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Opettajien vélittdminen ja oppilaiden koulutyéhon kiinnittyminen
yhdeksasluokkalaisten oppilaiden kokemana

Johdanto

Osaaminen  perusopetuksessa on  polarisoitumassa.  Kansallisen  tason  kattavat
oppimistulosaineistot ja selvitykset osoittavat, ettd osaaminen jakautuu yha vahvemmin. Yha
selkedmpid eroja l0ytyy esimerkiksi tyttojen ja poikien, maahanmuuttotaustaisten ja
kantasuomalaisten sek& erityisryhmissa opiskelevien ja yleisopetuksessa opiskelevien
oppilaiden vélilta (Leino ym., 2019; Vettenranta ym., 2020). Erot ilmenevat nykyisin yhta lailla

koulujen valilla kuin niiden sisallakin.

Tuen tarve lisaantyy (Tilastokeskus, 2022), ja huoli perusopetusikaisten fyysisen, psyykkisen
ja sosiaalisen hyvinvoinnin jakautumisesta kasvaa. Polarisoituneessa yhteiskunnassa koulun
merkitys lapsen ja nuoren eldmdssa korostuu. Suomessa koulutusta pidetdan keskeisend tasa-
arvoa ja demokratiaa edistavana rakenteena, ja sen vuoksi huomiota tulee kiinnittdd koulun
kykyyn tukea oppilaiden kiinnittymistd kouluun. Opettajan tehtdvaksi osoittautuu yhéa

selkedmmin lapsesta ja nuoresta vélittdminen.

Kouluty6hon kiinnittymiseen (engl. engagement) kuuluvat oppilaan kouluty6td tukeva
kayttaytyminen (behavior), opiskeluun suhtautuminen (cognition) ja oppilaan omat tunteet
(emotion) (Fredricks ym., 2004). Wangin ja Ecclesin (2012) mukaan se, ettd opettaja osoittaa
vélittavansa oppilaistaan, kytkeytyy kouluty6hon kiinnittymiseen. Myos laajempi, koko
kouluyhteison toiminnasta ja keskindisista suhteista syntyva vélittava ilmapiiri on liitetty
Kiinnittymisen tukemiseen (Fredricks ym., 2004). Opettajan ja oppilaan suhdetta voidaan
kuvata henkilokohtaisesti koettuna kaksisuuntaisena, interaktiivisena ja molempiin osapuoliin
vaikuttavana vuorovaikutuksena (Korthagen ym., 2014). Onnistunut vuorovaikutus tukee
Kiinnittymista (ks. Poysd, 2021; Rautanen ym., 2021; Roorda ym., 2011; Thornberg ym., 2022).

Opettajan tarjoama sosiaalinen ja emotionaalinen tuki on yhteydessa kiinnittymiseen, jossa
vuorovaikutuksen erot vaikuttavat yksittaisen oppilaan (ks. Poysa ym., 2018, 2019) ja ryhmén
tasolla (Hosan & Hoglund, 2017; Rautanen ym., 2021). Kiinnittymista tiettyyn oppiaineeseen
tukee aineenopettajan lisdksi myos luokan ohjausvastuussa olevan opettajan toiminta (Engels
ym., 2021). Nain opettaja maarittyy merkittavéksi toimijaksi oppilaan ja koko oppilasryhmén

kiinnittymisessa koulutyéhon. Myos oppilaiden ialla on merkitysta: oppilaiden emotionaalinen



kiinnittyminen (Thornberg ym., 2022, Wang & Eccles, 2012), koulumyonteisyys (school
compliance), oppimisen arvostaminen (Wang & Eccles, 2012) seka oppilaan toiminnallinen ja
kognitiivinen kiinnittyminen vahenevét ylemmille luokille siirryttdessa (Wang & Fredricks,
2014).

Opettaja voi tukea koulutyéhon kiinnittymista esimerkiksi vastaamalla oppilaan psykologisiin
tarpeisiin (Roorda ym., 2011), tukemalla emotionaalisesti (ks. Poysa ym., 2018, 2019) ja
kehittaméalla myonteisia oppilas-opettajasuhteita (Korthagen ym., 2014). Tutkimusten pohjalta
annetut toimenpide-ehdotukset ovat kuitenkin kovin yleisella tasolla. Esimerkiksi Engels
ryhmineen (2021) ehdottaa, ettd opettajat voisivat lisatd oppilaiden osallisuutta ja kiinnostusta
tehtaviin sekd olla tietoisia yksiléllisten suhteiden merkityksellisyydestd kollektiivisten
opiskelijasuhteiden sijaan. Siksi onkin tarkeda tutkia yksityiskohtaisemmin, mitka opettajien

toimet tuntuvat oppilaista tarkeilta.

Valittaminen (caring) viittaa valmiuteen vastata toisen ihmisen tarpeisiin, ja kasvatuksen
kentélla tdma tarkoittaa aikuisten valmiutta toimia lasten parhaaksi: kuunnella, ohjata ja tukea
lasta (Noddings, 2005). Valittdmista pidetddn sosiokulttuurisena, tilannesidonnaisena ja
autenttisena ilmioné, joka nakyy sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa toisen etuja edistavana
tarkkaavaisuutena, vastavuoroisuutena ja huomion tietoisena suuntaamisena toiseen ihmiseen
(Lave, 2009; Louis ym., 2016; Wenger, 2009). Vélittdminen ja valittamisen kohteena oleminen
voivat myos siséltya kokemukseen yhteisoon kuulumisesta ja mahdollisuuteen toimia yhteisén
hyvéksi (Noddings, 2005, 2012; Ryan & Deci, 2002).

