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Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd luokanopettajien, oppilaiden ja vanhempien ni-
kemyksid pedagogisessa suhteessa ilmenevidstd kiintymyksestd. Tutkimuskysymysten
mukaisesti tutkimuksessa selvitettiin opettaja-oppilassuhteessa syntyvien kiintymysko-
kemusten muodostumiseen vaikuttavia tekijoitd sekéd kiintymykselle annettuja merki-
tyksid. Tutkimuksessa tarkasteltiin myo0s sitd, ettd voiko luokanopettaja olla oppilaal-
leen kiintymyssuhdeteorian mukainen toissijainen kiintymyksen kohde.

Tutkimusaineisto hankittiin syyslukukaudella 2012 kolmen keskisuomalaisen
luokan luokanopettajilta, oppilailta ja vanhemmilta. Tutkimusluokkien luokanopettajilta
aineisto hankittiin teemahaastatteluilla. Oppilaiden aineisto keréttiin kaikille tutkimus-
luokkien oppilaille annetuilla kirjallisilla tehtdvilld sekd osalle oppilaista toteutettujen
teemahaastatteluiden kautta. Vanhempien aineisto kerittiin tutkimusluokkien oppilaiden
mukana kotiin toimitetun lomakekyselyn avulla. Lisdksi varsinaisessa tutkimusaineis-
tossa on mukana esitutkimusvaiheessa saadut kyselyvastaukset kahdelta luokanopetta-
jalta. Esitutkimusaineisto mukaan luettuna tutkimusaineistoa tuotti viisi opettajaa, 65
oppilasta sekd 24 vanhempaa. Laadultaan ja miéréltdén rikas aineisto analysoitiin kvali-
tatiiviselle tutkimusotteelle tyypillisen aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin keinoin.

Tutkimustulosten mukaan opettaja ja oppilas kokivat kiintymystd toisiaan koh-
taan. Opettajien ja oppilaiden kiintymyskokemukset ndyttdytyivét toisistaan erillisind
seké erilaisista tekijoistd muodostuvina kokonaisuuksina. Pedagogisessa suhteessa koet-
tu kiintyminen my®6s merkitsi opettajille ja oppilaille eri asioita.

Opettajien kiintymyskokemukset syntyviat ammatillisten velvoitteiden ohjaamana
ja oppilaiden yksildllisen tuntemisen pohjalle. Kiintymyksellisten tunteiden koettiin
kannustavan muun muassa vahvempaan emotionaaliseen ldsndoloon sekd oppilaiden
tarpeiden tehokkaampaan huomiointiin. Kiintymys edisti myds esimerkiksi opettajan
sisdistd motivaatiota ty0ssd toimimiseen seki tuotti kokemusta paremmasta ty0ssé jak-
samisesta.

Oppilaiden kiintymyskokemukset syntyivét puolestaan vahvasti opettajan, mutta
my0s vanhempien toiminnasta késin. Opettajaan kiintyminen edellytti muun muassa
kokemusta opettajan mukavuudesta, luotettavuudesta ja tuttuudesta. Kiintymisen néh-
tiin olevan yhteydessd esimerkiksi kouluun sitoutumiseen sekd koulussa koettuun tur-
vallisuuteen. Tamén tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, ettd opettajan on mahdollista
olla oppilaalleen toissijainen kiintymyksen kohde.

Avainsanat: luokanopettaja, oppilas, kiintymys, pedagoginen suhde, kiintyminen, toissi-
jainen kiintymyksen kohde
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JOHDANTO

Pedagoginen suhde on opetustapahtuman aikana opettajan ja oppilaan vélille muodos-
tuva aito ja inhimillinen vuorovaikutussuhde (Kansanen 2004, 75). Koska opettajan
paivittdinen opetus- ja kasvatustyd perustuu hyvin pitkilti tuon suhteen olemassaoloon,
on pedagogisen suhteen piirteitd ja merkityksid tutkittu viimeisten vuosikymmenten ai-
kana hyvin aktiivisesti (Siljander 2002, 76; Uitto 2011, 31). Uusien tutkimusten toteut-
taminen on kuitenkin edelleen ajankohtaista, silld yhteiskunnan kehittymisen myoti
my0s opetus- ja kasvatustyon piirteet sekd pedagogiseen suhteeseen kohdistetut odotuk-
set muotoutuvat toistuvasti uudelleen (Suoranta 1997, 22-23; Uusikyld & Atjonen 2007,
209-211; Viskari 2003, 170-172; Vérri 2002, 144-145).

Suomalaisen perusopetuksen ndkdkulmasta tarkasteltuna kenties selvin opettaja-
oppilassuhdetta mairittivd muutos on ollut pitkdédn vallalla olleen opettajakeskeisyyden
vahittdinen vaihtuminen kohti oppilaskeskeisyyttd (Uusikyld & Atjonen 2007, 8-9;
POPS 2004, 14, 18; Kansanen 2004, 99-101). Tuon muutoksen myoti opettajien ja op-
pilaiden viliset vuorovaikutussuhteet ovat vield kuluvankin vuosituhannen aikana kehit-
tyneet entistd luontevammiksi sekd laheisemmiksi. Kdytdnnon kouluty6ssd se nidkyy
esimerkiksi siind, ettd opettaja ei ole endéd ainoastaan oppilaitaan yldpuolelta ohjaileva
auktoriteettihahmo seké siind, ettd oppilaan on mahdollista luottavaisesti tukeutua kas-
vussaan oman opettajansa tarjoamaan tukeen. (Uusikyld & Atjonen, 2007, 210, 214-
215; Nevalainen & Nieminen 2010, 69-71; Piironen- Malmi & Stromberg 2008, 125-
126; Pollari & Koppinen 2010, 26).

Tédmin tutkimuksen keskeisimpéni 1dhtokohtana on ollut oma kiinnostukseni juu-
ri opettajan ja oppilaan vilistd ihmissuhdetta kohtaan. Tarkemmin aihe rajautui tuossa
suhteessa ilmenevin kiintymyksen tarkasteluun oman kasvatusfilosofiani sanallistami-
sen mydtd, samalla kun jdin pohtimaan luokanopettajan mahdollisuutta olla oppilaalleen
kiintymyssuhdeteorian mukainen toissijainen kiintymyksen kohde (ks. esim. Bowlby
1969, 397; Cassidy 1999, 14-15). Kiintymyssuhdeteoriaan perehtyminen osoitti, ettd
aikaisemmat teoreettiset tiedot eivét juurikaan ottaneet kantaa siihen, kuinka opettajan
ja oppilaan vilisessd pedagogisessa suhteessa ilmenevit yksilolliset kiintymiskokemuk-

set muodostuivat tai mitd merkitystd niilldi mahdollisesti voisi olla. N&iden



tekijoiden pohjalta muodostuvat myos tutkimustydténi ohjaavat varsinaiset tutkimusky-
symykset.

Omalla tutkimuksellani pyrin 10ytdimédn vastauksia kysymyksiin, joihin en 10yta-
nyt vastausta yksistddn taustateorioihin perehtymdlld. Luokanopettajana toimimisen né-
kokulmasta haluaisin 10ytdd vastauksia ensinnékin sithen, voiko suomalaisessa perus-
opetuksessa tyOskentelevd luokanopettaja olla oppilaalleen toissijainen kiintymyksen
kohde sekd toiseksi siihen, kokevatko luokanopettaja ja oppilas kiintymysti toisiaan
kohtaan. Ymmairrystini ndiden mielenkiintoisten kysymysten tiimoilta pyrin lisddméaan
toteuttamalla laadullista tutkimusty6ti johon tiedonantajina osallistuu luokanopettajia,
oppilaita sekd oppilaiden vanhempia. Eri tiedonantajaryhmille toteutettavien kyselyiden
ja haastatteluiden kautta toivon saavani kattavasti aitoja koulumaailmasta nousevia ko-
kemuksia ja mielipiteitd pedagogisessa suhteessa ilmenevistd kiintymyksestéd niin oppi-
laan kuin opettajankin ndkokulmasta.

Vaikka tutkimustyoni toteuttamiselle on tieteellistd tarvetta on samalla yhtend
pddméidrand ehdottomasti myds oman ammatillisuuteni kehittdminen. Tutkimuksen
taustalla vaikuttaa kiistatta omassa opettajuudessani keskeiseksi kokemani ihanteet siiti,
ettd luokanopettajana toteuttamani opetus- ja kasvatustyon tulisi mahdollisuuksien mu-
kaan perustua lapsen aitoon kohtaamiseen sekd oppilaan kasvun ja kehityksen koko-
naisvaltaiseen tukemiseen. Tulevana luokanopettajana toivoisinkin 10ytdvéni tdmén tut-
kimustyon avulla itselleni esimerkiksi konkreettisia keinoja, joilla voisin kasvavien
luokkakokojen ja opetusty0ssd koetun kiireen keskelld parhaiten tukea laadukkaan, 14-
heisen ja kiintymyksellisen opettaja-oppilassuhteen muodostumista. Samoin haluaisin
saada nikokulmia myo0s siihen, kuinka tulevana kasvatusalan ammattilaisena voisin olla
oppilailleni sellainen turvallinen aikuinen, johon lapset todella uskaltavat tukeutua niin
iloissaan kuin suruissaan. Tutkimustulosteni laajemman kéytettivyyden kannalta koen
tarkedksi senkin, ettd voisin tunnistaa ja nimetd kiintymykselliseksi koetun opettaja-
oppilassuhteen tuomia hydtyja oppilaille, mutta myds opettajille.

Tutkimustyoni aihepiiri sekd tutkimustyOlle asettamani tavoitteet tekevit tésté
tutkimuksesta kohtalaisen laajan. Itselleni kuitenkin tutkimustyon toteuttamisen mielek-
kyys, vaikka kiistatta my0Oskin sen suurimmat haasteet, syntyvét juuri tyon laajuuden
sekd tydlle asettamieni tavoitteiden pohjalta. Tavoitteeni esimerkiksi johdattelevat mi-
nut tarkastelemaan opettajan ja oppilaan vélistd suhdetta niin pedagogista suhdetta ku-

vailevien teorioiden kuin erilaisten kiintymyssuhdeteorioiden ndkokulmista. Vaikka



molempia ndisté teoreettisista ldhtokohdista on tutkittu varsin kattavasti viimeisten vuo-
sikymmenten ajan, on esimerkiksi koulussa esiintyvié kiintymyksellisid suhteita tutkittu
vield yllattdvan vdhan (vrt. Kerns 2008, 368). Siitd syystd koenkin mielenkiintoiseksi,
ettd voin omassa tutkimustyOssédni ldhestyd opettaja-oppilassuhteen keskeisid piirteitd
samanaikaisesti molempien tutkimuskenttien tarjoamista nédkokulmista kdsin. Toivon,
ettd ndma itse tdrkedksi kokemani teoriat voivat tdimén tutkimuksen kautta tarjota tuken-

sa myOs omalle opettajuudelleni.



1 KIINTYMYS

1.1 Kiintymyssuhdeteoria

Nykyiset kehityspsykologiset nikokulmat perustuvat sille oletukselle, etti lapsi tarvit-
see ldheiseksi kokemansa aikuisen tuomaa turvaa ja pysyvyyttd kehittyékseen tasapai-
noisesti. Osaksi modernia kehityspsykologiaa tima ndkemys muodostui John Bowlbyn
(1907-1990), englantilaisen lastenpsykiatrin ja psykoanalyytikon, luoman kiintymyssuh-
deteorian (Attachment theory) kautta. Teoria tuotettiin kirjalliseen muotoon vuosien
1969-1980 vilisend aikana julkaistussa Attachment and loss —trilogiassa ja nykyédankin
yksildiden vilisid kiintymyksellisid suhteita tarkastellaan pddasiassa kiintymyssuhdeteo-
riassa esille nostettujen teemojen ja termistdjen tukemana. (Sinkkonen & Kalland 2011,
13-14; Cassidy & Shaver 1999; Goldberg 2000b, 3-5.)

Kiintymyssuhdeteorian varsinaiset juuret ulottuvat 1940-luvulle, jolloin Bowlby
havaitsi lapsen varhaisvuosinaan kokeman didistd erottamisen sekd muista tekijoisté
johtuvan édidillisen hoivan puutteen olevan yhteydessd lapsen myShempéédn psyykkiseen
hyvinvointiin (Bowlby 1944; 1951, 47; 1957, 11; Ainsworth & Bowlby 1991, 333).
Bowlbyn (1951, 47) mukaan useissa erillisissd tutkimuksissa oli havaittu, etti niin py-
syva kuin véliaikainenkin lapsen erottaminen didistd saattoivat vahingoittaa lapsen kehi-
tystd erotilanteen aikana, sen jdlkeen ja my0Os pysyviésti. Yksikddn vallalla ollut
psykoanalyyttinen teoria ei kuitenkaan ennen kiintymyssuhdeteoriaa keskittynyt
varsinaisesti tarkastelemaan varhaislapsuuden todellisten kokemusten yhteyttd
psykologiseen  kehitykseen, vaan selityksid haettiin  ennemminkin  lapsen
mielikuvamaailmaa tarkastelemalla (Brethearton 1991, 10).

Bowlbyn (1988a, 120) mukaan kiintymyssuhdeteoria kehitettiin psykoanalyytti-
sen objektisuhdeteorian pohjalta, mutta lopulliseen muotoutumiseen vaikuttivat useat
muutkin tieteenalat. Kiintymyssuhdeteorian taustalla vaikuttavatkin erityisen vahvasti
muun muassa etologiset ndkemykset siitd, ettd lapsella on sisdsyntyinen tarve kiintyd
hintd hoivaavaan aikuiseen (Bowlby 1988a, 120; Laschinger 2008, 7; Sinkkonen &
Kalland 2005, 7). Kiintymyssuhdeteoriassa yhdytdan eldinkunnan tutkimuksissa (esim.

Harlow 1958) yleisesti tunnustettuun ndkokulmaan siitd, ettd yksilon toiminta ohjaa



leimautumiseen perustuva biologinen tarve hakeutua tutun ja turvallisen hahmon ldhei-
syyteen suojelua, lohdutusta tai tukea tarvitessaan (Bowlby 1958; 1980, 39-41; 1988a,
28, 120-121).

Kiintymyssuhdeteoria korostaa, ettd kiintymyssuhteen syntymisen myotd kiinty-
myksen kohteesta tulee myds erdénlainen turvallisuusperusta (Waters & Cummings
2000, 165-166). Késitteend turvallisuusperustan (secure-base) toi kiintymyssuhdeteori-
aan Mary Ainsworth, yksi Bowlbyn merkittivimmistd kollegoista (Goldberg 2000b, 1;
Kirmanen 2000, 47). Turvallisuusperusta-ajatuksen mukaisesti lapsi ja nuori tukeutuu
kiintymykseni kohteeseen sdilyttddkseen sisdisen turvallisuuden tunteensa ympéroivadn
maailmaan tutustuessaan (Bowlby 1988a, 11; Ainsworth & Bowlby 1991, 5). Turvalli-
suusperustan mahdollistamana lapsi voi tutkia ymparistoddn tai uusia tilanteita ja véli-
matkaa siitelemaélld lapsi voi pitdd itse huolen, ettd turvallisuusperustan antama tuki on
riittdvan helposti saavutettavissa (Ainsworth, Blehar, Waters & Wall 1978, 256; Mercer
2006, 61-62; Salo 2002, 61). Aikuisen tdrkein tehtdva lapsen turvallisuusperustana toi-
mimisessa on toisaalta antaa turvaa ja lohdutusta lapsen niitd kaivatessa, mutta toisaalta
myos olla puuttumatta lapsen tekemiseen silloin kun tilanne ei sitd vaadi (Kalland 2013;
Ainsworth ym. 1978, 21-23). Vihitellen idn lisdintyessé lapsi kykenee irrottautumaan
turvallisuusperustastaan kokonaan, ensin vain muutamiksi tunneiksi ja my6hemmin
huomattavasti pidemmiksikin ajoiksi. Vastentahtoinen eroon joutuminen turvallisuuspe-
rustasta aiheuttaa kuitenkin idstd huolimatta aina stressid. (Bowlby 1988a, 122: 1977,
201.) Myohemmissé eldménvaiheissa turvallisuusperustana voi toimia my0s muut kuin
varhaislapsuuden ensisijaiset kiintymyksen kohteet (Riley 2011, 11; Becker-Weidman
2008, 41).

Erityisen keskeinen nidkemys kiintymyssuhdeteoriassa on, ettd varhaislapsuudessa
ditiin tai muuhun ensisijaiseen kiintymyksenkohteeseen kohdistuva kiintymyssuhde voi
kehittyd joko turvalliseksi tai turvattomaksi (Rusanen 2011, 57). Turvattomat kiinty-
myssuhteet mahdollistuvat, koska sisdsyntyisen ldheisyyden tarpeen vuoksi kehittyva
lapsi kiinnittyy aina johonkin ihmiseen, huolimatta siitd millaista 1dheisyyttd tdimé hen-
kil kykenee tarjoamaan (Bowlby 1977, 202; Sinkkonen 2001, 31-33). Turvallisen kiin-
tymyssuhteen muodostuminen mahdollistuu silloin kun lapsi voi luottaa siithen, ettd
kiintymyksen kohde on saatavilla ja vastaa sensitiivisesti lapsen erilaisiin tarpeisiin
(Bowlby 1988a, 124; Howe, Brandon, Hinings & Schofield 1999, 18). Kiintymyssuhde-

teorian mukaan onnistunut kiintymyssuhde tuottaa lapselle iloa ja vankan perusturvalli-
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suuden tunteen kun puolestaan turvaton kiintymyssuhde saa lapsen epdvarmaksi ympé-
ristddédn ja toisia ihmisié kohtaan. Varhaislapsuuden merkittdvimman kiintymyssuhteen
turvallisuudella tai turvattomuudella on yhteys myShempédin psyykkiseen hyvinvointiin
ja muun muassa siithen, kuinka yksild pystyy kiintymédan muihin ihmisiin niin keskilap-
suudessa, nuoruudessa kuin aikuisuudessakin. (Bowlby 1988b, 4; 1988a 119-121; 1977,
206; Fonagy 2001, 28-29.)

Varhaisten vuorovaikutuskokemusten yhteydet myohempéan psyykkiseen hyvin-
vointiin perustellaan kiintymyssuhdeteoriassa vahvasti sisdisten tydskentelymallien (in-
ternal working models) muotoutumisella (Thompson 1999, 267). Sisdiset tydskentely-
mallit ovat todellisten kokemusten pohjalta syntyneitd toimintaa ohjaavia tiedostamat-
tomia psyykkisiéd rakenteita ja ne siséltdvét oletusmalleja niin ulkopuolisesta maailmasta
kuin itsestd suhteessa maailmaan (Sinkkonen 2004, 1867; 2002, 155). Bowlbyn (1973,
203) mukaan sisdisten tyomallien keskeisend piirteend ovat yksilon omat ndkemykset
siitd, ketkd ovat hdnen kiintymyskohteensa ja kuinka he hyvéksyvét hénet seké vastaa-
vat hénen tarpeisiinsa. Kiintymyssuhdeteoriassa juuri sisdisten tyomallien ndhddén oh-
jaavan sitd, kuinka yksilo havainnoi ymparistodén, ennakoi syy-seuraus —suhteita seki
suunnittelee tulevaisuuttaan (Sinkkonen 2001, 37; Hautaméki 2011, 31; Kirmanen
2000, 47).

Sisdiset tyoskentelymallit muodostuvat varhaislapsuudessa itsed arvostaviksi ja
luottavaisiksi silloin, kun vanhempi on huomioinut lapsen tarpeet hoivalle ja huolenpi-
dolle sekd kunnioittanut pikkulapsen tarvetta itsendiseen ympériston tutkiskeluun. Va-
linpitdiméattdmyys nditd tarpeita kohtaan sen sijaan aiheuttaa sen, ettd lapsi nikee siséis-
ten tyoskentelymalliensa kautta itsensd arvottomaksi ja epdpéteviksi. (Bretherton 1991,
23.) Sinkkosen ja Kallandin (2005, 9) mukaan siséiset tyoskentelymallit vaikuttavat yk-
silon kehitykseen ja hyvinvointiin muodostamalla ikkunan, jonka kautta yksilo arvioi
kolmea asiaa: omaa itseddn sen valossa, kokeeko hén ansaitsevansa huolenpitoa vai on-
ko arvoton, toisia ihmisid nihden muut ihmiset yleisesti luotettavina tai epaluotettavina
sekd vuorovaikutusta oman itsen ja muiden vililld siten, ettd arvioi onko omien tuntei-
den esille tuominen kannattavaa.

Bowlbyn (1988a, 130) mukaan kiintymyssuhdeteoriassa sisdisten tydskentelymal-
lien vaikutus yksilon my6hempidén hyvinvointiin selittyy silld, ettd tdrkeimmissi kiin-
tymyssuhteissa syntyneilld malleilla on taipumus olla pysyvid. Mallien pysyvyytti vah-

vistaa Rusasen (2011, 286) mukaan se, ettd ne syntyvit tavallisesti koko pitkadn lapsuu-
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den aikana toistuvien kokemusten pohjalle. Periaatteessa jokaisen uuden merkitykselli-
sen ihmissuhteen myotd sisdisten mallien muuttuminen on kuitenkin mahdollista ja kay-
tannossd malleja tyOstetddn, kehitetddn ja muovataankin aktiivisesti ldpi koko eldmén
(Punaméki 2002, 174). Sisdisistd tydskentelymalleista nousevat odotukset kuitenkin oh-
jaavat kdyttadytymistd tiedostamattomalla tasolla ja ihmiselld on taipumus pyrkid vahvis-
tamaan aiemmin syntynyttd ndkemysté itsestddn, myos silloin kun se ei vélttdmattd ole
eduksi omalle hyvinvoinnille (Gerhardt 2008, 169-170). Nykytutkimuksessa sisdisten
tydskentelymallien pysyvyys onkin ollut kiinnostuksen kohteena esimerkiksi siitd syys-
td, ettd tarvitaan toimivia hoitomuotoja turvattomissa oloissa kasvaneiden lasten siséis-

ten tyoskentelymallien muuttamiseksi (Becker-Weidman 2008, 53, 58-59).

1.2 Kiinnittyminen, kiintyminen ja kiintymyssuhteet

Kiintymyssuhdeteorialle keskeinen termi attachment voidaan kayttoyhteydesté riippuen
suomentaa kiinnittymiseksi, kiintymiseksi tai kiintymyssuhteeksi. Kiinnittymisestd pu-
hutaan tavallisesti silloin kun tarkastellaan vauvan varhaista leimautumista hoitajiinsa ja
kiintyminen puolestaan mahdollistuu vasta myohemmisséd kehitysvaiheissa kiinnittymi-
sen tuomien kokemusten pohjalta. (Sinkkonen & Kalland 2005, 10.) Kiintymyssuhde
sen sijaan korostaa sitd, ettd kiintymystd ei voi tarkastella yksilon sisdisend ominaisuu-
tena vaan nimenomaan suhteessa johonkin toiseen yksiloon (Kirmanen 2000, 46). Var-
sinaisesti kiintyminen voidaan ymmairtdd ensimmaéisessd vuorovaikutussuhteessa opi-
tuksi kdytdnnon taidoksi. Silti sitd ei voi automaattisesti siirtdé osaksi toista vuorovaiku-
tussuhdetta vaan jokaisessa suhteessa vallitsee omanlaisensa kiintymys (Rusanen 2013;
Ainsworth 1991, 38).

Rusasen (2011, 27) mukaan kiintymyssuhdeteoriassa kiintymykselld viitataan en-
sisijaisesti tunnesiteeseen, joka muodostuu lapsen ja sen henkilon vilille, jota lapsi pitdd
turvallisimpana. Bowlby (1988a, 121) kuvaa kuitenkin myds muita mydhemmin lap-
suudessa, nuoruudessa ja aikuisuudessa syntyvid emotionaalisesti merkityksellisid ih-
missuhteita kiintymykselliseksi. Kiintymyksellisestd suhteesta voidaankin Cassidyn
(1999, 12) esittdimien ndkokulmien mukaisesti puhua silloin, kun suhde muodostuu
kahden tietyn ihmisen vélilld niin vahvaksi, ettd toista ei voi korvata endd muilla ihmi-
silld ja erottautuminen toisesta aiheuttaa stressid sekd nostaa esille erilaisia kiintymys-

kayttdytymisen muotoja. Bowlbyn (1988a, 27-28) mukaan kiintyminen toiseen ihmi-
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seen merkitsee sitd, ettd henkild on vahvasti taipuvainen etsiméén laheisyytté tuosta ih-
misesté erityisesti kokiessaan uhkaa ja ollessaan hidissédén tai peloissaan.

Kiintymyssuhteisiin liittyy olennaisesti siis se, ettd vastentahtoiset erotilanteet
kiintymyksen kohteesta sekd uudet ja pelottavilta tuntuvat tilanteet aktivoivat yksilossé
kiintymyskdyttdytymistd, eli tuovat esille kdytdnnon tasolla ndkyvit toimintatavat, joiden
avulla yksilo pyrkii saavuttamaan ja ylldpitdméédn laheisyyttd kiintymyksenséd kohtee-
seen (Bowlby 1969, 258-260; 1980, 39-41). Kiintymyskadyttdytymisen muodot ovat aina
yksilollisid ja ne liittyvdt muun muassa yksilon luontaiseen temperamenttiin sekd var-
haisissa vuorovaikutussuhteissa saatuihin kokemuksiin. Pienilld lapsilla kiintymyskayt-
tdytymisen aktivoituminen nikyy pddasiassa itkuna. Leikki- ja kouluikddn edetessi il-
menemismuodot lisddntyvit ja erimerkiksi tilanteeseen sopimaton kiukutteleminen,
komentaminen tai vetdytyminen voivat hyvinkin olla reaktioita esimerkiksi lapsen jén-
nittyneisyydestd. (Sinkkonen 2001, 32; Rusanen 2011, 27-28, 31-33.) Lapsen rajallisten
eldimdnkokemusten vuoksi kiintymyskayttdytyminen voi aktivoitua aikuisen silmissé
varsin tavanomaisissakin tilanteissa (Rusanen 2011, 34). Turvalliseksi koetun aikuisen
tuki on niissd tilanteissa aina kuitenkin tarpeen, koska kiintymyskayttdytymisen akti-
voitumisen on huomattu estdvdn ympériston toimintaan osallistumista siihen asti, kun
turvallisuuden tunne on uudestaan saavutettu (Howe ym. 1999, 16).

Ihmisille luontainen taipumus kiintymyskayttdytymiseen on ldsnd ldpi eldmén.
Aikuisuutta kohti edetessd yksilon kyky hallita kiintymyskéyttdytymisensd ilmenemis-
tapoja on kuitenkin parempi ja siksi kdyttdytymismuotojen intensiteetti myos pienenee.
Nuoruudessa ja aikuisuudessa kiintymyskdyttdytyminen ei aktivoidu endd niink&in
eldmdn luonnollisissa erotilanteissa tai pettymyksissa vaan erityisesti silloin kun ihmi-
nen kokee itsensd sairaaksi, ahdistuneeksi, vdsyneeksi tai peldstyneeksi. Vield lapsuus-
vuosien jilkeenkin kiintymyskayttdytymiseen vastaamisella on kuitenkin selvd yhteys
yksilon turvallisuuden tunteen ylldpitdmiseen. (Bowlby 1969, 261; Howe ym. 1999, 14-
16.)

Kiintymyssuhdeteoriassa kiintymiseen ja kiintymyssuhteisiin liitetddn vahvasti
myo0s eroahdistuksen késite. Paikoitellen eroahdistusta kdytetddn hyvin pitkélti syno-
nyymisesti kiintymyskéyttdytymisen kanssa (ks. Bowlby 1988a, 29-30), mutta tasmalli-
semmin eroahdistus kuvaa kuitenkin sitd tilannetta, kun kiintymyskayttidytymisen muo-

toihin ei ole vastattu (Ainsworth & Bowlby 1991, 5). Eroahdistuksen erityispiirteeni on,
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ettd yksilo ei pysty sammuttamaan kiintymyskayttdytymisen muotoja heti erotilanteen
paityttydkidn (Boyd & Bee 2009, 152).

Bowlbyn luoman kiintymyssuhdeteorian myotd kiintymisen ja kiintymyssuhtei-
den merkitys on yleisesti tunnustettu. Lapsen ja aikuisen vélinen kiintymyssuhde sisél-
tad Poijulan (208, 81) mukaan kolme mydhemmain psyykkisen terveyden kannalta tar-
kedd elementtid. Lapsuusvuosien aikana syntyneet kiintymyssuhteet kannustavat ldheis-
ten ihmissuhteiden arvostamiseen ja haluun solmia ldheisid suhteita pelkdamaittd hyla-
tyksi tulemista. Ne lisddvdt my0s nuoruutta kohti kasvavan lapsen kykyé sdéddelld voi-
makkaita tunteita joutumatta niiden musertamiksi sekéd taitoa ndhdé ja huomioida muut
ihmiset itsensd tavoin yksildini, joilla on omat tunteensa seki tarkoitusperinsé. (Poijula

2008, 81-82; ks. myos Hughes 2011, 148-149).

1.3 Turvalliset ja turvattomat kiintymyssuhteet

Kiintymyssuhdeteorian myotd kahden ihmisen vélisessd vuorovaikutuksessa syntyvét
kiintymyssuhteet on néhty joko turvallisina tai eri tavoin turvattomina. Varhaislapsuu-
dessa muotoutuneen turvattoman kiintymyssuhteen leima ei kuitenkaan automaattisesti
ennusta ldpi eldmén kestdvid vaikeuksia eiki turvallinenkaan kiintymyssuhde takaa tay-
dellisen ongelmatonta eldimééd (Sinkkonen 2001, 46; 2002, 150). Yksilon kehityksen
kannalta turvallisella kiintymyssuhteella on kiistatta kuitenkin omat etunsa ja se néh-
daankin lapsen hyvinvoinnin kannalta parempana. Kaikki kiintymyssuhdetyylit tuovat
kuitenkin yksilon kehityskulkuun omat voimavaransa ja kehitystehtdvansé. (Sinkonen
& Kalland 2005, 9; Punamaki 2002, 177-180.)

Turvalliset kiintymyssuhteet mahdollistuvat silloin, kun yksilosté itsestdén nou-
sevat tarpeet huomioidaan tarvitsemallaan (Bowlby 1988b, 3-4; Silvén & Kouvo 2010,
75). Lasten kohdalla turvallista kiintymisti edistdvét aikuisen antama huomio, ldheisyys
sekd kéytettdvyys (Ainsworth ym. 1978, 150-151, 312). Turvalliset kiintymysmallit
edistévit yksilon hyvinvointia, koska juuri niissd sisdiset tyoskentelymallit kehittyvit
itseen ja ympdiristoon luottavaiseksi. Myohemmain lapsuuden ja nuoruutensa aikana tur-
vallisesti kiintynyt joutuu kuitenkin pettymystensd kautta oppimaan esimerkiksi sen,
ettd muut ihmiset eivit aina toimi hinen oletusmalliensa mukaisesti. Varhaislapsuutensa

turvallisissa kiintymyssuhteissa eldnyt lapsi joutuu opettelemaan liséksi sen, etti maa-
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ilmassa on my0s pahuutta ja ettd kaikkiin ihmisiin ei kannata luottaa (Sinkkonen & Kal-
land 2005, 9; Punamaki 2002, 178).

Eri tavoin turvattomaksi kiintymyssuhde muodostuu vastaavasti silloin kun yksi-
16n tarpeita ei huomioida ja sen vuoksi hdn ei voi ehdoitta luottaa kiintymyksensa koh-
teen tarjoamaan apuun (Bowlby 1988b, 3-4; Poijula 2007, 82-83). Lapsilla turvaton
kiintymys muodostuu muun muassa silloin, kun aikuinen ei tue lasta hdnen tarvitessaan
apua, mutta puuttuu kuitenkin lapsen autonomiseen tekemiseen ja pyrkimyksiin tunkeu-
tuvasti, rajoittavasti tai ylihuolehtivasti (Kuusinen 2009, 6). Mydhempéni kehitystehté-
vénd turvattomasti kiintyneelld lapsella ja nuorella voi olla esimerkiksi empatiakyvyn
muodostaminen sekd luottamuksen oppiminen uusissa ihmissuhteissa (Sinkkonen &
Kalland 2005, 9; Sinkkonen 2001, 57-58).

Kiintymyssuhdeteorian syntymisen myoté turvallisten ja turvattomien kiintymys-
suhteiden mairittelyihin on luotu lukuisia erilaisia menetelmid. Tunnetuin niistd on Ma-
ry Ainsworhin kehittelemd kokeellinen asetelma, vierastilanne (Strange Situation Pro-
cedure). Vierastilanteen avulla tarkastellaan kahta asiaa: sitd, kuinka pieni lapsi reagoi
ympériston muutoksiin silloin kun lapsen kokemaa stressid tietoisesti lisdtddn seké siti,
kuinka lapsi kdyttdd kiintymyksensd kohdetta turvallisuusperustana noissa tilanteissa
(Ainsworth ym. 1978, 32-44, 234-240; Hautamiki 2011, 34; Sinkkonen & Kalland
2005, 7). Muita lasten kiintymyssuhteen méiérittelemiseen kéytettyjd menetelmid ovat
esimerkiksi Everet Watersin ja Kathleen Deanen kehittdma leikki-ikdisten lasten toimin-
taa tarkasteleva Q-Set-mittari (ks. esim. Rusanen 2011, 61-72) sekd Patrisia Crittende-
nin kehittdma vierastilanteen muunnos Preschool Assessment of Attachment (ks. esim.
Crittenden 1992). Aikuisten kiintymyssuhteiden méérittelyssd kenties vahvimmin tun-
nustetaan puolestaan Mary Mainin ja Ruth Goldwayn kehittdma haastattelumenetelm4,
The Adult Attachment Interview (ks. esim. Hesse 1999).

Turvallisten ja turvattomien kiintymyssuhteiden luokittelu herattdd tutkijakentdssé
paljon kiinnostusta, mutta tarkkojen luokitteluiden muodostaminen ei ole mitenkdén
ongelmatonta. Sinkkosen (2002, 148) mukaan tutkijat ovatkin yksimielisid vain vierasti-
lanne —menetelmén kéytostd ja tulkinnasta. Esimerkiksi latenssi-ikdisten lasten kiinty-
myssuhteiden tarkasteluun on luotu jo monia eri menetelmid, mutta mitéédn niisté ei ole
hyvéksytty laajasti kdyttoon (Sinkkonen 2004, 1869). Varhaislapsuuden kiintymyssuh-
teiden tutkiminen onkin my6hempid ikékausia helpompaa, koska silloin kiintymyskéayt-

taytymisen muodot ndkyvét selkeimmin (Sinkkonen 2002, 150). Juuri varhaislapsuuteen
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sijoittuvalla vierastilanne —menetelmédlld kiintymystyypit voidaan jakaa neljdén eri
luokkaan, yksi niistd on turvallinen ja kolme eri tavoin turvattomia. Samankaltaiset luo-
kat toistuvat kuitenkin my0s myOhemmissd kehitysvaiheissa toteutetuissa kiintymys-
suhdeluokituksissa (Hautamiki 2011, 45; Rusanen 2011, 61-63; Goldberg 2000b, 4) ja
siksi tdsséd tutkimuksessa onkin mielekéstd tuoda esille piirteitd vain tdmén laajasti tun-
nustetun kiintymysluokittelun pohjalta.

Turvallisesti kiintyneilld (secure, Type B) lapsilla on luottamus siithen, ettd hoi-
vaava aikuinen tarjoaa tukea ja turvaa tarvittaessa. Kokemus on osoittanut, ettd hidan
ilmaisua on seurannut hoivaavan aikuisen myoétituntoinen ldhestyminen seka siitd seu-
raava helpotus. (Ainsworth ym. 1978, 311-314; Ainsworth & Bowlby 1991, 6.) Lapsi
on voinut kayttdd aikuista aktiivisesti turvallisuusperustana ja on siten voinut keskittyé
luottavaisesti ympéristonsd tutkimiseen sekd uuden oppimiseen (Bowlby 1988a, 11-12,
123-126). Turvallisen kiintymyksen mahdollistamana lapsi kykenee irrottautumaan en-
simmaisistd elinvuosistaan ldhtien aikuisesta luottaen siithen, ettd aikuinen tulee takaisin
(Ainsworth ym. 1978, 234-240). Sinkkosen (2004, 1867) mukaan turvallisesti kiinty-
neet lapset osaavat myohemmissd ihmissuhteissaan kiyttdd useimmiten sekd jarked etté
tunteita ja siksi he ovat empaattisia ja usein toveripiirissddnkin suosittuja.

Viilttelevisti kiintyneet (avoidant, Type A) lapset ovat oppineet, ettd aikuinen ei
aina tarjoa turvaa lapsen sitd pyytiessé ja kokemus on myos osoittanut, ettd huomiota ei
saa ainakaan aikuisen tunteisiin vetoamalla (Sinkkonen 2001, 45; Ainsworth ym. 1978,
316-321.) He ovat oppineet olemaan kayttimaéttd aikuista turvallisuusperustana ja siksi
myo0s pyrkivat vélttdmédn tarvitsevuutensa osoittamista sekd erityisesti kielteisten tun-
teiden ilmaisua (Hautamiki 2005, 36-37). Vilttelevisti kiintyneet lapset oppivatkin jo
varhaisessa vaiheessa ndkemiin mahdollisia syy-seuraus —suhteita oman ja hoitajansa
toimintojen vililli. He pyrkivét oman toiminnan hallintaan, koska sitd kautta lapsi on
voinut suojautua aikuisen antamilta torjuvilta reaktioilta. Vield myohemminkin vilttele-
vésti kiintyneille on ominaista loogisuuden ja jérkiperdisyyden painottuminen ja tuntei-
den ilmaisu sosiaalisissa suhteissa voi olla hallittua, védhiistd ja jopa viiristynytta.
(Ainsworth 1978, 316-321; Sinkkonen 2004, 1867; Hautaméki 2011, 25.)

Ristiriitaisesti kiintyneiden (ambivalnet-resistant, Type C) lasten kokemus on, etti
aikuinen on toimissaan impulsiivinen ja epdjohdonmukainen (Sinkkonen 2004, 1867;
Hautamiki 2011, 35-36). Siksi lapselle ei kehity kykya késitelld hoitajansa toiminnasta

aiheutuvaa mielipahaa ja suhde aikuiseen on jinnitteinen sekd kaksijakoinen. Kdytdn-
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nossd lapsi saattaa esimerkiksi samanaikaisesti sekd hakea ettd vastustaa kontaktia ai-
kuiseen. (Ainsworth ym. 1978, 314-315.) Ristiriitaisesti kiintyneet lapset hakevatkin
usein huomiota impulsiivisen huomionhakuisuuden seki kielteisten tunteiden sévytta-
mien strategioiden keinoin, koska kokemus on osittanut aikuisen reagoivan niihin var-
memmin (Ainsworth ym. 314-316; Sinkkonen 2001, 44). MyShemmissd sosiaalisissa
suhteissa ristiriitaisesti kiintynyt henkil6 voi olla esimerkiksi taipuvainen huomionha-
kuisuuteen ja muodostamaan riippuvaisia suhteita toisiin ihmisiin (Punamédki 2002,
179).

Neljas vierastilanteessa esiintyvd kiintymysmalli on epdjdrjestdytyneesti kiinty-
neet (disorganized — Type D). Téhian ryhméén kuuluvat ne lapset, jotka eivdt ympériston
kaoottisuuden vuoksi ole pystyneet muodostamaan minkéénlaista toimivaa kiintymys-
strategiaa (Sinkkonen 2004, 1867; Main & Solomon 1990, 123-125). Epijirjestiy-
tyneesti kiinnittyneille lapselle on tavallista, ettd esimerkiksi stressaavat sosiaaliset ti-
lanteet laukaisevat ennalta arvaamattomia, poikkeavia tai ristiriitaisia toimintamalleja
(Main & Solomon 1990, 123-125, 146-155; Ainsworth & Eichberg 1991, 161-163).
Sinkkosen (2004, 1867) mukaan epéjérjestiytyneesti kiintyneet lapset saattavat pelétes-
sain esimerkiksi jadhmettyd paikoilleen sen sijaan, ettd hakisivat turvaa aikuisesta. Tyy-
pillistd on myds se, ettd tavallisesti kdytds ndyttdisi pintapuolisesti olevan normaalia,
mutta tarkemman analyysin my6td voidaan havaita myds erilaisia outoja piirteitéd, kuten
piiloteltua irvistelyd tai stereotyyppistd liikkehdintdd (Sinkkonen 2004, 1967; Main &
Solomon 1990, 123-125). Varhaislapsuuden epdjdrjestidytynyt kiintymyssuhde voi vai-
keuttaa myohempdd omien tunteiden hallintaan ja ndkyéd esimerkiksi perusteettoman
vihaisuuden seké aggressiivisuuden kautta. Tdma voi vaikeuttaa esimerkiksi sosiaalisten

suhteiden ylldpitoa. (Weinfield, Sroufe, Egeland & Carlson 2008, 84, 88-89, 92.)
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2 OPPILAAN KIINTYMYSSUHTEET JA KOULU

2.1 Varhaisen kiintymyskokemuksen yhteyksii kouluikiisen toimintaan

Tutkijakentdssé on jo pidemmén aikaa ollut syvé kiinnostus siihen, mihin kaikkeen var-
haislapsuudessa koettu turvallinen tai turvaton kiintymyssuhde todella myShemmissi
elaméanvaiheissa vaikuttaa (mm. Geddes 2003; 2005; Dallaire & Winbaum 2005; Raikes
& Thompson 2008; Sroufe, Egeland, Carlson & Collins 2005; Thompson 2008). Toi-
saalta tutkimustuloksia téstd ei kuitenkaan ole tarjolla kovinkaan kattavasti, silld luotet-
tavien tutkimustulosten saaminen on pitkien tutkimusaikojen vuoksi hyvin tyolédsti
(Silvén & Kouvo 2008, 110). Suomalaisen koulujdrjestelméin ja suomalaisten oppilai-
den nékokulmasta on my0s varsin ongelmallista, ettd tarjolla olevat tutkimukset ovat
padasiassa ulkomailla tehtyjd ja erilaisen kulttuuriympériston sekd koulujérjestelmén
vuoksi niissd saadut tulokset soveltuvat suomalaiseen koulumaailmaan vain osittain.
Ulkomaisissa tutkimustuloksissa varhaisten vuorovaikutuskokemusten on havaittu
vaikuttavan erityisesti esi- ja alkuopetusikiisten lasten toimintaan. Muun muassa Granot
ja Mayseless (2001, 538) ovat osoittaneet varhaislapsuudessa koettujen ldheisten suh-
teiden edistdvin lapsen sopeutumista niin kouluun kuin sitd ennen tapahtuvaan péivi-
hoitoon (ks. myos Silvén & Kouvo 2008, 108; 2010, 84). Myos Raikesin ja Thompso-
nin (2008) mukaan lasten kouluun sopeutuminen helpottuu turvallisten kiintymyskoke-
musten myotd. Tuon amerikkalaistutkimuksen tulokset osoittivat, ettd lapsen varhaisissa
kiintymyssuhteissaan kokema sensitiivisyys vdhentdd esimerkiksi taipumusta kayttaa
aggressiivisia toimintatapoja vertaisten kanssa toimiessaan sekd lisdd rakentavien rat-
kaisumallien kdyttod sosiaalisissa ongelmatilanteissa. Yleisesti havaittiin, ettd lapset
tulkitsevat vertaistensa toimintaa varhaisten kiintymyskokemusten ohjaamana ja sen
vuoksi turvattomasti kiintyneilld lapsilla oli taipumus tulkita sosiaalisia tilanteita nega-
titvisemmin turvallisesti kiintyneisiin verrattuna. (Raikes & Thompson 2008, 335-337,
339; ks. my0s Rusanen 2011, 104-107.) Sosiaalisen kanssakdymisen nikokulmasta kou-
luikiiselle lapselle toisten toiminnan tulkitseminen sekd omien tunteiden séétely ovatkin
merkityksellisid taitoja, silld niissd taidoissa pérjddvéd oppilas on tavallisesti sosiaali-

sempi pidetympi ja onnistuu luomaan parempia vertaissuhteita kuin esimerkiksi turhaan
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aggressiivisuuteen taipuvainen lapsi (Seifer & Hoffnung 2000, 420-422; Woolfolk
2007, 76-77). Siksi didin sensitiivisyyden vahvistamat sosiaaliset kyvyt voivatkin vai-
kuttaa siihen, ettd lapsi kokee vihemmain yksindisyyttd esi- ja alkuopetusvuosinaan ja
siten my0s sopeutuu kouluun helpommin (Granot & Mayseles 2001; Raikes & Thomp-
son 2008, 335).

Varhaiset vuorovaikutuskokemukset ovat yhteydessd lapsen koulutoimintaan
my0s kielellisten taitojen kautta. Laajassa yhdysvaltalaisessa seurantatutkimuksessa
varhainen puhutun kielen taito havaittiin turvallisesti kiintyneilld yli kolmevuotiailla
lapsilla huomattavasti paremmaksi kuin varhaislapsuudessaan turvattomasti kiintyneilld
lapsilla (Belsky 2005, 86-87). Suomalaisten tutkimustulosten mukaan juuri varhaiset
kielelliset kokemukset edistdvét lapsen ymmarrystd oman didinkielen peruselementeisti
sekd vauhdittaa alkuopetusvuosina tapahtuvaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimista
(Silvén, Poskiparta & Niemi 2004, 160-161; Silvén & Kouvo 2008, 109). Alkuopetus-
vuosien kannalta varhaiset kiintymyskokemukset ovat merkityksellisid siitdkin syysti,
ettd lapsen kokeman sensitiivisyyden on havaittu ennustavan vdhdisempéd stressid lap-
sen koulu-uran aloittamiseen liittyvissd luonnollisissa erotilanteissa (Dallaire & Win-
baum 2005, 403-406; ks. myds Rusanen 2011, 99-100). Kéytdnnossd timé helpottaa
lapsen osallistumista koulutoimintaan ja Rusanen (2011, 270) pohtiikin, ettd antaisiko
varhaislapsuudessa koettu turvallisuudentunne selityksen sille, miksi osa lapsista kyke-
nee koulupdivin aikana keskittymién ja oppimaan paremmin.

