajasuhteiden heijastumista 

sitoutuneisuuteen yläkoulussa ja aikuisiällä vankiopiskelijoiden kokemana.  

Tämän laadullisen tutkimuksen aineisto muodostui 11 vangin haastatte-

luista, joissa he muistelivat yläkoulun opettajiaan ja pohtivat yläkouluaikaisen 

opettajasuhteen mahdollista heijastumista nykyisiin opintoihin sitoutumiseen 

vankilassa. Haastateltavat olivat iältään 18–25-vuotiaita. Analyysimenetelmänä 

oli sisällönanalyysi ja aineistoa lähestyttiin aineistolähtöisesti.  

Analyysissä tunnistettiin neljä erilaista opettajasuhdetta: Hyvä-, Heikko-, 

Välinpitämätön- ja Mitäänsanomaton suhde. Näistä muodostettiin kolme opet-

tajatyyppiä: Hyvä opettaja, Huono opettaja ja Tavallinen opettaja. Hyviä opetta-

jia kuvattiin kannustaviksi ja ymmärtäväisiksi, ja heidän tunneillaan miesvangit 

kuvailivat sitoutuneisuuden olleen suurempaa. Huonojen opettajien ei koettu 

ymmärtäneen oppilaan haasteita ja heidät koettiin ärsyttäviksi. Oppilaan sitou-

tuneisuus oli huonoa, ja hänellä oli käytöshaasteita oppitunneilla. Tavallisen 

opettajan tunneilla oppilaat eivät olleet kiinnostuneet oppiaineesta eivätkä olleet 

kiinnostuneet oppimaan, vaikka opettaja kannusti oppilasta. Opettajasuhteen li-

säksi perheellä, ystävillä, päihteillä ja omalla asenteella koettiin olevan merkit-

tävä vaikutus sitoutuneisuuteen. Aikuisiän opintoihin sitoutumiseen yläkoulu-

aikaisen opettajasuhteen ei koettu heijastuvan.  
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Tutkimustuloksia voidaan hyödyntää ymmärtämään koulumaailmassa 

esiintyviä syrjäytymistä ennaltaehkäiseviä tekijöitä. Jatkossa tutkimuksissa olisi 

hyvä tarkastella nykyisten syrjäytymisvaarassa olevien yläkoululaisten kouluko-

kemuksia, jotta syrjäytymistä ja rikolliselle polulle ajautumista voitaisiin ennal-

taehkäistä.  

Asiasanat: koulusitoutuminen, opettajasuhde, yläkoulu, vankiopiskelijat, laa-

dullinen tutkimus 
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1 JOHDANTO 

Nuorella iällä hankittu rikosrekisteri voi sulkea ovia ja heikentää nuoren aikuisen 

kiinnittymistä yhteiskuntaan. Huolestuttavat tilastot antavat syyn tutkia keinoja 

rikollisuuden vähentämiseksi: vaikka nuorisorikollisuus on vähentynyt, nouse-

vat viime vuosien tilastoissa selkeämmin esille vakavammat rikokset ja lisäänty-

neet väkivaltarikokset (Danielsson, 2022, s. 5). Rikoksista tuomittujen määrä on 

ollut laskussa jo 2010-luvulta alkaen, mutta tilastojen mukaan rikollisuus keskit-

tyy lähinnä pienempään joukkoon ihmisiä, jotka tekevät aiempia vakavampia ri-

koksia (Haapakangas, 2020). Tuoreemmat tilastot kuitenkin näyttävät, että eri-

tyisesti ryöstöistä ja pahoinpitelyistä epäiltyjen määrä on noussut vuodesta 2019 

kaikissa alle 21-vuotiaiden ikäryhmissä (Haapakangas & Kaakkinen, 2023).  

  Koulutuksen nähdään suojaavan rikolliselle polulle joutumiselta 

(Lochner, 2020; Larja ym., 2016). Koulunkäyntiin sitoutumattomuuden on huo-

mattu lisäävän riskiä rikoksen tekemiselle (Rocque ym., 2017). Lukuisissa tutki-

muksissa on löytynyt yhteys oppilaiden koulusitoutuneisuuden ja positiivisen 

opettaja-oppilassuhteen välillä (Martin & Collie, 2019; Quin, 2016). On kuitenkin 

tärkeä huomioida, ettei heikko koulusitoutuminen ole ainoa riskitekijä nuoriso-

rikollisuudelle, vaan huomioon on otettava myös sosioekonominen tausta, per-

hesuhteet, mahdolliset mielenterveyden tai tarkkaavaisuuden haasteet (Griffiths 

ym., 2012), ihmissuhteet ja ystävät (Thomas, 2015) päihteiden käyttö (Chassin 

ym. 2016), yksilöllinen kehitys (Pyle ym., 2016) ja tietyt persoonallisuuden piir-

teet, kuten impulsiivisuus (Portnoy ym., 2014). Koulun uskotaan olevan helpoi-

ten muokattavissa ja kehitettävissä vastaamaan nuorten tarpeita (Hattie, 2008) ja 

koulun roolia voidaan pitää merkityksellisenä rikollisuuden (Lochner, 2020) ja 

syrjäytymisen ennaltaehkäisemisessä (Myrskylä, 2012). 

  Syrjäytymistä on tutkittu Suomessa paljon, mutta Palola ym. (2012, 

s. 314) kirjoittivat, että erityisesti syrjäytymisuhan alla olevien nuorten omia ko-

kemuksia olisi tärkeä nostaa enemmän esille ja tarkastella syvemmin, mitä elä-

män siirtymävaiheissa tapahtuu kouluissa, ja mitkä tekijät vahvistavat heidän 

toimijuuttaan. Myös Haapakangas ja Kaakkinen (2023) suosittelevat tutkimaan 
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syitä nuorisorikollisuuden taustalla. Tämä tutkielma tarkastelee, miten nykyiset 

18–25-vuotiaat vankiopiskelijat kuvailevat yläkouluaikaisia opettajasuhteitaan, 

miten he ovat kokeneet yläkoulun opettajasuhteiden heijastuneen heidän koulu-

sitoutumiseensa, ja miten yläkoulun opettajakokemuksien koetaan heijastuvan 

opiskeluun aikuisiällä.  

1.1 Koulun rooli syrjäytymisen ehkäisyssä 

Syrjäytyminen on laajasti tutkittu yhteiskunnallinen ongelma, ja Terveyden- ja 

hyvinvoinnin laitoksen (2023) mukaan syrjäytymiseen riskitekijät koskettavat 

noin 3–10 % suomalaisista nuorista ja nuorista aikuisista. Tilastot kuitenkin vaih-

televat syrjäytymisen määritelmästä riippuen. Syrjäytymiselle ei ole määritelty 

kirjallisuudessa yhteisesti sovittua tarkkaa määritelmää sen moniulotteisen luon-

teen takia (Mowat, 2015). Yleisesti kotimaisessa kirjallisuudessa käytetyn Rau-

nion (2006, s. 10) määritelmän mukaan syrjäytymisessä on kyse yksilön ja yhteis-

kunnan välisten siteiden katkeamisesta. Tällä voidaan tarkoittaa esimerkiksi 

työttömäksi jäämistä tai koulun keskeyttämistä. Sutelan ym. (2016) laajan suo-

malaisnuorien syrjäytymisestä tehdyn raportin mukaan syrjäytymisen riskiteki-

jöitä ovat esimerkiksi matala koulutustaso tai osallistumattomuus koulutukseen, 

pitkäaikaistyöttömyys, ongelmat toimeentulossa ja/tai päihde- ja mielenterveys-

ongelmat. Koulumaailmassa syrjäytymisen riskitekijöitä voidaan tarkastella esi-

merkiksi yksilön osallisuuden ja osallisuuden esteiden (Messiou, 2012) ja kuulu-

mattomuuden tunteen (Razer ym., 2013) kautta. 

   Yksi tärkeimmistä kouluun liittyvistä riskitekijöistä on ”henkinen 

koulusta irrottautuminen”, jolloin nuoresta on vaarassa tulla koulupudokas (dro-

pout). Koulupudokkaan määritelmiä on useita riippuen koulutusasteesta. Tässä 

tutkimuksessa se määritellään nuoreksi, joka keskeyttää tai ei edes aloita toisen 

asteen koulutusta (Markussen ym., 2011, s.225). Yksittäistä syytä koulusta irtau-

tumiselle on mahdotonta nimetä, vaan yleensä taustalla on useampia syitä. Tut-

kimuskirjallisuudessa riskitekijöiksi nimetään esimerkiksi häiriökäyttäytyminen 

ja päihteiden käyttö (Esch ym., 2014), heikko akateeminen koulumenestys (Kor-

honen ym., 2014), mielenterveyden haasteet (Andersen ym., 2021) ja kaverit, 
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jotka tekevät rikoksia ja/tai ovat itse koulupudokkaita (Gubbels ym., 2019). Kou-

lusta irrottautuminen on yhteydessä heikompaan työllisyyteen (Sum ym., 2009), 

matalampaan tulotasoon (Rumberger, 2020) ja henkilöt raportoivat myös hei-

kommasta hyvinvoinnin tasosta (Faas ym., 2018). Työttömyys ja osallistumatto-

muus opetukseen puolestaan ovat riskitekijöitä rikollisuudelle (De Witte ym., 

2013; Weerman, 2010; Larja ym., 2016).  

  Syrjäytymisen ehkäisyssä koululla on oma tärkeä roolinsa nuorten 

osallisuuden ja yhteiskuntaan kiinnittymisen tukemisessa (Biesta, 2015; Myrs-

kylä, 2012). Sveitsiläinen pitkittäistutkimus (Obsuth ym. 2021), jossa data kerät-

tiin 80 maasta ja 1483 nuorelta, antoi vahvaa näyttöä siitä, miten hyvä suhde opet-

tajaan saattoi vähentää rikollisuuden riskiä. Erityisesti Amerikassa ja Iso-Britan-

niassa on 2000-luvun alusta käyty keskustelua ”School-to-Prison-Pipeline” –on-

gelmasta, vapaasti suomennettuna ”matkasta koulusta vankilaan”, jossa vähä-

osaisemmat oppilaat ovat vaarassa syrjäytyä ja ajautua rikoskierteeseen (Wald & 

Losen, 2003, s. 9–14).  Vaikka ongelma ei kenties näyttäydy Suomessa niin radi-

kaalisti kuin yhteiskuntaluokiltaan polarisoituneimmissa maissa, on Vauhkosen 

ja Hoikkalan (2020) mukaan nuorten syrjäytyminen ajankohtainen yhteiskunnal-

linen ilmiö myös Suomessa. Täällä vankilaan joutuminen on viimeinen mahdol-

linen ratkaisu, mutta jos nuoren tukemista yhteiskuntaan ei peruskoulussa tueta, 

on suomalainenkin nuori suuremmassa vaarassa syrjäytyä, tehdä rikoksen ja 

päätyä vankilaan. Tärkeää onkin täten löytää ja tukea niitä tekijöitä, jotka vähen-

tävät syrjäytymisen riskiä.  

  Syrjäytymisen riskitekijöitä on erilaisia, ja jokaisen oppilaan elämän-

tilanne on erilainen. Kuitenkin jokaisella yläkoululaisella on opettaja, joiden 

mahdollista vaikutusta koulusta irtaantumiselle on tutkittu ahkerasti. Useissa 

tutkimuksissa heikkoa opettajasuhdetta pidettiin yhtenä riskitekijänä koulusta 

irtaantumiselle (Contreras ym., 2022; Bernstein-Yamashirto & Noam, 2013; Krane 

ym., 2016), vaikka syy-seuraussuhde ei olekaan täysin selvä tai yksiselitteinen. 

Esimerkiksi Van Houtten ja Demanetin (2016) tutkimuksessa huomattiin, että 

ammattikoulun opettajien yhteisesti jaetut ennakkoluulot tietyistä oppilaista oli-
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vat sidoksissa suurempaan riskiin koulun keskeyttämiselle. Mielenkiintoista kui-

tenkin oli, että Nairz-Wirthin and Feldmannin (2017) tutkimukseen osallistuneet 

opettajat eivät ymmärtäneet käyttäytymisensä yhteyttä koulusta irtaantumiselle.  

  Opettajasuhteen merkityksestä koulusta irrottautumiseen löytyy 

myös päinvastaisia tuloksia. Koska kyse on moniulotteisesta haasteesta, on ym-

märrettävää, että osa tutkimuksista vuorostaan suhtautui kriittisesti opettajasuh-

teen merkitykseen koulusta irtaantumisessa. Fernández-Suárezin ym. (2016) 

nuorisorikollisten kokemuksia tarkastelevassa tutkimuksessa huomattiin, että 

koululla ei ollut vaikutusta irrottautumiseen sen jälkeen, kun nuoren henkilö-

kohtaiset ja perhekohtaiset haasteet oli otettu huomioon. Vastaavia tuloksia löy-

tyi Quebecissä toteutetussa tutkimuksessa (Lessard ym., 2010). Ristiriitaiset tut-

kimustulokset vain todistavat, että kyse on moniselitteisestä ongelmasta. Tutki-

muksen toteutuksesta ja kontekstista riippuen tulokset vaihtelevat, ja havaitut 

riskitekijät ja niiden merkitys koulunkäynnille voivat erota toisistaan. Kranen 

ym. (2016) mukaan suurempi osa tutkimuksista kuitenkin tukee väitettä, että 

opettajasuhteella on todennäköisesti rooli koulusta irrottautumiseen ja oppilaan 

mielenterveyteen.   

1.2 Opettaja-oppilassuhde ja sen merkitys sitoutumiselle 

Oppilaiden ja opettajien välistä suhdetta on tutkittu kouluissa laajasti eri puolilla 

maailmaa. Tutkimusten mukaan positiivinen suhde luo turvallisen oppimisym-

päristön (Verschueren, 2015), tarjoaa vakaamman pohjan oppimiselle (Collie 

ym., 2016), tukee hyvinvointia (Moore ym., 2018) ja oppilaiden itseohjautuvuutta 

opinnoissa (Spilt ym., 2011). Ruotsalaistutkimuksessa peruskoulun oppilaat ku-

vasivat ”hyvää opettajaa” lämpimäksi, reiluksi, hauskaksi, välittäväksi ja toivoi-

vat opettajan olevan tiukka, mutta mukava (Thornberg ym., 2020). Raufelder ym. 

(2016) kirjoittavat, että yläkoululaisten oppilaiden mukaan ”hyvät opettajat” pyr-

kivät luomaan hyvän henkilökohtaisen suhteen oppilaisiinsa, ovat huumorinta-

juisia, empaattisia ja toimivat roolimalleina, mutta ovat myös innostuneita opet-

tamastaan aiheesta. Välittävä ja kannustava opettaja luo turvallisen ja luottavai-
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sen ympäristön, mikä kannustaa oppilaita pyytämään apua ja edistää vuorovai-

kutusta luokkatovereiden kanssa (Thornberg ym., 2020). Vastavuoroisesti heikko 

opettajan ja oppilaan välinen suhde voi olla riskitekijä käytösoireilulle. Osassa 

tutkimuksista heikko opettajan ja oppilaan välinen suhde oli riski ulkoiselle käy-

tösoireilulle, erityisesti jos oppilas haastoi opettajaa jatkuvasti tai jos hänellä oli 

tunnesäätelyn haasteita (Poulou, 2014). Pakarinen ym. (2017) huomasivat, että 

mikäli opettajasuhde ei ollut oppilaalle turvallinen ja luotettava, eikä opettaja an-

tanut riittävästi emotionaalista tukea, oppilaat taas reagoivat usein vetäytymällä, 

eivätkä välttämättä osoittaneet ulkoisesti haastavaa käytöstä, kuten olisi voinut 

luulla.  

