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Tutkimuksessa tarkasteltiin sijoitettujen lasten vuorovaikutussuhteita koulussa.
Tavoitteena oli selvittdd, millainen on sijoitetun lapsen opettaja-oppilassuhde,
millaisia lapsen vertaissuhteet ovat lapsen, opettajan ja sijaisvanhemman
ndkokulmasta sekd millaisia ovat eri tahojen tekemien arviointien yhteydet.
Tutkimukseen osallistuneet lapset olivat mukana Pesdpuu ry:n toteuttamassa,
sijoitettujen lasten koulunkdynnin tukemiseen kehitetyssd SISUKAS -
interventioprojektissa, joten tutkimuksen yhtend tavoitteena oli myos selvittdd
intervention aikana tapahtuneita muutoksia. Tutkimuksen aineisto kerdttiin
kyselylomakkeilla yhteensd 20 sijoitetulta 5-10-vuotiaalta lapselta, heiddn
opettajiltaan ja sijaisvanhemmiltaan SISUKAS -projektin alkaessa 2013 ja
padttyessd 2015.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd sijoitetut lapset kokivat opettaja-
oppilassuhteensa keskimddrin hyvin myonteisind. Lisdksi lasten ja opettajien
arviot opettaja-oppilassuhteesta ja lapsen toveriongelmien mddrdstd olivat
hyvin samansuuntaiset erityisesti SISUKAS -projektin pddttyessd: mitd
lampimammaéksi opettaja koki suhteensa oppilaaseen, sitd myonteisemmaiksi
myds lapsi arvioi suhteensa opettajaan. Lisdksi mitd enemmdn lapsi arvioi
itsellddn olevan toveriongelmia loppumittauksessa, sitd enemmdn myos
opettaja raportoi lapsella olevan toveriongelmia. Tutkimuksen tulokset
osoittivat lisdksi, ettd niin opettajat, sijaisvanhemmat kuin lapset itsekin nakivit
lasten prososiaaliset taidot hyvin samalla tavalla: mitd paremmaksi lapsi arvioi
prososiaaliset taitonsa, sitd paremmaksi myos hdnen opettajansa ja
sijaisvanhempansa  arvioivat hdnen  taitonsa. = Keskimddrin  lasten
vuorovaikutussuhteissa ei tapahtunut muutoksia intervention kuluessa, mutta
lasten vaélilld oli suuria yksilollisid eroja. Opettaja-oppilassuhteen laadun
muutos intervention kuluessa oli hyvin yksilollinen ja myos vertaissuhteissa
muutokset olivat erilaisia sekd jokaisen lapsen ettd jokaisen arvioijan kohdalla.
Sijoitettujen lasten sosiaaliset suhteet ja taidot tulee siis huomioida
moniulotteisesti. Jokainen sijoitettu lapsi on yksil; hdanelld on ainutlaatuinen
elaménpolku, joka vaikuttaa kehitykseen.

AVAINSANAT: Sijoitettu lapsi, kiintymyssuhde, opettaja-oppilassuhde,
vertaissuhteet, vuorovaikutus
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1 JOHDANTO

Lapset, jotka ovat huostaan otettuja ja joiden hoito ja kasvatus tapahtuu
sijaishuollossa kodin ulkopuolella (ts. sijoitetut lapset), kohtaavat elamé&ssaan
erityisid haasteita (Lastensuojelulaki 417/2007). Jokainen sijoitettu lapsi on
kokenut vihintddn yhden kiintymyssuhdekatkoksen eldmassddn, mikd voi olla
riskitekijd lapsen kehitykselle (Kalland 2001). On tdrkedd 16ytdd keinoja, joilla
turvataan lapsen tasapainoinen ja kokonaisvaltainen kehitys. Huoli sijoitettujen
lasten tilanteesta on aiheellinen, silld tutkimusten mukaan heilld on eldméssddn
riskitekijoitd, jotka vaikuttavat esimerkiksi kouluttautumiseen ja hyvinvointiin
(Berlin, Vinnerljung & Hjern 2011; Fantuzzo & Perlman 2006). Suomessa kodin
ulkopuolelle sijoitettujen lasten mé&drd on kaksinkertaistunut viimeisen 20
vuoden aikana. Kodin ulkopuolelle oli vuoden 2014 aikana sijoitettuna 17 958
lasta ja nuorta, joista huostassa oli 10675 lasta. Lapsen sijoitus uuteen
ympdristoon voi aiheuttaa sopeutumisvaikeuksia, minkd vuoksi on tdrkedd
loytdd keinoja kiinnittymisen tueksi (Hughes 1997, Kalland 2001). Lampiméan
opettaja-oppilassuhteen on havaittu tukevan lapsen sosiaalista kehitystd ja
vaikuttavan lapsen koulusopeutumiseen, -menestykseen ja motivaatioon
(Baker, Grant & Morlock 2008; Crumpton 2012; Pianta & Stuhlman 2004; Rasku-
Puttonen, Poikkeus & Lerkkanen 2010). Lisdksi vertaissuhteilla on keskeinen
rooli lapsen sosioemotionaalisessa ja kognitiivisessa kehityksessd (Rubin,
Bukowski & Parker 2006).

Kansainviliset tutkimukset ovat osoittaneet taustan, joka sisaltdd
sijoituksen kodin ulkopuolelle, olevan riski koulumaailmassa. Esimerkiksi
Berlinin, Vinnerljungin ja Hjernin (2011) mukaan huostaan otetuilla lapsilla on

muita suurempi riski alisuoriutua koulussa, jaddd ilman ammattitutkintoa tai



kokea psykososiaalisia ongelmia nuorena aikuisena. Ruotsalaisen SkolFam® -
mallin kolmessa eri interventiotutkimuksessa on saatu
lupaavia tuloksia sijoitetun lapsen koulunkdynnin tukemisesta (Aldenius
Isaksson, Hintze & Fasten 2009; Lodin, Thollin, Wandell, Sandberg & Petersens
2013; Tordon, Axelsson, Nordin Rappestad, Windelhed & Wiman-Olsson 2012).
SkolFam® 1 ja 2 tutkimuksissa sijoitettujen lasten lukemisen taidot paranivat
intervention aikana, Skolfam® 2 ja 3 osoittivat lasten matemaattisten taitojen
parantuneen, ja jokaisessa tutkimuksessa lapset kokivat suhteensa opettajaan
myonteiseksi.

Huolta sijoitettujen lasten koulunkdynnistd ja sopeutumisesta on
kansainvilisen tutkimuksen ohella nostettu esiin myos Suomessa, mutta meilld
tutkimusta sijoitetuista lapsista on kuitenkin vain vdhdn. Heino ja Johnson
(2010) ovat tutkineet huostassa olleiden lasten mychempdd kiinnittymistd
yhteiskunnallisiin ~ instituutioihin kuten perheeseen, koulutukseen ja
ty0eldm&ddn nuorena aikuisena. Pasanen (2001) on selvittdnyt 1990-luvulla
lastenkotiin sijoitettujen lasten kehityksellisid riski- ja suojatekijoitd, oirehdintaa
sekd hoidontarvetta. Lisdksi Eronen (2013) on kartoittanut huostaan otettujen
lasten taustatekijoitd sekd perheen vaikutusta selviytymiseen. Sijoitettujen
lasten eldmaén riski- ja suojatekijoistd tarvitaan edelleen lisdd tutkimusta, jotta
saataisiin selkeampi kuva siitd, millaisilla tekijoilld voidaan vaikuttaa
sijoitettujen lasten koulupolkuihin.

Tama tutkimus kasittelee kodin ulkopuolelle sijoitettujen lasten sosiaalisia
suhteita kouluympdéristossd eri tahojen arvioimina. Tutkimuksen p&ddosassa
ovat sijoitettujen lasten opettaja-oppilassuhteet ja vertaissuhteet. Tutkimus
toteutettiin osana Pesdpuu ry:n Sijoitettu lapsi koulussa (SISUKAS) -projektia,
jonka tavoitteena on rakentaa toimintamalli sijoitettujen lasten koulunkdynnin
tukemiseen. Aineisto kerittiin kyselylomakkeilla kevaallda 2013 ja 2015.
Tutkimuksessa arvioitiin myos tukiohjelmaan osallistumisen my®6ta havaittavia
muutoksia lapsen ja opettajan vilisessd suhteessa sekéd lapsen vertaissuhteissa.

Hakeuduimme projektiin oman kiinnostuksemme perusteella. Koemme,

ettd luokanopettajana on tdrkedd ymmadrtdd oppilaiden moninaisia



taustatekijoitd ja niiden vaikutusta lasten kehitykseen. Interventiotutkimus
tuntui sopivalta, silli haluamme olla mukana edistimdssa sijoitettujen lasten
hyvinvointia. SISUKAS -projekti on saanut tunnustusta Suomessa; sille on
vastikddan myonnetty Talentian Hyva kaytanto 2016 -palkinto, jolla pyritdaan
edistdm&ddn toimivien sosiaalialan kadytdntdjen kehittdmistd. Mielestamme
SISUKAS -tyomalli on tarpeellinen, ja sen arvot ja eettiset periaatteet vastaavat
myos omaa ndkemystimme opettajina. Tama tutkimus pyrkii antamaan
opettajille ymmarrystd sijoitettujen lasten sosiaalisista suhteista sekd opettajan
roolin merkityksestd lapsen sosiaalisessa kehityksessd erityisesti silloin, kun

lapsella on kehityksellisid riskeja.



2 VARHAISET KOKEMUKSET KEHITYKSEN
SUUNTAAJANA

Varhainen vuorovaikutussuhde on edellytys kiintymyssuhteen kehittymiselle
(Becker-Weidman & Shell 2008). Siltalan (2003) mukaan lapsi tunnistaa
ensisijaisen hoitajansa tamédn ddnen, hajun ja liikkeiden perusteella, ja aikuinen
puolestaan pyrkii vastaamaan lapsen viesteihin omalla toiminnallaan. Vauva
on riippuvainen  hoitajastaan ja  heiddn = vililleen  muodostuu
vuorovaikutussuhde, jonka myotda lapsi yleensd kiintyy ensisijaiseen
hoitajaansa. Varhaislapsuuden kokemukset luovat pohjan ihmisen koko
mychemmalle kehitykselle (Madntymaa, Luoma, Puura & Tamminen 2003).
Kokemusten lisdksi yksilollisilldi ominaisuuksilla ja kasvuympdristollda on

vaikutusta ihmisen kehityskulkuun (Benard 1995; Werner 1989).

2.1 Kiintymyssuhde perustana vuorovaikutussuhteille

Kiintymyssuhteella tarkoitetaan psykoanalyytikko John Bowlbyn (1969)
mukaan kiintedd sidettd, joka kehittyy lapsen ja hdnen ensisijaisen hoitajan
vilille varhaisessa vuorovaikutuksessa. Bowlby (1973) pyrki
kiintymyssuhdeteoriassaan selittdmaan, miksi ihminen luo voimakkaita
tunnesiteitd toisiin ihmisiin ja miksi ndiden siteiden katkeaminen, tai uhka
katkeamisesta, aiheuttaa ahdistusta. Bowlbyn (1969) mukaan pienelld lapsella
on tarve hakea ja ylldpitdd ldheisyyttd kiintymyksen kohteeseensa.
Kiintymyssuhde syntyy varmistamaan lapsen eloonjddmisen ja siten sen
muodostumiseen on biologinen perusta (Hautaméki 2003). Kiintymyssuhde jaa
syntymadttd vain hyvin poikkeuksellisissa tilanteissa ja lahtokohtaisesti lapsi
muodostaa aina jonkinlaisen suhteen ldhimp&ddn hoivaajaansa ensimmadisten
ikdvuosien aikana (Sinkkonen 2004). Bowlbyn (1973) mukaan ensimmadiset

kolme ikdvuotta ovat kiintymyssuhteen muodostumisen kannalta kriittisimpia.



Télloin lapsi hakee turvaa aikuiselta kiintymyskdyttdytymisen avulla.
Kiintymyskayttdaytymiselld Bowlby (1969) tarkoittaa lapsen kayttaytymistd,
jolla han yrittdd saada aikuisen pysymddan ldhellddn uhkatilanteissa.
Kiintymiskdyttdytyminen ilmenee etenkin lapselle uusissa ja pelottaviksi tai
uhkaaviksi kokevissa tilanteissa, jotka aikuisesta voivat olla neutraaleja ja
tavallisia (Rusanen 2011).

Ensisijaisen hoitajan tapa vastata lapsen tarpeisiin vaikuttaa Sinkkosen
(2004) mukaan siihen, kuinka lapsi toimii myohemmin vastaavissa tilanteissa.
Pienelld lapsella on aluksi heikko kyky sietdd voimakkaita tunnetiloja, ja han
tarvitsee tunteiden sddtelyssd aikuisen tukea ja lohdutusta. Jos aikuinen auttaa
lasta selviytymaéén, lapsi uskaltaa turvata hianeen mychemminkin tunteidensa
kasittelyssd. Lapsi oppii tukahduttamaan tunteidensa ilmaisemista, mikali han
jdd yksin tunnekuohuissaan. Kokemustensa pohjalta lapsi suosii kdytostd, joka
todenndkoisimmin tuo hoivaajan hédnen ldhelleen, ja vilttdd kaytostd, joka vie
hoivaajan kauemmas. Kokemusten pohjalta syntyy siis sisdisid tydskentelymalleja,

jotka ohjaavat lapsen tulevaa kdyttdytymistd ja toimintaa eri tilanteissa.

Kiintymyssuhdemallit. Lapsen kiintymyssuhde kehittyy varhaislapsuuden
aikana joko turvalliseksi tai turvattomaksi. Kiintymyssuhteen laadulla on
yhteyksid lapsen sosiaaliseen, emotionaaliseen ja kognitiiviseen kehitykseen
(ks. Rusanen 2011), ja on esitetty, ettd turvallisesti kiintyneet lapset rakentavat
myonteisempid kiintymyssuhteita ikédtovereihinsa, ja heilld on parempi
itsetunto kuin turvattomilla lapsilla (Kerns, Abraha, Schlegelmilch & Morgan
2007,). Kiintymyssuhteen laatua on tarkasteltu Mary Ainsworthin (1978) ja
hédnen tutkijakollegoidensa kehittdmien kiintymyssuhdeluokitusten avulla,
jotka pohjautuvat vierastilanne -menetelmédan (Infant Strange Situation). Tdssd
menetelmédssd havainnoidaan, miten lapsi kdyttaytyy kokeellisesti jdrjestetyssa
erotilanteessa vieraan aikuisen kanssa ja yksin sekd kohdatessaan taas
huoltajansa. Kiintymyssuhdeluokituksista kédytetddn yleisesti kirjainlyhenteitd,
joissa alkuperdisessa luokittelussa yksi kategorioista heijastaa turvallista

kiintymyssuhdetta (B) ja kaksi turvatonta (A ja C).



Sinkkosen (2004) mukaan varhaisen kiintymyssuhteen turvallisuus
suuntaa lapsen toimintaa sosiaalisissa tilanteissa. Turvallisesti kiintyneet (B)
lapset ovat oppineet kdyttaimddn ensisijaista hoitajaa turvanaan ja luottavat
hénen saatavilla oloonsa. Heiddn suhteensa hoivaajaan on myonteisempi ja
vadhemman  ristiriitainen  kuin  muihin  kiintymyssuhdekategorioihin
luokitelluilla lapsilla. Turvattomasti kiintyneistd lapsista ryhmadn A (insecure
avoidant) lapset ovat vilttelevéasti kiintyneitd. He ovat oppineet hillitsem&an
itseddn ja pyrkivat vilttimaan etenkin kielteisten tunteiden ilmaisua ja joskus
viélttelevasti kiintyneet lapset voivat menettdd kokonaan yhteyden tunteisiinsa.
Ristiriitaisesti kiintyneiden, eli ryhmdn C (insecure ambivalent/resistant)
lapsilla on kokemuksia epdjohdonmukaisesta hoivasta, jossa hoivaaja ei ole
vastannut yhtd johdonmukaisesti lapsen itkuun tai kommunikointiin kuin
turvallisesti kiintyneiden lasten huoltajat. Lapsi kokee eldvdnsd vaarojen
keskelld, joihin hanelld ei kuitenkaan ole suojautumiskeinoja.