Valittamistd pidetddn osana opettajien ammatin eettisyyttd (Noddings, 2012; Tirri, 2008).
Oikeudenmukainen, oppilaiden kasvua ja oppimista tukeva seka toista ihmistd kunnioittava
toiminta onkin opettajien yleisesti jakamien arvojen mukaista (Hallinan, 2008; Schussler &
Collins, 2006). Opettajien pyrkimys toisten hyvinvoinnista huolehtimiseen, ihmissuhteiden
vaalimiseen ja hyvaan vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa kuvaa myds suomalaisten

opettajien tyon eettistd luonnetta (Ronkainen ym., 2021).

Turvallisuuden ja vélittavan ilmapiirin on havaittu lisadvan oppilaiden hyvinvointia (Schussler
& Collins, 2006). Opettajan rakentama ilmapiiri vaikuttaa oppilaiden valisiin suhteisiin ja
koulukiusaamisen ilmenemiseen (Havik ym., 2015). Oppilaan kokemus koulutytn
turvallisuudesta tukee myds oppimista (Korthagen ym., 2014). Turvallisessa, valittavassa,
vastuullisessa ja osallistavassa kouluilmapiirissa ruokitaan kouluun kiinnittymista ja luodaan

siten perustaa emotionaaliselle ja oppiaineiden siséallolliselle oppimiselle (Thapa ym., 2013).



Toisaalta valittdminen koetaan henkilokohtaisena suhteena, johon on liitetty valmius kuunnella
ja auttaa oppilasta, ottaa hanen tarpeensa huomioon, kunnioittaa oppilasta ja pitdd hanesta
huolta (Hosio, 2021; Noddings, 2005; Teven, 2007). Valittdimisen kokemus voi syntyé
oppilaan ja opettajan valisen ldmpiman ja kunnioittavan vuorovaikutuksen seurauksena
(Noddings, 2012).

Opettajien  oppituntien aikainen  vélittdmisend koettu toiminta vaikuttaa myds
oppimisilmapiiriin (ks. Ryan & Deci, 2009; Sherblom ym., 2006; Schussler & Collins, 2006).
Oppilaat  kiinnittyvat  opetustilanteeseen  vahvemmin  silloin, kun he saavat
vuorovaikutuksellista tunnetukea opettajalta (POysd ym., 2019; Poysd, 2021). Tunnetuen
lisdksi opettajan tulee tukea my0ds eritasoisten oppilaiden oppimista. Opetuksen
suunnitteluvaiheesta alkava ja oppimisen monenlaisuutta huomioiva eriyttdiminen seka
kannustava tavoitteenasettelu edistdvat oppijoiden positiivista oppimiskasitystd (Roiha &
Polso, 2020).

Myos opiskelua tukevilla jarjestelyillda ja menetelmilla sekd oppitunnin ajankdyton
suunnittelulla on havaittu olevan vaikutusta siihen, miten vahvasti oppilaat kiinnittyvét
tyoskentelyyn oppitunneilla (ks. Allen ym., 2013; Hafen ym., 2015). Opettajan ja oppilaan
valinen valittdva ja oppilasta tukeva suhde, ja se, millaisia odotuksia opettaja kohdistaa
oppilaaseen, vaikuttavat oppilaiden koulunkdyntiin kiinnittymiseen (Teuscher & Makarova,
2018), ja koulusta pois jadmisen todennakoisyyteen (Karlberg ym., 2022; Ramberg ym., 2019).
Myaos Payne ja Zeichner (2017) painottavat opettajien mahdollisuuksia toimia osana lasten ja
nuorten kasvuyhteisoja ja ronkaisevat opettajia pohtimaan kiinnittymista moniulotteisena, seka

koulunkayntia ettd yhteis6ad vahvistavana ilmiona.

Aiempi kiinnittymisen tutkimus on painottunut maaralliseen analyysiin seka luokkahuone- ja
oppiainekonteksteihin. Maéarallisen tutkimuksen merkityssisaltéjen vahvistamiseksi tarvitaan
myds laadullista ja oppilaiden itse sanoittaman kokemuksen tutkimusta. Laadullisin
menetelmin on esimerkiksi havaittu, ettd vapaamuotoiset ja ilman opetuskontekstia tai valta-
asemaa kdydyt oppilaan ja opettajan keskustelut, joissa puhutaan sekd koulusta ettd koulun
ulkopuolisista asioista, edistavat kiinnittymistd koulun vuorovaikutussuhteisiin (Yu ym.,
2018).

Tassd tutkimuksessa selvitetddan, millaisia Kkiinnittymistd tukevia kokemuksia oppilaat
sisdllyttavat kuvauksiinsa opettajan valittdvasté toiminnasta.

Menetelma



Taman tutkimuksen keskeinen tavoite on tarkastella oppilaiden kiinnittymisen kokemuksia.
Tutkimusaineisto on  osa  oppilaiden  vélittdmisen  kokemuksia  kartoittanutta
tutkimuskokonaisuutta (Hosio, 2021), jossa kohderyhmana olivat suomalaisia yléakouluja
kayvat yhdeksasluokkalaiset. Haastateltavat olivat kolmen eri yldkoulun oppilaita samalta
alueelta pédkaupunkiseudulta. Koulut valittiin tutkimukseen yhtenevén sijainnin, alueen
sosioekonomisen rakenteen ja koulujen koon perusteella. Osallistumiskutsu ja tutkimustiedote
lahetettiin kaikille tutkimukseen valikoitujen koulujen yhdeksésluokkalaisten oppilaiden

vanhemmille.