Vaikka tutkimustuloksia varhaisten kiintymyskokemusten vaikutuksista on hel-
pompi 16ytdd esi- ja alkuopetusikiisiin lapsiin liittyen, voi varhaislapsuuden erilaiset
kiintymyskokemukset vaikuttaa lapsen koulutoimintaan vield pitkddn esi- ja alkuope-
tusvuosien jilkeenkin. Englantilaistutkija Heather Geddes on tutkinut laajasti peruskou-
luikiisid lapsia ja luonut sen pohjalta oppimisprofiilit varhaislapsuutensa erilaisissa tur-
vattomissa kiintymyssuhteissa eléneistd oppilaista (ks. taulukko 1). Oppimisprofiilien
luomisen taustalla on Geddesin (2003; 2005) ndkemys siitd, ettd opettajien tietoisuus
varhaislapsuuden kiintymyskokemusten yhteyksistd koulutoimintaan edistéisi lapsen
parjddmistd kouluympdiristossd (Geddes 2003, 223, 241; 2005, 92-93). Geddes (2003,
241) uskookin, ettd lapsen turvallisuudentunnetta tukevan tyoskentelyn kautta opettaja
voi vaikuttaa oppilaidensa sisdisiin tydskentelymalleihin ja ndin edistdd lapsen hyvin-

vointia my6s mydhemmissé eldaménvaiheissa.
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Geddesin (2003, 2005) luomissa oppimisprofiileissa kuvataan varhaisvuosinaan
vélttelevisti, ristiriitaisesti sekd epdjirjestidytyneesti kiintyneiden lasten koulutoimin-
nassa nikyvid piirteitd suhteessa opettajaan, koulutehtdviin ja yleisesti kouluun seki
oppilaan koulutoimintaan vaikuttavien taitojen ja vaikeuksien kautta. Yhteiseksi piir-
teeksi kaikista turvattomien kiintymyssuhteiden oppimisprofiileista nousee taipumus
alisuoriutumiseen seki eri tavoin ilmeneva ahdistunut suhtautuminen koulu- ja luokkati-

lanteisiin. (Geddes 2003, 2005.)

TAULUKKO 1 Turvattomasti kiintyneiden oppilaiden oppimisprofiilit (Geddesin 2003; 2005

tutkimustulosten pohjalta suomentanut ja soveltanut S. Liukko)

Vilttelevasti kiintyneet (A)

Ristiriitaisesti kiintyneet (C)

Epajarjestdytyneesti kiintyneet

(D)

Oppilaan suhtau-
tuminen kouluun

- Pinnallisesti valinpitdamaton
uusien tilanteiden tuottamaa
ahdistusta kohtaan

- Selkedsti ahdistunut ja epavar-
ma

- Ulospdin ndkyvan kontrolloin-
nin ja kaikkivoipaisuuden taustal-
la vahvasti ahdistunut

Oppilaan suhtau-
tuminen opetta-
jaan

- Ei tunnusta tarvitsevansa opet-
tajan apua
- Ei halua olla fyysisesti opetta-
jan lahella

- Tarve olla opettajan huomion
kohteena

- Silminndhden riippuvainen
opettajasta

- llmaisee vihamielisyyttd opetta-
jaa kohtaan silloin kun omat ja
opettajan tavoitteet eivat kohtaa

- Suuria vaikeuksia osoittaa luot-
tamusta opettajan auktoriteettia
kohtaan, mutta todennédkaisesti
hyvaksyy rehtorin auktoriteetin
- Ei valttamatta hyvaksy, etta
tulee opetetuksi

Oppilaan suhtau-
tuminen tehtdvaan

- Tarve sitoutua tehtdvaan itse-
naisesti ilman opettajan tukea

- Mahdollinen opettajaa kohtaan
koettu vihamielisyys suunnataan
tehtdvaan

- Sitoutuminen tehtdvaan vdhen-
taa pakollista vuorovaikutusta
opettajan kanssa

- Huomattavia vaikeuksia yllapi-
tda toimintaa ilman tukea

- Kyvyttomyys sitoutua tehta-
vaan, koska kokee tehtavien
estdvan opettajan antamaa
huomiota

- Tehtdva voi nayttaytya haas-
teena patemattdmyyden tunnet-
ta kohtaan ja siksi reagoi tunte-
malla hdpeda seka hyljeksimalla
tehtavaa

- Vaikea hyvaksya, ettei tieda tai
osaa jotain

- Tarve nayttaa siltd, etta tietda
kaiken valmiiksi

Oppilaan taidot ja
vaikeudet

- Alisuoriutumisen riski, koska ei
halua tulla autetuksi

- Kielen kayttd on rajoittunutta

- Luovuuden kaytto on rajoittu-
nutta

- Alisuoriutumisen riski, koska ei
sitoudu tehtaviin

- Kielelliset taidot voivat olla
hyvin kehittyneita ja osaa kayttaa
kielta hallitakseen opettajan
huomiota

- Oppiminen voi olla sidoksissa
vihamielisyyteen

- Alisuoriutumisen riski, koska ei
halua tulla opetetuksi

- Oppiminen todenndkdisesti
hyvin alhaisella tasolla

- Kasitteellinen ajatustyo vaikeaa
- Ei vaikuta luovalta tai mielikuvi-
tuksekkaalta

Oppimisprofiilin mukaan vdlttelevdsti kiintyneet lapset pitdvat aktiivisesti ylld turvalli-
seksi kokemaansa vilimatkaa opettajaan. Koska opettajan ldheisyys ei tunnu miellytté-
véltd, he saattavat my0s kieltdd tarvitsevansa opettajansa apua ja keskittyvit mieluum-
min annettuun tehtdvéin kuin ovat vuorovaikutuksessa opettajansa kanssa. Lapsuudessa
vélttelevisti kiintynyt lapsi ei tavallisesti kiinnitd juurikaan opettajan huomiota ulkoisil-
la toimillaan, mutta sisdisesti oppilas kokee ahdistusta esimerkiksi uusissa tilanteissa.

Kielellisti taitoa tai luovuutta vaativat tehtdavit voivat olla ndille lapsille vaikeita, koska
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usein ndma taidot ovat rajautuneita. Vilttelevisti kiintyneille lapsille onkin hyddyksi,
ettd opettaja osoittaa olevansa sensitiivisesti 14sné, mutta ei kuitenkaan painosta oppilas-
ta vuorovaikutukseen. (Geddes 2005, 80-85.)

Ristiriitaisesti kiintyneet lapset puolestaan nimenomaan hakeutuvat oppimispro-
fiillinsa mukaan opettajansa huomion kohteeksi. Itsendiseen tydskentelyyn sitoutuminen
on heille vaikeaa, silld he voivat kokea sen rajoittavan mahdollisuuksia olla opettajan
kanssa vuorovaikutuksessa. Muista turvattomasti kiintyneisti lapsista ristiriitaisesti kiin-
tyneet lapset erottuvat koulussa kuitenkin siind, ettd heidén kielenkéyttd on tavallisesti
hyvin kehittynyttd ja he osaavat kiyttdd sitd hallitakseen opettajalta saamaansa huomio-
ta. Ristiriitaisessa kiintymyssuhteessa kasvaneita lapsia opettaja tukee parhaiten sillé,
ettd ymmartdé oppilaan riippuvuuden taustalla olevia tekijditd ja ei siten esitd oppilaalle
kohtuuttomia itsendisyyden ja itseohjautuvuuden vaatimuksia. (Geddes 2003, 234-241.)

Oppimisprofiilin mukaan epdjdrjestdytyneesti kiintyneiden lasten koulutoimintaa
sdvyttdd sisdinen patemdttdmyyden tunne, mutta samanaikaisesti heilld voi olla tarve
vaikuttaa ulkoisesti kaikkivoipaiselta. Ndiden oppilaiden on hyvin vaikea hyviksyé siti,
ettd he eivit osaa jotain ja siksi my0s tehtdvat jadvitkin usein kesken. Téméi vaikuttaa
sithen, ettd yleisesti tarkasteltuna nédiden lasten oppiminen on hyvin alhaisella tasolla.
Kaytdnnossd opettaja voi tukea epdjérjestdytyneesti kiintyneen lapsen kehitysta tarjoa-
malla télle ymmarrystd sekd turvallisen ympariston koulupdivéin ajaksi. Ndiden lasten
kohdalla opettajan toimet eivit kuitenkaan vilttimattd ole riittdvat, vaan muutos pitdisi
tapahtua ensisijaisesti kouluajan ulkopuolisessa elinympéristossd. Koulun kannalta on
huomattavaa, etti varsin usein epijirjestiytyneesti kiintymyssuhteesta seuraava toimin-
tamalli tulkitaan koulussa aktiivisuuden- ja tarkkaavuuden héirioksi. Tdma on valitetta-
vaa, koska silloin oppilas ei saa sitd tukea mitd eniten tarvitsisi. (Geddes 2005, 89-92.)

Turvallisille kiintymyssuhteille Geddes ei ole luonut varsinaista oppimisprofiilia.
Geddes (2005, 92) nostaa kuitenkin esille, ettd tavallisesti turvallisesti kiintyneet lapset
tulevat kouluun luottaen opettajan tukeen ja auttavaisuuteen sekéd oppimisen mielekkyy-
teen. Mercerin (2006, 92) mukaan koulunkdynti turvallisesti kiintyneilld lapsilla on ta-
vallisesti helpompaa, koska heilld on taipumus sitoutua annettuihin sddntdihin muita
paremmin (ks. myds Howe ym. 1999, 54-55). Turvattomasti kiintyneihin verrattuna
koulutydskentelyyn osallistuminen turvallisesti kiintyneille todennédkoéisesti luontevam-
paa siitdkin syystd, ettd he suhtautuvat luottavaisesti uusiin tilanteisiin ja pyrkivét aktii-

visesti tutkimaan ympdéristodén. Turvattomasti kiintyneilld lapsilla sen sijaan sisdinen
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tyoskentelymalli korostaa epdonnistumisen todennikoisyyttd henkilokohtaisista ponnis-
teluista huolimatta. (Becker-Weidman 2008, 42-43; Hautaméki 2011, 31; Sinkkonen
2001, 37.) Koulussa turvalliset ja turvattomat kiintymyskokemukset tulevat esiin myos
siind, ettd varhainen hoiva on ehtinyt jo muovata kouluun saapuneen lapsen hermojar-
jestelmad ja sitd kautta madrittyy esimerkiksi se, minkélaiset asiat lapsi kokee stressaa-
viksi. Turvattomasti kiintyneet lapset vaikuttavatkin olevan turvallisesti kiintyneitd lap-
sia herkempid arkistenkin stressikokemuksien vaikutuksille my6s kouluympiristossa.
(Gerhardt 2008, 79-81, 85-86.)

Edelld esiteltyjen oppimisprofiilien ja muiden tutkimustulosten yhteydessd on
syytd huomioida kuitenkin sekin, ettd mik&dn niistd ei yksistddn kerro koko totuutta
varhaisten kiintymyskokemusten yhteyksistd kouluikdisen toimintaan. Kiintymyssuh-
teiden vaikutuksia my6hempidin kehitykseen tutkinut Ross A. Thompson (2005) on
nostanut esille, ettd vaikka varhaisilla kokemuksilla on todenndkdisesti yhteys myo-
hempiin toimintatapoihin, on varhaisten kiintymyskokemusten seurauksista on hyvin
vaikea tehdi kaikkiin tilanteisiin sopivia yleistyksid. Tdmai johtuu siité, ettd ensinnékin
kaikki kiintymyssuhteet ovat luokituksista huolimatta toisistaan erilaisia ja jokaisella
yksilolld on oma subjektiivinen kokemus vain itse kokemastaan suhteesta. Toisekseen
ihminen eldé aina muuttuvien ymparistoolosuhteiden vaikutuspiirissi ja sen vuoksi var-
haisvuosien vaikutukset eivit nayttdydy myohemmissd vaiheissa vélttdmaittd odotetun-
laisesti. Esimerkiksi varhaislapsuudessaan turvattomasti kiintynyt lapsi on saattanut ko-
kea pidivdhoitovuosinaan turvallisuutta siind méérin, ettd varhaislapsuuden huonot ko-
kemukset eivit ole endd niin merkittdvia tekijoitd kouluikddn tullessaan. (vrt. Thompson
2005, 270-276.) Toisaalta juuri muuttuvien ympéristoolosuhteiden vaikutus kannustaa
opettajaa tarjoamaan koulussa jokaiselle lapselle mahdollisimman turvallisen kasvuym-

pariston, silld kun voi vaikuttaa lapsen kehityskulkuun (vrt. Geddes 2003, 241).

2.2 Toissijaiset kiintymyksen kohteet

Kiintymyssuhdeteorian mukaan lapset alkavat jo varsin varhaisessa vaiheessa muodos-
tamaan ensisijaisen kiintymyssuhteen rinnalle myods muita merkityksellisid ihmissuhtei-
ta (Bowlby 1969, 304; Cassidy 1999, 14-15). Tavallisimmin niméd muut merkitykselli-
set ihmissuhteet muodostuvat lapsen sekd hdnen elinpiirissdén vahvimmin l14sna olevien

henkildiden vilille (Bowlby 1969, 305; Ainsworth 1989, 711). Nami kiintymyssuhde-
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teoriassa foissijaisiksi kiintymyksen kohteiksi (subsidiary attachement-figure) kutsutut
tarkedt ihmiset eivit kuitenkaan lapsuusvuosien aikana korvaa ensisijaista kiintymyksen
kohdetta, vaan esimerkiksi stressitilanteissa lapsi pyrkii edelleen mieluiten hakeutumaan
tarkeimmaiksi kokemansa aikuisen seuraan (Bowlby 1969, 207; Hautamiki 2011, 19,
30; Mercer 2006, 38-39). Kdytdnnossd lapsilla onkin vahva taipumus jérjestdd kiinty-
myksensd kohteet jopa tietoisuutensa ulkopuolella tirkeysjirjestykseen (Rusanen 2012,
4; 2013; Sinkkonen 2001, 49-50). Kiintymyssuhdeteoriassa tuota tarkeysjérjestystd ku-
vataan nimitykselld kiintymyssuhteiden hierarkkisuus (Kobak, Rosenthal & Serwik
2005, 77-80).

Toissijaisten kiintymyksen kohteiden méiérd vaihtelee yksilollisesti lapsuuden
varhaisvuosista ldhtien. Tavallisesti toissijaisten kiintymyksen kohteiden mééra kuiten-
kin kasvaa lapsen iin my®oti, silld lapsen elinpiirin kasvaessa kiintymyssuhteiden muo-
dostuminen mahdollistuu my6s perheen ulkopuolisiin henkilihin (Cassidy 1999, 15).
Viimeistddn keskilapsuuteen mennessa lapsen sosiaalinen verkosto onkin laajentunut
erilaisilla koulun sekd vapaa-ajan kautta muodostuneilla ihmissuhteilla ja siten lapsen
on mahdollista kiintyd vihitellen myos valittoméan lahipiirinsd ulkopuolisiin ihmisiin
(Kobak ym. 2005, 73).

Lasten sosiaalinen verkosto muodostuu Lindesmithin, Strausin ja Denzinin (1999,
264) mukaan kuuteen kategoriaan luokiteltavista tdrkeistd toisista. Kiintymyssuhdeteo-
rian ndkdkulmasta tarkasteltuna niihin henkil6ihin sisiltyviat myos kaikki kiintymyksen
kohteet (vrt. Ainsworth 1989, 711; Kobak ym. 2005, 73). Témin térkeistd toisista muo-
dostuvan sosiaalisen verkoston ensimmadisessa kategoriassa on lapsen huoltajat, sisaruk-
set ja muut kaikkein 14himmét sukulaiset. Toisessa kategoriassa puolestaan perheen ys-
tavét ja muut perheen arjessa ldsnd olevat tirkeédt ihmiset. (Lindesmith ym. 1999, 264-
265.) Kiintymyssuhdeteorian nédkokulmasta tarkasteltuna néihin kahteen ensimmaiseen
kategoriaan kuuluvat lapselle kaikkein tirkeimmat ithmiset ja ndistd kategorioista lapsi
myos valitsee varhaisvuosinaan niin ensisijaisen kuin toissijaisia kiintymyksen kohteita.
Tarkeiden toisien kolmanteen kategoriaan kuuluu ihmissuhteet, jotka syntyvét erilaisten
vertaissuhteiden pohjalta, esimerkiksi koulussa tai naapurustossa. Neljanteen puolestaan
nousevat erilaiset lasten kanssa toimivat ammattilaiset, eli henkil6t jotka ovat ammattin-
sa kautta vahvasti ldsni lapsen eldmassé sekd vaikuttavat sitd kautta lapsen eldmin kul-
kuun. (Lindesmith ym. 1999, 264-265; myos Denzin 1982, 31.) Niihin kiintyminen

mahdollistuu vasta hieman myohemmin, aikaisintaan sitten kun lapsella on ollut mah-
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dollisuus viettdd aikaa ndiden henkiloiden kanssa (vrt. Ainsworth 1989, 711). Viimeis-
tadn kuitenkin leikki-idistd 1dhtien juuri ndistd henkildistd voi muodostua lapselle kiin-
tymyssuhdeteorian mukaisia kodin ulkopuolisia toissijaisia kiintymyksen kohteita. Vii-
denteen kategoriaan sijoittuu lapsen ihailemat kuvitteelliset ja todelliset henkil6t, joihin
lapsi on tutustunut 1dhinnd esimerkiksi median, kirjallisuuden tai musiikin kautta. Kuu-
dennessa kategoriassa on puolestaan poliisit, palokuntalaiset ja muut julkisen eldmin
hahmot. (Lindesmith ym. 1999, 265; Denzin 1982, 31.) Kahden viimeisen kategorian
hahmot ovat lapselle kaukaisempia ja kdytinnossd he ovatkin lapselle 1dsnd pidasiassa
vain mielikuvituksen tasolla. Aidosti vastavuoroisen suhteen puuttumisen vuoksi lapsen
suhdetta ndihin ei kiintymyssuhdeteorian mukaisesti voi kuvailla kiintymykselliseksi,
vaikka osana lapsen sosiaalista verkostoa ne voivatkin luoda lapselle turvallisuuden
tunnetta.

Lapsen sosiaalinen verkosto voidaan Lindesmithin ja muiden (1999) luokittelun
mukaisesti ndhdd varsin laajaksi ja periaatteessa kiintymyksellisid suhteita lapsi voi
muodostaa moniin luokittelussa esille nouseviin henkildihin. Varsinaiset kiintymyssuh-
deteorian mukaista kiintymyssuhdetta lapsi ei kuitenkaan todennékdisesti voi muodos-
taa kaikkien tirkeiksi kokemiensa henkildiden kanssa. Ainsworthin (1991, 38) mukaan
kaikki aidosti kiintymykselliset suhteet muodostuvat aina yhteisten kokemusten pohjalta
ja niiden tulee olla luonteeltaan myds kohtalaisen pysyvid tai pitkédkestoisia. Bowlby
(1969, 307) sen sijaan kuvailee, ettd juuri toissijaisissa kiintymyssuhteissa keskeinen
suhdetta madrittdva tekiji ei ole pitkd historia tai suhteen pysyvyys vaan téllaiset kiin-
tymyksen kohteet voivat my0s vaihtua kehityksen myotd. Olennaista kuitenkin on, ettd
suhteen lyhyemmasté kestosta tai hierarkkisesti heikommasta asemasta huolimatta, suh-
teen syvenemisen myotd toisesta ihmisestd tulee tirked ja siksi suhteessa voi kokea
my0s turvallisuutta (Ainsworth 1991, 38; Bowlby 1969, 307). Néidenkddn kiintymys-
suhteiden korvaaminen ei ole mahdollista, vaan tarvittaessa tilalle muodostetaan tiysin
uusi ja omanlaisensa ihmissuhde. (Ainsworth 1991, 38.)

Kiintymyssuhdeteorian mukaan ensimmadiset kiintymyssuhteet syntyvit siis taval-
lisesti perhepiirissd, mutta my6hemmin kiintymys voi hyvinkin kohdistua esimerkiksi
opettajaan, urheiluvalmentajaan tai ystdvin vanhempaan (Ainsworth 1989, 711; Van
Ryzin 2010, 146-147). Yksilon kehityksen edetessd kiintymyssuhteiden hierarkkinen
jérjestys muuttuu ja kiintymys kohdistuu enemmén vertaisiin. Padpiirteittdin kiintymys-

suhteissa edetdéinkin siten, ettd varhaislapsuudessa ensisijainen kiintymyksen kohde on
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kaikkein tdrkein ja muut tirkedt kiintymyssuhteet kohdistuvat ldhipiirin aikuisiin. Kes-
kilapsuudessa ensisijainen kiintymyksenkohde on edelleen merkittdvin, mutta rinnalle
on tullut jo Lindesmithin, Strausin ja Denzinin (1999) luokittelun kolmanteen ja neljan-
teen kategoriaan sijoittuvia aikuisia ja lapsia. Lopulta fyysisen, psyykkisen ja sosiaali-
sen kehittymisen myotd vertaissuhteista tulee nuoruudessa ja varhaisaikuisuudessa yha
tairkedmpid ja ne nousevatkin vdhitellen merkitykseltdén yhta tarkeiksi kuin varhaislap-
suudessa ldhipiirissd syntyneet kiintymyssuhteet. (Kobak ym. 2005, 83-84; Golberg
2000a, 172-181; Seibert & Kerns 2009, 353-355.)

Lipi eldmén toissijaisia kiintymyssuhteita sdvyttdd kuitenkin se, ettd tavallisesti
kiintymyksen kohteella on yksilon eldméssé jokin jollain tavalla rajattu rooli. Siihen
liittyy myo6s Bowlbyn (1969, 307) nidkemys siitd, ettd toissijaiset kiintymyksenkohteet
voivat vaihdella kehityksen myo6td. Kouluikdiselld lapsella erilaisiin rooleihin liittyvid
kiintymyssuhteita syntyy esimerkiksi opettajaan, valmentajaan tai seurustelukumppa-
niin. Tavallista on, ettd roolien méérittelemilld osa-aluilla toissijainen suhde voi ohittaa
ensisijaisen kiintymyksen kohteen merkittivyydessdédn. (Cassidy 2008, 15-16; Bowlby
1969, 305.)
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3 KOULULUOKASSA ILMENEVAT KIINTYMYSSUHTEET

3.1 Opettaja-oppilassuhde

3.1.1 Opettajan ja oppilaan vilinen pedagoginen suhde

Suomalaiseen perusopetukseen osallistuva lapsi viettdd paljon aikaa koulun vaikutuspii-
rissd ja tapaa opettajaansa enemmén kuin ketddn muuta kodin ulkopuolista aikuista
(Navalainen & Nieminen 2010, 69). Opettaja on tavallisesti koulupidivédn aikana oppi-
laan tarkein aikuiskontakti ja siksi heidén vélilleen muodostuu aina jonkinlainen vuoro-
vaikutteiden suhde. Myo6s koulun perusfunktiot, oppiminen ja opettaminen, ovat vah-
vasti sidoksissa opettajan ja oppilaan véliseen vuorovaikutukseen. (Uusikyld & Atjonen
2007, 20-21; Gordon 2006, 22-23.) Koulumaailmaan rajautuvasta lapsen ja aikuisen vi-
lisestd vuorovaikutussuhteesta kdytetdin kasvatustieteessd Kansasen (2004, 75-79) ja
Hellstromin (2008, 174-175) mukaan nimitysti pedagoginen suhde (ks. myods van Ma-
nen 1994; Uitto 2011, 31-35). Tdma suhde syntyy kahden ihmisen vilille, mutta saman-
aikaisesti vastaavanlainen suhde syntyy my0s opettajan ja muiden samassa ryhmissé
olevien oppilaiden vilille (Uitto 2011, 33).

Pedagoginen suhde eroaa muista vuorovaikutussuhteiden muodoista 1dhtokohtai-
sesti siitd syystd, ettd suhteen molemmilla osapuolilla on omat ulkoa asetetut erityisteh-
taviansd (Kansanen 2004, 75). Perusopetuslaki (1998/628) ja Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet (POPS 2004, 14) méérittivit opettajalle kasvatus- ja opetusvel-
vollisuuden ja oppilaalle puolestaan oppivelvollisuuden. Siksi opettajan ja oppilaan vi-
linen suhde perustuukin toisen osapuolen tavoitteelliseen kehittdimiseen yhteiskunnan
normien mukaisesti. Néistd suhteen osapuolille annetuista erityistehtévistd seuraa myos
pedagogisille suhteille tyypillinen asymmetrisyys. Opettaja on kiistatta valta-asemassa
oppilaaseen ndhden, mutta toisaalta hdn on samalla myds velvoitettu suunnittelemaan
toimintansa oppilaansa yksilollistd kasvua ja kehitystd tukevaksi. (Uusikyld & Atjonen
2007, 21; Kansanen 2004, 75.) Olennaista on, etti opettaja ei voi saavuttaa lapsen edun
mukaista kasvatus- ja opetustehtévii tarkastelemalla vain oppilaan nykytilaa ja sen het-

kistd edistymistd. Siksi opettajan tuleekin huomioida lapsen kyvyt, taipumukset ja mah-
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dollisuudet seki tukea oppilasta timén tulevaisuuden potentiaalien saavuttaminen mie-
lessdén. Tillainen opettaja-oppilassuhteeseen kuuluva tulevaisuusluonne erottaa peda-
gogisen suhteen monista muista vuorovaikutussuhteiden muodoista. (Kansanen 2004,
78; Uitto 2011, 32; Haavio 1954, 38-39.)

Kaytinnossd pedagoginen suhde on olemassa vain oppilaan kehitystehtdvien saa-
vuttamista varten ja leimalliset piirteensd pedagogiseen suhteeseen tuleekin myos suh-
teen vdliaikaisuudesta ja pddmddrdsuuntaisuudesta. (Uitto 2011, 33.) Opettajan ja oppi-
laan vilistd vuorovaikutussuhdetta sévyttdé se, ettd suhde ei sellaisenaan voi ikind olla
pysyva vaan useimmiten suhteen pééttymisen hetki tiedetddn jo ennalta. Ammattitaitoi-
nen opettaja tiedostaakin tdimén ja pyrkii alusta ldhtien tekeméén itsestdéin tarpeetonta
kasvattamalla lasta kohti itsendisyyttd ja tdysivaltaisuutta. Pedagogiseen suhteeseen
kuuluu olennaisesti, ettd oppilaantuntemuksen avustamana opettaja ohjaa opetus- ja
kasvatustyOtddn oppilaasta itsestddn nousevien tavoitteiden mukaisesti sekd oppilaan
parasta ajatellen. (Kansanen 2004, 76-78.)

Suomalaisessa perusopetuksessa opettajan ja oppilaan vilinen suhde ndhddén
osaksi oppilaan psyykkistd ja sosiaalista oppimisymparistod. Koska lain mukaan oppi-
laalla on oikeus kasvua ja kehitystd tukevaan oppimisympéristoon, opettajan tulisi tie-
toisesti panostaa pedagogisen suhteen muodostumiseen. (Perusopetuslaki 1998/628;
POPS 2004, 18; Uusikyld 2006, 156-158). Vaikka vastuu opettaja-oppilassuhteen muo-
dostumisesta onkin opettajalla, ei oppilasta voi pakottaa osalliseksi pedagogiseen suh-
teeseen. Téstd johtuen onnistuneen opettaja-oppilassuhteen muodostuminen edellyttaa-
kin oppilaalta vdhintdéin aitoa halua sekd avoimutta tuon suhteen syntymiseen. (Uitto
2011, 32; Hellstrom 2008, 174-175; Kansanen 2004, 77.) Valitettavasti kaikki opettajan
ja oppilaan véliset vuorovaikutussuhteet eivét kuitenkaan muodostu hyviksi ja Uiton
(2011, 32) mukaan silloin on aiheellista kysyd onko kyseessd todellinen pedagoginen
suhde.

Aidosti hyvén pedagogisen suhteen muodostuminen mahdollistuu ldhtdkohtaisesti
silloin, kun opettaja tutustuu oppilaisiinsa yksiloind (mm. Laursen 2004, 58-61; Uusiky-
13 2006, 83; Haavio 1954, 37-38). Hyvén suhteen syntyminen edellyttdd myds sité, ettd
opettaja hyvéksyy oppilaat sellaisenaan, arvostaa ndiden yksilollisid eroja ja osoittaa
tamén myds kdytdnnon tasolla oppilailleen (Hellstrom 2008, 174; van Manen 1994,
142-143; Gordon 2006, 56-57). Oppilaan kannalta erityisen merkityksellistd on kuiten-

kin se, ettd opettaja ndyttdytyy lapselle luotettavana aikuisena, johon on turvallista tu-
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keutua koulun arjessa (Kansanen 2004, 77; Raatikainen 2008, 18-21, 48-49). Titd opet-
taja voisi tukea olemalla aito, osoittamalla oppilailleen empatiaa sekd olemalla emotio-
naalisesti oppilaansa kéytettidvissd (Laursen 2004, 66-70; Cooper 2011, 35-39, 50; Uitto
2011, 34-35; Wentzel 2012, 25-26).

3.1.2 Pedagogisen suhteen hyodyt oppilaalle

Hyvin opettaja-oppilassuhteen piirteisiin ja merkityksiin keskittyvissé tutkimuksissa on
havaittu, ettd pedagoginen suhde voi tukea lapsen kasvua ja kehitystd monin eri tavoin.
Laadukkaasta pedagogisesta suhteesta seuraavat hyodyt on yhdistetty esimerkiksi kou-
lumotivaatioon (Wentzel 2009), akateemisten- ja sosiaalisten taitojen kehittymiseen
(mm. Hamre & Pianta 2001; Wentzel 2002) seké oppilaiden yleiseen hyvinvointiin kou-
lussa (mm. Konu 2002).

Oppilaalle annettujen kehittymistehtévien tdyttimisen ja opinnoissa menestymi-
sen kannalta oppimiseen motivoituminen on erittdin tirkedd. Kaytdnnon koulutyOssa
motivoituminen ei kuitenkaan ole itsestddnselvyys, silld useimmiten oppimisen keskei-
set pddmairit annetaan oppilaalle valmiina (Ford & Smith 2009, 269-270). My®ds suo-
malaista perusopetusta ohjaavien tavoitteiden padasialliset linjaukset laaditaan toisaalla
ja oppilailla ei ole mahdollisuutta vaikutta niithin. Oppilaalle itselleen valtakunnan tahol-
ta annetut oppimistavoitteet eivét kuitenkaan vélttaméttd ndyttdydy kovin merkittdvini
ja siksi opettajalta vaaditaan kykya tukea oppimiseen motivoitumista. (Kansanen 2004,
101-103; Ford & Smith 2009, 269-270.)

Uusikyldn ja Atjosen (2007, 111) mukaan yksi opettajan ammattitaidon osatekija
on, ettd opettaja kykenee kiyttimadin pedagogiseen suhteeseen kuuluvaa oppilaantun-
temusta avuksi opetuksen oikeanlaisessa kohdistamisessa sekd yksildllisessd motivoin-
nissa. Vahva oppilaantuntemus edistdd opettajan mahdollisuuksia tunnistaa oppilaiden
yksilolliset kyvyt siten, ettd jokainen yksilo saa riittdvésti haasteita, mutta saa mahdolli-
suuden my0s kasvun kannalta vilttdmittomiin onnistumisen kokemuksiin. Wentzelin
(2002, 295, 298) mukaan useimmiten oppilaat motivoituvat pyrkimdén parhaisiin mah-
dollisiin sosiaalisiin ja akateemisiin tuloksiin juuri silloin, kun opettaja odottaa oppi-
laidensa yrittdvin aina parhaansa omien kykyjenséd puitteissa (ks. myds Rosenthal &
Jacobson 1968).

Opettajan vaikutusvalta oppilaan oppimiseen motivoitumisessa ei kuitenkaan ra-

jaudu yksistdéin opettajan aktiivisen toiminnan tuloksiin vaan laadukas oppilaan ja opet-
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tajan vilinen suhde on jo itsessddn merkittidvisti oppilaan motivoitumista ja kouluun
sitoutumista edistdva tekija (Decker, Dona & Christenson 2006, 104; Wentzel 2009,
301). Wentzelin (2009, 304-307; 2012, 26-28) mukaan opettajan ja oppilaan vélisessd
suhteessa syntyvd emotionaalisesti oppilasta tukeva ilmapiiri onkin kidytdnndssi suurin
yksittdinen motivoitumiseen vaikuttava tekijd. Sen lisdksi motivoitumista tukee myds
oppilaan luottamus siihen, etti opettaja pyrkii toimimaan hanen parhaakseen (Raatikai-
nen 2011, 21) ja ottaa huomioon hédnen yksilolliset tarpeensa (Englehart 2009, 714-
715).

Oppimiseen motivoitumisen ohella ja sen avustamana laadukas pedagoginen suh-
de tukee oppilasta koulumaailmaan sisdltyvien akateemisten ja sosiaalisten tavoitteiden
saavuttamisessa myds muutenkin. Erityisen merkitykselliseksi oppilaan kasvua ja kehi-
tystd tukevaksi tekijiksi pedagoginen suhde muodostuu siksi, ettd hyvéssd vuorovaiku-
tussuhteessa oppilaat luottavat opettajaansa sekéd vapautuvat oppimaan (Elias & Schwab
2006, 324-325; Gordon 2006, 46). Opettaja-oppilassuhteen merkityksid tutkinut Bridget
Cooper (2011, 62) nostaa myos esille ndkokulman siité, ettd todennékdisesti oppilaat
kuuntelevat, osallistuvat, tyoskentelevét ahkerasti sekd oppivat parhaiten sellaisen opet-
tajan kanssa, josta he aidosti pitdvit (ks. myos Powell & Kusuma-Powell 2010, 163-
165). Kenties juuri téstd syystd oppilaan kokemus opettajansa reiluudesta, auttavaisuu-
desta ja ymmartivaisyydestd on osoitettu oppimista edistdviksi tekijdksi (Molinari,
Speltini & Passini 2013, 70). Pedagogisen suhteen yhteyttd oppilaan akateemiseen me-
nestymiseen voitaneen selittdd osittain myos silld, ettd tuon vuorovaikutussuhteen laa-
dulla on osoitettu olevan yhteyksid oppilaan kognitiivisiin taitoihin sekd niiden menes-
tyksekkidseen hyodyntdmiseen kouluympéristossd (Ahnert ym. 2013, 554, 564).

Akateemisten taitojen ohella opettaja-oppilassuhteen laadulla on osoitettu olevan
yhteys my0s oppilaan sosiaalisiin taitoihin. Lukuisissa eri tutkimuksissa turvallisen
opettaja-oppilassuhteen on osoitettu tukevan lapsen toimintaa vertaistensa kanssa (mm.
Cohen 2005, 53-54; Hamre & Pianta 2001; Pianta 2006; Wentzel 2009). Opettajan on
osoitettu toimivan aktiivisesti oppilailleen mallina sosiaalisesti soveliaasta kaytoksesti
ja hyvé opettaja-oppilassuhde my0s edistdd oppilaan mukautumista opettajan antamaan
esimerkkiin (Englehart ym. 2009, 716; Haavio 1954, 131-135). Myonteisen opettaja-
oppilassuhteen onkin havaittu suojaavan oppilasta negatiivisen kouluilmapiirin vaiku-
tuksilta sekd vdhentdvin oppilailla ilmenevéé epitoivottua kiyttdytymistd (Kuperminc

ym. 2001, 155). Huomattavaa on myos, ettd juuri opettaja-oppilassuhteen kautta oppi-
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laat muodostavat kisityksensd ulkopuolisista auktoriteeteista, ympérdivan eldmén tuo-
mista kiytosvaatimuksista sekd oikeudenmukaisuudesta asymmetrisissd ihmissuhteissa
(Molinari ym. 2013, 58). Lapsen itsenséd kannalta lienee merkittavaad, ettd turvallisessa
suhteessa opettajan kanssa opittuja sosiaalisia taitoja oppilas voi hyddyntda koulumaa-
ilman ulkopuolellakin (Cohen 2005, 53-54; Wentzel 2009, 310).

Ulospdin nékyvien oppilaan ominaisuuksien ja taitojen ohella pedagoginen suhde
on oppilaalle merkityksellinen myos oppilaan kokeman henkilokohtaisen hyvinvoinnin
tasolla. Konun (2002) luoman koulun hyvinvointimallin mukaan oppilaan kokema hy-
vinvointi on tiiviissd yhteydessd oppimiseen ja kasvamiseen. Tuon mallin mukaan oppi-
laan hyvinvointi syntyy koulun olosuhteiden, sosiaalisten suhteiden, itsensd toteuttami-
sen mahdollisuuksien seki terveydentilan osatekijoistd. Opettaja-oppilassuhde vaikuttaa
mallin mukaan oppilaan hyvinvointiin osana sosiaalisia suhteita ja kiytdnnossa silld on-
kin aivan oma erityinen ja tirked asemansa. (Konu 2002, 45.) Laadukas opettaja-
oppilassuhde on yhteydessd myos esimerkiksi lapsen mindkasitykseen, itsetuntoon seké
turvallisuudentunteeseen (Wentzel 2009, 302-304, 307) ja aikaisemmin esiteltyjen pe-
dagogisen suhteen méairittelyjen myoOta voisi olettaa, ettd laadukas opettaja-oppilassuhde
edistdd my0s esimerkiksi oppilaan mahdollisuuksia itsensd toteuttamiseen ja tukee siten
oppilaan hyvinvointia my6s muiden kouluhyvinvoinnin osatekijoiden kautta.

Oppilas viettdd paljon aikaa opettajansa vaikutuspiirissé ja siksi pedagogisen suh-
teen tuomat hyddyt oppilaan kasvuun ja kehitykseen voivat olla varsin laaja-alaiset. Ai-
kaisemmin nousi jo esille, ettd esimerkiksi eri syistd riskioppilaiksi luokitelluille oppi-
laille 1dmmin opettaja-oppilassuhde on erityisen tirked (Buyse, Verschueren & Doumen
2011, 45; Wentzel 2009, 314; Decker ym. 2007, 104-105). Silti on kuitenkin syytd ym-
mértdd, ettd onnistuneenkaan opettaja-oppilassuhteen hyddyt eivét ndyttdydy kaikkien
oppilaiden kohdalla samalla tavoin, vaan kéytinnOssd ne saavat yksilolliset paino-
tuseronsa jokaisessa erillisessd ihmissuhteessa. Lopulliset merkitykset syntyvitkin aina
nimenomaan yksittdisen oppilaan oman kehityshistorian pohjalta (Uitto 2011, 33;
Wentzel 2012, 31-32) ja siksi opettajakaan ei voi varmasti ennustaa sité, kuinka kukakin
oppilas pedagogisesta suhteesta hyotyy. Juuri pedagogiseen suhteen tulevaisuusluonne
ja méidrdaikaisuus aiheuttavat sen, ettd opettaja ei valttdmaittd koskaan pédse todista-
maan opetus- ja kasvatustehtdviensd merkittdvimpid tuloksia (Uitto 2011, 33; Laursen

2004, 110, 114).
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3.2 Opettajan ja oppilaan viliset kiintymyskokemukset

Hyvéssd pedagogisessa suhteessa oppilaan ja opettajan vilinen ihmissuhde muodostuu
titviiksi ja ldheiseksi. Siksi kiintymyssuhdeteorian mukaan opettajan on periaatteessa
mahdollista olla lapselle toissijainen kiintymyksen kohde (mm. Ainsworth 1989; Cohen
2005; Decker ym. 2006; Hamre ym. 2012). Syvéllisempi tutkimus oppilaan opettajaan-
sa kohtaan kokemasta kiintymyksestd on kuitenkin vihdistd ja niméd péadasiassa ulko-
mailla tehdyt tutkimukset keskittyvdt enimmaikseen péivikoti- tai yldkouluikéisten las-
ten kiintymyskokemuksiin (mm. Bergin & Bergin 2009; Van Ryzin 2010). Keskilap-
suuden kiintymyssuhteita tutkineen Kernsin (2008, 368) mukaan tutkimuskentilld onkin
selked puute erityisesti alakouluikdisten lasten toissijaisten kiintymyksen kohteiden tar-
kemmasta tutkimuksesta. Olemassa olevien tutkimustulosten kautta voidaan kuitenkin
pyrkid tarkastelemaan sitd, miten oppilas mahdollisesti kiintyy opettajaansa ja miti
merkitystd tuolla kiintymykselliselld suhteella oppilaan nédkdkulmasta voisi olla.

Berginin ja Berginin (2009) mukaan opettajaan kohdistuva kiintymys mahdollis-
tuu silloin, kun opettaja huolehtii lapsista ldmpimadsti, kunnioittavasti sekd luottamusta
herittden. Ndiden amerikkalaistutkijoiden mukaan kiintymyksen ndhddin mahdollistu-
van parhaiten péivdhoidossa sekéd alkuopetuksessa, koska silloin lapset ovat pddasiassa
yhden opettajan kanssa, ja siten lapsilla on kiintymyksellisen suhteen saavuttamisen
kannalta riittdvasti aikaa olla vuorovaikutuksessa opettajansa kanssa. Taménkin jilkeen
opettajilla ja oppilailla on toisiinsa ldheinen suhde, mutta varsinaista kiintymysté ei vélt-
tamittd yhteisen ajan niukkuudesta johtuen voi muodostua. (Bergin & Bergin 2009,
150.) Amerikkalaisesta koulujédrjestelméstd poiketen Suomessa oppilaat ovat tiiviisti
yhden opettajan kanssa ensimméiset kuusi kouluvuotta. Berginin ja Berginin (2009)
tutkimustuloksia soveltaen suomalaisessa perusopetuksessa kiintyminen opettajaan voi-
si siis olla mahdollista koko alakoulun ajan jos opettajan toiminta kannustaa lapsia kiin-
tymiseen.

Amerikkalaistutkija Carollee Howes (1999) esittelee kolme kriteerid, joiden poh-
jalta voidaan tarkastella lapsen eldméan kuuluvien aikuisten mahdollisuutta toimia tois-
sijaisina kiintymyksen kohteina. Koulumaailmaan liitettyni tarkastelu kohdistuisi en-
sinndkin siithen, ettd tarjoaako opettaja oppilaalleen fyysistd ja henkistd huolenpitoa.
Toisekseen tarkasteltaisiin sitd, ettd onko opettajalla jatkuva tai sddnnéllinen asema op-

pilaansa arkisessa eldmissi sekd kolmanneksi sitd, kuinka opettaja panostaa oppilaaseen
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emotionaalisesti. (vrt. Howes 1999, 673.) Nima Howesin (1999, 673) esittelemat toissi-
jaisen kiintymyksen kohteen vihimmaéaisvaatimukset eroavat aikaisemmin esille tulleesta
Ainsworthin (1991, 38) vaatimuksista erityisesti suhteen keston nikdkulmasta. Howes
(1999, 684) nostaakin esille, ettd esimerkiksi opettajat voivat olla toissijaisia kiintymyk-
sen kohteita, vaikka suhde on médriaikainen ja kohtalaisen lyhyt. Tdma johtuu siité, ettd
suhteen pitkdkestoisuus ei ole niin merkittdvéda kuin se, ettd yhdessa vietetty aika toistuu
sdadnnollisesti ja ettd lapsi pystyy luottamaan opettajansa pysyvyyteen (Howes 1999;
my0s Bowlby 1969, 307).

Kiintymyssuhdeteorian valossa tarkasteltuna oppilaan kiintyminen opettajaan pe-
rustuu ladhtokohtaisesti siihen, ettd kiintymyksellisten suhteiden luominen on ihmisluon-
nolle hyvin ominainen piirre ldpi eldmén. Erityisesti lapsille on tavallista hakea itseddn
kokeneemmalta ihmiseltd suojaa, lohdutusta ja tukea turvallisuudentunteen saavuttami-
seksi. (Bowlby 1988a, 120-121.) Pienten alakoululaisten kohdalla opettajaan kohdistu-
van kiintymyksellisen suhteen syntymistd edistinee myds se, ettd lapsen kotona saama
hyvékddn emotionaalinen tuki ei vilttimatta riitd tuottamaan oppimisen edellyttimai
turvallisuuden tunnetta pitkén koulupdivén ajaksi (Rusanen 2011, 214). Siksi oppilaan
voidaankin néhda tarvitsevan opettajaansa turvallisuusperustaksi koulupéivin toiminto-
ja mahdollistamaan (mm. Hamre ym. 2012; Ahnert ym. 2013).

Valtaosa aiemmista opettaja-oppilassuhdetta kiintymysteorian pohjalta tarkastele-
vista tutkimuksista keskittyy pedagogisessa suhteessa mahdollisesti ilmenevin kiinty-
myssuhteen tuomiin hyotyihin oppilaalle. Maérallisesti néitd tutkimuksia ei ole paljoa,
mutta saadut tulokset ovat hyvin linjassa laadukkaan pedagogisen suhteen hydtyniko-
kulmien kanssa (vrt. esim. Ahnert ym. 2013). Opettajaan kohdistuvan kiintymyksellisen
suhteen on havaittu esimerkiksi edistdvén lapsen kognitiivista prosessointia (Ahnert ym.
2013, 561-564) ja akateemista menestystd (Van Ryzin 2010, 145-146), koulussa tarvit-
tavien sosiaalisten suhteiden muodostusta (Cohen 2005, 53-54) sekd oppimiseen moti-
voitumista (Wentzel 2012, 23-24). Kiintymyssuhteen vaikutuksia koulumenestykseen
selitetddn esimerkiksi silld, ettd opettajan toimiessa oppilaan turvallisuusperustana voi
oppilas rauhassa tutkia ymparistodén ja osallistua koulupéivin eri toimintoihin (Ahnert
ym. 2013, 564).