Kiintymyssuhteiden tutkimuksessa on tunnistettu mythemmin tarve
alaryhmddn, jossa kiintymyssuhteen laatua luonnehtii kaoottisuus (Sinkkonen
2004). Main ja Solomon (1990) nimesivdt uuden kiintymyssuhdeluokan D
organisoitumattomaksi tai disorganisoiduksi kiintymyssuhteeksi, jolle on
ominaista lapsen poikkeava kadyttdytyminen stressaavissa tilanteissa. Turvan
hakemisen sijaan ndméd lapset jahmettyvat paikoilleen, ja heilld saattaa olla
stereotyyppisid liikkeitd. Tatd kategoriaa eivat kaikki tutkijat kuitenkaan
hyvédksy. Esimerkiksi Crittenden (1988, 2000a, 2000b) ei kannata
organisoitumattoman kiintymyssuhteen alaluokkaa, mutta sen sijaan han lis&si
Ainsworthin kiintymyssuhdestrategiaan vilttelevan ja vastustavan A/C-
luokan. Myos Radke-Yarrow (1985, 1998) on kuvannut lapsen
kiintymyssuhdetta A /C-luokan avulla sellaisissa perheissd, joissa lapsen 4iti on
masentunut. Borishin ja Zeanahin (1999) mukaan on tunnistettavissa lapsia,
joilla ei ole erityistd kiintymyssuhdetta kehenkddn. Namd lapset ovat usein
kokeneet monia hylkddmisid, eikd heidan kiintymyssuhteensa turvallisuutta tai
turvattomuutta siten voida arvioida. Tallaista tilaa, joka loytyy myos

sairausluokittelusta, kutsutaan reaktiiviseksi kiintymyssuhdehdairioksi (RAD).
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Kiintymyssuhteen merkitys. Kiintymyssuhteen tarkoituksena on Bowlbyn
(1973, 1988) mukaan varmistaa lapselle turvallinen kasvuympéristd. Aikuisen
tehtdvand kiintymyssuhteessa on huolehtia lapsen tasapainoisesta kehityksestd,
jossa keskeistd on rajojen asettaminen sekd tunneilmaisun ja sosiaalisten taitojen
kehittdminen. Varhaislapsuuden kiintymyssuhde on yhteydessda lapsen
emotionaaliseen kehitykseen siten, ettd turvallisessa kiintymyssuhteessa
lapselle kehittyy todenndkoisemmin hyva itseluottamus ja tunteiden
sddtelytaidot. Varhaislapsuuden kiintymyssuhteiden oletetaan vaikuttavan
myochempien suhteiden rakentamiseen sen kautta, ettd ndiden kokemusten
pohjalta lapsi luo kasityksen itsestddn ja siitd, kuinka muut ihmiset suhtautuvat
héneen. Turvallisen kiintymyssuhteen omaava lapsi oppii luottamaan itseensd,
luo myonteisida odotuksia muita ihmisid kohtaan ja pystyy luottamaan
kohtaamiinsa ihmisiin (Golding 2008).

Sroufen (1983, 1996, 2005) tutkimukset vahvistavat kasitystd
kiintymyssuhteen ja emotionaalisten taitojen yhteydestd. Dyadisella saddtelylld,
eli aikuisen omien tunteiden ja kokemusten sopeuttamisella sekd lapsen
reaktioiden = seuraamisella,  nédyttdisi  olevan  merkitystd  lapsen
tunnesddtelytaitojen kehitykselle ja yleisemminkin yksilon sosiaalisen
kompetenssin rakentumiselle. Turvallisesti kiintyneet ottavat muut huomioon
vuorovaikutuksessa ja ovat taitavia neuvottelijoita. Becker-Weidmanin ja
Shellin (2008) mukaan turvallisen kiintymyssuhteen syntyminen on
merkityksellinen my6s lapsen dlyllisen potentiaalin saavuttamisessa. Jos lapsen
tarpeet jatetddn huomiotta, lapsi kehittdd sisdisen tyomallin ja maailmankuvan,
jonka mukaan hdnen omilla ponnisteluillaan ei ole merkitystd, eikd lapsi

esimerkiksi yritd koulussa parastaan edistydkseen.

Kiintymysmallin jatkuvuus. Kiintymysmallin jatkuvuutta voidaan arvioida
tarkastelemalla kiintymyssuhdemallien siirtymistd sukupolvien vililld sekéa
tutkimalla kiintymysmallin pysyvyyttd yksilon eldmén eri vaiheissa (Sinkkonen
2001). Kiintymyssuhdemallien siirtymistda sukupolvelta toiselle on tutkittu

kayttamalla rinnakkain AAI (Adult Attachment Interview) -haastattelua seka
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Ainsworthin ym. (1978) vieras tilanne -menetelmdd (Strange Situation). AAI -
menetelmadlld kartoitetaan aikuisen kokemuksia varhaislapsuudesta sekd
kasityksid itsestd suhteessa toisiin (Main, Kaplan & Cassidy 1985). Useat
tutkimustulokset osoittavat, ettdi vanhemman AAl:lla voidaan ennustaa
vierastilanne-menetelmén kautta saatavaa arviota vanhemman ja hénen
lapsensa vilisen kiintymyssuhteen laadusta (Main ym. 1985; Hesse 1999; Van
[jzendoorn, Kranenburg, Zwart-Woudstra, van Bussbach & Lambermon 1991).
Erityisesti didin kiintymyssuhteella omaan 4itiinsd ja 4didin lapseensa
muodostavan kiintymyssuhteen vélilld on selvd yhteys. Van Ijzendoorin (1995)
meta-analyyttisen  tutkimuksen perusteella  kiintymyssuhteen laadun
vastaavuus on keskimddrin 75 %. Benoit ja Parkerin (1994) tulosten perusteella
65 %:1la didinditi-diti-lapsi -kolmikoista oli vastaavat
kiintymyssuhdeluokitukset kaikissa sukupolvissa. Kolmen sukupolven viilisid
kiintymyssuhteita on tarkasteltu myds suomalaisissa tutkimuksissa.
Hautamden, Hautamden, Maliniemi-Piispasen ja Neuvosen (2008)
tutkimustulokset osoittivat kiintymyssuhteiden jatkuvuutta, vaikkakin
kiintymyssuhteiden laadun vastaavuudet olivat aikaisempia
kolmisukupolvitutkimuksia alhaisemmat (1-vuotiaana 42 %, 3-vuotiaana 47 %).

Kiintymyssuhdemallin pysyvyyteen yksilon eldménkaaressa vaikuttavat
monet vanhemmuutta ja hyvinvointia edistdvat tekijit. Fonagyn, Steelen ja
Steelen (1991) tutkimuksessa tarkasteltiin odottavien ditien kiintymyssuhteita,
joita verrattiin my6hemmin samojen ditien ja heiddn vuoden ikdisen lapsensa
vidlisen kiintymyssuhteen arvioihin. Tasapainoisista aikuisista 75 %:lla
syntyneen lapsen ja aikuisen kiintymyssuhde oli turvallinen, kun taas muilla
turvallisen kiintymyssuhteen todenndkoisyys oli alle kolmasosan. Lapsen
huolenpito on Sinkkosen (2004) mukaan keskeinen tekijd kiintymyssuhteen
vélittymisessd. Kun lapsen ei tarvitse kantaa huolta jokapdivdisessd elamdssa
selvidmisestd, han voi keskittyd wuusien asioiden oppimiseen ja
vuorovaikutukseen kavereiden kanssa. Mainin, Kaplanin ja Cassidyn (1985)
vdestopohjaisessa tutkimuksessa todettiin, ettd lapsen kiintymyssuhde

vanhempiin sdilyi samankaltaisena ensimmdisen kuuden vuoden ajan:
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varhaislapsuudessa arvioitu kiintymyssuhteen laatu &itiin ja isddn vastasi 6-
vuotiaana arvioituja kiintymyssuhteita.

Kiintymyssuhteiden jatkuvuus oli Weinfieldin, Sroufen ja Egelandin
(2000) tutkimuksen mukaan tavallista vahdisempi niiden lasten keskuudessa,
jotka eldvit riskiperheissd ts. perheissd, jotka eldvdt koyhyysrajalla tai sen
alapuolella, ja joiden sosiaalinen tuki on vahdinen. Riskiperheiden lasten
kiintymyssuhdeluokituksen havaittiin usein vaihtuneen varhaislapsuuden
turvallisesta  kiintymyssuhteesta  turvattomaan  kiintymyssuhdemalliin.
Kehityksen riskitekijit olivat t&dlloin saattaneet vaurioittaa lapsen
kiintymyssuhteita. Crittendenin (1988) tutkimuksen tulokset vahvistavat, etta
laiminlyontid tai pahoinpitelyd kokeneiden lasten kiintymyssuhteen laadulla on
vdhdisempi yhteys vanhempien kiintymyssuhteiden laatuun kuin lapsilla, joilla
ei ollut vastaavia kokemuksia ja edellisilldi ilmenee enemmdn wuusia
kiintymyssuhteita. Myos Waters (2000) tutkijatovereineen havaitsi kielteisten
elamédntapahtumien vaikutuksen kiintymyssuhteeseen: kielteisen
elimédntapahtuman kokeneista nuorista 44 %:lla kiintymyssuhdemalli oli

muuttunut varhaislapsuudesta.

Kiintymyssuhteen merkitys sijoitetun lapsen elimdissd. Jokainen sijoitettu
lapsi on kokenut vdhintddan yhden kiintymyssuhdekatkoksen eldmdssddn, joka
voi olla riskitekija lapsen kehitykselle (Kalland 2001). Kallandin mukaan
sellaisilla adoptoiduilla ja sijoitetuilla lapsilla, jotka ovat kokeneet useita
kiintymyssuhteiden katkoksia varhaislapsuudessa, on muita useammin
reaktiivisen kiintymyssuhdehdirion (RAD) piirteitd kuten valikoimatonta
sosiaalisuutta tai estyneisyyttd. Kiintymyssuhdeteorian havainnot ovat
auttaneet ymmaértamaan sijoitettujen ja adoptoitujen lasten
sopeutumisvaikeuksia ja 10ytdamé&ddn uusia keinoja kiinnittymisen tukemiseksi
(Hughes 1997, Kalland 2001). Bowlbyn ajattelua on kritisoitu sensitiivisten
vaiheiden ja varhaisten kokemusten mahdollisesta ylikorostamisesta kehityksen
suuntaajina (ks. Sinkkonen 2001). Bowlbyn (1988) nikemys kiintymyssuhteiden

kehityksestd ei kuitenkaan sulje pois muutoksen mahdollisuutta: vaikka
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alkutilanne viitoittaa kehityskulkua, olosuhteiden muuttuessa
todenndkoisyydet muuttuvat. Vanhempien avioero tai lapsen sijoitus voivat
esimerkiksi johtaa kiintymyssuhteen laadun muuttumiseen. Sijoituksen
seurauksena kiintymyssuhde biologisiin vanhempiin voi muuttua, ja toisaalta
sijoitus antaa mahdollisuuden uusien kiintymyssuhteiden rakentamiselle.
Kiintymyssuhdemallien siirtyminen sukupolvelta toiselle ei ole
suoraviivainen jatkumo, vaan siihen vaikuttavat monet tekijat. Dozier, Stocall,
Abus ja Bates (2001) ovat tutkineet sijaisdidin ja lapsen kiintymyssuhteiden
vastaavuutta. Sijaisdidin ja lapsen kiintymyssuhteen laadussa havaittiin
vastaavuutta viahintddn kolmen kuukauden sijoituksessa olon jdlkeen. Sijoitus
voi siis antaa lapselle uuden mahdollisuuden pysyviin ja turvallisiin
kiintymyssuhteisiin. Tédtd tukee my6s Colen (2005) tutkimus, joka osoitti, ettd
kyseisen otoksen sijoitetuilla lapsilla oli tyypillisesti turvallinen kiintymyssuhde
sijaisvanhempiinsa. Yli puolella (67 %) sijoitetuista lapsista oli turvallinen
kiintymyssuhde sijaisvanhempaan, mikd on ldhes vastaava kuin muussa
vdestossd (60-75 %). Colen otoksessa vain yhdelld lapsella oli turvaton
kiintymyssuhde sijaisvanhempaansa, mutta lihes kolmasosalla sijoitetuista

lapsista méadriteltiin disorganisoitu kiintymyssuhde (luokitus D).

2.2 Resilienssi kehitystid suojaavana tekijana

Sijoitettu lapsi on kokenut eldmédssddn vahintddn kaksi traumaattista
tapahtumaa, sijoitusta edeltdvat haasteet ja itse sijoituksen. Traumaattiset
kokemukset kuormittavat lasta, ja lapset reagoivat tapahtumiin eri tavoin.
Yksiloillda on erilainen selviytymis- ja sopeutumiskyky kuormittavissa
olosuhteissa, ja tdtd selviytymiskykyad selitetddn resilienssin kasitteelld.
Resilienssilld tarkoitettiin alun perin synnynndisid ominaisuuksia, jotka
mahdollistavat yksilon sopeutumisen tamédn kohtaamista riskeistd ja
vastoinkdymisistd huolimatta (Benard 1995). Joutsenniemen ja Lipposen (2015)
mukaan resilienssi kuvaa yksilon tai yhteison toimintaa, joka yllapitaa

toimintakykyd kuormittavissa olosuhteissa. Heiddn mukaansa resilienssi on
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dynaaminen ja voi muuttua koko elinidn ajan. Resilienssi viittaa suomeksi
sinnikkyyteen, toipumiseen, sopeutumis- tai toimintakykyyn riskeistd
huolimatta, mutta vakiintuneen suomenkielisen kasitteen puuttuessa tdssd
tutkimuksessa kdytetddn suoraan englanninkielestd johdettua termid resilienssi

(Vuorinen 2015).

Riski- ja suojatekijit. Resilienssid voidaan tarkastella riski- ja suojatekijoiden
ndkokulmasta. Lapsen eldméssd saattaa olla useita riskitekijoitd, jotka voivat
vaarantaa hdnen psyykkistd hyvinvointiaan. Riskitekijit ovat biologisia tai
psyykkisid tapahtumia ja prosesseja, jotka lisddvat kielteisen kehityksen
todenndkoisyyttd (Werner & Smith 1992). Nditd voidaan tunnistaa lapsen,
hénen perheensd, tovereiden ja sosiokulttuuristen tekijoiden suunnasta (Deater-
Deckard, Dodge, Bates & Pettit 1998). Riskitekijoitd ovat esimerkiksi haastavat
temperamenttipiirteet kuten ylivilkkaus, vanhempien alkoholismi tai
mielenterveysongelmat, teiniraskaus ja koyhyys (Deater-Deckard ym. 1998;
Werner 1989). Sijoitetun lapsen kehitystd vaarantavana riskitekijand on mydos
sijoitusprosessi. Sen lisdksi kehitykseen voivat vaikuttaa kielteisesti sijoituksen
taustalla olevat riskitekijdt, joista tavallisimpia Suomessa ovat esimerkiksi
vanhempien taloudelliset vaikeudet, mielenterveys- ja pdihdeongelmat sekd
yksinhuoltajuus (Kalland & Sinkkonen 2001; Puustinen-Korhonen 2008).
Suojaavien tekijoiden avulla lapsen psyykkinen kehitys on
myonteisempdd kuin se olisi ilman niitd. Suojaavat tekijdt lieventdvat ja
muuttavat yksilon reaktioita tdmdn kohtaamaan wuhkaan ja edistdvit
sopeutumista (Rutter 1985). Wernerin (1989, 1993) mukaan on olemassa
kolmenlaisia suojaavia tekijoitd: yksilolliset tekijdt, tunnesiteet perheen sisalld ja
ulkoiset tukitoimet. Yksilollisid tekijoitd ovat esimerkiksi myonteiset
persoonallisuuden piirteet ja vuorovaikutustaidot. Perheen tunnesiteilld
tarkoitetaan emotionaalista tukea, jota yksilo saa stressaavina aikoina. Perheen
antama tuki vaikuttaa usein myonteisesti lapsen itsetuntoon. Ulkoisilla
tukitoimilla viitataan esimerkiksi koulun tai tyopaikan antamaan tukeen.

