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Tutkielmassa selvitettiin, miten oppilaan toverisuosio, prososiaalisuus ja kayt-
tdytyminen ovat yhteydessd opettaja-oppilassuhteen ldampimyyteen ja ristirii-
taisuuteen 6. luokalla. Lisdksi tarkasteltiin sukupuolen yhteyttd opettaja-
oppilassuhteeseen sekd missd mddrin oppilaan sukupuoli, toverisuosio sekd
prososiaalisuus ja kdyttdytyminen selittdvidt opettaja-oppilassuhteen lampi-
myyttd ja  ristiriitaisuutta.  Tutkimusaineisto  koostui  Alkuportaat-
seurantatutkimuksen oppilaiden (n = 177) ja heiddn opettajiensa kyselyista.
Analyysimenetelmind kaytettiin korrelaatioanalyysia, t-testid sekd hierarkkista
regressioanalyysia.

Tulokset osoittivat, ettd opettajat kokivat suhteensa poikiin ristirii-
taisempana kuin tyttoihin. Toverisuosio oli kielteisesti yhteydessd opettaja-
oppilassuhteen ldimpimyyteen ja toveritorjunta oli yhteydessd suhteen ristirii-
taisuuteen. Opettaja-oppilassuhteen lampimyyttd selitti voimakkaimmin pro-
sosiaalisuus, kun taas suhteen ristiriitaisuutta selittivit kdytoshdiriot. Oppilaan
sosiaaliseen kayttdytymiseen liittyvien muuttujien ja opettaja-oppilassuhteen
ristiriitaisuuden vélinen yhteys sekd selitysaste (45 %) olivat korkeampia verrat-
tuna suhteen lampimyyteen (24 %). Ristiriitaisen opettaja-oppilassuhteen on-
gelmallisuuden takia, tulisi kannustavan ja lampimén opettaja-oppilassuhteen
muodostamiseen kiinnittdd enemmdn huomiota opettajan koulutuksessa ja
opettajan tydssd, esimerkiksi jarjestimalld aikaa oppilaiden yksilolliseen koh-

taamiseen.

Asiasanat: opettaja-oppilassuhde, toverisuosio, prososiaalisuus, kdyttaytymi-

nen, alakoulu
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1 JOHDANTO

"Peppi siind vain kiiruhti kouluun. Hurjinta laukkaa hin lasketti koulun pihalle, hyp-
pisi hevosen seldisti sen ollessa tiaydessd vauhdissa, sitoi sen puuhun ja kiskaisi koulusa-
lin oven auki sellaisella paukkeella, etti Tommi, Annikka ja heidin kiltit toverinsa hy-

pahtivit penkeissddn.”

Astrid Lindgrenin lastenkirjassa Peppi Pitkédtossu (1946) Peppi aloittaa koulun-
kdynnin ja myohdssd luokkaan rynnistdminen on vasta alkusoittoa tuleville ta-
pahtumille. Peppi nimittdin ehtii ensimmadisen oppituntinsa aikana puhua epa-
kunnioittavasti opettajalle, keskeyttdd danekkadsti luokkatoverinsa, piirtdd lat-
tialle sekd vastustaa opettajan kehotusta ryhtya laulamaan. Ei ihme, ettd opetta-
jan mielestd Peppi alkaa tuntua varsin vaivalloiselta lapselta. Pepin ja opettajan
kohtaamisen alkuaskeleet olisivat voineet hyvinkin johtaa ristiriitaisen opettaja-
oppilassuhteen muodostumiseen.

Opettaja-oppilassuhteella tiedetddn olevan merkittdva vaikutus
lapsen koulunkdynnille ja kehitykselle. Limmin suhde opettajan ja oppilaan
valilld toimii suojaavana tekijand, kun taas kielteinen suhde on riskitekija lapsen
kehitykselle (Pianta, Hamre & Stuhlman 2003). Limmin opettaja-oppilassuhde
on positiivisesti yhteydessd oppilaan kouluun sopeutumiseen, akateemiseen
suoriutumiseen, koulussa viihtymiseen sekd omatoimisuuteen, kun taas ristirii-
tojen suuri mdard tai riippuvuus ovat yhteydessd muun muassa heikompaan
akateemiseen menestykseen, kielteiseen kouluasenteeseen, heikkoon kouluun
kiinnittymiseen sekd koulun vilttelyyn (Birch & Ladd 1997; Hamre & Pianta
2001). Hamren ja Piantan (2001) tutkimuksessa opettajien arvioinnit oppilassuh-
teen ristiriitaisuudesta ja riippuvuudesta olivat merkitsevésti yhteydessd poi-
kien heikkoon koulumenestykseen ensimmadiselta luokalta jopa kahdeksannelle

luokalle asti.



Koska varhaisella kiintymyssuhteella ja turvallisilla aikuisilla on
tarked merkitys lapsen myohemmalle kehitykselle, opettaja-oppilassuhteen tut-
kiminen on painottunut vahvasti varhaiskasvatusikdisiin lapsiin ja juuri kou-
lunsa aloittaneisiin oppilaisiin (mm. Birch & Ladd 1998; Howes 2000; Eisenho-
wer, Baker & Blacher 2007; Rudasill & Rimm-Kaufman 2009; Thijs, Koomen &
van der Leij 2008). Alakoulun mydhempien vuosien opettaja-oppilassuhteita ei
tutkimuksissa ole tarkasteltu yhtd paljon kuin koulun alkuvuosia, vaikka Bake-
rin (2006) mukaan tama olisi tarpeen. Akateemisten taitojen oppimisen myotd
alakouluvuosien aikana lapselle muodostuu varsin vakiintunut kasitys itsesta
oppijana sisédltden kouluun liittyvat uskomukset, asenteet sekd motivaation
(Baker 2006). Myonteiselld opettaja-oppilassuhteella on suuri merkitys, silld
lapset, joiden oppimisympadriston aikuissuhteita luonnehtii 1amp6 ja huolenpi-
to, sisdistdvit todenndkdisemmin myonteisid kouluun liittyvid arvoja ja tavoit-
teita (Wentzel 2002).

Alakouluvuosien aikana oppimisen haasteet lisddntyvét ja kaveri-
suhteiden merkitys kasvaa. Opettajat saattavat vaihtua jopa vuosittain ja yla-
kouluun mennessd opettaja-oppilassuhde on muuttunut keskimddrin etdisem-
méksi, eivdtkd yldkoululaiset raportoi ldheisistd suhteista opettajiinsa (Baker
2006; ks. Lynch & Cicchetti 1997). Tamaé tutkimus pyrkii vastaamaan Bakerin
(2006) esittdmédan tarpeeseen opettaja-oppilassuhteen tutkimisesta alakoulun
myochemmilld luokilla. Tutkimuksen kohteena ovat 6. luokan oppilaat juuri tir-
kedn siirtymévaiheen, yldkouluun siirtymisen kynnyksella.

Tassda tutkimuksessa, joka on osaa laajaa Alkuportaat-
seurantatutkimusta, tarkastellaan oppilaan prososiaalisuuden sekd kayttdyty-
misen yhteyksid opettaja-oppilassuhteen laatuun ottaen huomioon myds mah-
dollinen lapsen sukupuolen vaikutus. Kyselyaineisto on keritty oppilailta (n =
177) ja heiddn opettajiltaan. Uuden ndkokulman opettaja-oppilassuhteiden tut-
kimiseen tuo oppilaan sosiaalisten taitojen tarkasteleminen prososiaalisuuden
kautta. Tutkimuksissa etsitddn vastauksia seuraaviin kysymyksiin: Millaisiin

oppilaiden piirteisiin on yhteydessad oppilassuhde, jossa opettajat kokevat jan-



nitteitd, turhautumista ja riittaméattomyytta? Millaisiin oppilaiden piirteisiin on

puolestaan yhteydessd opettajien kokemus lampiméstd ja ldheisestd suhteesta?



2 OPPILAAN SOSIAALINEN KOMPETENSSI JA
TOVERISUHTEET

21 Sosiaalinen kompetenssi ja prososiaalisuus

Ennen sosiaalisen kompetenssin kasitteen maarittelemistd on hyva selkeyttda
sanan kompetenssi merkitystd, joka on yleisesti kdytossd tutkimuskirjallisuu-
dessa. Kompetenssi tarkoittaa patevyyttd sekd viranomaisen toimivaltaa (Itko-
nen & Maanmies 2012). Sivistyssanakirja (Nurmi ym. 2004) tarjoaa myo6s yh-
deksi merkitykseksi lahjakkuuden. Sosiaalisesta kompetenssista puhuttaessa
tarkoitetaan siis sosiaalista patevyyttd tai lahjakkuutta.

Lapsen toverisuhteita sekd sosiaalista kompetenssia koskevan laa-
jan meta-analyysin (Ladd 2005) mukaan sosiaalista kompetenssia voidaan tar-
kastella paitsi sosiaalisten taitojen ja kdyttdytymisen, niin my06s sosiokognitii-
visten taitojen tai sosiaalisen informaation prosessoinnin ndkdkulmista. Laddin
(2005) mukaan sosiaalisella kompetenssilla on tutkimuskirjallisuudessa tarkoi-
tettu muun muassa lapsen kykya aloittaa ja ylldpitdad positiivisia ja kannustavia
vuorovaikutussuhteita sekéd hillitd kielteistd kdyttdaytymistd. Sosiaalisella kom-
petenssilla on viitattu my6s lapsen kykyyn valttaa haitallisia vertaissuhteita ja
rooleja, esimerkiksi kiusatuksi tulemista sekd ihmissuhteisiin liittyvia kielteisia
sosio-emotionaalisia seurauksia, kuten yksindisyyttd.

Useissa sosiaalisen kompetenssin madritelmissd korostetaan vuo-
rovaikutuksen tehokkuutta (Rose-Krasnor 1997). Sosiaalinen kompetenssi néh-
daan kattavaksi kasitteeksi (effectiveness), joka viittaa kykyyn tuottaa ja koor-
dinoida joustavasti ja mukautuvasti resursseja ja hyodyntdd ympériston tar-
joumia (Waters & Sroufe, 1983). Tehokkuutta ja toiminnan onnistuneisuutta

korostava ndkokulma kompetenssiin ilmenee myts Vaughnin ym. (2009) méari-



telmaéssd, jonka mukaan sosiaalinen kompetenssi on kykya saavuttaa tavoitteita
sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa (myos Santos ym. 2013).

Sosiaalista kompetenssia eli taitoa toimia vuorovaikutustilanteissa
katsotaan ennustavan muun muassa lapsen temperamentti, itsesditelytaidot,
emotionaalinen ymmarrys, kyky késitelld sosiaalista tietoa sekd kommunikoin-
tikyvyt (ks.Campbell ym. 2016). Sosiaalisesti taitavalla lapsella on Campbellin
ym. (2016) mukaan kyky muodostaa positiivisia suhteita toisten kanssa sekéa
sovittaa toimintaansa ja tunteitaan yhteen toisten kanssa ja kommunikoida niis-
td. Lisdaksi hdnelld on kyky tunnistaa ja sdddelld omaa toimintaansa ja tunteitaan
sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa.

Jo kaksi vuosikymmentd sitten julkaistussa katsauksessaan Rose-
Krasnor (1997) maédéritteli sosiaalisen kompetenssin neljan ndkékulman avulla.
Nditd nakokulmia olivat sosiaaliset taidot (social skills), sosiometrinen asema (soc-
iometric status) eli lapsen suosio vertaisryhmassd, vuorovaikutussuhteiden laatu
(relationships) sekd sosiaalisen toiminnan tulokset (functional outcomes), joilla
tarkoitetaan esimerkiksi sosiaalisia tavoitteita ja tehtdvid sekd sosiaalista kayt-
tdytymista.

Tamd tutkimus tarkastelee sosiaalista kompetenssia sosiaalisten
taitojen ndkokulmasta. Erityisen tarkastelun kohteena on prososiaalisuuden
yhteys opettaja-oppilassuhteen laatuun. Prososiaalisen kadyttdytymisen tunnus-
piirteitd ovat vapaaehtoinen toiminta ja teot, joiden tarkoituksena on auttaa tai
hyodyttdd toista yksilod tai ryhmdd (Eisenberg & Mussen 1989). Toisen autta-
minen hddéssd, tavaroiden jakaminen sekd lohduttaminen, kun toinen on satut-
tanut itseddn, ovat esimerkkejd prososiaalisesta kdyttaytymisestd.

Eisenbergin, Fabesin ja Spinradin (2006) lukuisia tutkimustuloksia
tiivistdavd yhteenveto antaa kattavan kuvan kayttdytymisestd, joka luonnehtii
prososiaalisesti toimivaa yksilod. Prososiaalinen kdyttdytyminen, empaattisuus
ja toisen auttaminen ovat useimmissa tilanteissa sosiaalisesti hyvéaksyttavaa
kayttaytymistd, siksi ei olekaan ihme, ettd aikuiset ndkevit usein prososiaaliset
lapset sosiaalisesti lahjakkaina ja taitavina ratkaisemaan sosiaalisia ongelmia.