Kiintymyssuhteisiin ja pedagogiseen suhteeseen keskittyvien teorioiden mukaan
merkityksellisen suhteen muodostuminen opettajaan on lapsen edun mukaista. Erityisen

tarked kiintymyksellisen suhteen muodostuminen olisi turvattomissa olosuhteissa kas-
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vaneiden lasten kohdalla, mutta lapsuuden kokemuksien vuoksi kuitenkin juuri turvat-
tomasti kiintyneiden lasten on vaikeampi muodostaa kiintymyssuhdetta opettajaansa.
(Bergin & Bergin 2009, 151, 155; Riley 2011, 15.) Kennedy ja Kennedy (2004, 252)
ovat kuitenkin huomanneet, ettd opettajilla on taipumusta tulkita turvattomasti kiinty-
neiden lasten kdytostd ymmértaméttomasti ja negatiivissivytteisesti. Tdma on valitetta-
vaa, koska opettajan tarjoama turvallinen kiintymys voisi tarjota lapselle mahdollisuu-
den niin sisdisten tydskentelymallien kuin niiden pohjalta syntyneiden oppimisprofiilien
uudelleenmuodostamiseen (Geddes 2003, 233, 241).

Kaikkiaan oppilaan mahdollinen kiintyminen opettajaan on vahvasti liitoksissa
opettajan aktiiviseen toimintaan, ammattitaitoon ja ldheisyyteen. Opettajan ammatissa
oppilaaseen muodostettava laheinen suhde heijastuukin usein my0s siihen, ettd oppilais-
ta tulee opettajilleen tirkeitd yksilditd ja opettaja voi kokea jollain tasolla kiintymysté
oppilaitaan kohtaan (Bowlby 1969, 305-307; Ainsworth 1989, 711; 1991, 38; Uusikyla
& Atjonen 2007, 214-216; Goldstein 1997, 69-72). Oppilaisiin kohdistuvaa kiintymysti
on kuitenkin tutkittu erittdin vdhédn ja siksi sen tarkka méaérittely ei ole mahdollista.
Kéaytdnnossd pedagogisen suhteen asymmetrisen luonteen vuoksi opettajan oppilastaan
kohtaan kokema kiintymys ei kuitenkaan voi olla samanlaista kuin oppilaan kiintymys
opettajaan (Bowlby 1988a, 121). Todennékdisesti oppilaisiin kohdistuva kiintymys ei
myoOskddn ole samanlaista kuin vanhempien kiintymys lapsiinsa tai aikuisten vilisissd
suhteissa ilmenevé kiintymys. Siksi opettajan kokema kiintymys pohjautuneekin kiin-
tymyssuhdeteorian valossa oppilaisiin kohdistuvan vahvan emotionaalisen panostuksen
sekd yhdessd vietetyn ajan midrddn (Bowlby 1969, 305-307; Ainsworth 1989, 711;
1991, 38). Kiintymyssuhdeteorian mukaan lapsen toimintaa ohjaa tavallisesti hoivaan
hakeutumisen (careseeking) tarve kun taas aikuisella toiminta on hoivan tarjoamiseen
(caregiving) painottuvaa (Bowlby 1988a, 121). Opettaja-oppilassuhteessa opettajalla on
luonnollisesti hoivan tarjoajan rooli ja oppilaalla puolestaan hoivaan hakeutujan rooli.

Opettajan mahdollinen kiintyminen oppilaisiin ei kuitenkaan ole yksistdédn am-
mattitaitoon, ammatillisiin tehtéviin tai annettuihin rooleihin liittyvd ominaisuus. Kiin-
tymyssuhdeteorian mukaan myds opettajan henkilokohtaiset kokemukset voivat vaikut-
taa oppilaisiin kohdistuvien kiintymyskokemusten muodostumiseen (Kennedy & Ken-
nedy 2004). Aikaisemmat kiintymyskokemukset saattavat madrittdd muun muassa sen,
ettd onko opettajalla ldhtokohtaisesti halua kiintyd oppilaisiinsa ja kuinka opettajalla on

kykyjd huolehtia ammatin edellyttiméastd hoivan tarjoajan roolista. Oppilaiden toimin-
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taan kohdistetut odotukset seké lasten kohtaamisesta seuraavat tunnereaktiot maéritty-
vitkin kiintymyssuhdeteorian mukaan ammattitaidon ohella aikaisemmissa vuorovaiku-
tussuhteissa muodostuneista henkilokohtaisista sisdisistd tyoskentelymalleista kasin.
(Kennedy & Kennedy 2004, 251-252.)

Opettajan ja oppilaan vilille syntyva kiintymyksellisyys ei siis ole itsestdén sel-
vyys, mutta useimmiten toimivassa pedagogisessa suhteessa voi kutienkin muodostua
mahdollisuus merkityksellisen ihmissuhteen syntymiseen puolin ja toisin. Laadukkaassa
suhteessa on mukana aitoa vélittdmistd, sitoutumista oppilaan kasvun ja kehittymisen
tukemiseen sekd hoivan tarjoamista ja sen vastaan ottamista. Kiintymyssuhdeteorian
mukaan juuri ndistd tekijoistd muodostuu myds aikuisen ja lapsen viliset kiintymisko-

kemukset.
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4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamén pro gradu -tutkielman tarkoituksena on tutkia luokanopettajien, oppilaiden ja
vanhempien nidkemyksid pedagogisessa suhteessa ilmenevéstd kiintymyksestd. Tyon
toteuttamisen keskeisimpana ldhtokohtana on henkilokohtainen mielenkiintoni opettaja-
oppilassuhteen piirteitd kohtaan. Erityisesti kiinnostukseni on kohdistunut siithen, etti
kokevatko opettaja ja oppilas kiintymysti toisiaan kohtaan seké siihen, ettd voiko suo-
malaisessa kouluymparistossd tyoskentelevd luokanopettaja toimia oppilaalleen toissi-
jaisena kiintymyksen kohteena.

Tutkimuksena tdma sijoittuu aihepiirinsd vuoksi kahden vahvan tutkimuskentdn
vélimaastoon. Toisaalta taustalla vaikuttavat kiintymyssuhdeteoria sekd muut kiinty-
myssuhteista tehdyt tutkimukset, mutta toisaalta my0s opettajan ja oppilaan vélisti pe-
dagogista suhdetta selventdvé teoreettinen tieto. Kiintymyssuhteita on psykologian alal-
la tutkittu viimeisten kolmenkymmenen vuoden ajan varsin kattavasti, mutta ldhinna
vain lapsen ja vanhemman tai vertaisten vélisistd suhteista kdsin. Opettajan ja oppilaan
vilistd pedagogista suhdetta on puolestaan tutkittu kasvatustieteelliselld tutkimuskentil-
14 varsin runsaasti, mutta siind tuotettu teoreettinen tieto ei lahesty tuota suhdetta riitti-
vén usein ihmiselle luontaisesta kiintymisen tarpeesta kdsin. Néin ollen mydskaén opet-
tajan ja oppilaan vélille muodostuvasta kiintymyksellisestd suhteesta ei ole tarjolla ai-
kaisempaa tutkimustietoa kovinkaan kattavasti ja erityisesti suomalaisessa kulttuuripii-
rissd toteutetulle tutkimukselle on siksi todella tarvetta. Aikaisempien tutkimustulosten
pohjalta ei voi muodostaa kuvaa siitd, kuinka juuri pedagogisessa suhteessa ilmenevi
kiintymys muodostuu tai mitd merkityksid mahdollisella kiintymykselld opettajan ja
oppilaan nidkokulmasta tarkasteltuna on. Tdmén tutkimustyon avulla pyrinkin 16ytdméaan
ja nimedmaddn niitd tekijoitd, jotka vaikuttavat kiintymyksellisen suhteen muodostumi-
seen sekd tunnistamaan kiintymykselliseksi koetun suhteen tuomia positiivisia vaiku-
tuksia niin opettajalle kuin oppilaallekin.

Tutkimusaihe nousee itselleni tirkedksi niin henkilokohtaisen kuin tieteellisen
kiinnostukseni kautta. Henkilokohtainen kiinnostus muodostuu oman kasvatusfilosofian
pohjalta, silld koen esimerkiksi turvallisuusperustana toimimisen seké lapsille turvallis-

ten kiintymiskokemusten tarjoamisen olennaiseksi osaksi omaa opettajuuttani. Tieteel-
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linen kiinnostus tutkimuksen toteuttamiseen syntyi puolestaan kasvatusfilosofian sanal-
listamisen myo6ta, silld kdytdnnontehtdva osoitti konkreettisesti teemaan keskittyvien
tieteellisten teorioiden niukkuuden. Tutkimustyon tarkoituksena onkin toisaalta tukea
omaa opettajuuttani tarjoamalla teoreettista vahvistusta itse tarkeiksi kokemilleni asioil-
le, mutta toisaalta pyrkimyksend on lisdtd tietoisuutta my0s yleisesti opettajan ja oppi-
laan vilisen kiintymyksellisen suhteen syntyd tukevista tekijoistd sekd kiintymykselle
annetuista merkityksistd. Samalla toivon voivani hieman vastata myds Kernsin (2008,
368) havaitsemaan puutteeseen latenssi-ikdisten lasten toissijaisia kiintymyksen kohtei-

ta kasittelevista teoriasta.

Tutkimuksessa pyritdén etsiméddn vastauksia seuraaviin tutkimuskysymyksiin:
1. Voiko opettaja olla oppilaalle toissijainen kiintymyksen kohde?
2. Kiintyyko oppilas opettajaan?
a. Miten opettajaan kohdistuva kiintymys syntyy?
b. Mika merkitys tuolla kiintymiselld on?
3. Kiintyyko opettaja oppilaaseen?
a. Miten oppilaaseen kohdistuva kiintymys syntyy?

b. Mika merkitys tuolla kiintymiselld on?

Edelld listatut tutkimuskysymykset jakautuvat kolmeen péddkysymykseen sekd niité
mahdollisesti edelleen tarkentaviin lisdkysymyksiin. Ensimmaéisessd tutkimuskysymyk-
sessé tarkastelu kohdistuu selkeésti kiintymyssuhdeteorian mukaiseen toissijaiseen kiin-
tymyssuhteeseen ja siksi kiintymysti tarkastellaan siind vahvasti kiintymyssuhdeteorian
pohjalta muodostuneiden termien kautta. Kiintymykselld viitataan ensimmaéisessa tut-
kimuskysymyksessd nimenomaan lapsen taipumukseen hakea tukea ja turvaa hoivan
tarjoajan roolissa olevalta opettajalta (Bowlby 1988a, 121). Toisessa ja kolmannessa
tutkimuskysymyksessi kiintymys ymmaérretddn sen sijaan laajemmin, ja sanakirjamééri-
telmien mukaisesti toiseen ihmiseen kohdistuvana voimakkaana sekd tunnepohjaisena
mieltymisend ja kiinnittymisend (MOT 2012a, 2012b). Sanakirjaméiritelméin kayttdmi-
nen mahdollistaa my6s muiden kuin varsinaisten kiintymyssuhdeteorian mukaisten kiin-
tymyssuhteiden tutkimisen osana tétd tutkimusta. Termien vaihtuvuuden vuoksi ensim-

méistd tutkimuskysymystd en kuitenkaan esitd suoraan tutkimuksen tiedonantajille,
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vaan vastauksen uskon 16ytyvan muihin tutkimuskysymyksiin saatujen vastausten myo-
ta.

Tutkimuksen varsinainen toteuttaminen pohjautuu niin aiemmissa tutkimuksissa
luotuihin teorioihin kuin tiedonantajina toimivien opettajien, oppilaiden ja vanhempien
tuottamaan tutkimusaineistoon. Teoreettista pohjaa tdmédn tutkimuksen toteuttamiseen
rakennetaankin juuri erilaisten kiintymyssuhdeteorioiden ja pedagogista suhdetta tarkas-
televien teorioiden pohjalta. Aikaisempien vastaavien tutkimusten puutteen vuoksi maa-
rillisesti ja laadullisesti rikas aineisto analysoidaan puhtaasti aineistoléhtdisen sisillon-
analyysin menetelmin, koska silld tavoin tutkimukseen osallistuneiden henkildiden d4ni
saadaan mahdollisimman hyvin kuuluviin. Tutkimusta ohjannut tutkimusasetelma on

esitetty kuviossa 1.

tutkimuskysymykset
esiymmarrys

el A

kiintymyssuhdeteoriat opettajilta keratty aineisto
pedagogista suhdetta kuvaa- oppilailta keratty aineisto
vat teoriat vanhemmilta keratty aineisto

aineistolahtdinen
sisallénanalyysi

[ taustateoria ] 4—» [ tutkimustulokset ]

kasitys pedagogisessa suh-
teessa ilmenevasta kiinty-
myksesta

Kuvio 1. Tutkimusta ohjannut tutkimusasetelma
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S TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimusmenetelmiit

5.1.1 Kvalitatiivinen tutkimusote

Tieteellisessd tutkimustydssé tarvittava tutkimusote valitaan tutkimusongelmien ja kay-
tettdvien metodien mukaisesti kvantitatiiviseksi, kvalitatiiviseksi tai niiden yhdistelmék-
si (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 5-6; Metsdamuuronen 2006, 211-222).
Kvantitatiivista, eli madrillistd, tutkimusotetta kiytetddn tavallisesti silloin, kun tutki-
muskysymyksiin haetaan tdsmaéllisid ja tilastollisesti todennettavissa olevia vastauksia
(Varto 1996, 13-14; Tuomivaara 2005, 31; Alasuutari 1995, 34-35). Kvalitatiivista, eli
laadullista, tutkimusotetta puolestaan kdytetidn silloin kun halutaan ymmartéé tutkitta-
van kohteen laatua, ominaisuuksia tai merkityksid kokonaisvaltaisemmin (Denzin &
Lincoln 2011, 8; Alasuutari 1995, 38). Tutkimusongelmien ohjaamana voidaan paitya
myo0s laadullisen mairéllisen tutkimusotteen yhdistimiseen. Silloin tutkimusotteesta
kiytetddn nimitystd mixed methods. (Creswell 2013, 215.) Tami tutkimus toteutettiin
puhtaasti kvalitatiivisen tutkimusotteen mukaisesti.

Kvalitatiivista tutkimusotetta on vaikeaa kuvailla perusteellisesti yleiselld tasolla,
koska silld voidaan tarkoittaa eri tilanteissa eri asioita (Denzin & Lincoln 2011, 3;
Tuomi & Sarajarvi 2009, 17). Useimmiten kvalitatiivinen tutkimusote kuitenkin liite-
tddn nimenomaan ihmisen ja ithmisen maailman, eli elamismaailman, tarkasteluun (Var-
to 1994, 23; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009, 5). Tuolloin tutkimus kohdistuu
tavallisimmin sithen, mitd ihmiset tekevit, ajattelevat tai tuntevat. Tutkittava asia pyri-
tadnkin kvalitatiivisessa tutkimuksessa tuomaan erilaisten tutkimusmetodien avulla né-
kyviksi, jolloin se voidaan ottaa my0s tietoisen tarkastelun kohteeksi. (Patton 2001, 14,
145; Varto 1996, 87, 101; Denzin & Lincoln 2011, 3). Téahdn tutkimukseen kvalitatiivi-
nen tutkimusote sopi hyvin, koska tutkimuksen tarkoituksena oli lisitd ymmaérrysti pe-
dagogisessa suhteessa ilmenevistd kiintymyksesté juuri todellisten kokemusten pohjalta

(vrt. Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 160-161; Patton 2002, 13-14).
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Koska tutkimukseni sijoittuu kasvatustieteellisen tutkimuksen kenttédén, on myos
kvalitatiivisen tutkimusotteen piirteitd hyvé tarkastella télle tieteenalalle eriteltyjen piir-
teiden kautta. Kasvatustieteissd kvalitatiivinen tutkimusote nékyy Bogdanin ja Biklenin
(2003, 3-7) mukaan tutkimuksen naturalistisena lahtokohtana, laadullisina aineistonke-
tuksena seké yksildiden antamien merkitysten arvostamisena. Samojen piirteiden kautta
kvalitatiivista tutkimusotetta ldhestyvdt myos Allen ja Walker (2000, 18-20) esitelles-
sddn erilaisia laheisten ihmissuhteiden tutkimustapoja.

Kvalitatiivisen tutkimuksen naturalistinen l1dhtokohta tarkoittaa sitd, ettd tutkija
pyrkii hankkimaan tutkimuksessa tarvittavaa tietoa luonnollisista ja todellisista tilanteis-
ta (Bogdan & Biklen 2003, 5; Patton 2002, 40). Puhtaimmillaan naturalistinen l1aht6koh-
ta ndyttdytyy observointiin perustuvissa tutkimuksissa, mutta yhtdlailla kokonaisvaltais-
ta tiedon hankintaa voidaan toteuttaa esimerkiksi haastatteluihin tai valmiisiin doku-
mentteihin perustuvan aineiston pohjalta (Bogdan & Biklen 2003, 5; Hirsjdrvi ym.
2009, 163-164). Tidssd tutkimuksessa tietoa hankittiin luokanopettajien, oppilaiden ja
vanhempien henkilokohtaisista ndkemyksistd késin ja tutkijana en pyrkinyt aiheutta-
maan muutoksia opettajien tai oppilaiden todellisiin kiintymyskokemuksiin. Aineistoa
hankkiessani kannustin tiedonantajia kuvailemaan heidén henkil6kohtaisia kokemuksi-
aan, haaveitaan ja mielipiteitdén niiden omassa luonnollisessa muodossaan ja varsinai-
sesta tutkimusaineistosta pyrin tavoittamaan tutkittavien omat nikdkulmat opettajaan tai
oppilaaseen kohdistuvasta kiintymyksestd. Siksi kvalitatiivisen tutkimusotteen natura-
listisen piirteen voi nidhdéd olevan ldsnéd tdssd tutkimuksessa (vrt. Eskola & Suoranta
1999, 16: Hirsjarvi ym. 2009, 163-164).

Naturalistisen 1dhtokohdan mahdollistamiseksi kvalitatiivisessa tutkimuksessa ai-
neistonkeruu pyritdan toteuttamaan niin, ettd tutkittavan oma ddni péddsee kuuluviin
(Denzin & Lincoln 2001, 3-4; Creswell 2013, 186). Laadullisia aineistonkeruutapoja on
olemassa lukuisia erilaisia, ja niithin lukeutuvat myos tissd tutkimuksessa kdyttdmani
menetelmait, teemahaastattelu sekd avoin lomakekysely (Tuomi & Sarajarvi 2009, 71).
Tavallisimmin tutkimusaineisto kerdtdéin tai muunnetaan litteroinnin kautta sanalliseen
muotoon, koska silloin tutkijan on mahdollisuus analysoida aineistoa sen pienimmisté-
kin yksityiskohdista késin (Bogdan & Biklen 2003, 5). Mahdollisuus yksityiskohtien
tarkasteluun on tirkeés, silld usein kvalitatiivisen aineiston tarkastelu toteutetaan taval-

lisesti induktiivisesti eli yksittéisistd tapauksista yleiseen tosiasiaan johtaen. (Bogdan &
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Biklen 2005, 6; Patton 2002, 55-57; Cresvell 2013, 186; MOT 2013). Induktiivisessa
tarkastelussa aineistoa kunnioitetaan omana kokonaisuutenaan ja tulokset nousevat ai-
neistosta késin. Tutkijan ennakko-olettamuksien siis ei tulisi ohjata tutkimuksesta saata-
via tuloksia lainkaan (Eskola & Suoranta 1999, 19). Tésséd tutkimuksessa tutkimusai-
neiston induktiivinen tarkastelu oli tutkimuksen toteuttamisen ehdoton ldhtokohta, silla
vastaavia aikaisempia tutkimuksia ei ollut saatavilla. N&in ollen omien ennakko-
olettamusten tiedostaminen, aineiston kunnioittaminen sekd sen tarkka analysointi oli
ainut mahdollisuus pedagogisessa suhteessa ilmenevin kiintymyksen tarkastelulle. Hirs-
jarven, Remeksen ja Sajavaaran (2009, 164) mukaan induktiivisessa tutkimuksessa tut-
kimuksen l1dhtokohta ei olekaan aikaisemman teorian testaaminen, vaan aineiston moni-
tahoinen ja yksityiskohtainen tarkastelu seké sitd kautta laajeneva ymmarrys.

Bogdanin ja Biklenin (2005, 6) mukaan kvalitatiiviselle tutkimusotteelle on tyy-
pillistd, ettd tutkija on kiinnostunut tutkittavan ilmion taustalla vaikuttavista asioista.
Taustatekijoiden tarkastelun avulla tutkija pystyy selvittdmiin, mitké tekijdt ovat vai-
kuttaneet tutkittavan ilmion muotoutumiseen. Esimerkiksi tdssé tutkimuksessa ei oltu
kiinnostuneita yksistddn vain siitd, miten pedagogisessa suhteessa ilmeneva kiintymys
ndyttidytyy. Sen sijaan kiinnostus kohdistui yleisesti opettajan ja oppilaan véliseen ih-
missuhteeseen seké kiintymiskokemusten ja koulumaailman yhteyksiin. Luokanopetta-
jilta, oppilaita ja vanhemmilta haluttiin omakohtaista tietoa siitd, kuinka opettajan ja
oppilaan viéliset kiintymiskokemukset syntyivit ja millaisia merkityksié niille annettiin.
Bogdanin ja Biklenin (2005, 7) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa ollaankin kiin-
nostuneita nimenomaan siitd, millaisia merkityksid tutkittavat itse nostavat esille tutkit-

tavaa ilmiota kuvatessaan (ks. myds Allen & Walker 2000, 20; Creswell 2013, 186).
5.1.2 Tutkimusotteen fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusperinne

Kvalitatiivisesta tutkimusotteesta voidaan erotella erilaisia tieteenfilosofisia suuntauksia
tutkimuksessa korostuvien piirteiden mukaan. Téssd tutkimuksessa uutta tietoa tuotet-
tiin ithmisten yksilollisten kokemuksien pohjalta ja muun muassa siitd syystd tutkimuk-
sen voidaan ajatella kuuluvan fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimusperinteen piiriin.
Néin tutkimuksen toteuttamisen taustalla vaikuttivat niin fenomenologinen kuin her-
meneuttinenkin tieteenfilosofia sekd niiden pohjalta muodostuvat ihmiskésitykset ja tie-

donkdésitykset. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 24; Laine 2010, 29-31.)
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Téssd tutkimuksessa pyrittiin fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusperinteen
mukaisesti todellisen kokemusmaailman tutkimiseen ja ymmairtdmiseen. Fenomenolo-
gisen tutkimusperinteen mukaisesti kokemuksia tarkastellaan suhteessa omaan eldmén-
todellisuuteen ja siksi kokemuksellisuus voidaan ndhdé yksilon maailmasuhteen perus-
muotona (Laine 2010, 29). Fenomenologisen tutkimustyon kannalta on kuitenkin mer-
kityksellistd ymmartia, ettd yksilon suhde maailmaan on intentionaalinen. Télla tarkoi-
tetaan sitd, ettd kaikki kokemukset merkitsevét yksilolle jotain ja siksi todellisuus vérit-
tyy henkilokohtaisten pyrkimysten, kiinnostusten ja uskomusten valossa. (Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 34-35; Patton 2002, 104; Niikko 2003, 13-15; Laine 2010, 29.) Téssi tut-
kimuksessa intentionaalisuus korostui vahvasti, silld tutkimuksen kohteena olevat ko-
kemukset kiintymyksestd muotoutuvat aina henkilohistorian seké yksildllisten merkitys-
ten kautta. Luokanopettajien, oppilaiden ja vanhempien ndkemykset pedagogisessa suh-
teessa ilmenevistd kiintymyksestd ovatkin vaistamattd liitoksissa omiin subjektiivisiin
kokemuksiin ja kiintymyssuhdeteorian mukaan esimerkiksi yleinen suhtautuminen kiin-
tymyksellisyyteen muodostuu jo varhaislapsuuden kokemuksista l&htien. (Bowlby
1988a, 130; Geddes 2003; 2005; Kennedy & Kennedy 2004.)

Yksilollisten tiedonantajien kuvaamien kokemuksien tutkiminen ja ymmartdmi-
nen edellyttdd tutkijalta aina jonkinlaisten tulkintojen tekoa ja siksi fenomenologiseen
tutkimusperinteeseen liittyy useimmiten olennaisesti hermeneuttinen ulottuvuus (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 34). Hermeneutiikalla tarkoitetaan yleistetysti ymmairtdmistd sekéd
tulkintaa ohjaavaa teoriaa. Hermeneutiikan avulla pyritdén fenomenologisessa tutki-
musprosessissa 10ytdmain sddntdji tarvittavien tulkintojen tekemiseen, mikéd kaytannos-
sd edistdd mahdollisimman oikeellisten tulkintojen muodostumista. (Varto 1996, 27;
Laine 2010, 28-33.) Ilman hermeneuttista ulottuvuutta tdminkiin tutkimuksen toteut-
taminen ei olisi ollut mahdollista.

Hermeneutiikan tarjoamasta tuesta huolimatta fenomenologisen tutkimuksen vai-
keus syntyy nimenomaan tutkimustyon tulkintoihin perustuvasta luonteesta. Tassékin
tutkimuksessa ymmérrysti opettajan ja oppilaan vilisessd pedagogisessa suhteessa il-
menevadn kiintymykseen haettiin nimenomaan tutkimusaineistosta tehtyjen tulkintojen
kautta. Tulkinnallisessa tutkimuksessa ongelmana on Varton (1994, 58) mukaan se, etti
tutkija pyrkii ymmairtdméén toisia ithmisid ja heiddn toimiaan omien kokemustensa ja

henkilokohtaisen ymmarryksensd pohjalta (ks. myos Bokdan & Biklen 2003, 23). Tésté
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seuraakin se, ettd yksittdiset asiat eivét koskaan néyttidydy tutkijalla ja tutkittavalle tdy-
sin samanlaisina (vrt. Laine 2010, 28; Moilanen & Raiha 2010, 47).

Fenomenologisessa ja hermeneuttisessa tutkimuksessa yksilon intentionaalisen
maailmasuhteen vaikutuksia voidaan rajoittaa ldhestymdlld tutkittavaa ilmi6td kahden
eri tason kautta. Ensimmaéinen taso, eli perustaso, muodostuu seki tutkijalla ettd tutkit-
tavalla olevasta aihetta késittelevéstd esiymmarryksestd. Tutkimustilanteessa varsinaista
tietoa saadaan kun tutkittava kuvailee omalla perustasollaan kokemuksiaan ja niihin liit-
tyvdd ymmaérrystddn mahdollisimman luonnollisesti. Tutkimustydn toteuttamisen kan-
nalta tutkijan on olennaista tiedostaa oma esiymmaérryksensa voidakseen irrottautua siiti
tutkimusta tehdessdén. Vasta esiymmarryksensé perustasolta irrottautuneena tutkija pys-
tyy siirtyméén toiselle tasolle reflektoimaan, tematisoimaan ja késitteellistiméén tutki-
musaineistossa esiintyvid ensimmaéisen tason merkityksié. (Laine 2010, 32; Varto 1994,
63.) Téssd tutkimuksessa toiselta tasolta tapahtuva tulkinta mahdollistettiin silld, ettd
tutkijana olin méaaritellyt esiymmarrystani ennen aineistonkeruun aloittamista.

Tutkimusaineiston tulkinta ei ole kvalitatiivisessa tutkimusotteessa usein kovin-
kaan helppoa. Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimusperinteessé tulkintoja tehddan
hermeneuttisen kehdn mukaisesti ja tietoa saadaan kdymalla tutkimuksellista dialogia
tutkimusaineiston kanssa. (Laine 2010, 36; Varto 1994, 66-70.) Kdytannossé tutkimuk-
sellinen dialogi tarkoittaa tietoisesti toteutettua kehédmdistd liikettd aineiston ja omien
tulkintojen valilld. Téssdkin tutkimuksessa tulkintojen muodostus pohjautui aineiston
syvilliseen tuntemiseen. Tydstovaiheessa nousseiden tulkintojen oikeellisuutta tarkas-
teltiin tietoisesti ja tulkintojen kriittisen arvioinnin kautta pyrittiin 10ytiméén todenni-
koisimmat ja uskottavimmat tulkinnat tutkittavien kuvauksista. (Gadamer 2004, 30-34.)
Tulkintoja tehdessédni pyrin pitdmién esiymmarrykseni tietoisesti syrjéssi, mutta tutki-
mustyon edetessd tiedonantajien esille tuomat asiat vaikuttivat véistamaittd tutkijan
oman ymmarryksen uudelleenmuotoutumiseen. Siksi esiymmaérrysté piti tarkastella ak-

tiivisesti koko tutkimusprosessin ajan.
5.1.3 Lapset tutkimuksen tiedonantajina

Varsin usein lapsia koskeva tutkimus toteutetaan pidasiassa aikuisilta keréttdvin aineis-
ton pohjalta. Lasten todellisten ndkdkulmien saavuttamiseksi olisi kuitenkin hyvin mer-
kittdvaa, ettd lasten oma ddni péadsisi tutkimusaineistossa esille. (Christensen & James

2000, 2; Scott 2000, 98-99; Greig, Taylor & MacKay 2007, 186.) Lasten kuulemista
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véltetddn vililld kenties turhaankin, silld Jarvensivun (2007) mukaan lapset ovat hyvid
vastaajia kun kysymykset liittyvét lapsille tirkeisiin tilanteisiin ja arkiseen eldmé&én.
Tassé tutkimuksessa oppilaat haluttiin ottaa tutkimuksen tiedonantajiin mukaan, koska
ketkddn muut eivét olisi olleet yhtd pétevid asiantuntijoita kuvailemaan pedagogisessa
suhteessa ilmenevdd opettajaan kohdistuvaa kiintymysti (Jarvensivu 2007; Greig ym.
2007, 31; Eder & Fingerson 2001, 181).

Lapsen oman dinen saavuttaminen ei kuitenkaan ole tutkijalle helppo tehtiva, sil-
13 lapsuus asettaa erityisid vaatimuksia tutkimuksen toteuttamiselle (Eder & Fingerson
2001, 181). Yksi aineistonkeruuta vahvasti vaikeuttava tekija syntyy lapsen ja aikuisen
vélisestd luonnollisesta valtaerosta. Tavallisesti lapset eldvét aikuisten vallan ja kontrol-
lin alaisuudessa ja lapset eivdt pyri pois asemastaan aineistonkeruutilanteissakaan.
(Alasuutari 2005, 152-153.) Kaytinnossa tdmé saattaa vaikuttaa tutkimustilanteissa jopa
niin, ettd lapset pyrkivit antamaan aikuisille oikeiksi olettamansa vastaukset (Jarvensivu
2007). Erityisesti vaikeiksi kokemissaan tutkimustilanteissa korostuu lapselle luontai-
nen pyrkimys myotéilld aikuisia sekd vastata sosiaalisesti suotavan tavan mukaisesti (de
Leeuw, Bogers & Smith 2004, 413). Tdmén tutkimusaineiston hankintaa sdvyttikin to-
denndkdisesti se, ettd lapset eivét tunteneet minua ennalta ja siksi valtaero oli varmasti
jossain mairin ldsnd aineistonhankinnassa. Valtaeron tuomia vaikeuksia pyrin kuitenkin
tietoisesti vélttimain luomalla luottamusta ja turvallisuutta herdttdvit tutkimustilanteet.
Oppilaille muun muassa luvattiin, ettd edes oma opettaja ei tule lukemaan oppilaiden
vastauksia missddn vaiheessa. Lapsille my0s pyrittiin alusta asti selventdmaiin, etti
omien mielipiteiden ilmaisu ja tutkimukseen osallistuminen ei toisi oppilaalle ikdvid
seuraamuksia.

Valtaeron tuomien vaikeuksien ohella lasten osallistaminen tiedonantajan rooliin
vaatii tutkijalta usein erityistd panostusta siitdkin syystd, ettd aineistonhankinnan tulee
tapahtua lasten kielellisille ja kognitiivisille taidoille sopivilla tasolla (Jdrvensivu 2007;
Greig, Taylor & MacKay 2007, 31; Eder & Fingerson 2001, 181). Esimerkiksi Valko-
nen (2006, 94-95) on lasten kisityksid tutkiessaan huomannut, ettd monet aikuisten
kéyttdmat termit ovat lapsille liian abstrakteja ja tiedonhankinnassa ne pitdd korvata las-
tentajuisiksi (ks. myos de Leeuw ym. 2004, 411). Tassa tutkimuksessa juuri lasten kie-
lellinen ja kognitiivinen taitotaso ohjasi vahvasti lasten kanssa toteuttavaa aineistonke-
ruuta. Vaikka tarkoituksena oli selvittdd pedagogisessa suhteessa ilmenevid kiintymys-

suhteita, ei kiintyd —sanasta johdettuja sanoja voinut lasten kanssa kayttdd. Ne eivét ol-
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leet alakouluikéisille lapsille vield tuttuja. Lasten kanssa vieraiden sanojen kiyttdmisti
pyrittiin vélttimiin ja kiintymysti kuvattiin termin “tiarkeéd aikuinen” kautta. Kaytetta-
véksi valittu termi oli kuitenkin hyvin yleisluontoinen ja siksi termié pohjustettiin yhtei-

sen tarinan ja sen pohjalta kdydyn keskustelun kautta.
5.1.4 Teemahaastattelu ja lomakekysely aineistonkeruumenetelmini

Tassé tutkimuksessa kdytettyjen aineistonkeruumenetelmien valintaa ohjasi teoreettinen
tietdmys tutkimustyypille hyvin sopivista menetelmistd sekd esitutkimusvaiheessa saa-
dut kokemukset. Aineistonkeruumenetelmien valintaa ohjasi tarve saada lisdtietoa pe-
dagogisessa suhteessa ilmenevistd kiintymyksestéd juuri todellisten kokemusten pohjal-
ta. Téstd syystd tarkasti strukturoidut kyselyt sekd myos keskeisesti nykytilaa tarkaste-
leva observointi jétettiin jo varhain aineistonkeruuvaihtoehtojen ulkopuolelle. Oletin,
ettd niiden aineistonkeruumenetelmien kautta kiintymyksen taustatekijoitd sekd merki-
tyksid ei olisi pystytty kuvailemaan riittdvén laajasti. (Eskola & Suoranta 1999, 15-16;
Hirsjéarvi & Hurme 2001, 11, 36, 38; Tuomi & Sarajarvi 2009, 72.)

Aineistonhankinta toteutettiin tdssé tutkimuksessa kolmelta eri tiedonantajaryh-
méltd: luokanopettajilta, oppilailta ja vanhemmilta. Taustoiltaan ndmé tiedonantajaryh-
mit olivat niin erillisié toisiinsa nihden, etti tutkimuksessa kdytetyt aineistonkeruume-
netelmit oli tarpeen valita kunkin ryhmén kohdalla erikseen. Oppilaisiin kohdistuvassa
aineistonkeruussa pyrittiln huomioimaan lapsen tutkimiseen liittyvid erityispiirteitd
mahdollisimman hyvin. Lapsilta ei haluttu vaatia pitk&aikaista intensiivistd keskittymis-
td ja siksi aineistonkeruu toteutettiin vaiheittain kolmen erillisen tutkimustapahtuman
kautta (Valli 2010, 105-108). Vaiheittaista aineistonhankintaa tuki myos pyrkimys tar-
jota lapsille mahdollisuus tutustua tutkijaan luontevasti tutkimuksen edetessd (Aarnos
2010, 173). Kéytinnossd kaksi tutkimusprosessin ensimmdiistd vaihetta toteutettiin
avoimien lomakekyselyiden muodossa ja kolmas haastattelemalla. Tdma mahdollisti
sen, ettd kussakin tutkimustapahtumassa voitiin 1dhestyéd kiintymiskokemukseen liitty-
vid teemoja eri ldhtokohdista. Aineistonkeruun prosessiluonne mahdollisti myds sen,
ettd tutkijana pystyin hakemaan tarkennuksia edellisessd vaiheessa vastausten pohjalta.
Kahden erilaisen aineistonkeruumenetelmin hyodyntdminen tuki tdssd tutkimuksessa
lapsen oman ddnen kuulumista seki kvalitatiiviselle tutkimusotteelle olennaista pyrki-

mysti kokonaiskuvan luomiseen (Valli 2010, 105-108; Eskola & Suoranta 1999, 16).
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Lasten kohdalla lomakekyselyyn paddyttiin tdssd tutkimuksessa, koska sen kayt-
taminen mahdollisti koko koululuokan tutkimisen samanaikaisesti. Lomakekyselyn va-
linnalla pyrittiin vihentdméén myos lasten tutkimisessa ldsnd olevan valtaeron vaiku-
tuksia, koska ndin lapsi ei vastannut henkilokohtaisesti suoraan tutkijalle. Tutkijana ha-
lusin kuitenkin olla tutkimustilanteissa 14snd motivoimassa lapsia sekd tukemassa loma-
kekyselyssé esitettyjen kysymysten ymmarrystd. (Scott 2000, 103; Valli 2010, 103,
108-109.) Vanhempien kohdalla lomakekysely oli puolestaan luonnollinen valinta ai-
neistonkeruumenetelméksi, silld ndin vanhemmat saivat itse valita kyselyyn osallistumi-
sen ajankohdan. Pyrkimyksené oli laatia mahdollisimman vdhén vaivaa aiheuttava kyse-
ly, koska sen ajateltiin edistdvin saatavien vastausten lukuméérad. (Valli 2010, 107-
108.)

Kaikki timéan tutkimuksen lomakekyselyt toteutettiin avointen kysymysten kautta.
Téll4 tarjottiin vastaajille vapaus tuoda esille juuri itse henkilokohtaisesti tarkeédksi ko-
kemansa asiat (Foddy 2003, 14, 128; Hirsjarvi ym. 2009, 201). Vallin (2010) mukaan
lomakekyselyiden rakentamisen olisi hyvd tapahtua vasta siind vaiheessa, kun tutki-
musongelmat on tdysin varmentuneet. Ndin voitaisiin estdd turhien kysymysten esitti-
minen ja kuitenkin toisaalta voitaisiin varmistaa kaikkien olennaisten asioiden esiintulo
(Valli 2010, 104). Téssa tutkimuksessa kaikkien kysymysten ei ollut kuitenkaan alunpe-
rinkddn tarkoitus olla yhtd merkittdvid, vaan joidenkin kysymysten tehtdvind oli en-
nemminkin aiheeseen johdattelu.

Opettajien aineistonkeruuseen sopivia menetelmid testattiin puolestaan esitutki-
musvaiheessa teemahaastattelun, sdhkopostikyselyn sekd kirjoitelmapyynnon kautta.
Kyselyyn ja kirjoitelmaan perustuva aineistonkeruu tuotti esitutkimusvaiheessa hyvin
asianmukaista aineistoa ja niiden valinta olisi mahdollistanut laajahkon otoskoon. Tee-
mahaastattelun ominaisuus tarjota erityisen syvallistd tietoa tutkittavasta asiasta vaikutti
tutkimuskysymysteni kannalta kuitenkin toimivimmalta (Hirsjarvi & Hurme 2001, 11).
Opettajien aineistonkeruumenetelmin lopulliseen valintaan vaikuttikin myos ymmérrys
siitd, ettd kvalitatiivisessa tutkimusotteessa aineiston maédarilliselld laajuudella ei ole
keskeistd merkitystd. Keskeisend pdaméadridna kun ei ole tilastollisesti mitattavien séén-
nonmukaisuuksien ja yleistyksien muodostuminen. (Hirsjdrvi ym. 2009, 181-182; Tuo-
mi & Sarajirvi 2009, 85-86.)

Haastattelumuodoksi tdssd tutkimuksessa valittiin puolistrukturoituihin haastatte-

lumenetelmiin kuuluva teemahaastattelu. Teemahaastattelumenetelmisséd tutkija muo-
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dostaa tutkimuskysymystensé pohjalta teemoja seké laatii mahdollisesti niité tarkentavia
kysymyksid. Ndisti muodostuu teemahaastattelurunko, jonka varaan haastattelutilanne
rakentuu. (Eskola & Suoranta 1999, 88; Tuomi & Sarajarvi 2009, 48, 75.) Téssa tutki-
muksessa kdytettyjen teemahaastattelurunkojen suunnittelu pohjautui tutkimussuunni-
telmaan, tutkimuskysymyksiin sekd teemoja sivuaviin aikaisempiin tutkimuksiin (Esko-
la & Suoranta 1999, 78; Hirsjarvi & Hurme 2002, 54, 66). Kdytdnnossd teemahaastatte-
lu voidaan toteuttaa yksin, pareittain tai ryhmissé (Hirsjarvi & Hurme 2001, 61). Tassa
tutkimuksessa opettajien haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina. Lapsia sen sijaan
haastateltiin pareittain, koska sen ajattelin olevan lapsille helpompaa (Eder & Fingerson
2001, 183).

Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimusperinteessd teemahaastattelut ovat ta-
vallisia, koska ne tukevat pyrkimystd ndhdd ihminen varsinaisena tiedon ldhteend eli
subjektina (Hirsjarvi & Hurme 2002, 34-35). Teemahaastattelun valintaa tdssd tutki-
muksessa puolsi myos Eskolan ja Suorannan (1999, 88) nikemys siitd, ettd haastattelu-
menetelmind se tarjoaa tutkijalle mahdollisuuden hallita haastattelun siséltdjd, mutta on
kuitenkin riittdvén avoin edustamaan vastaajien aitoa puhetta. Teemahaastattelun jous-
tavuus ja vuorovaikutuksellisuus tarjoavatkin tukijalle mahdollisuuden myds esittdd li-
sakysymyksid sekd pyytdd tarkennuksia ja perusteluita haastattelun edetessd (Hirsjarvi
& Hurme 2001, 34-35, 49; Tuomi & Sarajarvi 2009, 73). Tassd tutkimuksessa mahdol-
lisuus lisdkysymyksien esittdmiseen oli erityisen tdrked, koska aiempi tutkimus ei tar-
jonnut valmiita vastauksia tutkittavista teemoista. Siksi tutkimuksen onnistumisen kan-
nalta oli olennaista, ettd haastateltavat saivat vapaasti kuvata nikemyksidin (Eskola &

Suoranta 1999, 19).

5.2 Aineiston hankinta

5.2.1 Aineistonhankinnan taustatekijit

Tiedonantajien valinta perustui tdsséd tutkimuksessa osittain kvalitatiiviselle tutkimusot-
teelle tyypilliseen harkintaan, mutta osaksi my0s satunnaisuuteen (Eskola & Suoranta
1999, 18). Harkintaa tiedonantajien valinta edellytti, koska aineiston laadun kannalta
halusin tutkimukseen osallistuvien oppilaiden olevan véhintddn kymmenenvuotiaita.

Opettajien kohdalla tutkimusryhmén heterogeenisuutta pyrittiin tietoisesti lisidmain
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valitsemalla mukaan sekd naisia ettd miehid. Satunnaisuutta osallistujien valintaan toi
kuitenkin luonnollisesti se, ettd nédinkin laajaan tutkimukseen osallistuvia luokanopetta-
jia on Keski-Suomen maakunnan alueelta kohtalaisen vaikeaa 16yti4. Lopulliset osallis-
tujat valikoituivatkin yksistédén osallistumiseen halukkaiden opettajien kautta.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat hankittiin séhkopostitse tai henkilokohtaises-
ti toimitettujen tutkimuspyyntdjen avulla. Koulujen rehtoreille seké opettajille toimitet-
tujen tutkimuspyyntdjen ohessa mainittiin, ettd tutkimusta tehddin opettajan ja oppilaan
viélisessd suhteessa esiintyvain kiintymykseen liittyen. Varsinaisia tutkimuskysymyksié
tai haastattelurunkoa en kuitenkaan kuvannut tarkemmin. Kaikki tutkimukseen osallis-
tuneet opettajat olivat koulutukseltaan luokanopettajia ja jokainen toimi koulutustaan
vastaavassa kokopdiviisessd tehtdvissd. Tiedonantajina toimineet oppilaat ja vanhem-
mat valikoituivatkin luontevasti tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien tutki-
mushetkelld opettaman oppilasryhmidn mukaan. Tutkimukseen osallistuneille luvatun
anonymiteetin sédilyttdmiseksi raporttiin ei kirjata tarkemmin kouluja tai henkil6itd yksi-
16ivid tietoja (Kuula 2006, 108-113).