Lapsella voi esimerkiksi olla opettaja, jota han pitdd roolimallinaan.
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Sijoitetun lapsen kehitystd suojaaviin tekijoihin tulee kiinnittdd erityista
huomiota lapsen kasvuympadristossd. Sijoitetun lapsen vuorovaikutussuhteet,
niin koulussa kuin kotona, ovat merkittivd yksilollinen lapsen kehitysta
suojaava tekija (Werner 1989). Perehdymme niihin enemman luvussa 3. Lisdksi
on tarkedd, ettd lapsella on mahdollisuus uusiin tunnesiteisiin sijaisperheessa
(Sinkkonen & Kalland 2012). Lapsi tarvitsee sitoutunutta sijaisvanhempaa, jolla
on halu ymmartdd ja tukea lapsen kehitystd. Sijoitetun lapsen ulkoisilla

tukitoimilla on myds merkitystd. Yhdysvaltalaistutkimuksen mukaan

Resilienssid tukevat tekijat. Lapsi tarvitsee aikuisen tukea resilienssin
ylldpitamiseen. Ympadristostd vuorovaikutustilanteissa saatu palaute vaikuttaa
suojaavien tekijoiden eli esimerkiksi hyvan itsetunnon ja itsesditelytaitojen
kehittymiseen (Garmezy, Mastern & Tellegen 1984). Turvallisessa
kasvuympadristossd itsetunto ja itsesddtelytaidot kehittyvdat, kun taas
haitallisessa ympaéristossd ne voivat heikentyd. Koulu voi olla etenkin
sijoitetulle lapselle merkityksellinen turvapaikka, jolla on myonteinen vaikutus
lapsen kehitykseen. Wernerin (1989) tutkimuksen mukaan tietyilld suojaavilla
tekijoilld ndyttdisikin olevan suurempi vaikutus sopeutumiseen kuin
riskitekijoilld. Wernerin mukaan kaikilla resilienteilld lapsilla oli mahdollisuus
luoda ldheinen suhde ainakin yhteen hoivaajaan, jolta sai huomiota. Vahintdan
yksi lammin ja vahva ihmissuhde lapsuudessa oli myos Rutterin (1984)
tutkimuksessa olennainen tekijd resilienssin kehittymiselle. Osa Rutterin
aineistoon kuuluvista lapsista oli sijoitettuja ja heiddn kohdallaan
sijaisvanhempilla oli tarked merkitys lapselle myonteisind roolimalleina. My0s
opettaja voi toimia lapselle tarkednd esikuvana.

Lastensuojelun piiriin tulee paljon trauman kokeneita lapsia. On tiarkedd,
ettd lasta tukevat aikuiset ymmartaviat lapsen aikaisempia kokemuksia ja
pyrkivit 1oytamédan keinoja lapsen resilienssin edistdmiseksi (Vandervort,
Henry & Sloane 2012). Gilliganin (1999) mukaan huostaan otettujen nuorten

resilienssid voidaan edistdd huomioimalla kulttuurin, urheilun ja muiden
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aktiviteettien merkitys nuoren eldmdssda. Aikuisen antama tuki ndissd
toiminnoissa voi kasvattaa nuoren itsetuntoa, avata uusia sosiaalisia suhteita ja
laajentaa nuoren tulevaisuuden mahdollisuuksia. Beardsleen ja Podorefskyn
(1988) mukaan niiden nuorten keskuudessa, joiden vanhemmalla oli
psyykkinen sairaus, merkittdava resilisenssid tuottava tekija oli nuoren

ymmadrrys itsestd ja vanhemman sairaudesta toisistaan erillisina.
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3 LAPSEN SOSIAALISET SUHTEET KOULUSSA
JA NIIDEN VAIKUTUS LAPSEN KEHITYKSEEN

Sosiaalisiin suhteisiin ovat yhteydessa sekd erilaiset yksilolliset tekijdt etta
ympdriston ja yksilon vuorovaikutukseen liittyvit tekijat (Bukowski, Laursen &
Rubin 2009; Poikkeus 2013; Rubin, Bukowski & Parker 2006). Myonteiset
sosiaaliset suhteet koulussa tukevat lapsen koulunkdyntid ja sosiaalista
kehitystda. Tutkimusten mukaan lammin ja ldheinen opettaja-oppilassuhde on
yhteydessd oppilaan akateemiseen koulusuoriutumiseen (Hamre & Pianta
2001). Myonteinen opettaja-oppilassuhde edistdd myos lapsen vertaissuhteissa
ilmenevdd hyvaksyntdd, mikd on yhteydessd parempiin oppimistuloksiin
(Kiuru ym. 2015). Ystdvdsuhteet ja vertaissuhteissa hyvaksytyksi tuleminen
vaikuttavat myos lapsen myshempaddn kehitykseen (Salmivalli 2005). Opettaja-
oppilassuhde voi olla lapselle tdrked toissijainen kiintymyssuhde, mikd antaa
lapselle mahdollisuuden luoda uusia sisdisid toimintamalleja sosiaalisissa

suhteissa.

3.1 Yksilolliset tekijiat vuorovaikutussuhteissa

Sosiaalinen kompetenssi. Sosiaalinen kompetenssi tarkoittaa yksilon kykya
saavuttaa vuorovaikutuksessa tavoittelemiaan pddmaddrid, sekd luoda ja
ylldpitdd myonteisid vuorovaikutussuhteita eri aikana ja tilanteiden vaihtuessa
(Rubin & Rose-Krasnor 1992). Bornsteinin, Hahnin ja Haynesin (2010)
maddritelmdn mukaan sosiaalinen kompetenssi on mukautuva yksilollinen
ominaisuus, johon kuuluu erilaisia ihmissuhdetaitoja. Lasten sosiaalinen
kompetenssi ilmenee heiddn mukaansa kykynd tunteiden itsesddtelyyn,
positiiviseen kommunikaatioon ja prososiaalisten suhteiden luomiseen
perheen, vertaisten ja opettajien kanssa. Prososiaalisuudella viitataan
vapaaehtoiseen ja muita avustavaan tai muuten hyodyttdvddn toimintaan

(Eisenberg & Miller 1987; Eisenberg & Mussen 1989). Poikkeuksen (2013)
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mukaan sosiaalinen kompetenssi rakentuu itsesddtely- ja tunnetaidoista,
sosiokognitiivisista  taidoista ja sosiaalisista taidoista, joihin sekd
kiintymyssuhteet ettd osallisuuden tunteet ovat yhteydessa (ks. kuvio 1). Nama
yhdessd vaikuttavat yksilon muodostamaan mindkuvaan ja itsetunnon
rakentumiseen sekd vuorovaikutussuhteita koskeviin = odotuksiin ja

uskomuksiin.

ITSESAATELY JA TUNNETAIDOT

SOSIOKOGNITHVISET TAIDOT SOSIAALINEN

KOMPETENSSI

SOSIAALISET TAIDOT

t

Minakuva, itsetunto,

KIINTYMYSSITEET JA

N\V//

odotukset ja uskomukset

OSALLISUUS

KUVIO 1. Sosiaalinen kompetenssi Poikkeuksen (2013) mukaan

Sosiaalinen kompetenssi edellyttdd Poikkeuksen (2013) mukaan taitoja
tunnistaa muiden tunteita ei-kielellisistd vihjeistd, sekd ymmartdd sosiaalisia
tilanteita  toisten = ndkokulmasta  toimien samalla  soveliaasti ja
ratkaisukeskeisesti. Itsesddtely- ja tunnetaidoilla viitataan taitoihin tunnistaa ja
ymmadrtdd omia ja muiden tunteita sekd kykyihin sdddelld ja hallita tunteita.
Sosiokognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan oikeaan osuvien tulkintojen tekemista
toisen viestinndstd ja kayttdytymisestd sekd vuorovaikutuksellisten
tavoitteiden, toimintavaihtoehtojen ja seurausten arviointia. Sosiaalisen
toiminnan onnistuminen on yhteydessd konkreettisessa vuorovaikutuksessa
ilmeneviin sosiaalisiin taitoihin kuten kuunteluun, aloitteellisuuteen,

jaméakkyyteen, reagointiin, auttamiseen ja jakamiseen (Denham ym. 2003).
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Varhaiset ihmissuhteet antavat pohjan sosiaalisen kompetenssin
rakentumiselle ja myohemmin vertaissuhteet sekd koulukokemukset ovat
mukana sen kehityksessd (Hoglund & Leadbeater 2004; Salmivalli 2005).
Sosiaalisten taitojen kehitykseen voi Kuorelahden, Lappalaisen ja Viitalan
(2012) mukaan liittyd lapsuudessa ja nuoruudessa erilaisia riskitekijoitd, jotka
liittyvit joko lapseen tai nuoreen itseensd tai timan ympéristoon. Riskitekijat
voivat ajaa kierteeseen, jossa riskien ilmeneminen kaytoksessd voi johtaa
opettajan tai vertaisten torjuntaan ja sen myotd kasvaviin kouluongelmiin.
Vahva  sosiaalinen = kompetenssi on  suojatekija  lapselle, jonka
kasvuympdristossd on paljon riskitekijoitd. Sosiaalista kompetenssia voidaan
vahvistaa harjoittamalla sosiaalisia, tunteiden hallinnan ja vuorovaikutuksen
taitoja. Lapset ja nuoret, joilla sosioemotionaaliset taidot ovat hyvit, pystyvit

kéasittelemddan paremmin eteen tulevia haasteita ja paineita.

Sosiaalisten tilanteiden kaisittely ja sosiaaliset tavoitteet. Vuorovaikutus on
tilannesidonnaista, ja siihen vaikuttavat molempien osapuolten yksilolliset
ominaisuudet, tavoitteet, aloitteet ja vastaukset (Poikkeus 2013). Sosiaalisten
tilanteiden ratkaiseminen perustuu sosiaalisen informaation vaiheittaiseen
késittelyyn. Crickin ja Dodgen (1994) sosiaalisen tiedon kisittelyn malli kuvaa
arkisissa vuorovaikutustilanteissa tapahtuvaa ongelmanratkaisua ja esimerkiksi
biologisten tekijoiden sekd aiempien muistiin tallentuneiden kokemusten
vaikutusta siihen. Crickin ja Dodgen mallin mukaan yksilo vastaanottaa
sosiaalisissa tilanteissa suuren méadran vihjeitd, joiden késittely vaikuttaa siihen,
kuinka hdn kayttdytyy. Ensiksi yksilo havainnoi tilannetta silld hetkelld
tarkeimmiksi kokemiensa tilannevihjeiden avulla. Sen jdlkeen hdn tekee
tulkintoja toisen ihmisen tavoitteista ja asenteista verraten niitd aikaisempiin
kokemuksiinsa. Tamén perusteella yksilo valitsee tilanteeseen sopivan
tavoitteen ja keinon sen saavuttamiseksi. Se, miten lapsi tai aikuinen lopulta
toimii tilanteessa, ilmentdd hdnen sosiaalisen tiedon Kkaisittelyprosessiaan.
Lemerise ja Arsenio (2000) ovat korostaneet tunteiden merkitystd uutena

ulottuvuutena sosiaalisen tiedonkdasittelyn mallissa. Heiddn mukaansa
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yksiloiden tunnetilat vaikuttavat sosiaalisten kognitioiden ohella vahvasti
sosiaalisen tiedon kasittelyyn.

Salmivallin (2005) mukaan sosiaaliset tavoitteet vaikuttavat sosiaalisen
kompetenssin lisdksi olennaisesti lapsen kdytokseen ja vuorovaikutussuhteisiin.
Laheisyystavoitteet ilmenevat haluna luoda ja ylldpitdd myonteisid suhteita
muihin. Vaikuttamistavoitteilla lapsi haluaa esimerkiksi muuttaa toisten
kayttaytymistd. Renshaw ja Asher (1983) havaitsivat torjutuilla lapsilla olevan
vahemmadn ystdvillisid ja ulospdinsuuntautuneita tavoitteita kuin lapsilla,
joihin suhtauduttiin myonteisesti. Aggressiiviset lapset loivat Rubinin, Breamin
ja Rose-Krasnorin (1991) mukaan enemman vaikuttamistavoitteita; he halusivat
saada huomiota tai muuttaa toisten kéayttdytymistd. Koulussa sosiaaliset
tavoitteet vaikuttavat esimerkiksi sithen, haluaako lapsi ldheisyyttd opettajalta
ja miten hdn toimii vertaissuhteissa. Toisaalta lapsen tiedon Kkisittelyyn
vaikuttaa myo6s suhteen laatu. Aggressiiviset lapset saattavat esimerkiksi
kayttaytyd vihamielisesti vain tiettyjen tovereidensa kanssa (Dodge, Price, Coie

& Christopoulos 1990; Hubbard, Dodge, Cillessen, Coie & Schwartz 2001).

3.2 Opettaja-oppilassuhde lapsen koulunkdynnin tukena

Opettaja-oppilassuhteen merkitys. Sosiaalinen kompetenssi ja opettaja-
oppilassuhde vaikuttavat toinen toisiinsa. Myonteinen opettaja-oppilassuhde
edistdd lapsen sosiaalisen kompetenssin kehitystd (Crumpton 2012). Piantan ja
Stuhlmanin (2004) tutkimuksessa havaittiin, ettd mitd ldheisempi suhde
ensimmdisen luokan opettajilla oli oppilaaseen, sitd paremmaksi he arvioivat
oppilaan sosiaalisen kompetenssin. Toisaalta tutkimuksessa havaittiin myds,
ettd mitd enemmaéan opettajat arvioivat ristiriitoja suhteessaan oppilaaseensa,
sitd heikommaksi he arvioivat lapsen sosiaalisen kompetenssin. Tutkimuksessa
suhteen lampimyys ja ristiriidat vdhenivdt hieman esikoulusta kouluun
siirryttdessd. Lampimyyteen vaikutti opettajan ja lapsen vuorovaikutuksellinen
yhteensovittautuminen, kun taas ristiriidat olivat pysyvampid mahdollisesti

lapsen temperamentista johtuen.
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Opettajan antaman tuen ja ldimpimyyden on todettu olevan yhteydessa
lapsen  vdhdisempddn kdytoshdiriciden mddrddn sekd  positiiviseen
koulusuoriutumiseen myohemmalld idllda (Hamre & Pianta 2005). Muhosen,
Vasalammen, Poikkeuksen, Rasku-Puttosen ja Lerkkasen (2016) mukaan
lampimyys ja myonteiset tunteet opettaja-oppilassuhteessa edistdvat lapsen
kouluun sitoutumista, kun taas ristiriitainen ja kielteisid tunteita sisdltdva

opettaja-oppilassuhde on yhteydessd lapsen heikkoon kouluun sitoutumiseen.

Sijoitetun lapsen koulunkdynti ja opettajan tuki. Enemmisto sijoitetuista
lapsista ei Bernedon, Salasin, Garcia-Martinin ja Fuentesin (2012) mukaan eroa
kayttaytymisessddn koulussa muista lapsista. Kayttdytymisen ongelmia
ilmenee kuitenkin sijoitetuilla pojilla tyttjda enemmdn. Suurimmalla osalla
sijoitetuista lapsista ei myoskddn ole erityisid oppimisen ongelmia, vaikka niita
ilmeneekin heilld valtavdestod enemmaén (Iversen, Hetland, Havik & Stormark
2010). Kielteiset elamdnkokemukset vaikuttavat kuitenkin sijoitettujen lasten
koulunkdyntiin; niilldi on merkitystd sekd lasten koulusuoriutumiseen etta
myochempddn kouluttautumiseen (Fantuzzo & Perlman 2006). Sijoitetuilla
lapsilla on riski alisuoriutua opinnoissaan kognitiiviseen kapasiteettiinsa
ndhden (Tideman, Vinnerljung, Hintze & Isaksson 2011; Vinnerljung & Hjern
2011). Heinon ja Orasen (2012) mukaan he myos opiskelevat muita sisaruksiaan
ja samanikdisid lapsia vidhemmaé&n. Huostaan otetuilla ja kodin ulkopuolella
sijaishuollossa olleilla lapsilla on sisaruksiaan harvemmin lukio- tai
korkeakoulutus ja he aloittavat toisen asteen opintonsa myshemmin (Heino &
Oranen 2012).