Haastatteluihin Kkutsuttiin oppilaat, joiden vanhemmilta oli saatu suostumus ja jotka
henkilokohtaisesti olivat halukkaita osallistumaan (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta,
2019). Tutkimukseen osallistui 51 nuorta (15-16-vuotiaita), joista 27 oli tytt6j4 ja 24 poikia.
Osallistuneille oppilaille annettiin ennen haastattelua tietoa tutkimuksen tarkoituksesta seka
aineiston keradmisestd ja ké&yttdmisestd. Lisdksi heille annettiin mahdollisuus vetaytya
halutessaan haastattelusta (ks. TENK, 2019).

Yksilohaastattelut tehtiin oppilaiden omilla kouluilla koulupéivien aikana. Haastattelut olivat
puolistrukturoituja, eli ne noudattelivat temaattista suunnitelmaa, joka antoi oppilaille
mahdollisuuden maéritella valittdmisen kokemuksen syntyyn vaikuttaneita tekijoita.
Késiteltyja teemoja olivat opetusjarjestelyt ja tuki, vuorovaikutus opettajan ja oppilaan valilla,
oppilaan saama palaute, oppimisesta valittdminen ja oikeudenmukaisuus. Haastattelu aloitettiin
(esimerkiksi) seuraavaan tapaan: ”Onko sinulla ollut tai onko télla hetkelld opettajaa, josta voi
sanoa, etta han valittad sinusta tai sinun oppimisestasi?” Tamén jalkeen siirryttiin konkreettisiin
esimerkkeihin opettajien valittamiseltd tuntuvasta toiminnasta. N&in oppilaat saivat kertoa
valittdmisestd oman tulkintansa itse valitsemiaan ilmaisuja kayttden. Kaikki haastattelut
aanitettiin haastateltavan suostumuksella. Haastattelun kestoksi tuli keskimdarin 20-30
minuuttia. Tutkimusaineisto litteroitiin sanatarkasti ja anonymisoitiin (ks. TENK, 2019).

Kirjoitettu aineisto on kooltaan noin 56 500 sanaa.

Aineisto analysoitiin aineistolahtoisesti, materiaalin luokitteluun, teemoitteluun ja tyypittelyyn
perustuvalla menetelmalla (Flick, 2007; Hsieh & Shannon, 2005; Kvale, 2007; Ruusuvuori
ym., 2010). Aineiston tulkinta noudatteli erityisesti Ruusuvuoren ynna muiden (2010)
kuvaamia analyysin vaiheita. Aineisto luettiin aluksi kokonaisuudessaan kokonaiskuvan
muodostamiseksi (tutustuminen), minka jalkeen analysointi aloitettiin lukemalla aineisto

sanatarkasti merkitysyksikoitad etsien (coding scheme, aineiston luokittelu), teemoitellen



(ilmididen I6ytdminen) ja luokitellen valittdmisen kokemuksen kuvaukset paa- ja alaluokkiin
(teemojen ja ilmididen vertailu) (Flick, 2007; Kvale, 2007, Ruusuvuori ym., 2010).

TAULUKKO 1. Oppilaan kiinnittymista tukevat ja valittdvand koetut opettajan toiminnan

kuvaukset

Tassa osatutkimuksessa aineiston analysointia jatkettiin etsimalla vélittdmisen kokemuksista
kuvauksia oppilaiden kouluun kiinnittymisesta ja sen tukemisesta. Nain muodostuneita luokkia
tarkasteltiin rinnakkain opettajien valittdvana koettua toimintaa kuvaavien luokkien kanssa (ks.
Cohen ym., 2018; Hsieh & Shannon, 2005). Taulukossa 1 on kuvattu aineistoesimerkein
Kiinnittymista kuvaavia vélittdmisen kokemuksia. Toinen tutkijoista vastasi padosin analyysin
alkuvaiheen teemoittelusta ja luokittelusta. Toinen tutkijoista varmensi luokittelun, osallistui
luokkien nimedmiseen seka luokkien keskindisten suhteiden maéarittdmiseen ja tulosten

tulkitsemiseen (ks. Tong ym., 2007).
Tulokset

Opettajien valittdvana koettu toiminta vaikuttaa tdman tutkimuksen tulosten mukaan monin
tavoin siihen, miten oppilaat kiinnittyvat koulutyohon. Tulokset esitellddn aineistolahtoisesti
muodostetuissa  luokissa:  henkilokohtaiset kontaktit opetuskontekstin  ulkopuolella,
kiinnittymista tukeva ilmapiiri opetuksessa seké henkilokohtainen keskustelu ja tyd oppimisen

tukemiseksi. (Kuvio 1.)

KUVIO 1. Oppilaiden kokemukset kouluty6hon kiinnittymisté tukevasta opettajan
vélittdmisesta

Henkilokohtaiset kontaktit opetuskontekstin ulkopuolella. Oppilaiden kokemukset
opettajien valittavastd, oppilaita huomioivasta toiminnasta syntyivat tilanteissa, joissa opettaja
on ollut ystavallinen oppilaalle ja han on tuntunut l&heiseltd. Tunne on voinut syntya lyhyissa
keskusteluissa koulun kaytavilla tai koulupdivan ulkopuolella. Ystévallisyyden kokemus
syntyy opettajan ddnensévysta tai ilmeista. Oppilaat arvostivat opettajalta saamaansa huomiota
jatekivat ndista tilanteista tulkintoja myds opettajan suhtautumisesta heihin. Valittdvana koettu
opettaja on osoittanut kiinnostustaan oppilasta kohtaan esimerkiksi kysymélld héanen
kuulumisiaan tai keskustelemalla harrastusten sujumisesta. Vastaavasti oppilaan tarpeisiin

reagoimaton opettaja ei anna vaikutelmaa véalittdmisesta.