Kvalitatiivisessa tutkimusotteessa menetelmioppaat eivit anna tarkkoja mairitel-
mid sopivalle ndytteen koolle (Eskola & Suoranta 1999, 61; Tuomi & Sarajéarvi 2009,
85-86). Tassa tutkimuksessa tutkimuksen varsinaiseen aineistonkeruuvaiheeseen osallis-
tuneiden luokanopettajien maird rajattiin kolmeen, koska jokainen opettaja toi oppilai-
den ja vanhempien muodossa mukanaan noin 30 henkil64 tiedonantajien kokonaismaa-
rddn. Kaikkiaan varsinaista tutkimusaineistoa keréttiin kolmen opettajan lisdksi 65:1t4
oppilaalta ja 24:1td vanhemmalta. Tutkimusaineisto hankittiin kahdesta eri kunnasta val-
taosin syksyn 2012 aikana. Vain esitutkimusvaiheessa kahdelta opettajalta hankittu kir-
jallinen aineisto on kerétty aikataulullisesti kevaén 2012 aikana ja osittain myds Keski-

Suomen maakunnan ulkopuolelta.
5.2.2 Tutkimusaineistoa opettajilta

Téssd tutkimuksessa opettajien tuottama aineisto hankittiin pddasiassa teemahaastatte-
luiden kautta, mutta tutkimusaineistossa on mukana my6s muilla menetelmillé esitutki-
musvaiheessa hankittu aineisto kokonaisuudessaan. Varsinaiset tutkimushaastattelut to-
teutettiin syyslukukauden 2012 aikana haastateltavien toiveiden mukaisesti heidin tyo-
paikoillaan (Eskola & Suoranta 1999, 92). Ennen haastatteluita esittelin itseni sekd ku-

vasin tutkimuksen toteutukseen liittyvid vaiheita ja tutkimuskysymyksia yleiselld tasol-
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la. Muistutin opettajia myds luvatusta anonymiteetista, ja pyysin suullisesti luvan haas-
tatteluiden nauhoittamiseen seki saatujen aineistojen kiyttdmiseen. (Kuula 2006, 115-
119.) Joissakin haastatteluissa oli ulkopuolisista tekijoistd johtuvia keskeytyksid, mutta
keskeytyksen jélkeen haastattelut jatkuivat luonnollisesti kisilld olevasta asiasta. Ilma-
piiri haastattelutilanteissa oli mielestdni ystdvéllinen ja avoin, tutkijana pyrinkin tuke-
maan keskustelevaa ilmapiirid aktiivisesti sanattoman viestinnén ja vahvistamisen avul-
la (Hirsjarvi & Hurme 2001, 116-121).

Opettajille toteutetut yksilohaastattelut olivat keskenédédn varsin erimittaisia. Sité
tosin selittdd se, ettd tutkimuksen toteuttamisen mielekkyyden kannalta kahta opettajaa
haastateltiin kahdesti ja yhtd vain kerran. Teemahaastatteluiden toteutumista ohjasi ndin
ollen my0s kaksi ennalta laadittua haastattelurunkoa (liitteet 1 ja 2), mutta yhdelle opet-
tajista haastattelurungot yhdistettiin yhdeksi kokonaisuudeksi. Lopullisen teemahaastat-
telurungon sisdltimadt teemat mukailivat pitkélti tutkimuskysymyksieni maérittelemid
aihepiirejd. Varsinaisten teemojen liséksi haastattelurunkoon kirjattu useita kysymysten
muotoon laadittuja tarkentavia teemoja helpottamaan haastatteluiden kdytdnnon toteu-
tusta (Eskola & Suoranta 1999, 90). Ennalta laadittuja kysymyksié ei kuitenkaan valt-
tamattd kaytetty alkuperdisessd muodossaan tai runkoon kirjatussa jérjestyksessi. Tee-
moina useimmat niisti olivat kuitenkin 14sné varsinaisissa tutkimustilanteessa tehdyissi
kysymyksissi. (Eskola & Suoranta 1999, 88-90; Hirsjarvi & Hurme 2002, 54, 66-67.)

Selvyyden vuoksi tisséd tutkimuksessa teemahaastatteluihin osallistuneille opetta-
jille on haastattelujdrjestyksen mukaan annettu nimitykset Opettajal, Opettaja2 sekd
Opettaja3. Nimityksilld Opettaja4 ja OpettajaS viitataan puolestaan vain esitutkimus-
vaiheessa kirjallista aineistoa tuottaneisiin opettajiin. Tutkimushaastatteluiden kdytén-
nontoteutukseen oli yhteydessa se, etti tutkimukseen osallistuneista opettajista Opetta-
jal sekd Opettaja2 oli aloittanut uuden oppilasryhmin kanssa syksylld 2012 ja Opetta-
ja3 toimi puolestaan kolmatta vuottaan saman oppilasryhmén opettajana. Kuudetta vuo-
siluokkaa opettanut naisopettaja (Opettajal) sekd neljéttd vuosiluokkaa opettanut mies-
opettaja (Opettaja2) osallistuivat kahteen erilliseen teemahaastatteluun ja kuudetta vuo-
siluokkaa opettanut miesopettaja (Opettaja3) puolestaan vain yhteen haastatteluun. (ks.
taulukko 2) Haastatteluista saatu aineisto litteroitiin ja yhdessd esitutkimusaineiston

kanssa opettajat tuottivat yhteenséd 34 sivua puhtaaksi kirjoitettua aineistoa.
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Taulukko 2. Yhteenveto tutkimusaineistoa tuottaneista opettajista

Opetettava vuosiluokka | Vuodet nykyisen Teemahaastatteluiden lukumaara
luokan kanssa

Opettajal 6. vuosiluokka 1. yhteinen vuosi Kaksi teemahaastattelua

Opettaja2 4. vuosiluokka 1. yhteinen vuosi Kaksi teemahaastattelua

Opettaja3 6. vuosiluokka 3. yhteinen vuosi Yksi teemahaastattelu

Opettajad 2. vuosiluokka 2. yhteinen vuosi Ei teemahaastatteluita (kirjoitelma-
na toteutettu aineistonkeruu esi-
tutkimusvaiheessa)

Opettaja5 4. vuosiluokka 1. yhteinen vuosi Ei teemahaastatteluita (sahkoposti-
kyselyna toteutettu aineistonkeruu
esitutkimusvaiheessa)

5.2.3 Aineistonkeruu oppilailta

Jo aiemmin on noussut esille, ettd oppilaita aineisto kerittiin kolmivaiheisen prosessin
kautta. Prosessi oli suunniteltu niin, ettd edellisiin vaiheisiin osallistuminen tuki seuraa-
vassa vaiheessa toimimista, edellytys se ei kuitenkaan ollut. Tutkimusprosessin kaksi
ensimmadistd vaihetta toteutettiin luokassa yhteisesti ja tehtidvien tekemiseen osallistui-
vat kaikki tutkimushetkelld paikalla olleet oppilaat. Téma oli mahdollista, koska kaikis-
sa kolmessa tutkimusluokassa jokaisen oppilaan vanhemmat olivat antaneet suostumuk-
sensa kyselymuotoisten tutkimusten toteuttamisen lapsilleen. Lasten pareittain toteutet-
tuihin teemahaastatteluihin valittiin sen sijaan oppilaista satunnaisesti noin puolet. Va-
lintaa ohjasi vanhemmilta saadut haastatteluluvat, lasten halukkuus osallistumiseen seka
mieluisan haastatteluparin 1ytyminen (Aarnos 2010, 173).

Selvyyden vuoksi tutkimuksessa mukana olleet luokat on nimetty opettajien mu-
kaisesti nimityksilld Tutkimusluokkal, Tutkimusluokka2, Tutkimusluokka3. Lomake-
kyselyissd aineistoa tuottaneet oppilaat ovat saaneet satunnaisen jdrjestysnumeron ja
heistd kéytetdén esimerkiksi nimityksid Oppilas] tai Oppilas65. Oppilaiden teemahaas-
tattelut sen sijaan erotetaan pareittain niin, ettd nimityksend kéytetdén esimerkiksi Paril
tai Pari 16.

Aineistonhankintaprosessin ensimmaéisessd vaiheessa pyrittiin muodostamaan ko-
konaiskasitystd lapsen sosiaaliseen verkostoon kuuluvista tirkeistd aikuisista. Kaytén-
ndssd ensimmadinen vaihe koostui yhteisestd lukukokemuksesta (Torey Haydenin Poll6-

poika —teoksen ensimmadinen luku) ja sen pohjalta kdydystd keskustelusta sekd ndiden




49

jélkeen vastattavasta avoimesta lomakekyselysta (liite 3, 1LK). Téssd lomakekyselyssi
lapsia pyydettiin laatimaan listaa itselle térkeiksi kokemistaan aikuisista sekd peruste-
lemaan valintojaan pienoiskirjoitelmien avulla. Tdrkeiden aikuisten hahmottamisen
ohella ensimmdisen vaiheen tavoitteena oli muodostaa lasten kanssa yhteinen ymmérrys
myos tutkittavasta teemasta mahdollisimman lastentajuisin termein. Maéréllisesti ai-
neistonkeruun ensimmaéiseen vaiheeseen osallistui kaikkiaan 65 oppilasta ja he tuottivat
yhteensd 21 sivua puhtaaksi kirjoitettua aineistoa (ks. taulukko 3).

Prosessin toisessa vaiheessa lapsia ohjattiin kohdistamaan katse opettajan toimin-
taan. Oppilaat kuvasivat tiydennyslauseita sisdltdvin lomakekyselyn (liite 4, 2LK) avul-
la ndkemyksidén ja kokemuksiaan opettajansa toiminnasta sekd opettajaan kohdistuvia
odotuksiaan. Tdmin tutkimusvaiheen kautta laajennettiin ymmaérrystd oppilaiden koke-
masta opettaja-oppilassuhteesta. Aineistonhankinnallisten tavoitteiden ohella tima tut-
kimusvaihe oli suunnattu tukemaan myos tutkijaan kohdistuvan luottamuksellisuuden
muodostumista, silld ajattelin sen hyddyntévin tutkimusprosessin seuraavana vaiheena
olevan teemahaastattelun toteuttamista. Puhtaaksi kirjoitettua aineistoa tdstd tutkimus-
vaiheesta saatiin 63:n vastaajan avulla yhteensé 32 sivua (ks. taulukko 3)

Lapsien kanssa toteutetun aineistonhankinnan viimeinen vaihe oli pareittain toteu-
tetut teemahaastattelut (liite 5, 3TH). Varsinainen haastattelutilanne pyrittiin muodos-
tamaan lapsille mahdollisimman mukavaksi ja luontevaksi, monille lapsille jo pelkas-
tadn oppitunnilta poistuminen hetkeksi teki haastatteluun osallistumisesta mieluisan ko-
kemuksen. Halukkaista lapsista ei ollut puutetta ja koulupdivien aikana toteutettuihin
teemahaastatteluihin valikoitui 32 oppilasta. Valitettavasti teemahaastatteluihin péasi
osallistumaan myds yksi lapsi, jolle ei erikseen oltu saatu vanhempien virallista lupaa
haastattelumuotoisen tutkimuksen toteuttamiseen. Siksi timén oppilaan vastauksia ei
kirjattu osaksi aineistoa ja néin parihaastatteluihin osallistuneita oppilaita katsottiin ole-
van todellisuudessa 31. Haastatteluiden ajallinen kesto oli tavallisesti noin kymmenen

minuuttia ja litteroitua aineistoa kertyi kaikkiaan 33 sivua (ks. taulukko 3).



Taulukko 3. Yhteenveto tutkimukseen osallistuneista oppilaista ja heiddn tuottamasta aineisto-

maarasta

Ensimmadinen lomakekysely

(LK1)

Toinen lomakekysely (LK2)

Teemahaastattelut (TH)

Luokka1 (6. lk)

24 oppilasta
(14 poikaa, 10 tyttod)

22 oppilasta
(13 poikaa, 9 tyttoa)

10 oppilasta
(6 poikaa, 4 tyttoa)

Luokka2 (4.1k)

21 oppilasta
(11 poikaa, 10 tyttoa)

20 oppilasta
(11 poikaa, 10 tyttod)

11 oppilasta
(5 poikaa, 6 tyttoa)

Luokka3 (6.1k)

20 oppilasta
(6 poikaa, 14 tyttoa)

20 oppilasta
(6 poikaa, 14 tyttoa)

10 oppilasta
(4 poikaa, 6 tyttoa)

Oppilaiden vastauk-
sia yhteensa

65 oppilasta
(31 poikaa, 34 tyttod)

63 oppilasta
(30 poikaa, 33 tyttoa)

31 oppilasta
(15 poikaa, 16 tyttoa)

Litteroitua ja puh-

21 sivua

32 sivua

33 sivua

taaksi kirjoitettua
aineistoa (A4)

5.2.4 Vanhempien nikokulma

Opettajan ja oppilaan vélisessd pedagogisessa suhteessa ilmenevédn kiintymykseen ha-
luttiin ndkdkulmia myos tutkimukseen osallistuneiden lasten vanhemmilta. Aineistonke-
ruutavaksi valittiin lomakekysely, koska sen uskottiin toimivan tdssd tutkimuksessa
parhaiten. Kéytdnnossa lomakekyselyt (liite 6) oli luotu niin, ettd vanhemmat toivat esil-
le ndkemyksidén ensin kiintymyksesti yleisesti suhteessa omaan lapseensa. Vasta timén
jdlkeen vanhemmille esitettiin kysymyksié opettajan ja oppilaan vilisestd kiintymykses-
td. Ensimmadiset kysymykset eivét olleet tutkimuksen sisdllolle keskeisesti olennaisia,
mutta niiden avulla johdateltiin vanhempia tutkimuksen aiheeseen. Niin halusin tutkija-
na vilittdd vanhemmille my0s kuvaa siitd, ettd tunnustan kotona syntyvien kiintymys-
suhteiden ensisijaisuuden.

Tutkimuspyyntd toimitettiin vanhemmille oppilaiden mukana, se oli kirjattu osak-
si tutkimuslomaketta. Liséksi kahdessa luokassa (Luokkal ja Luokka2) tutkijalla oli
mahdollisuus laittaa koteihin tutkimuspyyntd séhkoisen viestintdjdrjestelmin kautta.
Vanhempien osallistumista ei vaadittu vaan ennemminkin korostin sitd, kuinka kovasti
arvostan vanhempien mahdollista osallistumista. Mydskédédn tarkkarajaista palautuspii-
vamadrad tutkimukseen osallistumiselle ei annettu. Paperisen tutkimuslomakkeen ohella
vanhemmille annettiin mahdollisuus vastata kyselyyn anonyymisti luotettavan verkossa
olevan kyselypalvelun kautta. Kaikkiaan vastauksia saatiin 24:Itd vanhemmalta ja puh-

taaksi kirjoitettua aineistoa yhteensé 16 sivua.
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5.3 Tutkimusaineiston analyysi

Tédmin tutkimuksen analysointiin kéytettiin siséllonanalyysia, joka on yksi kvalitatiivi-
sen tutkimusotteen perusanalyysimenetelmisté. Erityisen hyvin sen voidaan néhda sopi-
van juuri fenomenologis-hermeneuttisten tutkimusten analysointiin, silld tutkittavien
oma adni padsee sisdllonanalyysissa hyvin esille. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91, 95.) Si-
sdllonanalyysia kéytettiin tdssd tutkimuksessa véylidna aineiston tiivistimiseen ja yhdis-
tamiseen niin, ettd yleistdvan kuvailun kautta voitiin tehdé péételmia tutkimuskysymyk-
siin liittyen seké luoda uutta tietoa tutkittavasta aiheesta (Eskola & Suoranta 1999, 138;
Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2001, 21; Tuomi & Sarajirvi 2009, 103, 108). Sisdllon-
analyysin muodoksi valittiin aineistoldhtdisyys, koska pyrkimykseni oli tarkastella kiin-
tymiskokemuksia puhtaasti aineistosta késin ilman ennakkoasettamuksia (Eskola &
Suoranta 1999, 19). Teorialdhtdisen sisédllonanalyysin toteuttaminen ei olisi kunnolla
edes onnistunut, koska aihetta ei ole tutkittu suomalaisessa kulttuuripiirissd aiemmin
(Tuomi & Sarajérvi 2009, 113-114).

Aineistoldhtdinen siséllonanalyysi toteutettiin téssd tutkimuksessa kuvion 2 mu-
kaisesti edeten. Ensimméiinen tydvaihe analyysin toteuttamisessa oli aineiston sanatark-
ka litterointi nauhoitteista seké kirjallisten vastausten tarkka puhtaaksikirjoitus (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 92). Aineistoldhtdisen analyysin toteuttaminen edellyttdd aineiston
hyvéa tuntemusta (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 143) ja siksi litteroinnin jilkeen kéytin pal-
jon aikaa lukemalla aineistoa kokonaisuudessaan useita kertoja. Lukuprosessin ohessa
tarkastelin omia ennakko-olettamuksiani ja pidin tietoisesti niitd mahdollisimman hyvin
erilldén aineistosta nousevien nikokulmien kanssa (Eskola & Suoranta 1999, 19). Vasta
véhitellen aineiston monitahoisen ja yksityiskohtaisen tarkastelun myd6td siirryin ana-
lyysiyksikkojen valintaan (Hirsjarvi ym. 2009, 164). Analyysiyksikoiksi valitsin toistu-
vasti esille nousseita tutkimuksen kannalta olennaisia sanoja, lauseita ja ajatuskokonai-
suuksia. (Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2001, 25; Tuomi & Sarajarvi 2009, 95, 110).

Analyysiyksikkdjen valinnan jdlkeen sisdllonanalyysissa keskityttiin aineiston
pelkistimiseen eli redusointiin. Redusoinnin tavoitteena oli aineiston tiivistiminen ana-
lyysiyksikoiden avulla sekd merkityksellisten erillisten ilmausten 16ytdminen (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 108-109). Tassa tutkimuksessa tiivistimisen toteuttamista vaikeutti kui-
tenkin kiytettdvien termien moniulotteisuus. Mahdollisimman luotettavien tutkimustu-

losten saavuttamiseksi pelkistetyt ilmaukset muodostettiinkin lopulta niin, ettd tutki-
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mukseen osallistuneiden henkildiden alkuperdisilmaukset olivat vield hyvin vahvasti
lasna.

Aineiston pelkistimisen jdlkeen siirryttiin aineiston ryhmittelyyn, jota kutsutaan
my0s klusteroinniksi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108). Téssd vaiheessa aineistosta etsit-
tiin mahdollisia samankaltaisuuksia seké eroavaisuuksia, jotka sitten ryhmiteltiin ja ni-
mettiin siséltdjen mukaisesti (Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2001, 28-29; Tuomi & Sa-
rajarvi 2009, 110). Ryhmittelyssd on Tuomen ja Sarajirven (2009) mukaan useampia
vaiheita. Tdménkin tutkimuksen sisdllonanalyysista voidaan erottaa omiksi vaiheisiinsa
alkuperdisilmauksien ja aineiston pelkistimisen pohjalta muodostettujen alaluokkien
laatiminen, alaluokkien pohjalta saatujen yldluokkien muodostaminen seké yldluokkien
kautta muodostettavien pddluokkien luominen ja lopuksi yhdistdvéin luokan muodosta-
minen (Tuomi & Sarajirvi 2009, 110). Kaikille vaiheille oli olennaista, etti uusi luokka
muodostettiin edeltdvdin pohjautuen. Siksi tdssékin tutkimuksessa palattiin jokaisen
luokan muodostamisen jdlkeen alkuperdiseen aineistoon ja tarkistettiin analyysin ete-
neminen kyseiseen pisteeseen (Laine 2010, 35-36).

Laajasta aineistosta johtuen sisdllonanalyysin ala- ja yldluokkia oli tisséd tutki-
muksessa kohtalaisen runsaasti. Luokitusten toteuttamiselle erityispiirteensad toi myds
tutkimuksessa kolmelta eri taholta hankittu aineisto. Vaikka aineistoa késiteltiin koko-
naisuutena, oli toisaalta aiheellista toteuttaa analyysia myos eritellysti opettajien, oppi-
laiden ja vanhempien tuottamien aineistojen pohjalta. Tami mahdollisti vertailun eri
tiedonantajien vélilld sekd ymméirryksen lisddmisen kunkin tiedonantajaryhmin niko-
kulmasta tarkasteltuna. Vasta padluokkien muodostamisen my6td luokituksissa esiinty-
vid péillekkéisyyksid poistettiin mahdollisuuksien mukaan ja siten esimerkiksi yldluok-
kia tarkkailemalla saa kattavan kuvan aineistossa erityisen korostuneesti esille nousevis-
ta teemoista.

Sisdllonanalyysille olennainen vaihe oli my0s aineiston abstrahointi eli teoreettis-
ten kisitteiden luominen (Tuomi & Sarajirvi 2009, 108). Klusterointi ja abstrahointi
toteutuivat tdssd tutkimuksessa osittain samanaikaisesti; abstrahointi tuli tutkimuksessa-
ni ajankohtaiseksi vasta padluokkien mydtd. TAdma oli tietoinen valinta, koska tutkittavi-
en oma ddni pyrittiin pitdimdin mukana analyysissa mahdollisimman pitkille. Abstra-
hoinnin toteuttaminen mahdollisti lopulta aineistoldhtdisen siséllonanalyysin yhdistdvan

luokan saavuttamisen ja analyysin pééttdmisen.
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Kuvio 2. Tutkimuksen aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi

5.4 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden arviointi

Jokisen (2008, 243) mukaan tieteellisen tutkimuksen tirkeimmat tehtdvét ovat luotetta-
van tiedon tuottaminen maailmasta sekd todellisuuden mallintaminen. Kvalitatiivisen
tutkimusotteen luotettavuuden arvioinnille ei kuitenkaan ole tarjolla mitddn yksittdista
menetelmdd (Tuomi & Sarajirvi 2009, 140) ja Eskolan ja Suorannan (1999, 209, 211)
mukaan luotettavuuden arviointi koskeekin koko tutkimusprosessia. Tédssd tutkimus-
tyOssd sen luotettavuutta on osoitettu ensisijaisesti avoimuuden kautta, ja siksi tutki-
muksen toteuttamista on kuvattu tarkasti ja liitteisiin on sisdllytetty tutkimuksen aineis-
tonhankintaan kiytetyt rungot (Hirsjarvi ym. 2002, 214-215, 240). Liséksi tutkimuksen
luotettavuutta arvioidaan tarkastelemalla sen uskottavuutta, siirrettavyyttd, totuudelli-
suutta ja vahvistettavuutta sekd lopuksi vield tutkimustulosten yleistettdvyyttd (Eskola
& Suoranta 1999, 212-213; Lincoln & Guba 1985, 294-301; Tuomi & Sarajéarvi 2009,
137-139; Willberg 2009).

Tutkimuksen uskottavuuden saavuttaminen oli tdssd tutkimuksessa tavoitteena
koko tutkimusprosessin ajan. Kdytdnndssd uskottavuutta pyrin edistimiin esimerkiksi
toteuttamalla koko aineistonhankinnan itsendisesti, jotta tutkimusaineiston keruussa ei
olisi vaihtelua eri opettajien, oppilaiden tai vanhempien viélilld. Aineiston analyysin to-

teutin ennakko-olettamukseni tiedostaen ja vahvasti aineistoon nojaten. Hermeneuttisen
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kehin mukaisesti palasin alkuperdiseen aineistoon toistuvasti ja tarkistin sithen mennes-
sd muodostetut luokat yhd uudestaan. Aineistoa klusteroidessa pyrin pitiméén alkupe-
rdisten ilmausten sisdllot mahdollisimman autenttisina ja siitd syystd abstrahointi aloi-
tettiinkin mahdollisimman myoéhdisessd vaiheessa. Kuvatunlainen tiivis yhteys aineis-
toon ja tietoisuus ennakko-olettamuksista tuki tdsséd tutkimuksessa objektiivisiin ja ndin
my0s uskottaviin tuloksiin pddsemisti. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 112; Willberg 2009,
7; Eskola & Suoranta 1999, 17.)

Téssé tutkimuksessa saadut tutkimustulokset perustuvat monipuoliseen ja rikkaa-
seen aineistoon. Aineiston riittdvyyden osoittaa se, ettd jo tissédkin aineistossa tutkittavi-
en vastauksissa toistui samat teemat ja tutkimusongelmien kannalta aineiston saturaatio
saavutettiin (Eskola & Suoranta 1999, 62-63). Tutkimusaineiston monipuolisuus ja kyl-
ladntyminen tukee ajatusta siitd, ettd tutkimuksen siirrettivyys voi olla mahdollista. Siir-
rettdvyyttd edistdd myds se, ettd aineiston analyysi toteutettiin tieteellisesti hyvéksytyin
menetelmin ja my0s tutkimuksen kulkua on kuvailtu osana raporttia (Willberg 2009).
Tutkimustuloksia hyddyntdvén tulee kuitenkin esimerkiksi ottaa huomioon, ettd tutki-
mus on tehty suomalaisessa perusopetuksessa alakouluikéisten parissa ja siten siirretta-
vyys muihin kulttuuriympéristdihin tai edes yldkoulun puolelle ei ole varauksitta mah-
dollista (Lincoln & Cuba 1985, 295, 297).

Totuudellisuutta on pyritty tdssd tutkimuksessa tietoisesti edistimddn tarkasti ja
rauhallisesti suoritetulla analyysilla (Willberg 2009). Ennen analysointiprosessin varsi-
naista aloittamista on kdytetty huomattavasti aikaa alkuperdisen aineiston lukemiseen.
Runsaan lukemisen myd6té aineisto tuli tutuksi ja se alkoi my0s avautua alustavasti (Es-
kola & Suoranta 1999, 153). Lapi tutkimusprosessin jatkunut aktiivinen vuorovaikutus
aineiston kanssa tukee tulkintojen perustumista huolellisesti tehtyyn siséllonanalyysiin
satunnaisten poimintojen sijaan. Néin se tukee ndin myos tutkimuksen totuudellisuutta.
(Eskola & Suoranta 1999, 213.)

Tutkimuksen vahvistettavuutta on edistetty tuomalla mahdollisuuksien mukaan
esille tutkijan tulkintoja tukevaa kirjallisuutta tulosten pohdinnassa (Eskola & Suoranta
1999, 213). Kyseessd on kuitenkin jossain méérin uusi tutkimusaihe, joten kaikille tul-
kinnoille ei vertailukohteita ole tarjolla aiemmista tutkimuksista. Nailtd osin tutkimuk-
sen luotettavuus nojaa tutkimusprosessin tarkkaan kuvailuun, ja lopullisen arvioinnin

luotettavuudesta saa tehda lukija itse.
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Tutkimuksen uskottavuuden, siirrettdvyyden, totuudellisuuden ja vahvistettavuu-
den ohella tutkimuksen luotettavuudesta kertoo vield tutkimustulosten yleistettavyys.
Toisaalta kvalitatiivisella tutkimusotteella toteutettujen tutkimustulosten yleistettivyys
on aina hieman ongelmallista (Patton 2001, 581-584) ja usein ajatellaankin, etti yleistet-
tavyys ei ole kvalitatiivisen tutkimuksen ensisijainen tavoite. Toisaalta kuitenkin juuri
tutkimustulosten yleistettavyyteen liittyy tutkimustyon toteuttamisen tarpeellisuus ja
mielekkyys (Eskola & Suoranta 1999, 65-68; Varto 1996, 101). Kvalitatiivisessa tutki-
musotteessa yleistettdvyys ei siis perustu siihen, ettd saadaan tilastollisesti yleistettdvia
tuloksia vaan siihen, ettd pienikin tutkimusjoukko voi tarjota syvéllisid ndkemyksid tut-
kittavasta aiheesta ja siksi kvalitatiivinen tutkimus tuo esille esimerkin yleisestd (Patton
2001, 14; Varto 1996, 87, 101). Téssd tutkimuksessa yleistettdvyyden vaikeus korostuu
kuitenkin edelleen aihevalinnan myo6t, silld on kiintymyssuhdeteorian tuntemisen myo6-
td on aiheellista arvioida, kuinka luotettavaa kiintymiskokemusten yleistettivyys on.
Toisaalta kiintymiskokemukset ovat aina niin henkildkohtaisia, ettd varmuudella ei voi-
da ennustaa lidheisen suhteen syntyyn vaikuttavia tekijoitd tai laheisen suhteen merki-
tyksid yksildille. Toisaalta kuitenkin tdssékin tutkimusaineistossa painotuseroista huo-
limatta opettajien, oppilaiden ja vanhempien vastauksissa toistui samat teemat. Siitd
syystd itse tutkijana nikisin, ettd tissd tutkimuksessa saadut tulokset olisi mahdollista
muodostaa uusissa yhteyksissd vastaavanlaisiksi ja nidin tulokset olisivat yleistettdvid
(Varto 1996, 101).

Téssé tutkimuksessa tutkimuksen eettisyyttd on edistetty noudattamalla mahdolli-
simman hyvin Suomen akatemian tutkimuseettisid ohjeita koko tutkimusprosessin ajan
(ks. Suomen Akatemia 2003). Tutkimus on pyritty toteuttamaan rehellisyyttd seki yleis-
td huolellisuutta ja tarkkuutta edistden. Koko tutkimusprosessin ajan aikaisemmissa tut-
kimuksissa muodostetut teoriat on 1dhdeviitteiden avulla erotettu niin toisista aiemmista
teorioista kuin tutkijan omista ndkokulmista. (Kuula 2006, 34-35; Bokdan & Biklen
2003, 43.)

Tutkimusaineiston hankkimisessa on pyritty tiedonantajan eettiseen huomiointiin.
Eettisyyden perustana on ollut opettajien, oppilaiden ja vanhempien osallistumisen va-
pachtoisuus. Tiedonantajille kerrottiin mitd varten tutkimusaineistoa kerdtddn ja kuinka
aineistoa tullaan kayttimidn. Luonnollisesti myds asianmukaisista aineistonkeruun

edellyttdmistd luvista huolehdittiin ennen aineistonkeruuprosessin aloittamista. (Kuula
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2006, 99, 106; Nieminen 2010, 33). Tutkijana sitouduin salassapitovelvollisuuteen tut-
kimuksen aikana saamieni henkildkohtaisten tietojen suhteen (Kuula 2006, 91).

Tutkimukseen osallistuneille opettajille, oppilaille ja vanhemmille on luvattu taysi
anonyymius. Sen vuoksi tutkimuksen yhteydessé ei tuoda esille mitéén tarkasti yksiloi-
vid tietoja yhdestdakddn tutkimukseen osallistuneesta henkilostid. Tutkimukseen osallis-
tuneet henkildiden erottamiseksi kaikille annettiin vain tdsséd tutkimuksessa kdytetty ni-
mi- ja numerokoodi. (Tiittula & Ruusuvuori 2005, 16-17; Kuula 2006, 200-201, 214-
215.) Luvattu anonyymius toteutuu téssd tutkimuksessa lihes kaikkien tutkimukseen
osallistuneiden henkildiden kohdalla erittdin hyvin. Ainoan poikkeuksen téhin tekee se,
ettd todennékdisesti Opettajal ja Opettaja2 tunnistavat toisensa téstd tutkimuksesta, laa-
jemmalle tunnistettavuus ei kuitenkaan onneksi levid. Vaikka tutkimusprosessin aikana
kummallekaan opettajalle ei kuvattu toisessa luokassa tapahtuvaa aineistonhankintaa, on
luonnollista ettd samassa alakoulussa tyoskentelevét opettajat tiedostavat toistensa luo-
kissa meneillddn olevan tutkimusprosessin olemassaolon. Kéytinndssd tdimén eettisen
ongelman olisi voinut vélttdd hyviksymdlld vain yhden tutkimusluokan kustakin kou-
lusta.

Anonyymiyteen pyrkiminen on otettu huomioon myos tutkimusaineiston séilyt-
tamisessd. Aineisto on sdhkodisessd muodossa, mutta vain yhdelld kotitietokoneella.
Tutkimusaineistoon ei ole pddssyt késiksi tutkijan liséksi kukaan muu. Tutkimusproses-
sin loppuun saattamisen jilkeen kaikki teemahaastatteluiden nauhoittamisesta tulleet
ddnitiedostot hivitetddn, koska niissd riski yksiléiden tunnistettavuuteen on mahdollinen
(Kuula 2006, 131). Sen sijaan anonymisoidut litteroidut aineistot voidaan siilyttdd
mahdollisia jatkotutkimuksia varten, silld Kuulan (2006, 100, 112) mukaan siihen ei
tarvita tutkimukseen osallistuneilta henkil6ilta erillistd lupaa.

Omat eettiset haasteensa tdmin tutkimuksen toteuttamiseen on tuonut lasten osal-
listaminen tutkimuksen tiedonantajiin. Tutkimusaiheen kannalta kuitenkin lasten kuu-
leminen on jo itsessdén on eettiseksi toiminnaksi nidhtdvissd oleva teko (Vehkalahti, Ru-
tanen, Langstrom & P6s6 2010, 21). Tutkimuksen eettisyyttd pyrittiin edistimidin myos
lasten tutkimukseen liittyvien erityiskysymysten aktiivisen huomioinnin kautta (ks. luku
5.1.3). Aineistonkeruu pyrittiin esimerkiksi toteuttamaan lapsen ymmaérryskyvyn rajois-
sa ja niin, ettd asioiden kisittely ei aiheuta lapsille turhaa hammennysté. Oppilaille osoi-

tetut tehtavét kuvattiin kuitenkin myos luokanopettajille siltd varalta, ettd oppilaista jo-
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ku reagoisi henkilokohtaisten asioiden késittelyyn tutkimustilanteen ulkopuolella.

(Bogdan & Biklen 2003, 43-47.)
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6 TULOKSET

6.1 Lapselle tirkeit aikuiset

Yksi timén tutkimuksen tavoitteista oli tutkia luokanopettajan mahdollista asemaa lap-
sen toissijaisten kiintymyksen kohteiden joukossa. Siksi tutkimukseen osallistuneita
lapsia pyydettiin aineistonkeruuprosessin ensimmaéisessd vaiheessa (1LK, liite 2) lis-
taamaan itselleen tarkeitd aikuisia sekd kirjoittamaan pienié kirjoitelmia siitd, miksi he
kokivat juuri ndméd aikuiset itselleen térkeiksi. Lasten tuottamien vastausten (N=65)
pohjalta voitiin tarkastella lasten sosiaaliseen verkostoon kuuluvia térkeitd aikuisia sekd
ndhtiin esimerkkeja siitd, keitd lapsen ensisijaiset ja toissijaiset kiintymyksen kohteet
tavallisesti ovat.

Aineistossa omat vanhemmat ndyttiytyivét selvésti lapselle tirkeimmiksi aikui-
siksi, silla kaikkiaan 59 lasta nosti listauksissaan ensimmadisena esille ditinsd, isdnsa tai
molemmat vanhemmat yhdessi. Vain neljdssd vastauksessa isovanhemmat, vanhempien
sisarukset tai omat isommat sisarukset nostettiin esille ennen omia vanhempia ja kah-
dessa kirjoitelmassa ei oltu nimetty ketddn itselle tirkedd aikuista. Omien huoltajien tir-
keyttd perusteltiin silld, ettd heiddn koettiin tarjoavan apua ja huolenpitoa sekéd tuovan
turvallista oloa lapsille. Tarkeyden katsottiin olevan yhteydessd myos yhdessd vietetyn
ajan midrddn sekd yhteiseen eliménmittaiseen historiaan. Vastauksissa didin, isdn ja
vanhempien térkeys perustui sithenkin, ettd juuri heidén koettiin mahdollistavan harras-
tukset ja muut lapselle mieluisat asiat. Kaikki tutkittavat eivét kuitenkaan kyenneet
tuomaan esille perusteita omien vanhempien térkeydelle ja vanhemman roolin koettiin

selittdvédn koettua tarkeyttd riittdvasti.

"Minulle tirkeitd aikuisia ovat diti ja isd, koska he auttavat vaikeissa pdd-
toksissd ja heille voi kertoa luottamuksellisesti asioita. Heiltd saa turvaa,
apua ja eldmdn ohjeita.” (Oppilas21)

"Isdi ja diti ovat minulle tirkeitd koska he auttavat ja tukevat jos tarvitsee.
He myés antavat minun harrastaa sitd mitd itse haluan ja he antavat ruuan
Jja kodin ja kaiken mitd tarvitsen hyvddn eldmddn.” (Oppilas4)

" Aiti on téiirked koska hin on ditini.” (Oppilas15)
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Tutkimukseen osallistuneista kuudestakymmenestiviidestd lapsesta kaikkiaan 56 toi
listauksissaan esille omien vanhempien ohella myds muita térkeiksi kokemiaan aikuisia.
Huoltajien jilkeen tirkeiksi aikuisiksi nostettiin esille useimmin isovanhemmat, van-
hempien sisarukset, kummit sekd muut perheen pitkdaikaiset ystivét. Heiddn tirkeytta
tarkasteltiin pitkédlti samojen perusteiden avulla kuin vanhempien tdrkeyttd. Samalla
esille kuitenkin nousi myds tdrkeiksi koettujen aikuisten hierarkkinen jirjestys, jossa

vanhemmat olivat tavallisesti kaikkein tdrkeimpia.

"Mummut ja papat on aikalailla samanlailla tdrkeitd kun diti ja iskd, mutta
kuitenkin diti ja iskd huolehtii vihdn enemmdn.” (Oppilasi0)

"Mummun ja papan kanssa olen myés ollut paljon pitkdstd ajomatkasta huo-
limatta. Olen heille tirked. Tieddn sen siitd, ettd jotain asioita kielletddn ja
se perustellaan aina. Lopputulos on se, ettd se on minun parhaaksi.”

(Oppilas6)

Oppilaiden ensimmadisessd tehtévissd laadituista listauksista ja kirjoitelmista ndhtiin
myos, kuinka oppilaat sisdllyttivit opettajansa itselleen térkeiden aikuisten joukkoon.
Oma-aloitteisesti tarkeistd aikuisista kirjoittaessaan opettajat eivét nousseet lasten kuva-
uksissa kovinkaan vahvasti esille, silld vain viisi lasta kirjasi opettajan térkeiksi koke-
miensa aikuisten joukkoon. Niissd viidessd vastauksessa opettajan tirked asema perus-
tui siihen, ettd opettajan koettiin opettavan ja auttavan lapsia. Kuvauksissa nousi esille
myos se, ettd opettajista tulee luonnollisesti tirkeitd, koska heidén kanssaan tehddén yh-
teistyotd paljon. Kaikki opettajan tirkeéksi nimenneet oppilaat toivat esille senkin, etté

opettaja ei voi olla samalla tavalla tirkeéd kuin omat huoltajat.

“Opettajat, he ovat osa eldmdcdni. Heistd on tullut todella rakkaita, vaikkei
samalla tavalla kuin vanhemmista. Opettajat myos pitdvdt huolta meistd op-
pilaista ja opettavat meille kaikkea uutta — ja vililld jotain mielenkiintoista.”
(Oppilas66)

VEri tavalla tirkednd aikuisena on opet ja valkut. Ne ovat minulle tdrkeitd ja
auttavat minua. Yleisissd asioissa, eivdt he silld tavalla ldheisid ole mutta
ovatpahan vaan.” (Oppilas5)

Tutkimusprosessin myShemmissi vaiheissa oppilaita johdateltiin pohtimaan opettajan
tarkeyttd tutkijan toimesta. Toisessa lomakekyselyssd (2LK, liite3) lapset vastasivat
tdydennyslauseiden kautta muun muassa siihen, ettid kokivatko he oman opettajansa it-
selleen tarkedksi vai eivét ja miksi. Lapsille pareittain toteutetuissa teemahaastatteluissa
(3TH, liite 5) lapset puolestaan pohtivat opettajansa tirkeyttd muun muassa kuvailemal-

la sitd, kuinka opettajan tirkeys eroaa vanhempien tarkeydesta.
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Vaikka ensimmaisessé tehtdvdssd vain murto-osa oppilaista nosti oma-aloitteisesti
opettajansa tdrkeiksi kokemiensa aikuisten joukkoon osoittaa sekd tdydennyslausetehti-
van (N=63) etti oppilaiden teemahaastatteluiden (N=31) kautta saatu aineisto sen, miten
opettajalla on oma paikkansa oppilaille tirkeiden aikuisten joukossa. Tdydennyslause-
tehtdvadn osallistuneista oppilaista 51 koki opettajansa tdrkeédksi ja vain kuusi toi esille
sen, ettd opettaja ei ollut tarked. Loput kuusi toppilasta eivit olleet osanneet muodostaa
mielipidettddn tdydennyslausetehtdvadn vastatessaan. Oppilaiden teemahaastatteluissa
sen sijaan kaikki 31 oppilasta kuvasivat opettajan jollain tavalla itselleen tirkedksi ai-
kuiseksi. Aineistonkeruun kahdessa jalkimmaisissd vaiheissa oppilaat perustelivat opet-
tajan tirkeyttd tdysin samojen teemojen kautta kuin ensimmaéisessd kyselytehtdvassé

(1LK) asiaa pohtineet viisi oppilasta.

"Ope sillein tdrked minulle koska nddn hdntd ldhes joka pdivd ja hdnhdn
kuitenkin opettaa minua ja auttaa.” (Oppilas44)

”Se nyt ei sitten kuitenkaan ole niin tdrked kuin vanhemmat vilttimdttd.
Mutta on se nyt sillei kuitenkin. Ja ilman sitd olisi vihdn vaikeeta pdrjdtd
koulussa.” (Oppilas21)

”Ope huolehtii vanhempien tehtdvdt pdivin aikana. - Niin eihdn sun porukat
tule paikalle mitenkddn salamana koulupdivin aikana jos sulle jotain sattuu
niin sillon sitten se ope voi auttaa.” (Pari3)

"Se opettaa kaikkia taitoja mitd sd tulet tarvitsemaan eldmdssd. Ope tietdd
enemmdn ja siksi on erilailla tirked kun vanhemmat.” (Pari4)

6.2 Oppilas kiintyy opettajaansa

Tamén tutkimuksen aineistosta nousi esille niin opettajien, oppilaiden kuin vanhem-
pienkin ndkemyksid siitd, mitkd tekijit vaikuttavat pedagogisessa suhteessa ilmenevéin
oppilaan kiintymyskokemuksen muodostumiseen. Oppilaiden kuvauksissa keskeisiksi
tekijoiksi nousi opettajiin tutustuminen, opettajien luotettavuus sekd oppilaisiin kohdis-
tuva vilittiminen. Vanhempien ja opettajien vastauksissa oppilaiden kiintymisen néh-
tiin muodostuvan muun muassa lastenkin aineistossa esiintyneiden lapsen huomioimi-
sen sekd turvallisuuden tunteen kautta. Yleisesti oppilailla vaikutti olevan kiintymys-
suhdeteorian termein ilmaistuna hoivaan hakeutujan rooli ja siksi myds kiintymykselli-
sen suhteen muodostumista edellyttineet tekijit keskittyivét 1dhinnd opettajan toimin-
taan. Aineistosta ei noussut esille keinoja, joilla oppilaat olisivat itse pyrkineet tietoises-

ti edistdimadn kiintymistd opettajaansa. Aikuiset sen sijaan kokivat, ettd niin oppilas itse
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kuin oppilaan vanhemmatkin saattoivat vaikuttaa opettajaan kohdistuvan kiintymykseen

muodostumiseen.
6.2.1 Oppilaiden nikemyksia kiintymyksellisen suhteen edellytyksisti

Pareittain toteutetuissa teemahaastatteluissa oppilailta (N=31) kysyttiin, ettd olivatko he
kokeneet opettajansa vélittomasti itselleen tdrkeédksi aikuiseksi. Vain yksi oppilas totesi
opettajan olleen itselleen heti tirked, muut kolmekymmenti tutkittavaa kuvasi tirkey-
den muodostuvan vihitellen. Tutkimukseen osallistuneet oppilaat toivatkin lépi aineis-
ton esille erilaisia kiintymyksellisen suhteen muodostumiseen vaikuttavia tekijoita.
Kaikkiaan 24 teemahaastatteluun osallistunutta lasta nosti esille sen, ettd opetta-
jaan kiintyminen on yhteydessd yhdessd vietetyn ajan maérdin. Kiintymisen koettiin
toisaalta olevan luonnollinen seuraus viidesti viikossa toistuvasta yhdessdolosta, mutta
toisaalta yhteinen aika ei kuitenkaan yksistdén riittdnyt takeeksi kiintymyksellisen suh-
teen muodostumiselle. Kiintymyksellisen suhteen syntymisen kannalta yhdessé vietetty
aika nihtiin kuitenkin merkittdvéksi muun muassa siitd syysti, ettd kiintyminen edellytti

oppilaiden kuvauksissa mahdollisuutta tutustua opettajaan rauhassa.

“Opesta tulee ehkd sillei tirked kun ope on ollut pidemmdn aikaa ja on joka
pdivd ja paljon on sen kanssa tekemisissd.” (Pari3)

“Eihdn ope voi olla heti tirked kun ei sitd tiedd vield ollenkaan. — Niin, sii-
hen pitdd ensin tutustua.” (Paril)

Oppilaiden puheissa tutustumisella ei kuitenkaan tdssd tutkimuksessa viitattu yksistdian
opettajan henkilokohtaisesta eldméstd oppimiseen vaan ennemminkin opettajan kéytta-
mien opetus- ja kasvatusmenetelmien tuntemiseen. Tédllaisen tutustumisen myoti oppi-
laat oppivat ennakoimaan opettajan vaatimuksia seka sitd, kuinka opettaja reagoi erilai-
siin kouluarjessa ilmeneviin tilanteisiin. Aineistossa kiintymyksellisen suhteen muodos-

tumiselle nousi tirkeéksi, ettd oppilaat saivat tottua opettajansa tapoihin.

”Ope ei ollut tirked heti kun tuli luokan eteen. Se oli vaan enemmdn semosta
kiinnostusta siitd, ettd mimmonen ope se on tai miten se opettaa. Eihdn ope
voi olla sillei hirmu tdrked heti kun se tulee luokkaan.” (Pari2)

“Ja sitten kun Opettaja tuli ja alko sitten tottumaan siihen ettd tollanen ope
tuli niin sitten siitd tuli tirked.” (Parill)

”Lopulta siihen alkoi kuitenkin tottumaan, ettd se riksyttdd sielld.” (Paril 1)

Tutustumisen ja yhdessd vietetyn ajan ohella opettajaan kohdistuva luottamus koettiin

edellytykseksi kiintymyksellisen suhteen muodostumiselle. Luottamukseen liittyvii te-
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kijoitd kisiteltiin ennalta laaditun teemahaastattelurungon (ks. 3TH, liite 5) vuoksi kai-
kissa lasten parihaastatteluissa, mutta noin puolet haastateltavista nosti opettajan luotet-
tavuuden haastattelutilanteissa esille jo ennen ennalta laadittujen kysymysten esittimis-
td. Téhin tutkimukseen osallistuneiden lasten kohdalla oli varsin tavallista, ettd oppilai-
den toimintaa ohjasi perustavanlaatuinen halu kokea opettajat luotettavina. Kaikista tut-
kimukseen osallistuneista oppilaista (N=65) vain yksi nosti esille yleisen epdluottamuk-
sen opettajia kohtaan ja myohemmin sama oppilas my0s kuvasi sitd, ettd ei nde tarvetta

kokea opettajaansa tirkeéksi.

