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Suomessa laskevat oppimistulokset ja huoli kouluhyvinvoinnista vaativat uusia näkökulmia op-
pimisen perusedellytyksiin. Opettajan ja oppilaan välinen välittävä vuorovaikutus on tunnistettu 
tärkeäksi tekijäksi opiskelumotivaation ja hyvinvoinnin kannalta. Suomalaisessa kasvatustie-
teessä tätä vuorovaikutuksen ydintä kuvataan käsitteellä pedagoginen rakkaus. Tämän pro 
gradu -tutkielman tavoitteena oli selvittää, miten kristillisten koulujen opettajat käsittävät peda-
gogisen rakkauden ja miten se toteutuu heidän työssään. Tutkimus täyttää tutkimusaukkoa 
tuottamalla ajantasaista ymmärrystä ilmiöstä tässä maailmankatsomuksellisessa konteks-
tissa. 
 
Tutkimus toteutettiin laadullisena haastattelututkimuksena, jossa hyödynnettiin fenomenogra-
fista lähestymistapaa. Tutkimusaineisto kerättiin teemahaastatteluilla, joihin osallistui viisi kris-
tillisen koulun opettajaa eri puolilta Suomea. Analyysiprosessi oli iteratiivinen ja teoriasidonnai-
nen. Litteroidusta aineistosta poimittiin merkitysyksiköitä, joita vertailtiin keskenään laadullisen 
vaihtelun tunnistamiseksi. Merkitysyksiköiden pohjalta muodostettiin kuvauskategoriat, jotka 
jäsenneltiin lopulliseksi tulosavaruudeksi kuvaamaan käsitysten välisiä loogisia ja hierarkkisia 
suhteita. 
 
Tutkimuksessa tunnistetaan viisi toisiaan täydentävää kuvauskategoriaa: hengellinen perusta, 
relationaalinen yhteys, normatiivinen huolenpito, ammatillinen kekseliäisyys ja resilientti opet-
tajuus. Tulokset osoittavat, että pedagoginen rakkaus ymmärretään kristillisessä koulussa kut-
sumuksena, joka toimii kaiken toiminnan perustana. Se ilmenee käytännössä vuorovaikutus-
suhteena, turvallisina rajoina, anteeksiantona ja tietoisina pedagogisina ratkaisuina sekä am-
matillisena resilienssinä. Erityiseksi löydökseksi nousee pedagoginen kekseliäisyys, jossa opet-
taja käyttää luovuuttaan ja vuorovaikutussuhdettaan oppilaan oppimisen mahdollistamiseksi. 
Kategorioiden muodostamassa tulosavaruudessa syvemmät tasot antavat perustan, josta käsin 
käytännön opetustyö saa voimansa ja suuntansa. 
 
Johtopäätöksenä todetaan, että kristillisessä koulukontekstissa pedagoginen rakkaus on eetti-
nen arvo, jonka voimavarana toimii opettajan hengellinen vakaumus. Tämä hengellisyys vahvis-
taa ammatillista resilienssiä ja suojaa jaksamista. Tulokset tarjoavat välineitä koulujen toimin-
takulttuurin kehittämiseen tekemällä näkyväksi pedagogisen rakkauden merkityksen opettajuu-
den ytimenä ja lapsen kokonaisvaltaisen kasvun mahdollistajana. 
 
Avainsanat: pedagoginen rakkaus, kristillinen kasvatus, välittävä vuorovaikutus, fenomenogra-
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1 Johdanto  

Suomalainen koululaitos on haasteiden edessä. Laskeneet PISA-tulokset ja huoli koulu-

hyvinvoinnista ovat herättäneet keskustelun oppimisen perusedellytyksistä. OECD:n 

(2023) mukaan oppimistulosten heikkeneminen on yhteydessä myös oppilaiden koulu-

motivaatioon ja kokemukseen koulun ilmapiiristä. Tuoreimman Kouluterveyskyselyn 

(Terveyden ja hyvinvoinnin laitos [THL], 2025) mukaan nuorten tyttöjen kokema ahdistu-

neisuus on edelleen huolestuttavalla tasolla, ja vain alle puolet yläkouluikäisistä ty-

töistä kertoo pitävänsä koulunkäynnistä. Vaikka nuorten kokemus omasta terveydes-

tään on kääntynyt hienoiseen nousuun edellisestä kouluterveyskyselystä, koettu elä-

mäntyytyväisyys laskee merkittävästi yläkouluun siirryttäessä (THL, 2025). Myös Fern-

ström, Vuorinen ja Uusitalo (2021) ovat havainneet, että kouluonnellisuus ja yhteenkuu-