’Se on arsyttavaa, kun jotku ei kuule sua, et jos samalla tekee vield jotain muuta
tai kaytavassa, et jos ois asiaa, ni toinen vaan viipottaa menemaan — — et niinku

pysahtyis siks sekunniks.” (oppilas 23)

Kun oppilas tarvitsee tukea opiskeluun Kkiinnittymisessd, on opettajan positiivinen huomio
merkityksellistd. Oppilas tulkitsee opettajan puhetta suhteessa itseensa ja toisaalta suhteessa
tekoihinsa. Oppilaastaan vélittdva opettaja osaa erottaa toisistaan oman suhtautumisensa
oppilaaseen ja oppilaan teot. Kun opettaja keskittyy tekoihin kuitenkin oppilasta ymmartaen,

vuorovaikutustilanne tuntuu oppilasta kunnioittavalta.

”Kunnioitus, molemmin puolin, just sita et ei — — oppilaitten pitda kunnioittaa
opettajaa...ja et ku ei aina jaksa tulla tulla kouluun, ni siit huolimatta puhutaan
natisti niinku oppilaalle, eik& heti ruveta niinku moittii siit et sa et oo tehny laksyi
— — et s et oo ite huono ihminen, vaan et sul on vaan ne laksyt tekematta. Et

kunnioittaa niinku oppilasta.” (oppilas 9).

Opettaja voi my06s osoittaa ystavallistd ja oppilasta kunnioittavaa suhtautumistaan kiittdmalla

hénta jostain erityisestd, esimerkiksi toisten auttamisesta.

Kiinnittymista tukeva ilmapiiri opetuksessa. Oppilaan kiinnittymistd tukeva ilmapiiri
opetuksessa siséltaa tilannekuvauksia, joissa opettajan oppimisilmapiiristd huolehtiminen on
vaikuttanut myonteisesti  oppimisilmapiiriin  vahvistaen siten oppilaan opiskeluun
kiinnittymistd. Opettajien odotetaan huolehtivan siitd, ettd ilmapiiri on turvallinen ja
oppimiseen kannustava. Opettajan toiminnalla on oppilaiden mukaan merkittavd vaikutus

oppimisilmapiiriin, ja se voi myds muuttua nopeasti, esimerkiksi opettajan vaihtuessa.

”— —mut sitte kevaalla (opettaja vaihtui) — — sellanen rauhallinen ilmapiiri lahti

kokonaan pois ja sit kukaan ei enaa halunnu opiskella mitéan.” (oppilas 24)

Oppilaat tekivat paljon tulkintoja opettajan suhtautumisesta heihin ja opetukseen esimerkiksi
opettajan nonverbaalisen viestinndn perusteella. Oppilaiden mukaan opettaja ilment&a
kayttaytymiselldan ja eleilldén, onko han mielelld&n oppilaiden kanssa ja pitdako han tydstaan.
Opettajan nonverbaalinen viestintd vaikuttaa osaltaan luokassa vallitsevaan ilmapiiriin. Jos
opettaja on jatkuvasti drsyyntynyt, valittdmisen kokemusta ei synny. Opettajan

huonotuulisuudella on negatiivista vaikutusta myds siihen, milta opiskelu tuntuu oppilaasta.

”(opettaja on) — — huonolla paalla tunnillakin, ni sit se ainekin tuntuu tosi — — ei

niinku yhtéan kiinnosta opiskella.” (oppilas 2).



Oppimista tukeva ilmapiiri luokassa ei oppilaiden mielesta vélttaméattd tarkoita taydellista
hiljaisuutta, vaan riittdvdd ja tarkoituksenmukaista tydskentelyrauhaa. Opettajan
tyytymattomyyden tai suuttumuksen tunteiden ndyttdminen hairidtilanteissa voivat osoittaa
oppilaille, ettd opettaja valittad heisté ja ettd ryhma tarvitsee ohjausta huonon tyérauhan tai
muun hairiokayttaytymisen vuoksi. Huolehtimalla oppimisilmapiirin turvallisuudesta opettaja
ilmaisee arvostavansa oppilaiden tyoskentelyd. Valittdva opettaja kykenee vaikuttamaan
oppilaiden keskindiseen vuorovaikutukseen myds ryhmaétasolla luomalla luokkaan toisia
kunnioittavan, virheitd sallivan ja kysymiseen rohkaisevan ilmapiirin. Jos oppilas kokee
turvattomuutta ja pelké&a esimerkiksi toisten nauravan, hanen innostuksensa opiskelua kohtaan

heikkenee.

”(Opettaja) valilla suuttu, et huomas, et sille ei oo ihan sama et miten me ollaan.”
(oppilas 1)

’Et jos ne kaikki nauraa siina tai sanoo silleen et etsa nyt tota tajunnu — — niin

ni sit ei silleen viitti (yrittdd).”” (oppilas 4)

Turvallisesta ilmapiiristd huolehtiminen vaatii opettajalta omien tunteiden hallintaa. Oppilaat
odottavat opettajilta ammatillista kayttaytymistd ja siihen liittyvéad itsehillintdd. Erityisesti
mainitaan tilanne, jossa opettajan kuvattiin menettdneen malttinsa ja huutaneen oppilaalle.
Epareilulta tuntuva kohtelu sai oppilaan passivoitumaan. Oppilas-opettajasuhteen

heikkeneminen vaikutti myds oppiaineeseen kiinnittymiseen.