Aikuisten arvioiden mukaan prososiaaliset lapset leikkivat kehityksellisesti
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vaativia leikkejd ja ovat yhteistyokykyisid. Eisenbergin ym. (2006) mukaan lap-
sen prososiaalisuuden on havaittu olevan myos yhteydessd ldheisen ystavys-
suhteen tai useampien ystdvien olemassaoloon, kannustaviin vertaissuhteisiin,
vastavuoroiseen prososiaalisuuteen ja vastaavasti ristiriitatilanteiden vahaisyy-
teen kavereiden vililld. Prososiaalisesti kdyttaytyvit lapset eivit tyypillisesti ole
aggressiivisia eivdtkd dominoivia, he eivit usein joudu kavereidensa kiusaa-
miksi ja ovat useammin suosittuja kuin torjuttuja tovereidensa keskuudessa.
Yleisesti ottaen prososiaalisesti toimivien yksildiden ihmis- ja vuorovaikutus-
suhteet ovat myonteisia.

Prososiaalisuutta on tutkittu myos mahdollisten sukupuolten valis-
ten erojen ndkokulmasta. Stereotyyppisten oletusten mukaan naiset ovat miehia
herkempid, empaattisempia ja prososiaalisempia. Vaikka Eisenberg tutkimus-
kumppaneineen (2006) myontdd oletuksen saavan tukea useista tutkimustulok-
sista, he huomauttavat havaintojen prososiaalisen kadyttdytymisen sukupuo-
lieroista olevan osin ristiriitaisia. Tutkimukset siséltdvit toisistaan poikkeavaa
tietoa riippuen siitd, minka ikdisid tutkittavat ovat ja miten prososiaalinen kayt-
taytyminen ymmadrretddn ja madritellaan.

Sukupuolten vilisid eroja on tutkimuksissa havaittu muun muassa
siind, ettd luokkatoverit, erityisesti tytdt, todenndkoisemmin nimedvat tytot
prososiaalisiksi ja pojat kiusaajiksi (Eisenberg ym. 2006). Huomion arvoista on
myos se, ettd tutkimuksissa sekd itse tehdyt ettd muiden tekemét arvioinnit
saattavat kertoa enemman siitd, miten poikien ja tyttdjen oletetaan kayttaytyvan
kuin siitd, miten he todellisuudessa kayttdytyvat. Luokkatoverit, opettajat ja
vanhemmat ovat taipuvaisia arvioimaan tytot prososiaalisemmiksi kuin heiddn
todellinen kdytoksensd tai itsearviointinsa antavat ymmartdd. Prososiaalisuu-
den mittoja on kritisoitu siitd, ettd ne suosivat tyttojd. Vdittamat, kuten “jakaa
auliisti tavaroitaan (karkkeja, leluja, vdrikynid jne.) muiden lasten kanssa” liite-
tddn usein feminiinisiin toimiin. Tutkimuskyselyissa ei valttamétta esitetd mas-
kuliinisiin toimiin viittaavia vdittamid, kuten ”“auttaa kissan alas puusta”. Esit-

taméansa kritiikin lisdksi Eisenberg ym. 2006 kuitenkin toteavat, ettd havainto-
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tutkimuksissa havaittu tyttdjen hieman prososiaalisempi toiminta vahvistaa

stereotypiaa.

2.2 Toverisuosio ja lapsen sosiaalinen asema ryhmaissa

Toverisuosiolla (peer acceptance) tarkoitetaan lapsen suhteita vertaisryhman
jasenien kuten luokkatovereiden kanssa (Ladd, Kochenderfer & Coleman 1997).
Toverisuosio madadritellddn ryhmaén jasenten yksiloon kohdistamien preferens-
sien avulla (pitdavatko he kyseisestd lapsesta vai eivat). Toverisuosiota ja lapsen
sosiaalista asemaa ryhmadssd tutkitaan sosiometrisilli menetelmilld (mm. Coie,
Dodge & Coppotelli 1982; Newcomb, Bukowski & Pattee 1993). Namd mene-
telmét perustuvat Morenon 1900-luvun alussa kehittelem&dn ldhestymistapaan
(ks. Hale 2009) ryhmén suhteiden rakenteen tutkimiseksi.

Coie, Dodge ja Coppotelli (1982) esittelevit artikkelissaan kaksi eri-
laista tapaa mitata lapsen sosiaalista asemaa. Ensimmadisessd arviointiin perus-
tuvassa vaihtoehdossa (ratings) luokkatoverit arvioivat jokaisen ryhmén lapsen
sen mukaan, kuinka paljon he pitdvit hanen kanssaan leikkimisestd tai vaihto-
ehtoisesti haluaisivat leikkid hdnen kanssaan. Toinen nimedmisiin perustuva
menetelmd (nominations) kartoittaa lapsen asemaa pyytamalld kaikkia ryhmén
lapsia nimedmé&dn ne kolme lasta, joista he pitdvit eniten sekd myo6s niiden
kolmen lapsen nimet, joista he pitdvat vahiten. Nimedmiseen perustuvia myon-
teisid ja kielteisid mainintoja kdytetddn etenkin silloin, kun kiinnostuksen koh-
teena on suosion ohella torjutun aseman tutkiminen.

Sosiometrisen aseman maddrittiminen. Nimedmiseen perustuvaa
sosiometristd kyselya kaytettdessd toisilta saadut maininnat muodostavat kaksi
ulottuvuutta (Peery 1979, ks. Newcomb & Bukowski 1983; Newcomb ym. 1993).
Sosiaalinen preferenssi muodostetaan vahentdmalld lapsen saamista myonteisista
nimedmisistd kielteiset nimedmiset. Sosiaalinen preferenssi siis ilmaisee, kuinka
pidetty lapsi on ryhmaéssd. Sosiaalinen impakti puolestaan osoittaa lapsen naky-
vyyttd muiden ryhmaén lasten silmissd, silld se muodostetaan laskemalla yhteen

lapsen saamat myonteiset ja kielteiset nimedmiset. Coien ym. (1982) tutkimuk-
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sessa koskien kolmas-, viides-, ja kahdeksasluokkalaisia oppilaita ilmeni, ettd
korkea sosiaalinen preferenssi oli niilld oppilailla, jotka luokkatoverin arvioiden
mukaan” auttoivat kavereita” ja olivat “fyysisesti viehattavid”. Luokkatoverei-
den arvioit sekd aktiivisesta ja positiivisesta (esim. “auttaa kavereita”) ettd myos
silmiinpistdvastd ja kielteisestd (esim. “hdiritsee ryhmaéssd”, ”aloittaa tappelut”)
kayttaytymisestd puolestaan ennustivat korkeaa sosiaalista impaktia.

Coie, Dodge ja Coppotelli (1982) jakoivat tutkimuksessaan standardipis-
temaddrien rajoja kdyttden lapset sosiometriseltd asemaltaan (eli statukseltaan)
erilaisiin ryhmiin. Suositut (popular) lapset olivat luokkatoveriensa keskuudes-
sa eniten pidettyjd. He saivat myo6s hyvin vdhidn kielteisid nimedmisid. Luokka-
toverit arvioivat suositut lapset prososiaalisesti taitaviksi, silld he “tekivit yh-
teisty6td”, toimivat “johtajina” ja vastaavasti eivdt “hdirinneet”, “tapelleet” tai
“vaatineet apua”. Torjutut (rejected) lapset olivat monella tapaa suosittujen lap-
sien vastakohtia. He saivat luokkatovereiltaan paljon kielteisid nimedmisid ja
vastaavasti vain vdhdn myonteisid nimedmisid. Luokkatoverien mukaan he

4

“héiritsivat ryhmdssa”, “tappelivat” sekd “vaativat apua”. Kolmas ryhmad eli
ristiriitaisessa (controversial) asemassa olevat lapset sijoittuivat edelld kuvailtu-
jen kahden ryhmin vilille. He olivat lapsia, jotka olivat sekd pidettyjd ettd ei-
pidettyjd oppilaita luokassaan. Torjuttujen lasten tapaan myos ristiriitaisessa
asemassa olevien lasten miellettiin héiritsevén ja aloittavan tappeluja. Toisaalta
heita pidettiin suosittujen lasten tavoin ryhmain johtajina. Aivan yhta yhteistyo-
kykyisind kuin suosittuja lapsia ristiriitaisessa asemassa olevia lapsia ei pidetty,
mutta luokkatoverit kuitenkin nimesivét heiddan tekevin yhteistyota toisin kuin
torjutut lapset. Huomiotta jidvit (neglected) lapset jadvat luokkatovereilleen
“nakymattomiksi”. Kukaan luokkatovereista ei nimennyt heitd niiden kolmen
oppilaan joukossa, joista he pitivét eniten eivatkd huomiotta jddneet lapset saa-
neet myoskdan kielteisid nimedmisid. Viides ryhma oli keskimddriiset (average)
lapset, jotka saivat jonkin verran sekd myonteisid ettd kielteisid nimeamisia.
Newcomb ym. (1993) ovat meta-analyysissaan tarkastelleet lasten so-

siometristen statuksen ja kadyttaytymisen yhteyttd. Sen mukaan suositut lapset

sekd huomiotta jddneet lapset olivat merkitsevéasti vahemmaén aggressiivisia
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kuin keskimddrdisessd asemassa olevat lapset. Torjutut ja ristiriitaisessa ase-
massa olevat lapset olivat vastaavasti muita aggressiivisempia. Vetdytymistd oli
eniten lapsilla, jotka jdivat huomiotta sekd ristiriitaisessa asemassa olevilla lap-
silla. Sosiaalisimpia olivat suositut ja ristiriitaisessa asemassa olevat lapset. Tor-
jutut ja huomiotta jddneet lapset olivat merkitsevdsti vahemman sosiaalisia.
Kognitiivisten kykyjen osalta korkeimmat pisteet saivat suositut lapset. Vastaa-
vasti torjuttujen lapsien kognitiiviset kyvyt olivat merkitsevasti alhaisemmat

kuin kaikilla muilla neljdlla ryhmalla.

2.3 Sukupuolen yhteys kaverisuhteisiin

Kaksikymmentd vuotta vanha (Rose-Krasnor 1997) tutkimuskatsaus sosiaali-
seen kompetenssiin tarjoaa varsin stereotyyppisen kuvan tytdistd ja pojista.
Pojat leikkivdt todenndkoisemmin suuremmissa porukoissa kuin tytot sekd
kauempana aikuisesta. Poikien leikit olivat todenndkoisesti laajempia, sisdlsivét
useampia rooleja sekd suoranaista kilpailua. Tyttojen leikit olivat useammin
intensiivisempid, ldheisyyttd ja yhden hengen roolileikkeja sisdltdvid. Niissa oli
myds enemmadn epdsuoraa kilpailua sekd keskustelua. Tytoilld esiintyi poikia
enemmadn huolenpitoa, kun taas pojat osoittivat suurempaa itsekeskeistd domi-
nointia. Tyttojen ystdvyyttd leimasivat poikien ystavyyttd enemmain ldheisyys,
henkilokohtaisten asioiden jakaminen sekéa huoli ristiriidoista. My6s kaverisuh-
teissa esiintyvé aggressiivisuus oli tutkimusten mukaan erilaista tyttojen ja poi-
kien vililla. Pojilla aggressiivisuus oli fyysistd, kun taas tytot kayttivat epasuo-
raa aggressiota, joka tuotti haittaa suhteille tai sosiaaliselle asemalle.
Katsauksessa tarkasteltujen tutkimusten tuloksille on kuitenkin
Rose-Krasnorin (1997) mukaan syytd esittdd kritiikkid. Tutkimuksissa pitkalti
tarkasteltiin sosiaalista kdyttdytymistd muiden sosiaalisen kompetenssin ulot-
tuvuuksien sijaan, jolloin my6s erot sukupuolten vilillda koskivat nimenomaan-
sosiaalista kdyttaytymistd. Havaitut erot johtuivat mahdollisesti myos tutki-
musasetelmista: kun esimerkiksi aggressiivisuuden mddritelmad lavennettiin

sisdltamddan myods muut aggressiivisuuden lajit fyysisen lisdksi, sukupuolten



14

vdlilld ei endd havaittu eroja. Uudemmassa tutkimuskatsauksessa (Rose & Ru-
dolph 2006) on todettu, ettd sukupuolten viliset erot tulevat esiin sekd kaveri-
suhteiden rakenteessa ettd sisdllossd. Aiemman Rose-Krasnorin (1997) katsauk-
sen tavoin keskilapsuudessa poikien leikkiryhmien koko oli tyypillisesti suu-
rempi kuin tyttjen. Lisdksi tutkimuksissa on havaittu, ettd poikien ystavat tai
leikkitoverit olivat kavereita keskenddn todenndkéisemmin kuin tyttdjen ysta-
vat.