Sijaisvanhemman tai muun merkittdvan aikuisen emotionaalisella tuella
on yhteys lapsen koulumenestykseen (Martin & Jackson 2002). Opettajan
asettamat odotukset ja asennoituminen lapseen vaikuttavat kadyttdytymiseen
koulussa. Sijoitettu lapsi kohtaa Altshulerin (2003) mukaan ennakkokasityksid,
jotka vaikuttavat opettajan asenteeseen oppilasta kohtaan. Altshulerin
tutkimukseen osallistuneet nuoret kokivat saavansa opettajilta eriarvoista

kohtelua suhteessa muihin oppilaisiin. Opettajat taas kokivat eriyttdvan
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opetuksen olevan ajoittain tarpeen, mutta he eivdt tunnistaneet
epdoikeudenmukaista kohtelua oppilaitaan kohtaan. Oppilaiden mukaan
opettaja saattoi suosia oppilasta tai usein selittdd tdmdn kaytostd
lastensuojelutaustaan vedoten. Toisaalta Altshulerin mukaan koulu oli
oppilaille myods paikka, jossa he purkivat vihaa ja turhautumistaan.
Parhaimmillaan turvallisen opettaja-oppilassuhteen syntyminen voi edesauttaa
sijoitetun lapsen vertaissuhteita. Howesin (1997) pdivakoti-ikdisida lapsia
yleisesti tarkastelleessa tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd lapset solmivat ja
yllapitivdt aktiivisemmin suhteita vertaisiin, mikéli he kokivat suhteen
hoitavaan aikuiseen turvallisena. Lapsi siis kykeni toimimaan itsendisemmin
vertaissuhteissa, kun hin tiesi aikuisen olevan tukena tarvittaessa.

Zetlin, MacLeod ja Kimm (2012) havaitsivat yhdysvaltalaisessa
tutkimuksessa, ettd opettajat saivat hyvin védhdn tietoa sijoitetun lapsen
tilanteesta. Opettajat eivdat esimerkiksi vélttamatta tienneet oppilaansa
kuuluvan sijaishuollon piiriin. Heinon ja Orasen (2012) mukaan lapsen tilanteen
selvittiminen, oppimisen esteiden ja todellisen kapasiteetin kartoittaminen sekd
ndiden avulla tehtdva tukirakenteiden suunnittelu ja toteuttaminen on kodin

ulkopuolelle sijoitettujen lasten kohdalla erityisen tarkeéaa.

3.3 Vertaissuhteet koulussa

Vertaissuhteiden merkitys. Vertaissuhteet ovat toisiaan vastaavalla ikd- ja
kehitystasolla olevien lasten vilisid suhteita (Salmivalli 2005). Vertaissuhteet
ovat lapsen kehityksen kannalta tarkeitd, silld niissé omaksutaan erilaisia
tietoja, taitoja ja asenteita. Lisdksi vertaissuhteissa koetaan asioita, joilla on
vaikutusta lapsen sopeutumiseen ja hyvinvointiin sekd lyhyelld ettd
pidemmadlld aikavalilld. Vertaisryhma toimii ymparistond, jossa lapsi rakentaa
mindkuvaansa ja kisitystd omista ominaisuuksistaan vertaamalla itseddn
muihin. Lapsen vertaissuhteita voidaan tarkastella sekd ryhmd- etta
yksilotasolla; lapsen sosiometrisen aseman ja kahdenkeskisen ystdvyyssuhteen

nidkokulmista.
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Sosiometrialla viitataan menetelméén, jolla tutkitaan ja kuvataan ryhman
sosiaalisia suhteita ja voidaan arvioida yksilon sosiaalista asemaa hdnen
ikdtovereidensa keskuudessa (Cillessen & Mayueux 2004). Sosiometrinen
asema luokitellaan tyypillisesti seuraaviin viiteen luokkaan: suositut, torjutut,
huomiotta jddvat ja ristiriitaisessa asemassa sekd keskimddrdisessd asemassa
olevat lapset (mm. Gifford-Smith & Browell 2003). Suositut lapset ovat
vertaisryhmaéssddn pidettyjd ja harvoin epdsuosiossa. Torjutut lapset ovat niitd,
joista useat toverit eivdt pidd ja vain harvat pitdvat. Huomiotta jadvét lapset
saavat hyvin vdhdn myonteisid tai kielteisida nimedmisid tovereiltaan
sosiometrisessa kyselyssd, jossa lapsilta kysytddn itselleen mieluisimpien ja
vdhiten mieluisien luokkatoverien nimedmistd. Ristiriitaisessa asemassa
olevista lapsista sen sijaan sekd pidetddn ettd ei pidets.

Lapsen sosiometrisen aseman madrdaytymisessd on vaikutusta silld, kuinka
lapsi ~ kédyttdytyy.  Sosiometriseen = asemaan  yhteydessd  olevista
kayttaytymispiirteistd on tehty havaintoja mm. aggressiivisuuden,
vetdytyvyyden, sosiaalisuuden ja kognitiivisten kykyjen osalta (Newcomb,
Bukowski & Pattee 1993). Suosituilla lapsilla on Asherin ja McDonaldin (2009)
mukaan mm. muita paremmat prososiaaliset taidot, eli he ottavat muut hyvin
huomioon. Torjutut lapset sen sijaan kdyttaytyvdat muita lapsia
aggressiivisemmin: heilld esiintyy enemman hdiritsevad kaytostd ja vihemman
prososiaalista kdyttdytymistd. Ystdvyyssuhde on Salmivallin (2005) mukaan
erityinen vertaissuhde, silld se on muita vertaissuhteita lampimadmpi ja sithen
sitoudutaan vahvemmin. Myds vastavuoroisuus on ystdvyyssuhteelle
ominaista. Ystdvyyssuhteet ovat yhteydessd sosiaaliseen kompetenssiin
(Vaughn ym. 2000): ne voivat edistdd lapsen sosiaalista kompetenssia, ja sen
myo6td myo6s auttaa sosiaalista sopeutumista epdsuotuisista perhekokemuksista
huolimatta (Gauze, Bukowski, Aquan-Assee & Sippola 1996). Ystdvyyssuhteilla
on myonteinen vaikutus sopeutumiseen esimerkiksi kouluun siirryttdessa

(Ladd & Kochenderfer 1999).
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Vertaissuhteissa esiintyvit ongelmat. Ystivien puute sekd torjutuksi tai
kiusatuksi tuleminen ovat riskitekijoitd lapsen kehitykselle (Salmivalli 2005).
Lapsen kielteinen mindkésitys ja siitd mahdollisesti johtuva vetdytyva kdytos
aiheuttavat kielteisid reaktioita luokkatovereissa (Caldwell ym. 2004; Salmivalli,
Ojanen, Haanpdd & Peets 2005). Vetdytyva lapsi ei toisaalta mydskddn itse ole
aloitteellinen ystdvyyssuhteiden rakentamisessa. Lapsen kielteinen mindkasitys
ei ole ainoa ystdvien puutetta selittdva tekijd. Salmivallin ym. (2005) mukaan
vertaissuhteisiin vaikuttavat myos lapsen muodostamat kasitykset muista.
Lapsi asettaa sosiaalisia tavoitteita ja valitsee toimintastrategioita sen mukaan,
millainen késitys hénelld on luokkatoveristaan. Salmivallin mukaan lapsi
saattaa arvioida “vihollisen” kayttdaytymisen helpommin vihamieliseksi kuin
muiden tovereidensa kaytoksen.

Torjutuksi tai kiusatuksi tulemisella on Parkerin ja Asherin (1987) mukaan
yhteys myohempiin tunne-elamén ongelmiin, kuten ahdistuneisuuteen ja
masentuneisuuteen. Torjutuksi tuleminen on heiddn mukaan yhteydessd myos
koulun keskeyttimiseen ja myohempiin kayttdytymisen ongelmiin. Myos
Salmivallin ja Isaacin (2005) tutkimuksessa torjutuksi tuleminen lisdsi
myochempien ongelmien riskid. Oppimisvaikeuksien vuoksi erityistuen
tarpeessa olevilla lapsilla ja nuorilla on Kuorelahden ym. (2012) mukaan
suurentunut riski jadadd ulkopuolelle vertaisryhmistd, mutta ryhma ei ole
homogeeninen, ja suurin osa selviytyy kun heiddn tarpeensa huomioidaan

yksilollisesti.
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4 TUTKIMUSONGELMAT / TUTKIMUSTEHTAVA

Tamédn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd sijaishuollossa kodin
ulkopuolella olevien eli sijoitettujen lasten vuorovaikutussuhteita koulussa ja
vuorovaikutussuhteiden muutosta SISUKAS- tukiohjelmaan osallistumisen
aikana. Keskitssd olivat lapsen opettaja-oppilassuhteen laatu (Student-Teacher-
Relationship Scale STRS; Pianta 2001, VAS) ja vertaissuhteet (Strengths and
Difficulties Questionnaire; SDQ; Goodman, 1997). Tarkemmat
tutkimuskysymykset olivat seuraavat:

1. Millaisia olivat sijoitettujen lasten opettaja-oppilassuhteet lapsen
arvioimana ja opettajan arvioimana?  Olivatko arviot yhteydessd
toisiinsa?

2. Millaisia olivat lasten vertaissuhteet opettajan, lapsen ja
sijaisvanhemman arvioimina?

3. Miten lapsen ja opettajan arviot opettaja-oppilassuhteesta sekd opettajan,
lapsen ja sijaisvanhemman arviot lapsen vertaissuhteista muuttuivat

tukiohjelmaan osallistumisen aikana?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen konteksti ja tutkittavat

Konteksti. Tutkimusaineistomme on osa Sijoitettu lapsi koulussa (SISUKAS)
2012-2016 -projektia (Pesapuu ry:n verkkojulkaisu 2016). SISUKAS on Pesdpuu
ry:n toteuttama projekti, jossa on kehitetty sosiaalihuollon ja koulun yhteinen
tukimalli  alakouluikdisten = kodin  ulkopuolelle  sijoitettujen  lasten
koulunkdynnin tukemiseksi. Tukimallissa lapsen kanssa toimivat aikuiset
tekevit tiivistd monialaista yhteistyotd ja oppimisymparistd rakennetaan lapsen
tarpeita vastaavaksi. Pddtavoitteena SISUKAS -projektissa on ollut ehkdistd
sijoitettujen lasten syrjaytymistd. Projektin esikuvana on vastaava ruotsalainen
Skolfam® -malli, jonka avulla on onnistuttu sijoitettujen lasten koulunkdynnin
tukemisessa (Aldenius Isaksson, Hintze & Fasten 2009; Lodin, Thollin, Wandell,
Sandberg & Petersens 2013; Tordon, Axelsson, Nordin Rappestad, Windelhed &
Wiman-Olsson 2012).

Tutkittavat. SISUKAS -projektiin ja sithen liittyvddan tutkimukseen
valittiin 20 huostaan otettua pitkdaikaisesti perhehoitoon sijoitettua lasta, joista
poikia oli viisi ja tyttojd 15. Lapset olivat olleet sijoitettuna kodin ulkopuolelle
projektin alkaessa vahintdan kaksi vuotta, keskimddrin 4,5 vuotta. Nelja lasta oli
sijoitettuna perhekotiin, nelja sukulaisperheeseen ja 12 sijaisperheeseen. Vain
yhden lapsen kohdalla sijoituspaikka oli vaihtunut, muuten lapset olivat olleet
sijoitettuna yhdessd perheessd. Lapset olivat tutkimuksen alkaessa idltdan 5-10-
vuotiaita. Alkumittauksen aikaan alle kouluikdisistd lapsista kuudesta lapsesta
yksi lapsi oli starttiluokalla ja viisi esiopetuksessa. Alkumittauksen aikaan
kouluikdisistd 14 lapsesta kolme lasta oli 1. luokalla, nelja lasta 2. luokalla, nelja
lasta 3. luokalla ja kaksi lasta 4. luokalla ja yksi lapsi ei kdynyt koulua, mutta ei
ollut mydskadan esiopetuksessa. Lapsista seitsemadlle oli tehty tehostetun tuen
pddtos, ja kolmella ndistd lapsista oli lisdksi erityisen tuen pddtos. Yhdelld

lapsella oli pidennetty oppivelvollisuus.
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Tukimalli ja siihen liittyvd aineistonkeruu. SISUKAS -tukimallissa
yhteistyoprosessi  ldhtee liikkeelle sosiaalityontekijin  yhteydenotosta
sijaisperheeseen ja  kouluun, jonka jdlkeen jdrjestetddn yhteinen
aloitustapaaminen. Lapsen omasta sosiaalityontekijdstd, psykologista ja
erityisopettajasta koostuva SISUKAS -tiimi tekee jokaiselle lapselle seka
pedagogisen ettd psykologisen alkukartoituksen standardoiduilla mittareilla
vahvuuksien ja tuen tarpeiden  tunnistamiseksi. Lapsi, hédnen
sijaisvanhempansa ja opettajansa saavat palautteen alkukartoituksista ja
lapselle laaditaan koko verkoston yhteistyond yksilollinen oppimissuunnitelma.
SISUKAS -mallissa lapsen koulunkdyntid seurataan kahden vuoden ajan, jolloin
tyoskentelytiimi kokoontuu neljasti vuodessa. Tapaamisissa arvioidaan
yksilollisen oppimissuunnitelman sisdltdmien tukijdrjestelyjen toimivuutta ja
pdivitystarvetta, sekd seurataan lapsen edistymistd. Lopuksi tukitoimien
vaikuttavuutta arvioidaan uusimalla lapsen pedagoginen ja psykologinen
kartoitus. Tukitoimien seurantaa jatketaan 9. luokalle saakka, ja seurannan
aikana jdrjestetddn tarvittaessa tapaamisia muutamia kertoja vuodessa.
Seurannan tavoitteena on lisdtd lapsen koulumyonteisyyttd, edistdd
koulumenestysta sekd mahdollisuuksia peruskoulun jilkeisiin opintoihin.

Tamdn tutkimuksen aineisto keréttiin tukimallin toteutukseen liittyvilld
kyselylomakkeilla SISUKAS -projektin alkaessa 2013 ja pdadttyessa 2015.
Kyselyilld kartoitettiin lapsen ja opettajan ndkemyksid lapsen vahvuuksista ja
vaikeuksista koulussa, sekd molempien kokemusta opettaja-oppilassuhteesta.
Myos sijaisvanhemmat arvioivat sijoitetun lapsen vahvuuksia ja vaikeuksia
koulussa. SISUKAS -projektissa kiinnitettiin erityistd huomiota tutkimuksen
eettisyyteen lasten erityisyyden vuoksi. Tutkimukseen osallistuminen oli
vapaaehtoista, ja tutkimusluvat oli kysytty SISUKAS -projektin taholta kaikilta
asianosaisilta: kuntien asianosaisilta viranhaltijoilta, lapsen biologisilta
vanhemmilta, lapsen sijaisvanhemmilta ja lapsilta itseltddn. Lasten autenttiset
tunnistetiedot (mm. nimi, paikkakunta) oli poistettu aineistosta jo tiedonkeruu-
vaiheessa, eikd tutkittavia lapsia voi tunnistaa yksilokohtaisesti

tutkimustuloksista. Tutkimuksemme analyysien valinnassa noudatettiin samaa



28

tutkittavien anonymiteettia suojelevaa eettistd linjausta, eikd analyyseissd otettu
tarkasteluun tutkimusjoukkoa erottelevia tekijoitd, esimerkiksi sukupuolta tai
ikdd. Interventiotutkimukseen osallistuminen pyrittiin tekemddn lapselle ja
hénen sijaisperheelleen mahdollisimman helpoksi ja hyotyd tuottavaksi.
Interventiosta vastasi tyoryhmad, joista tuli lapselle tuttuja aikuisia. Intervention
pddtarkoituksena olikin tdrkedn tutkimustiedon lisdksi ensisijaisesti tukea
tutkimukseen osallistuneen lapsen koulunkdyntia.