’ku ma en tehny mitaan — — ni se vaan varmisti sen, ku ne alko huutaa mulle, et

ma en tehny seuraavallakaan tunnilla mitaan.”” (oppilas 27).

Oppilaiden kokemuksen mukaan opettaja, joka pyrkii luomaan ja ylldpitamaan oppimista
tukevaa ilmapiirid, haluaa myo6s oppilaiden saavuttavan mahdollisimman hyvia tuloksia.
Oppilaat odottavat opettajilta aktiivista osallistumisen tukea, mik& nékyy esimerkiksi
puheenvuorojen antamisessa tai kysymysten kohdentamisessa. Jos opettaja ei huolehdi
oppilaiden tasapuolisesta huomioimisesta opetustilanteessa, oppilas voi kokea opettajan
valipitdmattomana.

”’Niin, no sehan on ihan hyva oikeestaan, ku muut saa olla aika rauhassa siel

(tunnilla). Et ei tartte olla niin skarppina ku ei se (opettaja) kuitenkaan kysy

mitédan. Antaa niitten vaan viittailla siin eturivis™ (oppilas 51)



Myo6s opettajan luotettavuus, oikeudenmukaisuus ja tasapuolisuus liittyvét siihen, miten
valittavalta opettaja tuntuu. Oppilaille annettujen lupausten pitdminen kuuluu luottamuksen
rakentamiseen ja voi vaikuttaa oppilaan opiskeluintoon ja kouluty6hon kiinnittymiseen.
Luottamuksen  pettdminen ja eriarvoinen  Kkohtelu  vaikuttavat niin  ryhmén

tydskentelyilmapiiriin kuin yksittaisen oppilaankin suhtautumiseen.

’Luottamus menee, jos ope ei pida niita sen lupauksia. Se kyl vaikutti vahan koko

oppiaineeseenkin siin ruotsissa just.”” (oppilas 7)

Monien oppilaiden mielestd oppilaan oppimisesta Vvélittdvat opettajat suunnittelevat
oppituntien tehtavat, toteutettavat opetusta ammattitaitoisesti ottaen huomioon oppilaiden
alemman osaamisen ja osoittavat Kkiinnostustaan opetettavaa aihetta kohtaan. Oppilaat
tunnistavat hyvén ja innostavan opettamisen. He arvostivat opetuksessa monipuolisia ja
tarkoituksenmukaisia tehtdvia, opettajan omien kokemusten tai Kkiinnostuksen kohteiden
kasittelyd ja opettajan oman innostumisen vélittymistd. Opettaja myds tuntee ja huomioi
oppilaiden mielenkiinnon kohteita. Jos opettaja on oppilaiden mielesté suunnitellut oppitunnit
huolellisesti, hdnen koetaan olevan kiinnostunut oppilaiden oppimisesta ja tekevan ty6taan

mielellaan.

”’No ensinnékin, osaa opettaa, et jos on sellanen opettaja, joka opettaa tosi
huonosti, ni motivaatio hiipuu. Etta, vaikka selittda jotenki, et painuu mieleen ne
asiat, ni sit se kiinnostus liséantyy tietenkin. Ja sitten joku huonompi opettaja niin
voi lassayttaa koko mielenkiinnon totaalisesti!”” (oppilas 36)

’Ne (opettajat) tietda meidan liikuntaharrastuksista ja muusta. Se on tarkeeta, et

ne tietdd et mika meité kiinnostaa.” (oppilas 8)

Oppilaat pitdvat monipuolisia menetelmia hyddyntadvad opetusta mielenkiintoisempana ja
innostavampana kuin kaavamaista tunnin kulkua. Monet oppilaista pitavat mahdollisuudesta
opiskella ryhméssa tai toisen oppilaan kanssa opettajan pitdman monologin kuuntelemisen
sijasta. Oppilaiden kasityksen mukaan oppilaan tarpeet huomioiva opettaja osaa eriyttaa
oppimistilanteessa kaytettyd materiaalia varmistaakseen, ettd jokainen oppilas saa
mahdollisuuden oppia omalla tasollaan, mink& myos eteva oppilas on kokenut innostavana.

”’Siindhan tehdaan oman osaamistason mukaan, ni —— sit tehdadn semmonen mis
parjaa, ei se mitenkdan pahalta tunnu, ei se haittaa vaikka joku tekis vahan

enemman aikaa tai jotenki” (oppilas 17)



’Joo, no ma en jaksais tehda tunnilla aina niit samoja (tehtavia). Ku mul on taa
et ma oon —— no ma osaan matikkaa aika hyvin, ni sit on valil aika puuduttavaa
ku teet vaan niit — — et sellaset maikat on hyvii, joilta saa sit jotain —— et voi tehda
jotain uutta tai silleen.”” (oppilas 42)

Myo6s oppitunnin ajankéyton suunnittelu kertoo opettajan ammattitaidosta: tunnilla ehditdén
opiskella se, mita on tarkoituskin. Valittdvind koetut opettajat myds huolehtivat siitd, ettd
oppitunnilla on riittdvasti aikaa tehtdvien tekemiseen ja siitd, ettd valitut tehtdvét ovat

mielekkaita ja edistavat opiskeltavan asian oppimista.

"Kylla se nékyy siing, et toiset haluaa tehda kaikkensa, ettd me opittais, siis
miettii kaikkia ohjeita ja tehtavia ja harjoituksia ja vaikka mitd.” (oppilas 44)

Valittavana koettu opettaja osoittaa kiinnostusta ainetta ja oppimisprosessia kohtaan. Hyvin
suunnitellun ja toteutetun oppitunnin jalkeen oppilaalle on syntynyt kokemus oppimisesta.
Valittavalta tuntuva opettaja on tunnilla aktiivisesti lasna ja keskittyy opettamiseen ja

vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa.