Sukupuolten vilisid eroja on havaittu myos kaverisuhteiden sisal-
tdimdn toiminnan laadussa. Prososiaalinen kdyttdytyminen on tyypillisempéaa
tyttdjen kuin poikien kaverisuhteille (Rose & Rudolph 2006). Barryn ja Wentze-
lin (2006) tutkimuksessa tytoilld havaittiin olevan enemmaén prososiaalista kayt-
taytymistd sekd my0s siihen liittyvid tavoitteita kuin pojilla. Ndiden tutkimus-
tulosten valossa muun muassa Coien ja tutkimuskumppaneiden (1982) sekd
Santosin ym. (2013) sosiometristd asemaa koskevat sukupuolten erot eivit ylla-
td. Coien ym. (1982) sosiometrisissd tutkimuksessa pojat kuuluivat tyttojd to-
denndkoisemmin torjuttujen ryhmddn kaikilla tutkituilla luokkatasoilla eli 3., 5.
ja 8. luokalla. Luokkatovereiden arvioissa tytot tekiviat useammin yhteisty6td,
kun taas pojat useammin olivat osallisina konflikteissa ja tarvitsivat tyttojd to-
denndkodisemmin apua. 2010-luvulla toteutetussa tutkimuksessa (Santos ym.
2013) tytot saivat toverisuosion suhteen poikia korkeampia pisteitd nimedmisiin
perustuvassa sosiometrisesséd kyselyssa.

Stereotyyppiseen késitykseen tyttdjen poikia suuremmasta prososi-
aalisuudesta viittaavat myos Kochelin ym. (2012) tutkimuksen tulokset. Tutki-
muksessa tarkasteltiin sukupuolelle epatyypillisen kdyttaytymisen yhteyttd ka-
verisuhteisiin viidesluokkalaisilla lapsilla. Sukupuolelle epatyypilliseksi kayt-
taytymiseksi katsottiin tyttdjen kohdalla aggressiivisuus ja poikien kohdalla
vetdytyminen. Tutkimustulokset osoittivat, ettd sukupuolelle epatyypilliselld
tavalla kayttaytyvilld lapsilla, erityisesti aggressiivisilla tytoillda oli suurempi
riski vaikeuksiin kaverisuhteissa verrattuna sukupuolelle tyypilliseen tapaan

kayttaytyviin lapsiin.



3 OPETTAJAN JA OPPILAAN VALINEN VUO-
ROVAIKUTUSSUHDE

Useat oppilaan ja opettajan vilistd vuorovaikutusta tarkastelleet tutkimukset
nojaavat taustateorianaan Bowlbyn (1997) kiintymyssuhdeteoriaan. Varhaisen
opettaja-oppilassuhteen voidaan ajatella olevan toissijainen kiintymyssuhde
(Ainsworth 1991), joka ei toki ole niin ainutlaatuinen, pitkdkestoinen ja voima-
kas kuin ensisijainen kiintymyssuhde lapsen ja vanhemman vaililld. Parhaim-
millaan kuitenkin my®9s toissijainen kiintymyssuhde voi tarjota lapselle turvalli-
sen tukikohdan (secure base), josta kasin lapsi voi tutustua ympéristoonsa
(Ainsworth 1991; Ainsworth & Bowlby 1991; Cassidy 1999) sekd saa tukea epa-
varmoissa tilanteissa (Pianta & Steinberg 1992; van IJzendoorn, Sagi & Lam-
bermon 1992).

Opettajan ja oppilaan vélistd vuorovaikutussuhdetta koskevassa eng-
lanninkielisessd tutkimuskirjallisuudessa kdytetddn useita hieman toisistaan
poikkeavia kdsitteitd, opettaja-lapsi (teacher- child) sekd oppilas-opettaja (stu-
dent-teacher). Sanalla lapsi viitataan usein alle kouluikdisiin lapsiin, mutta toi-
saalta my0s tdméan tutkimuksen osallistujia, 6. luokkalaisten eli 12-vuotiaiden
oppilaiden voidaan ajatella olevan vield lapsia. Selvyyden vuoksi tédssd tutki-
muksessa kdytetdan kuitenkin késitteitd opettaja ja oppilas. Jarjestykselld opet-
taja-oppilas ei haluta korostaa opettajan arvoa tai asemaa ennen lasta, vaan va-
linta perustuu siihen, ettd suhteen laadun tutkimiseen kéytetddn tdssa tutki-

muksessa opettajan tekemid arviointeja suhteestaan lapseen.

3.1 Opettaja-oppilassuhteeseen yhteydessd olevat yksiloon
liittyvit tekijit

Tutkimukset osoittavat, ettd oppilaan ominaisuuksilla, luonteenpiirteilld ja

kayttaytymiselld on yhteys opettajan kisitykseen opettaja-oppilassuhteesta.
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Sukupuolen yhteyttd opettaja-oppilassuhteeseen ovat tutkineet muun muassa
Birch ja Ladd (1997), Baker (2006) sekd Hamre ja Pianta (2001). Heidédn tutki-
mustensa mukaan tyt6illd on useammin lampimdmpi suhde opettajaan kuin
pojilla ja vastaavasti pojilla on useammin ristiriitaisempi suhde opettajaansa
kuin tytoilld. Baker (2006) pohtii, onko alakoulun toimintakulttuuri tehty
enemman tyttojd kuin poikia varten. Pojilla voi olla enemman kayttdytymisen ja
tunteiden sddtelyn kypsymattomyyttd kuin tytoilld, mikd saattaa aiheuttaa sen,
ettd vuorovaikutussuhde opettajan ja pojan vililld muodostuu ristiriitojen sa-
vyttamaksi.

Saft ja Pianta (2001) tutkivat sukupuolen lisdksi myos lapsen etni-
sen taustan ja idn sekd opettajan oman etnisen taustan yhteyttd opettajan kasi-
tykseen opettaja-oppilassuhteesta. Oppilaan ik ja etninen tausta sekd oppilaan
ja opettajan yhteinen etninen tausta olivat yhteydessd opettajien késityksiin
suhteen laadusta, selittden jopa 27 % suhteen kielteisiin puoliin, erityisesti risti-
riitaisuuteen liittyvien kéasitysten vaihtelusta. Tutkimuksessa ilmeni my®os, etta
jos opettaja ja oppilas kuuluivat taustoiltaan samaan etniseen ryhméan, opettaja
todenndkoisemmin arvioi heiddn suhteensa positiiviseksi. Kaiken kaikkiaan
yhteydet olivat kuitenkin merkitsevyydestdan huolimatta pienid ja tutkijat va-
roittavatkin liian suorien johtopddtosten tekemisesta.

Myos lapsen temperamentin (arkuus, kdyttdytymisen sddtely) yh-
teyttd opettaja-oppilassuhteeseen on tutkittu. Tutkimustulokset (Rudasill &
Rimm-Kaufman 2009) osoittivat, ettd oppilailla, jotka kykenivit sddtelemddn
kayttaytymistadn hyvin, oli todenndkoisemmin ldheinen suhde opettajaan. Mie-
lenkiintoista tutkimustuloksissa oli se, ettd arkojen lasten opettaja-oppilassuhde
oli muita lapsia epatodenndkoisemmin sekd ristiriitainen ettd ldheinen. Arat
lapset eivat myoskddn yhtd todenndkoisesti aloittaneet vuorovaikutusta opetta-
jansa kanssa. Lapsella, joka ei ollut arka, suhde opettajaan todennidkdisemmin
muodostui ristiriitaiseksi silloin, jos lapsi kdyttdytyi hdiritsevasti opettajan
huomiota vaativalla tavalla, mikd saattoi vaikuttaa opettajan kielteiseen kasi-
tykseen. Vastaavasti ei-arka lapsi saattoi myds muodostaa ldheisen suhteen

opettajaansa hakeutumalla toistuvasti vuorovaikutukseen tdmé&n kanssa. Toi-
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sessa temperamentin ja opettaja-oppilassuhteen yhteyttd tarkastelleessa tutki-
muksessa (Rudasill ym. 2010) 4-5-vuotiaana arvioitu vaikea temperamentti (ak-
tiivisuus, viha/turhautuneisuus, ldhestymistapa ja puutteellinen itsehillintd) oli
yhteydessd ristiriitaiseen opettaja-oppilassuhteeseen neljannelld, viidennelld

sekd kuudennella luokalla.

3.2 Oppilaan kadyttaytymisen yhteys opettaja-
oppilassuhteeseen

Oppilaan kdyttdytymisen ja erityisesti ongelmakadyttdytymisen yhteyttd opetta-
ja-oppilassuhteen laatuun on tarkasteltu lukuisissa tutkimuksissa. Tutkimuksis-
sa viitataan ei-toivottuun kayttdytymiseen monin eri termein, esimerkkind mai-
nittakoon Birchin ja Laddin (1998) kdyttama termi antisosiaalinen kdyttaytymi-
nen. Yleisesti kédytetyt ongelmakayttaytymiseen viittaavat termit ovat kuitenkin
ulospdin suuntautuva (externalizing) ja sisddnpdin kddntynyt (internalizing)
ongelmakayttaytyminen (Pakarinen ym. 2017). Ulospdin suuntautuvaa ongel-
makdyttdytymistd ovat esimerkiksi aggressiivisuus, kdytoshdiriot, ylivilkkaus
sekd tarkkaavaisuuden ongelmat. Sisddnpdin suuntautuvaksi ongelmakéyttay-
tymiseksi luetaan puolestaan depressiivisyys, ahdistuneisuus sekd sosiaalinen
vetdytyminen (McMahon 1994; Pakarinen ym. 2017). Tdssd tutkimuksessa
ulospdin suuntautuvaa ongelmakdyttdytymistd edustavat Vahvuudet ja vai-
keudet kyselyn- (Goodman 1997; Strengths and Difficulties Questionnaire,
SDQ) kaytoshdiriot sekd tarkkaavaisuusongelmat ja sisddnpdin kéddntyneitd on-
gelmia puolestaan tunne-elaméan hairiot.

Oppilaan ongelmakayttdytymisen on havaittu olevan yhteydessd
opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuuteen pdiviakodissa (Doumen ym. 2008) seka
ensimmadiselld ja toisella luokalla (Henricsson & Rydell 2004). Jerome kollegoi-
neen (2009) havaitsi, ettd ongelmakéayttdytyminen varhaislapsuudessa ennusti
opettajan kokemaa ristiriitaisuutta alakoulussa. Birchin ja Laddin (1998) tutki-

muksessa  antisosiaalinen  kdyttdytyminen oli yhteydessd  opettaja-
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oppilassuhteen ristiriitaisuuteen ja vastaavasti ristiriitaisuus suhteessa ennusti
muun muassa aggressiivisempaa kdyttdytymistd myohempind vuosina.

Opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuuden on havaittu ennustavan
oppilaan myohempédd ongelmakadyttaytymistd myos muissa tutkimuksissa (Pi-
anta & Stuhlman 2004; Silver ym. 2005). Hamren ja Piantan (2001) tutkimukses-
sa lastentarhanopettajan kokema kielteisyys opettaja-oppilassuhteessa (ristirii-
taisuus tai riippuvuus) ennusti oppilaan kdyttdytymisen ongelmia aina kahdek-
sannelle luokalle asti. Edellisid tutkimushavaintoja vahvistavat viime vuosina
julkaistut tutkimustulokset, joissa opettaja-oppilassuhteen laadun ja oppilaan
ongelmakayttaytymisen vilisen yhteyden on havaittu olevan vastavuoroinen.
Muun muassa Roorda ym. (2014) raportoivat, ettd opettajan kokemalla ristirii-
taisuudella ja oppilaan ulospdin suuntautuneella ongelmakayttaytymiselld oli
vastavuoroinen yhteys. Toisessa tutkimuksessa kouluvuoden alussa mitattu
oppilaan aggressiivinen kdyttdytyminen ennusti opettajan kokemaa ristiriitai-
suutta oppilassuhteessa kouluvuoden puolivilissd, mikd puolestaan ennusti
lisddntynyttd aggressiivisuutta kouluvuoden lopulla (Doumen ym. 2008).

Kayttaytymisen yhteys opettaja-oppilassuhteen laatuun on todettu
myds Eisenhowerin ja tutkimuskumppaneidensa (2007) raportoimassa tutki-
muksessa. He havaitsivat, ettd sekd 3-vuotiaan lapsen varhaiset kadyttaytymisen
ongelmat ja itsesddtelykyky ettd sosiaaliset taidot ja kdyttdytymisen ongelmat
olivat voimakkaammin yhteydessd opettaja-oppilassuhteen laatuun lasten ol-
lessa 6-vuotiaita kuin esimerkiksi diagnosoitu kehitysviive. My®ds tulokset in-
terventiotutkimuksesta (Driscoll & Pianta 2010), jossa opettaja-oppilassuhteen
laatuun panostamalla on vaikutettu kdytosongelmiin vahentdvasti, viittaavat
kayttdaytymisen ja opettaja-oppilassuhteen laadun yhteyteen.