luvuuden tunne heikkenevät yläkouluikäisillä. Erilaiset hyvinvointitutkimukset pyrkivät 

tuottamaan tietoa siitä, miten kouluhyvinvointia ja sitä kautta oppimistuloksia voitaisiin 

parantaa, jotta Suomi säilyttäisi asemansa koulutuksen kärkimaana. Kansainvälisesti 

opettaja-oppilassuhteen merkitystä opiskelumotivaatiolle ja hyvinvoinnille on tutkittu 

paljon (esim. Shao, Zhu, Kong, Li, & Zhang, 2025), ja keskiöön nousee usein opettajan ja 

oppilaan välinen inhimillinen, välittävä vuorovaikutus. 

Suomalaisessa kasvatustieteessä tätä opettajan ja oppilaan kohtaamisen ydintä ja sen 

etiikkaa on kuvattu käsitteellä pedagoginen rakkaus. Sitä on kuitenkin tarkasteltu pää-

asiassa teoreettisesta viitekehyksestä käsin, ja käsitteen empiirinen tutkimus on sen 

painoarvoon nähden vähäistä. Terminä pedagoginen rakkaus on moniulotteinen ja vai-

keasti määriteltävä, minkä vuoksi tutkimus kohdistuu usein sen alakäsitteisiin, kuten 

välittämiseen, luottamukseen, pedagogiseen tahdikkuuteen ja dialogisuuteen. Käsitettä 

on jäsennetty erityisesti kasvatuksen etiikkaa ja filosofiaa käsittelevässä kirjallisuu-

dessa (esim. Noddings, 2005; Skinnari, 2004), mutta opettajien omiin käsityksiin perus-

tuvaa empiiristä tutkimusta on niukasti. Erityisesti opettajien käsitysten tutkiminen ja 

niiden konkreettinen kytkeytyminen koulun arkeen ovat jääneet vähälle tarkastelulle. 

Tutkimukseni konteksti on suomalaiset kristilliset peruskoulut. Sielläkin tätä aihetta on 

sivuttu aiemmin. Kirsti Saaren (2009) ansiokas väitöstutkimus osoitti dialogisuuden ja 
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kohtaamisen tärkeän merkityksen kristillisten koulujen toimintakulttuurissa. Saaren tut-

kimuksesta on kuitenkin kulunut aikaa, ja myöhemmät tarkastelut, esimerkiksi Miro  

Cedercreutzin vuonna 2019 tekemä opinnäytetyö, ovat olleet luonteeltaan käytännönlä-

heisiä kehittämishankkeita. Erityisesti Suomen kristillisen perusopetuksen kontekstista 

puuttuu siis ajantasaista akateemista tutkimusta ja empiiristä ymmärrystä siitä, miten 

nykyiset opettajat käsittävät pedagogisen rakkauden osana ammattitaitoaan. Näin ollen 

voidaan tunnistaa tutkimusaukko, sillä kristillisten koulujen opettajien käsityksiä peda-

gogisesta rakkaudesta ei ole viime vuosina tarkasteltu systemaattisesti empiirisellä tut-

kimuksella. 

Tämän tutkimuksen tehtävänä on siis tuottaa uutta ymmärrystä pedagogisesta rakkau-

desta selvittämällä, miten kristillisten koulujen opettajat ymmärtävät käsitteen ja sen 

toteuttamisen omassa työssään. Tutkimus sijoittuu kristillisten koulujen kontekstiin, 

jonka arvopohja korostaa luonnostaan lähimmäisenrakkautta ja kokonaisvaltaista kas-

vatusta tehden pedagogisesta rakkaudesta erityisen relevantin ilmiön. Kristillisessä 

koulukontekstissa pedagoginen rakkaus voi kytkeytyä myös opettajan maailmankatso-

muksellisiin ja hengellisiin merkityksenantoihin, mikä tekee ilmiön tarkastelusta erityi-

sen kiinnostavaa (Tirri, 1999). Samalla tutkimus osallistuu laajempaan yhteiskunnalli-

seen keskusteluun koulun arvopohjasta, opettajan työn eettisestä perustasta sekä kou-

lun vuorovaikutuskulttuurin merkityksestä oppilaiden hyvinvoinnille (ks. myös Opetus-

hallitus 2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014) 

korostavat toimintakulttuurin ja arvoperustan merkitystä koulutyössä, mikä tekee peda-

gogisen rakkauden tarkastelusta ajankohtaisen myös opetussuunnitelman näkökul-

masta. 