  Opettaja-oppilassuhdetta selittävät teoriat. Opettaja-oppilassuh-

teen laatua ja sen yhteyttä käytöshäiriöihin – niin ulkoisiin käyttäytymisen haas-

teisiin kuin sisäänpäin kääntymiseen ja vetäytymiseen – on tarkasteltu eri teori-

oiden valossa. Ilmiötä selitetään ja tarkastellaan joko opettajan ja oppilaan ihmis-

suhteen laadun kautta, lapsen kokemusten ja käytöksen kautta tai kaksisuuntai-

sesti (Mejia & Hoglund, 2016). Tunnetuimmat ihmissuhdetta kuvaavat teoriat 

ovat kiintymysteoria (attachment perspectives) ja itseohjautuvuusteoria (self-deter-

mination theory). Tiivistetysti kiintymysteoria korostaa lämmintä vuorovaikutus-

suhdetta, jossa opettaja kohtaa oppilaan yksilöllisesti. Opettajan kannustavalla 

asenteella ja tarjoamalla emotionaalisella tuella on vaikutus turvallisen kiinty-

myssuhteen syntymiseen, mikä vuorostaan kasvattaa oppilaiden positiivista 

asennetta oppimiseen (Collie ym., 2016). Itseohjautuvuusteorian mukaan opetta-

jan tulee luoda luottamuksellinen ja kannustava vuorovaikutussuhde, joka ko-

rostaa opettajan välittävää asennetta oppilaan opiskelua ja henkistä kasvua koh-

taan, mikä vahvistaa oppilaan ja opettajan suhdetta ja lisää oppijan sisäistä moti-

vaatiota (Lee, 2012; Reeve, 2012).  

Yksi yleinen opettaja-oppilassuhdetta selittävä teoria on myös vuo-

rovaikutuksen kaksisuuntaisuuden teoria (transactional theory) (Sameroff & 

MacKenzie, 2003; De Laet ym., 2014). Teoria kuvaa, miten lasten käyttäytymis-

mallit vaikuttavat siihen, miten opettaja heitä kohtaan käyttäytyy. Esimerkiksi 

lapsi, joka on tottunut saamaan huomiota huonolla käyttäytymisellä, saa negatii-
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vista palautetta opettajalta, ja lapsen käyttäytyminen muuttuu entistä huonom-

maksi. Sen seurauksena opettajalla menee aikaa ja energiaa oppimisrauhasta 

huolehtimiseen ja järjestyksen ylläpitämiseen. Järjestyksen ylläpitämisen on ra-

portoitu olevan yksi suurimmista uhkista opettajan jaksamiselle (Aloe ym., 2013), 

ja uupuneilla opettajilla on todennäköisesti vähemmän voimavaroja tukea nuo-

ria (Kokkinos, 2007). Uupumusta seuranneen heikentyneen opettaja-oppilassuh-

teen on havaittu vaikuttavan oppilaiden oppimistuloksiin ja motivaatioon (Ma-

digan & Kim, 2020) sekä lisäävän oppilaiden käytöshäiriöitä (Aloe ym., 2013). 

Tämä vuorostaan voi entisestään pahentaa opettajan uupumusta, ja vaikuttaa ne-

gatiivisesti opettaja-oppilassuhteeseen syklimäisesti.  

 Oppilas-opettajasuhdetta rakentavia tekijöitä. Suurimmassa 

osassa tutkimuksista pojilla on huomattu olevan enemmän vaikeuksia luoda 

myönteinen suhde opettajaan. Pakarinen ym. (2017) huomasivat, että sisäänpäin 

suuntautuneesti oireilevilla pojilla oli parempi suhde opettajiinsa kuin ulkoisesti 

käytöshäiriöisillä pojilla. Pojat ovatkin suuremmassa riskissä irrottautua kou-

lusta silloin, kun heillä oli paljon ulkoisia käytöshaasteita (Rumberger & Roter-

mund, 2012, s. 509). Tutkimuksessaan Borg (2015) muodosti neljä erilaista käyt-

täytymisen kategoriaa, ja yksi näistä oli oppitunteja häiritsevä tyyppi. Tähän ka-

tegoriaan itsearvioinnin vastausten perusteella sijoitetuista oppilaista 60 % oli 

poikia ja 40 % tyttöjä, eli pojat kokivat käyttäytyvänsä haastavasti useammin 

kuin tytöt. Lisäksi Valdebenito kollegoineen (2022) huomasi, että 13-vuotiaiden 

poikien käytösoireilu ennusti käytösoireilua 15-vuotiaanakin, mikä voi viitata 

siihen, että ulkoisiin käytöshaasteisiin voi olla vaikea puuttua. Nurmen (2012) 

teettämässä 19 tutkimuksen meta-analyysissä opettajat itse raportoivat oppilas-

suhteen olevan heikompi, jos lapsella oli käytöshaasteita, sitoutuneisuuden ja 

motivaation puutetta tai he menestyivät heikommin koulussa.  

  Sukupuolten eroista on kuitenkin ristiriitaisia tuloksia. Monissa tut-

kimuksissa on todettu tyttöjen luovan parempia suhteita opettajiinsa (McGrath 

& Van Bergen, 2015).  Tyttöjen oletettiin Jonesin ja Myhillin (2014) tutkimuksessa 

suoriutuvan poikia menestyksekkäämmin koulutyöstä, kun taas korkeasti suo-

riutuvia poikia pidettiin opettajien mielestä normista poikkeavina. Eriäviä tulok-
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sia kuitenkin on. Pulkkinen ym. (2017, s. 129) tarkastelivat Nuorisoasian neuvot-

telukunnan ja Nuorisotutkimusseuran teettämän Nuorisobarometrin (2017) tu-

loksia suhteessa aiempiin tutkimustuloksiin. Heidän mukaansa pojat raportoivat 

myönteisimmästä oppilas-opettajasuhteista kuin tytöt, vaikka esimerkiksi PISA-

tutkimuksessa ja WHO-Koululaistutkimuksessa tytöt olivat kokeneet saavansa 

enemmän tukea ja rohkaisua opettajiltaan.   

  Myös oppilaan tausta voi vaikuttaa oppilaan muodostamaan opet-

tajasuhteeseen. Oppilaat, jotka menestyivät opinnoissaan, saivat yleensä koulu-

vuoden aikana enemmän tukea opettajiltaan ja saivat hyviä arvosanoja myös 

kouluvuoden lopussa (Košir & Tement, 2013). Samassa tutkimuksessa 

huomattiin, että opinnoissaan menestyvät oppilaat kuvailivat laadukkaampaa 

opettajilta saatua tukea. Myös oppilaan perheen sosioekonomisen statuksen on 

tutkittu mahdollisesti vaikuttavan siihen, miten onnistuneesti oppilaan ja opet-

tajan välille muodostuu positiivinen suhde. Aihe on tutkimuksen kannalta tuore, 

ja näyttöä on vielä Euroopasta vähäisesti. Bakchich ym. (2023) kuitenkin huoma-

sivat, että korkeammasta sosioekonomisesta taustasta tulevat lapset kuvailivat 

opettajasuhteitaan paremmiksi ja kokivat suurempaa kuuluvuuden tunnetta 

koulussa. Voidaan todeta, että opettajan ja oppilaan välinen suhde rakentuu 

monista eri tekijöistä.  

 Erityisesti yläkouluun siirtyminen on yksi elämän nivelvaiheista, 

joissa yhden opettajan sijasta lapsia opettaa monta opettajaa. Oppilaiden pitää 

nopeassa ajassa luoda uudet suhteet moneen uuteen opettajaan. Äärelän väitös-

kirjaa (2012) varten haastateltiin 29 nuorta miesvankia, jotka muistelivat siirty-

mistä yläkouluun. Kun yhden opettajan sijasta eri aineiden opetuksesta vastasi 

eri opettajat, nuorten oireilu lisääntyi. He kuvailivat tunteneensa, ettei heistä tai 

heidän poissaoloistansa välitetty (Äärelä, 2012, s. 187–194). Osa haastateltavista 

kertoi tuolloin alkaneen irrottautua koulusta. Rosen ym. (2022) tutkimuksessa 

huomattiin, että jos opettajan onnistui parantaa oppilaidensa itsekuria kouluun 

liittyen ja lisätä oppilaan läsnäolon määrää, oppilas joutui epätodennäköisemmin 

tekemisiin rikosoikeuden kanssa. Tutkimukset (mm. Holen ym., 2017; Krane ym., 

2016) korostavat tarvetta kiinnittää huomiota opettajasuhteisiin nuoren elämän 
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kriittisessä siirtymävaiheessa, jotta oppilaiden poissaoloja ja koulusta irtautu-

mista voidaan ehkäistä ja opintoihin sitoutumista voidaan tukea.  

1.3 Koulusitoutuminen ja syrjäytymisen ennaltaehkäisy  
 

Viimeisten vuosikymmenten aikana sitoutuneisuus on noussut tärkeäksi tutki-

musaiheeksi, kun on identifioitu ja tarkasteltu riskitekijöitä koulusta irtautumi-

selle (Wang & Fredricks, 2013), runsaille poissaoloille (Gubbels ym., 2019) ja hei-

kolle koulumenestykselle (mm. Reschly & Christensen, 2012). Koulusitoutunei-

suutta pidetäänkin yhtenä tärkeimmistä avaintekijöistä, kun tarkastellaan kou-

lumenestystä ja oppilaan saavutuksia (Fredricks ym., 2004). Opintoihin sitoutu-

misen on täten nähty suojaavan monilta syrjäytymisen ja koulusta irtautumisen 

riskitekijöiltä, kun taas kouluun sitoutumattomat ovat todennäköisempiä koulu-

pudokkaita. Suomalaiset tutkijat Vanttaja ym. (2019, s. 492) määrittelevät koulu-

sitoutumisen pelkistetysti ”opiskelua kohtaan osoitetusta kiinnostuksesta ja ar-

vostuksesta sekä osallisuuden kokemuksista” Fredricksiä ym. (2004) mukaillen. 

Sitoutuneisuus on tutkimuksen kannalta houkutteleva, monitasoinen aihe.  

  Vaikka sitoutuneisuutta on määritelty ja tarkasteltu hyvin eri tavoin, 

ovat tutkijat pääosin yhtä mieltä sitoutumisen konseptin moniulotteisuudesta 

(Fredricks ym., 2016; Reeve, 2012). Tutkimuskirjallisuudessa yleinen käytetty 

malli on kolmiulotteinen (Fredricks ym., 2004; Fredricks ym., 2016), vaikkakin 

myös neliulotteinen malli on saanut osakseen kannattajakuntaa (Reeve, 2011; 

Mameli & Passini, 2017). Kolme yleisimmin esiintyvää ulottuvuutta ovat beha-

vioristinen, emotionaalinen ja kognitiivinen. Mallin mukaan behavioraalisesti si-

toutuneet oppilaat ovat muodostaneet itselleen koululaisen identiteetin, johon si-

sällytetään muun muassa osallisuus, koulun normien ja sääntöjen sisäistäminen 

ja positiiviset käyttäytymismallit. Emotionaalista sitoutuneisuutta tarkastellessa 

keskitytään oppilaan aktiivisuuteen, asenteisiin ja kiinnostukseen koulunkäyntiä 

kohtaan. Yazzie-Mintz ja McCormick (2012) listaavat emotionaalisen sitoutunei-

suuden alle myös oppilaan kuuluvuuden tunteen kouluympäristössä. Kognitii-
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vista sitoutumista osoittavat oppilaan akateeminen menestys ja positiiviset kou-

lunkäyntiin liittyvät asenteet ja tavoitteet. Tarkka rajanveto eri ulottuvuuksien 

välillä on haastavaa ja eri koulukunnat määrittelevät eri asioita kuuluvan eri 

ulottuvuuksien alle (Reschly ja Christensen, 2012). Lisäksi Reeve (2011) on esit-

tänyt, että malliin lisättäisiin neljäs ulottuvuus, agentic engagement, eli vapaasti 

suomennettuna toimijuus. Toimijuuden ulottuvuus tarkastelee oppilaan omaa 

roolia oppijana. Itseohjautuvuusteoriaa mukaillen itseohjautuvat ja motivoitu-

neet oppijat ovat sitoutuneempia opintoihinsa. Eri tutkijat siis määrittelevät si-

toutuneisuuden eri tavoin, eikä aiheesta ole yhteisesti sovittua tarkkaa teoreet-

tista viitekehystä. Tämä voi johtaa tutkimuksissa erilaisiin johtopäätöksiin, kun 

tutkittavaa aihealuetta lähestytään eri suunnista (Eccles & Wang, 2012). Toisena 

haasteena pidetään tutkittavan aiheen laajuutta, ja riskinä on kaikkien koulun-

käyntiin liittyvien kokemusten niputtaminen sitoutuneisuuden konseptin alle 

(Eccles & Wang, 2012, Fredricks ym., 2004).  

  Tutkimuskirjallisuus on tunnistanut useita koulusitoutuneisuuteen 

vaikuttavia tekijöitä. Reschlyn ja Christensenin (2012, s. 10) mallissa tarkastellaan 

oppilaan oppimisympäristön (kontekstin), sitoutuneisuuden ja koulumenestyk-

sen yhteyksiä. Kontekstiin lasketaan kuuluvaksi perhe, ikätoverit, koulu ja yh-

teisö. Mitä kokonaisvaltaisempi tuki oppilaalla on, sitä sitoutuneempi hän ylei-

sesti on. Sitoutumista tukeva perhe kannustaa, on kiinnostunut koulutyöstä ja 

tarjoaa oppimista tukevia resursseja. Myös perheen sosioekonominen tausta sekä 

perheeltä opitut asenteet, arvot ja käytösmallit voivat vaikuttaa oppilaan akatee-

miseen menestykseen ja hyvinvointiin koulussa (Reay, 2010; Pekkarinen & Myl-

lyniemi, 2017). Lisäksi hyvinvoivat oppilaat olivat todennäköisemmin sitoutu-

neita opintoihinsa (Evans-Whipp ym., 2017). Ikätovereiden läsnäolot ja/tai pois-

saolot, akateemiset tavoitteet ja arvot voivat vaikuttaa sitoutuneisuuteen, samoin 

kuin koulun ja opettajien tarjoama tuki, koulun ilmapiiri ja oppimisympäristö 

(Reschly & Christensen, 2012, s. 10). Bobbio ym. (2020) myös korostivat, että sa-

massa kaveripiirissä olevat ystävät, jotka toimivat sääntöjen vastaisesti esimer-

kiksi polttamalla tupakkaa, käyttämällä huumeita tai riitelemällä opettajien 

kanssa, olivat riskitekijä rikollisuudelle. Reschlyn ja Christensenin (2012) mu-
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kaan merkkejä vahvasta koulusitoutuneisuudesta ovat oppilaan oma kuuluvuu-

den tunne ja hänen arvostuksensa oppimista kohtaan, jotka ilmenevät vähäisinä 

poissaoloina, aktiivisena osallistumisena, tunnollisuutena ja hyvinä arvosanoina. 

  Tutkimuksissa on myös huomattu yhteys opettajan ja koulusitoutu-

neisuuden välillä: oppilaat, jotka saivat tukea ja palautetta työstään, ja joiden 

opettaja tuki heidän itseohjautuvuuttaan sekä tarjosi mielekkäitä ja haastavia teh-

täviä, olivat yleisesti sitoutuneempia koulunkäyntiin (Fredricks, 2011). Suu-

riotoksisessa (n=1769) norjalaistutkimuksessa löydettiin, että oppilaat, jotka ko-

kivat luokkahuoneessa tapahtuvan vuorovaikutuksen olevan korkealaatuista, 

olivat sitoutuneempia emotionaalisella ja behavioristisella tasolla (Havik & Wes-

tergård, 2018). Näitä löydöksiä tukee myös Quinin (2016) 46 tutkimuksen meta-

analyysi, jossa ehdotetaan varoivaisesti, että hyvä suhde opettajaan todennäköi-

sesti tukee sitoutuneisuutta. Samassa tutkimuksessa kuitenkin huomautetaan, 

että vaikka opettaja-oppilassuhteella oli todennäköisesti merkityksellinen vaiku-

tus oppilaan sitoutuneisuuteen, tärkeimpinä tekijöinä nähtiin perhe ja ystävät ja 

muut opettajiin ja kouluun liittyvät muuttujat. Myös Gubbelsin ym. (2019) 75 tut-

kimuksen meta-analyysissa heikko opettaja-oppilassuhde tunnistettiin yhdeksi 

yleiseksi selittäväksi syyksi poissaoloille ja koulusta irtautumiselle. Samassa 

meta-analyysissä merkityksellisimmiksi nousivat opettajasuhteen lisäksi esimer-

kiksi negatiivinen asenne koulunkäyntiä kohtaan, päihteiden käyttö, sosioemo-

tionaaliset- ja käytöshäiriöt sekä vanhemmilta saadun tuen vähyys. Osa näistä on 

myös tekijöitä, jotka voivat lisätä riskiä syrjäytymiselle.  