Havaitut yhteydet kdyttdytymisen ja opettaja-oppilassuhteen laa-
dunvililld ovat kuitenkin koskeneet nimenomaan ulospdin suuntautuvaa on-
gelmakayttaytymistd sekd opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuutta. Ulospdin
suuntautuvan ongelmakéayttdytymisen yhteys opettaja-oppilassuhteen lampi-
myyteen ei ole Pakarisen ym. (2017) mukaan yhtd yhdenmukainen. Vaikka jois-

sakin tutkimuksissa yhteys onkin havaittu, pitkittdistutkimuksissa yhteydet
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eivat olleet tilastollisesti merkitsevid. Myos tutkimustulokset koskien sisddn-
pdin kddntyneen ongelmakdyttdytymisen, kuten ahdistuneisuuden yhteytta
opettaja-oppilassuhteen lampimyyteen tai ristiriitaisuuteen ovat olleet ristirii-

taisia (Pakarinen ym. 2017).

3.3 Prososiaalisuuden ja toverisuosion yhteys opettaja-
oppilasvuorovaikutuksen laatuun

Bowlbyn (1997) kiintymyssuhdeteorian mukaan lapsen ja aikuisen vélisessd
kiintymyssuhteessa kehittyvien odotuksien, kykyjen ja asenteiden voidaan olet-
taa vaikuttavan lapsen kaverisuhteisiin suuntautumiseen. Turvallisessa kiinty-
myssuhteessa kasvava lapsi ndkee todenndkoisemmin itsenséd rakkauden arvoi-
sena ja siksi suhtautuu kaverisuhteisiin myonteisemmin odotuksin kuin lapsi,
jonka kiintymyssuhde aikuiseen on turvaton (Howes, Matheson & Hamilton
1994). Opettaja-oppilassuhteella onkin tutkimuksissa (Howes ym. 1994; Howes
2000; Kiuru ym. 2015) havaittu olevan yhteys oppilaan prososiaaliseen kayttdy-
tymiseen ja kaverisuhteisiin. Toisen luokan oppilailla, joilla oli opettajan rapor-
toinnin mukaan ristiriitaisempi suhde opettajaansa, havaittiin muita luokkato-
vereita enemman aggressiivisuutta, vetdytymistd tai hdiriokayttaytymista luok-
katovereiden keskuudessa (Howes 2000). Vastaavasti ne toisen luokan oppilaat,
joiden suhde opettajaan oli opettajan mukaan ldheisempi ja vdhemmadn ristirii-
tainen, olivat prososiaalisempia suhteessa luokkatovereihinsa. Toisen luokan
oppilaiden sosiaalista kdyttdytymistd selittivdt nykyisen opettajan suhteen li-
sdksi myos oppilaiden varhainen opettaja-oppilassuhde pdiviakodin opettajaan,
kayttdaytymisen ongelmat sekd pdivakodin sosio-emotionaalinen ilmapiiri
(Howes 2000).

Howes ym. (1994) tutkivat sekd opettaja-oppilassuhteiden etta
vanhempi-lapsisuhteiden yhteyttd lapsen kaverisuhteisiin. Lapset, joiden suh-
de ensimmadiseen lastentarhanopettajaansa luokiteltiin turvalliseksi, saivat 4-
vuotiaina korkeampia toverisuosiota ilmaisevia pistemddrid vierailta lapsilta
sosiometrisessd kyselyssd, olivat empaattisempia ja ymmartavdisempid ikdtove-

reita kohtaan, olivat vdhemman vetdytyvid ja aggressiivisia sekéd leikkivat mo-



20

nimutkaisempia leikkejd kuin lapset, joilla oli turvaton tai ristiriitainen suhde
opettajaansa. Samat tulokset havaittiin tarkasteltaessa 4-vuotiaan lapsen suh-
detta senhetkiseen opettajaan. Tutkimuksen mukaan opettajasuhde ennakoi
lapsen kayttaytymistd ikdtovereiden kanssa enemmaén kuin lapsen suhde van-
hempaansa. Opettajasuhteen suurempaa yhteyttd tutkijat selittivat silld, etta
opettaja on osa toimintaympaéristdd, jossa vertaisvuorovaikutussuhteet kehitty-
vit. Luomalla myonteisen suhteen opetusryhmaénsd oppilaisiin opettajat vaikut-
tavat myos oppilaiden toverisuhteisiin ja lapset puolestaan turvautuvat kiinty-
myssuhdeteorian mukaisesti opettajasuhteen tarjoamaan perustaan suuntautu-
essaan ja tutustuessaan toverivuorovaikutukseen. Myos suomalaisen tutkimuk-
sen (Kiuru ym. 2015) tulokset viittasivat siihen, ettd [immin ja kannustava opet-
taja-oppilassuhde voi edistdd toverisuosiota, mikd puolestaan oli positiivisesti

yhteydessa oppimistuloksiin.



4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten oppilaan toverisuosio
(myonteiset ja kielteiset nimedmiset), prososiaalisuus, kdyttdytyminen (vah-
vuudet ja heikkoudet) sekd sukupuoli ovat yhteydessd opettajan kokemaan
opettaja-oppilassuhteen lampimyyteen ja ristiriitaisuuteen 6. luokalla. Lis&ksi
tarkasteltiin, missd mddrin edelldi mainitut muuttujat selittdvidt opettaja-
oppilassuhteen lampimyyttd ja ristiriitaisuutta. Tarkemmat tutkimuskysymyk-

set olivat:

1. Miten oppilaan toverisuosio sekd prososiaalisuus ja kdyttdytyminen ovat
yhteydessa opettaja-oppilassuhteen lampimyyteen ja ristiriitaisuuteen 6.
luokalla? Missd mddrin oppilaan sukupuoli on yhteydessd opettaja-
oppilassuhteeseen?

2. Missd mddrin oppilaan sukupuoli, toverisuosio sekd prososiaalisuus ja
kayttaytyminen selittdvit opettaja-oppilassuhteen lampimyyttd ja ristirii-
taisuutta?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen konteksti ja osallistujat

Tutkimusaineisto on osa Alkuportaat-seurantatutkimusta (Lapset, vanhemmat
ja opettajat yhteistyossda koulupolulla), joka on toteutettu vuosina 2006-2011
sekd 2013-2016 neljdlld paikkakunnalla eri puolilla Suomea. Tutkimuksen en-
simmadisessd vaiheessa oppilaita seurattiin esiopetuksesta neljannelle luokalle ja
toisessa vaiheessa tutkimukset toteutettiin oppilaiden ollessa kuudennella, seit-
semédnnelld sekd yhdeksannelld luokalla. Tutkimuksessa on tarkasteltu muun
muassa oppilaiden luku- ja kirjoitustaidon, matemaattisten taitojen ja motivaa-
tion kehittymistd, opettajien ja vanhempien yhteistyotd sekd opettajien ohjaus-
kaytanteitd luokkahuoneessa. Tutkimukseen osallistui noin 2000 lasta. Yksilo-
seurantaan valittiin sellaisia lapsia, joilla esiopetusvuoden kevéaallda 2007 kerét-
tyjen tietojen perusteella oli riski lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuteen. Lis&ksi
yksiloseurantaan arvottiin samankokoinen verrokkiryhma niistd lapsista, joilla
kyseistd riskid ei ollut. Tutkimusmenetelmind on kaytetty oppilaiden yksilo- ja
ryhmétestejd, haastatteluja ja havainnointeja sekd oppilaille, vanhemmille ja
opettajille suunnattuja kyselyja.

Taman tutkimuksen aineisto kerédttiin osana Alkuportaat 2 -
seurantatutkimusta vuoden 2013 kevdadlld tutkittavien oppilaiden ollessa kuu-
dennella luokalla, idltaéan 12-13-vuotiaita. Tutkimuksen otos koostui yksiloseu-
rantaan valituista, yleisopetuksen luokilla opiskelevista 252 oppilaasta. Pienissa
kyldkouluissa luokkakoko saattoi kuitenkin olla sosiometrisen kyselyn kannalta
lilan pieni, mikad heikentdd sosiometrisen kyselyn luotettavuutta. Alkuperédises-
td aineistosta analyyseihin otettiin mukaan vain ne tutkimukseen osallistuneet
oppilaat, joiden luokan koko oli vdhintdan 15 oppilasta. Ndin ollen tdhan tut-

kimukseen osallistui 177 oppilasta, joista tyttoja oli 81 ja poikia 96.
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5.2 Tutkimusmenetelmit

Sosiometria. Oppilaiden toverisuosiota ja -torjuntaa tutkittiin tdssd tutkimuk-
sessa sosiometrisen kyselyn avulla. Oppilaita pyydettiin ensin kirjoittamaan
lomakkeen viivoille niiden kolmen oman luokan oppilaan nimet, joiden kanssa
he mieluiten olivat vélitunnilla. Myonteiset nimedmiset heijastavat toverisuo-
siota sekd antavat tietoa vastavuoroisista ystavyyssuhteista. Seuraavaksi oppi-
laita pyydettiin kirjoittamaan lomakkeen viivoille kolme oman luokan oppilaan
nimed, joiden kanssa he eivit halunneet olla vilitunnilla. Kielteiset nimedmiset
puolestaan heijastavat vihdisen kontaktin m&adrdd ja antavat tietoa véhdisestd
toverisuosiosta. Testaustilanteessa oppilaille korostettiin, ettd vastauksia ei saa-
nut jalkeenpdin kertoa toisille, jottei kukaan pahoittaisi mieltdan.

Sosiometrisen kyselyn tulokset késiteltiin analyysia varten laske-
malla ensin yhteen jokaisen oppilaan luokkatovereiltaan saamat myonteiset ja
kielteiset nimedmiset (oppilaiden saamat myonteiset nimedmiset vaihtelivat
vélilla 0-3 ja kielteiset nimedmiset valilld 0-5). Sen jdlkeen tulokset standardoi-
tiin luokan sisalld. Standardoinnilla tarkoitetaan toimenpidettd, jossa alkuperdi-
set pistemaadrat muutetaan z-arvoiksi, jotka ilmaisevat muuttujan arvon erotus-
ta keskiarvosta keskihajonnalla jaettuna. T4td standardoitua myonteisten ja kiel-
teisten nimedmisten pistemddrdd kaytettiin analyyseissd. Téssd tutkimuksessa
myonteisistd nimedmisistd kdytetddn termid toverisuosio ja kielteisistd ni-
meédmisistd puolestaan torjunta. On huomioitava, ettd termid torjunta kédytetdan
tassd tutkimuksessa huomattavasti véljemmin kuin kansainvélisessa kirjalli-
suudessa. Esimerkiksi Coie, Dodge ja Coppotelli (1982) madrittelevit torjutuiksi
(rejected) lapsiksi sellaiset lapset, joiden kohdalla tayttyvat tietyt kriteerit ja ra-
ja-arvot sosiaalisen preferenssin sekd kielteisten ja myonteisten nimedmisten

osalta.
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Oppilaan prososiaalisuus ja kdyttiytyminen. Tadssd tutkimuksessa oppilaiden
prososiaalisuutta ja kdyttaytymistd arvioitiin SDQ (Strengths and Difficulties
Questionnaire) -kyselyn avulla. SDQ-kyselylomake on laajassa tutkimuskaytos-
sd arvioimaan lapsen hyvinvointia ja sen ongelmia tyypillisesti kou-
luyhteisoissd (Goodman & Goodman 2009). Kyselylomakkeen voi tayttdd niin
opettaja, vanhempi kuin oppilas itse. Tassd tutkimuksessa kaytettiin sekd opet-
tajan tekemdd arviota ettd oppilaan itsearviota. SDQ-kyselylomake (Goodman
kauden (oppilas) tai vuoden (opettaja) osalta 3-portaisella asteikolla (1 = “ei péa-
de”, 2 = "pdtee jonkin verran” ja 3 = “pédtee varmasti”).

Lomakkeen viitteiden avulla kartoitetaan viittd eri osa-aluetta, joita
ovat 1) prososiaalisuus (prosocial behavior), esim. ”ottaa muiden tunteet huomi-
oon” ja “kiltti nuorempiaan kohtaan”, 2) tarkkaavaisuusongelmat (hyperactivity),
esim. “levoton, yliaktiivinen, ei pysty olemaan kauan hiljaa paikoillaan” seka
“harkitsee tilanteen ennen kuin toimii” (kdédnteisend), 3) tunne-eldmdin ongelmat
(emotional symptoms), esim. “usein onneton, mieli maassa tai itkuinen” ja “uu-
sissa tilanteissa pelokas tai aikuiseen takertuva, vailla itseluottamusta”, 4) kiy-
toshdiriét (conduct problems), esim. “usein tappelee toisten lasten kanssa tai
kiusaa muita” sekd ”valehtelee ja petkuttaa usein”. sekd 5) kaverisuhteiden on-
gelmat (peer problems), esim. “hanelld on ainakin yksi hyvéa ystdavd” (kddnteise-
nd) sekd “muiden lasten silmitikku tai kiusaamisen kohde”. Jokaista osa-
aluetta kohden on yhteensa viisi vaittamaa.