Haastattelututkimus lähestyy aihetta opettajien subjektiivisten kokemusten kautta 

(Hirsjärvi & Hurme, 2008). Tavoitteena oli selvittää, millaisia käsityksiä opettajilla on il-

miöstä ja miten he pyrkivät toteuttamaan sitä opetustyössään. Tutkimus toteutettiin 

laadullisena haastattelututkimuksena. Aineisto koostuu kristillisten peruskoulujen 

opettajien teemahaastatteluista, joita analysoitiin fenomenografisella lähestymistavalla 

opettajien käsitysten variaation jäsentämiseksi. Tutkimuksen tulokset tarjoavat väli-

neitä opettajan ammatillisen kasvun tukemiseen, koulun vuorovaikutuskulttuurin kehit-
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tämiseen sekä opetus- ja kasvatustyön ytimessä olevan oppilaiden hyvinvoinnin edistä-

miseen. Tekemällä näkyväksi yhden opettajuuden ydinosa-alueen tutkimus vastaa tar-

peeseen vahvistaa koulun kykyä kohdata oppilas kokonaisvaltaisesti. Tutkimuksen tu-

loksia voi käyttää esimerkiksi kristillisen kasvatuksen koulutuksen oppimateriaalina ja 

keskustelun herättäjänä. Käytännöllisesti tutkimus voi auttaa opettajia tunnistamaan ja 

sanoittamaan omaa pedagogista ajatteluaan sekä tarjota kouluyhteisöille välineitä arvi-

oida ja kehittää toimintakulttuuriaan tietoisemmin suhteessa pedagogisen rakkauden 

ihanteeseen. Tämä on merkityksellistä nykyisessä kouluympäristössä, jossa inhimilli-

nen kohtaaminen ja aito välittäminen ovat keskeisiä tekijöitä nuorten kouluhyvinvoinnin 

ja turvallisuudentunteen rakentamisessa. 
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2 Aiempi empiirinen tutkimus  

Pedagoginen rakkaus on tässä tutkimuksessa käytettävä kattokäsite, joka empiirisessä 

tutkimuskirjallisuudessa jäsentyy useiden toisiaan täydentävien osakäsitteiden kautta. 

Kaikkea tässä esitettyä aiempaa tutkimusta ei siis ole käsitteellistetty nimenomaan pe-

dagogisen rakkauden kautta, vaan useat tutkimukset käsittelevät pedagogiseen rakkau-

teen liitettyjä ilmiöitä. Seuraavassa luvussa esiteltävät tutkimukset valottavat pedago-

gista rakkautta muun muassa välittämisen, pedagogisen suhteen ja pedagogisen tah-

dikkuuden näkökulmista. 

Aiempi empiirinen tutkimus on osoittanut, että myönteinen opettaja-oppilassuhde on 

kytköksissä oppilaan motivaatioon (Shao, Zhu, Kong, Li, & Zhang, 2025). Pedagogi-sen 

rakkauden ja välittämisen teemaa on tutkinut esimerkiksi Eija Kauppinen. Hän tutki nar-

ratiivista analyysiä käyttäen opettajien rakkausnarratiiveja eli välittämisen ja huolenpi-

don kertomuksia, joissa opettajat paikantuivat auttajan ja innostajan positioihin. Tutki-

muksessa käytettiin yläkoulun aineenopettajien rakkausnarratiiveja ja tavoitteena oli 

selvittää, miten opettajat paikantavat itsensä ja oppilaat näissä kertomuksissa ja miten 

puhe heijastaa tai asettuu suhteeseen vastavuoroisen pedagogiikan ideaaliin ja pasto-

raaliseen professionalismiin eli paimentavaan valtaan. Kertomuksia analysoitiin narra-

tiivisen analyysin avulla. Opettajat ilmaisivat kertomuksissaan vahvaa välittämistä, huo-

lenpitoa ja auttajan ja innostajan positioita, mikä heijastaa suomalaista pedagogisen 

rakkauden perinnettä. Oppilaista puhuttiin usein tuen ja rohkaisun tarvitsijoina tai on-

gelmallisina (ns. ongelmapuhe), mikä taas teki oppilaista pääosin opettajan toiminnan 

kohteita, ei tasavertaisia toimijoita. Tutkimus osoitti, että pedagoginen rakkaus on edel-

leen opettajuuspuheen ydin, mutta se toteutuu usein vallan sävyttämänä, mikä on risti-

riidassa vastavuoroisen ja vapauttavan pedagogiikan ideaalin kanssa. (Kauppinen, 

2007) 

Yksi pedagogisen rakkauden keskeisimmistä teoreettisista ja toiminnallisista osakäsit-

teistä on välittämisen etiikka, joka korostaa opettajan ja oppilaan välistä dynaamista 

suhdetta. Nel Noddings (2005) kehitti välittämisen etiikan teorian, joka esitellään tar-
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kemmin seuraavassa luvussa. Jared Smith (2017) tutki entisten yläkoululaisten koke-

muksia opettajien välittävän toiminnan vaikutuksista Noddingsin teorian pohjalta osoit-

taen välittävän toiminnan merkityksen oppilaiden omanarvontunnolle.  