  Koulusitoutuneisuuden ja rikollisuuden välillä onkin löydetty yh-

teys. Wangin ja Friedricksin (2013) laajassa tutkimuksessa 12–17 vuotiaat ame-

rikkalaiset koulunkäyntiin emotionaalisesti ja behavioristisesti sitoutumattomat 

oppilaat olivat todennäköisempiä rikoksen tekijöitä tai huumaavien aineiden 

käyttäjiä kuin saman ikäiset koulunkäyntiin sitoutuneet ikätoverit. Vastaavia tu-

loksia löytyi toisesta laajasta amerikkalaistutkimuksesta, jonka mukaan koulun-

käyntiin sitoutumattomuus ennusti koulusta irtautumista, suurempaa riskiä 

päihteiden käytölle ja rikoksen tekemiselle (Henry ym., 2011). Suomessakin on 

käyty jo kauan keskustelua lasten ja nuorten heikosta kouluviihtyvyydestä, joka 

on alle muiden OECD-maiden yleistä keskiarvoa (Yoon & Järvinen, 2016). 
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Vuonna 2018 kouluterveyskyselyssä selvisi, että jopa 35 % oppilaista sanoi pitä-

vänsä koulusta melko vähän, ja 5 % ei pitänyt koulunkäynnistä lainkaan (THL, 

2018). Tilastot kertovat, että Suomessakin on huolestuttavan suuri osa nuoria, 

jotka ovat riskissä irrottautua koulusta, syrjäytyä, ja ajautua rikolliselle tielle.  

1.4 Vankiopiskelijoiden opintoihin sitoutumisen ja sosiaali-
sen identiteetin muutoksen merkitys 

 Osa ihmisistä putoaa yhteiskunnan turvaverkon läpi ja päätyy vankilaan. Suo-

men vankiloissa on kuitenkin mahdollista opiskella vankilasta riippuen aina pe-

ruskoulusta avoimen yliopiston kursseihin asti (ks. Rikosseuraamuslaitos, 2024). 

Mertanen ja Brunila (2017) toteavat, että yksi vankilaopiskelun tavoitteista on 

avittaa rikoksentekijät ”takaisin yhteiskuntaan”. Jotta se on mahdollista, Alósin 

ym. (2015) mukaan pitää vangeille tarjota keinoja kasvattaa heidän tietotaitoaan 

ja mahdollistaa kiinnittymisen työmarkkinoille. He kuitenkin toteavat, että ex-

rikolliset ovat työmarkkinoillakin haavoittuvaisessa asemassa, sillä työelämässä 

tarvitsee myös työelämätaitoja, kuten itsekuria. Sen takia Mertanen ja Brunila 

(2017) suosittelevat, että vankiloissa tarjottaisiin mahdollisuus harjoitella esimer-

kiksi tunnetaitoja ja itsesäätelyä, jotta kiinnittyminen työmarkkinoille olisi toden-

näköisempää.  

  Lähes kaikki aiheesta löytyvät tutkimukset esittävät, että koulutus 

suojaa rikoksen uusimiselta (mm. Ellison ym., 2017; Coates, 2016; Austin, 2017) 

silloin kun ihmiset saadaan kiinnittymään työelämään ja sen myötä osaksi yh-

teiskuntaa. Jotta vankilassa saadusta koulutuksesta ja interventioista kuitenkin 

olisi hyötyä, on tärkeää saada vankiopiskelijat myös sitoutumaan opintoihinsa, 

jotta he voivat todennäköisemmin suorittaa tutkinnon ja sitä kautta liittyä takai-

sin yhteiskunnan jäseniksi. Szifiriksen ym. (2018) mukaan vankiopiskelijoiden 

kohdalla tärkeintä on huolehtia, että 1) vankiopiskelijat saadaan sitoutumaan it-

sensä muuttamiseen, 2) opiskelijat ymmärtävät koulutuksen ja tutkinnon merki-

tyksen yhteiskunnassa ja 3) opiskelijat oppivat turvallisessa tilassa maailmasta, 
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yhteisöstä ja omasta osastaan siinä. Koulutuksessa ei siis ole kyse vain tiedon op-

pimisesta ja työelämätaitojen harjoittelemisesta, vaan kokonaisvaltaisesta muu-

toksesta.  

  Voidakseen liittyä takaisin yhteiskuntaan, vankiopiskelijoiden täy-

tyykin muuttaa sosiaalista identiteettiään, jolla tarkoitetaan kokemusta omasta 

roolista ja asemasta yhteiskunnassa (Scheepers & Ellemers, 2019). Sosiaalinen 

identiteetti rakentuu lapsesta asti sosiaalisissa tilanteissa, ja erityisesti nuoriin 

vaikuttavat heidän perheensä, ikätoverinsa ja opettajansa (Fuligni, 2007, s. 8). 

Verhoevenin ym. tutkimuksessa (2018) huomattiin, etteivät opettajat aina itse tie-

dosta roolinsa suuruutta nuorten sosiaalisen identiteetin muodostuksessa. Sosi-

aalinen identiteetti on muovattavissa ajan kanssa, erityisesti koulutuksen kautta, 

jos identiteetti alkaa muuttua ”rikollisesta” ”opiskelijaksi” (Lerman & Sadin, 

2022). Tutkimusten mukaan muutos sosiaalisessa identiteetissä johti rikollisten 

haluun jättää rikollinen elämä taakseen (Rocque ym., 2014). Siitä, onko yläkoulu-

aikaisilla kokemuksilla kauaskantoisia seurauksia aikuisopiskelijan opintoihin 

sitoutumiseen ja sen kautta sosiaalisen identiteetin positiiviseen muutokseen, ei 

löydy aiempaa tutkimustietoa. Tämä tutkimus tarkastelee myös tätä vähemmän 

tutkittua ulottuvuutta liittyen vankien minäkuvaan opiskelijana ja josko yläkou-

luaikaiset opettajasuhteet heijastuvat nykyisiin opintohiin sitoutumiseen.   

1.5 Tutkimustehtävä  

Tutkimustehtävänä on kuvailla ja ymmärtää vankiopiskelijoiden yläkouluaikai-

sia muistoja ja kokemuksia. Tutkimuksessa tarkastellaan myös kokemusten hei-

jastumista kouluaikaiseen sitoutumiseen, ja miten kokemusten koetaan heijastu-

van opiskeluun aikuisiällä.  

 

Tutkimuskysymykset ovat  

1. Miten vankiopiskelijat kuvailevat suhdetta yläkoulun opettajiinsa? 

2. Miten vankiopiskelijat ovat kokeneet opettajasuhteen heijastuneen heidän 

koulusitoutumiseensa yläkoulussa?  
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3. Miten yläkoulun opettajasuhteiden koetaan heijastuvan nykyisiin opintoi-

hin sitoutumiseen? 

 

   Ensimmäinen tutkimuskysymys keskittyy opiskelijoiden kokemuk-

siin opettajistaan. Tutkimuksessa tarkastellaan, onko aineistosta tunnistettavissa 

”hyvät opettajat”, ja millaisina heitä pidetään? Onko aineistosta tunnistettavissa 

opettajia, joihin liittyy negatiivisia muistoja? Miten ja millaisin sanoin heitä ku-

vataan?  

  Toinen tutkimuskysymys tarkastelee yläkouluaikaisen opettajasuh-

teiden heijastumista sitoutumiseen. Tarkoitus on keskittyä tarkastelemaan muis-

toja yläkoulun ajalta: millaista palautetta vankiopiskelijat saivat yläkoulussa, ja 

miten saatu palaute vaikutti heidän sitoutuneisuuteensa koulunkäyntiin?  

 Kolmas tutkimuskysymys tarkastelee, miten tutkittavat kokevat 

opettajasuhteensa heijastuvan opiskeluun aikuisiällä vankilassa. Miten ajatukset 

itsestä oppijana ovat kenties muuttuneet, ovatko muistoissa edelleen mielessä 

”hyvien opettajien” kannustus, vai kokevatko he mahdollisten negatiiviset kom-

menttien edelleen vaikuttavan minäkuvaan opiskelijana?  
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT   

2.1 Tutkimuskonteksti 

 

Tämä tutkimus oli laadullinen, aineistolähtöinen haastattelututkimus, joka lähes-

tyi tutkittavaa aihetta fenomenologisesti. Tutkimuksessa oli myös muistelututki-

muksen piirteitä. Laadullisen tutkimuksen tarkoitus on kuvailla ja selittää ilmi-

öitä, ja etsiä merkityksiä tutkittavasta aiheesta (Leavy, 2014, s. 2). Laadullisten 

tutkimusten tulokset tarkastelevat pienen ihmisjoukon kokemuksia tutkittavasta 

ilmiöstä, eli tulokset eivät välttämättä ole sellaisenaan yleistettävissä kaikkia ih-

misiä koskettaviksi totuuksiksi, sillä tutkittavia ilmiöitä tarkastellaan yksittäisten 

ihmisten kokemusten ja heidän asioille antamien merkitysten kautta (Hammar-

berg ym., 2016). Eccles ja Wang (2012) kuitenkin korostavat, että ihmislähtöinen, 

yksityiskohtainen tieto voi ohjata tulevaisuuden tutkimusta, auttaa kehittämään 

toimintaperiaatteita ja tarjota tietoa ammatinharjoittajille.  

   Tutkimuskysymykset muodostettiin fenomenologisesta lähtökoh-

dasta, eli halusta tutustua ihmisille merkillisiin kokemuksiin ilman ennakko-ole-

tuksia tai teoreettista viitekehystä. Fenomenologinen tutkimus tarkastelee koke-

muksia ja havaintoja, ja pyrkii kasvattamaan ymmärrystä tutkittavasta ilmiöstä. 

Yüksel ja Yıldırımsin (2015) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa pyritään 

avoimuuteen, ja tutkija antaa äänen kokemusasiantuntijoille. Heidän mukaansa 

objektiivisen tutkijan rooli on kasata kokemuksista, ajatuksista ja kertomuksista 

kokonaisuus, joka antaa uutta tietoa tutkittavasta aiheesta.  

  Yksi fenomenologisen tutkimuksen tunnuspiirteistä on tutkijan it-

sensä reflektoinnin tärkeys ja omien kokemusten ja ennakkoluulojen sivuuttami-

nen on tärkeää huomioida tutkimuksen eri vaiheissa (Merriam, 1995, s. 55). En-

nen tutkimusta tutkija kirjoitti reflektoivasti omista kokemuksistaan ja ajatuksis-

taan. Näihin pohdintoihin palattiin tutkimuksen eri vaiheessa ja erityisesti tutki-

musten tuloksia tarkastellessa, jotta tutkimustulokset pysyivät mahdollisimman 

objektiivisina (Hammarberg ym., 2016). Toinen fenomenologisen tutkimuksen 

tunnuspiireistä on kerätä tutkittaviksi mahdollisimman homogeeninen joukko 
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ihmisiä, joilla on omia, tutkimuksen kannalta merkityksellisiä kokemuksia sa-

masta aiheesta (Yüksel & Yıldırıms, 2015, s. 7). Siksi haastateltaviksi pyydettiin 

ihmisiä, jotka ovat samaa sukupuolta ja ikäluokkaa, joilla on peruskoulu käyty ja 

he opiskelevat vankilassa ollessaan. Tavoitteena tutkimuksessa on tarjota perus-

teellinen katsaus kohderyhmän kokemuksiin (Johnson, 1997, s. 8). Joskus feno-

menologisessa tutkimuksessa suositellaan useampaa haastattelukertaa (Seid-

man, 1998, viitattu teoksessa Yüksel & Yıldırıms, 2015, s. 10), mutta koska tutki-

mus toteutettiin vankilassa, oli yhdenkin haastattelukerran onnistuminen monen 

ihmisen yhteistyön summa.  

 Tutkimuksessa on myös muistelututkimuksen piirteitä, sillä ky-

seessä on myös koulumuistotutkimus. Useammissa kouluaikaisia muistoja tar-

kastelevissa tutkimuksissa on noussut niin Suomessa kuin kansainvälisesti esille 

erityisesti muistot opettajista ja opettajasuhteesta (Jokila, 2021, s. 385). Muistelu-

tutkimusta tehdessä on huomioitava ajan vaikutus muistoihin, ja miten vuodet 

ovat muuttaneet ja ”vääristelleet” muistoja. Sivenius ja Sajama (2018) toteavat, 

että siksi tärkeintä on perehtyä muistojen merkitykseen henkilölle, ja varmistaa 

ymmärtäneensä oikein. Tärkeintä on muodostaa kokonaiskuva ja muistaa, että 

sama ilmiö saattaa näyttäytyä eri ihmisille eri tavoin (Sivenius & Sajama, 2018).  

2.2 Tutkimukseen osallistujat 

Tutkimukseen osallistui 11 miestä, jotka olivat iältään 18–25-vuotiaita. Tutki-

mukseen osallistumiseksi vaadittiin perusopetuksen päättötodistus, ja että osal-

listuja opiskeli vankilassa. Haastateltavat olivat opiskelleet yläkoulussa noin 2–9 

vuotta sitten, joten erityisesti vanhimpien haastateltavien kohdalla kyse alkoi olla 

kaukaisten asioiden muistelusta. Miehistä kuusi oli osallistunut perusopetuk-

seen tavallisella luokalla yleisopetuksessa, kolme pienryhmässä ja kaksi laitok-

sissa koulukodeissa. Nyt he opiskelivat ammattiopintoja, niihin valmistavia 

opintoja tai lukio-opintoja. Haastateltavissa oli niin kantasuomalaisia kuin ulko-

maalaistaustaisia. Vankilaan, jossa miehet suorittivat tuomiotaan, sijoitetaan lä-

hinnä pitkäaikaisvankeja, joiden yleisimmät rikosnimikkeet liittyvät väkivaltaan 

ja huumerikollisuuteen.  
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  Tutkimuskohteeksi valittiin miehet, sillä niin kotimainen (mm. Uu-

sitalo ym., 2023) kuin kansainvälinen tutkimuskirjallisuus (Bingham & Okagaki 

2012, s. 71) on löytänyt syrjäytymisen riskitekijöiden ja henkisen koulusta putoa-

misen koskettavan erityisesti poikia, vaikka syyt ovatkin aina yksilöllisiä. Suo-

messa(kin) vankiloissa on suurempi osa miehiä (vuonna 2020 naisia n. 8% van-

geista) (Rikosseuraamuslaitos, 2020).  

Vankilan opinto-ohjaajat auttoivat haastateltavien rekrytoimisessa. Vapaa-

ehtoisten haastateltavien kerääminen tehtiin maaliskuussa, syyskuussa ja loka-

kuussa 2023. Opinto-ohjaajat jakoivat tutkimuksen esitteen, tutkimuskysymyk-

set (Liite 1) ja tutkimussuostumuksen (Liite 2) halukkaille, ja vapaaehtoiset saivat 

ilmoittautua mukaan tutkimukseen.  

2.3 Tutkimusaineiston keruu  

Haastattelun aineisto koostuu 11 haastattelusta, jotka toteutettiin vuoden 2023 

aikana. Haastatteluja toteutettiin kolmena eri haastattelupäivänä. Haastattelut 

tehtiin suljetussa vankilassa, jossa tuomiotaan suorittavat miehet kertovat koke-

muksistaan eri puolille Suomea sijoittuvista yläkouluista. Haastattelut toteutet-

tiin erillisessä tapaamiseen tarkoitetussa huoneessa kaksin haastateltavan 

kanssa. Haastattelut nauhoitettiin Jyväskylän yliopistolta lainatulla ääninauhu-

rilla, josta oli tiedotettu vankilaa etukäteen ja jonka tuomiseen vankilan alueelle 

oli saatu lupa. Yhden haastattelun kesto oli noin 30 minuuttia. 