Kontrolliaineisto. Tassd tutkimuksessa kaytettiin kontrolliaineistona
Alkuportaat -seurantatutkimuksen (ALPO) aineistoa. Alkuportaat -
pitkittdistutkimus on alkanut syksylld 2006 ja jatkuu kevddseen 2016 saakka.
Tutkimuksessa on seurattu 2000 lapsen koulupolkua esikoulusta peruskoulun
loppuun. Seurannassa on tutkittu mm. lasten taitojen edistymistd ja
motivaatiota sekd vanhempien ja opettajien ohjauskdytantsjd ja yhteistyon
muotoja. Tdssd tutkimuksessa hyodynnettiin vertailuaineistona 2. ja 4. luokan
opettajien arviointeja luokkansa oppilaista SDQ - ja STRS -lomakkeita kayttden.
Vertailuaineisto 2. luokalta koostui opettajan vastauksista koskien 449 oppilasta

ja 4. luokalta opettajan vastauksista koskien 445 oppilasta.

5.2 Mitat

Tutkimuksessa kartoitettiin lapsen, vanhemman ja opettajan ndkemyksid lapsen

prososiaalisuudesta, toveriongelmista ja opettaja-oppilassuhteen laadusta.

Prososiaalisuus ja  toveriongelmat. Lapsen  prososiaalisuuden ja
toveriongelmien arvioinnissa kédytettiin kahta Vahvuudet ja vaikeudet eli
Strength and Difficulties Questionnaire -mittarin (SDQ; Goodman 1997)
osaskaalaa. SDQ -lomakkeisto on kdannetty yli 40 kielelle ja se on saatavilla
nettiosoitteesta www.sdqinfo.com. Kyselyyn vastasivat lapsen
sijaisvanhemmat, opettaja sekd lapsi itse. SDQ -lomake koostuu viidestd osa-
alueesta, joista kukin sisdltdd viisi vdittdmaa: 1) tunne-eldman ongelmat (esim.

“Uusissa tilanteissa pelokas tai aikuisiin takertuva, vailla itseluottamusta”), 2)
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kaytoshdirio (esim. "Tappelee tai riitelee usein toisten lasten kanssa, kiusaa
muita”), 3) tarkkaavaisuusongelmat (esim. “Helposti hdiriintyvd, mielenkiinto
harhailee”), 4) toveriongelmat (esim. "Ei ndytd kaipaavan seuraa, on usein
omissa oloissaan”) sekd 5) prososiaalisuus (esim. ”“Ottaa muiden tunteet
huomioon”). Vdittdamid arvioidaan 3-portaisella asteikolla (0 = Ei pidd
paikkaansa, 1 = Pitdd osittain paikkansa, 2 = Pitdd tdysin paikkansa). Kyselyn
tayttdjad pyydetddn vastamaan sen mukaisesti, mikd kuvaa parhaiten lasta
viimeisen puolen vuoden aikana tai miten lapsi itse arvioi tilanteensa. Jokaisen
alaskaalan maksimipisteméadra on 10. Tdssa tutkimuksessa kaytettiin kyselyn
kahta osaskaalaa, jotka arvioivat toveriongelmia (5 vdittamdd) ja
prososiaalisuutta (5 vdittdimdd). Prososiaalisuudesta ja toveriongelmista
kdytettiin analyyseissa summamuuttujia, jotka muodostettiin mittarin
kehittdjien ohjeiden mukaisesti. Kéytetyssd aineistossa ei ollut saatavilla
arvioita vyksittdisia muuttujien tasolla, minkd vuoksi summamuuttujien

aineistokohtaisia reliabiliteetteja ei voitu laskea.

Opettaja-oppilassuhteen laatu opettajan arvioimana. Opettaja arvioi
suhdettaan luokassa olevaan sijoitettuun lapseen tdyttamailld Student-Teacher
Relationship Scale (STRS; Pianta 2001) -lomakkeen lyhennetyn version (STRS
Short Form; Pianta 1992). Lomake sisdltdd 15 vdittamadd, jotka arvioivat
opettajan kokemaa lampimyyttd (closeness) ja ristiriitoja (conflicts) opettaja-
oppilassuhteessaan  tiettyyn kyselyn kohteena olevaan oppilaaseen.
Lampimyyttd arvioivia viittdmid on seitsemdn ja ristiriitoja arvioivia
kahdeksan. Esimerkkejd lampimyyttd kuvaavista vdittamistd ovat: “Minulla on
ldheinen, lammin suhde tdhdn lapseen” ja “Tdamd lapsi kertoo oma-aloitteisesti
itsestdan”. Ristiriitoja ilmentdvat esimerkiksi vaittamat “Taman lapsen ja minun
védlilld tuntuu aina olevan hankaluuksia” ja Tdméd lapsi suuttuu minulle
helposti”. Arviointi tapahtuu 5-portaisella asteikolla (1= ei mitenkddn sovi, 2=
ei juurikaan sovi, 3= neutraali, vaikea sanoa sopiiko, 4= sopii jossain mé&arin, 5=
sopii erittdin hyvin). Kéaytetyt summamuuttujat muodostettiin mittarin

kehittdjien ohjeiden mukaisesti (Pianta 1992). Limpimyyden summamuuttujan
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maksimipistem&ddrd on 35 ja ristiriitojen 40. Tassd tutkimuksessa ei ollut
kiaytossd tietoja yksittdisistd muuttujista, minkd vuoksi aineistokohtaisia
reliabiliteetteja ei voitu laskea. Alkuportaat -tutkimuksessa on 6. luokan
aineistossa (n=249) raportoitu STRS -kyselyn osaskaalojen sisdiseksi
luotettavuudeksi Cronbachin alfa-kertoimella arvioituna reliabiliteetti .85

lampimyyden osalta ja .90 ristiriitojen osalta (ks. Muhonen & Rajalahti 2014).

Opettaja-oppilassuhde lapsen arvioimana. Lapsi arvioi opettaja-
oppilassuhdettaan Visual Analogue Scale (VAS; Aitken 1969) -lomakkeella.
VAS on visuaalinen mitta, jolla voidaan selvittdd numeroarviointia
sensitiivisemmin vastaajan tunteita. Tutkimuksessamme kaytettiin janaa, johon
lapsi merkitsi rastin kuvaamaan arviota, kuinka paljon opettaja pitdd héanesta.
Janan ddripdat kuvattiin sekd sanallisesti ettd visuaalisesti. Surullinen
eldinhahmo vastasi kuvausta toisesta ddripddstd ”“Ei pidd ollenkaan” ja iloinen
hahmo toisesta ddripddstd “Pitdd kovasti”. Lapsen arvioinnin asettuminen
janalle mitattiin millimetreind ja vastaus skaalattiin prosenteiksi (“kuinka paljon
pitdd opettajasta”), jolloin jokaisen lapsen vastaus voitiin ilmoittaa

prosenttilukuna.

5.3 Aineiston analyysi

Aineiston analyysit toteutettiin SPSS 22 -ohjelmalla. Oppilas-opettajasuhdetta
tarkasteltiin lapsen ndkokulmasta (VAS) ja opettajan ndkokulmasta (STRS;
lampimyys ja ristiriidat) ja lapsen vertaissuhteita lapsen, opettajan ja
vanhemman ndkokulmasta (SDQ; prososiaalisuus ja toveriongelmat).
Muuttujista raportoitiin kuvailevina tietoina keskiarvo (Ka) ja keskihajonta (kh).

Korrelaatioanalyysilld ~ Spearmanin jdrjestyskorrelaatiokerrointa ()
kayttden tarkasteltiin 1) opettajan ja oppilaan arviointien yhteyttd toisiinsa
koskien oppilas-opettajasuhteen laatua (VAS ja STRS) ja 2) opettajien,
sijaisvanhempien ja lasten arvioiden yhtenevdisyyttd koskien lapsen

prososiaalisia taitoja ja vertaissuhteita koulussa (SDQ). Spearmanin
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korrelaatiokerroin on jdrjestyskorrelaatiokerroin, joka ilmoittaa miten
samanlaisia ovat kahden muuttujan arvojen keskindiset jdrjestykset
(Nummenmaa  2009). Valitsimme  Spearmanin  korrelaatiokertoimen
analyyseihin, koska se sallii muuttujien jakaumien vinouden toisin kuin
Pearsonin korrelaatiokerroin. Korrelaatiokertoimien arvot vaihtelevat valilld -1
- 1. Lahelld -1:td oleva arvo merkitsee Nummenmaan (2009) mukaan
voimakasta negatiivista yhteyttd eli muuttujien jarjestykset ovat jossain méédrin
vastakkaiset. Positiivinen jadrjestyskorrelaatiokertoimen arvo merkitsee sitd, ettd
jdrjestykset ovat jossain madrin samansuuntaiset. Jarjestyskorrelaatiokerroin 1
tarkoittaa sijalukujen tdsmailleen samanlaista jdrjestysta.

Intervention kuluessa tapahtuneita muutoksia tarkasteltiin aluksi
keskiarvotasolla kuvailevia tietoja eli keskiarvoja ja keskihajontoja apuna
kayttden. Sen jdlkeen muutosten tilastollista merkitsevyyttd keskiarvotasolla
arvioitiin Wilcoxonin parittaisella merkkitestilld (Wilcoxon Signed Ranks Test).
Wilcoxonin merkkitesti on Metsamuurosen (2005) mukaan pienten aineistojen
analyysiin tarkoitettu parittaisen t-testin parametriton vastine. Se sopii
tilanteisiin, jolloin 1) kyseessd on parittainen tai kaltaistettu mittaus, 2) kustakin
mittausparista pystytddn sanomaan, kumpi on suurempi ja kumpi pienempi, ja
timdn lisdksi 3) havaintojen viliset erot pystytddn laittamaan
suuruusjdrjestykseen. Wilcoxonin merkkitesti antaa p-arvon, jolla voidaan
arvioida muutoksen merkitsevyytta.

Intervention aikana tapahtuneita muutoksia tutkittiin myos yksil6tasolla
erotusmuuttujan avulla.  Erotusmuuttuja muodostettiin  vdhentamalld
loppumittauksen pistemddrastd alkumittauksen pistemddrda (Im - am).
Erotuspisteméddrd kuvaa mittausten valilld tapahtunutta muutosta. Muutokset
laskettiin sekd opettaja-oppilassuhteen laatua koskevista muuttujista (STRS,
VAS) ettd lapsen vertaissuhteita koskevista arvioista (SDQ; vertaissuhteet ja
prososiaalisuus).

Lopuksi  opettajien  arvioita lasten vertaissuhteista  verrattiin
keskiarvotasolla Alkuportaat -aineiston vertailuryhmdan. Alkuportaat -

aineiston SDQ:n prososiaalisuudesta ja toveriongelmista muodostettiin
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vastaavat summamuuttujat kuin SISUKAS -aineistossa. Alkuportaat -
tutkimuksen 2. ja 4. luokan aineistojen summamuuttujista laskettiin keskiarvot,

joiden vélistd muutosta tarkasteltiin prosentteina.
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6 TULOKSET

6.1 Opettaja-oppilassuhteen laatu

Ensimmdisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittdd sijoitettujen lasten
opettaja-oppilassuhdetta sekd lapsen itsensd ettd opettajan ndkokulmasta.
Lapset arvioivat opettaja-oppilassuhdettaan VAS (Visual Analogue Scale) -
mitan avulla, joka ilmaisi prosentteina lapsen vastauksen sijoittuminen janan
ddripdiden suhteen (opettaja “ei pidd ollenkaan” ja ”pitdd kovasti”).
Alkumittauksen osalta (n = 18; vastaukset puuttuivat kahden lapsen osalta)
lapset kokivat suhteensa opettajaan hyvin myonteiseksi (ka = 77.1; kh = 22.4).
Tutkimuksen lopussa (n = 20) keskiarvo oli hieman matalampi (ka = 72.0),
mutta toisaalta lasten ndkemykset keskendan olivat hieman yhtenevampia (kh
= 19.1) alkumittauksen tilanteeseen verrattuna. Alkumittauksessa kahden
lapsen VAS -arvio oli alle 50 % ja loppumittauksessa kolmen lapsen arvio jdi
alle 50 %. Kaikkiaan tulokset osoittivat lasten kokevan opettaja-
oppilassuhteensa hyvin myonteisind molemmilla arviointikerroilla.

Opettajat arvioivat opettaja-oppilassuhteen lampimyyttd ja ristiriitoja
STRS -kyselyn avulla 5-portaisella arviointiasteikolla Keskiarvotasolla alku- ja
loppumittauksen osalta opettajat kokivat suhteessa oppilaaseensa olevan paljon
lampimyyttd, eikd suhteessa ilmennyt juurikaan ristiriitoja (ks. taulukko 1).
Arvioissa suhteen ldampimyydestd ja ristiriidoista ei tapahtunut merkittavia
muutoksia mittausten vililld, ja hajonta oli pieni. Kaikkiaan tulokset osoittivat
opettajien kokevan opettaja-oppilassuhteensa luokkiensa sijoitettuihin lapsiin

hyvin myonteisind molemmilla arviointikerroilla.

TAULUKKO 1. Opettajan arvio opettaja-oppilassuhteen laadusta

Alkumittaus Loppumittaus

n Ka (kh) n Ka (kh)
Lampimyys 18 4.0 (0.6) 20 4.0 (0.6)
Ristiriidat 18 1.9 (0.7) 20 1.8 (0.8)
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Opettaja-oppilassuhteen laatua tarkasteltiin myos eri tiedonantajien vastausten
yhdenmukaisuuden ndkokulmasta (ks. taulukko 2). Opettajan arvio suhteen
lampimyydestd ei ollut alkumittauksen osalta yhteydessd lapsen arvioon
oppilas-opettajasuhteestaan, mutta loppumittauksessa opettajan arvion ja
oppilaan arvion vililld havaittiin merkitsevd yhteys. Loppumittauksen osalta
tulokset osoittivat, ettd mitd ldmpimadmmaeksi opettaja koki suhteensa

oppilaaseen, sitd myonteisemmaéksi lapsi arvioi suhteensa opettajaan.

TAULUKKO 2. Opettaja-oppilassuhteen laadun korrelatiiviset yhteydet

Opettajan arvio suhteestaan =~ Lapsen arvio suhteestaan opettajaan (VAS)

lapseen (STRS) Alkumittaus Loppumittaus
Lampimyys .06 58**
Ristiriidat 29 -.39

9 < 01

Tulosten mukaan opettajan arvio suhteen ristiriitojen osalta ei ollut tilastollisesti
merkitsevdksi yhteydessd lapsen arvioon suhteestaan opettajaan alku- eikd
loppumittauksen osalta. Tilastollinen merkitsevyys erityisesti loppumittauksen
osalta saattoi kuitenkin jaddd puuttumaan otoksen pienuudesta johtuen, silld
korrelaatiokerroin viittasi negatiiviseen yhteyteen arvioiden vilille: mita
enemmdn  opettaja  arvioi  opettaja-oppilassuhteessa  ristiriitoja,  sitd

kielteisemmaiksi lapsi koki oppilas-opettajasuhteensa.

6.2 Vertaissuhteet

Toisena tutkimuskysymyksend selvitettiin, millaisina lasten vertaissuhteet
ndyttaytyivat opettajan, lapsen ja sijaisvanhemman arvioimina. Vertaissuhteita
arvioitiin lapsen prososiaalisuuden ja toveriongelmien ndkokulmasta kdyttden

Vahvuudet ja vaikeudet -kyselyd (SDQ).

Prososiaalisuus.  Ensimmadiseksi  tarkasteltiin  lasten, opettajien ja

sijaisvanhempien arvioiden kuvailevia tunnuslukuja. Keskiarvotasolla lasten
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arvio omista prososiaalisista taidoistaan ndyttdytyi aikuisten arviota
korkeampana (ks. taulukko 3) ja keskihajonta puolestaan pienempéana.
Kuvailevat tiedot myos viittasivat trendiin sithen suuntaan, ettd niin lasten,
opettajien kuin sijaisvanhempienkin arviot olivat loppumittauksessa
alkumittausta korkeammat. Muutokset keskiarvoissa eivdt kuitenkaan olleet

tilastollisesti merkitsevia.