’Sen (opettajan) tunneilla tulee aina sellanen olo, et nyt ma sain ainakin tan

tehtya, tai opin jonku jutun, et ei oo turhaan siel tunnil.”” (oppilas 31)

Henkilokohtainen keskustelu ja ty¢ oppimisen tukemiseksi. Henkil6kohtainen keskustelu
ja tyd oppimisen tueksi -luokassa kuvataan oppituntien aikaisia tilanteita, joissa oppilas on
kokenut opettajalta saamansa palautteen ja lisdtuen vahvistaneen kiinnittymista. Opettaja on
esimerkiksi tarkkaillut tydskentelyn edistymisté ja varmistanut, ettd kaikki ovat ymmartaneet
annetut tehtavat, rohkaissut heitd yrittdmaan ja auttanut heitd henkildkohtaisesti joskus jo
ennen kuin he ehtivat apua pyytédékaan. Toisaalta oppilaan joutuessa odottamaan apua pitk&én

voi yrittdmisen into myds hiipua.

Oppimisen tukemiseen kuuluu myds opettajalta saatu kannustava ja positiivinen palaute, jossa
opettaja on kiinnittanyt huomiota onnistumisiin ja yrittdmiseen epaonnistumisten tai virheiden
sijasta. Palautetta on voinut saada kirjallisessa muodossa, esimerkiksi kokeen arvioinnin
yhteyteen Kirjoitettuina huomioina ja hymitind tai tuntimerkintand Wilma-jérjestelmassa.
Myos suullinen palaute on koettu kannustavana, joskaan kaikki eivét pida positiivisenkaan
palautteen antamista muiden kuullen miellyttdvané. Oppilaiden mukaan positiivinen palaute

on kannustavaa ja rohkaisee yrittamaan.



”Positiivinen palaute on muutenkin parempi, kannustaa paremmin. Jos tulee
paljon negatiivista palautetta, sitten ei ehk& viitsi edes yrittaa, tulee (tunne), etta
ma olen huono, ettd palautetta voi kylla antaa positiivisemmallakin tavalla.”

(oppilas 1)

Jos negatiivista palautetta on kuitenkin annettava, se on oppilaiden mielestd parasta saada
henkilkohtaisesti eika esimerkiksi koko luokan kuullen. Henkil6kohtaisesti saatu ohjaus liséé
oppilaiden mielesta opiskeluintoa. Wilma-viestintajarjestelmaédn etenkin oppilaan tietdmatta
tehdyt negatiivista palautetta sisaltdvat merkinndt taas eivat oppilaiden mukaan lisaa
opiskeluintoa. Pikemminkin ne saattavat heikentdd oppilaan halukkuutta mennd tunnille, ja
Kiinnostus opiskeltavaa oppiainettakin kohtaan saattaa heikentyd. Monien oppilaiden mielesta
kiinnostuksen opiskelua kohtaan tulisikin 16ytya oppilaasta itsestaan, eik& kenenkaan pitaisi

opiskella opettajan tai vanhemman vuoksi.

’(Epaonnistumisen sattuessa) opettaja on tullu selittimaan niinku kahdenkesken
siit asiasta. Se on tuntunut vahan arsyttavalta kylla — — mut kyl se saa
tsemppaamaan lisda sitte, et jatkossa opettelee taas paremmin ja ettei tuu

uudestaan niinku huonoo arvosanaa.” (oppilas 2)

Opettajan tunneilmaisulla on merkitystd palautteen antamisessa. Oppilaan epdonnistuessa
valittdvand koettu opettaja ei kayttdydy vihaisesti, vaan tukee oppilasta, kadntdaa hanen

katsettaan tulevaan ja antaa hanelle uuden mahdollisuuden tehda tehtava.

’Jos on mennyt huonosti niin valaa uskoa, ettd seuraavassa kokeessa menee

paremmin.” (oppilas 7)

Oppimisen vaikeudet heikentévét oppilaiden kokemuksen mukaan nopeasti opiskeluintoa ja
voivat aiheuttaa haluttomuutta tulla kouluun. Vaikeudet voivat kaynnistdd epéasaannollisen
koulunkéynnin Kierteen. Oppilas, joka on tarvinnut runsaasti tukea koulunkéyntiinsa, tunnistaa

itsekin syyt kierteen syntymiseen ja syvenemiseen:

’Sitte, ku on paljon poissaoloja, ni onhan se takasin tuleminen aina vaikeempaa,

et kylla se sitte rupesi olemaan se syy, et ei vaan voinu tulla.” (oppilas 35)

Varhaisessa vaiheessa havaittu tuen tarve saattaa ehkaistd koulusta poisjaddmistd. Kun opettaja
on havainnut tuen tarpeen ja onnistunut tuen tarjoamisessa, on oppilas kokenut saaneensa apua.
Né&in sitoutuminen omaan oppimiseen on osaamisen kokemuksen vahvistuttua parantunut.

Monet haastatelluista oppilaista ovat saaneet tukea kielten ja matematiikan opinnoissa.