Analyyseja varten vdittdamistd luotiin keskiarvomuuttujat osa-
alueittain. Opettajan tekemissd arvioissa osaskaalojen reliabiliteetit Cronbachin
alfa-kertoimella maédariteltynd olivat korkeat tai melko korkeat: prososiaalisuus
a = .81, tarkkaavaisuusongelmat o = .85, tunne-elaman hdirit o = .76, kdy-
toshdiriot o = .73 sekd kaverisuhteiden ongelmat a = .76. Oppilaiden arvioides-
sa itseddn reliabiliteetti Cronbachin alfa-kertoimella maériteltyna jdi huomatta-
vasti alhaisemmaksi: prososiaalisuus o = .48, tarkkaavaisuusongelmat o = .56,
tunne-elaméan hdiriot o = .69, kdytoshdiriot a = .37 sekd kaverisuhteiden ongel-

mat a = .33. Hierarkkista regressioanalyysia varten muodostettiin vield keskiar-
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vomuuttujat yhdistamalld opettajan ja oppilaiden arviot SDQ-vdittamistd. Nii-
den reliabiliteetit Cronbachin alfa-kertoimen avulla méirittden olivat seuraavat:
prososiaalisuus a = .69, tarkkaavaisuusongelmat o = .77, tunne-eldméan hdirict

a = .69, kdytoshdiriot o = .70 sekd kaverisuhteiden ongelmat a = .60.

Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutussuhde. Opettaja-oppilassuhteen
laatua arvioitiin kdyttden Piantan (2001) kehittdm&d STRS-mittaria (The Stu-
dent-Teacher Relationship Scale). Alkuperdinen kyselylomake (28 vaittamad)
sisdltdd opettajan arviointeja suhteestaan yksittdiseen oppilaaseen kolmella eri
ulottuvuudella. Nditd ulottuvuuksia ovat ldmpimyys (closeness), ristiriitaisuus
(conflict) ja rilppuvuus (depency). Tdssd tutkimuksessa kéaytettiin STRS-
kyselylomakkeen lyhennettyd 15 osiota sisdltdvdd versiota (STRS Short Form;
Pianta 1992), jossa opettaja arvioi suhdettaan tiettyyn oppilaaseen vain kahden
ulottuvuuden, lampimyyden ja ristiriitaisuuden ndkokulmasta. Opettaja arvioi
jokaista vdittdimdd 5-portaisella asteikolla (1 = ei ehdottomasti sovi, 2 = ei juuri-
kaan sovi, 3 = neutraali, vaikea sanoa sopiiko, 4 = sopii jossain méddrin, 5 = sopii
erittdin hyvin).

Lampimyyttd koskevat vdittamdt (7 osiota) mittaavat opettajan ko-
keman kiintymyksen, lammon ja avoimen kommunikoinnin méa&rdd suhteessa
tiettyyn oppilaaseen. Korkea pistemédrd kuvastaa laheistd suhdetta sekd opetta-
jan tietoisuutta oppilaan hyvinvoinnista. Suhteen lampimyytta arvioitiin tadssa
tutkimuksessa esimerkiksi seuraavien viittimien avulla: “Minulla on ldheinen,
lammin suhde tdhédn lapseen”, ”on helppo saada kiinni, miltd tédstd lapsesta tun-
tuu” sekd ”jos lapsi on poissa tolaltaan, han hakee lohtua minulta”.

Ristiiriitaisuutta arvioivat vdittimait (8 osiota) mittaavat kielteisyyden
ja ristiriitaisuuden méaarad, jota opettaja kokee suhteessaan tiettyyn oppilaaseen.
Korkea pistemddra tarkoittaa, ettd opettaja joutuu ponnistelemaan suhteessaan
kyseisen oppilaan kanssa, hdan kokee oppilaan vihaiseksi tai arvaamattomaksi ja
ndin ollen tuntee kenties emotionaalista uupumusta sekd mahdollisesti kokee
itsensd hyodyttomaksi. Ristiriitaisuutta kartoittavia vdittamia olivat esimerkiksi

“tamad lapsi suuttuu minulle helposti”, “tamdn lapsen kanssa toimiminen vie
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minulta valtavasti energiaa” ja “"tdmd lapsi on epédrehellinen tai manipuloiva
suhteessaan minuun”. Opettaja-oppilassuhteen ulottuvuuksista, suhteen lam-
pimyydestd sekd ristiriitaisuudesta muodostettiin tdssd tutkimuksessa keskiar-
vosummamuuttujia. Ulottuvuuksien luotettavuus Cronbachin alfa -kertoimen
avulla mitattuna oli korkea: suhteen lampimyys o = .83 ja suhteen ristiriitaisuus

a=.90

5.3 Mittareiden reliabiliteetti ja validiteetti

Tutkimuksen luotettavuuden yhteydessd on tarpeen tarkastella reliabiliteettia
sekd validiteettia. Tdssd luvussa reliabiliteettia ja validiteettia tarkastellaan tut-
kimuksessa kadytettyjen mittarein ndkokulmasta. Reliabiliteetilla tarkoitetaan
tutkimuksen toistettavuutta (Metsimuuronen 2009). Yksi tapa tarkastella relia-
biliteettia on tarkastella mittarin sisdistd konsistenssia eli luotettavuutta. Tdssa
tutkimuksessa se on tehty laskemalla kdytetyille mittareille Cronbachin alfa -
kerroin (a). Metsamuurosen (2009) mukaan Cronbachin alfan ala-arvona on
yleisesti pidetty .60, mutta ehdottomasta sd@nnostéd ollaan hieman luopumassa.
Tdssd tutkimuksessa ~ prososiaalisuuden sekd kayttdytymisen opettaja-
arvioinneista muodostettujen summamuuttujien Cronbachin alfa -kertoimet
olivat vahintddn .73. Oppilaiden itsearvioinneista muodostettujen summamuut-
tujien sisdiset konsistenssit jdivdat huomattavasti matalammiksi (a =. 33 - .69 ),
ndin ollen kyselyn vdittamaét eivat oppilaiden itsearviointien osalta mitanneet
samaa asiaa. Koskelainen, Sourander ja Kaljonen (2000) tarkastelivat oppilaan
vahvuuksia ja heikkouksia -mittaria (SDQ) 7-15-vuotiailla suomalaislapsilla ja
-nuorilla. Heiddn tutkimuksessaan sekd opettajan, vanhemman ettd oppilaan
arviointien sisdinen konsistenssi oli .71. Opettajan ja oppilaan arvioinnit yhdis-
tavien summamuuttujien Cronbachin alfat olivat tdssa tutkimuksessa opettajan
arvioiden summamuuttujia matalampia, mutta kuitenkin vahintdan .60.
Alkuperdisen englanninkielisen opettaja-oppilassuhteen laatua mit-
taavan kyselyn (STRS) Cronbachin alfa -kerroin opettaja-oppilassuhteen lam-

pimyydelle on raportoitu kerroin .86 ja ristiriitaisuudelle .92 (Pianta 2001). T&s-
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sd tutkimuksessa  opettaja-oppilassuhteen laadun summamuuttujien
Cronbachin alfa -kertoimet olivat korkeat, yli .80, ristiriitaisuuden osalta .90.
Kaiken kaikkiaan tdssd tutkimuksessa lasketut Cronbachin alfa -kertoimen ar-
vot olivat oppilaiden itsearviointeja lukuun ottamatta pitkalti samankaltaisia
edelld mainittujen tutkimusten kanssa.

Validiteetissa on kyse siitd, mittaako mittari sitd, mitd sen on tarkoi-
tus mitata (Metsamuuronen 2009). Molempia tdssd tutkimuksessa kaytettyja
mittareita (SDQ, STRS) on kéytetty, tutkittu ja kehitetty kansainvilisestikin laa-
jasti jo useampien vuosien ajan. SDQ-kysely on kehitetty jo 1970-luvulla laadi-
tun kyselylomakkeen pohjalta ja mittarin kadyttokelpoisuutta ja luotettavuutta
on tutkittu useaan otteeseen (mm. Goodman & Goodman 2009). STRS-
mittariston kehittdiminen alkoi puolestaan vuonna 1991 ja my6s sen on reliabili-

teettia ja validiteettia on tarkasteltu useammissa tutkimuksissa (Pianta 2001).

5.4 Aineiston analyysi

Aineiston tilastolliset analyysit toteutettiin SPSS 23- ja SPSS 24 -ohjelmilla. Ana-
lyysein selvitettiin oppilaan sukupuolen, toverisuosion sekd prososiaalisuuden
ja kayttaytymisen vahvuuksien ja heikkouksien (SDQ) yhteyttd opettajan ko-
kemaan opettaja-oppilassuhteen limpimyyteen ja ristiriitaisuuteen. Lisdksi sel-
vitettiin, kuinka edelld mainitut muuttujat selittivdt opettaja-oppilassuhteen
laatua.

Sukupuolen yhteyttd opettaja-oppilassuhteen lampimyyteen ja ris-
tiriitaisuuteen tutkittiin vertailemalla tyttdjen ja poikien keskiarvoja riippumat-
tomien otosten t-testilld. T-testin avulla arvioidaan, ovatko keskiarvot tarpeeksi
erilaisia, jos hajonnat ja keskiarvon keskivirheet otetaan huomioon (Nummen-
maa 2009). T-testin edellytyksid ovat normaalijakautuneisuus, vahintdaan vali-
matka-asteikollinen mittaus sekd vahintdan kaksikymmentd havaintoa jokaises-
sa tarkasteltavassa ryhmaéssa.

Oppilaan sosiometrisen aseman sekd sosiaalisten taitojen ja kayt-

tdytymisen yhteyttd opettaja-oppilassuhteen laatuun tarkasteltiin Spearmanin
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jarjestyskorrelaatiokertoimen avulla. Nummenmaan (2009) mukaan jdrjestys-
korrelaatiokerroin mittaa sitd, kuinka samanlainen havaintojen jdrjestys on
kahdella muuttujalla. Jarjestyskorrelaatioon paadyttiin, koska Pearsonin tulo-
momenttikorrelaatiokertoimen normaalijakautuneisuuden oletus ei tayttynyt.
Lopuksi toteutettiin 3-vaiheinen hierarkkinen regressioanalyysi,
jonka avulla selvitettiin, missd méddrin sukupuoli, oppilaan toverisuosio sekd
prososiaalisuuden ja kédyttdytymisen vahvuudet ja heikkoudet selittavét opetta-
ja-oppilassuhteen lampimyyttd ja ristiriitaisuutta. Regressioanalyysissa tarkas-
tellaan, miten yhden riippuvan muuttujan (esim. opettaja-oppilassuhteen lam-
pimyys) arvojen vaihtelua voidaan ennustaa riippumattomilla muuttujilla
(esim. prososiaalisuus ja kdaytoshdiriot) (Nummenmaa 2009). Regressioanalyy-
sin edellytyksid ovat normaalijakautuma, véhintddn vélimatka-asteikollinen

mittaus, varianssien homogeenisuus ja védhintddn 50 havaintoa.



6 TULOKSET

6.1 Toverisuosion, sukupuolen sekd prososiaalisuuden ja
kayttiytymisen yhteys opettaja-oppilassuhteen laimpimyy-
teen ja ristiriitaisuuteen

Toverisuosion ja torjunnan sekd sukupuolen yhteys opettaja-oppilassuhteen
lampimyyteen ja ristiriitoihin. Muuttujien yhteyttd opettaja-oppilassuhteen
laatuun tarkasteltiin Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla sukupuolta lu-
kuun ottamatta. Toverisuosio eli myonteiset nimedmiset olivat tilastollisesti
merkitsevidsti yhteydessd opettaja-oppilassuhteen lampimyyteen (ks. taulukko
1), joskin yhteys oli heikko. Toverisuosion yhteys suhteen limpimyyteen oli
negatiivinen, toisin sanoen myonteisten nimedmisten lisddntyessd opettaja-
oppilassuhteen limpimyys vdheni. Myonteisten nimedmisten ja opettaja-
oppilassuhteen ristiriitaisuuden valilld ei havaittu olevan tilastollisesti merkit-
sevdd yhteyttd. Torjunta, toisin sanoen oppilaan luokkatovereilta saamat kieltei-
set nimedmiset olivat tilastollisesti merkitsevésti, vaikkakin heikosti yhteydessa
opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuuteen. Kielteisten nimedmisten ja opettaja-
oppilassuhteen ldampimyyden vililld ei havaittu olevan tilastollisesti merkitse-
vad yhteytta.