  Tutkimusaineiston keruu toteutettiin puolistrukturoiduilla yksilö-

haastatteluilla. Laadullisessa tutkimuksessa puolistrukturoidut haastattelut ovat 

yksi tyypillisimmistä tavoista kerätä tutkittavaa aineistoa (Leavy, 2014, 3). Haas-

tattelun avulla on mahdollista kerätä tutkittavilta tietoa heidän kokemuksistaan, 

ja erityisesti puolistrukturoitu haastattelu jättää haastateltavalle mahdollisuuden 

kertoa heidän mielestään merkityksellisistä kokemuksista (Brinkmann, 2014, 

286). Brinkmann (2014, 287) kuvaa haastatteluiden olevan keino kerätä yksittäi-

siltä ihmisiltä kuvauksia heidän kokemuksistaan, joita tutkija analysoi ymmär-

tääkseen tutkittavana olevaa ilmiötä. Tämän tutkimuksen luonteeseen kuuluu 
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äänen antaminen kokemusasiantuntijoille, minkä takia haastattelutilanteissa an-

nettiin mahdollisuus viedä keskustelua tutkittavan toivomaan suuntaan.  

  Teemahaastattelurunko (Liite 2) koostui tutkimuskysymysten kan-

nalta oleellisista teemoista ja niitä avaavista haastattelukysymyksistä. Haastatte-

lukysymyksiä (23) oli paljon, sillä samoja asioita kyseltiin eri kysymyksin, ja se-

assa oli myös pohdintaan innostavia kysymyksiä (”Millainen on mielestäsi ”hyvä 

opettaja”?), jotka innoittivat muistelemaan ja ajattelemaan, sekä vastaamaan mo-

nisanaisemmin. Tämä osoittautui hyväksi taktiikaksi, sillä useampi vastaajista 

vastaili ensin lyhyesti, käyttäen paljon sanoja ”en muista”, ”ei kai” ja ”ehkä”, 

mutta haastattelun edetessä jokaisessa haastattelussa nousi esille muistoja ja ko-

kemuksia.  

  Haastattelutilanteet olivat rentoja, vaikka pientä jännittyneisyyttä oli 

aluksi ilmassa. Osalle tarvitsi esittää vain osa kysymyksistä, kun osalta taas ky-

syttiin kaikki kysymykset. Osa vastaajista oli selvästi innostuneempia vastaa-

maan ja pohtimaan, kun osa taas vastaili lyhyemmin. Tätä saattoi selittää myös 

olla kielimuuri, sillä vaikka haastattelut toteutettiin suomeksi, lähes puolet pu-

huivat äidinkielenään jotain muuta kieltä. Haastatteluiden aikana kirjoitettiin ly-

hyitä muistiinpanoja ja merkintöjä haastattelutilanteesta. Lyhyet muistiinpanot 

ovat keino parantaa tutkimuksen validiteettia (Yüksel & Yıldırıms, 2015). Muu-

taman lauseen muistiinpanoihin kirjattiin merkintöjä haastattelutilanteesta, ylei-

sestä ilmapiiristä ja tutkimustilanteessa heränneistä tuntemuksista. Analyysiä 

tehdessä ne auttoivat palauttamaan mieleen tietyn haastateltavan ja haastattelu-

tilanteen. 

  Haastattelut litteroitiin suositusten mukaan (mm. Rowley, 2012) heti 

haastatteluja seuraavien päivien aikana, kun haastattelutilanteet olivat vielä tuo-

reessa muistissa. Litteroitua tekstiaineistoa kertyi yhteensä noin 80 sivua. Tutki-

muksen kannalta oleellisimmat vastaukset merkittiin heti litteroinnin jälkeen 

highlight-toiminnolla.  
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2.4 Aineiston analyysi 

 Tämän laadullisen tutkimuksen analyysiä ohjasi aineistolähtöinen lähestymis-

tapa (inductive approach) (Terry ym., 2017), eli tutkimuksen teoria rakentui ja hi-

outui samanaikaisesti analyysin tekemisen kanssa (Eskola & Suoranta, 2008), 

eikä tutkimusta ohjannut teoreettinen viitekehys tai ennalta määritellyt ideolo-

giat (Braun & Clarke, 2012). Ennen aineistolähtöisen analyysin tekemistä on hyvä 

olla jonkinlainen ennakkokäsitys tutkittavasta aiheesta, minkä takia tähänkin tut-

kimukseen kirjoitettiin alustava johdanto ennen haastatteluiden aloittamista. 

Tutkijan on kuitenkin huomioitava, että aiemmin opittu tieto aiheesta voi vaikut-

taa tutkimustuloksiin. Phillips (2014, s. 535) muistuttaa, että yleensä tutkijat tun-

tevat oman alansa kirjallisuuden ja täten heillä on vahva tietopohja, mutta heidän 

täytyy suhtautua uuteen aineistoon avoimin silmin.  

  Haastatteluiden analyysimenetelmä on sisällönanalyysi. Aineistosta 

etsittiin tuloksia temaattisesti, eli haastatteluista etsittiin yhteneviä teemoja ja ai-

healueita (Eskola & Suoranta, 1998; Rowley, 2012). Temaattinen analyysitapa ai-

neistolähtöisen tutkimuksen tekemiseen ja antaa äänen kokemusasiantuntijoille 

enemmän kuin vallitseville teorioille (Braun & Clarke, 2012). Tavoite oli etsiä jo-

kaisesta haastattelusta samoja esille nousevia teemoja, ja muodostaa niitä ilmiötä 

selittäviä kokonaisuuksia (Terry ym., 2017). Braun ja Clarke (2012) muistuttavat, 

että oleellisinta on etsiä vastauksia tutkimuskysymyksiin eikä keskittyä yksittäi-

siin mielenkiintoiselta kuulostaviin kuvailuihin tai toistuviin teemoihin, jotka ei-

vät kuitenkaan liity tutkittavaan ilmiöön.  

  Tutkimuksen analyysin tekeminen seurasi Braunin ja Clarken (2006) 

ohjeistusta ja suosituksia. Heti litteroinnin jälkeen haastatteluaineistoon tutustut-

tiin lukemalla se moneen kertaan läpi. Haastatteluihin myös tehtiin muistiinpa-

noja ja merkintöjä, jotka edistivät analyysiä, kun tutkimuskysymysten kannalta 

oleellisia kohtia oli jo merkitty näkyville.  

  Ensimmäistä tutkimuskysymystä lähdettiin analysoimaan kerää-

mällä kysymyksiin vastaavia suoria lainauksia, joissa haastateltavat kuvasivat 

suhteitaan opettajiinsa. Haastatteluissa toistuivat samat vastaukset ja samanlai-
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nen sanasto oppimisympäristöstä ja muista tekijöistä riippumatta. Taulukon en-

simmäiseen sarakkeeseen kerättiin suoria aineisto-otteita, joita löytyi 28. Vastaa-

jat merkittiin koodeilla V1, V2… V11. Toiseen sarakkeeseen muodostettiin pel-

kistetty ilmaus, joka kuvasi lainauksen sisältöä. Pelkistettyjä ilmauksia syntyi 33. 

Ilmauksia tarkasteltiin, kunnes niistä saatiin muodostettua neljä teemaa (Hyvä, 

Heikko, Välinpitämätön ja Mieleenpainumaton), jotka kuvasivat oppilas-opetta-

jasuhteen laatua juuri oppilaan näkökulmasta. Prosessia on kuvattu Taulukossa 

1.  

 

Taulukko 1 

Esimerkki aineistosta, ilmausten pelkistämisestä ja teemoista.  

Aineisto-ote Pelkistetty ilmaus ja allevii-

vattuna koodi 

Teema: Suhde 

opettajaan 

 

Poltin kukkaa ja menin luokkaa 

paukuis, ni opettajat yrittää aut-

taa, että ei kannata käyttää huu-

meita. (V2) 

Se yritti auttaa meitä. (V4) 

 

 

Opettaja yritti auttaa 

 

 

 

 1. Hyvä suhde 

 

Et ei ne oikee välittäny musta. 

(V1)  

Ei mul oo mitää muistikuvaa et 

ketää ois kiinnostanu tai et ku-

kaa ois kysyny tulevaisuudesta. 

(V7) 

 

 

Opettaja ei välittänyt 

 

 

  2. Heikko suhde 

 

Kai ne on ollu vähä välinpitä-

mättömii. Ei oikee kiinnostanu. 

(V5) 

Se oli varmaa nähny niin monta 

sellasta epäonnistunutta tai 

tiiätkö menetettyy tapausta et 

sitä ei jaksanu kiinnostaa. (V3) 

 

 

 

Opettaja oli välinpitämätön 

 

 

 

 

3. Välinpitämätön suhde 

 

Ei jääny ketää oikee mielee. (V8) Opettaja ei jäänyt mieleen 4. Mieleenpainumaton 

suhde 
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Kun kaikki kerätyt pelkistetyt ilmaukset oli sijoitettu neljän teeman (Hyvä suhde, 

Heikko suhde, Välinpitämätön suhde, Mieleenpainumaton suhde) alle, tarkaste-

lun jälkeen jokainen teema jaettiin kolmeen ulottuvuuteen: 1) Opettajaan liittyvät 

ulottuvuudet (opettajan persoona, luonne, tapa opettaa), 2) Ohjaukseen liittyvät 

ulottuvuudet (opettajan kannustaminen, potentiaalin näkeminen, palautteen an-

taminen) ja 3) Oppilaaseen liittyvät ulottuvuudet (oppilaan suhtautuminen opet-

tajaan ja oppiaineeseen). Taulukkoon 2 on kerätty jokaisen muodostetun teeman 

ja ulottuvuuden alle pelkistetyt ilmaukset.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



25 
 

Taulukko 2 

Oppilaan koettu suhde opettajaan  

Teema 1: Hyvä suhde 

Opettajaan liittyvät Ohjaukseen liittyvät Oppilaaseen liittyvät 

Opettaja tsemppasi, välitti, tuli 

juttuun oppilaan kanssa, oli pir-

teä, positiivinen, energinen, 

rento ja osasi opettaa hyvin. 

Opettaja näki potentiaalin, antoi 

positiivista palautetta, yritti aut-

taa ja oli kiinnostunut oppi-

laasta. 

Oppilas oli kiinnostunut oppiai-

neesta ja halusi luoda henkilö-

kohtaisen suhteen opettajan 

kanssa. Kuunteli opettajan oh-

jausta.  

Teema 2: Heikko suhde 

Opettajaan liittyvät Ohjaukseen liittyvät Oppilaaseen liittyvät 

Opettaja ei välittänyt, leimasi 

oppilasta eikä kunnioittanut. 

Opettaja ei ymmärtänyt oppi-

lasta, ei ollut kiinnostunut opin-

noista ja antoi negatiivista pa-

lautetta ja/tai rangaistuksia. 

 

Kemiat eivät kohdanneet oppi-

laan ja opettajan välillä ja tun-

neilla oli molemminpuolista är-

syttämistä. Oppilas ei kunnioit-

tanut opettajaa eikö jaksanut 

kuunnella oppitunneilla.  

Teema 3: Välinpitämätön suhde 

Opettajaan liittyvät Ohjaukseen liittyvät Oppilaaseen liittyvät 

Opettaja oli välinpitämätön op-

pilasta kohtaan tai välitti tiet-

tyyn pisteeseen asti. Opettaja oli 

asiallinen.  

Opettaja ei osannut auttaa. 

 

Opettaja yritti auttaa, mutta op-

pilas ei ollut valmis ottamaan 

apua vastaan. Oppilaalla oli häi-

riökäyttäytymistä. Opettajan 

mielipide ei kiinnostanut.  

Teema 4: Mitäänsanomaton suhde 

Opettajaan liittyvät Ohjaukseen liittyvät Oppilaaseen liittyvät 

Opettaja ei jäänyt mieleen. 

 

Ohjaus oli vähäistä. Opettajaan ei edes yritetty luoda 

suhdetta, opettaja oli yhdente-

kevä 

 

Teemojen muodostamisen jälkeen vastauksista tyypiteltiin kolme erilaista opet-

tajatyyppiä. Samaan tyyppiin yhdistettiin samanlaisia elementtejä ja teemoja, ja 

eri tyypit nimettiin selkeästi toisistaan eroavaisesti (Eskola & Suoranta, 2008). 

Tyypit nimettiin karikatyyrisesti Hyvä opettaja, Huono opettaja ja Tavallinen 
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opettaja. Määritelmät nousivat haastatteluista, ja kyseiset adjektiivit nousivat 

esiin useammissa haastatteluissa haastateltavien suista. Tyyppejä muodostetta-

essa tarkasteltiin erityisesti opettajan persoonaan ja ohjaukseen liittyviä aspek-

teja. Lisäksi tiettyyn tyyppiin sijoitettujen opettajien oppiaineet vastasivat usein 

toisiaan, esimerkiksi Hyvät opettajat opettivat usein historiaa, liikuntaa tai eng-

lantia. Yksittäisiä vastauksia ei huomioitu erikseen, vaan haastatteluista etsittiin 

yhteneviä piirteitä, ja mikäli useammassa haastatteluissa erottui tietynlaisista 

opettajista selkeästi samoja piirteitä, ne yhdistettiin tiettyyn tyyppiin.  

  Toiseen tutkimuskysymykseen lähdettiin vastaamaan etsimällä 

haastatteluista ilmauksia, jotka kuvasivat opettajasuhteen heijastumista yläkou-

luun sitoutuneisuuteen. Ilmauksia löytyi yhteensä 34. Nämä ilmaukset jaoteltiin 

kolmeen eri teemaan, jotka olivat 1) Positiivinen koettu vaikutus (”Hyvän opet-

tajan vaikutus”), 2) Negatiivinen koettu vaikutus (”Huonon open vaikutus”) ja 

3) Ei koettua vaikutusta (”Tavallisen opettajan vaikutus”). Teemojen alle sijoite-

tut ilmaukset jaoteltiin teemojen sisällä vielä erikseen kolmeen ulottuvuuteen: 1) 

Oppilaan aktiivisuus, 2) Oppilaan käytös ja 3) Oppilaan motivaatio. Teemat on 

esitelty Taulukossa 3.  
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Taulukko 3 

Opettajasuhteen koettu vaikutus oppilaan sitoutumiseen.  

Teema 1: Positiivisen suhteen koettu vaikutus koulusitoutumiseen 

Oppilaan aktiivisuus Oppilaan käytös Oppilaan motivaatio 

• Oppilas aktiivinen tietyn 

opettajan kanssa. 

• Oppilas sai tehtyä tehtä-

vät, kun niitä sovellettiin 

vastaamaan hänen tarpei-

taan 

• Oppilas voinut käyttäy-

tyä rennommin, kun 

opettaja ”antanut elää” 

tunnilla. 

• Oppilaat käyttäytyneet 

paremmin 

• Oppilas oli kiinnostunut 

aiheesta, kun tsemppaava 

ope kannusti.  

• Pakko olla paikalla (lai-

toskoulu) à Pakko oppia 

Teema 2: Negatiivisen suhteen vaikutus koulusitoutumiseen  

Oppilaan aktiivisuus Oppilaan käytös Oppilaan motivaatio 

• Vaadittiin sama oppimis-

tahti, ja koska tehtäviä ei 

sovellettu, ne jäivät teke-

mättä. 

• Ei tehnyt tunneilla mi-

tään. 

• Taistelua  

• Riitelyä, ärsyttämistä. 

• Asenne puolin ja toisin 

huono. 

• Oppilas sai negatiivista 

palautetta, mikä vähensi 

intoa opiskella.  

• Oppilaalla heikko moti-

vaatio, sillä opettajia ei 

kiinnostanut tukea tai 

auttaa. 

 

Teema 3: Suhteella ei koettua vaikutusta koulusitoutumiseen  

Oppilaan aktiivisuus Oppilaan käytös Oppilaan motivaatio 

• Sai apua, itsestä oli kiinni. 