”Oikeestaan aina md haluan luottaa opettajiin samalla lailla.” (Paril6)
“En luota opettajiin.” (Oppilas25)

Oppilaiden halu luottaa opettajiinsa vaikutti selvisti oppilaiden ennakkoasenteisiin,
mutta se ei kuitenkaan antanut takuuta luottamuksellisen suhteen muodostumisesta. Ai-
neiston mukaan oppilaat arvioivat opettajan toimintaa aktiivisesti ja muodostivat sen
perusteella kuvan siitd, missd asioissa opettajaan saattoi luottaa ja misséd ei. Téssd ai-
neistossa oppilaiden aikaisemmat kokemukset epdluotettavaksi koetuista opettajista ei-

vit vaikuttaneet myohemmissi suhteissa koettuun luottamukseen.

”Luottamus ei ole heti vaan pitdd jutella ja tutustua ja kaikkee. —Niin, tutus-
tuu paremmin kun aika kuluu ja sitten voi luottaa.” (Pari3)

“Edelliseen opeen ei voinut luottaa, nyt voi. Tai nykynen ope ei ainakaan ole

tehnyt mitddn semmosta mitd edellinen teki. — Niin ope ei ole suoraan tehnyt

mitddn semmosta minkd takia siihen voisi luottaa mutta ei myoskddn mitddn
miksi ei voisi.” (Pari5)

Haastatelluista oppilaista kaikki 31 toi esille erilaisia keinoja, joilla opettaja saattoi
oman toimintansa kautta edistdd kiintymyksellisen suhteen edellyttiméa luotettavuutta.
Opettajan ndhtiin edistdvin itseensd kohdistuvaa luottamusta toimimalla oikeudenmu-
kaisesti ja reilusti kaikkia oppilaitaan kohtaan. Muutamat oppilaat olivat tietoisia opetta-
jaa sitovasta vaitiolovelvollisuudesta ja yksityisten asioiden kunnioitus koettiinkin ylei-
sesti luottamusta edistdviksi tekijéksi. Oppilaiden kuvauksissa opettajan luotettavuutta

edisti my0s hyviksi koetut opetus- ja kasvatustaidot.

"Nykyinen ope on tasapuolinen vaikka se rdhdhtdis jollekin.” (Pari4)

“Opettaja on luotettava silloin kun hén on tasapuolinen ja ei ndytd jotain
tehtdvid muille.” (Pari4)

”No esim. jos on vaikka joku asia tai sillei niin silld opella on se mikd nyt
onkaan vaitiolovelvollisuus ettd se ei sitd sitten puhu eteenpdin.” (Paril4)

"On tdrkedd, ettd on hyvd ope. Ettd se osaa opettaa.” (Pari8)
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Kiintymyksellisen suhteen néhtiin edellyttivan my06s kokemusta opettajan mukavuudes-
ta. Mukavuus toimi oppilaiden kuvauksissa kuitenkin erddnlaisena yleiskésitteend ja se
liitettiin myds esimerkiksi kdytettyjen opetus- ja kasvatusmenetelmien mielekkyyteen,
opettajan luotettavuuteen sekd opettajan tuntemiseen. Lasten puheissa mukavaksi koettu
opettaja oli kiltti ja reilu sekd huolehti sovittujen sddntdjen noudattamisesta. Mukavuu-
den kautta tuotiin esille myo0s se, ettd oppilaat eivét halua kokea opettajaansa pelotta-

vaksi.

”No ope on ainakin hirveen kiltti. — Ja se on tiukka. Tai siis tiukka puuttuun
kaikkeen huonoon juttuun.” (Pari6)

”Ope ei saa olla ilkee tai tiukkapipo.” (Paril4)

”Niin, ei voi olla semmonen ettd se vaikka huutaa jos tekee jonkun pienenkin
virheen.” (Paril5)

Oppilaiden kuvauksissa opettajan mukavuuden kautta tuotiin esille sekin, ettd opettajan
tuli vilittdd oppilaistaan. Aineiston mukaan opettajaan kiintymisté edistikin juuri se, etté
opettaja oli kiinnostunut oppilaansa asioista ja pyrki aktiivisesti huomioimaan oppilai-
taan. Kiytdnndssi oppilaasta vilittdmisen koettiin ndkyvin esimerkiksi siind, ettd opet-
taja pyrki olemaan ldsni ja auttamaan oppilaitaan silloin kun heilld oli paha mieli. Oppi-
laiden kokemus opettajan auttavaisuudesta ja huolehtivaisuudesta yhdistettiin myds

koulussa koettuun turvallisuuteen.

“Ja sitten saa tukea jos joku harmittaa. Jos on vaikka mennyt tosi huonosti
koe niin sitten se auttaa ja lohduttaa.” (Pari9)

”Kai se jotenkin yrittdd auttaa jos on jotenkin tosi kokko pdivd. Yrittdd piris-
tdd tai jotain, en md tiedd. Ja sitten huolehtii jos me ollaan vaikka luokkaret-

kelld niin ei jdtd meitd pimeddn metsddn yksin. Se pitdd meiddt turvassa.”
(Pari5)

"Ei olisi kiva jos toista ope huomioisi koko ajan ja sitten itse jdisi syrjddn, ei

tuntuisi kivalta, siitd tulisi semmonen outo olo. — Niin semmonen yksindi-
nen.” (Pari4)

Oppilaiden kuvauksissa tunne opettajan aidosta vélittdmisestd koettiin kiintymykselli-
sen suhteen syntymisen kannalta hyvin tarkedksi edellytykseksi. Kouluvuosiensa aikana
oppilaat kuvasivat kuitenkin saaneensa myds kokemuksia siitd, kuinka opettajien vélit-
tdminen ei aina ole aitoa. Siksi oppilaat pystyivétkin pohtimaan my®ds sitd, kuinka kiin-
tymyksellisen suhteen muodostuminen vaikeutui, jos opettajan osoittama véalittiminen

tuntui teennéiselti.
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”Niin mutta sitten muuten se edellinen ope oli tuhma. Ei se oikeesti vilittinyt
meistd. Kukaan meiddn luokasta ei tykdnnyt siitd.” (Paril()

”On tirkeetd ettd se oikeesti vilittdd eikd vaan tekovdlitd sillai ettd leikkis
ettd vdlittdd mutta ei oikeestikaan vdlitd.” (Pari4)

6.2.2 Aikuisten nikemyksii oppilaan kiintymisen taustatekijoisti

Lapsilta kerdttyjen aineistojen lisdksi my0s aikuisten tuottamasta aineistosta tarkastel-
tiin opettajaan kohdistuvan kiintymyksellisen suhteen edellytyksid ja kaikki tdssé tutki-
muksessa tutkimusaineistoa tuottaneet opettajat (N=5) ja vanhemmat (N=24) nostivat
tutustumisen yhdeksi oppilaan kiintymiskokemuksen taustatekijéksi. Aikuisten kuvauk-
sissa tutustumista ldhestyttiin kuitenkin vahvasti nimenomaan opettajalle muodostuvan
oppilaantuntemuksen kautta, silli sen ndhtiin olevan suoraan yhteydessd oppilaiden
kiintymiskokemusten muodostumiseen. Tutkimusaineistoa tuottaneet aikuiset kokivat-
kin, ettd juuri vahvan oppilaantuntemuksen pohjalta opettajalla oli mahdollisuus tiedos-
taa oppilaiden yksilolliset tarpeet ja silla ndhtiin olevan oppilaan kiintymisté tukeva vai-

kutus.

”Kun tulee tietoa oppilaista niin silloin voi hyddyntdd niitd tietoja ja ndhdd,
ettd tille oppilaalle onkin tdmd tirkedd. Sitten voi antaa vastuutehtdvid ja
sen mukasia toimintoja. Oppilaille tdmd on tdrkedd.” (Opettaja2)

Oppilaaseen tutustumisen nihtiin aikuisten tuottamassa aineistossa lisddvin opettajaan
kiintymisté erityisesti silloin, kun opettaja osoitti samalla olevansa halukas tuntemaan
oppilaansa yksiloind. Neljdn opettajan ja jopa kolmentoista vanhemman vastauksissa
kuvattiin, ettd opettaja saattoi tukea lapsen kiintymistd olemalla avoimesti kiinnostunut
tamin eldméstd. Oppilaille ajateltiin olevan tirkedd, ettd opettaja tiedostaa oppilaalle

henkilokohtaisesti merkitykselliset asiat.

”Opettaja edistdd kiintymistd olemalla kiinnostunut oppilaasta myds henki-
lokohtaisella tasolla.” (Vanhempi4)

"Mutta musta tuntuu, ettd en md ole kuitenkaan opettajana varmaan tarpeek-
si tehnyt oppilaiden kiintymisen eteen, en ole jotenkin vaan pddssyt. Ehkd
eniten edistdn silld, ettd kdyn vaan juttelemassa sillon tdllon, sillai pikkuhil-
jaa. Ja sitten md olen ollut esim. vilkdlld katsomassa kun he tekevdt rekilld
temppuja ja siind sitten jutellut.” (Opettajal)

”Opettaja edistdd kiintymistd olemalla kiinnostunut lapsen asioista, harras-
tuksista ja ottamalla lapsen persoonan huomioon.” (Vanhempil5)

Opettajien ja vanhempien kuvauksissa nousi esille, ettd oppilaaseen kohdistuvan tutus-
tumisen liséksi oppilailla pitéisi olla mahdollisuus tutustua vastavuoroisesti myds opet-

tajiinsa. Oppilaista poiketen opettajat ja vanhemmat tarkoittivat tutustumisella kuitenkin
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nimenomaan tarvetta tuntea opettajaansa osittain myds henkilokohtaisella tasolla. Muu-
tamat tutkimukseen osallistuneet vanhemmat seké kaksi opettajaa toivat esille, ettd lap-
selle opettajaan kiintyminen on helpompaa silloin kun opettaja ei piiloudu tdysin amma-

tillisen roolinsa varjoon.

"Minusta tutustuminen ja kiintyminen on kavereita. Silloin kun tutustutaan
niin myés kiinnytddn. Silloin voi kertoa niin kun, tai opettajakin voi miettid
mitenkd paljon kertoo omista asioistaan.” (Opettaja2)

”Md olen niin kun hirveen avoin ja kerron niin kun omastakin eldmdstdini
asioita, en tietenkddn ihan kaikkea. Mutta oon semmonen avoin, vdliton ja
tunteellinen. Jos ei ole avoin niin ei voi oppilas sillai kiintyd ehkd opettajaan,
jos ope ei anna yhtddn itsestddn.” (Opettaja3)

"Kiintymistd voi edistdd kyselemdlld vdlilld oppilaan harrastuksista, kodista
ja muista arjen asioista. Ja kertomalla vdlilld myods itsestddn pienid asioital”
(Vanhempi6)

"Opettaja voi edistdd lapsen kiintymistd kun pddstdd lapsen ldhelleen opetta-
jan tydssd eikd vain pysy open roolin takana ja auktoriteettina.”
(Vanhempil0)

Kaikki tutkimusaineistoa tuottaneet opettajat ja kahdeksan vanhempaa nostivat esille
myos, ettd vastavuoroinen tutustuminen sekd sen myo6td mahdollistuva oppilaan kiinty-
minen tapahtui opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen kautta. Keskindisessé
vuorovaikutuksessa oleminen ndhtiin koulutoimintaan luonnollisesti kuuluvaksi tapah-
tumaksi. Neljd opettajaa ja kuusi vanhempaa kokivatkin, ettd erityisesti myonteiset yh-

teiset kokemukset edistivét oppilaan kiintymistd opettajaansa.

"Opettaja edistid kiintymistd olemalla vuorovaikutuksessa hinen kanssaan
Jja jarjestimdilld vililld "rennonpaakin” yhdessdoloa luokan ja lapsen kans-
sa.” (Vanhempi3)

"Kiintymys syntyy vuorovaikutuksessa, yhteisen jakamisen sekd ymmdrtimi-
sen kautta.” (Opettaja2)

Tutustumisen liittyvien tekijoiden ohella kiintymyksellisen suhteen edellytyksiksi nousi
aikuisten tuottamista aineistoista erilaiset turvallisuuteen liittyvét tekijit. Aikuisten ku-
vauksissa turvallisuus nédyttdytyi kuitenkin varsin moniulotteisena termind ja siihen lii-
tettiin useita yksittéisid tekijoitd. Namé tekijit vastasivat monin paikoin oppilaiden vas-
tauksissa mukavuuden kautta esille tuotuja asioita.

Tutkimusaineistoa tuottaneista viidesti opettajasta kolme nosti esille, ettd koulu-
toimintaa ohjaavat sdinnot muodostavat oppilaan kouluturvallisuuden perustan. Ndiden
opettajien ja viiden vanhemman kuvauksissa kiinnitettiin huomio siihen, etti oppilaille
annetut tai oppilaan kanssa yhdessd muodostetut sdinndt muodostivat rajat, joiden puit-

teissa oppilaiden odotettiin koulussa toimivan. Sddntdjen maérittelyn koettiin lisddvan
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oppilaan kokemusta opettajan turvallisuudesta ja ndin edistdvin myds kiintymyksellisen
suhteen syntymistd. Oppilaan turvallisuuskokemuksen muodostumisen kannalta koettiin
merkittdviksi, ettd opettaja oli valmis my6s valvomaan sovittujen sdintdjen noudatta-

mista.

”Se ettd sovin uuden porukan kanssa aina yhdessd luokan sddnnét (ja piddn
rajoista kiinni), koetaan toisaalta nipoiluna, mutta useimmiten turvallisena
asiana. (Opettaja5)

"Opettaja edistdd kiintymistd vdlittdmdlld oppilaista ja asettamalla rajoja.
Asioihin myos puututaan heti kun esim. ndkee/kuulee jotain, jotta pienet asiat

eivdt paisu suuriksi. (Vanhempi6)

“Turvallista sanoa mitd ajattelee tai mitd tuntee. Hyviksytddn erilaisuutta.
Eivoida pilkata toisia siitd, ettd mitd sd noin ajattelet tai tunnet. Ja kunnioi-
tetaan.” (Opettaja2)

Kiintymyksen taustatekijoitd eritellessddn kolme opettajaa ja kahdeksan vanhempaa
nosti esille, ettd opettajan toiminnan johdonmukaisuus ja tasavertaisuus on yhteydessi
oppilaan turvallisuuskokemukseen sekd kiintymiseen. Aineistossa oppilaiden uskottiin
esimerkiksi kiintyvdn paremmin opettajaan, joka johdonmukaisesti edellytti kaikilta op-
pilailta samanlaista kdytostd. Oppilaiden uskottiin myods kokevan oppimisympéristonsi
turvallisemmaksi silloin, kun kukaan oppilaista ei ollut perusteetta erityisasemassa. Ta-
savertaisuutta edistdviksi tekijéksi néhtiin kuitenkin sekin, ettd opettaja otti toiminnas-

saan huomioon oppilaiden yksil6lliset piirteet.

"Sddntojen noudattaminen valvonta ei ole aina kauhean mukavaa lapsista, ja
toisaalta ei se ole minustakaan. Mutta sitten toisaalta on se niinkin ettd pitdd
asettaa se oppilas omalle paikalleen niin kun yhdeksi luokan jdseneksi jolla
on samat sddannot kuin muilla.” (Opettajal)

“Ja sitten kun muut oppilaat ndkevdt ettd vaikeasti kdyttdytyvd Oppilas totte-
lee omaa opettajaa niin se tuo turvallisuuden tunteen muille oppilaille siitd
ettd ope on voittanut timdn oppilaan. Mutta sitten jos oppilas voittaa opetta-
Jjan niin muilla oppilailla on turvaton olo siitd ettd timd, tddlld hallitseekin
timd herra Oppilas.” (Opettaja2)

“Usein se keskustelu ja pddtoksenteko on eri asiat. Kovaddnisin ei voi pddit-
tdd vaan kaikkien mielipide pitdd saada esiin. - - - Oppilaille on myods tdirke-
dd, ettd on turvallista sanoa mitd ajattelee tai mitd tuntee” (Opettaja2)

Turvallisuuden kautta aineistossa nousi esille myds oppilaan huomioinnin ja oppilaasta
vélittimisen yhteys kiintymyksellisen suhteen muodostumiseen. Kaikki viisi tutkimus-
aineistoa tuottanutta opettajaa ja vanhemmista kymmenen koki, ettd oppilas kiintyi mie-
luummin opettajaan, jolle uskoi itse olevansa tarked. Oppilaalle uskottiin olevan merki-
tyksellistd, ettd opettaja on aidosti oppilaidensa kdytettdvissd sekéd osoittaa itse kokevan-

sa oppilaat tirkeiksi. Opettajista nelja kuvasi myos sité, kuinka erityisen tirkeda opetta-
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jan vilittdminen oli niille lapsille, joilla on kotioloissa tai omassa kiytoksessdédn jotain

vaikeuksia.

”Lapset uskaltavat kiintyd, kun ndkevdit, ettd ope on johdonmukainen ja to-
sissaan ja vilittdd heiddn tekemisistddn.” (Opettaja5)

"Opettaja voi edistdd kiintymistd osoittamalla huomiota, kehumalla kun on
kehuttavaa ja antamalla niin negatiivista kuin positiivista palautetta.”
(Vanhempi9)

“Jos aikuiset osoittavat kiintymystd ja mielenkiintoa niin lapset vaistoavat
hyvin herkdsti sen. - - - Tammodisille lapsille on erityisen tdrkedd, ettd tietdd
ettd ope tuntee ja tietdd ettd ope haluaa vilittid. ” (Opettaja2)

Oppilaiden kokema turvallisuus sekd kokonaisvaltainen huomiointi edisti opettajien ja
vanhempien mukaan myos oppilaan luottamusta opettajaansa. Aineiston mukaan tdmé
oli merkityksellistd, koska oppilaiden tavoin my®os opettajat ja vanhemmat nostivat luot-

tamuksen kiintymyksellisen suhteen edellytykseksi.

"Ndd asiat liittyy kylld vahvasti toisiinsa, kiintymys ja luottamus... Ei voi
kiintyd jos ei luota ja vihdn pdinvastoin.” (Opettaja3)

"Kiintymyksellisen suhteen muodostuminen on varmaan sellasta pitkdlle
luottamuksen rakentamista tai sellaisen luottamuksellisen suhteen syntymistd.
Ja luottamus ei tarkota vaan sitd ettd hdn luottaa minuun ettd jos hdn sanoo
Jjotain niin mind piddn asiat omana tietona, ei ollenkaan. Vaan mun mielestd
luottamus on silld tavalla laajempi kdsite ettd siihen kuuluu semmosta toisen
kokonaisvaltaista huomioon ottamista.” (Opettajal)

6.2.3 Vanhemmat voivat edistis oppilaan kiintymisti opettajaan

Téssd tutkimusaineistossa niin opettajat kuin vanhemmatkin tunnistivat kodin mahdolli-
suudet tukea lapsen kiintymistd opettajaansa. Kahdestakymmenestaneljastd kyselyyn
osallistuneesta vanhemmasta kaikkiaan 22 vastaajaa kuvasikin erilaisia tekijoitd, joilla
uskoivat voivansa vaikuttaa oppilaan ja opettajan véliseen suhteeseen. Teemahaastatte-
luihin osallistuneista kolmesta opettajasta vastaavia asioita pohti kaksi opettajaa.
Oppilaan kiintymisti opettajaan voitiin aineiston mukaan tukea puhumalla opetta-
jasta ja koulusta kotona myonteisesti. Vanhemmat tiedostavat, ettd opettajan kritisoimi-
nen lapsen kuullen siirsi negatiivisen suhtautumisen myds oppilaan asenteisiin. Tésti
syystd my0s opettajat nostivat esille toiveen siitd, ettd kotona suhtauduttaisiin opettajan

toimiin luottamuksellisesti.

"Vanhempi voi edistdd lapsensa ja opettajan vilistd suhdetta osoittamalla,
ettd itse arvostaa opettajan tyotd ja tukee opettajan toimia eikd aseta opetta-
jaa kyseenalaiseen rooliin. Kritisoimalla ja aliarvostamalla opettajaa van-

hempi siirtdd negatiivisen ajatusmallin lapseensa.” (Vanhempil()
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”Vanhemmat voivat tukea positiivisella asenteella ja puhella lapsen kiinty-
mistd opettajaan. Tdrkedd on, ettd kotona tuetaan opettajan toimia.”
(Vanhempi3)

"Vanhempi voi auttaa hyvin suhteen syntymiseen puhumalla opettajasta po-
sitiivisa asioita. Negativiissdvytteisilld mielipiteilld ja kommenteilla voi saa-
da ison sdron aikaan.” (Vanhempil §)

“Toivoisin sitd luottamusta myos sieltd kotoa tinne opettajan suuntaan. Se
heijastuu tdysin myés siihen lapsen suhtautumiseen minuun, koska ne on kui-
tenkin tavallaan semmonen yksikko, oppilas ja vanhemmat.” (Opettajal)

Vanhemmat nostivat kuitenkin esille my6s sen, ettd niin oppilas kuin vanhemmatkin
saivat olla opettajan kanssa asioista eri mieltd. Vanhemmat halusivat jakaa lapsilleen
myo0s omia mielipiteitdén lapsen opettajasta, mutta he myds kuvasivat sitd, kuinka mie-
lipiteistd puhuminen olisi hyvi tehdé opettajan valintoja kunnioittaen. Vanhempien mu-
kaan lapsille tulisikin tehdd aina selvéksi, ettd opettajan valinnat voivat olla perusteltuja
ja oikeutettuja vaikka ne poikkeaisivat vanhempien ndkemyksisti. Yleisesti vanhempien
koettiin tukevan oppilaan suhdetta opettajaan keskustelemalla lapsen kanssa tilanteista,

joissa oppilas oli kokenut opettajan toimineen véérin.

"Kiintymistd edistetddn puhumalla opettajasta arvostavaan savyyn ja keskus-
telemalla lapsen kanssa tilanteista, joissa lapsi kokee tulleensa vddrinkohdel-
luksi opettajan taholta.” (Vanhempi2)

”Puhumalla positiivisesti ja myonteisesti opesta. Tukemalla open valintoja ja
sanoja, voi toki keroa vanhempana olevansa eri mieltd, mutta sanoa ettd ope
on perustellut ja valinnut ndin, ihmiset voivat tehdd eri asioita eri tavoilla —
tekemdlld ne silti oikein. Puhumalla myonteisesti koulusta ja oppimisesta,
hoitavalla aikuisten viliset asiat lapsen sitd kuulematta.” (Vanhempi6)

Oppilaiden kiintymiskokemuksiin pystyttiin vanhempien tuottaman aineiston mukaan
vaikuttamaan my®ds sillé, ettd lapsia kannustettiin olemaan opettajan kanssa vuorovaiku-
tuksessa sekd tukeutumaan opettajaan koulupdivan aikana. My0s opettajien ja vanhem-
pien vilinen suhde kuvattiin aineistossa oppilaan kiintymysta edistéviksi tekijaksi, silld
vanhemmat saattoivat avoimen vuorovaikutuksen kautta edistiméén lapseensa kohdis-
tuvaa oppilaantuntemusta. Opettajat puolestaan kokivat, ettd vanhempien ja opettajan

vélinen hyvéa suhde heijastui suoraan lapsen toimintaan.

”Oppilaan kiintymistd voi tukea kannustamalla lasta juttelemaan opettajan
kanssa.” (Vanhempil7)

”Oppilaan kiintymistd tuetaan kannustamalla lasta kddntymdcdn opettajan
puoleen rohkeasti.” (Vanhempil9)

"Md uskon, ettd se kdy kisikddessd ettd kun opettajalla on kivat vilit van-
hempiin niin se vaikuttaa lapsiin. Elikkd se, ettd tulee kiintymystd siitd ettd
kotona ajatellaan ettd tdd on nyt meiddn ope ja tid on meiddn lasten ope.”

(Opettaja2)
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6.3 Opettajaan kiintyminen on oppilaalle tirkeai

Kiintymyksellisen suhteen muodostumiseen vaikuttavien tekijoiden ohella tdssé tutki-
muksessa tutkittiin my0s sitd, mitd merkityksid opettajaan kohdistuvalla kiintymyksella
on. Teemahaastatteluihin (3TH) osallistuneet oppilaat (N=31) toivat kiintymyksellisen
suhteen merkityksid esille muun muassa pohtimalla luottamuksellisen suhteen tirkeyttd
sekd kuvailemalla opettajan osoittamaa huomiota ja huolenpitoa. Opettajilta ja van-
hemmilta kiintymisen merkityksid tiedusteltiin puolestaan aiheeseen kohdennettujen
kysymysten kautta suoraan.

Oppilaiden, opettajien ja vanhempien tuottamat aineistot tukivat pitkélti toisiaan
ja eri tiedonantajien tuottamista aineistoista nousseet keskeiset teemat ovat monin pai-
koin toisiaan vastaavia. Kuvaukset kiintymyksellisen suhteen merkityksistd osoitti, etti
monet osatekijét olivat samanaikaisesti niin kiintymyksellisen suhteen edellytyksid kuin
my0s sen seurauksia. Analyysissa saatujen luokitusten mukaan opettajaan kiintyminen
lisdsi esimerkiksi opettajaan luottamista ja turvallisuuden tunnetta sekd tuki oppilaan

koulunkdyntii ja kasvamista.
6.3.1 Kiintyminen lisdi opettajaan luottamista seké turvallisuuden tunnetta

Aikaisemmin nousi esille, ettd kokemus opettajan luotettavuudesta oli perustavanlaatui-
nen edellytys kiintymyksellisen suhteen muodostumiselle. Niin oppilaiden, opettajien
kuin vanhempienkin tuottamassa aineistossa opettajaan kohdistuvan luottamuksen koet-
tiin kuitenkin olevan myds seurausta opettajaan kohdistuvasta kiintymisesti. Aineiston
mukaan kokemus opettajan tirkeydestéd vaikutti kasvattavan opettajaan luottamista edel-

leen.

VEhkd kun se on tullut tirkedmmdrksi niin on tullut myés enemmdn sitd luot-
tamusta.” (Paril3)

“Mielestdni oppilaan jonkin verran tulee kiintyd opettajaansa, koska silloin
luottamuksellisen suhteen muodostuminen on mahdollista.” (Vanhempil2)

Opettajaan muodostuneen ldheisen suhteen turvin oppilaat kokivat voivansa jakaa opet-
tajalle omia asioitaan. Oppilaat kuvasivatkin, ettd vasta luottamuksellisessa suhteessa he
uskalsivat ldhestyd opettajaa arkojenkin asioiden kanssa. Luottamuksen saavuttaminen
ei kuitenkaan ollut yksinkertaista, silld ldhes puolet parihaastatteluihin osallistuneista

oppilaista kuvasi esimerkiksi arvioivansa opettajan luotettavuutta aina uudestaan ennen
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kuin kertoi opettajalleen koulussa kokemastaan kiusaamisesta. Vanhemmilta kerdtyn
tutkimusaineiston mukaan puolestaan juuri kiintymyksellisessd suhteessa syntynyt sy-

vempi luottamus edisti opettajaan tukeutumista koulupdivén aikana.

"Kiintymyksen myétd opettajan ja lapsen vilinen vuorovaikutus on syvem-
pdd. Lapsi uskaltaa puhua silloin opettajalle vaikeistakin asioista, esim. kiu-
saamisesta.” (Vanhempi2()

”Opeen luottaminen aika tirkeetd kun sillon voi pyytid apua.” (Paril2)

”Se ettd ope on tdrkee vaikuttaa siihen, ettd pystyy esim. kertomaan sille jos
Jjoku vilkdlld kiusaa sua ettei ope sitten kerro koko luokalle.” (Pari7)

“Opettajaan kiintyminen on tdrkedd, koska lapsen on luotettava myds omaan
opettajaan ja sitten tietdd voivansa kertoa opettajalle myéds asioitaan jos
vaikka joku asia mietityttdd.” (Vanhempil7)

“Varmaan se esim. ettd just jos jotain kiusataan niin ope ei ala siitd miten-
kddn nauraa tai ala jutteleen siitd jokaiselle vaan se ettd se suhtautuu siihen
vakavasti ettd uskaltaan ylipddtddn kertoa.” (Pari2)

“Kiintyminen tuo turvallisuutta ja luottamusta lapsen ja opettajan viliseen
suhteeseen” (Vanhempid4)

Opettajilta kerdtyssd aineistossa luottamusta kasiteltiin oppilaita ja vanhempia laajem-
min. Opettajien kuvauksissa opettajaan kohdistuva luottamus sisdlsi myos luottamusta
opettajan kasvatustoiminnassaan tekemien valintojen oikeellisuuteen. Syvéllisen luot-
tamuksen ajateltiin vaikuttavan siihen, ettd oppilas koki opettajan esille tuomat asiat
merkityksellisind ja pystyi luottamaan opettajan pyrkimykseen toimia aina lapsen paras-
ta ajatellen. Opettajaansa kiintyneiden oppilaiden koettiin luottavan siihen, ettd opetta-
jan tarkedksi kuvaamat asiat todella olivat tirkeitd vaikka lapsesta ne ei vélttimatta siltd

tuntuisikaan.

“Kiintynyt oppilas ajattelee niin ettd mitd toi ope sanoo niin se oikeesti tar-
kottaa sitd ettd se on mun parhaaksi ja mun kannattaa tehdd timd nyt. Ei tie-
tenkddn aina mutta noin pddsddntoisesti edes. Ettd oppilas niin kun luottaa
siihen ettd opettaja kylld tietdd aikuisena ihmisend oppilaan parhaan.”
(Opettajal)

"Kylld se kiintymdttomyys varmaan ndkyy sellasena oppilaan hélldvdlid
asenteena. Ettd kylld se ndkyy ettd ei paljon paina noi jutut.” (Opettajal)

”Oppilas pystyy luottaan siihen, ettd asiat toimii tddlld jirkevdsti ja niin kun,
mydés tunnetasolla jarkevisti.” (Opettajal)

Oppilaiden, opettajien ja vanhempien tuottamissa aineistoissa syvillisemmén luotta-
muksen koettiin vaikuttavan oppilaan turvallisuuden kokemukseen koulussa. Oppilai-

den kuvauksissa syvéllinen luottamus ja siihen liittyva kiintymys vahvisti turvallisuu-
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den kokemusta entisestddn. Turvallisuutta lisdsi myds oppilaiden kokemus siitd, ettd

opettaja todella auttaa ja huolehtii heistd koulupdivén aikana.

"Se ettd opettaja auttaa ja huolehtii on tirkeetd kun siitd tulee turvallinen
olo.” (Parill)

”Open huolehtiminen ja auttaminen tekee koulusta turvallisen.” (Pari9)

Aineistossa turvallisuus ja luottamus oli yhteydessi toisiinsa my0s sitd kautta, ettd tur-
vallisuuden ndhtiin lisddntyvan kun oppilaalla oli uskallusta jakaa itselleen arkoja asioi-
ta opettajalleen. Teemahaastatteluihin osallistuneista kolmesta opettajasta kaikki nosti-
vat esille, ettd kiintymyksellisessd suhteessa oppilaat halusivat opettajan apua arkisten
ristiriitatilanteiden selvittimiseen. Oppilaiden tuottamassa aineistossa puolestaan kuvat-
tiin, ettd juuri kiintymyksellisessi suhteessa opettajan luotettiin pitdvéin oppilaansa tur-
vassa. Yksi teemahaastatteluun osallistuneista opettajista nosti esille my0s sen, etti
opettajalla oli oman toimintansa kautta mahdollisuus vahvistaa oppilaan tunnetta perus-

turvallisuudesta.

”Oppilaat saavat sanoa mielipiteitddn ihan suoraan. Sitten mun mielestd hy-
vin avoimesti tandkin aamuna tuli muutamia juttuja, joita ldhdetddn nyt sel-
vittddn.” (Opettaja3)

“Jos esim. joku vaikka kiusaa niin sitten ope puolustaa.” (Pari§)
”On turvallinen olo kun tietdd ettd ope voi auttaa niissd asioissa.” (Pari6)

“Oppilaalla tulisi olla luottamus opettajaan, aikuiseen ihmiseen, jolle uskal-
taa puhua jos jokin asia mietityttdd, tai ei ymmdrrd.” (Vanhempi8)

"Mutta kylldhdn opettaja paikkaa paljon niin kun perheessd ja tdlleen vaikei-
ta tilanteita ja kylldhdn jos perheessd esimerkiksi puuttuu isd niin kylld sen
vaistoo ja ndkee ettd mitd se lapsi hakee opettajastaan. Ehkd se on sitd ettd

tdnd pdivdnd joutuu paikkaamaan semmosta jos sitd perusturvaa ja semmos-

ta ei sieltd kotoa saa.” (Opettaja3)

6.3.2 Kiintyminen tukee oppilaan koulumenestysti ja edistii koulussa viihtymisti

Teemahaastatteluihin osallistuneita opettajia pyydettiin kuvailemaan nikemyksidén sii-
td, miten oppilas hyotyy opettajaan kiintymisesti. Kaikki kolme haastatteluihin osallis-
tunutta opettajaa nosti esille, ettd opettajaan kiintyminen on yhteydesséd oppilaan oppi-
mistuloksiin sekd edistdd oppilaan viihtymistd koulussa. Aineistossa niin opettajat, op-
pilaat kuin vanhemmatkin ndkivit kiintymyksellisen suhteen keskeisesti koulunkdyntid

ja oppimista tukevaksi tekijaksi.
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Kiintymyksellisen suhteen hyotyja pohtiessaan teemahaastatteluihin osallistuneet
opettajat nostivat esille omakohtaisia kokemuksiaan siitd, kuinka opettajaansa kiintyneet
oppilaat sitoutuivat yleensd paremmin koulunkdyntiin. My0s vanhempien vastauksissa
opetukseen sitoutuminen ja koulunkdyntiin motivoituminen nostettiin esille kiintymyk-
sellisen suhteen seurauksena. Opetukseen sitoutumisen ja kiintymisen yhteyttd selitet-
tiin vanhempien vastauksissa muun muassa silld, ettd merkityksellisessd ihmissuhteessa
lapsen uskottiin pyrkivén toimimaan luonnostaan aikuiselle mieliksi ja siksi koulutehta-

vét hoidettiin paremmin.

"Kylld kiintyneet oppilaat sitoutuvat paremmin koulutyéhonsd. Kylld on sen
oppimisen ja tulosten kannalta tosi hyodyllistd.” (Opettajal)

"Kiintymys auttaa myos opiskelussa, koska lapsi haluaa toimia opettajan
“mieliksi” ja hoitaa tehtivinsd.” (Vanhempi3)

“Oppilaasta tulee kiintymisen myotd motivoituneempi opiskelija, hin jaksaa
kuunnella ja uskoo opettajaa paremmin.” (Vanhempi2)

s

"Kiintyminen auttaa lapsen oppimista ja motivaatiota koulunkdyntiin.’
(Vanhempi2)

Aikuisten vastauksissa nousi esille myos se, ettd kiintymyksellisen suhteen my6td oppi-
laat toivat tavallisesti omia ajatuksiaan aktiivisemmin esille sekd osallistuvat opetukseen
luottavaisemmin. Erityisesti vanhemmat toivat esille ndkemyksen siité, ettd kiintymyk-
sellisesséd suhteessa syntyneen vahvan luottamuksen myoti oppilaiden oli helpompi olla
oma aito itsensid koulussa. Vanhemmat uskoivat, ettd sen turvin oppilaat uskalsivat

ndyttdd koulussa avoimemmin omat onnistumisen ja epdonnistumisen kokemukset.

”Md ainakin toivoisin ettd kiintymiselld olisi semmosia vaikutuksia luotta-
mukseen. Mun mielestd se semmonen avoimuus on niin tirkeetd ja vdhdn niin
kun huumorillakin hoystetty. Md muistan esim. viimevuonna kun oli semmo-
nen ihmisen biologian jakso ja kun se on aina vihdn semmonen mikd aiheut-
taa kaikkea kuiskuttelua. Ja tosi avoimesti voitiin kdsitelld sitd ja tuli kunnon
kysymyksid, se nyt oli vaan esimerkki asiasta jota pystyttiin hyvin kdsittele-
mddn kun se tilanne on mikd se on sielld meiddn luokassa.” (Opettaja3)

”Luokassa on helpompi olla oma itsensd ja kertoa mielipiteensd, kun opetta-
Jjaan voi luottaa.” (Vanhempi22)

“Oppilaalle tulee turvallinen olo ja ndin hin myés uskaltaa olla oma itsensd
onnistumisten ja epdonnistumisten kanssa.” (Vanhempil 3)

s

“Oppilas osallistuu koulutyéhén mieluummin kun pitdd opettajastaan.’
(Vanhempil 1)

Opetukseen sitoutumisen ja osallistumisen ohella teemahaastatteluihin osallistuneet
opettajat uskoivat kiintymyksellisen suhteen olevan yhteydessé siihen, kuinka oppilas

oli valmis ottamaan opettajaltaan opetusta vastaan. Kiintymyksellisen suhteen mydta
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oppilaiden uskottiinkin luottavan paremmin siihen, ettd opettaja pyrki toimintansa kaut-
ta aktiivisesti edistimiéin oppilaan etua. Koulumenestysti tdméin ajateltiin edistévin sik-
si, ettd oppilaiden ajateltiin ottavan opettajan taholta mairitellyt tavoitteet paremmin

osaksi omaa toimintaansa.

"Kylldhdn sd luonnollisesti otat mieluummin vastaan asioita sellaselta ihmi-

seltd johon sd luotat ja johon sd olet kiintynyt kun sillon jos on aivan ulko-

puolinen olo ja semmonen ettd vitsi md en yhtddn diggaa tai vilitd tosta ih-

misestd ollenkaan, se on vaan opettaja joka jakaa plaa plaa juttuja.”
(Opettaja3)

”Akateemisten, tai tietty puhumattakaan kasvatuksellisten, tavotteiden saa-
vuttaminen helpottuu kun oppilas kiintyy. Jos hdn uskoo minun sddnnét niin
kylldhdn se vaikuttaa kun uskoo ettd ne on hinen parhaakseensa.”

(Opettajal)

“Jos sd olet oppilaalle vaan joku opettaja mutta et mitenkddn sen tdrkedmpi
tai muuta niin hdn tuskin sitoutuu samalla tavalla myoskddn sitten siithen sun
antamaan kasvatukseen ja opetukseen. Ainakaan siihen kasvatuspuoleen.”
(Opettajal)

Opettajien kuvauksissa nousi esille kuitenkin sekin, ettd opettajaan kiintyminen ei suin-
kaan ollut edellytys koulussa pérjaamiselle. Oppilaat, jotka eivit opettajaa tiarkedksi ko-
keneet, saattoivat edistyd koulussa muiden kanssa samalla tavalla. Kahden teemahaas-
tatteluihin osallistuneen opettajan kuvauksissa nousi kuitenkin esille, ettd yhteistyo kiin-
tymattomien lasten kanssa oli hankalampaa ja siksi heilld saattoi vélillisesti olla myds

heikommat mahdollisuudet koulussa pérjaamiseen.

”Voi olla ettd he jopa pdrjddvdt hyvin koulussa ja pystyvdt hoitamaan sen
ihan hyvinkin mutta tota se on sitten aikalailla niin ottamatta kontaktia aina-
kaan siihen opettajaan sen pdivin aikana.” (Opettajal)

"Mutta mun mielestd siind oli semmosta ettd opettaja ei ollut mitddn ja ni-

menomaan ala-asteen opettajalla jos ei ole mitddn merkitystd niin kylld se

hankaloittaa kaikkea heijin kanssaan. Siksi heilld on vdlillisesti myds huo-
nommat mahollisuudet menestyd koulussa.” (Opettajal)

Oppilaiden teemahaastatteluista saadun aineiston analysointi osoitti, ettd myos oppilai-
den mielestd kiintymyksellinen suhde oli jossain miérin yhteydessd koulussa menesty-
miseen. Oppilaat eivét kuitenkaan osanneet yhdistdd tunnetta opettajan tarkeydesté suo-
raan koulumenestykseen, mutta kiintymyksellisen suhteen osatekijéksi koettu opettajan
huomiointi koettiin oppilaan omaa toimintaa ohjaavaksi tekijéksi. Teemahaastatteluihin
osallistuneista oppilaista (N=31) kaikkiaan 22 oppilasta oli sitd mieltd, ettd kokemus
opettajan huomiosta kannusti korkeampaan tuntiaktiivisuuteen sekd parempaan koulu-
menestykseen. Kaikki tutkimukseen osallistuneet oppilaan eivét kuitenkaan ndhneet

kiintymyksellistd suhdetta omaa koulumenestystd ohjaavana tekijind, vaan muutamien
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oppilaiden kuvausten mukaan taustalla vaikutti ennemminkin oppilaan sisdinen halu
parjddmiseen.
”On hyvd, ettd ope on huomioi, koska siksi oppii paljon paremmin.” (Pari2)

"Kylld md ainakin haluan olla aktiivisempi tunnilla sillon kun ope huomioi
sen.” (Paril4)

s

”Open huomiointi auttaa pyrkimddn parempaan koulumenestyksessd.’
(Pari9)

“Mielelldni yritdn ndyttdd kaikille opeille ettd osaan. - Niin, ei silld huomi-
oinnilla loppupelissd ole niin vdlid. Haluan pdrjdtd kuitenkin.” (Pari6)

Vastauksissaan oppilaat nostivat esille, ettd kiintymyksellisessd suhteessa koettu huo-
miointi lisési koulussa viihtymistd ja teki oppimisesta helpompaa sekd mukavampaa.
Teemahaastatteluun osallistuneiden oppilaiden puheista vélittyi ndkemys siitd, ettd luot-
tamuksellisessa suhteessa opettajalta oli myos helpompi pyytdé apua itselleen vaikeiden
oppisisiltdjen ymmaértamiseen.
”On aina kivempi ja oppiminenkin helpottuu kun ope huomioi. (Paril)
"Tunnilla on mukavampaa kun ope huomioi.” (Paril)
"Opettajan tdrkeydestd on semmosta vdilid, ettd pystyy kertomaan ja tai niin
ihan vaan kysymddn jos jotain ei ymmdrrd. - Niin ja sitten se on tosiaan niin
paljon helpompaakin jos se ope tosiaan auttaa. Niin sitten on paljon helpom-

pi oppia asioita kun ei tarvitse itse sitten keksid miten ne asiat sitten menee.”
(Pari2)

Oppilaiden tavoin opettajat ja vanhemmat toivat esille, ettd opettajaan kiintyminen oli
yhteydessd oppilaan kouluviihtyvyyteen. Teemahaastatteluihin osallistuneet opettajat
kuvasivatkin, ettd mukavaksi ja reiluksi koetun opettajan kanssa tydskentely oli oppi-
laille todenndkdisesti mieluisampaa. Kiintymyksellisen suhteen uskottiin edistévin

myos sité, ettd luokassa voitiin toimia vapautuneesti.

”Oppiminen on mielekkddmpdd kun tykkdd opesta.” (Vanhempi24)
”Lapsi viihtyy paremmin koulussa.” (Vanhempil6)

”Luultavasti myés oppilaat nauttii koulusta enemmdn sillon kun semmosta
keskindistd kiintymystd syntyy.” (Opettajal)

"Kyllihdn se semmosta tervanjuontia on jos opettajasta ei pidd ja kokee ettd
ei ole reilu ja vaikka pompottaa tai jotain ja vaatii vaikka liikaa tai tai jotain
muuta niin kylldhdn se kiintyminen nyt varmasti vaikuttaa sun kouluviihty-
vyyteen tai muuta.” (Opettaja3)

“Just varmaan kiintymisen takia meilld on tosi hyvd meininki tuolla luokas-
sa.” (Opettaja3)
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Kiintymyksellisen suhteen koettiin oppilaiden ja opettajien tuottamassa aineistossa tu-
kevan koulussa viihtymistd myos turvallisuuden tunteen kautta. Oppilailta kerdtyn ai-
neiston mukaan koulusta tuli mieluisa ymparisto silloin, kun opettajan toiminta koettiin
luotettavaksi ja tasavertaiseksi. Huomiotta jadmisestd seuranneen yksindisyydenkoke-
muksen koettiin sitd vastoin johtavan kokemukseen epdmieluisasta oppimisymparistos-
td. Aineistossa nousikin esille, etti oppilaalla oli taipumus muodostaa késityksensa ylei-

sesti koko koulusta muun muassa opettajalta saamansa huomion pohjalta.

VEhkd se ettd jos ope mitenkddn huomioi ja on tddlld ihan oman onnensa no-
jassa niin ehkd se sitten ja jos ei saa mitenkddn apua niin koulusta tulee hel-
posti aika tylsdd. Mutta sitten jos taas saa aika paljon huomiota ja auttaa
niin tulee paljon kivempaa.” (Pari2)

“Just siksi ettd koulu ei tunnu tyhmdltd kun on hyvd ja kiva ope.” (Paril4)

”Se on tyorauhan halunen ja se sitten tota haluaa rakentaa tota luokan hen-
ked ja ei anna kenenkddn kiusata ketddn ja pitdd oppilaita tirkeind. Niin ja
on kiltti ja pitdd sovituista jutuista kiinni.” (Pari7)

Kolmesta teemahaastatteluihin osallistuneista opettajista kaksi nosti esille sen, ettd kay-

tannossd oppilaan kokema kiintymys ndkyy nimenomaan koulussa viihtymisen ja opet-

tajan kunnioittamisen kautta.