Sukupuolen yhteyttd opettaja-oppilassuhteen lampimyyteen ja ris-
tiriitoihin tarkasteltiin vertailemalla tyttdjen ja poikien keskiarvoja t-testin avul-
la. Opettaja-oppilassuhteen lampimyyden osalta sukupuolten viliset keskiarvot
(tytot M = 3.45, SD = .68, pojat M = 3.49, SD = .67) eivit eronneet toisistaan tilas-
tollisesti merkitsevasti, eli tytot ja pojat eivit eronneet toisistaan opettajan ko-
keman lampimyyden osalta. Sen sijaan suhteen ristiriitaisuuden osalta poikien
keskiarvo (M =1.97, SD = .82) oli tyttdjen keskiarvoa (M = 1.51, SD = .58) tilas-

tollisesti erittdin merkitsevisti suurempi



30

(t(171)= -4.3, p < .000). Opettajat siis kokivat ristiriitaisuutta enemman suhtees-
saan poikiin kuin tyttéihin. Kuvio 1 havainnollistaa sukupuolten eroa opettaja-

oppilassuhteen laadun osalta.
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1,97

Etyt5t @ pojat

KUVIO 1. Tyttéjen ja poikien keskiarvot opettajan arvioidessa opettaja-

oppilassuhteen lampimyytta ja ristiriitaisuutta

Opettajan arvioiman prososiaalisuuden ja kdyttiytymisen yhteys opettaja-
oppilassuhteen limpimyyteen ja ristiriitaisuuteen. Opettaja-oppilassuhteen
lampimyyteen voimakkain tilastollisesti merkitsevd yhteys oli prososiaalisuu-
della. Mitd lampimampénd opettaja piti suhdettaan oppilaaseen, sitd prososiaa-
lisemmaksi hdn oppilaan arvioi. Kaytoshdirioilld ja kaverisuhteiden ongelmilla
oli heikompi, mutta kuitenkin tilastollisesti merkitsevd yhteys opettaja-
oppilassuhteen lampimyyteen. Toverisuosion sekd opettajan arvioiman pro-
sosiaalisuuden ja kadyttdaytymisen yhteydet opettaja-oppilassuhteen lampimyy-
teen ja ristiriitaisuuteen on esitelty tarkemmin taulukossa 1.

Kaikki opettajan arvioimat prososiaalisuuden ja kayttdytymisen
mitat olivat tilastollisesti merkitsevésti yhteydessd opettaja-oppilassuhteen ris-
tiriitaisuuteen. Mitd ristiriitaisempi opettaja-oppilassuhde oli, sitd enemmaén
opettaja arvioi oppilaalla olevan tarkkaavaisuusongelmia, hdiriokdyttaytymistd,
ongelmia kaverisuhteissa sekd hdiriditd tunne-eldmdssa. Prososiaalisuus oli ne-
gatiivisesti yhteydessd opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuuteen. Mité ristiriitai-

sempi suhde oli, sitd heikommaksi opettaja arvioi oppilaan prososiaalisuuden.
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Riippuvuus oli kuitenkin korkeintaan kohtalaista ja tunne-elamé&n héirividen

osalta yhteys oli heikko.
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Taulukko 1. Toverisuosion, opettajan arvioiman prososiaalisuuden ja kdyttiytymisen yhteys opettaja-oppilassuhteen limpimyyteen ja ristiriitaisuuteen

Myonteiset Kielteiset Prososiaalisuus Tarkkaavaisuus- ~ Tunne-eldiméan Kéaytoshairiot Kaverit Suhteen lampi-
nimedmiset = nimedmiset ongelmat hairiot myys
Toverisuosio (sosiometria)
Myonteiset nimedmiset 1.00
Kielteiset nimedmiset -139 1.00
Vahvuudet ja heikkoudet (SDQ)
Prososiaalisuus -154* -186* 1.00
Tarkkaavaisuusongelmat .149* 231** -.559%** 1.00
Tunne-eldmén hairist .007 .162* -168* 174* 1.00
Kaytoshairiot .153* 174* -.610%** 671%** 216 1.00
Kaverisuhteiden ongelmat -.206** 340%** -307%** .087 292%x* 179* 1.00
Opettaja-oppilassuhde (STRS)
Suhteen lampimyys -.206** .022 AT7T* -130 -142 -169* -166* 1.00
Suhteen ristiriitaisuus -.016 .285%** -.505%** B77*** .243** 599*** 374% -.233%*

x5 < 001, *p<.0L* p<.05
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Oppilaan itsearvioiman prososiaalisuuden ja kdyttiytymisen yhteys opettaja-
oppilassuhteen limpimyyteen ja ristiriitaisuuteen. Kun oppilas itse arvioi
omaa prososiaalisuuttaan ja kdyttdytymistddn, opettaja-oppilassuhteen lampi-
myyteen olivat tilastollisesti merkitsevésti yhteydessd prososiaalisuus sekd kay-
toshdiriot (ks. taulukko 2). Mitd lampimammdksi opettaja arvioi suhdettaan
oppilaaseen, sitd prososiaalisemmaksi oppilas arvioi itse itsensd. Kéaytoshdirioi-
den ja suhteen lampimyyden yhteys oli negatiivinen. Mitd vdhemmaén oppilas
arvioi itsellddn olevan hairiokayttaytymistd, sitd lampimammaéksi opettaja arvi-
oi suhdetta. Yhteydet olivat kuitenkin vain kohtalaisia jddden itsearvoltaan alle
3. Oppilaan itsearvioinneissa tarkkaavaisuuden, tunne-eldmén tai kaverisuh-
teiden ongelmien suhteen tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd opettaja-
oppilassuhteen lampimyyteen ei havaittu.

Samat muuttujat, prososiaalisuus ja kdytoshdiriot oppilaan itsensd
arvioimina  olivat tilastollisesti = merkitsevasti  yhteydessd  opettaja-
oppilassuhteen ristiriitaisuuteen. Prososiaalisuuden ja opettaja-oppilassuhteen
ristiriitaisuuden vélinen yhteys oli negatiivinen, eli mitd prososiaalisemmaksi
oppilas arvioi itsensd, sitd vihemman opettaja koki opettaja-oppilassuhteessa
ristiriitaisuutta. Kdytoshairididen ja suhteen ristiriitaisuuden yhteys oli puoles-
taan positiivinen, toisin sanoen mitd enemman oppilas arvioi itselldidn olevan
kaytoshdirioitd, sitd ristiriitaisemmaksi opettaja koki suhteensa kyseiseen oppi-
laaseen. Oppilaan itsearvioiman prososiaalisuuden ja kdyttdytymisen yhteydet
opettaja-oppilassuhteen lampimyyteen ja ristiriitaisuuteen on esitelty tarkem-

min taulukossa 2.



Taulukko 2. Oppilaan itsearvioiman  prososiaalisuuden ja  kiyttdytymisen yhteys opettaja-oppilassuhteen limpimyyteen ja
Prososiaalisuus ~ Tarkkaavai-  Tunne-elimén  Kaytoshdirist  Kaverisuhteiden  Suhteen lampi-

suusongel- hairist ongelmat myys
mat

Vahvuudet  ja  heikkoudet

(SDQ)

Prososiaalisuus 1.00

Tarkkaavaisuusongelmat -.208%** 1.00

Tunne-elaman hairiot 066 391+ 1.00

Kaytoshairiot -.320%x* .382%%* .185* 1.00

Kaverisuhteiden ongelmat -184* 212%* 286*** 293%* 1.00

Opettaja-oppilassuhde (STRS)

Suhteen lampimyys .245%* -116 -.007 -.203** .042 1.00

Suhteen ristiriitaisuus -231%* 118 -.020 319%* 126 -.233**

“% p< 001, ** p< 01, *p < .05
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ristiriitaisuuteen
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6.2 Opettaja-oppilassuhteen laatua selittavit tekijat

Tarkasteltavana tutkimusongelmana oli, miten selittdviat muuttujat, toisin sano-
en sukupuoli, toverisuosio- ja torjunta, opettaja-arvioinnit ja itsearvioinnit yh-
distdvat oppilaan prososiaalisuus sekd kayttaytyminen selittdvat selitettdvia
muuttujia, opettaja-oppilassuhteen lampimyyttd ja ristiriitaisuutta. Analyysissd
hierarkkinen regressioanalyysi toteutettiin askeltavasti kolmiportaisena ja opet-
taja-oppilassuhteen lampimyyttd ja ristiriitaisuutta tarkasteltiin erikseen. Tut-

kimusongelmaa koskevan analyysin tulokset on esitetty taulukossa 3.

Opettaja-oppilassuhteen lampimyyttd selittavit tekijat. Analyysin ensimmadi-
selld askelmalla tarkasteltiin sitd, miten oppilaan sukupuoli selittdd arvojen
vaihtelua opettajan kokeman opettaja-oppilassuhteen lampimyyden osalta. Su-
kupuoli (F(1, 175) = .16, p = .69) ei kuitenkaan selittanyt tilastollisesti merkitse-
védsti opettaja-oppilassuhteen lampimyyden vaihtelua. Regressiomallin toisella
askelmalla selittdviin muuttujiin lisdttiin oppilaan luokkatovereiltaan saama
toverisuosio- ja torjunta. Selitysasteen muutos (F(2, 173) = 4.0, p < .05) oli tilas-
tollisesti merkitsevé, toisien sanoen toverisuosio- ja torjunta selittivit opettajan
raportoiman opettaja-oppilassuhteen limpimyyden vaihtelua oppilaiden vilil-
la. Tarkemmassa tarkastelussa kdvi kuitenkin ilmi, ettd vain luokkatovereilta
saadut myoOnteiset, toverisuosiota ilmaisevat nimedmiset olivat tilastollisesti
merkitsevasti negatiivisessa yhteydessd opettaja-oppilassuhteen lampimyyteen.
Kielteiset nimedmiset eli torjunta eivét olleet tilastollisesti merkitsevésti yhtey-
dessd suhteen lampimyyteen. Yhdessa sukupuoli, toverisuosio- ja torjunta selit-
tivat analyysin toisessa vaiheessa 5 % opettaja-oppilassuhteen lampimyyden

vaihtelusta, mutta sukupuolen osuus ei ollut tilastollisesti merkitseva.
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Taulukko 3. Hierarkkisen regressioanalyysin tulokset sukupuolen, toverisuosion ja torjunnan sekd prososiaalisuuden ja kéyttdytymisen yhteydestd

opettajan kokemaan opettaja-oppilassuhteen limpimyyteen ja ristiriitaisuuteen.

Lampimyys Ristiriitaisuus
Askel 2 Askel 3 Askel 1 Askel 2 Askel 3
B B r B B B r
Sukupuoli .06 15 .03 30xx* 27%x* .08 WL
Toverisuosio (sosiometria)
Myonteiset ni- =20k -15*% =21 .04 -.06 -.02
medmiset
Kielteiset nimedmi- -.03 .03 .02 15* -.00 29%**
set
Vahvuudet ja heikkoudet (SDQ)
Prososiaalisuus Koy il 43R -.16* - 47
Tarkkaavaisuuson- 17 -14 20 A8rrx
gelmat
Tunne-eldamin héiriot -.20* -.06 -.02 11
Kéaytoshairiot -.10 -.20%% 36%** 55%**
Kaverisuhteiden .09 -.09 11 33***
ongelmat
AR? = .04* AR2 = 20%** AR2= 90*** AR2= .02 AR? = 36***

*p < .05, *p < .01, **p < 001
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Analyysin kolmannella askelmalla regressiomalliin lisdttiin prososiaalisuutta ja
kayttaytymistd mittaavat muuttujat: tarkkaavaisuusongelmat, tunne-eldméan
héiriot, kaytoshdiriot sekd ongelmat kaverisuhteissa. Kolmannessa vaiheessa
selitysasteen muutos (F(5, 168) = 9.1, p < .001) oli edelliseen vaiheeseen verrat-
tuna suurempi (tilastollisesti erittdin merkitsevd). Prososiaalisuutta ja kdyttdy-
tymistd mittaavat muuttujat siis selittivit tilastollisesti merkitsevasti arvojen
vaihtelua opettaja-oppilassuhteen limpimyyden osalta. Kuitenkin vain prososi-
aalisuus ja tunne-eldamédn hdiriot selittivit tilastollisesti merkitsevésti opettaja-
oppilassuhteen lampimyyden vaihtelua. Prososiaalisuutta ja kayttdytymista
mittaavien muuttujien lisdidminen regressiomalliin nosti selitysasteen 20 pro-
senttiin. Sukupuoli, luokkatovereilta saatu toverisuosio- tai torjunta sekd pro-
sosiaaliset taidot ja kdyttdytyminen yhdessd selittivit 25 % opettaja-

oppilassuhteen lampimyyden arvojen vaihtelusta.

Opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuutta selittivit tekijat. Opettaja-
oppilassuhteen ristiriitaisuutta selittdvid tekijoita tutkittiin suhteen lampimyy-
den tavoin regressioanalyysin avulla. Ensimmadiselld askelmalla regressiomal-
liin asetettiin selittdavdaksi muuttujaksi sukupuoli. Sukupuolen selitysasteen
muutos (F(1, 175) = 17.4, p < .001) oli tilastollisesti merkitsevd, eli sukupuoli
selitti tilastollisesti merkitsevésti opettajan kokeman opettaja-oppilassuhteen
ristiriitaisuuden vaihtelusta. Sukupuoli selitti analyysin ensimmdisessd vaihees-
sa 9 % suhteen ristiriitaisuuden vaihtelusta.