 

• Itse sähläsi tunneilla. 

 

• Oma motivaatio huono. 

• Motivaatioon vaikutti op-

piaine enemmän kuin 

opettaja 

• Päihteet tai kaverit kiin-

nostivat enemmän. 

 

Kolmas tutkimuskysymys tarkasteli yläkouluaikaisten kokemusten koettua vai-

kutusta nykyisiin opintoihin sitoutumiseen. Haastatteluaineistosta muodostui 

kaksi kategoriaa, johon kaikkien vastaajien vastaukset sijoitettiin. Ensimmäiseen 

kategoriaan sijoitettiin ne, jotka eivät kokeneet yläkouluaikaisella opettajasuh-

teella olleen merkitystä koulusitoutuneisuuteen. Tätä mieltä oli lähes kaikki vas-
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taajat. Toiseen kategoriaan sijoitettiin ne kaksi vastaajaa, ketkä ajattelivat opetta-

jasuhteella mahdollisesti olleen jonkinlainen vaikutus, kun tarkastellaan koko 

elämää ja elämänkulkua.  

2.5 Eettiset ratkaisut 

 

Vangit ovat erityisen haavoittuvassa asemassa, minkä takia tutkimusetiikkaan 

kiinnitettiin erityistä huomiota tutkimuksen jokaisessa vaiheessa. Tutkimus to-

teutettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) (2019) eettisten periaattei-

den mukaisesti. Kaikkia tutkittavia kohdeltiin tasa-arvoisesti, ja heiltä saatu tie-

toa pidettiin arvokkaana. Saatua tietoa käsiteltiin hyvän tieteellisten käytäntöjen 

mukaisesti (TENK, 2012), eli rehellisesti, huolellisesti ja muuta tiedeyhteisöä sekä 

haastateltavia kunnioittaen.   

  Haastattelujen toteuttamiselle haettiin Rikosseuraamuslaitoksen 

(RISE) ohjeistuksen mukaan tutkimuslupa ennen haastattelujen aloittamista. En-

sin pyydettiin vankilanjohtajan suostumus haastattelujen toteuttamiselle vanki-

lassa, jonka jälkeen RISE:n keskushallinnolle lähetettiin vapaamuotoinen tutki-

muslupahakemus, jonka liitteeksi laitettiin tutkimussuunnitelma. Tutkimuslu-

pahakemus oli kahden sivun mittainen. Tutkimussuunnitelma oli kahdeksan si-

vua, ja liitteenä olivat tutkimuskysymykset, haastateltaville haettava tutkimus-

suostumus (tietosuojaseloste) ja aineistonhallintasuunnitelma. Hakemus lähetet-

tiin paperisena RISE:n keskushallintoyksikköön. Myönteisen vastauksen jälkeen 

tutkijalle teetettiin turvallisuuselvitys, joka vaaditaan, jos tutkija toteuttaa haas-

tattelut vangin kanssa kaksin. Kun luvat oli saatu, otettiin yhteyttä kyseessä ole-

van vankilan opinto-ohjaajaan, joka avusti haastateltavien rekrytoimisessa. 

Haastattelut toteutettiin vain yhdessä vankilassa, sillä neljästä muusta vankilasta 

ei vastattu yhteydenottoon.    

 Haastatteluihin kerättiin joukko vapaaehtoisia osallistujia. Ennen 

haastatteluita osallistujat saivat lukea haastattelukysymykset (Liite 1) ja perehtyä 

tutkimussuostumukseen (Liite 2). Tutkimussuostumuksessa käytettiin helposti 

ymmärrettävää kieltä, jotta tutkittavat ymmärsivät, mihin he osallistuivat ja 
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miksi (BERA, 2018, s. 9). Tutkimussuostumuksessa tuli selväksi, että osallistumi-

nen on vapaaehtoista, ja haastateltavalla oli oikeus kertoa vain sen minkä halusi, 

jättää vastaamatta tai vetäytyä tutkimuksesta ilman jälkiseuraamuksia. Tietyt 

taustakysymykset jätettiin tarkoituksella kysymättä, eli esimerkiksi haastatelta-

vien rikoksista tai tuomioista ei kysytty, vaikkakin osa haastateltavista itse nosti 

esille tuomion keston. Osallistujien anonymiteetti turvattiin tutkimuksessa 

(BERA, 2018, s. 21). Jokainen haastateltava sai valita itselleen numeron, jotta tut-

kittavat pystyttiin tunnistamaan ja tarvittaessa poistamaan tutkimuksesta missä 

tahansa vaiheessa. Myöskään vankilan tunnistetietoja, erisnimiä tai tutkittavien 

taustaan tai kokemuksiin liittyviä yksityiskohtaisia seikkoja ei mainittu tutki-

muksessa.   

Eettistä ennakkoarviointia ei tarvittu, sillä tutkimukseen ei sisältynyt 

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019, s. 12) listaamia asetelmia, joista voisi 

koitua tutkittaville mahdollista haittaa. Siitä huolimatta haastattelut saattoivat 

nostattaa haastateltavissa esiin tunteita tai ikäviä muistoja, ja eräs haastateltava 

sanoi, että ”eihän [niitä aikoja] ole kiva muistella”. Haastatteluissa pidättäydyt-

tiin vain koulunkäyntiin liittyvissä kysymyksissä. Traumaattisten asioiden muis-

telu voi aiheuttaa suuren henkisen haitan riskin (TENK, 2019, s. 17), joten esitetyt 

haastattelukysymykset liittyivät tiukasti vain kouluun ja opintoihin. Vastaajat 

saivat halutessaan itse nostaa esille perheeseen, ystäviin tai päihteisiin liittyviä 

aspekteja. Näistä osa-alueista ei kuitenkaan kysytty syventäviä kysymyksiä.  

  Yksi tutkimuksen eettisistä kulmakivistä on huolellinen tietojen säi-

lyttäminen (Traianou, 2014, s. 66). Tutkimuksessa kerättyyn tietoon kuuluivat al-

lekirjoitetut tutkimussuunnitelmat ja haastatteluiden äänitteet. Kerättyjä tietoja 

säilytettiin Jyväskylän ylipiston suositusten mukaisesti salasanoin suojatulla U-

asemalla, johon ei ole ulkopuolisilla pääsyä. Kun haastatteluiden äänitteet oli siir-

retty tietokoneelle ja sieltä U-asemalle, ne litteroitiin tekstiksi, jonka jälkeen yli-

opistolta lainattu digitaalinen ääninauhuri tyhjennettiin ja palautettiin. Litteroin-

neissa ja tallenteiden nimissä ei käytetty osallistujien nimiä, vaan tunnistetietona 

oli osallistujan itsensä valitsema numero. Tutkimussuostumukset säilytettiin lu-

kollisessa kaapissa, ja ne tuhottiin ja hävitettiin tutkimuksen valmistuttua. Myös 

litteroidut tekstit hävitettiin U-asemalta.   



30 
 

3 TULOKSET  

3.1 Koettu oppilas-opettajasuhde 

Oppilaan näkökulmasta tarkasteltuna analyysissä muodostui neljä erilaatuista 

opettajasuhdetta: Hyvä, Heikko, Välinpitämätön ja Mieleenpainumaton suhde.  

  Hyvä suhde. Hyviä opettajia kuvattiin ymmärtäväisiksi ja rennoiksi, 

ja he opettivat oppiainettaan hyvin. Opettajat, joiden kanssa suhdetta kuvailtiin 

hyviksi, olivat persoonaltaan pirteitä, energisiä, ja he tulivat hyvin juttuun oppi-

laiden kanssa: ”Se ni oli mun hissan ja yhteiskuntaopin opettaja, ni siit on tosi 

paljon lämpimii muistoja. Se oli aina tosi mukava ja energinen. Sen tunneil jakso 

keskittyyki opiskeluu” (V11). Myös opettajien seuraa kuvattiin viihtyisäksi: ”He 

oli sellasii tsemppaavii ja ne ihmiset oli vaa sellasii et niittenkaa et viihtys niitten 

seurassa” (V9).  

  Vaikka Hyvät opettajat olivat rentoja, heidän kuvailtiin huolehti-

neen, että tunneilla luokassa säilyi opiskelurauha ja oppilaat keskittyivät oppi-

miseen: ”Se ei ollu sellanen ylitsevuotava, vaa ”mä tiedän et sä osaat, ni nyt teet 

sen etkä mukise siinä yhtää”. Sen tunneil tuli tehtyä”(V9). Tutkittavat toivat 

esille, kuinka opettajat näkivät nuorten potentiaalin, yrittivät auttaa ja antoivat 

positiivista ja kannustavaa palautetta. He huomioivat oppilaat ja olivat kiinnos-

tuneita heistä ja heidän opinnoistaan: ”Se oli tiukka ja ymmärsi ja oli kiinnostunu 

miten menee” (V10). Yleensä oppilas muisteli olleensa kiinnostunut oppiai-

neesta. Haastateltavat kuvailivat käyttäytyneensä paremmin niillä oppitunneilla, 

joiden aiheen he kokivat kiinnostavaksi, ja jonka opettajasta he pitivät.  

  Lisäksi hyvinä pidetyt opettajat pyrkivät usein luomaan henkilökoh-

taisen suhteen oppilaidensa kanssa: he jakoivat myös omia mielenkiinnonkohtei-

taan nuorien kanssa ja pyrkivät luomaan luottamuksellisen ja lämpimän suhteen. 

Ja sit se ei aina ollu vaa opettaja. Se kerto meille sen elämästä, seki on kokenu mies. Se 
harrasti painii, ja meki oltii poikii ja tykättii painist. Tykätää niist jalkapallost ja tällee ja se 
puhu meijänkaa niist. Et aina ei oltu vaa tekemäs tehtävii. Joskus puhuttii, katottii jotaa 
sarjoi, katottii jotai dokkarei. (V4) 
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   Suhdetta hyvään opettajaan kuvattiin yhdessä haastattelussa jopa 

“kodinomaiseksi”, eli opettajan rooli ei ollut vain opettaa, vaan myös ohjata, ky-

sellä kuulumisia, jutella ja kannustaa.  

[Hyvät opettajat oli] lämminhenkisii. Sellasii että ois joku muu suhde ku sellanen opettaja-
oppilassuhde, enemmänki sellanen niiku… vähä kodinomanen sellanen lämpönen suhde. 
Et osas ottaa mut yksilönä ja pysty juttelee tosi rennosti. (V6) 

  Yksi tärkeimmäksi aineistoista tunnistettavissa aspekteista oli myös 

opettajan ymmärtäväisyys. Tärkeänä pidettiin kaikkien huomioimista ja autta-

mista tasapuolisesti. Suhteen laatuun koettiin vaikuttavan myös opettajan tieto 

ja ymmärrys oppimis- ja keskittymisvaikeuksista. Leimaamisen ja negatiivisen 

palautteen sijasta opettajien koettiin osaavan ohjata oppilaitaan tiukasti, mutta 

ymmärtäväisesti. 

Ymmärtäväinen, ottaa kaikki huomioo samalla tavalla, yrittää mennä sen oppilaan kenkiin 
myös vähän niinku. ajatella et millasta ois olla se. Ymmärtää se, jos on ADHD tai ADD et 
se ei oo kauheen helppoo. Jotku aineet on sellasii et ne on mielenkiintosii, ni silloin niit saa 
luettuu ja ne jää mieleen paremmin. Mut yrittää niinku soveltaa ja auttaa ja kysyy paljon. 
(V1) 

  Yleensä lastensuojelulaitosten (koulukotien) opettajilla oli enemmän 

mahdollisuuksia soveltaa tehtäviä ja helpottaa koulunkäyntiä, mutta myös julki-

sissa kouluissa opettajat saattoivat auttaa oppilasta käyttäen yleisen tuen mene-

telmiä, kuten tekemällä yksittäisiä pedagogisia oppilaan oppimista tukevia rat-

kaisuja.  

Mul on aina ollu tosi vaikee kaikki esiintymiset - -, ni sanoin sille biologian maikalle et mä 
sit lintsaan, et mä en tuu tekemää tätä esitelmää koko luokan edessä. Ni se sano et ei mitää 
hätää, tehää sillee et valitset kaks kaverii sinne, tuut välitunnilla, teet sen esitelmän sillee.  

  Heikko suhde. Heikon opettaja-oppilassuhteen tunnuspiirteiksi ku-

vastuivat oppilaan näkökulmasta leimaaminen, kunnioituksen puute ja jatkuva 

negatiivinen palaute. Opettajia kuvattiin persoonaltaan esimerkiksi kylmiksi, 

epäkunnioittaviksi ja etäisiksi, jopa ärsyttäviksi. Kun suhteen laatu oli heikko, 

saattoivat oppilaat ärsyttää opettajaa tarkoituksella: ”-- ihan vitun ärsyttävä. Ni 

sit me senkaa oikeestaa taisteltiiki ihan vaa vittuillaksee” (V3). Leimatuksi joutu-

minen heikensi kiinnostuneisuutta opintoja kohtaan entisestään: ”Mä muistan 

yks kemian opettaja sano koko luokan ees et ”[Vastaajan nimi] susta ei koskaa 

tuu mitää” (V6).  
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  Yleensä jos opettajasuhdetta pidettiin heikkona, oppilaat käyttäytyi-

vät tunneilla huonosti. Kun oppilas sai negatiivista palautetta, yleensä hänen 

käytöksensä huononi entisestään ja oppilaan sitoutuminen opintoihin heikkeni.  

Ehkä se puol vuotta ku oli normiopetuksessa, niin silloin ku se alko tulee niinku sitä huo-
noo palautetta, ja ne alko olee aika kyllästyneitä niin silloin se johti siihen että oli vielä 
enemmän ettei kiinnostanu. (V1) 

Kyl mä sillee aluks olin ollu ihan kohteliaasti, mut sil oli joku ongelma mua kohtaa ni sit 
mä kans aloin… et jos se on niin epäkunnioittava mua kohtaan ni sit mäki aloin vaa pel-
leillä siel. (V11) 

 Kun suhde opettajaan oli heikentynyt, ei suhteen korjaamiselle an-

nettu enää edes mahdollisuutta. Opettajien kanssa alkoi tulla riitaa ja oppilaat 

kokivat joutuneensa ”silmätikuiksi”. Opettaja rankaisi huonosti käyttäytyviä op-

pilaita usein, mikä johti entistä huonompaan oppilaan käytökseen.  

Sil oli vähä sellanen asenne että niiku suuttu tosi pienestä ja heitti aina luokasta pois. En 
tykänny hänestä. - - Ja varmaa se koko asenne oli erilainen mua kohtaan. Ku se ei tykänny 
musta ja mä en tykänny siitä. (V7) 

  Lähes jokaisessa haastattelussa nostettiin esille erityisesti opettajan 

ymmärtämättömyys. Monet vastaajista myös epäilivät oman levottomuutensa ja 

keskittymiskyvyttömyytensä johtuneen ADHD:sta. Heidän mukaansa kaikki 

opettajat eivät ymmärtäneet oppilaiden haasteita, vaan olettivat oppilaan vain 

käyttäytyvän huonosti, jolloin opettajat antoivat negatiivista palautetta. Esimer-

kiksi eräs haastateltavista kuvaili ADHD:n vakuttaneen käytökseensä ja koki, ett-

eivät opettajat ymmärtäneet häntä, eivätkä osanneet ohjata häntä oikein: ”Ehkä 

ei ihan ymmärtäny mua. Et kokoajan temppuilin siinä jotain eikä saanu otetta 

siihen tekemisee” (V1).  

  Pahimmillaan opettajien negatiivisen suhteen koettiin vaikuttavan 

koko elämänkulkuun. Koulukodissa opiskellut vastaaja koki, että opettajat eivät 

olleet olleet kiinnostuneet hänestä, hänen oppimisestaan, eikä oppitunneilla 

tehty mitään. Tämä oli hänen mukaansa ollut osasyy siihen, miksi osa nuorista 

ajautui rikollisuuden kierteeseen. 