TAULUKKO 3. Lasten, opettajien ja sijaisvanhempien arviot lasten prososiaalisista

taidoista

Lapsen Alkumittaus Loppumittaus
prososiaaliset taidot n Ka (kh) n Ka (kh)
Lapsi 20 7.4 (1.5) 20 .6 (1.5)
Opettaja 20 5.6 (2.9) 17 3 (2.5)
Sijaisvanhempi 20 6.3 (2.9) 20 6 (2.4)

Seuraavaksi tutkittiin Spearmanin korrelaatiokertoimella lasten, opettajien ja
sijaisvanhempien  arvioiden  vilisid  yhteyksida (ks. taulukko  4).
Alkumittauksessa havaittiin prososiaalisissa taidoissa tilastollisesti merkitseva
yhteys opettajan ja sijaisvanhemman arvioiden vililld. Mitd paremmaksi
opettaja arvioi lapsen prososiaaliset taidot, sitd parempana my0s
sijaisvanhempi piti lapsen prososiaalisia taitoja. Opettajan ja sijaisvanhemman
arviot eivit sen sijaan olleet tilastollisesti merkitsevdsti yhteydessd lapsen
arvioon alkumittauksessa. On kuitenkin tirkedd huomata, ettd tilastollisen
merkityksellisyyden puuttuminen johtunee aineiston pienuudesta, silld
esimerkiksi korrelaatiokerroin 0.39 selittdd kuitenkin jo 15 % selitettdvan

muuttujan vaihtelusta.



36

TAULUKKO 4. Lasten, opettajien ja sijaisvanhempien arviointien yhteydet lasten

prososiaalisten taitojen suhteen

Lapsen prososiaaliset taidot Opettaja Sijaisvanhempi
Alkumittaus

Lapsi 27 .39
Opettaja 58**
Loppumittaus

Lapsi 49* 42
Opettaja -.05

*p<.05 *p<.01

Loppumittauksessa havaittiin tilastollisesti melkein merkitseva yhteys lapsen ja
opettajan arvioissa prososiaalisista taidoista. Mitd paremmaksi lapsi arvioi
prososiaaliset taitonsa, sitd paremmiksi myods opettaja arvioi ne. On tarkeaa
huomata, ettd vaikka sijaisvanhemman arvio ei ollut tilastollisesti merkitsevasti
yhteydessd lapsen arvioon, korrelaatio selitti kuitenkin 17,6 % selitettdvan
muuttujan varianssista. Opettajan ja sijaisvanhemman arviot eivit sen sijaan

olleet loppumittauksessa yhteydessa toisiinsa.

Toveriongelmat. Toveriongelmien osalta kuvailevat tiedot osoittivat, ettd
keskiarvotasolla lasten arvio toveriongelmistaan ndyttdytyi aikuisten arvioita
korkeampana (ks. taulukko 5). Keskiarvotasolla sijaisvanhempien arvio lasten
toveriongelmista oli pienin sekéd alku- ettd loppumittauksessa. Lasten arvioiden
keskihajonta oli alkumittauksessa pienin, kun taas sijaisvanhempien arvioiden
keskihajonta oli loppumittauksessa pienin. Keskiarvot viittaavat kaikkien
arvioitsijoiden kohdalla trendiin siitd, ettd muutokset toveriongelmissa olivat

laskusuuntaisia. Muutokset eivit kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitsevia.
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TAULUKKO 5. Lasten, opettajien ja sijaisvanhempien arviot lasten toveriongelmista

Lapsen Alkumittaus Loppumittaus

toveriongelmat n Ka (kh) n Ka (kh)
Lapsi 20 3.2 (1.5) 20 2.7 (1.8)
Opettaja 20 3.1 (2.0) 20 2.6 (2.3)
Sijaisvanhempi 20 25(22) 20 22(1.5)

Seuraavaksi Spearmanin korrelaatiokertoimella tutkittiin lasten, opettajien ja
sijaisvanhempien arvioiden vdlisid yhteyksid lasten toveriongelmista (ks.
taulukko 6). Alkumittauksessa ei havaittu tilastollisesti merkitsevid yhteyksid
arvioiden vililld. Opettajan ja sijaisvanhemman arvioiden korrelaatio oli
kuitenkin kohtuullinen, silld se selitti 13,7 % selitettdavdn muuttujan

varianssista.

TAULUKKO 6. Lasten, opettajien ja sijaisvanhempien arviointien yhteydet lasten

toveriongelmien suhteen

Lapsen toveriongelmat Opettaja Sijaisvanhempi
Alkumittaus

Lapsi 13 -.06
Opettaja 37
Loppumittaus

Lapsi .56* 12
Opettaja -16
*p<.05

Loppumittauksessa havaittiin tilastollisesti melkein merkitsevéa yhteys lapsen ja
opettajan arvioissa. Mitd enemman lapsi arvioi itsellddn olevan toveriongelmia,
sitd enemman myos opettaja arvioi lapsella olevan toveriongelmia. Lapsen ja
sijaisvanhemman sekd opettajan ja sijaisvanhemman arvioissa ei havaittu

tilastollisesti merkitsevaa yhteytta.
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6.3 Muutokset intervention kuluessa

Tutkimuksen kolmantena tavoitteena (tutkimuskysymys 3) oli selvittdd, kuinka
opettaja-oppilassuhde ja lapsen vertaissuhteet muuttuivat SISUKAS -
tukiohjelmaan osallistumisen alusta sen paddtokseen. Pienen aineiston ja lasten
erityisyyden vuoksi selvitimme muutosta paitsi keskiarvotasolla (Wilcoxonin
parittaisen merkkitestin avulla) my6s yksittdisten lasten kohdalla
(erotusmuuttujan avulla). Lisdksi opettajien arvioita lasten vertaissuhteista

verrattiin keskiarvotasolla Alkuportaat -aineiston kontrolliryhmaan.

Opettaja-oppilassuhde. Keskiarvotasolla lasten arviot suhteestaan opettajaan
olivat laskusuuntaisia, mutta muutos ei kuitenkaan ollut tilastollisesti
merkitsevd. (VAS muutos: -7,1 %; p = 0.31). Opettajien arviot suhteen
lampimyydestd ja ristiriidoista pysyivdt lihes samana intervention aikana
(STRS lampimyys, muutos: -1,3 %, p = 0.94; STRS ristiriidat, muutos: -1,2 %; p =
0.64).

Vertasimme seuraavaksi SISUKAS -aineiston opettajien STRS -arvioita opettaja-
oppilassuhteen laadusta intervention loppumittausvaiheessa Alkuportaat -
seurannan opettajien STRS -arvioihin 4. luokan aineistossa (ks. taulukko 7).
Kuvailevat tiedot osoittivat, ettd keskiarvotasolla SISUKAS - ja Alkuportaat -
opettajien arviot opettaja-oppilassuhteidensa ldmpimyydestd ja ristiriidoista
olivat samansuuntaisia, tosin lampimyys oli SISUKAS -opettajien arvioissa
hieman korkeampi. Molemmissa aineistoissa opettajat ndkivdt opettaja-

oppilassuhteensa varsin lampimind ja vahan ristiriitoja sisdltavina.
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TAULUKKO 7. Opettaja-oppilassuhteen lampimyys ja ristiriidat opettajan arvioimana
SISUKAS -aineistossa ja Alkuportaat -seurannan 4. luokan aineistossa

SDQ: SISUKAS -aineisto: loppumittaus ~ Alkuportaat 4. luokan aineisto
Opettaja-arvio

n Ka (kh) n Ka (kh)
Lampimyys 20 4.0 (0.6) 445 3.7 (0.7)
Ristiriidat 20 1.8 (0.8) 445 1.7 (0.8)

Seuraavaksi tutkittiin muutoksia yksittdisten lasten kohdalla. Tulokset (ks.
taulukko 8) osoittivat, ettd lapsen VAS -arvio suhteestaan opettajaan muuttui
myonteisemmaéksi viiden lapsen kohdalla ja laski 12 lapsen kohdalla.
Lampimyys opettaja-oppilassuhteessa lisddntyi opettajan arvioimana yhdeksan
lapsen kohdalla ja vahentyi kahdeksan lapsen kohdalla. Ristiriidat lisdantyivat
seitsemdn lapsen kohdalla ja vahenivit seitsemdn lapsen kohdalla. Tulokset siis
osoittivat hyvin suuria yksilollisid eroja siind, kuinka sijoitettujen lapsen
oppilas-opettajasuhteet muuttuivat intervention aikana. Opettaja ja lapsi

saattoivat ndhdid muutoksen suunnan eri tavoin.
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TAULUKKO 8. Muutos opettaja-oppilassuhteessa intervention aikana ilmaistuna
loppumittauksen ja alkumittauksen tason vélisend erotuksena

Opettajan arvio (STRS) Lapsen arvio (VAS)
Lampimyys: Ristiriidat: Opettaja-oppilassuhde:
Lapsi alkumittaus (erotus)* alkumittaus (erotus)* alkumittaus (erotus)*
Lapsil &\\\\\\\\\\\
Lapsi 2
Lapsi 3
Lapsi 4
Lapsi b
Lapsi 6
Lapsi 7

Lapsi 8

Lapsi 9

150 |
Lapsi 10 &\\\\\\\\\\\\ _ W

Lapsi 11 - -

. NS
Lapsi 12 \\\Q\\QQ&\%

Lapsi 13 |

Lapsi 14

Lapsi1l5 |

Lapsi 16

Lapsi 17

-
Lapsi 18 e B

Lapsi 19

Lapsi 20

Huom. Vihred = myonteinen muutos, Keltainen = ei muutosta tai puutteellinen tieto,
Vaaleanpunainen rasteroitu = kielteinen muutos. * alkumittaus = alkumittauksen pistemaira,
erotus = erotusmuuttuja (loppumittaus - alkumittaus)

Prososiaalisuus ja toveriongelmat vertaissuhteissa. Keskiarvotasolla lasten
prososiaalisissa taidoissa ilmeni intervention aikana lievdd noususuuntaista
kehitystd ja toveriongelmissa lievdd laskusuuntaista kehitystd kaikkien
arvioijien (lapsi itse, opettaja, sijaisvanhempi) mukaan. Muutokset eivit
kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitsevid. Vertasimme SISUKAS -lasten
opettajien arvioita lasten prososiaalisuudesta ja toveriongelmista Alkuportaat -
aineiston 2. ja 4. luokan opettajien arvioihin (ks. taulukko 9). Kuvailevien
tunnuslukujen mukaan SISUKAS -aineistossa lasten prososiaaliset taidot olivat
keskiarvotasolla samalla tasolla Alkuportaat -aineiston lasten kanssa, mutta

SISUKAS -aineistossa lapsilla esiintyi toveriongelmia enemmdn kuin



41

Alkuportaat -aineiston lapsilla. Molemmissa aineistoissa nédkyi idn mukana
laskeva trendi toveriongelmissa. Kummassakaan aineistossa muutos ei
kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevd. Muutos prososiaalisuudessa
keskiarvotasolla oli tosin SISUKAS -aineiston lapsilla (12,5 %; p = 0.55)
suurempi kuin Alkuportaat -aineistossa, jossa muutosta ei ollut lainkaan (0 %; p
= 0.61). Keskiarvotasolla toveriongelmat viahenivit prosentuaalisesti SISUKAS -
aineiston lapsilla (15,6 %; p = 0.29) enemmin kuin Alkuportaat -aineiston
lapsilla, joilla muutos oli hyvin pieni (5,3 %; p = 0.77). Toisaalta SISUKAS -
aineiston lapsilla toveriongelmien keskiarvo ndyttdytyi loppumittauksessa

edelleen suurempana kuin Alkuportaat -aineistossa.

TAULUKKO 9. Vertaissuhteiden laatu SISUKAS - ja ALPO -aineiston opettajien

arvioissa oppilaittensa prososiaalisuudesta ja toveriongelmista (SDQ)

Alkumittaus Loppumittaus
SISUKAS n Ka (kh) n Ka (kh)
Prososiaalisuus 20 5.6 (2.9) 17 6.3 (2.5)
Toveriongelmat 20 3.2(1.5) 20 2.7 (1.8)
2. Ik oppilaat 4. 1k oppilaat
ALPO n Ka (kh) n Ka (kh)
Prososiaalisuus 499 5.8 (2.6) 389 5.8 (2.5)
Toveriongelmat 499 1.9 (1.9) 391 1.8 (1.9)

SISUKAS -aineiston pienen otoskoon ja lasten erityisyyden vuoksi selvitimme
muutosta vertaissuhteiden laadussa myos yksilotason tarkastelun avulla.
Opettajan, lapsen ja sijaisvanhemman ndkemystd lapsen vertaissuhteista
tarkasteltiin ~ erotusmuuttujan avulla (ks. taulukko 10). Alku- ja
loppumittauksen vilinen muutos kuvataan sulkeissa. Eri osapuolten antamat
pistemddrat erosivat toisistaan, ja lasten valilld oli yksilollisid eroja sen suhteen
tapahtuiko vertaissuhteiden laadun arvioissa myonteistd tai kielteistd kehitysta.
Lasten arvioissa prososiaaliset taidot paranivat seitsemdn lapsen kohdalla ja

heikkenivit seitsemdn lapsen kohdalla intervention kuluessa. Toveriongelmat
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lisdéntyivat lasten arvioissa seitsemdn ja viahenivdt kymmenen lapsen kohdalla.
Opettajien arvioissa lasten prososiaaliset taidot paranivat yhdeksdn lapsen
kohdalla ja heikkenivdt kuuden lapsen kohdalla. Toveriongelmat lisddntyivét
opettajien arvioissa viiden ja vadhenivdt kahdeksan lapsen kohdalla.
Sijaisvanhempien arvioissa lapsen prososiaaliset taidot paranivat kymmenen
lapsen kohdalla ja heikkenivdt kuuden lapsen kohdalla. Toveriongelmat
lisdéntyivdt sijaisvanhempien arvioissa seitsemdn ja vdhenivdt kahdeksan

lapsen kohdalla.

TAULUKKO 10. Muutos lasten vertaissuhteissa intervention aikana ilmaistuna

loppumittauksen ja alkumittauksen tason vilisend erotuksena

Opettajan arvio Lapsen arvio Sijaisvanhemman arvio
Lapsi Toveri- Prososiaaliset | Toveri- | Prososiaaliset | Toveri- | Prososiaaliset
ongelmat taidot ongelmat taidot ongelmat taidot

gl N

L) m@-

L15 _ 93

L16 \ \

L17 \\\\\&\\\N\\\\\\g\\\\\
L18 \ L 1(¢) | 90 |

L19 \\\\\\\\\\l§\§\\\\ \\\\\\:\§\\§ k\\\
L20 \ \\\\\N\\\\\\\\\\ ) | 100 |

Huom. Vihred = myodnteinen muutos, Keltainen = ei muutosta tai puutteellinen tieto,

vaaleanpunainen rasteroitu = kielteinen muutos. * alkumittaus = alkumittauksen pistemaars,
erotus = erotusmuuttuja (loppumittaus - alkumittaus)

Kaikkiaan tulokset osoittivat, ettd opettaja-oppilassuhteissa ei keskiarvotasolla

juuri tapahtunut muutosta intervention kuluessa. Vertaissuhteiden osalta
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keskiarvot kuvasivat sijoitettujen lasten prososiaalisten taitojen parantuneen ja
toveriongelmien vdhentyneen, vaikkakaan tulokset eivit olleet tilastollisesti
merkitsevid. Sijoitettujen lasten prososiaalisuus sekd heiddn opettaja-
oppilassuhteensa olivat keskimddrin hyvin samanlaisia muillakin lapsilla.
Kuvailevien tietojen perusteella sijoitetuilla lapsilla saattaa kuitenkin olla
enemmadn toveriongelmia. Opettaja-oppilassuhteen laadun muutos intervention
kuluessa oli hyvin yksilollinen. Samoin vertaissuhteissa muutokset olivat

erilaisia sekd jokaisen lapsen ettd jokaisen arvioijan kohdalla.
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7 POHDINTA

Tutkielman tarkoituksena oli selvittdd kodin ulkopuolelle sijoitettujen lasten
sosiaalisia suhteita kouluympdristossd eri tahojen arvioimina. Tutkimus
toteutettiin osana Pesdpuu ry:n SISUKAS -projektia, jossa on rakennettu
toimintamalli tukiohjelmalle sijoitettujen lasten koulunkdynnin tukemiseen.
Tassd tutkimuksessa kartoitettiin ensinndkin sitd, millaisia sijoitettujen lasten (n
= 20) opettaja-oppilassuhteet ovat. Toiseksi tutkimuksessa selvitettiin,
millaisina sijoitettujen lasten vertaissuhteet ndyttdytyvit lapsen, opettajan ja
sijaisvanhemman arvioimana. Lisdksi tutkittiin opettaja-oppilassuhteen ja
vertaissuhteiden mahdollisia muutoksia lapsilla tukiohjelmaan osallistumisen
kuluessa. Tulokset osoittivat, ettd SISUKAS -tukiohjelmaan osallistuneet lapset
ja heiddn opettajansa kokivat keskindisen opettaja-oppilassuhteensa
keskimddrin hyvin myonteisend. Opettajan arvio opettaja-oppilassuhteestaan
oli yhtenevdinen lapsen arvion kanssa erityisesti loppumittauksessa: mitd
enemmadn opettaja raportoi lampimyyttd opettaja-oppilassuhteessaan, sitd
myonteisemmaéksi lapsi koki suhteensa opettajaansa. Lisdksi mitd enemmaén
lapsi arvioi itsellddn olevan toveriongelmia loppumittauksessa, sitd enemméan
myos opettaja raportoi lapsella olevan toveriongelmia. Tutkimuksessa
havaittiin myos, ettd opettajat, sijaisvanhemmat ja lapset itsekin ndkivit lasten
prososiaaliset taidot varsin samalla tavalla: mitd paremmaksi lapsi arvioi
prososiaaliset taitonsa, sitd paremmaksi myds opettaja ja sijaisvanhempi
arvioivat hdnen taitonsa. Intervention aikana tapahtuneet muutokset olivat
hyvin yksilollisid, keskiarvotasolla myonteista kehitystrendid oli ndhtadvissa
lasten vertaissuhteissa vaikka muutokset eivdt olleet otoskoosta johtuen

tilastollisesti merkitsevia.