Seuraavalla askelmalla malliin asetettiin lisdksi toverisuosio ja tor-
junta. Selitysasteen muutos (F(2, 176) = 2.1, p = .13) ei ollut tilastollisesti mer-
kitsevd, eli toverisuosio ja torjunta eivét yhdessd selitd opettaja-oppilassuhteen
ristiriitaisuuden vaihtelua tilastollisesti merkitsevasti. Siitdkdan huolimatta, etta
tarkemmassa tarkastelussa torjunnan osuus itsessddn osoittautui tilastollisesti
merkitsevaksi. Tassd vaiheessa malliin lisétyt selittavat tekijat selittivit opettaja-

oppilassuhteen ristiriitaisuuden vaihtelusta 11 %.
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Kolmannella askelmalla malliin liséttiin prososiaalisuus sekd kayt-
taytymistd mittaavat tarkkaavaisuusongelmat, tunne-eldmdn hdiriot, kay-
toshdiriot sekd kaverisuhteiden ongelmat. Edelld mainittujen muuttujien tuot-
tama selitysasteen muutos (F(5,168) = 20.4, p < .001) oli tilastollisesti merkitseva.
Eniten opettajan kokeman opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuuden vaihtelua
selittivat kaytoshdiriot, mutta tilastollisesti merkitsevéasti vaihtelua selittivat
myos tarkkaavaisuusongelmat sekd prososiaalisuus. Yhdessd kaikki selittavit
muuttujat, sukupuoli, toverisuosio ja torjunta sekd sosiaalisia taitoja ja kayttay-
tymistd mittaavat muuttujat selittivdt opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuuden

vaihtelusta 45 %.



7 POHDINTA

Téassd tutkimuksessa selvitettiin, miten oppilaan toverisuosio (myonteiset ja
kielteiset nime&dmiset) sekd prososiaalisuus ja kdyttdytyminen (vahvuudet ja
heikkoudet opettajan ja oppilaan arvioimina) ovat yhteydessa opettajan arvioi-
maan opettaja-oppilassuhteen laatuun 6. luokalla. Lisdksi tarkasteltiin, onko
oppilaan sukupuoli yhteydessd opettaja-oppilassuhteeseen. Jatkokysymyksena
tarkasteltiin, missd mé&arin oppilaan sukupuoli, toverisuosio sekd prososiaali-
suus ja kdyttdytyminen selittdvét opettaja-oppilassuhteen ldmpimyyttd ja risti-
riitaisuutta. Tdssd luvussa tarkastellaan tutkimuksen tuloksia, arvioidaan tut-
kimuksen luotettavuutta sekd pohditaan saatujen tulosten jatkotutkimushaas-

teita sekd soveltamismahdollisuuksia.

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaddtokset

Toverisuosion yhteys opettaja-oppilassuhteen limpimyyteen ja ristiriitaisuu-
teen. Tutkimustuloksissa oppilaiden toverisuosio, eli luokkatovereilta saadut
myonteiset ja kielteiset nimedmiset olivat vain heikosti yhteydessd opettaja-
oppilassuhteeseen. Mielenkiintoinen tulos oli se, ettd myonteisten nimedmisten
yhteys opettaja-oppilassuhteen lampimyyteen oli negatiivinen. Mitd enemman
oppilas sai myonteisid nimedmisid luokkatovereiltaan, sitd vdhemmadn lampi-
méksi opettaja koki suhteensa kyseiseen oppilaaseen. Tulokselle ei 16ydy vah-
vistusta aiemmista tutkimuksista (Howes, Matheson & Hamilton 1994, Howes
2000; Kiuru ym. 2015), joissa lammin opettaja-oppilassuhde edisti toverisuosio-
ta. On kuitenkin huomioitava, etti edelld mainituissa tutkimuksissa tutkittavat
oppilaat olivat nuorempia, korkeintaan neljannelld luokalla. Tdhdn tutkimuk-
seen osallistuneet oppilaat olivat kuudesluokkalaisia, 12-vuotiaita, osa kenties

jo murrosikdisid. On mahdollista, ettd heiddn suhteensa muistuttaa jo yldkoulu-
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laisten suhdetta opettajaan, joka on enemmaén ristiriitaisuuden kuin lampimyy-
den savyttdméd (Baker 2006). Oppilaiden ja opettajan arvostukset ja koulukult-
tuuri voivat olla hyvinkin erilaisia, jolloin luokkatoveriensa keskuudessa suosit-
tu ja arvostettu oppilas voi opettajalle ndyttdytyd haastavana oppilaana, johon

on vaikea muodostaa lamminti suhdetta.

Sukupuolen yhteys opettaja-oppilassuhteen limpimyyteen ja ristiriitaisuu-
teen. Opettajan kokeman opettaja-oppilassuhteen lampimyyden osalta tyttojen
ja poikien vdlilld ei tdssd tutkimuksessa havaittu eroa. Sen sijaan opettajat koki-
vat enemmadn ristiriitaisuutta suhteessaan poikiin. Samankaltaisia tuloksia on
havaittu useammissa aikaisemmissakin tutkimuksissa (Baker 2006; Birch &
Ladd 1997; Hamre & Pianta 2001), joissa opettaja koki suhteensa poikiin ristirii-
taisemmaksi kuin tyttoihin. Heiddn tutkimuksessaan tytot ja pojat erosivat kui-
tenkin myo6s lampimyyden osalta. Opettaja koki suhteen lampimyyttd enem-
médn tyttdjen kuin poikien kanssa. Bakerin (2006) esittdméstd kysymyksestd,
onko alakoulu tehty enemmaén tyttojd kuin poikia varten 16ytynee totuuden
siemen. Stereotyyppinen ajatus kypsasti ja kouluun sopivalla tavalla kayttayty-
vistd tytoistd ja vastaavasti kdytoksellddn haastavista pojista saattaa monessa
oppilasryhmdssd pitdd paikkaansa. Kouluun sopimaton kéytos haastaa opetta-
jaa, ja ristiriitaisuuksia sisdltdvan suhteen rakentuminen on tuolloin varsin
ymmarrettdvad. Kysymys kuitenkin kuuluu, onko vika pojissa vai koulussa.
Onko poikien opeteltava kayttdytymddn ja sopeuduttava kouluun vai voiko

koulu tulla vastaan ja muuttua enemmaén pojillekin sopivaksi?

Opettaja-oppilassuhteen limpimyyteen ja ristiriitaisuuteen yhteydessa ole-
vat ja niitd selittdvit tekijat. Tulokset osoittivat, ettd oppilaan prososiaalisuus
oli voimakkaimmin yhteydessd ja myos selitti eniten opettajan kokemaa lam-
pimyyttd opettaja-oppilassuhteessa. Suhteen ristiriitaisuuden kanssa selvimmin
yhteydessa oleva ja sitd eniten selittivd muuttuja oli puolestaan kaytoshdiriot.
Havainnon kannalta ei ollut merkitystd, oliko opettaja vai oppilas itse arvioinut

oppilaan prososiaalisuutta ja kdyttaytymistd. Tulos on linjassa aikaisempien



42

tutkimusten kanssa, joissa oppilaat, joiden suhde opettajaan oli opettajan mu-
kaan lammin, havaittiin luokkatovereitaan prososiaalisemmiksi (Howes 2000,
Howes ym. 1994; Kiuru ym. 2015). Kaytoshdirididen yhteys opettaja-
oppilassuhteen ristiriitaisuuteen on havaittu aiemmissa tutkimuksissa (Birch &
Ladd 1998; Rudasill ym. 2010). My6s muut tekijdt, kuten tarkkaavaisuusongel-
mat ristiriitaisuuden osalta, selittivit opettaja-oppilassuhteen laatua. On siis
véltettdava liian yksioikoista johtopddtostd prososiaalisesti kdyttaytyvastda oppi-
laasta ja lampimastd opettaja-oppilassuhteesta ja vastaavasti hdiritsevasti kayt-

taytyvastd oppilaasta ja ristiriitaisesta opettaja-oppilassuhteesta.

Ristiriitaisuuden korostuminen. Huomion arvoista tamén tutkimuksen tulok-
sia pohtiessa on se, ettd ristiriitaisuus korostui tutkimustuloksissa. Muiden
muuttujien ja opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuuden vilinen yhteys seké seli-
tysaste olivat huomattavasti korkeampia verrattuna opettaja-oppilassuhteen
lampimyyteen. Koulupdivd prososiaalisen, reippaan, ystdvdllisen ja avuliaan
oppilaan kanssa sujuu ongelmitta. Sen sijaan opiskelurytmin ja tydrauhan rik-
koo odotuksesta poikkeava kaytos, hdiriokdyttdytyminen, johon opettaja kiin-
nittdd huomiota, joutuu puuttumaan ja kenties rankaisemaankin. Haastava ja
hidiritsevd oppilas sekd opettaja ovat jatkuvasti vuorovaikutuksessa, valitetta-
van usein ristiriitaisissa merkeissd, jolloin suhteesta helposti muodostuu ristirii-
taisuuksien savyttama. Voiko toisena selityksena ristiriitaisuudelle olla ihmisen
luontainen taipumus varautua pahimpaan sekd kiinnittdd huomio kielteiseen?
Hyvét ja ldaheiset hetket jadvat ristiriitaisten ja haastavien tilanteiden varjoon ja

ongelmat korostuvat opettajan arvioidessa suhdettaan oppilaaseen.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus, yleistettivyys, rajoitukset seka
eettisyys

Tutkimuksen yleistettdvyyttd arvioidessa on pohdittava tutkimuksen otosta ja
sen kokoa. Tutkimuksen otanta voidaan jakaa kahteen eri otantaan: satunnai-

seen ja ei-satunnaiseen. Satunnaisotanta on Metsdamuurosen (2009) mukaan
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pddsddntoisesti ei-satunnaista suositeltavampi, silld se lisdd tutkimuksen luotet-
tavuutta; kukin havainto on tullut mukaan tdysin sattumalta. Taméan tutkimuk-
sen otanta on ei-satunnainen, silld Alkuportaat- seurantatutkimuksessa alku-
vaiheessa mukana olleista 2000 lapsesta tdtd tutkimusta varten otettiin mukaan
ne 177 oppilasta, jotka olivat seka yksilollisessd seurannassa ettd vahintdan 15
oppilaan luokalla. Lisdksi yksilollisessd seurannassa olevista oppilaista puolet
oli valittu sen perusteella, ettd heilld oli lukivalmiuksiensa perusteella riski lu-
kivaikeuteen esiopetusvuoden kevidlld. Kokonaisotos ei tdssd tutkimuksessa
ole iso ajatellen laajempaa yleistamistd, mutta kuitenkin riittdvan suuri, jotta
toteutetut analyysit ovat olleet suoritettavissa.

Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun yhteydessd on aiheellista
kiinnittdd huomio myos yhteyksiin ja niiden merkitsevyyteen. On huomioitava,
ettd tilastollisesta merkitsevyydestd huolimatta monet tdssd tutkimuksessa ha-
vaitut yhteydet olivat heikkoja. Nummenmaan (2009) mukaan kayttaytymistie-
teissd kuitenkin jo .50 ylittdvien korrelaatiokertoimien voidaan ajatella ilmaise-
van voimakasta muuttujien vilistd yhteytta.

Tutkimusasetelmaa voidaan kritisoida muutamasta varsin oleelli-
sesta ongelmasta. On tarpeen pohtia, kuinka luotettavana ja objektiivisena voi-
daan pitdd tietoa, joka koostuu opettajan arvioinneista sekd opettaja-
oppilassuhteesta ettd oppilaan kdyttdytymisestd. Kyse on siis opettajan nidke-
myksestd, joka voi joskus ratkaisevastikin poiketa oppilaan kokemuksesta tai
ulkopuolisen tarkkailijan havainnosta opettaja-oppilassuhteen laadusta seké
oppilaan kdyttdytymisestd. Opettajan arvioinnin osalta yhteydet selittdvien te-
kijoiden eli prososiaalisuuden ja kdyttdytymisen sekd opettaja-oppilassuhteen
laadun vililld olivat huomattavasti korkeammat kuin oppilaiden arvioidessa
itseddn. On mahdollista, ettd esimerkiksi ristiriitaisen suhteen oppilaaseen
muodostanut opettaja saattaa ndhdd oppilaan kdyttdytymisen pelkdstdan kiel-
teisessd valossa eikd osaa objektiivisesti arvioida tdmdn mahdollisia vahvuuk-
sia. Kritiikkid opettajan arvioinnille erityisesti oppilaan prososiaalisesta kayt-
taytymisestd ovat esittdneet esimerkiksi Eisenberg ja Mussen (1989), jotka huo-

mauttavat, ettd opettajat tarkkailevat oppilaitaan usein varsin strukturoiduissa
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luokkahuonetilanteissa spontaanien vuorovaikutustilanteiden sijaan. On siis
aiheellista kysyd, kuinka paljon he huomaavat ja tietdvit oppilaan prososiaali-
sesta kdyttaytymisesta.