"Ei ole pakko ndyttid nyrpeetd naamaa vaan sen vuoksi ettd on koulussa.
Niin, ettd varmaan semmosena viihtymisend, viihtymisend koulussa ja ni-
menomaan koulutehtdvien parissa. Ei niinkddn semmosena hdilddmisviihty-
misend, se ei mun mielestd kerro mitddn semmosesta oppilaan kiintymykses-
td.” (Opettajal)

“Oppilas ei ainakaan pyristele vastaan ettd joku asia voisi olla kivaa tai in-
nostuu jostain. Voi niin kun olla open ndhden ihan vaikka innostuneelta jos-
tain kouluasioista.” (Opettajal)

“Ja md luulen ettd se kiintyminen ndkyy ihan siind ettd me pystytddn hassut-
telemaan ja pitdmdcdn sitd huumoria ylld. Ja siind se ettd miten ne tulee ot-
taan sitd kontaktia ja ei pelkdd ja kuitenkin tottelee ja ei sillei nurise ja ei ta-
kana narise. Ja se mun mielestd vaan kertoo siitd meiddn vdlisestd hyvdstd
niin kun yhtyedestd ja kiintymyksestd.” (Opettaja3)

”Se on inhottavin tilanne kun se opettaja jonkun hienon eldmdnviisauden tai
ndin tai on ollut joku konfliktitilanne ja sitten kun se niin oppilaat menee ton-
ne pihalle vddntdmdcdn sinne sitd asiaa ja toteavat ettd se on vaan opettaja
niin sitd ei tarvitse ajatella. Tai ties vaikka tapahtuisikin sitd joittenkin asioi-
den kohdalla, mutta kuitenkin se ettd pystyy aistimaan sen ettd tilanne on
avoin.” (Opettaja3)

”Onhan se tympee homma kun jos selkedsti ndiet ettd on joku semmonen josta
ndkee ettei ei vaan kiinnosta ja on tyhmdd ja mdlsdd ja sdkin olet nyt vihdn
tyhmd ja muuta niin onhan se.” (Opettajal)

“Opettaja on ihminen jota oppilaan pitdisi kunnioittaa ja tulla toimeen. Niin
eli silld on kylld mun mielestd todella iso merkitys ettd oppilas kiintyy.”
(Opettajal)
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6.3.3 Kiintymyksellisessi suhteessa opettajasta tulee tiirked aikuinen

Téasséd tutkimuksessa kerdtyn aineiston mukaan kiintymyksen myotd opettajasta tulee
oppilailleen térked aikuinen. Aikuisten tuottamassa aineistossa opettajan tirkeys nousi
esille yhtend oppilaan kiintymiskokemukseen liitetyistd merkityksistd. Oppilaiden ku-
vauksissa opettajan tiarkeys oli luonnollisesti 14snd ldpi aineiston aineistonhankinnassa
tehtyjen termivalintojen myota.

Tutkimusaineistoa tuottaneista viidestd opettajasta kaikki toivat jollain tavalla
esille, ettd opettaja on useimmiten lapselle merkityksellinen kodin ulkopuolinen aikuis-
kontakti. Kiintymisen koettiin lisdévin oppilaan kokemusta opettajan tirkeydestd sekd
sitd, kuinka oppilaat kokivat tarvitsevansa opettajansa laheisyyttd ja emotionaalista l4s-
ndoloa. Kéytdnndsséd kuitenkin eri oppilaiden tiedostettiin kiintyvén opettajaan aina eri
tavoin. Kiintymisen intensiivisyyden koettiinkin vaikuttavan esimerkiksi sithen, kuinka

aktiivisesti oppilaat tarvitsivat opettajansa huomiota.

"Kiintymyksen myétd suhteessa on aitoa vdlittdmistd ja sitd, ettd tarvitsee
toista.” (Opettajal)

“Toiset oppilaat kiintyvdit enemmdn kuin toiset. Olen huomannut, ettd erityis-

lapset ja ne jotka ovat tukeutuneet minuun esim. perhe- ja ystivyyssuhdeasi-

oissa, kiintyvdit usein siten, ettd hakeutuvat kaikkialla (vilitunneilla, kaupas-

sa ndhdessddn...) seuraani ja haluavat ettd keskityn kuuntelemaan heitd. Yksi

porukka on sitten ldheisyyskaipuiset lapset, ne jotka kaipaavat kovasti sylid.
Heiddn kanssaan halaillaan sitten useammin.” (Opettaja5)

My®ds oppilaiden ja vanhempien tuottamista aineistoista nousi esille, ettd kiintymyksel-
lisessd suhteessa opettajasta tulee oppilaille merkittdvd kodin ulkopuolinen aikuishah-
mo. Oppilaiden teemahaastatteluissa opettaja koettiin henkiloksi, johon voitiin tukeutua
myo0s niissd asioissa, joista ei kotona haluttu puhua ja oppilaat my6s luottivat siihen,
ettd opettaja ei kerro kaikkia asioita oppilaan vanhemmillekaan. Vanhemmilta kerétyis-
sd kyselyaineistoissa nousi esille ajatus siitd, ettid opettajaan kiintymisen myo6té lapsi sai
yhden turvallisen ja luotettavan aikuisen mallin lisdd. Aineistossa kodin ulkopuolisten
turvallisten mallien tarjoaminen nihtiin lapsen edun mukaiseksi, koska silloin oppilas

sai kokemusta erilaisista aikuisista.

”Ope ei mene vanhemmille kertomaan heti mitd koulussa. — Niin ei mene heti
jos jotain sanoo niin kertomaan kotiin ja sanomaan ettd nyt tdd tytté on vaik-
ka ihan masentunut tai jotain tommosta. Niin ei mene sekaantumaan heti
tommosiin asioihin.” (Pari3)

“Opelle on helpompi kertoa jotain juttuja kun vanhemmille sillei jinndsti.”
(Pari3)
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"Yksi turvallinen aikuinen lisdd lapsen eldmdssd.” (Vanhempi24)

1

”On hyvd, ettd lapsi saa monenlaista turvallisia aikuisen malleja.’
(Vanhempi3)

”Lapsi saa yhden turvallisen ja luotettavan aikuisen ihmissuhteen ja mallin
lisdd.” (Vanhempil9)

”Opettaja on silloin tirked perheen ulkopuolinen aikuinen joka vaikuttaa
lapsen eldmdcdn sddnnollisesti.” (Vanhempid)

Opettajan asemaa oppilaille tirkednd aikuisena tuotiin kahden teemahaastatteluihin
osallistuneen opettajan taholta esille myos sitd kautta, ettd opettajalla oli mahdollisuus
tukea lapsen itsetunnon ja omakuvan muodostumista. Toinen niistd opettajista kuvasi,
kuinka erityisesti kouluikéiset lapset muodostivat vield aktiivisesti kuvaa itsestddn ihmi-
send. Kouluympéristdssd oppilaan ndhtiin saavan niin vertaisiltaan kuin opetushenkil6-
kunnalta jatkuvasti palautetta toiminnastaan, joiden perusteella oppilas saattoi luoda
samalla kuvaa siitd, kuinka kodin ulkopuolinen maailma hyvdksyy hédnet. Esille nousi
kuitenkin my®ds se, ettd kdytdnndssé kaikkia opettajaan kohdistuvan kiintymyksen mer-
kityksié ei voida hahmottaa vield kouluvuosien aikana vaan aineiston mukaan on varsin
mahdollista, ettd kiintymyskokemusten todelliset merkitykset nidkyvét vasta myohem-

missd eldméanvaiheissa.

”Olisihan se ainakin toivottavaa ettd kokisi sen oman opettajan kivana ja
luotettavana ja niin kun oikeudenmukaisena ja semmosena. Than siksikin ettd
kun lapsi tulee kouluun niin se on niitd ensiaskeleita siihen ettd miten mut
hyviksytddan mun kodin ulkopuolella erilaisissa ryhmissd ja myés se tunne
siitd ettd hyviksyyko mut toi vieras aikuinen nyt ja muuta. ” (Opettajal)

"Kiintymykselld on merkitys kun siirrytddn eteenpdin. Ei tiedetd oikeastaan
mitd jollekin jdd mieleen, kaikille eri asioita.” (Opettaja2)

Opettajien tavoin muutamat oppilaiden teemahaastatteluihin osallistuneista lapsista nos-
tivat esille, ettd opettajan antama huomio auttoi oppilasta luomaan positiivista kuvaa
itsestddn. Oppilaiden pohdintojen mukaan opettajalla oli siind méarin merkittdva rooli
heidédn eldméssddn, ettd huomiotta jidminen saattoi luoda jopa virheellisen kuvan omis-
ta taidoista ja kyvyistd. Erityisen vaikeaksi huomiotta jddmisen uskottiin olevan niille

oppilaille, jotka eivit taitojensa puolesta parjdnneet koulussa kovinkaan vahvasti.

”Niin ja kylldhdn se aina semmosta itsetuntoa parantaa kun ope huomioi
sut.” (Pari4)

"Mutta kylldhdn siind tulee semmonen olo, ettd md en osaa mitddn enkd pys-
ty mihinkddn jos opettaja ei pysty tai halua auttaa.” (Pari2)

“Mutta tietty jos ei ole mikddn maailman paras oppilas koulussa ja opekaan
ei huomio niin siind tulee varmasti semmonen olo ettd on tdys nolla. Niin jos
opettaja ei viitti keskittyd siihen.” (Pari4)
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Vanhemmat kokivat opettajan lapsellensa tiarkeédksi aikuiseksi siitdkin syystd, ettid opet-
tajan ja oppilaan vilinen suhde tarjosi oppilaille mahdollisuuden harjoitella eliméidn
kuuluvia erotilanteita. Vaikka lasten kuvattiin ymmartavén, ettd opettajat voivat vaihtua,
koettiin viistadmaittd edessd olevan erojen kuitenkin aiheuttavan lapselle surua. Toisaalta
surun kasittely ndhtiin vanhempien kuvauksissa myos lapselle térkeédksi kokemukseksi

ja juuri opettajaan kiintyminen tarjosi tdhidn luonnollisen mahdollisuuden.

"Usein opettajia on useita, joten lapsi ymmdrtdd, ettd opettajakin voi vaih-
tua.” (Vanhempil)

“Jos ko. suhde on oppilaan ainut toimiva ja turvallinen suhde sen loppumi-
nen voi olla lapselle liian rankka. Tosin suhde on saanut jo vahvistaa lasta ja
ndin ollen viedd hdntd eteenpdin.” (Vanhempil 3)

”Viime vuonna lapsellani vaihtui erittdin pidetty, mukava opettaja uuteen.
Lapsi oli hyvin kiintynyt ekaan opettajaansa, mutta “erotilannetta” kdsitel-
tiin kotona ja koulussa ja se auttoi. Erotkin ovat osa eldmdd.” (Vanhempil9)

”Lapsi voi surea kun opettaja vaihtuu. Se on kuitenkin luonnollista eldmddi,
eikd surusta mene rikki.” (Vahempi2()

6.4 Opettaja kiintyy oppilaisiinsa

Kaikki tdhidn tutkimukseen aineistoa tuottaneet opettaja (N=5) kuvasivat kiintyvinsi
oppilaisiinsa ldhes poikkeuksetta. Oppilaisiin kohdistuva kiintymys ndyttaytyi kuitenkin
tdysin omanlaisena kiintymyksen muotona, silld kiintymisen taustalla vaikutti pedago-
giselle suhteelle tyypilliset piirteet. Yleisesti opettajan kiintymiskokemukset vaikutti

pohjautuvan kiintymyssuhdeteorian termein ilmaistuna hoivan tarjoajan rooliin.
6.4.1 Kiintyminen on seurausta ammatillisista tehtavisti

Téssd tutkimuksessa oppilaisiin kohdistuvan kiintymisen néhtiin kuuluvan osaksi opet-
tajan ammattia ja kiintymykselliset suhteet muodostuivat pelkéstdén pohjimmiltaan
vuoksi, ettd oppilas oli vahvasti ldsnd opettajansa arkisessa eldmidssi. Yleisesti tutki-
mukseen osallistuneet opettajat kokivat, ettd kiintyminen on luonnollinen seuraus opet-
tajan ammatissa toimimisesta. Aineistossa nousikin esille, ettd oppilaisiin kohdistuva
kiintyminen ei ollut vilttimatta tietoinen valinta vaan ennemminkin erddnlainen opetus-
toiminnan taustalla vaikuttava perusolettamus. Toisaalta opettajan kiintymyksen koet-
tiin kohdistuvan koko oppilasryhméddn mutta toisaalta samalla my0s yksittdisiin oppilai-

siin erikseenkin.
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"Mutta ei se ole mitenkddn tietoinen valinta ettd md kiinnyn nyt tdssd vaan se
on oikeastaan osa sitd luokanopettajan tyotd mun mielestd ettd md kiinnyn
omaan luokkaani. Ei ole tullut vield semmosta luokkaa johon md en olisi
kiintynyt.” (Opettajal)

“Tietysti tdssd on sitten asennoitunutkin niin, ettd oppilaat ottaa tosi vaka-
vasti niin kai se sitd kautta tulee myés se kiintyminen. Vakavassa suhteessa
olen tihdn ihmisryhmddn niin silloin sitd kiintyy.” (Opettaja3)

Oppilaisiin kiintymistd perusteltiin aineistossa sillé, ettd oppilasryhmin koettiin olevan
merkittdvd osa opettajan elimdd. Opettajat nostivat oppilaiden ja vanhempien tavoin
esille sen, ettd useimmiten tiiviissd ihmissuhteissa kiintymistd syntyy véaistimaitta.
Kaikki teemahaastatteluihin osallistuneet opettajat kokivatkin, ettd oppilaisiin kohdistu-
va kiintymys oli seurausta yhdessd vietetyn ajan miéréstd. Opettajat kuvasivat myos

sitd, kuinka oppilaisiin kohdistuva kiintymys syveni yhteisten vuosien myota.

"Sitd vaan tiettyihin ihmisiin kiintyy ja tietysti oppilasryhmdd pitdd yhtend
semmosena hirveen tdrkeend osa-alueena omaa eldmdd. - - - Ja mulle kdy
muutenkin niin kun md olen pitkdn ajan jonkun ihmisen kanssa niin mulle tu-
lee semmosta kiintymisen fiilistd.” (Opettaja3)

”Se on varmaan ihan luonnollista kun sd olet paljon jonkun ihmisen kanssa
niin kylld sd kiinnyt. Me vietetddn niin paljon aikaa. Sd teet paljon toitd ja
enemmdn kun omien lapsien kanssa tulee vietettyd pdivdssd aikaa ndiden

kanssa. Ja se on pitkd rupeama jos teet sen kolme vuotta heiddn kanssaan ja
sulla alkaa olla semmonen yhteinen historia ja kaikkee.” (Opettajal)

“Meiddn koulussa on periaatteessa kolme vuotta sama opettaja. Kerran ve-
din yhden luokan kaikki kuusi vuotta ja tiytyy kylld sanoa, ettd niiden oppi-
laiden kohdalla se kiintymys meni vield syvemmdlle.” (Opettajal)

Yhdessé vietetyn ajan ohella teemahaastatteluun osallistuneet opettajat kokivat oppilai-
siin kiintymisen edellyttivédn oppilaiden tuntemista. Sekd opettajat ettd vanhemmat toi-
vat esille, ettd vahvaan oppilaantuntemukseen pyrkiminen on opettajan ammatillinen
velvollisuus. Oppilaantuntemuksen muodostumisen koettiin olevan yhteydessd juuri
sithen, miten henkilokohtainen kiintymys oppilasryhmén yksiloihin alkoi muodostu-
maan. Kaikki viisi tutkimusaineistoa tuottanutta opettajaa kuvasi, ettd oppilaisiin koh-
distuvat kiintymykselliset tunteet syntyvit juuri oppilaiden yksildllisten piirteiden huo-
maamisen kautta. Myos vanhemmat nikivét oppilaantuntemuksen opettajan kiintymisti
edistéviksi tekijéksi. Tutkimukseen osallistuneista kuudestakymmenestiviidestd oppi-

laista 58 koki, ettd opettajat olivat halunneet tutustua heihin.

“Kiintymys on sitd tuttuutta, ettd tulee tutuksi. Jotenkin semmosta samanalai-
suutta tai voi olla vaikka erilaisuutta joka jdd mieleen.” (Opettaja2)

"Kiintymystd syntyy sitd kautta, ettd tuntee positiivisena jonkun asian. Ja sit-
ten toinen voisi olla semmonen, karkee jako mikd nyt tulee mieleen, on sem-
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moset jolla md tieddn ettd on joku tai jotain hankaluuksia niin niihin kiintyy
kanssa.” (Opettajal)

”Opettajan kiintymistd edistdd kun hdn opettelee tuntemaan lapsen niin hy-
vin kun se koulun puitteissa on mahdollista ja ennen kaikkea hyviksyy lapsen
persoonan sellaisena kuin se on, yrittamdttd muuttaa lapsen ominta persoo-

naa.” (Vanhempil 0)

Oppilaantuntemuksen koettiin tdssi aineistossa ohjaavan opettajan kiintymyskokemus-
ten muodostumista my0s opettajalle muodostuvien empatiatunteiden kautta. Kaksi tee-
mahaastatteluihin osallistunutta opettajaa kuvasi kuinka esimerkiksi tietoisuus oppilaan
henkilokohtaisista vaikeuksista toimi usein kiintymistd suuntaavana tekijané. Yksi haas-
tatelluista opettajista kertoi panostavan tietoisesti erityisesti niihin oppilaisiin, joiden

taustalla on vaikeita elaméintilanteita.

"Siis semmoset joista tietdd ettd niilld on jotain vaikeuksia niin oppimisessa,
tai omassa itsessddn tai ihan omassa eldmdssddn. Niin kylld ne on sitten
semmoset joiden kautta empatiatunteet on vahvana kiintymyksen viitottajana
mydéskin.” (Opettajal)

"Sitten minun syddntd ldhelld on erityisesti ne lapset joilla on hyvin vaikeita
eldmdntilanteita ollut.” (Opettaja2)

"Mulla kiintymiseen vaikuttaa vahvasti se tietdmys siitd, ettd kenelld ei ole
niin kun on heikompi se Idhtotilanne. Md sitten satsaan semmosiin hommiin
kun tieddn ettd tdmd kaveri tarvii ensi sijaisesti mun huomioo ja tsemppid.”

(Opettaja2)

Tutkimusaineistoa tuottaneet opettajat nostivat esille, ettd opettajana tydskennellessidin
he sitoutuivat tekeméén tyotd oppilaidensa parhaaksi. Kdytdnnossad tdmin néhtiin tar-
koittavan sitd, ettd opettaja pyrki huomioimaan lasten yksilolliset tavoitteet ja myds
pyrkivit edistimddn oppilaidensa kehittymistd niiden tavoitteiden suhteen. Juuri timén
ammatille tyypillisen tehtdvén koettiinkin huomattavasti kiintymiskokemusten muodos-
tumista edistdviaksi tekijaksi. Kéytdnndssd oppilaaseen panostamisen loi kuitenkin véhi-
tellen myds eroja eri oppilaisiin kohdistuvan kiintymyksen syvyydessd. Useissa opetta-
jien kuvauksissa toistui muun muassa ajatus siité, etti erityisen tyoldiksi koettuihin op-
pilaisiin kiintyminen saattoi tapahtua hitaammin, mutta véhitellen kuitenkin juuri heisti
tuli opettajalle erityisen tirkeitd. Tdma vahvisti edelleen kisitysti siitd, ettd oppilaisiin

kohdistuva kiintymys oli tulos yhdessi vietetyn ajan maarista.

”Kun tekee kovasti toitd lasten kanssa ja on yhteisid tavoitteita, niin sitd
vaan jotenkin “hitsautuu” porukaksi. Kai se on vihdn niinkin, ettd kun jo-
honkin ihmiseen (tai asiaan) panostaa tdysilld ja kéiyttdd aikaa, niin siihen

tuppaa kiintymddn.” (Opettaja5)

“Jos mietitddn nyt vaikka tdtd yhtd oppilasta joka on todella tyolds. Hinen
kanssaan tehdddn todella paljon tditd ja hdnestd on vaivaa. Mutta toisaalta
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hdin on yksi niistd kehen on kiintynyt eniten mydski. Ettd tavallaan se miten
paljon olet jonkun kanssa tekemisissd niin vaikuttaa kiintymiseen.”
(Opettajal)
“Jotenkin niihin aitoihin ja toiset huomioiviin tyyppeihin kiintyy ehkd nopei-
ten. Haastaviin lapsiin kiintymyssuhde muodostuu usein hitaammin, mutta
kiintymys on sitten jotenkin syvempdd. Kouluvuoden aikana sitd on vdlilld

ihan uuvuksissa tiettyjen lasten kanssa, mutta ndin loman koettaessa huomaa
ikdvéivdnsd eniten juuri heitd.” (Opettaja5)

Aineistossa oppilaisiin kiintymisen koettiin syntyvén opettajalle kasvatustehtdvan myo-
td annetun vastuunkin kautta. Vastuun ajateltiin olevan selitys sille, etti opettaja-
oppilassuhteessa lapseen kiintyminen tapahtuu nopeammin kuin monessa muussa ih-
missuhteessa. Lapsen koettiin aineistossa hyotyvin siitd, ettd opettaja kiintyi tdhén yksi-
16n4 ja siksi oppilaisiin pyrittiin kiintymaddn my6s opettajan tavoitteellisesta toiminnasta
késin.

“Jotenkin se liittyy mun mielestd siihen vastuuseen. Ihan vaan sen vuoksi kun
se tulee niin nopeesti. Semmonen ettd ndd on mun oppilaita ja md oon ndistd
vastuussa.” (Opettajal)

“Kiintymisessd on mulle varmasti vahvasti semmonen taustalla ettd ne on
kuitenkin jonkun lapsia, se ettd kun he ovat kuitenkin niiden omien ditiensd ja
isiensd omia rakkaita. Mun tdytyy vastata siihen tavallaan siihen vastuuseen
mikd mulle annetaan ettd md olen niiden kanssa sitten sen neljd-viisi-kuusi
tuntia pdivdssd ja kuitenkin koko sen kouluvuoden ajan myos heiddin eldmdis-
sddn vahvasti ldsnd.” (Opettajal)

6.4.2 Oppilaan ja vanhemman toimet vaikuttavat Kiintymiseen

Vaikka tutkimusaineisto osoitti, ettd kiintyminen on luonnollinen osa ammattia nousi
aineistosta toistuvasti esille my0s suhteen inhimillisyys. Kaytdnnossa tdmi nékyi siind,
ettd aineiston mukaan niin oppilaat kuin vanhemmatkin saattoivat vaikuttaa opettajan
kiintymyskokemuksiin.

Tutkimusaineistoa tuottaneet opettajat kuvasivat, ettd oppilaan persoonallisuuden
piirteet vaikuttavat opettajan kokemaan kiintymykseen. Yleisesti kiintymisen koettiin
olevan helpompaa niihin oppilaisiin, jotka néyttdytyivat luokkatoiminnassa hyviantah-
toisina ja helppoina. Kiintymiskokemukset saattoivat kuitenkin syntyd my0s sellaisten
persoonallisuuden piirteiden kautta, jotka perinteisessd koulutydssid eivét aina ole kovin
arvostettavia. Myos se, ettd oppilaan persoonallisuuden piirteet oli opettajalle henkilo-
kohtaisesti ldheisid, tuki kiintymyksellisen suhteen muodostumista. Yksi teemahaastat-
teluihin osallistuneista opettajista toi esimerkiksi esille, kuinka oppilaan kanssa kohtaa-
va huumorintaju tai yhtenevit kiinnostuksen kohteet loivat luonnostaan kiintymykselli-

sen suhteen. Kiintymyksellisid tunteita kuvattiinkin muodostuvan useimmiten l&hes
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kaikkia oppilaita kohtaan, mutta kdytdnnossa eri piirteet vaikuttivat kiintymyksellisen

suhteen syvyyteen.

“Tietty hdilddvdt oppilaat ovat silld tavalla hankalampia ja ei niihin synny
kiintymys samalla tavalla kun siihen kilttiin joka sua tottelee.” (Opettajal)

”Kiinnyn oppilaan persoonaan, jokaisen ainutlaatuisuuteen!” (Opettaja5)

” Kiintymyksen syntymiseen riittdd joskus pelkdstdd se, ettd henkilé on mi-
nulle haaste, hin on mielenkiintoinen ja motivoiva.” (Opettaja4)

"Tietystihdn sitd yrittid olla tasapuolinen ja tdllai, mutta onhan se ihan sel-
vd asia ettd tietyt persoonat ne vaan niin kun kolahtaa. Mullakin on nyt muu-
tama poika, jolla on huumorintaju ihan samanlainen kun mulla ja muutkin
kiinnostuksen kohteet yhdistdd meitd. Niin tietysti jos on tammosid kosketus-
pintoja niin kun oppilaan kanssa niin siind tulee vdhdn niin kun vikisinkin si-
td kanssakdymistd ja yhteistd touhua. Ja sitten se saa vihdn niin kun silmdt
vilkkumaan enemmdn samaan suuntaan tiettyjen oppilaiden kanssa.”

(Opettaja3)

Oppilaan persoonallisten tekijoiden lisdksi oppilaan koettiin toiminnallaan vaikuttavan
opettajan kokemaan kiintymyksen syvyyteen. Opettajan ja oppilaan vélinen toimiva yh-
teysty0 koettiin yleisesti kiintymyksellisen suhteen syntyé edistdvana tekijdnd. Opettaji-
en kokemuksissa oppilaisiin kiintymistd edisti myds se, ettd oppilas halusi oma-
aloitteisesti jakaa itselleen merkityksellisid asioita opettajalleen. Opettajan kiintymista

tuki myos huomio siitd, ettd oppilas oli avoimesti halukas ldheisen suhteen luomiseen.

"Ryhmdssd ollaan ja ryhmdnd on tietysti se kiintymys samanlailla kaikkiin,
mutta tietysti sielld nousee joitakin semmosia sitten jotka itsekin ottavat kon-
taktia enemmdn, tulee lihemmdksi ja avaa enemmdn ja haluaa susta enem-
mdn.” (Opettaja3)

”On tddltd jotain aivan hellyttividkin lapsia noussut. Niin kun eilen yksi poi-
ka kertoi, ettd ei malta kun saa tindidn semmoisen lentokoneen valmiiksi.
Niin musta oli ihana silloin kun he itse tulevat mulle tdmmosid pienid asioita
jakamaan.” (Opettajal)

"Mutta kylld sitten semmonenkin asia kun se yhteistyé pelaa ja homma niin
kun toimii niin se on kylld, sekin tuo semmosta kiintymystd.” (Opettaja3)

Aineiston mukaan oppilas saattoi toiminnallaan my0s vaikeuttaa opettajan kiintymisti
itseensd. Kiintymistd vaikeuttava toiminta ei vélttdmitta ollut pelkdstdin huonoa kayt-
taytymisti tai opettajaan kohdistuvaa kapinointia, vaan kyseessé saattoi olla esimerkiksi
oppilaalle hyvinkin tavanomainen toimintatapa. Aineistossa nousi esille esimerkiksi ti-
lanne, jossa opettaja koki oppilaan liiallisen ripustautumisen hidasteeksi oppilasta koh-
taan koetun kiintymyksellisen suhteen muodostumiseen. Toisaalta yksi haastatelluista

opettajista nosti esille my0s tilanteen, jossa oppilaan kyvyttdmyys muokata toisessa
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ympéristdssd opittuja toimintatapojaan johti kokemukseen kiintymyksellisen suhteen

puutteeseen.

"Toisaalta luokassa on joitakin semmosia, jotka hakeutuu siihen sun seuraan
Jja toisaalta ehkd myds estdd sitd tutustumista muihin sitten. Tdd on ollut mul-
le ongelma just yhen tyton kanssa, joka tulee aina mun viereen ja niin kun
vangitsee sen tilan sitten muilta. Tamd tytto kun on vihdn ulkona muista ty-
toistd niin hdn on varmaan tottunut siihen, ettd hdn sitten saa sen aikuisen
ottaa niin kun omakseen ja kertoa omat asiansa. - - - Tdhdn oppilaaseen oli
alkuun vaikea kiintyd.” (Opettajal)

”Tdamd uusi oppilas oli jotenkin niin niissd omissa asioissaan parkkiintunut

niithin mitd hdn oli sielld tehnyt ja sen oli sitten vaikeampi ndhdd ettd tddlld

on sddntdjd ja muita ja pitdd toimia niin kun muutkin. Ja siind voin kylld sa-

noa ettd ei kiinnytty puolin eikd toisin.” (Opettaja3)

Niin opettajat kuin vanhemmatkin nostivat esille, ettd oppilaiden ohella myds vanhem-
mat pystyivét vaikuttamaan opettajan kiintymiskokemuksiin. Téssékin yhteydessé esille
nousi oppilaantuntemus, jonka koettiin syventyvén edelleen vanhempien kanssa tehdyn
yhteistyon kautta. Vanhempien nidhtiin tuovan opettajan ymmaérrystd sellaisia asioita,

joita yksistddn koulumaailmasta tarkasteltuna ei ollut mahdollisuutta huomata.

”Se mitd koulussa nden on se pinta ja sitten kun tdstd md nddn vanhemmat
niin alkaa aika usein sen jilkeen avautuu monia semmosia ajatuksia, joita en
ole ajatellutkaan. Eikd suinkaan siis vaan huonoja asioita vaan ylipddtddn
niitd tajuaa sitten vasta alkaa aatella.” (Opettajal)

”Vanhempien kautta pddsen vield tarkemmin lapsiin tutustumaan ja sitd
kautta saan sitd tyotd jatkettua.” (Opettja2)

"Vanhemmat voivat edistdd opettajan kiintymistd lapseen. Uudessa tilantees-
sa lapsen kdyttoohjeet” helpottavat opettajaa. Vanhempainvartit edesautta-
vat myds tutustumiseen.” (Vanhempil 6)

Kaksi opettajien teemahaastatteluihin osallistunutta opettajaa kuvasi sitikin, ettd van-
hempien tunteminen edisti opettajan ymmarrysti lapsen toimintaan vaikuttavista tausta-
tekijoistd. Siksi perheeseen tutustuminen edisti myos kiintymyksellisen suhteen muo-
toutumista. Vanhemmat puolestaan nikivit koulun toimintoihin osallistumisen keinoksi

tutustua opettajaan seké tukea opettajan kiintymisté oppilaisiin.

“Mutta hirveen hyvd keino oppia tykkddmdn lapsista on nihdd sen vanhem-

mat. Mun mielestd se on mulle aina tosi tirkeetd. Vanhempainilta oli jo tosi

kiva, mutta sitten varsinkin kun ndikee kahdenkesken ja he kertovat lapsesta
lisdd.” (Opettajal)

"Nyt on esim. edellisen luokan oppilaan pikkusisko niin perhe on jo tuttu. On
erittdin helppoa luoda suhdetta. Tai ikddn kuin voidaan jatkaa siitd mihin
jddtiin sen edellisen lapsen kanssa.” (Opettaja2)

”Vanhemmat voivat tukea opettajan kiintymistd osallistumalla lapsen kou-
lunkdyntiin, kuten vanhempainiltoihin, keskusteluihin ym. jotta tutustuu opet-
tajaan.” (Vanhempil2)
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Vanhempien vaikutus opettajan kiintymyskokemuksiin muotoutui myds siité, ettd yh-
teisty0 vanhempien kanssa kannusti opettajaa sitoutumaan oppilaidensa kanssa tyosken-
telyyn entisestddn. Tdsséd aineistossa niin opettajat kuin vanhemmatkin kokivat térkeék-
si, ettd oppilaan kasvatuksessa on samat padmaarit koulussa ja kotona. Opettajan koke-
mus siitd, ettd vanhemmat ovat samaa mieltd oppilaan vaikeuksista, lisdsi motivaatiota

panostaa oppilaan kanssa tehtdvain tyohon.

”Esimerkiksi tdhdn yhteen oppilaaseen tuli vilittémdsti aivan erilainen suh-

de kun vanhemmat jdivdt niin avoimesti puhumaan. Tuli heti paljon semmos-

ta ymmdrrystd. Ja sitten tuli vield semmonen vahvasti, ettd ollaan vanhempi-

en kanssa tdssd jotenkin samoilla linjoilla. He mydntdvdt ongelmat, mitkd on

tietty ndin opettajan silmin varsin itsestddn selvid. Niin tdssd on niin kun hy-
vdd maaperdd tehdd pojan kanssa nyt toitd. (Opettajal)

”Puolin ja toisin voidaan tukea kasvatustyotd.” (Vanhempi23)

Vanhemmat saattoivat omalla toiminnallaan joko tukea tai vaikeuttaa lapsiinsa kohdis-
tuvaa kiintymistd ja tdssd aineistossa esimerkiksi kotoa opettajaan kohdistuva epiluot-
tamus koettiin vahvasti kiintymisti vaikeuttavaksi. Opettajat kuvasivat my0s sité, kuin-
ka vanhempien kohtuuttomat vaatimukset saattoivat heijastua oppilaisiin kohdistuviin
tunteisiin, jolloin my0s kiintyminen kyseiseen lapseen on vaikeampaa. Vastaavasti kui-
tenkin myds vanhempien positiivisiksi koetuttujen yhteydenottojen néhtiin tukevan lap-

seen kiintymista.

"Kiintymiseen vaikuttaa myds vanhemmat. Md sitd eilen mietin kun yksi isd

tykittid mulle sdhkopostia ldhes pdivittdin jostain mun mielestd vihdn niin

kun pikkuseikoista. - - - toisaalta sitten on taas semmoset ihanat ja myéntei-

set viestit, semmoset kannustavat viestit joiltain vanhemmilta ja ne kylld ne
auttaa myés kiintymddn lapseen.” (Opettajal)

6.4.3 Ammatillisuus ja oppilaisiin kiintyminen

Tutkimusaineistossa nousi siis esille erilaisia tekijoitd, joiden koettiin edistdvén tai vai-
keuttavan oppilaisiin kiintymisti. Suhteen erityispiirteen vuoksi opettajalla on kuitenkin
mahdollisuus vaikuttaa kiintymiskokemukseensa, silld opettaja toimii lasten kanssa
koulutettuna ammattilaisena. Oppilaisiin kiintymisen néhtiinkin olevan erdédnlaista am-
matillista kiintymistd ja siksi vastaavaa kiintymystd ei muissa ihmissuhteissa koettu
esiintyvén.

Oppilaisiin kiintymistd kuvattiin tissd aineistossa luonnolliseksi seuraukseksi
ammatin menestyksekkédstd hoitamisesta, joskin aineistossa nousi esille myds monia
tekijoitd, joilla kiintymiskokemuksen muodostumiseen oli tietoisesti mahdollisuus vai-

kuttaa. Opettajien tuottamassa aineistossa kenties keskeisin kiintymisti edistdvéksi teki-
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jéksi nousi opettajan aito halu kiintymiseen. Neljan tutkimusaineistoa tuottaneen opetta-
jan mielestd kiintymyksellisen suhteen syntyyn tulikin pyrkid aktiivisesti myos opetta-
jan oman toiminnan kautta. Vain yksi haastatteluihin osallistuneista opettajista kuvasi,
ettd hanen mielestiddn kiintyminen tapahtuu péddasiassa luonnostaan ja siksi héin ei ollut
valmis mydskdidn muokkaamaan omaa toimintaansa kiintymyksellisen suhteen synty-

misti edistddkseen.

“Kiintymiseen kosketuspintaa oppilaaseen etsitddn eri kulmilta. Osan kanssa
se voi loytyd heti. Osan kanssa tarttumapintaa etsitddn eri puolilta.”
(Opettaja4)

”Niin en md tiedd olenko md tehnyt tietoisesti mitddn sen kummempaa. En
ole ldhtenyt mitenkddn kosiskelemaan tai kalastelemaan, en ole lihtenyt mi-
tenkddn omaa kdytostdni muuttamaan tai ndin. Sitten vaan pyritddn pdrjdd-

mddn, asiat hoidetaan mutkattomasti ja ndin.” (Opettaja3)

"Kiintyminen tapahtuu luonnostaan. Mulla aika paljon asiat tapahtuu luon-

nostaan ja no ei nyt tunnepohjalta kun kylld md aika paljon ajattelen asiat

ihan jarjelld tai jarkipohjalta pyrin kdymddn asioita ldpi, mutta tunteet on
mulle kuitenkin tosi tdrked juttu.” (Opettaja3)

Koska joihinkin oppilaisiin kiintymisen néhtiin olevan vaikeampaa kuin toisiin, edellytti
kiintymyksellisen suhteen muodostuminen joidenkin oppilaiden kohdalla opettajan
ammattitaidon aktiivista hyodyntdmistd. Vaikeuksia laheisen suhteen muodostumisessa
oli esimerkiksi silloin kun oppilaan toimintamallit eivét olleet opettajalle henkilokohtai-
sesti mieluisia. Tdmin koettiin aiheuttavan opettajassa vastareaktion, jolloin tiedosta-
mattomalla tasolla toimiva pyrkimys kiintymyksellisen suhteen muodostumiseen jéi ta-
ka-alalle. Aineiston mukaan opettajan oli silti mahdollista voittaa téllaiset tunteet halu-

tessaan lahestymalld ammattitaitonsa turvin tilannetta toisesta nikokulmasta.

“"Minulla oli henkilokohtaisesti ongelmia kiintyd yhteen oppilaaseen. Toi-
saalta se on hellyyttdvd siind kuinka hdn hakee vanhempaa tdmdn ikdisend.
Ja totta kai hdn on oman kasvatuksensa tulos myoskin ja hdn on tottunut
olemaan varmaan aikuisten huomion keskipisteend. Mutta mulle tulee henki-
I6kohtaisesti sellanen olo, ettd kuule sd olet yksi ryhmdstd ja md en ole vain
sua varten. Olen kaikkia varten yhtdlailla ja myos sitd hiljasempaa, joka ei
mua tule nykimddn. Mutta niin, tddhdn on tietty tyhmdd ja mun tdaytyy pddstd
siitd eroon. Jos tunne voimistuu niin pitdd taistella sitd vastaan ja muistaa
ammatillisuus.” (Opettajal)

Tassé tutkimuksessa pedagogisessa suhteessa koettu kiintyminen néhtiin aivan omanlai-
sensa kiintymyksen muotona ja opettajan koettiinkin esimerkiksi kiintyvin oppilaaseen
ilman, ettd oppilaan oli koettava kiintymystd opettajaan. Kiintymykselliseen suhteeseen
pyrkiminen néhtiin opettajan ammatilliseksi tehtdvéksi ja siksi kiintyminen tapahtui

useimmiten kaikkien kohdalla. Oppilaan piirteet ja toimintatavat saattoivat vaikuttaa
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kuitenkin siithen, kuinka nopeasti ja kuinka syvillisesti opettaja oppilaaseen kiintyi. Ai-
neistossa nousi esille vain yksi tilanne, jossa oppilaan oman toiminnan oli koettu ehki-

sevén opettajan kiintymisen tdysin.

"Vastavuoroisuuden ei tarvitse olla kiintymyksen ehtona — se voinee olla yk-
sisuuntaistakin.” (Opettaja4)

”Lapsi voi kiintyd opettajaan, mutta mikddn pakko tai edes onnistuneen opet-
taja-oppilassuhteen edellytys se ei ole. Kiintymys lapsen ja opettajan vililld
on erilaista kuin vanhemman ja lapsen vilinen. Opettaja kdy lapsen eldmds-
sd lyhyemmdn ajan (yleensd) kuin vanhempi. Opettajan ja oppilaan (eli lap-
sen) vilinen kiintymys voi olla lapsen eldmdssd todella merkityksellinen
asia.” (Vanhempil 8)

Opettajien tuottamissa aineistoissa nousi esille, ettd tavallisesti kiintymys eroaa eri op-
pilaiden vélilld. Tdmin ei kuitenkaan koettu tarkoittavan siti, ettd opettaja voisi arvottaa
kiintymykselliset suhteet tarkeysjérjestykseen tai ettd kiintymyksessé olevat erot asettai-
sivat oppilaat automaattisesti epétasa-arvoiseen asemaan. Ennemminkin silld kuvattiin
sitd, ettd jokaisessa opettaja-oppilassuhteessa muodostuva kiintymys oli toisista suhteis-
ta erillinen ja muodoltaan ainutlaatuinen. Opettajan tyon inhimillisen luonteen vuoksi
oppilaisiin kohdistuva kiintymys saattoi kuitenkin luoda eroja oppilaisiin kohdistuvissa
tunteissa. Aineistossa ammatilliseen kiintymykseen liitettiinkin vaatimus siité, ettd opet-
tajan toiminnasta ei saanut vélittyd oppilaille tietoa mahdollisista kiintymyksellisista

eroista eri oppilaiden valilla.

"Kiintymys eroaa eri oppilaiden vdlilld. Minun mielestdni tdmd on fakta. Jo-
kainen ihmissuhde on ainutlaatuinen. Mutta jokainen ihmissuhde on uniikki,
hieno.” (Opettaja4)

"Ehkd md sen haluan sanoa ettd ammattieettisesti kuuluu olla niin ettd lapsi
ei sitd nde ainakaan pitkdn pddlle ettd kenestd ope tykkdd ja kenestd ei tai jo-
tain muuta. Kylldhdn se kuuluu meiddn ammattietiikkaan ettd niitd ei saa
nayttid.” (Opettajal)

“Mutta tokihan se omassa eldmdssd ja nithin omiin lapsiin se kiintymys on
vield kovempaa jotenkin. Onhan siind semmonen selked ero ettd kotona ne
tunteet ndytetddn niin hyvdssd kun pahassa.” (Opettaja3)

Ammatillisen kiintymisen piirteisiin liitettiin aineistossa myo0s tietoisuus kiintymyksel-
lisen suhteen miirdaikaisuudesta. Opettajat nostivat esille, ettd oppilaat olivat 1dsnd
opettajan elimadssi tietyn ajan ja méirdajan tiyttyessd oppilaiden tulikin siirtyd eteen-
pdin. Opettajien kuvauksissa kiintymyksellisestd suhteesta luopuminen koettiin myos

osaksi ammattitaitoa.

“Ja ehkd aikasemmin oli aina ikdvd sitd edellistd luokkaa kun md alotin seu-
raavan kanssa. Musta tuntu kauheen vieraalta ja mietin ettd missd ne mun
omat vanhat on. - - - Kuitenkin se tapahtuu nykyddn nopeammin ettei ole
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endd niin ikdavd sitd edellistd porukkaa vaan se uusi alkaa tuntua omalta.’
(Opettajal)

“Md tieddn aina sen ajan mitd oppilaat tdssd ovat. Sisdinen kello kertoo ettd
lapsen pitdd ldhted yldkouluun ja yhdessdolon aika on rajattu.” (Opettaja2)

6.4.4 Oppilaisiin kiintyminen ohjaa opettajan toimintaa

Opettajan kiintymiskokemusten syntymisen ohella tdssé tutkimuksessa halusin selvittdd
myos sitd, mitd merkityksid oppilaisiin kohdistuvalla kiintymykselld on. Yleisesti tut-
kimusaineiston mukaan opettajan kokemaan kiintymykseen liittyvdt merkitykset voitiin
jotka vaikuttavat opettajaan enemmaén henkilokohtaisella tasolla. Koska oppilaisiin
kohdistuva kiintymys syntyy tavallisesti opettaja-oppilassuhteeseen kuuluvien tekijoi-
den mydtiavaikutuksesta, ei opettajan kokema kiintymys vélttdméttd tuonut opettajan
toimintaan aivan uusia piirteitd. Sen sijaan se ennemminkin kannusti opettajaa entisté
parempaan ammattinsa harjoittamiseen.

Kolmesta teemahaastatteluihin osallistuneesta opettajasta kaksi kuvasi, kuinka
oppilaaseen kohdistuva kiintymiskokemus kannusti panostamaan oppilaantuntemukseen
entisestddn. Kiintymiskokemukset helpottivat oppilaan kanssa toimimista, koska opetta-
jat kokivat muistavansa oppilaidensa asioita sitd paremmin mitd ldheisempi suhde oli.
Sen myo6ti opettajien oli helpompi myds kohdentaa oma toimintansa oppilaiden tarpei-

den mukaiseksi.