7.1 Tulosten tarkastelua

Opettaja-oppilassuhde. Tulokset osoittivat, ettd SISUKAS -aineiston lapset

kokivat ldhes  poikkeuksetta opettaja-oppilassuhteensa = myonteisina.
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Myonteinen opettaja-oppilassuhde on tdrked, silldi ldmmin opettaja-
oppilassuhde tukee lapsen sosiaalista kehitystd ja on yhteydessd lapsen
kouluun sitoutumiseen ja koulumenestykseen (Baker, Grant & Morlock 2008;
Crumpton 2012; Muhonen ym. 2016; Pianta & Stuhlman 2004). Myos opettajat
arvioivat opettaja-oppilassuhteen lampimédksi, jopa hieman lampimammaksi
kuin opettajat laajassa Alkuportaat -seuranta-aineistossa. Opettajan asenne ja
toiminta vaikuttavat merkittdvésti opettaja-oppilassuhteen rakentumiseen ja
laatuun. Aiemmissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd ldmmin ja sensitiivinen
vuorovaikutus auttaa turvattomasti kiintyneitd lapsia luomaan paremman
suhteen opettajaan ja vdhentdd lapsen aggressiivista kdytostd (Buysen,
Verschuerenin ja Doumenin 2001). Interventiotutkimukseen osallistuminen ja
sen kautta halukkuus sijoitetun lapsen erityiseen tukemiseen voi kuitenkin
osaltaan selittdd lampimid opettaja-oppilassuhteita. Tukiohjelmassa keskityttiin
loytdm&dan lapsen vahvuuksia ja tuen tarpeita.  SISUKAS -projektiin
osallistuneet opettajat sitoutuivat tyoskentelemddn lapsen parhaaksi, ja tiivis
yhteisty6 sekd aikuisten ettd lasten kanssa lisdsi oletettavasti luottamusta ja
oppilaantuntemusta opettaja-oppilassuhteessa.

Kiintymyssuhdeteoriaan (Bowlby 1969, 1973) liittyy vahva oletus siitd, ettd
lapsen aiemmat kokemukset suhteestaan hoivaaviin aikuisiin ovat yhteydessa
myos lapsen myohempiin  vuorovaikutussuhteisiin  kuten  opettaja-
oppilassuhteeseen. On mahdollista, ettd tutkitun otoksen sijoitetuille lapsilla on
ollut jo ennen sijoitusta ja sen jdlkeen turvallisia suhteita aikuisiin, mika voi
selittdd hyvad suhdetta opettajaan. Heilld voi olla ennen kaikkea turvalliset
kiintymyssuhteet ensisijaiseen hoitajaan tai sijaisperheeseen. Sijoitus on voinut
luoda lapselle mahdollisuuden korjaaviin kokemuksiin, mikd on heijastunut
my6s  lapsen  kiinnittymiskdyttdytymiseen  koulussa. = Turvattomalla
kiintymyssuhteella voisi sen sijaan olla kielteinen vaikutus opettaja-
oppilassuhteeseen (O’Conner & McCartney 2006; Rydell, Bohlin, &
Thorell2005;). Salmivallin (2005) mukaan lapsen varhaisten kokemusten lisdksi
hinen sosiaaliset tavoitteet ja sosiaalinen kompetenssi vaikuttavat

vuorovaikutussuhteiden laatuun. Mikdli lapsella on ldheisyystavoitteita
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opettaja-oppilassuhteessa hian todenndkoisemmin hakee hyvaksyntdd ja turvaa
opettajalta, ja suhteesta voi muodostua lapselle toissijainen kiintymyssuhde.

Tutkimuksen osallistujina olleiden lasten pddosin myonteiset opettaja-
oppilassuhteet voivat liittyd heiddn resilienssin tukemaan kyvykkyyteensa
sopeutua uuteen tilanteeseen ja myonteiseen kasitykseen itsestd ja suhteesta
muihin. Wernerin (1989) tutkimuksessa resilienteilld lapsilla oli ainakin yksi
ldheinen suhde hoivaajaan. Sijoitettujen lasten kohdalla opettaja-oppilassuhde
on erityisen tdrkedssd roolissa. Sijoitusten syihin voivat lukeutua erilaiset
vanhemmuuden puutteet, joilla voi olla vaikutusta lapsen sosiaaliseen
kehitykseen. Lammin opettaja-oppilassuhde voi toimia kuitenkin lasta
suojaavana tekijand ndissd tilanteissa (Crumpton 2012). Lisdksi opettaja-
oppilassuhde edesauttaa uudenlaisten sisdisten tyoskentelymallien luomista ja
lapsen sosiaalista sopeutumista. Myonteiset sisdiset tyoskentelymallit ja
sosiaalinen sopeutuvuus ovat aikuissuhteiden lisdksi yhteydessda lapsen
vertaissuhteissa toimimiseen (Salmivalli ym. 2005).

Tutkimuksessa havaittiin, ettd lasten ja opettajien arviot suhteen
lampimyydestd olivat  yhtendisemmit tukiohjelman  pddtosvaiheessa
(loppumittauksessa), mutta ristiriitojen osalta arviot eivdat olleet
yhdenmukaisia. Aiempi tutkimus osoittaa, ettd idn myotd lapsen kyky arvioida
itseddn ja suhteitaan muihin kehittyy paremmaksi (Aro 2013) ja myo6s lapsen
kielen ja muistin kehittyneisyydelld on vaikutusta kyselyyn vastaamisessa
(Jarvensivu  2007). Vaikka tutkimuksessa ei varsinaisesti selvitetty
kehityksellisid muutoksia ajan suhteen, voi olla, ettd loppumittauksen vaiheessa
lapset olivat kyvykkddampid punnitsemaan suhteen laatua ja nojaamaan
arvioissaan vdhemmdn esimerkiksi pdivdkohtaisiin tuntemuksiin suhteesta.
Koska lapset kokivat opettajansa pitdvan heistd, vaikka opettaja nédki suhteessa
ristiriitoja, on mahdollista, ettd opettaja-oppilassuhteen lampimyydelld on
ristiriitoja enemmaén vaikutusta lapsen arvioon. Lapsi voi koetella turvallista
aikuista, jos hdn voi luottaa siihen, ettei tule hylatyksi ristiriidoista huolimatta.
Ristiriitojen selvittdiminen voi sen sijaan kasvattaa luottamusta, mika lujittaa

opettaja-oppilassuhdetta.
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Vertaissuhteet. Lasten ja aikuisten arviot lasten vertaissuhteista olivat
tutkimuksen aineistossa varsin yhtenevid etenkin lasten prososiaalisuutta
arvioitaessa. Lapset, opettajat ja sijaisvanhemmat arvioivat lasten prososiaaliset
taidot samansuuntaisesti sekd alku- ettd loppumittauksessa. Yhtenevét
ndkemykset antavat viitteitd siitd, ettd tukiohjelmaan osallistuneet lapset olivat
tietoisia omista taidoistaan ja osasivat arvioida realistisesti kdyttdytymistddan.
Usealla lapsella SISUKAS -interventio keskittyi tukemaan prososiaalisten ja
kaveritaitojen harjoittelua koulussa ja kotona (Liukkonen, Oraluoma, Saksola &
Vilivaara, 2015). Hyvit itsearviointitaidot voivat Vancouverin ja Kendallin
(2006) mukaan kertoa lapsen myonteisestd mindkésityksestd. Hyvd opettaja-
oppilassuhde on merkityksellinen prososiaalisten taitojen kehityksessd, silld
opettajan antamalla tuella ja palautteella on vaikutusta siihen, miten lapsi nikee
itsensd ja millaisia taitoja hédnelld on (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994).
Lasten kielteiset kasitykset omista prososiaalisista taidoista voivat sen sijaan
viitata toveriongelmiin tai mindkésitystd vahvistavien kokemusten puutteeseen.

Vaikka eri ndkokulmien arviot lasten prososiaalisuudesta olivat
tutkimuksessa pddosin yhtenevdiisid, opettajien ja sijaisvanhempien nikemykset
erosivat toisistaan loppumittauksessa. Tamd voi johtua siitd, ettd lapsi saattaa
kayttaytyd kotioloissa eri tavoin kuin koulussa, ja opettaja ja sijaisvanhempi
ndkevidt lapsen prososiaaliset taidot eri tavoin. Sosiaaliselle kompetenssille
onkin ominaista, ettd se voi ilmetd eri tavoin eri ymparistoissa (Poikkeus, Aro &
Adenius-Jokivuori 2014). Lapsi voi jaksaa ponnistella ja sdddelld tunteitaan
normien mukaisesti koulupdivdn ajan, mutta purkaa tunteitaan kotona
voimakkaammin. Myos tukiohjelmaan osallistumisella ja  opettajan
sitoutumisella tukemaan opettaja-oppilassuhdetta on voinut olla vaikutusta
lapsen prososiaalisiin taitoihin. Tukitoimet suunniteltiin tukemaan erityisesti
lapsen koulunkdyntid, mistd johtuen vaikutukset saattavat ndkyd lapsen
kaytoksessd koulussa selkeammin kuin kotona. Kun lapsen kadyttdytyminen ei
koulussa poikkea muiden lasten kayttdytymisestd, opettajan voi olla vaikea

ymmartdd vanhempien kokemuksia lapsen kdyttdytymisongelmista. Sijoitetulla
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lapsella voikin joskus ilmetd taipumusta kontrolloida aikuisia ja kédantdd heidat
toisiaan vastaan (Kalland 2001).

Toveriongelmien arvioissa ei ndhty samankaltaista yhtenevdisyyttd
arvioijien valilld kuin arvioissa lasten prososiaalisista taidoista. Salmivalli on
kumppaneineen tutkinut itsed ja muita koskevia késityksia (Salmivalli 2005,
Salmivalli, Ojanen, Haanpdd & Peets 2005) ja esittdnyt, ettd itsed ja toisia
koskevien késitysten yhdistelmd voisi kertoa mindkésitystd enemman siitd,
miten lapsi kohtelee vertaisiaan. Lapsella on erilaisia sosiaalisia tavoitteita
vuorovaikutuskumppanista ja -tilanteesta riippuen. Ystdvyyssuhteisiin
esimerkiksi liittyy muita vertaissuhteita enemmdn ldheisyystavoitteita
(Salmivalli 2005). Lasten vertaissuhteita arvioitaessa onkin syytd huomioida,
millaisessa kontekstissa lasta arvioidaan. Sijaisvanhempi havainnoi lasta
todenndkoisemmin enemmadn ystdvyyssuhteissa kuin ryhméssd, kun taas
opettaja havainnoi lasta enemmaén ryhmatilanteissa.

Tutkimuksessamme emme keskittyneet tarkastelemaan lasten sosiaalisten
taitojen yhteyttd opettaja-oppilassuhteeseen ja vertaissuhteisiin, mutta useat
tutkimukset osoittavat niiden vélisen yhteyden. Howes (1997) on osoittanut
lapsen ja ldheisen aikuisen suhteella olevan merkitystd myos lapsen
vertaissuhteiden kannalta. Eisenhowerin ym. (2007) mukaan lapsen hyvat
sosiaaliset taidot ennustivat ldheistd suhdetta opettajaan, ja kdyttdytymisen
ongelmat puolestaan ennakoivat ristiriitoja  opettaja-oppilassuhteessa.
Henricsson ja Rydell (2004) havaitsivat, ettd opettajalla oli kielteisempi suhde
lapsiin, joilla oli k&yttdytymisen ongelmia. Opettajan arvioon lapsesta
vaikuttavat lisdksi lapsen temperamenttipiirteet sekd se, kuinka ldheiseksi
opettaja kokee suhteensa lapseen (Pianta & Stuhlman 2004; Rudasill & Konold
2008).

Muutokset tukiohjelmaan osallistumisen mydétd. Tulokset osoittivat, ettd
lasten ja opettajien arviot opettaja-oppilassuhteesta pysyivdat p&ddosin
samankaltaisina tukiohjelman alkumittausvaiheesta loppumittaukseen. Lasten

arvioissa opettajasuhteesta (kuinka paljon pitdmistd) havaittiin kuitenkin
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laskeva trendi, mikd johtunee lapsen kypsymisestd ajan myo6td. Myos Piantan ja
Stuhlmanin  (2004) tutkimuksessa  havaittiin  opettaja-oppilassuhteen
lampimyyden ja ristiriitojen vdheneminen lapsen kasvaessa. Idn karttuessa lapsi
itsendistyy ja punnitsee tarkemmin myo6s suhdettaan opettajaan. Opettajien
arviot suhteen lampimyydestd pysyivit samalla tasolla huolimatta siitd, etta
kaikkiaan 15 lapsella vaihtui opettaja tukiohjelman aikana. Tutkimukseen
osallistuneiden sijoitettujen lasten opettajat nidkivat suhteensa ndihin oppilaisiin
jopa hieman lampimdmpind kuin opettajat keskimddrin eli vertailuryhmaéssa
Alkuportaat -seurannan 4. luokan oppilaiden opettajat. SISUKAS -lapsilla
ndyttdisi siten olevan kokemistaan haasteista huolimatta péddosin varsin
myonteinen suhde opettajaansa.

Lasten vertaissuhteissa ei alkumittauksesta loppumittaukseen ollut
nadhtdvissa tilastollisesti merkittdvid muutoksia. Suuntana oli kuitenkin
vertaissuhteiden myonteinen kehitys tukiohjelmaan osallistumisen aikana:
prososiaalisissa taidoissa ilmeni lievd nouseva ja toveriongelmissa laskeva
trendi. Kuorelahden ym. (2012) mukaan erilaisilla oppimiseen liittyvilld
riskitekijoilld voi olla vaikutusta sosiaalisen kompetenssin kehitykseen ja
sijoitus voi olla yksi lapsen kehitystd vaarantava riskitekija (Kalland 2001).
Tukiohjelmaan osallistumisen myotd sijoitetuilla lapsilla oli mahdollisuus tulla
kuulluksi ja kokea, ettd heiddn ldhellddan olevat aikuiset toimivat yhteistyossd
valittden kiinnostusta ja myonteistd huomiota. Interventio saattoi SISUKAS -
aineiston lasten kohdalla toimia sosioemotionaalisen kehityksen tukena
mahdollistaen  prososiaalisten  taitojen  edistymisen ja sitd kautta
toveriongelmien vdahenemisen.