Aikalailla [koulukoti oli] sellanen että ei saanu tukee tai kannustusta. Enemmän siel oltii 
vankilassa ku täällä. - - Sit ne ihmettelee ku porukka lähtee sielt ni yhtäkkii istutaa elin-
kautista. 90 % pojista on linnassa ja moni niist istuu jotaa elinkautisia. (V8) 
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  Välinpitämätön suhde. Välinpitämättömäksi kuvaillussa opettaja-

oppilassuhteessa opettajat eivät olleet jääneet persoonaltaan mieleen eikä oppi-

lailla ollut muodostunut heihin henkilökohtaista suhdetta. Oppilaalla saattoi olla 

tunneilla häiriökäyttäytymistä ja oppiaineet koettiin tylsiksi tai turhiksi, tai mah-

dollisesti liian vaikeiksi, mikä johti keskittymiskyvyttömyyteen, lisääntyneeseen 

käytösoireluun ja heikentyneisiin oppimistuloksiin.  

   Välinpitämätön suhde opettajaan muodostui yleensä siitä, ettei op-

pilas ottanut opettajien apua tai kannustusta vastaan. Opettajilta saatu tuki koet-

tiin yläkouluikäisenä turhaksi. Vasta aikuisiällä ymmärrettiin, että opettajat oli-

vat yrittäneet parhaansa. Vastaajat ajattelivat, että opettajat eivät jaksaneet enää 

kannustaa oppilaita huomattuaan, ettei heidän tarjoamaan tukea otettu vastaan: 

”Ku ei mua oo oikee kiinnostanu opiskella ni ei kukaa oikee tullu ikinä tsemppaa 

et hei jos sä oikeesti yrittäisit ni, voisit pärjätäkki paremmin” (V11). Kun oppilas 

ei ollut ottanut apua vastaan, koettiin myös opettajien ”luovuttaneen” oppilaan 

suhteen: 

No siis tiettyy pisteesee [ne välitti], mut jos ite antaa sellasen viban, että ei hirveemmin 
kiinnosta niin kyl se vastakaikuki loppuu. Ne hiffaa, et ei oo järkee käyttää energiaa siihen 
niin älyttömästi. (V9) 

  Mielenkiintoinen huomio oli, että kun oppilas koki suhteen opetta-

jaan olevan hyvä, hän oli valmis ottamaan vastaan opettajan tarjoamaa apua. Jos 

suhde koettiin välinpitämättömäksi, oppilas ei antanut edes mahdollisuutta 

opettajalle auttaa tai välittänyt opettajien antamasta kannustuksesta: ”Ehkä 

tuntu enemmän et me ei oikee otettu niit opettajii vastaa” (V3).  

  Aina kyse ei siis ollut opettajalta saadun tuen määrästä tai laadusta, 

vaan myös oppijasta itsestä oli kiinni, josko apua oli valmis vastaanottamaan: 

”Sain sen avun mitä mä tarvin. Se oli vaa musta kii, et haluunks mä opiskella vai 

en. - - - Kyl mä sain hyvän tuen. Oli erityisluokas ni ei sen enempää voi saada” 

(V4).  

  Mitäänsanomaton suhde. Mitäänsanomaton suhde oppilaan ja 

opettajan välillä näyttäytyi tässä tutkimuksessa suhteena, jossa opettaja ei ollut 

jäänyt millään tavalla oppilaan mieleen. Rajanveto Välinpitämättömän ja Mitään-

sanomattoman suhteen välillä on häilyvä, mutta tärkeimpänä erona pidettiin 
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sitä, että välinpitämättömänä pidetty opettaja tuli haastattelutilanteessa mieleen 

neutraalina tai positiivisena henkilönä, kun taas osaa opettajista kuvailtiin täysin 

mieleenpainumattomiksi: ”Suurin osa niist oli sellasii. Sellasii yhdentekevii lop-

pujenlopuks. Mä olin kuitenki käymäs vaa koulua, enkä ollu mitää sellasta tun-

nesidettä niihin luomassa” (V9). 

  Mieleenpainumattomiin opettajiin ei yritetty luoda henkilökohtaista 

suhdetta, heitä ei osattu haastattelussa nimetä, eikä heiltä saatua kannustusta 

muistettu. Oppilas koki olleensa näkymätön, eikä häntä kohdattu yksilönä eikä 

hänen oppimistuloksensa kiinnostaneet opettajia: ”Joo varmaa, ois varmaa kiin-

nostanu [opiskelu] paljo enemmän, jos opettajii ois kiinnostanu” (V8). Täten 

myös suhde opettajaan oli mieleenpainumaton, sillä oppilaat eivät muistaneet 

opettajia, nimenneet heitä, eikä heihin liittynyt erityisiä muistoja.  

3.2 Kolme opettajatyyppiä  

  Kun näitä neljää erilaatuista oppilaan suhdetta opettajaan verrattiin 

keskenään, tyypiteltiin niistä erilaiset opettajatyypit, jotka nimettiin nimillä Hyvä 

opettaja, Huono opettaja ja Tavallinen opettaja.  

  Tyyppi 1: Hyvä opettaja. Hyvää opettajaa kuvattiin selvästi positii-

visin adjektiivein. Opettaja opetti usein pienryhmässä tai laitoskoulussa, ja hänen 

uskottiin hakeutuneen juuri niihin paikkoihin, koska hän oli ymmärtäväinen. 

Laitoksissa oli pakko käydä koulua, ja vastaajat pitivät erityisluokalle tai laitos-

kouluun joutumista hyvänä asiana.  

Hyvä opettaja oli persoonaltaan mukava, positiivinen ja tsemppaava 

ja antoi persoonansa näkyä. Opettaja kertoi myös itsestään ja tunneilla yritettiin 

luoda lämmin ilmapiiri. Opettaja oli rento, mutta osasi pitää kurin, ja oppilaat 

kunnioittivat häntä, vaikka välillä vähän yrittivätkin osoittaa mieltään. Hän ym-

märsi, että oppilailla saattoi olla hankaluuksia (esim. ADHD).  Hyvä opettaja oli 

auttavainen, ja vaikka kannustukset ja avuntarjoukset eivät aina kiinnostaneet, 

jälkikäteen ajateltuna niistä oltiin kiitollisia.   
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Hyvä opettaja opetti usein historiaa, liikuntaa tai englantia. Hän 

osasi opettaa ainettaan mielenkiintoisesti. Usein opettaja osasi selittää hyvin, so-

velsi tehtäviä ja auttoi, eikä ollut niin sanotusti "selkääntaputtelija”, vaan myös 

huolehti, että tehtävät tuli tehdyksi. Opettajien opettama oppiaine koettiin mie-

lenkiintoiseksi ja hyödylliseksi. Opettajalla koettiin olevan vaikutus oppiaineen 

kiinnostavuuteen. Kysyttäessä kaikki vastaajat uskoivat, että jos Hyvä opettaja 

olisi vaihdettu opettamaan ainetta, jota Huono opettaja opetti, myös Huonon 

opettajan opettama oppiaine olisi kiinnostanut.  

  Tyyppi 2: Huono opettaja. Huono opettaja ei ymmärtänyt, oli ärsyt-

tävä eikä välittänyt oppilaasta. Laitoskouluissa työskennellessä Huono opettaja 

oli usein vastaajien mukaan ”apuopettaja”. Huono opettaja ei uskonut ADHD-

diagnoosiin, vaan väitti kyseen olevan vain huonosta käytöksestä. Oppilas käyt-

täytyi aivan eri lailla Hyvän opettajan ja Huonon opettajan tunneilla.  

  Usein jo ensivaikutelma opettajasta oli huono, ja kun opettaja ärsytti, 

rankaisi tai antoi jatkuvasti vain negatiivista palautetta, niin myös oppilaan käyt-

täytyminen muuttui huonommaksi. Huonon opettajan kanssa ajauduttiin hel-

posti riitoihin ja opettajaa provosoitiin tarkoituksella. Oppilas ei edes halunnut 

tutustua Huonoon opettajaan, eikä jutellut tuon kanssa.  

  Huono opettaja opetti usein luonnontieteellisiä tai matemaattisia ai-

neita tai ruotsin kieltä. Pahimmillaan Huono opettaja saattoi leimata oppilaan 

koko luokan edessä. Huonon opettajan oppiaine ei kiinnostanut, ja oppilas meni 

tunnille jo sillä ajatuksella, että lähtee vain pelleilemään ja ärsyttämään. Huonon 

opettajan tunneilla ei myöskään jaksanut kuunnella eikä oppia. Oppilaalla oli 

paljon poissaoloja ja hänet siirrettiin usein luokan ulkopuolelle, ja kotiin laitettiin 

viestiä. Usein oppiaine koettiin vaikeaksi, piti pysyä muun luokan kanssa sa-

massa tahdissa ja lopulta koko oppiaine menetti kiinnostuksen. Oppiainetta pi-

dettiin turhana ja tarpeettomana.  

  Aikuisiällä Huonon opettajan opettama aine, yleensä matematiikka, 

onkin osoittautunut oppiaineeksi, jota osaakin, kun vaan yrittää omassa rau-

hassa.  

  Tyyppi 3. Tavallinen opettaja. Tämä tyyppi sisältää sekä teemat ”3. 

Välinpitämätön” ja ”4. Mieleenpainumaton”. Tavallinen opettaja ei jäänyt toisilla 
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lainkaan mieleen, mahdollisesti koska oppilaalla itsellään oli niin paljon poissa-

oloja tunnilta. Toiset ajattelivat, että Tavallinen opettaja ei juurikaan välittänyt 

heistä, mutta koska opettajan kanssa ei tullut mieleenpainuvia ristiriitoja, ei hän 

ollut verrattavissa Huonon opettajaan, eikä jäänyt niin negatiivisena muistona 

mieleen. Toiset taas näkivät, että Tavallinen opettaja saattoi yrittää auttaa, mutta 

suhde jäi silti mitäänsanomattomaksi, sillä oppilas ei halunnut apua tai ollut val-

mis vastaanottamaan sitä. Tavallisen opettajan mielipiteet tai kommentit eivät 

myöskään vaikuttaneet positiivisesti tai negatiivisesti, jos heiltä edes komment-

teja sai. Tavallinen opettaja oli luonteeltaan ihan mukava, mutta ei mi-

kään ”tsemppari”. Jos oppilas ei oppinut, oli kyse yleensä oppilaan omasta mo-

tivaatiosta kuin opettajasta. Joskus Tavallinen opettaja joutui turvautumaan hä-

täratkaisuihin muun luokan oppimisrauhan takaamiseksi, kuten siirtämään häi-

ritsevän oppilaan toiseen tilaan opiskelemaan, jossa hän tiesi, ettei oppilas kui-

tenkaan oppisi tai edes yrittäisi oppia. Tavallinen opettaja tuntui usein jo luovut-

taneen, eikä jaksanut siksi nähdä ylimääräistä vaivaa huonosti käyttäytyvän tai 

häiriköivän oppilaan kanssa.  

  Näitä tyyppejä käytettiin erityisesti tarkastellessa toisen tutkimusky-

symyksen tuloksia, kun tarkasteltiin koetun opettajasuhteen vaikutusta yläkou-

luaikaiseen kouluun sitoutumiseen.  

3.3 Sitoutuneisuus yläkoulussa 

Valtaosa vastaajista uskoi, että koetulla opettajasuhteella oli vaikutus siihen, mi-

ten sitoutunut oppilas opintoihinsa yläkoulussa oli. Päihteet, kaverit ja perhe ni-

mettiin muutamassa haastattelussa opettajasuhdetta merkityksellisimmiksi asi-

oiksi, kun pohdittiin koulusitoutuneisuuteen vaikuttavia tekijöitä. Muutama vas-

taaja toi esille, ettei uskonut opettajasuhteella olleen merkitystä sitoutumiseen, 

vaan kyse oli omasta motivaatiosta ja asenteesta. Huonon opettajan koettiin vai-

kuttaneen koulusitoutumiseen muutaman vastaajan mielestä, mutta samat vas-

taajat totesivat myös oman asenteen olleen huono ja oman asenteen vaikuttaneen 

siihen, miksi sitoutuminen opiskelua kohtaan jäi heikoksi. Merkittävää kuitenkin 
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on, että vastaajista lähes kaikki kertoivat koulusitoutuneisuutensa olleen yleisesti 

heikkoa huolimatta Hyvän opettajan tai Tavallisen opettajan kannustuksesta.  

 Positiivisen opettajasuhteen koettiin silti suurimmassa osassa haas-

tatteluita vaikuttavan koulusitoutuneisuuteen myönteisesti erityisesti Hyvien 

opettajien oppiaineiden kohdalla. Myönteiseksi koettu opettajasuhde heijastui 

oppilaiden aktiivisuuteen, tuntikäyttäytymiseen ja motivaatioon. Kouluun sitou-

tumista edisti erityisesti opettajan positiivisena pidetty persoona, hyvät vuoro-

vaikutustaidot ja opettamisen taito: ”Ne [hyvät opettajat] ei ollu sellasii voivotte-

levii seläntaputtelijoi vaa sellasii et ne ”lopeta toi vollotus ja eteenpäin”. Se jo-

tenki valo sellasta uskoa ja realiteettia tähä homma” (V9). 

  Kouluun sitoutuneisuus näkyi oppilaiden tuntiaktiivisuudessa. Op-

pilaat kuvailivat olleensa tunneilla usein aktiivisempia ja saaneensa tehtäviä teh-

tyä enemmän kuin Huonojen tai Tavallisten opettajien tunneilla, usein siksi, 

koska tehtäviä oli sovellettu: ”Joo, oli läksyt tehty ja viittailin ja olin aktiivinen 

siel tunnil, et oli ihanku yö ja päivä” (V5). Opettajat antoivat ”elää” ja tunneilla 

oli rento ilmapiiri, minkä koettiin tukevan oppimista ja sitoutuneisuutta: ”Kyl se 

on ollu sitä et ne on soveltanu sitä ja antanu vähä niinku elää siinä tunnilla. Ei oo 

niin aina haitannu, että tekee jotain muuta tai ei joskus keskity” (V1). 

  Sitoutumista koulunkäyntiin vahvisti tutkittavien mukaan mielekäs 

oppiaine. Motivaatiota opiskelua kohtaan kuvailtiin yleisesti huonoksi, mutta 

Hyvien opettajien tunneilla, erityisesti historian tunneilla vastaaja kuvailivat ol-

leensa kiinnostuneita aiheesta ja kokeneensa sen opiskelun mielekkääksi.  

Yleensä Hyvä opettaja opetti jokaisessa haastattelussa lempioppiainetta. Vastaa-

jista yli puolet nimesi historian mieliaineekseen, ja historia aineena koettiin mie-

lenkiintoisena ja kiehtovana, mikä lisäsi oppilaan sitoutuneisuutta ja paransi mo-

tivaatiota opiskelua kohtaan: ”Historias oli ehkä se, että se et miten se opettaja 

sitä opetti ja myös se sisänen [motivaatio] et kiinnosti, mut se opetti sillee ihan 

hyvin mun muistaakseni” (V3).  

  Hyvien opettajien kannustusta pidettiin arvossaan, ja kehut paransi-

vat vastaajien sitoutuneisuutta oppiainetta kohtaan: ”Mut kyl mua on kannus-

tettu aika paljoin, yläasteel just [opettajan nimi] opetti liikuntaa ja sano et sul on 
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lahjoi ja sä oot hyvä pelaa jalista, sählyä, oot hyvä treenaa. Ne aina kannustaa” 

(V4). 

  Heikon opettajasuhteen koettiin vaikuttavan oppilaan koulusitou-

tuneisuuteen heikentävästi, mikä näkyi vähäisenä tuntiaktiivisuutena, käyttäy-

tymisen haasteina ja heikkona opiskelumotivaationa. Vastaajat kuvailivat, ettei-

vät tehneet oppitunneilla mitään, osin koska eivät halunneet, osin koska tehtäviä 

ei sovellettu lainkaan ja oppimisen tahti oli liian nopea. Mikäli oppilaalla oli op-

pimiseen liittyviä haasteita, joita muilla ei ollut, niin liian nopea opiskelutahti 

johti heikentyneisiin oppimistuloksiin ja paheneviin käytöksen haasteisiin.  