“Ehka se on silla lailla, etté jos ei tajua, niin ajattelee, ettd ma en varmaan opi
ollenkaan ja sitten ei jaksa yrittéd, mutta sitten kun alkaa oppia, niin alkaa taas

haluta — — ett& yrittaakin opiskella.” (oppilas 7)

Erityista tukea tarvitsevat oppilaat tunnistavat myos sen, etta kouluun kiinnittymisen ongelmat
ovat alkaneet jo varhain ensimmaisten oppimiseen liittyneiden vaikeuksien myo6ta. Kierteen
pysayttdminen ja tilanteen korjaaminen vaikeutuvat, kun koulutyéhon sitoutuminen heikkenee.
Tilanteen huononnuttua riittavasti oppilas ei véalttdamatta enda halua ottaa tarjottua tukea
vastaan. Tyoeldmaépainotteisessa opetuksessa ylédkouluaan suorittavalla oppilaalla on siita
kokemusta:

’No ehka silloin ihan pienend ni ois — — ennen ku ma tipuin karryilta kokonaan,
ni jotenki siin ois voinu huomata sit4 tilannetta — — et meni liian pitkdan se
kuitenki — — ei sita nyt enaé voi paikata, enk& ma sita nyt silleen mietikaan, mut
— — 0is tarkeeta seurata niit et kukaan ei tipu ihan kokoaan, koitetaan, et kaikki

pysysi mukana.” (oppilas 33)

Kyl ne on yrittanyt kaikenlaista, mut ma en oo oikein ottanu mitaan apuu
vastaan, et en ma haluu jaada mihinkaan tukiopetuksiin et ma oon aina ottanu

hatkat niist — — et ei mua 0o oikeen ollu helppo auttaa.”” (oppilas 33)

Tulosten mukaan oppilaan kohtaaminen, l&mmin vuorovaikutus sek& oppimista tukevan
ilmapiirin  luominen ja vaaliminen muodostavat perustan koulutydlle, jossa oppilaan
kiinnittymisen on mahdollista vahvistua. Vaikeuksien ilmetessd tuen tarpeen varhainen

huomaaminen ja tuen jarjestdminen voivat ehkaista jopa koulunkaynnin keskeyttamista.

Pohdinta

Tassé tutkimuksessa tarkasteltiin kysymystd, miten kouluty6hon Kiinnittyminen ilmenee
oppilaiden kokemuksissa opettajien valittavasta toiminnasta. Yhteiskunnan polarisoituminen
ja oppilaiden tuen tarpeiden lisdadntyminen asettavat kouluille ja niiden henkil6stolle
merkittavan tehtdvan tukea oppilaiden Kkiinnittymistd kouluyhteisédon ja koulutyéhon.
Oppilaiden osaamisen erot ja kotien vaihtelevat mahdollisuudet tukea lasten koulunkéyntia
lisdavat riskia polarisaatiokehityksen etenemiseen. Opettaja voi kuitenkin vahvistaa kouluun

Kiinnittymista (ks. myés Chan, 2023; Pysd ym., 2018, 2019), ja siind onnistuminen koskettaa



yksittaisten oppilaiden kasvun myotd koko tulevaisuuden yhteiskuntaa. Nain valittdminen
nivoutuu osaksi opettajuuden yhteiskunnallista ulottuvuutta.

Aiemmassa maarallisessa tutkimuksessa on tutkittu toimintaa luokissa. Oppilaiden esiin
nostama opettajan ja oppilaan henkilékohtainen kontakti opetustilanteen ulkopuolella onkin
siten mielenkiintoinen nakdkulma. Se, ettd oppilaista tuntuu tarkeéltd, ettd opettaja panostaa
vuorovaikutukseen ja osoittaa olevansa kiinnostunut oppilaiden laajemmastakin
elamanpiiristd, on linjassa Yun (2018) johtaman ryhman tulosten kanssa. Laadullisessa

tutkimuksessa voidaan saada nostettua esiin uusia tarkeita nakdkulmia.

Taman tutkimuksen raportoinnissa korostetaan luokkahuoneen ulkopuolelle sijoittuvaa
epadmuodollista oppilaan ja opettajan vélistd vuorovaikutusta, jota voi verrata myos Paynen ja
Zeihnerin (2017) esittelem&&n yhteisondkokulmaan: kiinnittyminen voidaan ymmartad myos
koulun ja lapsen kasvuyhteison laajemmaksi keskindisen wvuorovaikutuksen ilmidksi.
Suomalaisten oppilaiden kasitykset siitd, millainen ilmapiiri tukee kouluun kiinnittymista, ovat
samankaltaisia kuin aiempien tutkimusten tulokset oppilaita ja oppimista tukevasta
vuorovaikutuksesta (ks. Havik ym., 2015; Teuscher & Makarova, 2018) ja mydnteisesta

suhteesta opettajaan (Korthagen ym., 2014).

Oppilaiden painottamat hyvd oppimisilmapiiri, kiusaamiseen puuttuminen sek&
oikeudenmukainen  paatoksenteko sisaltyvat aiempien  tutkimusten  havaintoihin
emotionaalisesta tuesta ja turvallisuudentunteesta (esim. Chan ym., 2023; Havik ym., 2015;
Poysa ym., 2018; Roorda ym., 2011). Oppimisilmapiiriin vaikuttaa my6s se, tuntuuko opetus
oppilaiden mielestd suunnitellulta, kiinnostavalta ja oppilaiden tarpeisiin vastaavalta. Oppilaan
passiivisuus opetustilanteissa voikin olla tietoista vetdytymista turvattoman tuntuisesta

ilmapiirista tai mahdollisesti merkki heikosta sitoutumisesta tyoskentelyyn.