Sijoitettujen lasten vertaissuhteet olivat ryhmaitasolla prososiaalisuuden
osalta samansuuntaisia kuin kontrolliryhménd kaytetyn Alkuportaat -
seurannan otoksen lapsilla, mutta SISUKAS -aineiston lapsilla ilmeni enemman
toveriongelmia. Sijoitetuilla lapsilla on muita lapsia todenndkdisemmin
kielteisia kokemuksia vuorovaikutussuhteissa kuten hylkddmista tai torjuntaa,
mikd voi heijastua nidkyéd toveriongelmina vertaissuhteisiin. Aggressiivisuus ja

vetdytyminen ennakoivat usein toveriongelmia (mm. Salmivalli 2005), ja
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aggressiiviset lapset odottavat kielteisten kokemusten vuoksi vastaavaa
kohtelua vertaisiltaan ja tulkitsevat siksi herkdsti toisten aikomukset
epdsuotuisasti, mikd voi vaikuttaa heiddn valitsemiinsa toimintastrategioihin
(Sutton, Smith & Swettenham (1999a, 1999b). Crickin ja Dodgen (1999) mukaan
aggressiiviset lapset késittelevat sosiaalista informaatiota tavalla, joka poikkeaa
muiden lasten sosiaalisen tiedon késittelystd. Torjuntakokemukset eivit
valttamattd kuitenkaan aiheuta lapselle aggressiivisuutta, vaan voivat heijastua
lapsen kayttdytymiseen esimerkiksi vetdytymisend (Eron, Huesmann & Zelli
1991).

Noin puolella sijaishuollossa eldvistd lapsista on kouluvaikeuksia (Hiitola
2008). Iversenin, Hetlandin, Havikin ja Stormarkin (2010) mukaan sijoitetuilla
lapsilla on valtavdestod enemman erityisesti oppimisen vaikeuksia. SISUKAS -
aineiston lapsista seitsemadille oli tehty tehostetun tuen paitos, lisdksi kolmella
heistd oli erityisen tuen p&ddtdos ja vyhdelld lapsista oli pidennetty
oppivelvollisuus. Oppimisen haasteet voivat vaikuttaa kielteisesti myos lasten
vertaissuhteisiin. Tédssd tutkimuksessa emme hyodyntdneet kaikkia SDQ -
kyselyn kattamia osa-alueita (analyysien ulkopuolelle jatettiin osaskaaloista
tunneongelmat, yliaktiivisuus ja tarkkaamattomuus tai kdytosongelmat), jotka
voisivat my0s osaltaan selittdd lasten toveriongelmia. Tutkimuksemme erdana
keskeisend tuloksena oli huomio siitd, ettd tukiohjelman aikana tapahtuneet
muutokset olivat hyvin yksilollisid. Keskiarvotasolla muutokset eivit olleet
dramaattisen suuria, mutta yksilotasolla lasten polut olivat hyvin erilaisia seka
lasten itsensd ettd opettajien ja sijaisvanhempien ndkokulmasta. Pohdimme

taustatekijoitd lasten erilaisille muutoksille enemmaén seuraavassa kappaleessa.

Sijoitettujen lasten erityisyys. Heino ja Oranen (2012) ovat todenneet, ettd
vaikka sijoitettuja lapsia yhdistda jokin kehitystd ja kasvua varjostava vaara tai
riski, heitd tulisi aina tarkastella yksiloind. Lasten sijoitukseen liittyvit riskit ja
taustatekijdt ovat erilaisia tyypiltddn, laadultaan, kestoltaan, kasautumaltaan ja
voimakkuudeltaan. Lapsilla on erilaiset kotiolot ja suhdetta biologisiin

vanhempiin ylldpidetddn eri tavoin. Lawrencen, Carlsonin ja Egelandin (2006)
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mukaan sijoitetun lapsen kehityskulkuun vaikuttavat erityisesti lapsen
hoitohistoria, kaltoinkohtelun seuraukset, sopeutumisen ldhtotilanne sekd
perheen sosioekonominen tausta. Myods SISUKAS -aineiston lapsilla oli
taustatekijoissd paljon vaihtelua. Neljd lapsista oli sijoitettuna perhekotiin, nelja
sukulaisperheeseen ja 12 sijaiskotiin. Suomessa lastensuojelulaki (417/2007)
velvoittaa sijaishuoltopaikan yhteistyohon biologisten vanhempien kanssa ja
yhteisty6 biologisten vanhempien kanssa onkin katsottu erityisen tdrkedksi
lapsen tasapainoisen kehityksen kannalta (Kalland 2011).

Tutkimuksen lasten opettajasuhteissa oli paljon konkreettisia muutoksia,
silld osallistuneista lapsista 15:114 vaihtui opettaja intervention aikana. Howesin
ja Hamiltonin (1993) mukaan opettajan vaihtumisella voi olla merkitystd lapsen
vertaissuhteisiin siten, ettd muutosten myotd lapsen toveriongelmat
lisdantyvat. Toisaalta SISUKAS -aineiston lapsilla pysyi mahdollisesta
opettajan vaihtumisesta huolimatta muuten sama sosiaalinen verkosto mm.
sama koululuokka koko kahden vuoden ajan, ja opettaja perehdytettiin
tukiverkostoon. Myonteisid tuloksia saattoi edistdd osallistuneiden opettajien
sitoutuminen ja vahva ammatillisuus. Yleisesti ottaen sijoitetun lapsen
koulunkdynnin tukemisessa haasteena voi kuitenkin olla opettajan vahdinen
tietdimys sijoitetun lapsen taustoista. Suomalaista tutkimustietoa aiheesta ei
16ydy, mutta Zetlin, MacLeod ja Kimm (2012) havaitsivat yhdysvaltalaisessa
tutkimuksessa opettajien saavan hyvin védhén tietoa sijoitetun lapsen tilanteesta:
kaikki opettajat eivét edes tienneet, ettd oppilas kuului sijaishuollon piiriin ja
luokanopettajat saivat tietoa sijoitetun lapsen taustoista erityisopettajia
vahemman.

SISUKAS -tyoskentelymallissa (Pesdapuu ry; SISUKAS) tyoskentelee
monialainen ty6ryhmd, minkd ansiosta interventiossa voidaan hyodyntaa
ammattilaisten osaamista monipuolisesti ja tukea lasta kehityksen eri osa-
alueilla. Yhteistyossda ldhdetdan liikkeelle lapsen oman sosiaalityontekijan
aloitteesta. Luokanopettajalla on tdrked rooli sijoitetun lapsen koulunkdynnin
tukemisessa, silld hdn tyoskentelee lapsen kanssa pdivittdin. SISUKAS -mallissa

lapsi on yleensd ollut sijaisperheessd jo pari vuotta ennen kartoituksen
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alkamista. Olisi hyvd, jos tukitoimet aloitettaisiin mahdollisimman pian
sijoituksen jdlkeen, jotta opettaja tietdisi lapsen tarpeista ja pystyisi tukemaan
héntd parhaalla mahdollisella tavalla. Lisdksi olisi tdrkedd, ettd tietamystd
sijoitetuista lapsista ja heiddn erityisyydestddn koulumaailmassa kartutettaisiin
jo opettajankoulutuksessa.

Sijoitettujen lasten kanssa tyoskentely on suurta herkkyyttd vaativaa tyota.
Lapsen omaa ndkemystd tulee kunnioittaa, ja se tulee huomioida eri
toimintaympdristdissd. Lapsi haluaa usein tulla kohdatuksi omana itsenddn,
tavallisena lapsena. Jokainen lapsi on aina oma yksilonsd, ja
lastensuojelutaustan perusteella ei voida tehdd johtopddtoksid lapsen tuen
tarpeista tai kédyttdytymisestd eri tilanteissa. Lapsen tuen tarpeiden yksil6llinen
kartoittaminen, suunnittelu ja toteuttaminen sekd aikuisten sitoutuminen
pitkdjanteiseen tyoskentelyyn ja yhteistyohon ovat keskeisid. Opettajalla on
tarked rooli sijoitetun lapsen tukiverkostossa. Lasndolo ja lampimyys luovat
pohjan luottamukselliselle opettaja-oppilassuhteelle, joka voi olla kantava
voima sijoitetun lapsen eldmdssd. Lisdksi on tdrkedd tukea lapsen

vertaissuhteita, silld ne luovat pohjan lapsen sosiaaliselle sopeutumiselle.

7.2 Luotettavuus ja tutkimuksen rajoitukset

SISUKAS -tukiohjelman suunnittelusta ja toteutuksesta vastasi monialainen
tyoryhma. Aineistonkeruussa hyddynnettiin laajassa kansainvilisessd kaytossa
olevia validoituja mittareita, mikd lisdd tutkimuksen kriteerivaliditeettia
(Nummenmaa 2007). SISUKAS -projektissa valituilla mittareilla pyrittiin
kansainvdliseen vertailtavuuteen, joten testit olivat mahdollisimman
samankaltaisia ruotsalaisen Skolfam® -mallin kdyttimien menetelmien kanssa.
Valitsimme SISUKAS -projektin pedagogisista ja psykologisista testeista
tutkimuksemme mittarit, jotka olivat edustavimpia ja sisdltovaliditeetiltaan
vahvimpia. Lisdksi kdyttimiemme mittareiden (SDQ, STRS) muuttujista
rakennetut summamuuttujat on standardoituja ja yleisesti kaytettyjd, mikéa

parantaa tutkimuksemme kriteerivaliditeettia. Tutkimuksessa ei kuitenkaan
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ollut saatavilla kaikkia yksittdisia muuttujia koskevaa tietoa analyyseihin,
minkd vuoksi reliabiliteettien tarkastelua ei tehda yksityiskohtaisesti.

Lasten kyselyiden toteuttamisesta vastasivat ammattilaiset, jotka
tyoskentelivdt lasten kanssa koko projektin ajan. Lapsen tunteva aikuinen
pystyi arvioimaan lapsen suoriutumista ja tarvittaessa opasti lasta
testitilanteessa. Lapsen rooli tiedonantajana tutkimuksessa vaatii tutkijoita
huomioimaan lapsen maailman erilaisuuden ja erityisyyden. Kyselyn tuloksiin
voi vaikuttaa useampikin tilannespesifi tekija. Esimerkiksi lapsen kielelliset ja
kognitiiviset taidot vaikuttavat lapsen kykyyn arvioida itseddn (Jarvensivu
2008). Tutkimuksessamme kaytetty SDQ -lomake on tarkoitettu alun perin 9-
16-vuotiaille lapsille, mutta alkukartoituksessa vastaajien ikd vaihteli 5-10-
ikdvuoden valilld. Tutkimuksen reliabiliteettia lisdsi kuitenkin se, ettd kysely oli
tehty osana psykologin haastattelua.

Tutkimuksen = merkittdvin  rajoitus  liittyy  aineiston  pieneen
kokoon. Yleistettdvyyteen voi vaikuttaa myos tutkimusjoukon valikoituminen
perheiden oman motivaation perusteella. Tutkimukseen valikoituneet perheet
ovat mahdollisesti muita sijaisperheiden vanhempia valveutuneempia ja
aktiivisia hakemaan tukea perheen sijoitetulle lapselle ja itselleen vanhempana.
Lisdksi erddnd rajoituksena on se, ettd tutkimuksen lapset olivat kovin eri-
ikdisid, mikad tulee huomioida tarkasteltaessa lapsia ryhmaétasolla. SISUKAS -
projektin tavoitteena oli tukea yksilokohtaisesti jokaista lasta hdnen omalla
koulupolullaan, joten interventio suunniteltiin kunkin lapsen tarpeiden
mukaan. Tutkimuksemme ensisijaisena tavoitteena olikin tarjota erilaisia
nakokulmia sijoitettujen lasten koulunkdynnin ja vuorovaikutuksen
tukemiseen.  Tahan  tarkoitukseen  tutkimuksemme  vastasi  hyvin.
Tutkimusaineiston vahvuutena oli se, ettd se koostui useamman tiedonantajan

vastauksista, miki lisdd tutkimuksen validiteettia.
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7.3 Jatkotutkimushaasteita

Sijoitettujen  lasten  koulunkdynnistd 16ytyy tutkimustietoa etenkin
koulusuoriutumisen ja kouluttautumisen suhteen (Berlin, Vinnerljung & Hjern
2011; Evans 2001; Fantuzzo & Perlman 2007; Tideman, Vinnerljung, Hintze &
Isaksson 2011;). Aiemman kirjallisuuden mukaan kodin ulkopuolelle
sijoitetuilla lapsilla on riski alisuoriutua opinnoissa tai syrjaytyd. Nyt toteutettu
tutkimus vahvistaa aikaisempien tulosten tavoin ndkemystd siitd, ettd jokainen
sijoitettu lapsi on yksilo ja tukitoimet tulee suunnitella jokaiselle
henkilokohtaisesti (Eronen 2013; Kalland & Sinkkonen 2001).

Tutkimusta  sijoitettujen  lasten  koulunkdynnin ja  kehityksen
konkreettisesta tukemisesta 16ytyy vain vdhdn. Ruotsin Skolfam® -tutkimukset
ja meneillddn oleva SISUKAS -tutkimus antavat tdrkedd tietoa sijoitettujen
lasten koulunkdynnin tukemisesta intervention muodossa (Aldenius Isaksson,
Hintze & Fasten 2009; Lodin, Thollin, Wandell, Sandberg & Petersens 2013;
Raty, Vilivaara, Mdntymaa, Saksola & Pirttimaa 2014; Tordon, Axelsson,
Nordin Rappestad, Windelhed & Wiman-Olsson 2012). Kasvatusalan
tyontekijoille olisi tarpeellista saada tietoa sijoitettujen lasten kanssa tehtdvasta
monialaisesta yhteistydstd, mikd auttaisi sopivien tukimallien 16ytdmisessd
luokassa olevan sijoitetun lapsen tukemiseksi.

Lisdd tutkimustietoa tarvitaan esimerkiksi sijoitettujen lasten kehitysta
suojaavista tekijoistd kuten resilienssistd tai kiintymyssuhteista. Olisi
mielenkiintoista tietdd, mitkd asiat auttavat sijoitettuja lapsia selviytymisessd, ja
millaisia ensisijaisia tai toissijaisia kiintymyssuhteita he muodostavat. SISUKAS
-aineiston lapsista 15:1la vaihtui opettaja intervention aikana. Aikaisemmat
tutkimustulokset ovat osoittaneet, ettd opettajan vaihtumisella on yhteys lapsen
toveriongelmiin (Howes & Hamilton 1993). Jatkossa olisi tdrkedd tarkemmin
tutkia, mikd merkitys opettajan vaihtumisella on lapsen opettaja-
oppilassuhteeseen. Sdilyvidtko opettajat lapselle luotettavina aikuisina
muutoksista huolimatta ja mikd merkitys opettajan vaihtumisella on lapsen

taidoille, vahvuuksille tai ongelmille?
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Tutkimuksemme koostui ainoastaan maddrallisestd tutkimusaineistosta.
Onkin hyvd pohtia, voiko vahvasti sosiaalista ilmiotd tutkia ainoastaan
madrdllisin  menetelmin. Jatkotutkimus laadullista aineistoa hyodyntden,
esimerkiksi  lapsia, vanhempia ja  opettajia  haastatellen  antaisi
monipuolisemman kuvan lasten vuorovaikutussuhteista. Sijoitettujen lasten
sosiaalisista suhteista voisi toisaalta tehd&d jatkotutkimusta suuremmalla
otannalla. Tassd tutkimuksessa lapsen, opettajan ja sijaisvanhemman arviot
eivit olleet otoskoosta johtuen tilastollisesti merkitsevasti yhteydessd toisiinsa,
vaikka korrelaatio oli kohtalaisen suuri. Olisi mielenkiintoista verrata
intervention tuloksia laajempaan aineistoon, ja ndin saamaan paremmin
yleistettdvdd tietoa tukiohjelmien vaikuttavuutta edistdvistd piirteistd.
Aineiston muodostavat lapset olivat kovin eri-ikdisid, ja heiddn
sijoitustaustansa erosivat niin keston kuin sijoituspaikan suhteen. Laajemmassa,
useita mittapisteitd sisdltdvassd pitkittdistutkimuksessa olisi mahdollista
tarkastella syy-seuraussuhteita ja tarkastella kiinnostavaa kysymystd siitd,
mitkd taustatekijat ovat vahvimmin yhteydessd lasten vuorovaikutussuhteisiin

ja miten niitd voidaan parhaiten tukea.
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