Ja muilla ei ollu mitää sellasii ongelmii, ni niille oli helpompi tehä ja muistaa kaikkii asioit 
ku luetaa. Kyl se oli koko ajan sitä et paapottii tekee samaa vauhtii - - niin silloin ku se alko 
tulee niinku sitä huonoo palautetta, ja ne alko olee aika kyllästyneitä niin silloin se johti 
siihen, että oli vielä enemmän, ettei kiinnostanu, ja kokoajan tuli Wilma-merkintöi siitä 
opiskelusta ja kaikesta. Ni silloin se pahens sitä [käyttäytymistä]. (V1) 

  Oppilaiden asenne opettajaa ja oppiainetta kohtaan saattoi olla ne-

gatiivinen, mikä vaikutti oppimisen haluun, käytökseen ja motivaatioon: ”Mä 

tiesin et okei mul on vaikka se kemian opettajan tunti, ni mä menin sinne sellases 

fiiliksel et en mä aio oppii mitää vaa meen vaa sekoilee sinne tunnille” (V5). Opet-

tajien kanssa myös ”riideltiin” ja tunneilla ”sekoiltiin” tarkoituksella, joten oppi-

miselle ei jäänyt aikaa: ”Riiteli paljon sen opettajankaa ni en mä keskittyny paljoo 

sen tunnilla. - - Välillä mä käyttäydyin vähän väärästi” (V7). 

  Jos opettajien ei koettu ymmärtävän oppilaiden haasteita, eikä opet-

taja soveltanut tehtäviä tai auttanut tarpeeksi, nuoret kuvailivat käytösoireidensa 

pahentuneen, ja sitoutuneisuus kouluun nähtiin heikentyneen entisestään: ”Mut 

sitku oli ne pienryhmät, niin jos sielläki sanottii liikaa ettei yritetty soveltaa niit 

tehtävii tai auttaa tarpeeks, ni kyl se vähän ehkä pahens sitä. Ei tehny mitää tun-

nilla” (V1). 

 Osa haastateltavista myös kuvaili, miten opettajat eivät ymmärtä-

neet tai huomioineet heidän ADHD-diagnoosiaan ja sen mukanaan tuomia haas-

teita. ADHD:n vaikutusta oppimiseen vähäteltiin, mikä heikensi oppimistuloksia 

ja kiinnostuneisuutta.   

Joo varmaa, ois varmaa kiinnostanu paljo enemmän jos opettajii ois kiinnostanu. On kyl 
mul tää adhdki. Et heti ku sai lääkityksen kuntoo ni yhtäkkii nää kaikki tehtävät tuntuki 
helpommilt mitä tehää. (V8) 
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  Opettajasuhteen ei koettu vaikuttaneen koulusitoutumiseen niissä 

tilanteissa, kun ensin otettiin huomioon perhetausta, ADHD, päihteet ja oma mo-

tivaatio. Lähes kaikissa haastatteluissa nämä nimettiin merkittäviksi koulusitou-

tumiseen vaikuttaviksi asioiksi. Yksi tärkeimmistä esille nousseista tekijöistä oli 

myös kaveripiiri: ”Yläaste-aikana olin enemmän kavereittenkaa ja tollasta. Mie-

lummin mentii pelaa jalkapalloo ulos ku kouluu” (V7). 

  Tavalliset opettajat, jotka opettivat yleensä muita kuin lempiainetta 

tai vastenmieliseksi koettua ainetta, eivät monen vastaajan mukaan olisi voineet 

tehdä mitään paremmin, sillä kyse oli usein oppilaan omasta motivaatiosta: ”Ei 

oikee kiinnostanu millää tavalla koulu ja kaikki. - - Se ei enää ollu niitten käsissä. 

Ne teki kaikkensa” (V5). Etenkin Hyvä ja Tavalliset opettajat usein tekivät sen 

minkä pystyivät, mutta heidän kannustuksestaan ei välitetty: ”Sain sen avun 

mitä mä tarvin. Se oli vaa musta kii, et haluunks mä opiskella vai en” (V4). 

  Merkityksellisenä koulusitoutuneisuuteen vaikuttavana asiana pi-

dettiin myös oppiainetta. Kaikissa haastatteluissa Hyvä opettaja opetti mieliai-

netta ja Huono opettaja opetti epämieluisaa oppiainetta, joka koettiin usein vai-

keaksi: ”Mun mielestä oppiaine vaa [vaikutti keskittymisen puutteeseen]. Niin 

haastava” (V5). Oppiaine koettiin usein myös tulevaisuuden kannalta turhaksi: 

”Siihen aikoihin mä viel mietin et mihin mä tarviin ruotsin kieltä, en mihikää. 

Kaikki mun frendit puhuu suomee ja näin. Mut nyt mä taas mietin et ku silloin 

ois opetellu ni nyt sen osais” (V9). 

  Mielenkiintoista oli kuitenkin se, että kaikki vastaajat uskoivat, että 

jos hyvä opettaja olisi opettanut heille vastenmielistä oppiainetta, he olisivat pi-

täneet sitä kiinnostavampana ja olisivat sitoutuneet siihen vahvemmin. He us-

koivat, että opettajan vaihtamisella olisi ollut merkittävä vaikutus: ”Kyl sillä olis 

ollu merkitystä, jos ne opettajat ois vaihettu. Siin ois ollu iso vaikutus” (V7). Tär-

keänä pidettiin, että opettaja osasi opettaa oppiainetta innostavasti: ”Ihan var-

masti ois kiinnostanu laskea niit kemian juttuja ja keskittyä siellä. Tosi iso vaiku-

tus on sillä että millanen opettaja on ja et osuuks se siihen aineenkaa hyvin. Iso 

vaikutus on” (V5).  
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  Myös mahdollisen keskittymis- ja/tai tarkkaavaisuushäiriön 

osuutta keskittymisvaikeuksiin ja koulusitoutumiseen pohdittiin: ”[Hyvä opet-

taja] mmärtää sen, jos on ADHD tai ADD et se ei oo kauheen helppoo. Jotku ai-

neet on sellasii et ne on mielenkiintosii, ni silloin niit saa luettuu ja ne jää mieleen 

paremmin” (V1). Haasteiden koettiin vaikuttavan oppimisen lisäksi tuntikäyt-

täytymiseen. Osa haastateltavista kuvasi käyttäytyneensä opettajaa kohtaan 

haastavasti, osa taas kertoi ”sekoilleensa” tai ”sählänneensä” riippumatta oppi-

aineesta tai opettajasta: 

Sillee, et jos se aihe ei kiinnosta niin en mä pura sitä siihen opettajaa sillai. Mutku on tark-
kaavaisuushäiriö ja tällee ni se on joka tunnilla vähä sellasta sähläämistä. Ihan sama kuka 
maikka on.  (V9) 

Vastaajista yli puolella oli ADHD tai ADD-diagnoosi, tai he olivat itse epäilleet 

sitä itsellään vauhdikkaan luonteen, impulsiivisuuden ja keskittymisvaikeuksien 

takia, mikä näkyi erityisesti esimerkiksi niiden oppituntien tunneilla, jotka eivät 

olleet lempioppiaineita.  

3.4 Sitoutuminen nykyisiin opintoihin 

 

Suurin osa vastaajista kommentoi oppineensa itsestään vankilassa sen, että he 

pystyvätkin oppimaan ja opiskelemaan, jos vain yrittävät: ”Ope sanonu et ihan 

turha opettaa sulle ku sä et opi. Mut nytku mä teen ni mä osaan enemmän” (V4). 

Vastaajat kuitenkin antoivat enemmän painoarvoa omalle henkiselle kypsymi-

selle, nykyisille opettajille ja omalle sisäiselle motivaatiolle kuin yläkouluaikai-

sien opettajien kommenteille. Lähes kaikki vastasivat, etteivät enää mieti yläkou-

luaikaisia opettajia, opettajasuhdetta tai heiltä saatua positiivista tai negatiivista 

palautetta: ”En mä oikeestaa missää vaiheessa oo [miettiny opettajien komment-

teja].. En oo pitäny niit opettajien kommenttei sellasina [tärkeinä]” (V3). Yläkou-

lusta myös ajateltiin olevan jo niin kauan aikaa, ettei opettajilta saatuja komment-

teja muistettu: ”Aika harvoin [mietin yläasteaikaisten opettajien kommentteja]. 

Niist on niin kauan aikaa, eikä siel mitää sen kummempaa tapahtunu” (V11). 

  Muutama haastateltavista kuitenkin muisti opettajien leimanneen 

heidät, ja erityisesti nämä sanat ovat painuneet mieleen.  Ikävältä tuntuneet sanat 
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muistuvat haastattelutilanteessa edelleen mieleen, ja haastateltavat kuvasivat 

pohtivansa niitä edelleen, mutta kommenttien ei koettu vaikuttavan nykyisiin 

opintoihin tai nykyiseen minäkuvaan opiskelijana.  

Kemian open sanat et ”must ei tuu koskaa mitää” ni se on vähä sellanen. Oon vähä vieläki 
katkeroitunu siitä ja vaikka vanha asia ja se on vähä niiku selvitetty, mut vieläki miettii sitä 
et ei jumalauta voi tollee sanoo kellekkää. - - No se on just sillee et menneet on menny ja 
enää ei. Nyt mä en enää niitä mieti. (V6) 

  Opettajasuhde saattoi mahdollisesti heijastua alitajuntaisesti koko 

elämään muutaman vastaajan mukaan, mutta hekään eivät aktiivisesti miettineet 

vanhoja opettajien kommentteja.  

Kyl varmaa on jäänny, sellasii, et miten se alusta alkaen se koulu on menny. Mut ei niitä, 
no ehkä alitajuntaisesti, mut ei niitä mieti. Ne on juurtunu sinne jo aikasemmin, niinku 
monet asiat. (V1) 

  Vain muutama sanoi välillä miettivänsä, että voisipa todistaa opet-

tajilleen osaavansa nyt niitä aineita, joita yläkoulussa eivät edes yrittäneet ope-

tella. Suurin osa haastateltavista ei kuitenkaan välittänyt vanhoista opettajista tai 

heidän kommenteistansa: ”Ei mua kiinnosta ne vanhat opet, et näkeeks me mua 

vai ei” (V8). Yleisesti yläkouluaikaisten opettajien kommentteja, heiltä saatua 

kannustusta tai negatiivista palautetta ei mietitty tai muisteltu, eikä niiden koettu 

heijastuvan nykyisiin opintohiin sitoutumiseen positiivisesti tai negatiivisesti.  
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4 POHDINTA 

Opinnäytetyö tarkasteli vankiopiskelijoiden yläkouluaikaisia opettajasuhteita ja 

niiden heijastumista yläkouluaikaiseen koulusitoutuneisuuteen sekä kokemus-

ten heijastumista nykyisiin opintoihin sitoutumiseen. Jokainen vastaajista nimesi 

vähintään yhden mielestään hyvän opettajan, vähintään yhden opettajan, josta ei 

pitänyt, ja muut opettajat koettiin joko välinpitämättömiksi tai mieleen painu-

mattomiksi. Haastattelujen pohjalta muodostettiin neljä opettajasuhdetta kuvaa-

vaa teemaa: 1) Hyvä, 2) Huono, 3) Välinpitämätön ja 4) Mitäänsanomaton. Näistä 

muodostettiin kolme opettajatyyppiä, jotka kuvasivat yleisimpiä opettajiin liitet-

tyjä piirteitä. Hyvät opettajat koettiin persoonaltaan positiivisina ja pirteinä, he 

osasivat ohjata kannustavasti ja ymmärsivät oppilasta ja tämän haasteita, ja op-

pilas oli heidän tunneillaan aktiivinen ja sitoutuneempi kuin muilla oppitun-

neilla. Huonot opettajat koettiin kylminä ja ymmärtämättöminä. Huonot opettajat 

kuvattiin usein “apuopettajiksi” tai matematiikan tai luonnontieteiden opetta-

jiksi, joiden kanssa oppilaat tarkoituksella riitelivät ja kieltäytyivät tekemästä op-

pitunneilla mitään. Huonojen opettajien koettiin antavan pääosin negatiivista pa-

lautetta ja oppilaan sitoutuneisuus ja opiskelumotivaatio olivat huonoja. Tavalli-

set opettajat joko yrittivät kannustaa ja auttaa oppilasta, tai sitten eivät haastatel-

tavien mukaan jaksaneet enää yrittää. Oppilaat eivät ottaneet opettajan neuvoja 

vastaan, eivätkä pitäneet heiltä mahdollisesti saatua kannustusta tai neuvoja tär-

keinä. Tavalliset opettajat eivät olleet juurikaan jääneet mieleen.  

Hyvää opettajasuhdetta kuvailtiin lämpimäksi, vastavuoroiseksi ja kannus-

tavaksi, mikä paransi oppilaan koulusitoutuneisuutta ja motivaatiota. Kun haas-

tateltavat kuvasivat suhdetta opettajaan heikoksi, he kertoivat myös käyttäyty-

neensä ulkoisesti haastavasti. Vaikka tämän tutkimuksen taustalla ei käytetty 

erillistä teoreettista viitekehystä, tulokset sopivat yleisimpiin teorioihin, kuten 

esimerkiksi kiintymyssuhdeteoriaan ja itseohjautuvuusteoriaan (Meija & 

Hoglund, 2016), joiden avulla opettajasuhdetta tarkastellaan. Vastavuoroisuus-

teorian valossa taas voidaan tarkastella, miksi suhde joihinkin opettajiin koettiin 

huonoksi. Tutkimuksissa on huomattu, että erityisesti ulkoisesti haastavasti 
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käyttäytyvillä oppilailla on usein heikko suhde opettajaan (Poulou, 2014). Haas-

tavasti käyttäytyvän oppilaan käytös vaikuttaa opettajan käytökseen heitä koh-

taan, mikä taas vuorostaan lisää oppilaan haastavaa käyttäytymistä (De Laet ym., 

2014). Tämä selittää, että kun opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhde tuleh-

tuu, on tilannetta vaikea korjata, mikä taas saattaa johtaa haastateltavien kuvai-

lemaan koulusitoutumattomuuteen erityisesti Huonojen opettajien oppitun-

neilla.  

Haastateltavien kuvaus koulusitoutuneisuudesta sopi Fredricksin (2004) si-

toutumisen ulottuvuuksien teoriaan. Hyvän opettajan tunneilla useimmat kuvai-

livat olleensa kiinnostuneita, aktiivisia ja innostuneita oppimaan, eli he kuvaili-

vat emotionaalisista sitoutuneisuutta. Behavioristisella tasolla moni sanoi käyttäyty-

neensä Hyvän opettajan tunneilla paremmin kuin Huonon opettajan tunneilla. 

Kognitiivista sitoutumista, eli koulunkäyntiin liittyviä tavoitteita ja asenteita, vas-

taajat eivät kuvanneet juuri lainkaan. Jopa yläkoulusta valmistuminen oli osalle 

yhdentekevää tuohon aikaan. Huonon opettajan tunneilla tai vastenmieliseksi 

kuvatun oppiaineen tunneilla oppilaat eivät kuvanneet sitoutuneisuutta yhdel-

läkään näistä kolmesta ulottuvuudesta. He muistelivat käyttäytyneensä tietoi-

sesti huonosti. Jos mukaan otetaan myös neljäs ehdotettu ulottuvuus, agentic en-

gagement, eli toimijuus (Reeve, 2011) niin miehet kuvasivat taitavasti myös omaa 

rooliaan oppijana ja tiedon vastaanottajana, ja ymmärsivät myös oman motivaa-

tionsa, asenteensa ja innostuneisuutensa vaikuttaneen heidän koulusitoutumi-

seensa.  