"Kiintymys lisdd henkilokohtaista kitnnostus oppilaista. Ei vain kouluaineis-
sa vaan asioihin mihin lapsella on tdrked suhde.” (Opettaja2)

“Semmosen lapsen muistaa johon kiintyy.”(Opettaja2)

“Muistan oppilaiden asioita paljon ja se on mun mielestd jdnnd kun mulla on
muuten mun mielestd niin huono muisti, mutta tdssd tyossd se fokusoituu niin.
Ehkd se kertoo vaan siitd ettd md koen sen niin kun tdrkedksi sen luokan.”
(Opettajal)

“Kiintyessddn sitten oppii myds toimimaan heiddn kanssaan ja niin kun hei-
ddn tasollaan.” (Opettajal)

Kéaytdnnossa kiintymyksellisen suhteen koettiinkin vaikuttavan erityisesti kuitenkin sii-
hen, ettd opettajalle syntyi aito halu panostaa kasvatus- ja opetustydhon oppilaista itses-
tddn nousevien tarpeiden mukaisesti. Kiintymisen mydtd opettajat halusivat myds pa-
nostaa siihen, ettd l0ytdisivit ratkaisuja oppilaidensa ongelmiin. Aineiston mukaan
opettajan kokema kiintymys ndyttdytyikin kdytdnnossd siind, ettd opettaja oli valmis

tekemaén tyOtd oppilaansa puolesta seka sitoutui tyohonséd vahvasti.
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"Mutta tdmd yksi oppilas on kovin kovasti mielessd ja mietin kuinka hdnen
kohdallaan saataisiin semmosia sopivia rajoja tehtyd.” (Opettaja2)

”Oppilasta kohtaan koettu kiintymys ndkyy tunteena tai haluna tehdd jotain
tiettyd lapsen puolesta ja edestd” (Opettaja2)

“Kiintyminen vaikuttaa opettajan toimintaan.” (Opettajal)

”Kiinnyn helposti oppilaisiin ja joudun ajoittain muistuttamaan itselleni, ettd
sekin pdivd aina koittaa, kun heistd joutuu eroamaan. Toisaalta, kiintymyk-
sen “ansiosta” sitoudun tdysilld tyohoni.” (Opettajas)

Aineiston mukaan oppilaisiin kohdistuvan kiintymyksen koettiin lisddvéin my0s opetta-
jan halua olla emotionaalisesti ldsnd oppilailleen. Opettajien tuottamissa aineistoissa
nousi esille, ettd kiintymisen my6td he huomioivat oppilaitaan herkemmin osana arkista
vuorovaikutusta. Kidytdnnon luokkatilanteessa oppilaan yksildllinen huomiointi nayttay-
tyi aineiston mukaan esimerkiksi pienind oppilaaseen kohdistuvina kannustavina eleini
tai oppilaalle annetun vastuutehtivin muodossa. Opettajat uskoivat juuri tdméin tapais-
ten asioiden olevan oppilaan ndkokulmasta tarkeitd seurauksia opettajan kiintymykselli-

sistd tunteista.

"Kiintymyksellisessd suhteessa on tiivistd yhteistyotd ja sitoutumista sekd
lasten huomioimista yksilollisesti.” (Opettaja4)

“Ja luulen ettd kun semmosta kiintymyksen tunnetta osoittaa niin sillon oppi-
laat ajattelee ettd ope vilittid heistd ja se on tdrked se kontakti.” (Opettajal)

”Nimenomaan md olen tdmmonen olalle taputtaja ja saatan huppua suoris-
taa ja koskea ihan ohimennen olalle tillai ndin.” (Opettaja3)

”Kiintyminen ndkyy toivottavasti hymystd tai jostain ettd kyselee kuuntelemi-
sia ja jollain lailla koskettaa tai sanoo ettd kiva tai hyvd tai silldlailla julki-
sesti kiittdd ettd olipas hyvd. Tai antaa jonkun vastuutehtdvdn ettd sd var-
maan voisitkin tehdd tin kun sulta tdd sujuu tai jotain. Mutta tdtdhdn voisi
varmasti tehdd jotain paljon enemmdn jos esim. jdisi aikaa ihan siltd perus-
komentamiselta.” (Opettajal)

Kiintymyksen koettiin vaikuttavan myds siihen, ettd opettajan ja oppilaan vélinen vuo-
rovaikutus oli ldmminti ja vilitontd. Opettajat tiedostivat, ettd oppilaaseen kiintyminen
saattoi vaikuttaa siihen, kuinka opettaja oli yhteydessé oppilaaseen. Opettajan kiinty-
myksellisten tunteiden toivottiinkin vélittyvin oppilaalle siind méarin, ettd oppilas koki
opettajan vélittivan hénestd aidosti seka siind, ettd oppilaat uskoivat olevansa opettajal-

leen tarkea.

”Kiintyminen vaikuttaa yhteyteen oppilaan kanssa.”(Opettaja?2)

”Mun mielestd pitdd olla ihan oikeesti jotain semmosta aitoa vilittimistd et-
td se vdlittyy sitten myoskin lapsille niin kun se tunne. Tunne siitd ettd md
olen opettajalle tirked ja olen tdrked osa tditd luokkaa.” (Opettajal)
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Aineistossa nousi esille vain yksi tapaus, jossa opettaja kuvaili avoimesti kiintymyksel-
lisen suhteen puuttumista. Tuon tilanteen kuitenkin vahvisti opettajien kuvauksia kiin-
tymyksellisen suhteen yhteyksid vuorovaikutuksen lampimyyteen ja véilittomyyteen,
silld kiintymyksellisten tunteiden puuttumisen kuvattiin heijastuvan suhteen laatuun
juuri ndiltd osin. Kiintymattomyys yhdistyikin kylmempéén ja teknisempéédn vuorovai-

kutukseen opettajan ja oppilaan valilla.

"Sitten asialinjalla mentiin, ndin pitdisi tehdd ja olla ja kaveri yritti ja ndin.
Eikd siind mitddn, kaveri teki mitd piti, mutta se oli heti paljon semmosta vir-
kamiesmdisempdd se meiddn suhde. Ihan selkeesti ettd siitd puuttu semmo-
nen ldmpé ihan kokonaan. Semmonen ldmpd ettd oltais pddsty jutuissa pi-
demmdlle niin se puuttu. Ja sitten vaan asiat kdsiteltiin asioina ja ndin.”
(Opettaja3)

“Ja vois kuvitella jos md en olisi kiintynyt tohon ryhmddn ja toisinpdin niin
se olisi varmaan paljon semmosta kylmempdd ja teknisempdd toi homma. Md

luulen ettd se ilmapiiri ja se vdlittomyys mitd meilld tuolla on johtuu siitd
kiintymyksestd.” (Opettaja3)

6.4.5 Opettajan kokema kiintymys liséié tyon mielekkyytta

Opettajan toimintaan vaikuttavien tekijoiden ohella oppilaisiin kiintyminen vaikutti
my0s opettajan sisdisiin kokemuksiin, silld aineistosta nousi esille se, kuinka oppilaisiin
kiintyminen on tirkedd opettajan itsensdkin vuoksi. Aineiston mukaan opettajana toi-
miminen oli mukavampaa silloin, kun oppilaisiin oli muotoutunut kiintymyksellinen
suhde. Kiintymyksen koettiin yleisesti lisddvan oppilaisiin kohdistuvia positiivisia tun-
teita sekd myos halua viettdd aikaa oppilaiden kanssa. Teemahaastatteluihin osallistu-
neista opettajista kaksi toi esille, ettd tydstd saattoi nauttia kunnolla vasta sitten kun op-

pilaista oli tullut itselle térkeita.

“"Mulle se tuo ainakin sitd luontevuutta tyohon ja sitd ettd on mukava mennd
toihin ja ettd sielld on tdrkeitd ihmisid mulle. Olisihan se kauheeta ajatella
ettd ne ei hitsi ne on sielld ne samat oppilaat, samat pdllinaamat on sielld
taas ja ei halua. Selvidd vaan pdivdstd pdivddn jotenkin.” (Opettaja3)

"Kiintymyksellisen suhteen myotd haluan olla oppilaiden kans-
sa.”’(Opettaja3)

"Kyllihdn se nyt on tavallaan tin tyén suola. Ettd kylld md tunnistan itsestd-

ni sen ettd ennen kun md olen kiintynyt niihin oppilaisiin niin kylld se tuntuu

enemmdn tyoltd. Ettd kylld sd sitten sen jilkeen kun kiintyy niihin niin enem-
mdn sitoudut nithin ja sd nautit siitd itse.” (Opettajal)

"Kylld se kiintyminen nyt merkkaa tosi paljon. Koska kylldhdn se ennen kun
ndistd oppilaista oppii pitdmddn ja oppii heitd tuntemaan niin tdd tyo on aika
puuduttavaa. Ettd sen jilkeen kun saa niihin oppilaisiin sellasen suhteen ettd

ne tuntuu omilta ja ettd heiddt tuntee niin heistd alkaa vdiistamdttd sen jdl-

keen tykkddmdcdn.” (Opettajal)
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Oppilaisiin kohdistuvan kiintymyksen koettiin aineistossa lisdvdin myos opettajan si-
sdistd motivaatiota ammattinsa toteuttamiseen. Opetus- ja kasvatustyOon asettamia vaa-
timuksia ei koettu kiintymyksellisissd suhteissa niin raskaiksi, silld opettajilla oli aito
halu edistdé oppilaidensa kehittymistd. Kiintymyskokemusten koettiinkin olevan yhtey-
dessd tyon yleiseen mielekkyyteen ja tydssd jaksamiseen. Vasta kiintymyksellisen suh-

teen muodostumisen jilkeen opettajat kuvasivat kokevansa oppilaat omiksi.

”Oppilaisiin kiintyminen luo motivaatiota ja kyllihdn se varmaan merkitsee
semmosta ettd kokee olevansa mukavuusalueellaan jollain tavalla.” (Opetta-

Jja3)

“"Mulla se liittyy paljon siis omaan jaksamiseenkin. On miellekdstd kdydd
toissd.” (Opettaja3)

”On ndihin kiintymystd jo syntynyt. Esimerkiksi se eilinen mainos se oli ai-
van huikee. Ja md vein sen ylpednd openhuoneeseen. ettd katsokaas mitd
mun lapset teki.” (Opettajal)
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7 KESKEISET TUTKIMUSTULOKSET

7.1 Luokanopettajien, oppilaiden ja vanhempien nikemyksii pedagogisessa suh-

teessa ilmeneviisti kiintymyksesti

Tassé tutkimuksessa on tutkittu pedagogisessa suhteessa ilmenevéé kiintymysté. Tutki-
mustuloksissa opettajien ja oppilaiden kiintymiskokemukset ndyttiytyivit aikuisten ja
lasten kiintymyssuhteille tyypilliseen tapaan toisistaan erillisind sek erilaisista tekijois-
td muodostuvina kokonaisuuksina (vrt. Bowlby 1988a, 121). Pedagogisessa suhteessa
koettu kiintyminen oli myds eri syistd merkittdvid opettajille ja oppilaille. Opettajaan
kohdistuvaan kiintymykseen saatiin tdssé tutkimuksessa ndakokulmia opettajan ja oppi-
laan viliseen suhteeseen keskeisesti vaikuttavilta osapuolilta, eli oppilailta, opettajilta ja
vanhemmilta. Opettajien kiintymiskokemusten tarkastelu toteutettiin puolestaan pitkélti
vain opettajien itse tuottaman aineiston pohjalta. Tédssd luvussa keskeisimpié tutkimus-
tuloksia kootaan ensin opettajaan kohdistuvaan kiintymykseen liittyen ja timén jilkeen
opettajan kokemasta kiintymyksestd kéasin.

Tutkimustulosten mukaan opettajaan kohdistuva kiintyminen on oppilaille varsin
luonnollista ja suurin osa tutkimukseen osallistuneista lapsista koki opettajansa itselleen
tarkedksi aikuiseksi. Aineisto osoitti, ettd oppilaiden kiintymyskokemukset muodostu-
vat vahvasti opettajasta muodostuneiden mielikuvien varaan, mutta my0s opettajan to-
dellisista toimintatavoista kdsin. Aineistosta ei sen sijaan noussut esille tapoja, joilla
oppilaat olisivat itse pyrkineet aktiivisesti edistimiin opettajaansa kiintymistd. Tutki-
mustulosten pohjalta muodostettu malli oppilaiden kiintymiskokemusten syntymisestd
sekd kiintymiselle annetuista merkityksistd (kuvio 3) nostaa esille keskeisimpié tutki-
mustuloksia pedagogisessa suhteessa ilmenevistd opettajaan kohdistuvasta kiintymyk-

sestd.
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(kiintymiskokemukselle \

annetut merkitykset

kiintymiskokemuksen syntyyn vaikuttavat tekijat

Qiintyminen mah) @ntyminen edelm Qiintymistﬁ tukee\ ﬁanhemmat edist} - tarkedmmalta
dollistuu kun... yttaa kokemusta kun opettaja... avat kiintymista...
- opettajan kanssa opettajan... - vélittaa - kunnioittamalla Kiintyminen tukee koulunkéyntis,
on yhteista aikaa - mukavuudesta - huomioi opettajaa koska se lis&d...
- opettajan oppii - luotettavuudesta - auttaa - puhumalla opet- - sitoutumista
tuntemaan - turvallisuudesta - osoittaa kiinnos- tajasta positiivisesti - motivoitumista
- kaytettavyydesta tusta - kannustamalla - osallistumista
- reiluudesta yhteistyohon opet- - viihtymista
k ‘ k ‘ &taian kanssa ‘

Kiintymisen my6ta opettaja tuntuu...

- luotettavammalta
- turvallisemmalta

Kiintyminen tukee ja vahvistaa

- itsetuntoa
- omakuvaa
- oppilaan kasvamista

OPPILAS KIINTYY OPETTAJAAN

J

KUVIO 3. Malli oppilaiden kiintymiskokemusten syntymisestd sekd kiintymiselle annetuista
merkityksisté

Tutkimustuloksissa oppilaiden kiintymisen syntyyn vaikuttavat tekijéit oli jaoteltavissa
asioihin, joiden koettiin olevan kiintymyksellisen suhteen edellytyksid sekd asioihin,
joiden kautta opettaja tai vanhemmat saattoivat tukea kiintymyksellisen suhteen muo-
dostumista. Oppilaiden tuottamassa aineistossa opettajaan kiintyminen koettiin luonnol-
liseksi seuraukseksi yhdessi vietetysté ajasta, ja siksi yhdessdolo olikin ehdoton edelly-
tys kiintymyksellisen suhteen muodostumiselle. Pelkkd yhteinen aika ei kuitenkaan
taannut kiintymyksellisen suhteen muodostumista vaan kiintyminen edellytti myos ko-
kemusta opettajan tuntemisesta. Oppilaiden puheissa opettajan tunteminen liittyi padasi-
assa opettajalle ominaisten opetustapojen tuntemiseen seké niiden kéyttoon tottumiseen.
Tutkimukseen osallistuneet aikuiset sen sijaan uskoivat, ettd oppilaiden olisi hyva tun-
tea opettajansa jossain miédrin my0ds henkilokohtaisella tasolla.

Koska tutkimustulosten mukaan oppilaiden kiintyminen muodostui opettajasta
muodostuneiden mielikuvien sekd kdytdnnon toiminnan pohjalta, nousi aineistossa esil-
le lukuisia vaatimuksia opettajan toimintaa kohtaan. Tutkimustulosten mukaan oppilaan
halu syvén ja kiintymyksellisen suhteen muodostamiseen opettajan kanssa edellytti ko-
kemusta opettajan mukavuudesta, luotettavuudesta, turvallisuudesta, kiytettdvyydesti ja

reiluudesta. Opettajan koettiin edistdvan kiintymystd erityisesti huomioimalla ja autta-



93

malla oppilaitaan aktiivisesti sekd osoittamalla aitoa kiinnostusta. Kiintymiskokemuksi-
en muodostumisen kannalta oppilaille oli erittdin tdrkedd saavuttaa tunne siitd, etti opet-
taja vélittdd heisté aidosti.

Tédmin tutkimuksen mukaan oppilaan kiintymiskokemuksen muodostumiseen
voitiin vaikuttaa my0s varsinaisen pedagogisen suhteen ulkopuolelta, silld tutkimustu-
losten mukaan oppilaan vanhemmilla on mahdollisuus edistd tai ehkiistd lapsensa kiin-
tymistd opettajaansa. Vanhemmat saattoivat tukea lapsensa kiintymistd esimerkiksi pu-
humalla opettajasta positiivisesti sekd kannustamalla lasta yhteistydhon opettajansa
kanssa. Kéytannossé oppilaiden koettiin saavan kotoaan mallit sithen, kuinka opettajaan
tuli suhtautua ja vanhempien taholta opettajaan kohdistuvan epdkunnioituksen koettiin
ndkyvin lapsen koulutoiminnassa esimerkiksi hankaluutena luottaa opettajaan. Tutki-
mustuloksissa nousikin esille ndkemys muun muassa siitd, kuinka vanhempien ei ole
pakko olla opettajan kanssa kaikesta samaa mieltd, mutta aikuisena mielipiteet tulee
esittdd opettajaa kunnioittaen.

Kiintymiskokemuksen syntyyn vaikuttavien tekijoiden ohella tutkimuksessa tar-
kasteltiin opettajaan kohdistuvan kiintymyksen merkityksid oppilaalle. Tuloksissa niin
opettajat, oppilaat kuin vanhemmatkin kuvasivat opettajaan kohdistuvan kiintymyksen
olevan yksi vahvasti koulunkédyntié ja oppimista sdvyttiava tekija. Kiintymiskokemuksen
néhtiin lisddvén oppilaan sitoutumista, motivoitumista sekd osallistumista koulutydhon.
Téstd johtuen tutkimukseen osallistuneet aikuiset kokivat positiivisen kiintymiskoke-
muksen olevan yhteydessd myds oppimiseen ja varsinaiseen koulumenestykseen.

Akateemisten hyotynidkokulmien ohessa oppilaan kiintymiskokemus néhtiin mer-
kittdvaksi myos lapsen kokeman kouluhyvinvoinnin kannalta. Tulosten mukaan oppi-
laan kiintyminen edisti kokemusta opettajan luotettavuudesta sekd vaikutti yleiseen tur-
vallisuuden tunteeseen. Tama nékyy siind, ettd kiintymisen myotéd lapset uskalsivat esi-
merkiksi tukeutua opettajaansa koulupéivin aikana niin iloissaan kuin murheissaan seké
kykenivéit jakamaan avoimemmin omat onnistumisen ja epaonnistumisen kokemukset.

Tutkimustulosten mukaan kiintymyksellinen suhde omaan luokanopettajaan néyt-
taytyi kokonaisuudessaan varsin merkittdvaltd oppilaan kasvun kannalta. Monet positii-
viseen kiintymyskokemukseen liitetyt hyddyt olivat 1dsnd opettajan ja oppilaan arkises-
sa vuorovaikutuksessa, mutta tutkimustuloksissa nousi esille ajatus my0s siitd, ettd mer-
kittivimmat hyodyt saattavat ndkyd vasta paljon myohemminkin. Kiintymyksellisen

suhteen néhtiin tarjoavan oppilaalle hyvdi pohjaa terveen itsetunnon sekd myonteisen
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omakuvan muodostumiseen. Tutkimustulosten mukaan juuri kiintymiskokemuksen
my0td opettajasta tuli oppilaalle merkityksellinen aikuinen.

Pedagogisessa suhteessa ilmenevdd kiintymystd tutkittiin tdssd tutkimuksessa
my0s opettajan kokemasta kiintymyksestd kasin. Tutkimustulosten pohjalta muodostet-
tu malli opettajan kiintymiskokemusten syntymisestd sekd kiintymiskokemuksille anne-
tuista merkityksistd (kuvio 4) nostaa esille keskeisimmait tutkimustulokset oppilaaseen

kohdistuvasta kiintymyksesta.

OPETTAJA KIINTYY OPPILAASEEN

KUVIO 4. Malli opettajan kiintymyskokemusten syntymisesti seké kiintymiskokemuksille an-
netuista merkityksistd

Opettajien oppilaitaan kohtaan kokema kiintymys syntyy tdmin tutkimuksen mukaan
useiden osatekijoiden kautta. Tutkimustulokset osoittivat, ettd ldhtkohtaisesti oppilai-
siin kohdistuva kiintyminen edellyttdd aina védhintddnkin aitoa halua kiintymyksellisen
suhteen muodostumiseen sekd mahdollisuutta tuntea oppilaat yksiloind ja viettdd heidan
kanssaan aikaa. Halu kiintymyksellisen suhteen luomiseen ndyttiytyi aineistossa opetta-
jan tietoisena kiintymyspyrkimyksend, mutta myds opetustoimintaa ohjaavana perus-
olettamuksena. Opettajien kuvauksissa korostuikin nidkemys siitd, ettd oppilaisiin koh-

distuva kiintymys muodostui oikeastaan jo ulkopuolelta annettuihin kasvatus- ja opetus-
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tavoitteisiin sitoutumisen myota ja siksi oppilaisiin kiintyminen koettiinkin usein eréén-
laisena ammatillisena velvoitteena. Ndin my0s kiintymiskokemuksen muodostumista
ohjasi tieto siitd, ettd opettajalle on luotettu vastuutehtévi lasten kasvattamisessa.

Varsinaista kiintymyksellisen suhteen syntyd kuvatessaan opettajat nostivat tois-
tuvasti esille oppilaantuntemuksen merkittdvyyden. Tulosten mukaan inhimillinen ja
kiintymyksellinen suhde oppilaaseen muodostui oppilaan yksildllisen tuntemisen seké
persoonallisten piirteiden arvostamisen kautta, mutta my0ds esimerkiksi oppilaan vaike-
uksien ymmaértamisestd. Aineiston mukaan oppilaantuntemuksen myd6td syntyvit empa-
tiatunteet olivatkin yksi oppilaisiin kohdistuvaa kiintymystd ohjaavista tekijoistd ja ne
vaikuttivat muun muassa siihen, keihin oppilaisiin opettaja halusi panostaa erityisesti.

Tutkimustulosten mukaan oppilaisiin kohdistuva kiintyminen ei kuitenkaan voinut
syntyd yksistddn opettajan sisdisistd 1dhtokohdista késin vaan ennen kaikkea vuorovai-
kutteisessa suhteessa oppilaan kanssa. Tuloksissa kiintymiskokemuksen inhimillisyytti
kuvasi se, ettd niin oppilaiden kuin vanhempienkin toiminta saattoi opettajien kokemus-
ten mukaan olla kiintymistd edistdvai tai estdvdd. Kéytdnnosséd aineistossa nousi esille
kuitenkin vain yksi tapaus, jossa oppilaan toiminta oli estinyt opettajan kiintymiskoke-
muksen tdysin. Tavalliseksi sen sijaan osoittautui se, ettd vaikeiksi koettujen oppilaiden
kanssa kiintyminen tapahtui hitaammin ja se vaati opettajalta tietoista ammatillista pyr-
kimysti ldheisen suhteen muodostamiseen.

Kiintymyksellisen suhteen syntyyn vaikuttavien tekijoiden ohella myds opettajien
kohdalla pyrittiin selvittdméén kiintymyskokemuksen keskeisimpid merkityksid. Tulos-
ten mukaan oppilaisiin kohdistuva kiintymys toimi niin opettajien kuin oppilaiden hy-
vinvointia edistdvédnd tekijdnd. Opettajat kokivat kiintymyksellisen suhteen kannustavan
heitd panostavan entisestdéin oppilaiden yksil6llisten tarpeiden huomiointiin kaytannos-
sd. Oppilaisiin kohdistuvan tunnesuhteen myo6téd opettajat kuvasivat olevansa myds vah-
vemmin emotionaalisesti ldsnd oppilailleen ja se koettiin heijastuvan niin oppimiseen
kuin oppilaiden henkisen hyvinvoinnin tukemiseen.

My0s opettajien henkilokohtainen hyvinvointi sai tutkimustulosten mukaan kiin-
tymiskokemuksesta tukea. Kiintymisen myo6td opettajat saivat sisdistd motivaatiota ul-
koisten tavoitteiden sdédteleméssi tehtdvassd toimimiseen ja sen koettiin edistdvéin tyos-
sd jaksamista. Vilittoméssd ja aidossa vuorovaikutussuhteessa tyon kuvattiin olevan

mielekkdampaii ja siksi oppilaisiin kiintymisen koettiin my6s vdhentdvén tyon kuormit-
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tavia tekijoitd. Tutkimukseen osallistuneet opettajat kuvasivatkin haluavansa kiintyé

oppilaisiinsa niin itsensé kuin oppilaidensakin vuoksi.

7.2 Kiintymyskokemusten yksilollisyys

Téasséd tutkimuksessa saatujen tutkimustulosten kattavuus mahdollisti keskeisten tutki-
mustulosten esittdmisen edelld esitettyjen opettajan ja oppilaan kiintymyskokemuksia
kuvaavien mallien muodossa (kuviot 3 ja 4 luvussa 7.1). Kyseiset mallit perustuvat ai-
neistossa vahvimmin esille nousseihin asioihin ja siksi ne myos antavat yleistettavalla
tasolla olevan niakokulman tutkittavasta ilmiosta (Patton 2001, 14; Varto 1996, 87, 101).
Tutkimusaineiston sekd siitd muodostettujen tulosten syvillinen tarkastelu kuitenkin
osoittaa, ettd tiedonantajien kuvauksissa on selkedsti havaittavissa yksilollisid paino-
tuseroja kiintymyskokemuksiin liittyen. Kiintymyssuhdeteorian ja muiden aikaisempien
tutkimusten valossa ndiden yksildllisten erojen havaitseminen on varsin luonnollista,
silld kiintymyssuhdeteorian mukaan yksilon kiintymyskokemukset hahmottuvatkin aina
oman henkilokohtaisen kiintymyshistorian pohjalta (Bowlby 1973, 203; Sinkkonen &
Kalland 2005, 9). Téstd syystéd jokaisessa opettajan ja oppilaan vélisessd suhteessa val-
litsee aina omanlaisensa kiintymys (vrt. Ainsworth 1991, 38; Rusanen 2013). Pedagogi-
sessa suhteessa ilmenevén kiintymyskokemuksen yksildllisyyden havainnollistamiseksi
haluan seuraavaksi tuoda esille vield tidssd tutkimuksessa eri tutkimusluokissa korostu-
neita tekijoitd. Aineiston pohjalta on muodostettu tutkimusluokkakohtaiset kuviot opet-
tajan ja oppilaiden vastauksissa keskeisesti esiintyneistd kiintymyksellisen suhteen syn-
tyyn vaikuttavista tekijoistd sekd kiintymyskokemukselle annetuista merkityksistd (kuviot
5,6ja7).

Tutkimusluokkal :ssd (kuvioS) kerétty aineisto osoitti, ettd Opettajal:n kiintymys-
kokemukset syntyivét vahvasti ammatin my0td annetun vastuutehtdvan pohjalta. Han
koki oppilaat itselleen ldheisiksi ja halusi sitoutua oppilaidensa asioiden edistimiseen
myo0s emotionaalisella tasolla. Aidosti vilittdvan suhteen muodostuminen edellytti hé-
nen mielestéddn oppilaiden tuntemista, mutta myds vanhempien ja oppilaiden toiminnal-
la oli yhteys Opettajal:n kiintymiskokemuksen muodostumiseen. Tutkimustulosten
mukaan Opettajal pyrki kiintymykselliseen suhteeseen aktiivisesti ja tietoisesti.

Opettajal pyrki edistimidn oppilaidensa kiintymiskokemuksia olemalla luotetta-

va sekd ldsndoleva aikuinen luokassa. Erityisen tdrkedksi oppilaan kiintymiskokemuk-
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sen osatekijiksi timé opettaja koki oppilaidensa yksil6llisen huomioinnin osana koulu-
arkea ja siksi Opettajal:n kuvauksista nousikin paljon esimerkkejd tavoista, joilla hin
pyrki oppilaitaan huomioimaan. Opettajal:n oppilaat puolestaan toivat tuottamissaan
aineistoissa esille, ettd useimmiten opettajaan kiintyy ldhes véistimattd yhdessé vietetyn
ajan myotd. Vahvimmin heididn vastauksissaan korostui kuitenkin nikemys siitd, ettd
kiintymyksellisen suhteen muodostuminen edellytti ennen kaikkea kokemusta opettajan
reiluudesta, luotettavuudesta seké aidosta valittimisest.

Tutkimusluokkal:ssd kerdtyn aineiston tarkastelu osoittaa, ettd pedagogisessa
suhteessa ilmeneva kiintymys on merkityksellistd tuossa luokassa niin oppilaille kuin
opettajallekin. Opettajal kuvasi, kuinka kiintymisen my6td oppilaiden yksilollinen koh-
taaminen muuttuu luontevammaksi ja sen vuoksi tydssid toimiminen myds helpottuu.
Koska Opettajal kokee oppilaiden olevan merkittivéssd roolissa omassa eldméissédn,
hén kokee erityisen tarkedksi, ettd oppilaiden kanssa on mukava tehdd tyotd yhdessa.
Juuri kiintymiskokemuksen muodostumisen myo6ti Opettajal kuvasi saavuttavansa tun-
teen siitd, ettd oppilaat ovat omia.

Tyo6vuosiensa aikana saatujen kokemusten mydtd Opettajal ndki myds oppilaiden
kiintymyskokemukset merkityksellisiksi, silld juuri sen my6td hdn uskoi oppilaiden hy-
viksyvinopettajan itselleen merkitykselliseksi aikuiseksi. Myos Opettajal:n oppilaat
nékivét opettajaan kohdistuvan kiintymyksen tarkeidksi, silld sen koettiin lisddvan muun
muassa opettajaan luottamista. Tuosta luottamuksesta johtuen he kokivat, ettd omalle
opettajalle saattoi kertoa myds sellaisia asioita, mistd omille vanhemmille ei haluttu pu-
hua. Kenties merkittivimpana kiintymyksellisen suhteen seurauksena Opettajal:n oppi-

laat toivat esille, ettd he tiesivdt voivansa tukeutua opettajaansa aina hénta tarvitessaan.
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@tymiskokemuksille \

annettuja merkityksia

Opettajal

Opettajalle kiintyminen on tarkeas, kos-
ka...

kiintymiskokemusten syntyyn vaikuttavia tekijoita

@ttaia 1

Kiintymista oppilaisiin syntyy...

- ammatillisen vastuutehtavan
pohjalta

- oppilaiden yksilollisen tuntemisen
ja yksiléiden arvostamisen kautta

- oppilaisiin kohdistuvasta aidosta
valittdmisesta

- opettajan empatiatunteiden

ohjaamana
whempien toiminnan tukemana

~

Oppilaiden kiintymista
edistaa...

- opettajan osoittama vilit-
téminen

- opettajan luotettavuus ja
reiluus

- opettajan todellinen ldsna-
olo

- oppilaiden yksildllinen

huomiointi

’ Opettajal:n oppilaat \

Opettajaan kiintyminen
syntyy...

- hyvén opetus- ja kasva-
tustyon pohjalle

- tutustumisen ja tottumi-
sen myota

- yhteisen ajan kautta

- silloin kun opettaja on
reilu ja luotettava

M —

- sen myota oppilaat tuntuvat omilta

- ty6 on raskasta ennen kun lapsiin kiintyy
- sitoutuminen ty6hon lisddntyy

- oppilaiden kanssa tyoskentelystd nauttii
- oppilaat ovat iso osa elama

Oppilaille kiintyminen on tarkeas, koska...
- se edistdd opettajaan luottamista ja
koulutydhon sitoutumista

- opettajasta tulee perheen ulkopuolinen
tarked aikuinen

- oppilaat ottavat silloin opetuksen ja
kasvatuksen paremmin vastaan

Opettajal:n oppilaat

Oppilaille kiintyminen on tarke&s, koska..

- se lisaa opettajaan luottamista

- se lisad koulussa viihtymista

- se kannustaa oppimaan ja osallistumaan
- se lisaa turvallisuuden kokemista

- sen myotd opettajalle voi kertoa asioita,
joista ei kotona halua puhua

- sen kautta syntyy tunne siitd, ettd on
opettajalle tarked

Kuvio 5. Tutkimusluokkal:n opettajan ja oppilaiden vastauksissa keskeisesti esiintyneet kiin-
tymyksellisen suhteen syntyyn vaikuttavat tekijit sekd kiintymyskokemukselle annetut merki-
tykset

Tutkimusluokka?2:ssa (kuvio 6) kerétty tutkimusaineisto osoitti, ettd keskeisin kiinty-
mykselliseen suhteeseen kannustava tekijd Opettaja2:lle on oppilaiden yksilollinen ja
henkilokohtainen tunteminen. Kiintymyksellisen suhteen edellyttimin syvillisen oppi-
laantuntemuksen saavuttaminen ei Opettaja2:n mielestd mahdollistu kuitenkaan ainoas-
taan oppilasta opettamalla, vaan hin kuvasi tekevénsi tietoisesti paljon yhteistyoté
my0s oppilaidensa perheiden kanssa. Kéytinnossd Tutkimusluokka2:n opettaja koki
kiintyneensd aina kaikkiin oppilaisiinsa, mutta kiintymyskokemuksen syvyys saattoi
vaihdella esimerkiksi oppilasta kohtaan koettujen empatiatunteiden ohjaamana. Tami
opettaja tiedosti haluavansa tukea erityisesti vaikeista olosuhteista tulevia oppilaitaan.
Opettaja2:n mielestd oppilaiden kiintymiskokemukset syntyivit turvallisessa, hy-
viksyviéssd ja arvostavassa ilmapiirissd, siksi hin my0s kuvaili pyrkivinsi ndihin omas-
sa toiminnassaan. Opettaja2:n oppilaat kuvasivat puolestaan opettajaan kiintymisen
edellyttdvin ldhtokohtaisesti ainakin opettajan tuntemista sekd opettajan toimintatapoi-
hin tottumista. Ehdottomaksi edellytykseksi kiintymyksellisen suhteen muodostumiselle

Opettaja2:n oppilaat nostivat kuitenkin kokemuksen opettajan mukavuudesta ja reiluu-
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desta. Néiden oppilaiden vastauksissa nousi vahvasti esille vield kapinointi edellisti,
huonoksi koettua, opettajaa kohtaan.

Tutkimusluokka2:ssa kerétyn aineiston pohjalta saadut tulokset osoittivat, ettd pe-
dagogisessa suhteessa koettu kiintymys vaikutti tdssad luokassa niin opettajan kuin oppi-
laidenkin toimintaan. Opettaja pyrki tietoisesti tukemaan oppilaiden kiintymisté itseen-
sd, koska hénen mielestddn koulussa opettajaa kohtaan koetun kiintymyksen todelliset
merkitykset saattoivat ndyttiytyd vasta vuosien pddstd. Kiintymyskokemuksen muodos-
tuminen oli oppilaille tirkedd ja Opettaja2:n oppilaat kuvasivat opettajaan kiintymisen
tuovan ennen kaikkea turvallisuutta koulunkdyntiin, mutta se kannusti myos yrittdiméan
koulutyon parissa enemmin. Opettaja2 kokikin, ettd vastavuoroisen kiintymyksen myo-
td oppilaat uskalsivat tukeutua hineen emotionaalisesti. Hén tunnisti itsestddn my0s sen,
ettd oppilaisiin kohdistuvat kiintymiskokemukset kasvattivat hinen aitoa haluaan tehda

toitd oppilaidensa parhaaksi.

%tymiskokemuksille \

annettuja merkityksia

Opettaja2

Opettajalle kiintyminen on tarkeas, kos-
ka...

- se tekee oppilaat ldheiseksi

- sen myota muodostuu henkilékohtainen
side oppilaisiin

- se lisad halua tehda t6itd oppilaan eteen
- se helpottaa kodin ja kanssa tehtavaa

kiintymiskokemusten syntyyn vaikuttavia tekijoita

\ ' Opettaja2:n oppilaat ‘

@ttaiaz

Kiintymista oppilaisiin syntyy...

- oppilaiden yksilollisesta
tuntemisesta

- empatiatunteiden ohjaamana

- yhteisty6ssa vanhempien kanssa
- oppilaisiin panostamisen myéta

\

Oppilaiden kiintymista
edistaa...

- opettajan luotettavuus

- oppilaiden kokema turvalli-
suus

- hyvéksyvd ja arvostava
ilmapiiri

- opettajan ja vanhempien
toimiva yhteistyo

Opettajaan kiintyminen
syntyy...

- opettajaan tutustumisen
ja tottumisen kautta

- kun opettaja huolehtii
yhteisten sadntsjen nou-
dattamisesta

- opettajan ollessa luotetta-

va jareilu

yhteistyotd

Oppilaille kiintyminen on tarkeas, koska...
- se edistda opettajaan luottamista

- oppilaat voivat kokea turvallisuutta

- oma opettaja tuntuu silloin tarkealta

- opettajaan voi tukeutua kasvussaan

Opettaja2:n oppilaat

Oppilaille kiintyminen on tarkeas, koska..
- siitd tulee turvallinen olo

- silloin uskaltaa pyytda apua

- sitten opettaja tuntuu luotettavalta

- silloin haluaa yrittaa koulussa enemman

" J

Kuvio 6. Tutkimusluokka2:n opettajan ja oppilaiden vastauksissa keskeisesti esiintyneet kiin-
tymyksellisen suhteen syntyyn vaikuttavat tekijit sekd kiintymyskokemukselle annetut merki-
tykset
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Tutkimusluokka3:sta (kuvio 7) saadut tutkimustulokset osoittivat, ettd Opettaja3 koki
oppilaisiin kohdistuvien kiintymyksellisten tunteiden olevan luonnollista seurausta yh-
dessédolosta sekéd opetustydhon sitoutumisesta. Vaikka Opettaja3 koki kiintyvénsa oppi-
laisiinsa padsdintdisesti aina, muodostui kiintymys jokaista oppilasta kohtaan aina yksi-
l16llisesti. Kiintymyskokemuksen syvyyteen vaikutti tilanteesta riippuen Opettaja3:n
mielestd esimerkiksi oppilaan oma halu kiintymyksellisen suhteen muodostamiseen tai
oppilaan ja opettajan samankaltaiseksi koettu huumorintaju.

Tutkimuksessa saatujen tulosten mukaan Opettaja3:n mielestd oppilaiden kiinty-
myskokemukset syntyivit yhdessdolon ohella muun muassa opettajan luotettavuuden
sekd avoimen vuorovaikutuksen kannustamana. Opettaja3:n tavoin oppilaat nostivat
esille nditd asioita, mutta esittivét edellytyksenid myos sen, ettd opettajan tuli olla muka-
va ja hyvintuulinen. Erityisend piirteend Tutkimusluokka3:n aiheistossa nousi opettajan
toteamus siitd, ettd hénelld ei ole halua edistdd kiintymyksellisen suhteen muodostumis-
ta itselleen ominaisia toimintatapoja muuttamalla.

Tutkimusluokka3:ssa saatujen tulosten mukaan Opettaja3 koki oppilaisiin kohdis-
tuvan kiintymisen erityisen térkedksi, silld oppilaat olivat luonnollisesti merkittdvé osa
hinen eldméédnsi. Kiintymyksellinen suhde oli Opettaja3:lle merkittidva tydssa jaksami-
sen ja vithtymisen osatekiji, koska vuorovaikutus oppilaiden kanssa on kuitenkin yksi
luokanopettajana toimimisen edellytyksistd. Tyon mielekkyyteen kiintymiskokemus
vaikutti hinelle my0s sisdisen motivaation vahvistumisen kautta.

Kiintymisen myo6td syntyvédn vélittdoman ilmapiirin Opettaja3 koki niin omaksi
kuin oppilaidensakin edun mukaiseksi. Oppilaiden kiintymiskokemuksien Opettaja3
ajatteli tuovan lapsille turvallisuutta seké lisddvan halua tukeutua opettajaan omissa on-
gelmissaan. Myos Tutkimusluokka3:n oppilaat nékivét kiintymisen olevan yhteydessa
opettajan luotettavuuteen ja koulussa koettuun turvallisuuteen. Lisdksi sen koettiin vai-
kuttavan esimerkiksi koulussa parjaddmiseen, koska mukavaksi koetun opettajan kanssa

oppimiseen haluttiin panostaa enemman.
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fkiintymiskokemuksille \

annettuja merkityksia

Opettaja3

Opettajalle kiintyminen on tarkeas, kos-

@ettaias

Kiintymista oppilaisiin syntyy...

- luontevasti yhdessgolon ja
opetusty6hon sitoutumisen myota
- yhteisen huumorintajun pohjalta
- oppilaiden avautumisesta

- toimivan yhteisty6n avulla

~

Oppilaiden kiintymista
edistaa...

- opettajan luotettavuus

- opettajan lasndolo

- avoin vuorovaikutus

- opettajan valiton, tunteel-
linen seka autoritdarinen

kiintymiskokemusten syntyyn vaikuttavia tekijoita

f Opettaja3:n oppilaat \

Opettajaan kiintyminen
syntyy...

- yhdessa vietetyn ajan
seka tutustumisen myotd

- kun opettaja on reilu ja
luotettava

- kun opettaja on mukava ja

ka...

- se lisaa tyossdjaksamista

- se helpottaa yhteisty6ta oppilaan kanssa
- se motivoi tyon tekemiseen

- ty6td voi tehdd omalla mukavuusalueel-
laan

- oppilaat ovat tarked osa eldmaa

Oppilaille kiintyminen on tarkeas, koska...
- se luo mukavan ilmapiirin kdyda koulua

- silloin opettajaan uskaltaa tukeutua

- se tuo avoimuutta ja luontevuutta opiske-
luun

toiminta

\ W,

hyvédntuulinen

- se paikkaa mahdollisesti puuttuvaa perus-

turvaa

Opettaja3:n oppilaat

Oppilaille kiintyminen on tarkeas, koska..
- silloin opettaja tuntuu luotettavalta

- sen myota koulussa tuntee olonsa turvalli-
seksi

- se auttaa parjaamaan koulussa

- silloin koulussa on mukavampaa J

Kuvio 7. Tutkimusluokka3:n opettajan ja oppilaiden vastauksissa keskeisesti esiintyneet kiin-
tymyksellisen suhteen syntyyn vaikuttavat tekijit sekd kiintymyskokemukselle annetut merki-
tykset

Tutkimusluokittain erotellut tulokset osoittavat selvésti erilaisia painotuseroja niin kiin-
tymyksellisen suhteen syntyyn vaikuttavissa tekijoissd kuin sille annetuissa merkityk-
sissdkin. Nididen yksilollisten painotuserojen tarkastelu osoittaa konkreettisesti sen,
kuinka erilaisista tekijoistd pedagogisessa suhteessa ilmenevé kiintymys tdsséd aineistos-
sa muodostuu. Aikaisemmissa tieteellisissd tutkimuksissa tuotetun tiedon mukaan nima
erot selittyvit silld, ettd pedagogisessa suhteessa ilmenevén kiintymyksen taustalla vai-
kuttavat niin opettajan (Kennedy & Kennedy 2004, 251-252) kuin oppilaankin henkil6-
kohtaiset kiintymyshistoriat (Geddes 2003; 2005). Erityisesti kuitenkin oppilaiden koh-
dalla varhaislapsuuden turvallisilla ja turvattomilla kiintymyskokemuksilla voi olla
merkittdvd yhteys opettajaan kiintymisessi, silld varhaisvuosien aikana muodostuneet
sisdiset tydskentelymallit eivét ole ehtineet muokkautua niin paljon ympériston vaiku-

tuksesta (vrt. Bowlby 1973, 203; Gerhardt 2008, 169-170; Thompson 2005, 270-276).
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Kéytinnossa tutkimusluokkien pohjalta ndkyvét painotuserot osoittavat sen, ettd
opettaja ei voi rakentaa ldheistd ja kiintymyksellistd suhdetta kaikkien oppilaidensa
kanssa samalla tavalla. Tiettyjd edellytyksid kiintymiskokemusten muodostuminen
varmasti asettaa, mutta opettajalta vaaditaan todennédkoisesti my0Os herkkyyttd tunnistaa
yksittédisten oppilaiden tarvitsemat lahestymistavat. Opettajan nidkokulmasta téssd tut-
kimuksessa havaitut kiintymiskokemusten yksilolliset piirteet puhuvat kuitenkin senkin
puolesta, ettd tietoinen pyrkimys kiintymiskokemusten muodostumiseen ei useimmiten
estd omien persoonallisten 1dhestymistapojen kdyttamistd. Tdhdn tutkimukseen osallis-
tuneissa tutkimusluokissa kiintymiskokemusten muodostumisessa painottui eri tekijét,
mutta silti kiintymyksellinen suhde oli jokaisessa tutkimusluokassa mahdollistunut ja
suurin osa oppilaista koki opettajansa itselleen tarkedksi aikuiseksi. Oman tyon kuor-
mittavuuden kannalta opettajien olisikin syytd ymmartdé, ettd todennédkoisesti opettaja
voivat tukea pedagogisessa suhteessa syntyvien kiintymiskokemusten muodostumista
itselleen luontaisten tapojen kautta, ja silti luoda itselleen seké oppilaalleen hyvit mah-

dollisuudet kiintymiskokemusten muodostumiseen.
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8 POHDINTA

Téssd tydssd olen keskittynyt pedagogisessa suhteessa ilmenevin kiintymyksen tarkas-
teluun. Tutkimuskysymysteni ohjaamana varsinainen aineistonhankinta keskittyi vah-
vasti sithen, kuinka opettajan ja oppilaan viliset kiintymiskokemukset muodostuvat se-
k& siihen, mikd merkitys niilld kokemuksilla opettajalle tai oppilaalle voi olla. Pohdin-
nassa tuon esille vastaukset tutkimuskysymyksiini, mutta haluan tehdid sen suhteutta-
malla tulokseni osaksi opettaja-oppilassuhdetta. Siitd syystd nostan esille vield teoreetti-
sia ndkemyksid niin pedagogista suhdetta kuin kiintymyssuhteita késittelevistd tausta-
teoriastani. Ensin esittelen perusteluni sille, miksi koen kiintymyksen olevan olennainen
osa hyvii pedagogista suhdetta ja sen jilkeen tarjoan esimerkkejd siitd, miksi opettaja-
oppilassuhteessa koettu kiintymys on tirkedd. Ennen tutkimuksen merkittdvyyden ja
jatkotutkimushaasteiden pohtimista tarkastelen vield suomalaisen luokanopettajan mah-

dollisuuksia toimia toissijaisena kiintymyksen kohteena.