Tulokset tuovat esiin, ettd laadukas opetus innostaa ja kiinnittdd oppilaita koulutyéhén (ks.
myds Allen ym., 2013; Chan, 2023). Henkilokohtainen keskustelu opettajan kanssa ja
oppimisen tuki ovat tarkeitd silloin, kun oppilas tarvitsee tukea oppimistavoitteiden
saavuttamisessa. Jotkut oppilaat tunnistavat vasta jalkikéteen tarvinneensa tukea. Ajoissa
oppilaalle annettu ja riittdvéa tuki tuntuukin tarkeélta osalta opettajan osoittamaa vélittdmista,
ja tésté oppilaat olivat saaneet kokemusta esimerkiksi vieraan kielen oppimisessa.

Koulussa heikosti menestyvilla oppilailla tyytyméttdmyyden tunteet ovat yleisempid kuin
hyvin menestyvilla (POyséd ym., 2018). Aiemman tutkimuksen mukaan matematiikassa ja

luonnontieteissd menestyvien oppilaiden toiminnallinen, emotionaalinen ja kognitiivinen



Kiinnittyminen olivat vahvempia kuin heikommin menestyvilla ja lisdksi saman ryhmén
positiivisemmat kyvykkyyskasitykset vaikuttivat heidan koulutydhon kiinnittymiseensa
(Fredricks ym., 2018). Nain voidaankin pohtia, olisiko jonkun tutkimukseemme osallistuneen
oppilaan kokemus ollut erilainen, jos opetuksen eriyttdmisen keinoja (ks. Roiha & Polso, 2018)
olisi kaytetty monipuolisemmin. Tutkimusta tulisikin jatkossa kohdentaa esimerkiksi eri

oppiaineisiin (ks. Poysd ym., 2018).

Haastatteluissa pyrittiin antamaan oppilaille mahdollisimman laaja tulkintavapaus. Koska
aiemman tutkimuksen mukaan oppilaat tulkitsevat tilanteita hyvin eri tavoin (esim. Yu ym.,
2018), halusimme kuunnella oppilaiden tilannekohtaisia tulkintoja. Toisaalta tdm& muodostaa
myds tutkimuksen rajoitteen. Vaikka oppilaiden haastattelut olivat temaattisella tasolla
yhtenevid, tulee analyysi ymmartad nimenomaan tulkintojen analyysiksi. Rajoitteeksi voidaan
ajatella myds aikuisen haastattelijan ja oppilaan valtapositioiden epatasapaino (esim. Wrede-
Jantti, 2019; Brinkmann, 2018). Haastattelija tuli kuitenkin kunkin kouluyhteison ulkopuolelta,
eika muita kontakteja haastateltaviin ollut. Haastateltavat saivat vapaaehtoisina osallistujina

itse paattadd, miten laajasti he halusivat kokemuksistaan kertoa.

Aineistoa kerattiin kolmelta eri koululta, mika lisaa tutkimuksen luotettavuutta (Johnson &
Christensen, 2014). Aineistonkeruussa rajoituksena voidaan pitaa haastattelupaikkaa, joka voi
tuottaa vinoumaa (Wrede-Jantti, 2019). Haastattelut tehtiin koulussa ja koulupéaivén aikana. On
mahdollista, ettd kouluyhteisdn valtapositiot vahentavat kriittisia sisaltéja ja nain opettajien

positiivinen toiminta korostuu.

Johnsonin ja Christensenin (2014) kuvailema tulkinnallinen validiteetti (interpretive validity),
jolla viitataan kykyyn ymmartdd tutkittavien Kkasityksid, on tutkimuksessamme
paradoksaalisesti seka vahva ettd haavoittuva: molemmilla tutkijoilla on pitkd kokemus
perusopetuksesta sen eri tehtdvissa, miké voi vahvistaa ja toisaalta myos vaaristaa tulkintoja.
Tutkimusprosessin aikana on kuitenkin pyritty jatkuvaan reflektointiin ja mahdollisten
vaaristymien huomiointiin (Johnson & Christensen, 2014). Kiriittista lukemista on pyritty

helpottamaan kuvaamalla prosessin eri vaiheita seké kertomalla kirjoittajien opettajataustasta.

Tutkimusta  tulisi  jatkossa  kohdentaa  erityisesti  polarisoituvan  yhteiskunnan
haavoittuvammalle puolelle pé&tyvien oppilaiden koulukokemuksiin sekd kouluyhteison ja
opettajien mahdollisuuksiin tukea heikommassa asemassa olevien oppilaiden kiinnittymisté
koulutyéhon. Tutkimusdataa koulusta tulisi kerétd myos koulun ulkopuolella, jotta kouluissa

ilmenevét valta-asetelmat eivat vaikuttaisi tutkimukseen.



Tulosten perusteella voidaan vaittaa, ettd oppilaiden kokemuksen mukaan opettajan toiminta
ja vuorovaikutus myos oppituntien ulkopuolella on merkityksellista ja voi vaikuttaa oppilaiden
koulutyéhon kiinnittymiseen (ks. myds Wang & Eccles, 2012). Oppilaat tekevét tulkintoja
opettajien osoittamasta valittamisesta oppitunneilla ja oppituntien ulkopuolella. Onnistuneilla
vuorovaikutustilanteilla, oppilaita ja oppimista kunnioittavan oppimisilmapiirin luomisella
sek& oppilaita kannustavalla ja tukevalla opettamisella voi kiinnittymisen vahvistuessa olla
vaikutusta oppilaiden poissaolojen ja koulupudokkuuden vahenemiseen. Oppilaiden
kouluty6hon kiinnittymisen vahvistaminen kohtaamisen ja opetuksen keinoin voi olla

ratkaisemassa polarisaatiokehityksen haasteita.
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