Tässä tutkimuksessa haastateltavat kokivat opettajasuhteen heijastuneen 

yläkouluaikaisiin opintoihin ja sitoutuneisuuteen, ja Hyvien opettajien oppitun-

neilla oppilaat kuvailivat suurempaa sitoutuneisuutta, ahkerampaa osallistu-

mista ja parempaa käytöstä. Vastaajat kuitenkin uskoivat vahvasti, että jos Hyvä 

opettaja ja Huono opettaja olisi vaihdettu opettamaan toistensa oppiaineita, 

myös Huonon opettajan alun perin opettama oppiaine olisi koettu mielenkiintoi-

sena, kun sitä olisi opettanut Hyvä opettaja. Olisiko sama opettaja silloin jäänyt 

mieleen Hyvänä opettajana, vai “vain Tavallisena opettajana”? Oppiaine olisi 

edelleen voitu kokea haastavana, ja se olisi voinut heijastua oppilaan sitoutunei-

suuteen ja motivaatioon opettajaa enemmän.  
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Suurin osa vastaajista uskoi opettajasuhteen heijastuneen yläkouluun sitou-

tumiseen, kuten myös aiemmissa tutkimuksissa on käynyt ilmi (Havik & Wes-

tergård, 2018). Silti haastateltavat pitivät muita tekijöitä, kuten päihteitä, 

ADHD:ta, omaa asennetta tai kavereilta saatua mallia merkityksellisempinä ris-

kitekijöitä heikolle koulusitoutumiselle. Koulusitoutuneisuus onkin tutkimusai-

heena moniulotteinen, ja samanlaisia johtopäätöksiin on päädytty muissakin tut-

kimuksissa (mm. Quin, 2016; Lessard, 2010, Fernández-Suárezin ym., 2016).  Osa 

haastateltavista kuvasi jonkinlaisia haasteita jo alakoulusta lähtien. Vaikka kaikki 

haastateltavat eivät uskoneet opettajasuhteen heijastuneen koulusitoutuneisuu-

teen, ovat negatiiviset koulukokemukset, oppimisvaikeudet ja keskittyneisyyden 

ja tarkkaavaisuuden häiriöt saattaneet vaikuttaa opiskelumotivaatioon, asentei-

siin ja sosiaaliseen identiteettiin alakoulusta lähtien. Nämä tekijät ovat voineet 

heijastua heikentävästi sitoutuneisuuteen yläkoulussa. Monien haastateltavien 

koulukokemusten kuvailu oli rinnastettavissa koulupudokkuuteen ja henkiseen 

koulusta irrottautumiseen, jotka luovat riskin syrjäytymiselle (Henry ym., 2011; 

Wang & Fredricks, 2013).   

Vaikka koulusitoutuminen olisi ollut heikkoa yläkoulussa, monet kuvaili-

vat vahvaa sitoutuneisuutta aikuisiällä opiskellessaan. Kun tarkasteltiin opetta-

jasuhdetta, suurin osa vastaajista sanoi, etteivät enää aktiivisesti pohdi vanhojen 

opettajien kommentteja tai koe yläkouluaikaisten opettajasuhteiden vaikuttavan 

opintoihin. Vastaavia tutkimuksia ei ole toteutettu aiemmin, mutta ainakaan 

tässä tutkimuksessa haastateltavat eivät kuvanneet yhteyttä yläkouluaikaisten 

opettajasuhteiden ja nykyisiin opintoihin sitoutumisen välillä. Kaikki vastaajat 

kokivat motivaation ja sitoutuneisuutensa parantuneen vankilassa ollessa, ja 

yleisimmiksi selityksiksi annettiin päihteettömyys, oma sisäinen motivaatio sekä 

oma henkinen kasvu. Vaikka monet vastaajat kertoivat, etteivät olleet huoman-

neet muutosta minäkuvassaan, silti he kaikki mainitsivat oppineensa itsestään 

jotain uutta, kuten sen, että he pystyvät opiskelemaan, kun todella yrittävät.  Mo-

net myös haaveilivat työelämään pääsemisestä. Tällaisen puheen voidaan nähdä 

viittaavan sosiaalisen identiteetin kehitykseen, kun vankiopiskelijat alkoivat 

nähdä itsensä opiskelijoina ja tulevina työntekijöinä (Scheepers & Ellemers, 

2019).  
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Tutkimuksen arviointi. Tutkimuksen laatua voidaan tarkastella monesta 

eri näkökulmasta. Tutkimuksen validiteetin tarkastelussa keskityttiin kahteen 

oleelliseen asiaan: vastaahan tutkimus siihen kysymykseen, mihin oli tarkoitus, 

ja ovatko tulokset todenmukaisia (Joppe, 2000, s. 1, viitattu teoksessa Golafshani, 

2003). Tutkimus vastaa tutkimuskysymyksiin ja tutkimuksen validiteetin kriitti-

nen pohdinta oli osa tutkimusprosessia koko sen keston ajan. Objektiivisuutta li-

sättiin kirjaamalla Yükselin ja Yıldırımin (2015) suosituksesta ennakkoajatuksia 

tutkimuksen teemasta jo suunnitteluvaiheessa ylös, jotta ne vaikuttaisivat tulok-

siin mahdollisimman vähän. Tutkija reflektoi ajatuksiaan ja pyrki huolehtimaan, 

että tarkastelee aineistoa mahdollisimman puolueettomasti (Tuomi & Sarajärvi, 

2018). Haastatteluissa kysyttiin samoja asioita eri tavoin, mikä pienensi väärin-

käsitysten riskiä. Tutkimuksen rajoitteena kuitenkin oli, ettei tutkijalla ollut mah-

dollisuutta kysyä tarkentavia kysymyksiä tai pyytää selvennystä vastauksiin 

haastattelun päättymisen jälkeen. Tarkennusta vaativia vastauksia ei kuitenkaan 

tullut kohdalle. Luotettavuutta lisäsi myös mahdollisimman selkeiksi rakennet-

tujen taulukoiden käyttö (Hammarberg ym., 2016). Tutkimuksessa käytettiin 

runsaasti lainauksia, jotka valittiin tarkasti niin, että konteksti säilyi (ks. Lingard, 

2019). Tutkimukseen liittyvät valinnat ja vaiheet kirjoitettiin selkeästi ylös, jotta 

tutkimus olisi toistettavissa (Hammarberg ym., 2016). 

Vaikka tutkimus pyrittiin toteuttamaan mahdollisimman huolellisesti, tar-

kasti ja objektiivisesti, on tutkimuksesta löydettävissä validiteettia heikentäviä 

tekijöitä. Erityisesti laadullisessa tutkimuksessa tutkijan mielipiteet, kokemukset 

ja ympäristö vaikuttavat väistämättä tutkimustuloksiin (Hammarberg ym., 

2016). Kahden tutkimusmetodin käyttämisen avulla, eli triangulaatiolla, luotet-

tavuutta olisi voinut kasvattaa, kun haastatteluiden rinnalle olisi otettu esimer-

kiksi kyselyt (Creswell, 2021). Validiteettia heikentää myös yläkouluajoista kulu-

nut aika. Tutkimus toteutettiin tarkoituksella aikuisilla vangeilla, jotta oli mah-

dollista kuulla heidän ajatuksiaan siitä, olivatko yläkoulukokemukset heijastu-

neet nykyisiin opintoihin aikuisiällä. Useampi haastattelukerta olisi voinut kas-

vattaa tutkimuksen luotettavuutta (Seidman, 1998, viitattu teoksessa Yüksel & 

Yıldırıms, 2015, s. 10). Haastateltavan ja haastattelijan välinen luottamus olisi to-



46 
 

dennäköisesti kasvanut, jos haastattelukertoja olisi ollut enemmän ja haastatte-

luissa olisi voitu päästä syvemmälle aiheeseen. Osalla haastateltavista äidinkieli 

oli muu kuin suomi, mikä myös saattoi vaikuttaa luotettavuuteen, sillä haasta-

teltavat eivät aina ymmärtäneet kysymyksiä, ja tutkija on voinut myös ymmärtää 

väärin heidän vastauksensa. Tulkin käyttäminen olisi voinut vahvistaa luotetta-

vuutta.  

Myös tutkimuksen eettisyys on osa tutkimuksen luotettavuuden arviointia 

(Hammarberg ym., 2016). Tutkimus toteutettiin tutkimuseettisiä ohjeita (TENK, 

2019; BERA, 2018) noudattaen ja muiden tutkijoiden töihin viitattiin asianmukai-

sesti. Mielenkiintoista olisi ollut kysellä hyvinvointiin, perheeseen ja päihteisiin 

liittyvistä aiheista kysymyksiä. Eettisistä syistä tässä tutkimuksessa keskityttiin 

vain kouluun liittyviin tekijöihin, sillä tutkittaville ei olisi ollut tarjota keskuste-

luapua haastatteluiden jälkeen, vaikka esille olisi saattanut nousta kipeitäkin 

henkilökohtaisia muistoja.  

Tutkimustulosten hyödyntäminen. Tutkimustuloksia voidaan hyödyntää, 

kun yritetään ymmärtää koulumaailmassa esiintyviä syrjäytymisen riskitekijöitä, 

mutta myös syrjäytymistä ennaltaehkäiseviä tekijöitä. Tuloksia voidaan hyödyn-

tää ymmärtämään syrjäytymisuhassa olevien nuorten kokemuksia yläkoulusta 

ja myöhemmistä opinnoista. Tulokset kannustavat tutustumaan nuoriin ja hei-

dän maailmaansa sekä pohtimaan ja kehittämään nykyisiä käytänteitä ja toimin-

tamalleja kouluissa.  

Jatkotutkimusaiheita. Tämä tutkimus nosti esiin uusia mahdollisia tutki-

musaiheita. Vastaavanlainen koulusitoutuneisuutta tarkasteleva tutkimus olisi 

hyvä toteuttaa syrjäytymisvaarassa olevilla yläkouluikäisillä nuorilla, jotta hei-

dän äänensä saataisiin kuuluviin (Palola ym., 2012, s. 314). Mielenkiintoista olisi 

myös tutkia tarkemmin nuorten elämänkulkua ja koulutusta aina esikoulusta toi-

sen asteen koulutukseen asti, jotta koulussa esiintyviä syrjäytymiseen vaikutta-

via tekijöitä voitaisiin kartoittaa laajemmin ja pohtia keinoja niihin puuttu-

miseksi. Mahdollisuus olisi myös kehittää interventioita, jotka tukevat vanhem-

muutta, parantavat oppilaan ja opettajan välistä suhdetta ja/tai vähentävät käy-
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tösoireilua. Ulkomaiset tutkimukset antavat näyttöä interventioiden toimivuu-

desta (Garbacz ym., 2017; Kumpfer & Alvarado, 2003). Jokaisen ihmisen polkua 

ei voi tasoittaa yhtä tasaiseksi, mutta se ei tarkoita, etteikö sitä voisi yrittää.   
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LIITTEET 

Liite 1: Haastattelukysymykset  

  

1. TAUSTA  
- Mikä ikäinen olet?  
- Minä vuonna olet viimeksi käynyt yläkoulua? Valmistuitko?  
- Minkä kokoinen luokkasi oli?  
- Mitä teit sen jälkeen? 

2. SUHDE YLÄKOULUN OPETTAJIIN 
- Millaisia opettajia sinulla oli? Mitä muistoja sinulla liittyy eri opetta-

jiin?  
- Oliko sinulla opettajaa, josta olisit pitänyt erityisen paljon? Miksi pi-

dit juuri hänestä?  
- Oliko sinulla joku opettaja, josta et pitänyt? Miksi et?  
- Millainen on mielestäsi hyvä opettaja?  
- Välittivätkö opettajat sinusta? Miten he näyttivät sen / Miten välittä-

misen puute ilmeni? 
- Koitko, että sinut hyväksyttiin koulussa?  

3. OPETTAJASUHTEEN MERKITYS JA SITOUTUMINEN YLÄKOU-
LUSSA 
- Miten koet, että eri opettajat vaikuttivat motivaatioosi ja sitoutumi-

seesi yläkoulussa? 
- Oliko sinulla joku oppiaine, mistä pidit yläkoulussa erityisesti? Miksi 

pidit juuri siitä aineesta?  
- Oliko sinulla joku oppiaine, mistä pidit alakoulussa, mutta yläkou-

lussa et enää välittänyt? Miksi?  
- Mitkä asiat mielestäsi vaikuttivat siihen, että opiskelu kiinnosti / ei 

kiinnostanut yläkoulussa? 
- Saitko riittävästi tukea opettajilta? Miten he tukivat sinua? 
- Kannustivatko opettajat sinua? Miten? Millaista kannustusta olisit ha-

lunnut?  
- Saitko rangaistuksia (kirjeitä kotiin, jälki-istuntoa)? Mistä ja kuinka 

usein? Olivatko rangaistukset mielestäsi ansaittuja?  
4. NYKYISET OPINTOSI / YLÄKOULUN OPETTAJASUHTEEN KOETTU 

VAIKUTUS NYKYISEEN OPISKELUMOTIVAATIOON JA SITOUTU-
MISEEN 
- Millainen opiskelija olet? Miten kuvailisit itseäsi opiskelijana?  
- Mitä opiskelet nyt? Miksi juuri sitä?  
- Muistele äsken kertomiasi muistoja yläkoulusta. Miten koet, että kokemuk-

set opettajasuhteesta heijastuvat nykyiseen opiskeluun? 
- Onko asenteesi opiskelua kohtaan muuttunut vankilassa ollessa? Mi-

ten? Minkä luulet vaikuttaneen asennemuutokseen? 
- Oletko oppinut itsestäsi jotain uutta opiskellessasi aikuisopiskelijana? 
- Mitä tulevaisuuden tavoitteita sinulla on?  
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Liite 2: Tutkimussuostumus  

 

Hei!       
      13.2.2022 versio 1 
 

Olen kasvatustieteen maisteriopiskelija Jyväskylän yliopistosta, ja teen loppu-

työtäni vankilassa opiskelevien opiskelijoiden kokemuksista yläkoulusta, erityi-

sesti suhteesta opettajiin. Tutkimuksen tavoite on tutkia nykyisten vankilassa 

opiskelevien opiskelijoiden kokemuksia yläkoulusta, ja tarkastella näiden koke-

musten vaikutuksia motivaatioon ja asenteisiin opiskelua kohtaan, sekä miten 

kokemukset heijastuvat opiskeluun aikuisiällä. 

 

Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista. Haastattelutilanteessa voit kiel-

täytyä vastaamasta kysymykseen, sinulla on oikeus keskeyttää haastattelu tai 

pyytää jälkikäteen haastattelusi poistamista ilman seuraamuksia. Haastattelut 

äänitetään. Äänityksiä ja puhtaaksi kirjoitettuja haastatteluja säilytetään yliopis-

ton suositusten mukaan tietokoneella usean salasanan takana niin, ettei niihin 

ole pääsyä muilla kuin minulla. Tarvittaessa näytän ohjaajalleni osia teksteistä. 

Kaikki keräämäni materiaali (äänitteet, muistiinpanot, puhtaaksi kirjoitetut 

tekstit) tullaan hävittämään huolellisesti tutkimuksen julkaisemisen jälkeen vii-

meistään toukokuussa 2024.  

 

Tutkimus julkaistaan Jyväskylän yliopiston arkistossa. Haastateltavia ei pysty 

tunnistamaan lopullisesta tekstistä. Tekstissä ei julkaista nimiä, paikkakuntia, 

kouluja tai muita tunnistettavia tietoja, jotka voitaisiin yhdistää sinuun. Tarvit-

taessa käytetään valenimiä.  

Haastattelussa kerättäviä tietoja ovat ikä ja sukupuoli. Nimesi korvataan nume-

rolla, jonka saat itse keksiä.  
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Saat nähdä haastattelukysymykset ennen haastattelua. Saatan lisäksi kysyä tar-

kentavia kysymyksiä.  

 

Allekirjoituksellasi vahvistat osallistumisesi tähän tutkimukseen ja suostut 

vapaaehtoisesti tutkimushenkilöksi. Suostumuksia allekirjoitetaan kaksi kap-

paletta, joista toinen jää tutkijalle, toinen tutkittavalle.  

 

 

VALITSEMASI NUMERO: ___________________ 

 

NIMI: _____________________________________  PVM: ________________ 

 

 

ALLEKIRJOITUS: ___________________________  

 

Tutkijan yhteystiedot:  

Minni Halinen / [sähköpostiosoite] 

 