Opettaja-arviointeihin liittyvat haasteet tiedostaen tdssd tutkimuk-
sessa haluttiin kdyttdd myos oppilaiden arviointeja. Taméakadn valinta ei ollut
taysin ongelmaton. Oppilasarvioiden sisdinen luotettavuus jdi hyvin alhaiseksi.
On syytd pohtia, kuinka realistisesti tai objektiivisesti 6. luokan oppilaat osasi-
vat arvioida itseddn, omia heikkouksiaan ja vahvuuksiaan. Puutteelliset arvioin-
titaidot ovat voineet vaikuttaa tuloksiin. Koska prososiaalista kdyttaytymista
pidetddn yleisesti hyvaksyttavand ja avuliaisuutta ja toisten ihmisten huomioon
ottamista arvostetaan, ihmisilld on taipumus yrittdd antaa itsestddn todellisuut-
ta epditsekkddampi kuva. Taman vuoksi kyselyihin, joissa arvioidaan omaa kayt-
taytymistd, tulee Eisenbergin ja Mussenin (1989) mukaan suhtautua aina hie-
man varauksella.

Koska tdssd tutkimuksessa haluttiin vilttdd pelkdstdan opettajan
arvioiden tutkiminen, paddyttiin kompromissiin, jossa regressioanalyysia vas-
ten yhdistettiin opettajan ja oppilaan arvioinnit. Oppilaan arviointien osalta
vdittdmien sisdinen luotettavuus jdi matalaksi, joten yhdistdminen ei ole tdysin
ongelmatonta. On mahdollista, ettd opettajan arviot korostuivat ja saivat
enemman painoarvoa kuin oppilaiden, mikd on hyva ottaa huomioon tutkimus-
tulosten tulkinnassa.

Tamd tutkimus on osa suurempaa Alkuportaat-tutkimusta, jolle
yliopiston eettinen toimikunta on antanut myonteisen lausunnon. Tutkimuk-
seen osallistuneilta opettajilta ja oppilaiden kohdalta heiddn huoltajiltaan on
saatu kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumiseen. Lisdksi tutkimuk-
seen osallistuminen oli kaikissa sen vaiheissa tdysin vapaaehtoista, toisin sano-
en osallistujalla oli mahdollisuus jattaytyad pois tutkimuksesta milloin tahansa.
Osallistujien anonyymiys eli nimen salaaminen turvattiin koodaamalla jokaisel-

le yksil6llinen tunnistenumero.
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7.3 Jatkotutkimushaasteet ja tutkimuksen sovellettavuus

Opettaja-oppilassuhdetta on tutkittu paljon niin kansainvilisesti kuin Suomes-
sakin. Suurimmassa osassa tdhédnastisista tutkimuksista tdimd tutkimus mukaan
lukien opettaja-oppilassuhteen laatua selittdvind tekijoind huomion kohteena
ovat olleet oppilaan ominaisuudet ja kdyttdytyminen. On kuitenkin muistetta-
va, ettd ne ovat vain toinen puoli vuorovaikutussuhdetta. Opettajan ominai-
suuksilla ja kdyttaytymiselld on yhtd suuri merkitys yksittdisten vuorovaikutus-
tilanteiden kulkuun sekd vuorovaikutussuhteen muodostumiseen. Kiinnosta-
vaa lisdtietoa opettaja-oppilassuhteen yhteydessd olevista tekijoistd tarjoaisi
tutkimus, joka ottaisi huomioon opettajan idn, sukupuolen, tyokokemuksen ja
esimerkiksi opetusfilosofian sekd hdnen kdyttiméansa opetusmenetelmidt. Muu-
tenkin tutkimuksia leimaa yksipuolisuus, silld arviot ovat pitkilti opettajan te-
kemid ja tutkimuksissa tarkasteltu opettaja-oppilassuhde on hidnen kokemuk-
sensa. Vaikka tdmdn tutkimuksen perusteella 6. luokkalaiset eivét erityisen luo-
tettavasti arvioineet omaa kayttaytymistdan, olisi kiinnostavaa tutkia, kuinka he
arvioivat suhdettaan opettajaan ja miten heiddn ndkemyksensd eroaa opettajan
ndkemyksesta.

Ristiriitaista suhdetta osaltaan madérittdd opettajan kokemus siitd,
ettd lapsen kanssa toimiminen ”vie valtavasti energiaa”. Kuinka paljon oppi-
laan oppimisvaikeudet ja heiddn erityinen huomioiminen vievit opettajan
energiaa? Se, ettd tarkkaavaisuusongelmat selittivit kohtalaisen paljon opettaja-
oppilassuhteen ristiriitaisuutta, antaa viitteitd siitd, ettd myos oppimisen haas-
teilla ja -vaikeuksilla olisi yhteys opettaja-oppilassuhteen laatuun. Tédssa aineis-
tossa ei otettu erikseen tarkastelun kohteeksi erityisoppilaita ja oppimisvai-
keuksia, mutta aihetta olisi tarpeen ja kiinnostavaa tutkia. Esimerkkeja tdhdn
liittyvistd tutkimuskysymyksistd voisivat olla muun muassa, miten oppimis-
vaikeudet ja kdytoshdiriot ovat yhteydessa toisiinsa sekd kumpi lapsen ominai-
suuksista selittdd opettaja-oppilassuhteen laatua enemmaén. Oppimisvaikeuk-
siin kohdentuva tutkimus olisi erittdin tdrkedd, sillda opettaja-oppilassuhteella
on kenties vieldkin suurempi merkitys sellaisten lasten kannalta, joilla on mo-

nenlaisia riskitekijoitd elamé&ssaan.
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Opettaja-oppilassuhteella on suuri merkitys oppilaan kouluun so-
peutumiseen, oppimistuloksiin, koulussa viihtymiseen sekd omatoimisuuteen
(Birch & Ladd 1997; Hamre & Pianta 2001). Edelld mainittujen lisdksi opettaja-
oppilassuhteen on havaittu edistivan myos oppilaan toverisuosiota (Kiuru ym.
2015). Oppilaan ndkokulmasta on siis kyse erittdin tarkedstd ihmissuhteesta,
toimiihan kielteinen suhde opettajaan riskitekijand lapsen kehitykselle (Pianta
ym. 2003). Néiden tutkimustulosten valossa tdssd tutkimuksessa esiin noussut
ristiriitaisuuden korostuminen on huolestuttavaa ja positiivisen ja lampimén
opettaja-oppilassuhteen muodostamiseen ja ylldpitdimiseen on syytd kiinnittda
huomiota niin opettajan pdivittdisessd tyossd kuin jo opettajankoulutuksessa-
kin.

Téamén tutkimuksen perusteella oppilaan kaytoshdiriot olivat suu-
rin yksittdinen opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuuden selittdja. Oppilaan héi-
riokdyttaytyminen koetaan todelliseksi ongelmaksi koulussa ja siihen puuttu-
minen vaatii opettajalta voimavaroja ja tyossd jaksaminen voi joutua koetuksel-
le. Tarpeellisia ovatkin interventiot, joissa vahvistetaan toivottua ja myds oppi-
laan kannalta suosiollista kayttdytymistd ja vastaavasti vdhennetddn ei-
toivottua kdyttdytymistd opettaja-oppilassuhteen kautta. Mallia voisi ottaa esi-
merkiksi Yhdysvalloissa toteutetusta, Piantan ja Hamren (2001) suunnittelemas-
ta Banking Time -projektista, joka on suunniteltu vahvistamaan positiivista ja
kannustavaa suhdetta opettajan ja erityisesti sellaisen oppilaan vilill, jolla on
kenties haasteita luokkahuonetilanteissa (Driscoll & Pianta 2010). Tdssd mene-
telmdssd opettaja ja oppilas viettdvit sdannollisesti kahdenkeskistd aikaa sovit-
tuina aikoina touhuten oppilaan valitseman aktiviteetin parissa. Oppilas johtaa
tapaamista ja opettajan tavoitteena on katsoa, kuunnella, ilmaista hyviaksyntaa
sekd ymmarrystd. Erddssda Banking Time -intervention yhteydessa tehdyssa tut-
kimuksessa (Driscoll & Pianta 2010) opettajat raportoivat interventioon osallis-
tuneilla lapsilla turhautumisen sietdimisen nousua, korkeampaa tehtdvaorientoi-
tumista sekd vahentyneitd kdytosongelmia verrattuna niihin lapsiin, jotka eivit
ottaneet osaa interventioon. Lisdksi opettajien kdsitysten mukaan suhde oppi-

laaseen oli muuttunut lampimammaéksi intervention seurauksena.
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Kahdenkeskisten, sdannollisten tapaamisten jarjestiminen oppilaan
kanssa ei ole helppoa resurssipulasta kirsivissd kouluissa ja kunnissa, mutta
voisiko opettaja silloin tédlloin kdyttdd esimerkiksi vélituntinsa viettdmalld sen
yksittdisen oppilaan kanssa? Kuten mitd tahansa vuorovaikutuksellista suhdet-
ta, myos opettaja-oppilassuhdetta rakennetaan ennen kaikkea spontaaneissa ja
informaaleissa tilanteissa. Parhaassa tapauksessa panostettu aika “maksaa it-
sensd takaisin”, jos ja kun tutkimuksissa havaitut muutokset kdyvét toteen ja
esimerkiksi opetustilanteet rauhoittuvat kdytoshdirididen vahentymisen seu-
rauksena.

Kenties kaikkein oleellisinta opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuu-
den vélttdmisen kannalta olisi kuitenkin asennemuutos. Myonteinen asenne,
positiiviset sanat, katse ja hymy eivdt maksa mitddn eivitkd vie paljon aikaa.
Huomion kiinnittdminen onnistumisen kokemuksiin, tilanteisiin, joissa oppilas
toimii ystdvallisesti ja toiset huomioon ottaen sekd niistd kiittdminen ja kehu-
minen vahvistavat toivottua kadyttaytymistd. Kiinnostus positiivista pedago-
giikkaa ja vahvuuksiin perustuvaa opetusta kohtaan on kasvamassa ja niiden
toteuttamiseen 16ytyy enenevissd mddrin tuki- ja materiaalipaketteja. Lisddnty-
véd tutkimus ja interventiot tarjoavat paitsi lisdd uutta tietoa, myos tuovat pai-
netta kdytannon toimiin kouluarjessa. Opettajaa velvoittaa myos opetussuunni-
telmaan (OPH 2014) kirjattu perusopetuksen tehtdva vahvuuksien loytamisen
ohjaamisessa.

Asenteenmuutoksessa on pohjimmiltaan kyse siitd, ketd varten
koulu on tehty. Onko se tehty vain tyttojd, prososiaalisia, reippaita, ahkeria,
ystavallisid, kdrsivallisid, kilttejd ja sinnikkditd oppilaita varten? Onko niiden,
joiden on vaikea mahtua tdhdn muottiin, ainoa mahdollisuus yksinkertaisesti
opetella kdyttdytymdan kouluun kuuluvalla tavalla? Mikd on koulun ja opetta-
jilen vastuu? Voiko koulu sopeutua oppilaiden tarpeisiin? Koska opettaja-
oppilassuhteella on niin valtava merkitys oppilaan koulunkdynnin ja hyvin-
voinnin kannalta, jokaisella oppilaalla on oikeus lampimddn, toverisuhteita ja
oppimistuloksia edistdvddan suhteeseen opettajansa kanssa. Opettaja aikuisena

ja ammattilaisena kantaa suuremman vastuun sen syntymisestd. On helppoa
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muodostaa hyva ja lammin suhde prososiaalisesti taitavan, avoimen ja ystadval-
lisesti kédyttaytyvan oppilaan kanssa, mutta opettajan ja hyvan opettajan ero on
siind, ettd hyvd opettaja antaa mahdollisuuden myos haastavasti kayttaytyvalle
lapselle. Han vaalii hyvid hetkid ja onnistumisen kokemuksia, huomaa oppilaan
vahvuudet, suhtautuu arvostavasti sekd kunnioittaen ja ndin omalta osaltaan on
muodostamassa lammintd ja oppilasta tukevaa opettaja-oppilassuhdetta.
Asennemuutos on aloitettava jo opettajankoulutuksessa. Opettajan
ja oppilaan vilisen suhteen muodostamiseen tulisi kiinnittdd huomiota opin-
noissa laajemminkin kuin erityisilld vuorovaikutuskursseilla. Esimerkiksi ope-
tusharjoitteluiden yhteydessd opiskelijat hyotyisivdt suuresti kokemuksista sii-
td, kuinka muodostaa suhde paitsi luokkaan niin myos jokaiseen oppilaaseen
yksilond. Ndin opinnot voisivat paremmin tukea tulevia opettajia heiddn kas-
vussaan hyviksi opettajiksi, joilla on tydkaluja lampimaén ja turvallisen oppilas-

suhteen luomiseen.
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