8.1 Kiintymys on osa hyvii pedagogista suhdetta

Pedagoginen suhde on kahden ihmisen vilille muodostuva inhimillinen vuorovaikutus-
suhde (Kansanen 2004, 75). Vaikka suhteen osapuolet valikoituvat satunnaisesti ja arki-
nen vuorovaikutus on monin tavoin ulkoa ohjattua, on omien kokemusteni ja téssi tut-
kimuksessa saatujen tulosten valossa syyté uskoa, ettd kyseessa aito ja todellinen ihmis-
suhde. Kaikkien ihmissuhteiden tavoin myds jokaisessa yksilollisessd pedagogisessa
suhteessa on omat piirteensd, omat heikkoutensa ja vahvuutensa sekd oma ldheisyyden
tai etdisyyden asteensa. Opettajalla on kuitenkin ammattinsa puolesta eettinen velvolli-
suus pyrkid luomaan mahdollisimman laadukas pedagoginen suhde jokaisen oppilaansa
kanssa (OAJ 2006). Siksi opettajan tulisi mielesténi olla tietoinen niistd tekijoistd, joilla
laadukkaan pedagogisen suhteen muodostumista voidaan kdytinnon koulutydsséd edis-
taa.

Amerikkalaistutkija Kathryn R. Wentzel on esittdnyt mielestdni mielenkiintoisen
toteamuksen siitd, ettd kiintymyssuhdeteoria on luonut vahvat suuntaviivat sille, millai-

sena hyvd opettaja-oppilassuhde nyky-yhteiskunnassa ndhdddan (Wentzel 2009, 302;
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2012, 22-23). Wentzel (2009; 2012) ei artikkeleissaan kuitenkaan perustele toteamus-
taan minkdin yksittdisen tieteellisen tutkimuksen avulla, vaan kuvaa kiintymyssuhde-
teorian l&hinnd lisdnneen yleistd ymmaérrysta siitd, millainen hyvé aikuisen ja lapsen vi-
linen suhde on. Omassa tutkimuksessani koen Wentzelin toteamuksen kuitenkin toden-
tuvan kiistatta, silld tutkimustuloksissani 16ytyneet kiintymyksellisen opettaja-
oppilassuhteen syntyyn vaikuttavat tekijdt ovat samoja kuin aiemmissa tutkimuksissa
16ydetyt laadukkaan pedagogisen suhteen osatekijat sekd kiintymyssuhteiden muodos-
tumiselle osoitetut edellytykset (vrt. esim. Kansanen 2004, 75-78; Uitto 2011, 31-35;
Bowlby 1988a, 121-126; Cassidy 1999).

Wentzelin toteamusta tukien tutkimustuloksissani nousivat esille esimerkiksi
kiintymyssuhdeteorian esille tuomat nidkemykset siitd, ettd lapsen ja aikuisen vilille
muodostuva merkityksellinen ihmissuhde edellyttdd lapseen kohdistuvaa fyysistd ja
henkistd en huolenpitoa seké lapsen kokemusta aikuisen osoittamasta huomiosta, l&hei-
syydestd ja kiytettdvyydestd (mm. Bowlby 1988a, 120-121; 1969, 305-307; Ainswort
ym. 1978, 150-151; Howes 1999, 673; ks. my0s Pianta, Nimetz & Bennett 1997, 265-
267, 275; Cooper 2011 35-39). Samoin tutkimustuloksissani toistui myds pedagogista
suhdetta kuvailevissa teorioissa korostuvat ndkemykset siitd, ettd hyvd opettaja-
oppilassuhde edellyttdd esimerkiksi oppilaiden yksilollistd tuntemista ja yksilollisten
piirteiden arvostamista sekd opettajaan kohdistuvaa luottamusta (mm. van Manen 1994,
142-143; Raatikainen 2008, 18-21; Cooper 2011, 35-39; Haavio 1954, 37-38; ks. my0s
Bowlby 1988b, 2-4; 1988a, 124). Ndma4 asiat olen nostanut esille myds kootessani kes-
keisimpid tutkimustuloksia opettajan ja oppilaan kiintymiskokemusten muodostumises-
sa (ks. luku 7.1, kuviot 3 ja 4).

Koska omassa tutkimuksessani halusin ldhestyé opettaja-oppilassuhdetta tarkaste-
lemalla sitd kiintymyksen nidkokulmasta, olen titd tutkimustydtd toteuttaessani pohtinut
paljon sitd, miksi varsinkin kotimainen hyvéé pedagogista suhdetta tarkasteleva teoreet-
tinen tieto esitetddn niin usein ilman selvdd yhteyttd kiintymyssuhdeteorioihin (ks. esim.
Kansanen 2004; Uusikyld 2006). Osana tutkimustyoni toteuttamista perehdyinkin aidos-
ti vertaillen tutkimuksen taustalla vaikuttavien teorioiden yhtéldisyyksiin ja huomasin,
ettd eri teorioissa turvallisen kiintymyssuhteen ja hyvin opettaja-oppilassuhteen muo-
dostuminen edellyttivét ldhes samoja tekijoitd. Edelld luettelemieni tekijoiden ohella
molemmissa teorioissa nousee esille my0s esimerkiksi aikuisen vastuu vuorovaikutus-

suhteen muodostumisesta ja laadusta (ks. esim. Uitto 2011, 32; Kansanen 2004, 77;
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Bowlby 1988a, 121; Ainswort ym. 1978, 150-151), suhteen perustuminen yhdessa vie-
tetylle ajalle ja yhteisille kokemuksille (Ainsworth 1991, 38; Howes 1999,684; Kansan-
en 2004, 75), molempien osapuolien aito halu merkityksellisen ihmissuhteen muodos-
tumiseen (Uitto 2011, 32; Hellstrom 2008, 174; Bowlby 1977, 202) seké aikuisen tar-
joaman emotionaalisen panostuksen (Cooper 2011, 35-39; Laursen 2004, 66-70; Howes
1999, 673) ja aikuisen tuoman turvallisuuden tunteen tirkeys (Bowlby 1988a, 11, 124;
Kansanen 2004, 77; Raatikainen 2008, 18-21). Kédytdnnon koulumaailmassa ndmékin
tekijét ldheisen suhteen muodostumista edistdvét tekijit ovat niin vahvasti ldsné, ettd ne
nousivat toistuvasti esille myds omassa aineistossani. Siksi olen nimennyt ne my0s pe-
dagogisessa suhteessa muodostuvien kiintymiskokemusten syntyyn vaikuttaviksi teki-
joiksi (ks. tarkemmin luku 7.1, kuviot 3 ja 4).

Omassa tutkimuksessani kiintymyssuhteita ja pedagogisia suhteita kasittelevét
teoriat nayttiisivit siis olevan osittain hyvin ldhelld toisiaan ja siksi kiintymyksellisen
opettaja-oppilassuhteen tai hyvian pedagogisen suhteen muodostumista ei ole valttima-
tontd tarkastella toisistaan irrallisina ilmidind. Jos ajattelen kiintymyksen olevan osa
hyvid pedagogista suhdetta, voin tdmén tutkimuksen tuloksia hyddyntdd myos kiytén-
ndn tasolta nousevina nikokulmina yleisesti sithen, mitka tekijét ovat opettajan ja oppi-
laan kannalta merkittidvid laadukkaan pedagogisen suhteen muodostumiseen vaikuttavia
tekijoitd. Oma tutkimustyOni nostikin esille myds muutamia aikaisempien teorioiden
ulkopuolisia nékokulmia, joiden uskoisin tukevan opettajaa laadukkaaseen pedagogi-
seen suhteeseen panostamisessa. Tutkimustulokseni osoittivat esimerkiksi sen, kuinka
tarkedd vanhempien kanssa tehtdvé yhteistyd on myds hyvéin opettaja-oppilassuhteen
saavuttamisen ndkokulmasta. Itselleni aiheellinen muistutus oli myds opettaja-
oppilassuhteen inhimillisyys ja se, kuinka oppilaiden tai jopa vanhempien toiminta voi
vaikuttaa tiedostamattomallakin tasolla haluuni pyrkid ldheiseen opettaja-
oppilassuhteeseen. Tutkimustulokseni ja aiemmat teoreettiset tiedot osoittavatkin, ettd
kiintymyksellisen ja hyvén opettaja-oppilassuhteen muodostumista ei voi pitdd itses-

tddnselvyytena.

8.2 Kiintymiskokemuksesta hyotyy seki oppilas etti opettaja

Edellisesséd luvussa nostin esille, etti kiintymys voidaan nédhdé osaksi laadukasta peda-

gogista suhdetta, ja jo siitd syystd kiintymykselliseen opettaja-oppilassuhteeseen olisi
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oikeastaan perusteltua aktiivisesti pyrkid. Téssd tutkimuksessa halusin kuitenkin saada
myo0s kdytdnnon koulumaailmasta nousevia esimerkkejd sithen, mitd merkityksid kiin-
tymykselliselld opettaja-oppilassuhteella on niin oppilaalle kuin opettajallekin. Tuleva-
na opettajana olin erityisen kiinnostunut oppilaaseen kohdistuvien hydtynidkokulmien
16ytdmisestd ja nimedmisestd, mutta luonnollisesti kiinnostukseni kohdistui myo6s mah-
dollisista yhteyksistd omaan ty6hyvinvointiini.

Oppilaan kannalta saamani tutkimustulokset kiintymiskokemusten hyddyista tois-
tivat pitkélti samaa, mitd aiemmat kasvatustieteelliset tutkimukset ovat osoittaneet pe-
dagogisen suhteen hyddyiksi oppilaalle (vrt. esim. Pianta 2006; Wentzel 2009; Hamre
& Pianta 2001; Elias & Schwab 2006). Keskeisimpien tutkimustulosteni mukaan opet-
tajaa kohtaan koettu kiintymys tukee eri tavoin oppilaan suhtautumista opettajaansa,
omaan itseensd sekd koulunkédyntiin yleisesti (ks. tarkemmin luku 7.1, kuvio 3). Samat
teemat ovat nousseet esille myds aikaisemmissa tutkimuksissa, joissa hyvin pedagogi-
sen suhteen on havaittu tukevan muun muassa oppimiseen sitoutumista (ks. Elias &
Schwab 2006; Decker ym. 2007) ja oppimiseen motivoitumista (ks. Wentzel 2009;
2012). Omien tutkimustulosteni kanssa linjassa ovat my0s tutkimustulokset, joissa hy-
vin opettaja-oppilassuhteen on havaittu olevan yhteydessd myos esimerkiksi oppilaan
itsetuntoon, oppilaan koulussa kokemaan turvallisuuteen (ks. Wentzel 2009; Konu
2002) seki opettajaan kohdistuvaan luottamukseen (ks. Raatikainen 2011).

Tutkimustuloksistani nousevien oppilaiden kiintymiskokemusten totuudellisuus
on siis varsin kiistatta osoitettavissa aikaisempien tutkimusten valossa. Opettajan osalta
tassd tutkimuksessa saatujen tulosten totuudellisuus on sen sijaan vaikeampi osoittaa,
silld pedagogisen suhteen merkityksid ei ole juurikaan tutkittu opettajan nikokulmasta
tarkasteltuna. Itselldni ei ole kuitenkaan mitién syytd epdilld tutkimustuloksiani, silld ne
on muodostettu luokanopettajien aitojen kokemusten pohjalta ja siksi ne antavat esi-
merkin pedagogisessa suhteessa koetun kiintymyksen todellisista hyddyistd (Patton
2001, 14; Varto 1996, 87, 101). Omasta mielestdni ndiden tulosten merkittavyyttd lisda-
kin juuri se, ettd tutkimustulokseni tarjoavat lisdtodisteita sithen, miksi luokanopettajana
tulisi tietoisesti pyrkid ldheiseen suhteeseen oppilaansa kanssa. Itse nikisin, ettd opetta-
jien olisi hyvd ymmaértdd, kuinka opettaja-oppilassuhteeseen panostaminen voi olla niin
opettajan itsensé kuin oppilaan edun mukaista (ks. tarkemmin luku 7.1, kuvio 4).

Tutkimukseni tuloksista sain mielestini kattavasti kdytdnnon kokemuksista nou-

sevia perusteita sille, miksi kiintymykselliseen opettaja-oppilassuhteeseen olisi hyva
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pyrkid. Omaan opettajuuteeni kuuluu kuitenkin hyvin vahvasti pyrkimys oppilaan kas-
vun ja kehityksen kokonaisvaltaiseen tukemiseen, ja siksi haluan perustella opettaja-
oppilassuhteeseen panostamisen tirkeyttd vield muutamalla taustateoriasta nousevalla
ndkokulmalla. Yleistetysti kokisin, ettd juuri kiintymiskokemusten myoti opettajan on
mahdollista tarjota oppilailleen sellaista tukea, mité yleensé turvallisessa kiintymyssuh-
teessa aikuinen voi lapselle tarjota (vrt. Bowlby 1988a, 123-126; Ainsworth ym. 1978,
234-240).

Mielesténi lastenkasvatukseen osallistuvien luokanopettajien tulisi olla tietoisia
siitd, ettd kiintymyssuhdeteorian mukaan lapsi tarvitsee mahdollisuuden tukeutua mer-
kittdvaksi kokemaansa aikuiseen aina pelkoa tai himmennysti kokiessaan (Ainsworth
ym. 1978, 21-23; Ainsworth & Bowlby 1991, 5). Koulumaailmassa tdmai tarve korostuu
vaistamatti, silld oppilaat tyoskentelevit toistuvasti omien kykyjensi &dérirajoilla ja op-
pilailla on tarve kdyttdd opettajaansa turvallisuusperustana esimerkiksi uuden oppimi-
sesta aiheutuvaa stressid tai sosiaalisissa tilanteissa syntyneitd pettymyksid kisittellak-
seen (vrt. Van Ryzin 2010, 145). Tédssé tutkimuksessa saatujen tulosten mukaan opetta-
jaan kohdistuva kiintymys edistdd opettajaan turvautumista, koska kiintymiskokemuk-
sen myGté opettaja tuntuu oppilaasta luotettavammalta, turvallisemmalta ja tdrkedmmaél-
td (ks. luku 7.1, kuvio 3). Opettajalle muodostuvat kiintymiskokemukset tekevét puoles-
taan opettajasta helpommin léhestyttdvén, silld kdytdnndssd kiintymys heijastuu vah-
vempaan emotionaaliseen ldsnidoloon sekd oppilaan tarpeiden huomiointiin (ks. luku
7.1, kuvio 4). Jos opettaja siis haluaa tarjota oppilailleen mahdollisuuden tukeutua opet-
tajaansa turvallisuusperustana, mahdollistuu timé parhaiten pyrkimilld 1dheiseen ja vas-
tavuoroisesti kiintymykselliseen suhteeseen.

Vaikka tutkimukseen osallistuneet opettajat, oppilaat tai vanhemmat eivét tuoneet
turvallisuusperustaa termind kertaakaan esille, voidaan kuitenkin tutkimusaineistosta
16ytad toistuvasti viitteitd siité, ettd kiintymyksellisessd suhteessa opettajaa todella kay-
tetddn turvallisuusperustana. Esimerkiksi Tutkimusluokkal:n ja Tutkimusluokka2:n op-
pilaiden vastauksissa korostui nikemys siitd, ettd kokiessaan opettajansa turvalliseksi he
pystyvit tukeutumaan opettajaansa aina apua tarvitessaan (ks. luku 7.2, kuviot 5 ja 6).
Sen lisdksi kaikkien tutkimusluokkien vastauksissa toistui my0s ndkemys siitd, ettd
kiintymyksellisen suhteen my6td oppiminen on mielekkdampii ja helpompaa (ks. luku
7.2, kuviot 5, 6 ja 7). Juuri nimé voidaan mielesténi esittdd todisteena opettajan asemas-

ta jonkinlaisena turvallisuusperustana, silld kiintymyssuhdeteoriassa turvallisuusperus-
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tan tdrkeimpid tehtdvid ovat juuri esimerkiksi turvan ja lohdutuksen tarjoaminen niiti
tarvittaessa (Ainsworth ym. 1978, 21-23). Kiintymyksellisen suhteen tuoma tuki oppi-
misen mielekkyydelle ja helppoudelle voidaan puolestaan selittdd silld, ettd turvalli-
suusperustansa ldheisyydessd oppilaat uskaltavat vapautua oppimiseen, koska tietdvit
opettajan pitdvén heistd huolta (vrt. Bowlby 1988a, 11; Van Ryzin 2010, 145-146; Ah-
nert 2013, 564).

Oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun ja kehityksen tukemisen ndakokulmasta kaik-
kein tdrkein kiintymyksellisen opettaja-oppilassuhteen vaikutus ndyttiytyy kuitenkin
mielestédni siind, ettd sen kautta opettajalle syntyy mahdollisuus vaikuttaa oppilaan si-
sdisiin tyoskentelymalleihin (ks. Thompson 2005, 270-276). Tassé tutkimuksessa saatu-
jen tulosten mukaan opettajan kiintymyskokemus kannustaa opettajaa muun muassa en-
tistd parempaan oppilaantuntemukseen, vahvempaan emotionaaliseen ldsndoloon seké
oppilaiden tarpeiden parempaan huomiointiin (ks. luku 7.1, kuvio 4). Niiden tekijoiden
tarkeys nousee esille myds esimerkiksi Heather Geddesin luomissa turvattomasti kiin-
tyneiden oppilaiden oppimisprofiileissa. Geddesin (2003; 2005) mukaan varhaislapsuu-
dessaan vilttelevésti kiintyneille lapsille opettajan sensitiivinen ldsndolo on keskeinen
oppimista, kasvamista ja kehittymistd tukeva tekijd. Ristiriitaisesti kiintyneet oppilaat
hyotyviét puolestaan siitd, ettd opettaja ymmairtdd mukauttaa oppilaaseen kohdistuvat
vaatimukset oppilaan tarpeiden mukaisiksi. (Geddes 2003, 234-241; 2005, 80-85.)
Omien tutkimustulosteni mukaan kaikkien ndiden oppilaan kiintymishistoriasta nouse-
vien tarpeiden kohtaaminen mahdollistuu parhaiten juuri silloin, kun opettaja tietoisesti
haluaa muodostaa ldheisen suhteen oppilaansa kanssa.

Aiemmin totesin, ettd opettajalla on eettinen vastuu luoda laadukas pedagoginen
suhde jokaisen oppilaansa kanssa (OAJ 2006). Tulevana opettajana haluan luonnollises-
ti vastata tuohon eettiseen velvollisuuteen ja tarjota parhaan mahdollisen kasvualustan
jokaiselle oppilaalleni. Tutkimukseni my6ti haluan tarjota vélineitd muillekin opettajille
tamén tehtdvin toteuttamiseen, silld opettajina voimme tarjota turvallisen aikuisen mal-
lin my0s turvattomien kiintymiskokemusten ympéar6iména eldneelle oppilaalle (Geddes
2003; 2005; Thompson 2005, 270-276; Nevalainen & Nieminen 2010, 69-70). Mahdol-
listen oppilaan puolelta nousevien vaikeuksien ldheisen suhteen muodostumisessa pi-
taisikin mielesténi olla opettajalle merkki nimenomaan siité, ettd juuri kyseiselle oppi-
laalle opettaja-oppilassuhteen tuoma turvallisuus voi olla erityisen tirkedd (vrt. Geddes

2003; 2005; Bergin & Bergin 2009; Riley 2011; Gernhardt 2008, 169-170). Onkin siis
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tarkedd ymmartaa, ettd valittomassé, ldheisessd ja lampimassi opettaja-oppilassuhteessa
opettajalla on mahdollisuus edistdd lapsen hyvinvointia, vaikuttaa oppilaidensa sisdisiin
tyoskentelymalleihin ja aikaansaada muutos, jolla on merkitystd pitkdlle tulevaisuuteen

(vrt. Geddes 2003, 241; Uusikyld 2010, 87).

8.3 Luokanopettaja toissijaisena kiintymyksenkohteena

Yksi tdmin tutkimustyon keskeisimmistd 1dhtokohdista on ollut oma haluni saada sel-
vyyttd sithen, voinko luokanopettajana tydskennellesséni toimia oppilaalle toissijaisena
kiintymyksen kohteena. Ulkomailla tuotetut taustateoriat ovat osoittaneet sen olevan
periaatteessa mahdollista, mutta tutkimukseni avulla halusin saada varmuutta myos vie-
14 suomalaisessa kulttuuripiirissé kerdtyn aineiston kautta. Seuraavaksi vastaankin tétad
teemaa késitelleeseen tutkimuskysymykseeni nostamalle esille nikokulmia siitd, kuinka
omat tutkimustulokseni kohtaavat amerikkalaistutkija Carollee Howesin (1999, 673)
esittelemit kolme kriteerid toissijaisen kiintymyssuhteen muodostumisesta (ks. tarkem-
min luku 3.2).

Howesin (1999, 673) kdyttdmén kriteeriston mukaan aikuisten ja lasten vélisissi
toissijaisissa kiintymyssuhteissa on olennaista, ettd aikuinen tarjoaa lapseen kohdistuvaa
fyysistd ja henkistd huolenpitoa. Omissa tutkimustuloksissani oppilaat kokivat saavansa
opettajaltaan huomioita ja he kokivat opettajan myds huolehtivan itsestddn. Koska opet-
taja ndyttdytyi oppilailleen yleisesti luotettavana, uskallettiin opettajaan tukeutua niin
mieltd askarruttavissa asioissa kuin uusien asioiden oppimiseen liittyvéssid epavarmuu-
dessa. Tuloksissa toistui ajatus myos siitd, ettd opettajalla on vahva yhteys oppilaidensa
koulussa kokemaan turvallisuuden tunteeseen. Mielesténi ndmd perusteet puhuvat sen
puolesta, ettd suomalaisen luokanopettajan voidaan nihda tarjoavan oppilaalleen fyysis-
td ja henkistd huolenpitoa (vrt. Howes 1999, 673).

Toissijaisten kiintymyssuhteiden muodostumisen kannalta on merkittivda myos,
ettd aikuisella on keskeinen ja jatkuva asema lapsen eldmissd (Howes 1999, 673).
Omissa tutkimustuloksissani yhteisen ajan mdird nousi niin luokanopettajien, oppi-
laidenkin kuin vanhempien vastauksissa toistuvasti esille. Konkreettisimman esimerkin
luokanopettajan ja oppilaan yhteisen ajan mairéstd antaa mielesténi yhden teemahaas-
tatteluihin osallistuneen opettajan esille tuoma ajatus siité, ettd hin viettdd enemmaén

aikaa oppilaidensa kanssa kuin omien alakouluikdisten lastensa kanssa. Yleisesti lasten
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kuvauksissa korostui ndkemys siitd, ettd he olivat tottuneet viettiméén opettajansa kans-
sa paljon aikaa ja luottivat vahvasti my0s yhdessédolon jatkuvuuteen. Suomalaisessa pe-
rusopetuksessa luokanopettajalla on siis keskeinen ja jatkuva asema oppilaidensa eli-
missé. Oppilaat my0s kokivat opettajan olevan keskeinen ja tarked aikuinen itselleen.

Viimeiseksi kriteeriksi toissijaisena kiintymyksen kohteena toimimiseen Howes
(1999, 673) esittdd vaatimuksen siité, ettd opettajan tulee panostaa oppilaisiinsa henki-
lokohtaisesti emotionaalisella tasolla. Tutkimustuloksissani opettajan emotionaalinen
panostus ndkyy mielestéini esimerkiksi siind, kuinka opetus- ja kasvatustyohon sitoutu-
misen myOtd opettajille muodostuu tavallisesti voimakas ja tunnepitoinen side opetta-
miinsa oppilaisiin. Kiintymiskokemuksen seurauksia kuvatessaan opettajat myods ker-
toivat, kuinka oppilaaseen sitoutuminen lisési entisestddn oppilaaseen kohdistuvaa vilit-
tamisen tunnetta, pyrkimystd emotionaaliseen ldsndoloon sekd halua panostaa opetus- ja
kasvatusty6hon entistd syvillisemmin ja henkilokohtaisemmin. Niiden tekijéiden pe-
rusteella voidaankin mielestidni péételld, ettd opettajat voivat halutessaan todella panos-
taa emotionaalisesti ty0honsd ja myds oppilaisiinsa, lapsiin ja nuoriin joiden parhaaksi
tyotadn tekee.

Suomalaisessa perusopetuksessa luokanopettajan on siis tutkimustulosteni mu-
kaan mahdollista saavuttaa kaikki Howesin (1999) esittdmait toissijaisen kiintymyksen
kohteen kriteerit. Néin ollen omat tutkimustulokseni ovat my0s linjassa sen aiemmin
tuotetun teoreettisen tiedon kanssa, ettd opettaja voi toimia oppilaansa toissijaisena kiin-
tymyksen kohteena (vrt. Bergin & Bergin 2009; Bowlby 1969; Howes 1999). Kiytén-
ndsséd tutkimustulokseni osoittavat kuitenkin toteen my0s sen, ettd kaikilla oppilailla ei
ole yhtenevid mahdollisuuksia kdyttdd opettajaansa toissijaisena kiintymyksen kohtee-
na. Tdmi johtuu esimerkiksi siitd, ettd opettajien kokemat empatiatunteet vaikuttivat
sithen, kuinka he yksittdisen oppilaan kanssa tydskentelyyn panostavat sekd siité, ettd
oppilaan persoonallisuudenpiirteiden ja toimintatapojen koettiin vaikuttavat oppilaaseen
kohdistuvan tunnesiteen syvyyteen. Onkin siis varsin todennékdisté, ettd muun muassa
ndistd tekijoistd johtuen oppilaisiin kohdistuva emotionaalinen panostus vaihtelee eri
oppilaiden kohdalla ja joidenkin oppilaiden kohdalla opettajan emotionaalinen panostus
voi olla jopa niin alhaista, ettd Howesin (1999) esittelemat kriteerit toissijaiselle kiinty-
myksen kohteille eivit tiyty.

Koska tutkimukseni on toteutettu suomalaisessa kulttuuripiirissd, nousee esille

véistimattd yksityiskohtia nimenomaan suomalaiseen perusopetukseen liittyen. Tutki-
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mustulosteni kautta saan vahvistusta esimerkiksi aiemmin (luvussa 3.2) esittiméaéni en-
nakko-olettamukseen siité, ettd suomalaisessa perusopetuksessa oppilaan on mahdollista
kiintyd luokanopettajaansa koko alakoulun ajan. Koska tidssd tutkimuksessa oppilaiden
tutkimusaineisto hankittiin neljannelté ja kuudennelta vuosiluokalta, on siten virheellis-
td olettaa opettajan ja oppilaiden vélisten kiintymyssuhteiden olevan mahdollisia ensisi-
jaisesti vain ensimmdisind kouluvuosina (vrt. Bergin & Bergin 2009). Samalla tutki-
mukseni osoittaa mielestini my0s sen, ettd ainakin suomalaisessa kulttuuripiirissi opet-
tajat ja oppilaat voivat kokea kiintymysti toisiinsa hyvinkin lyhyen tuttavuuden jilkeen
(vrt. Ainsworth 1989, 711). Tamén perustelen silld, ettd kahdessa tutkimusluokassa
opettaja-oppilassuhteen luominen oli aloitettu vain muutamia kuukausia ennen aineis-
tonkeruuta, ja silti kaikkien tiedonantajaryhmien tuottamassa aineistossa valittyi vahva
kuva jo muodostuneesta kiintymyksellisyydestd. Oman tutkimukseni perusteella minun
onkin helppo sitoutua Bowlbyn (1969) ja Howesin (1999) nikemykseen siitd, ettd tois-
sijaisissa kiintymyssuhteissa suhteen ajallinen kesto ei ole oleellisesti merkittiva tekija.
Siksi myos Ainsworthin (1989, 711) ndkemys siitd, ettd kiintymyksellisyyttd syntyy
vain pitkikestoisissa vuorovaikutussuhteissa, ei niyttdydy tdssd tutkimuksessa péteva-

né.

8.4 Tutkimuksen merKkitys ja jatkotutkimushaasteet

Tédmin kasvatustieteellisen tutkimustyon toteuttaminen on mielesténi ollut tarkedd. Tut-
kimustyoni merkittdvyyttd selittdd ensinnékin se, ettd aihe on tieteellisesti arvioituna
ajankohtainen ja tarpeellinen. Toisekseen tutkimuksen merkittdvyys nousee siitd, kuinka
tutkimustulokseni tarjoavat tukea arkiseen kouluty6hon ja voivat lisiti luokanopettajien
ymmérrystd hyvin pedagogisen suhteen merkityksistd niin oppilaalle kuin opettajalle-
kin.

Tutkimustyoni tieteellistd tarpeellisuutta perustelee useat taustateorioista esille
nousevat tekijit. Ensinnékin timén tutkimustyon arvokkuus liittyy siihen, etti olen voi-
nut tarjota nimenomaan suomalaisessa perusopetuksessa koottua tietoa opettajan ja op-
pilaan vilisestd suhteesta. Tima on tirkedd, koska erilaisten kulttuuri- ja kouluympéris-
tojen vuoksi esimerkiksi Yhdysvalloissa tai Isossa-Britanniassa aiemmin tuotetut tie-
teelliset nakokulmat eivit valttiméttd ole suoraan Suomeen siirrettdvissé (vrt. Lincoln &

Cuba 1985, 295-297). Toisekseen tieteellistd merkittavyyttd tutkimustyOni saan siité,
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ettd tutkimusaiheeni on mielestdni erittdin ajankohtainen. Tutkimustyon kautta olen
voinut nostaa esille sellaisia opettaja-oppilassuhteen piirteitd, joiden ilmeneminen on
oikeastaan mahdollistunut vasta 2000-luvun puolella kun opettajan ja oppilaan vélinen
vuorovaikutussuhde on muuttunut entistd luontevammaksi, ldheisemmaksi ja merkityk-
sellisemmaksi (Uusikyld & Atjonen 2007, 210, 214-215; Pollari & Koppinen 2010, 26).
Vastaavaan aihepiiriin keskittyvid tutkimuksia ei ole kovinkaan kattavasti tehty, vaikka
yhteydet kdytinnon koulumaailmaan ovat selvid. Kolmas tieteellinen peruste liittyy
enemman kiintymyssuhdeteoriaan ja sielld Kernsin (2008, 386) havaitsemaan puuttee-
seen keskilapsuuden toissijaisia kiintymyssuhteita kisittelevistd tutkimuksista. Omalla
tutkimuksellani olen hieman vastata tuohon teoriatarpeeseen nimenomaan suomalaiseen
kouluympéristoon liittyen.

Mielenkiintoiseksi timén tutkimustyon toteuttamisen on tehnyt erityisesti se, etti
aiheena se liittyy kahden vahvan tutkimuskentin védlimaastoon. Itselleni tutkimuksen
keskeisintd antia onkin ollut muun muassa ymmaérrys niiden tutkimuskenttien ldheisyy-
destd ja merkittdvyydestd luokanopettajana toimimiseen. Tdméan tutkimuksen kautta ha-
luaisinkin kannustaa myo0s muita luokanopettajia perehtymdin aktiivisesti kiintymys-
suhdeteoriaan, silld sen liittiminen omaan kdyttoteoriaan tukee mielesténi vahvasti niin
opettajan omaa kuin oppilaankin hyvinvointia. Tulevana luokanopettajana koen, etti
molempien tdssd tutkimuksessa ldsnd olleiden tutkimuskenttien tunteminen tarjoaa tu-
kensa opetus- ja kasvatustyon toteuttamiseen.

Koska tutkimusaihe nousi ldhtokohtaisesti oman opettajuuteni pohjalta, on tutki-
musprosessi muodostunut itselleni henkilokohtaisesti hyvin térkedksi. Tutkimuskysy-
mykset muodostin osittain taustateoriassa havaitsemieni aukkojen pohjalta, mutta eh-
dottomasti my0s oman kiinnostukseni mukaan. Siksi itselleni onkin ollut varsin merkit-
tavad, ettd sain tutkimuskysymyksiini hyvit ja kattavat vastaukset. Tutkimuksessa saa-
dut tulokset ovat samalla tarjonneet itselleni tukea oman opettajuuteni kehittdmiseen ja
tutkimustyon myd6ta olen saanut tieteellisen oikeutuksen itse kasvatustydssd merkityk-
selliseksi kokemilleni asioille. Néin tutkimus on antanut myds varmuutta itselleni opet-
tajana toimimiseen.

Kokonaisuudessaan timén tutkimuksen keskeisin anti ei mielesténi ole niinkdén
tdysin uuden tiedon tuottaminen, vaan ennemminkin pedagogisessa suhteessa koettavan
kiintymyksen térkeyden tunnustaminen. Olen pyrkinyt tuomaan esille sen, ettd kiinty-

myksellisen suhteen tuomat hyddyt eivét rajoitu pelkdstddn tdssd tutkimuksessa esille
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nousseisiin esimerkkeihin, vaan jokaisen oppilaan ja opettajan kohdalla l&heisen suh-
teen hyddyt ovat yksil6lliset (vrt. Thompson 2005, 270-276). Siksi jokainen suhde tar-
vitsee my0s yksilollistd panostusta.

Tutkimustyoni kautta halusin tuottaa myds kéytdnnonléheistd materiaalia kiinty-
myksellisen ja laadukkaan pedagogisen suhteen tueksi. Runsaan ja kattavan tutkimusai-
neistoni vuoksi olen voinut muodostaa keskeisistd tutkimustuloksistani aikaisemmin
esitteleméni mallit opettajan ja oppilaan kiintymiskokemusten syntymisestid ja kiintymi-
selle annetuista merkityksisti (ks. luku 7.1, kuviot 3 ja 4). Mielestdni nimé mallit tar-
joavat niin helposti kéytettdvidssd muodossa esimerkkejéd niistd konkreettisista asioista,
joilla voidaan tukea ldheisen ja merkityksellisen suhteen muodostamista. Samalla ne
tukevat kiintymyksellisen suhteen eteen tehtivid tyotd, silld ne kokoavat esimerkkeji
myo0s kiintymiskokemusten positiivisista vaikutuksista. Huomattavaa kuitenkin on, etti
mallit eivdt missddn nimesséd pyri olemaan aukottomia totuuksia, vaan jokainen luokan-
opettaja voi tdydentdd niitd omista kokemuksistaan ldhtien. Itse nikisinkin, ettd ndiden
mallien tirkein tehtdva on kannustaa luokanopettajaa pohtimaan omaa toimintaansa se-
ki pyrkimidin tietoisesti ldheiseen ja merkittdvadn opettaja-oppilassuhteeseen jokaisen
oppilaansa kanssa.

Vaikka mielestdni téssd tutkimuksessa on kiistatta onnistuttu lisddmaéan tietoisuut-
ta pedagogisessa suhteessa ilmenevistd kiintymyksestd, ei ymmarrys tdstd teemasta ole
vield missdén nimessé tidydellistd. Siksi ndenkin lukuisia jatkotutkimushaasteita pelkas-
tadn koulumaailmaan liittyvien kiintymyskokemusten kentéssi. Jo yksistddn vastaavan-
laisen tutkimuksen toistaminen esimerkiksi vertaillen pienii ja isoja kouluja toisi arvo-
kasta lisétietoa seka lisdisi tiedon kdytettdvyyttd eri ympéristdissd. Laajempaa nikemys-
td samojen tutkimuskysymysten mukaiseen tydskentelyyn toisi myds esimerkiksi tutki-
muksen toteuttaminen eri ikdisten lasten parissa tai erilaisia tutkimusmenetelmid hyo-
dyntdmaélld. Erityisen mielenkiintoiseksi nékisin tiedonhankinnan observointiin perus-
tuvilla tekniikoilla, silld se tarjoaisi paremmin tietoa myos niisté tilanteista kun opetta-
jan ja oppilaan vilille ei ole muodostunut kiintymyksellistd sidetta.

Mielenkiintoista olisi mielestdni selvittdd myds opettajan ja oppilaan vilistd suh-
detta koko perusopetuksen ajalta. Téssd tutkimuksessa keskityttiin nimenomaan luo-
kanopettajaan ja siten tulokset késittdvdt suomalaisessa perusopetuksessa ensimmaéiset
kuusi kouluvuotta. Jatkotutkimusaiheeksi voisikin sopia myds se, ettd onko oppilaiden

mahdollista muodostaa opettajiin merkityksellisid ihmissuhteita vield yldkoulussakin.
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Kiinnostavaa olisi esimerkiksi ottaa yhteys téssd tutkimuksessa kuudelle vuosiluokalla
olleisiin oppilaisiin, silld nyt he ovat jo ylidkoululaisia ja opiskelevat tiuhaan vaihtuvien
aineenopettajien opetuksessa.

Tutkimuksessani saatujen tulosten valossa luokanopettaja voi olla oppilaalleen
kiintymyssuhdeteorian mukainen toissijainen kiintymyksen kohde. Varsinaisia kiinty-
mysluokitteluita tdssd tutkimuksessa ei kuitenkaan tehty ja siksi ei myodskéddn tarkkaan
tiedetd, kuinka yleistd téllaisten toissijaisten kiintymyssuhteiden muodostuminen on.
Kiintymyssuhdeteorian mukaisten kiintymyssuhteiden luokittelu ja niiden tutkiminen ei
valttdmattd onnistuisi yksistddn kasvatustieteellisen tutkimustyon kautta, mutta yhteis-
tyossd muiden tieteiden kanssa tdminkin mielenkiintoisen asian tutkiminen olisi var-
masti mahdollista. Térked huomio kuitenkin jatkotutkimustarpeiden kannalta on, ettd
tutkimustuloksissani 1dhes jokainen oppilas nimesi opettajansa itselleen tirkeiden ai-

kuisten joukkoon. Siksi tuon suhteen merkittavyyttd on vield aiheellista tutkia edelleen.
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LIOTTEET

Liite 1. Opettajien ensimmiiinen teemahaastattelurunko

Teemahaastattelu toteutetaan opettajien tyopaikoilla mahdollisimman pian syysluku-

kauden alkamisen ja uuden oppilasryhman saamisen jalkeen.

Kasitteen ymmartaminen

- Mita kiintymys tarkoittaa?
- Mita se merkitsee sinulle opettajana?

Mihin kiintyminen vaikuttaa?

- Haluatko kiintya oppilaisiin?
- Miksi haluat kiintya?
- Haluatko, etta oppilaat kiintyy?

Sait uuden luokan syksylla

- Lahditko rakentamaan kiintymysta tietoisesti?

- Mita olet tehnyt oman kiintymyksen eteen?

- Onko jotain lapsia noussut, joihin kiintymys on syntynyt heti? Miksi?
- Onko jotain lapsia noussut, joihin on ollut vaikea kiintya? Miksi?

- Teetko jotain, jotta lapset kiintyisivat sinuun?

Vapaa sana
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Liite 2. Opettajien toinen teemahaastattelurunko

Haastattelun teemoina juurikin oppilaan ja opettajan vdlinen kiintymys, sen syntymi-

nen ja merkitys kdytdntéoén.

Teemahaastattelussa esitettavia apukysymyksia opettajalle

Mita opettajan ja oppilaan valinen kiintymys mielestasi on?

- Mita kiintymys merkitsee sinulle opettajana?

- Mihin oppilaassa kiintyy?

- Miksi oppilaisiin kiintyy?

- Miten oppilasta kohtaan koettu kiintymys nakyy?

- Eroaako opettajan kokema kiintymys eri oppilaiden valilla?

o

Jos kiintymyksessa on oppilaskohtaisia eroja niin vaikuttaako se jotenkin

luokan toimimiseen?

- Kuinka mielestasi oppilas kiintyy sinuun opettajana?

(@]

o

Miten se nakyy oppilaasta?

Mika merkitys mielestasi on silla, etta oppilas kiintyy opettajaansa?
Onko merkitysta oppimisedellytyksiin?

Mita jos kiintyminen oppilaan ja opettajan vililla ei jostain syysta onnis-

tuu
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Liite 3. Oppilaiden ensimmaéinen lomakekysely (LK1)

Kokoelma pienia kirjoitelmia
Nyt paddset kuvailemaan vield tarkemmin omia todellisia ajatuksiasi ja mielipiteitasi dskeisen
keskustelun lisaksi. Kirjoitelmat tehdaan erillisille papereille. Sanni ei anna niitd muiden luetta-

vaksi.

Kirjoitelma 1: Valittamisen tarkeys

Miksi sinulle on tarkeaa, ettd koet aikuisten valittavan sinusta?

Kirjoitelma 2: Minulle tarkeat aikuiset

Ketka aikuiset ovat sinulle tarkeita?

O O O O O

- Miksi he ovat sinulle tarkeita?
- Oletko sina heille tarkea? Mista voit tietda sen?
(Voit kirjoittaa kaikista haluamistasi henkildista joko erikseen tai samassa kirjoitel-

massa.)

Kirjoitelma 3: Vield muutama asia...

Onko myods joitakin sellaisia aikuisia, joille koet olevasi tarkea vaikka sinulle itsellesi he eivat ole
niin tarkeita? Keitd he ovat?

Toivoisitko olevasi jollekin aikuiselle vield tarkedmpi kuin nyt uskot olevasi?

- Kenelle? Miksi?
- Mité voisit itse tehda asialle?
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Liite 4. Oppilaiden toinen lomakekysely (LK2)

Kysymykset 1 - 3: Tdydenna keskenerdinen lause loppuun. Kerro muitakin ajatuksiasi
kysymykseen liittyen.

Kysymykset 4 — 8: Valitse ensin sopivampi vaihtoehto (kieltdva tai myontava). Taman
jalkeen taydenna keskenerdinen lause loppuun. Kerro muitakin ajatuksiasi kysymyk-
seen liittyen.

Saat lisdpaperia jos tarvitset.

1. Opettaja on reilu silloin kun...

2. Opettaja on auttavainen silloin kun...

3. Luotan siihen etta opettaja...

4. Opettaja tuo / ei tuo turvallisuutta. Tiedan sen siita, etta...
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5. Opettaja pyrkii / ei pyri huomiomaan minua. Tiedan sen siita, etta...

6. Opettajani on halunnut / ei ole halunnut tutustua minuun. Tiedan sen siita, etta...

7. Opettajani haluaa / ei halua tietda mitd minulle kuuluu. Tiedan sen siitd, etta...

8. Opettajani on / eiole minulle tarked, koska...

KITOS !
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Liite 5. Oppilaille toteutettu teemahaastattelurunko (TH3)

Suurin osa oppilaista kuvasi aikaisemmin omat vanhemmat kaikkein tarkeimmiksi ai-

kuisiksi. Myohemmin kyselin vield ajatuksista omaa opettajaa kohtaan ja suurin osa oli

sitd mielta etta myds opettaja on omalla tavallaan tarkea. Selvasti vastauksista nousi

esille kuitenkin mielipide siita, ettd opettaja ei ole niin tarkea kuin esimerkiksi van-

hemmat ja muutenkin opettaja on erilailla tarkea kuin vanhemmat tai muut huoltajat.

Milla tavalla opettaja sitten on tarkea?

Miksi opettaja on tarkea?

Mitka asiat johtavat siihen, ettd opettajasta tulee teille tarkea? Yrittaako
opettaja tehda jotain tarkoituksella etta voisitte luottaa haneen paremmin?
Onko ihan sama kuka teitd opettaa? Enta jos opettaja jadkin yhtakkia pitkal-

le sairaslomalle? Milta tuntuu kun opettaja vaihtuu?

Monet kuvasivat vastauksissaan sitd, etta opettajan pitda hoitaa opetustehtavansa hy-

vin. Teidan vastauksissa nousi esille my0ds se, ettd opettajan pitda auttaa ja huolehtia

oppilaistaan. Miksi nuo asiat ovat tarkeita?

Vaikuttaako se jotenkin siihen, mita ajattelette koulusta ja koulunkaynnis-
ta?

Teettekod itse asioita jotenkin toisin silloin kun oma opettaja huolehtii teh-
tavistaan hyvin? Mita asioita ja miten?

(Haluatteko pyrkia parempaan opettajan huomion vuoksi?)

Luuletteko ettd opettaja toimii jotenkin tietylla tavalla jos kokee tai ei koe

teita tarkeaksi?
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Liite 6. Vanhemmille toteutettu kysely

Tervehdys Sinulle kuudesluokkalaisen oppilaan vanhempi!

Olen kuluneen syksyn aikana tarkastellut opettajan ja oppilaan valistd suhdetta pro gradu -
tutkielmaani liittyen. Kiinnostukseni kohteena on oppilaan elamanpiiriin liittyvat erilaiset kiin-
tymyssuhteet. Oppilailta ja opettajilta saamieni aineistojen ohella haluaisin tarkastella myos
vanhempien ndakemyksia tutkimukseni aihepiirista ja siitd syysta lahestyn myds Sinua. Toivoi-
sin, etta voisit edistda tutkimustani vastaamalla seuraaviin kysymyksiin. Kaikki tiedot ovat luot-
tamuksellisia, yksilGivia tietoja vastaajista en edes keraa.

Kyselyyn voi vaihtoehtoisesti vastata myds verkossa osoitteessa: http://goo.gl/Waawq . Halu-
tessanne kyselyyn voi vastata molemmat vanhemmat erikseen. Paperisen kyselylomakkeen voi
palauttaa lapsenne luokanopettajalle.

Vastaan mielelldni jos Sinulla on jotain kysyttavaa tutkimukseeni liittyen.

Sanni Liukko (sanni.liukko@jyu.fi)

Vastaajan taustatiedot (ympyroi oikea vaihtoehto)

Vastaajan sukupuoli nainen mies

Vastaajan ika 25-29 30-34 35-39 40-44 45-49 50-54 55-59 60-64 65-
Kuvaile omin sanoin

1. Mita kiintyminen lapseen merkitsee sinulle?

2. Mita kiintyminen merkitsee lapsellesi?

3. Kuinka yllapidat kiintymysta lapseesi?




135

4. Tuleeko lapsen mielestasi kiintyd myos opettajaan? Miksi?

5. Mita etuja naet siind, etta lapsi kiintyy opettajaansa?

6. Mita haittoja naet siind, etta lapsi kiintyy opettajaansa?

7. Voiko vanhempi vaikuttaa oman lapsensa ja hdanen opettajansa viliseen suhtee-

seen? Miten?

8. Kuinka opettaja yllapitaa kiintymysta lapseesi?

Kiitos vastauksestasi!