Syrjäytymisvaarassa olevien nuorten kohdalla pedagoginen rakkaus näyttäytyy usein 

opettajan kykynä nähdä oppilas arvostavasti haastavan käyttäytymisen takana, mikä 

vaatii opettajalta erityistä pedagogista tahdikkuutta. Äärelän, Määtän ja Uusiautin 

(2014) tutkimusartikkelissa, joka perustuu Äärelän (2012) väitöskirjaan, keskityttiin nuo-

riin, jotka olisivat tarvinneet koulussa erityisen vahvaa pedagogista tukea. Tutkimukseen 

osallistui 29 nuorta vankia, joiden kertomuksissa pedagoginen rakkaus näyttäytyy vas-

takohtana stigmatisoinnille eli leimaamiselle. Myös vankien kokemuksia tutkiessa pe-

dagoginen rakkaus määritellään ennen kaikkea opettajan eettisenä asenteena, joka il-

menee inhimillisenä lämpönä, oikeudenmukaisuutena ja kykynä nähdä oppilas oireilun 

takana.  

Äärelän (2012) tutkimus osoitti, että pedagogisen rakkauden puute, kuten nolaaminen, 

huutaminen ja epäoikeudenmukainen kohtelu, vauhditti nuorten koulupudokkuutta. 

Toisaalta rakkaudellinen ote, joka ilmeni esimerkiksi opettajan hyväksyvänä ilmeenä ja 

aitona kiinnostuksena nuoren elämäntilanteesta, vahvisti nuoren kiinnittymistä kou-

luun. Nuorten vankien havaintojen mukaan hyvällä opettajalla on taito kohdata oppilas 

ilman ennakkoluuloja. Tutkimus tuotti tietoa opettajuuden positiivisista toimista, kuten 

pedagogisesta tahdikkuudesta ja välittämisestä, jotka voivat tukea koulutyötä myös syr-

jäytymisvaarassa olevien lasten ja nuorten keskuudessa. 

Nämä tutkimukset siis korostavat, että syrjäytymisvaarassa olevien oppilaiden koulun-

käynti voi kääntyä menestyksekkääksi, mikäli heidän elämässään on koulussa työsken-

televä aikuinen, joka osoittaa uskoa heidän potentiaaliinsa, kannustaa heitä aktiivisesti 

ja toimii positiivisena roolimallina (Downey, 2008, s. 57). Kouluun liittyvä resilienssi eli 

psyykkinen joustavuus vahvistuu niissä opettaja-oppilassuhteissa, joissa vallitsevat po-

sitiivinen ilmapiiri, kunnioitus, lämpö ja välittäminen (Downey 2008, s. 57). Downeyn 

(2008) tutkimusjoukkoon kuului nimenomaan opettajia, jotka työskentelivät syrjäyty-

misvaarassa olevien oppilaiden kanssa. Hallinan (2008) korostaa lisäksi, että opettajan 
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osoittama kunnioitus ja välittäminen edistävät suoraan oppilaiden myönteistä suhtau-

tumista koko kouluun ja opiskeluun. Opettajan tarjoama tuki on myös vahvasti yhtey-

dessä siihen, miten tyytyväisiä oppilaat olivat elämäänsä. Suldo, Huebner,  

Friedrich & Gilman (2009) totesivat, että välittävä opettaja tarjoaa oppilaille paitsi hen-

kistä läsnäoloa, myös konkreettisia ja rakenteellisia tukitoimia menestyksekkään koulu-

polun varmistamiseksi. 

Välittävän opettajuuden ja oppimistulosten välinen yhteys on osa pedagogisen rakkau-

den toiminnallista ulottuvuutta, jota kutsutaan usein välittäväksi vuorovaikutukseksi. 

Välittävän opettajuuden merkitys oppilaan koulumenestykselle ja kokonaisvaltaiselle 

hyvinvoinnille on havaittu ratkaisevaksi, ja se voidaan nähdä pedagogisen rakkauden 

tärkeänä ilmentymänä käytännön kasvatustyössä. Pedagoginen rakkaus ei ole ainoas-

taan teoreettinen tai eettinen periaate, vaan se realisoituu opettajan ja oppilaan väli-

sissä arjen kohtaamisissa konkreettisena välittämisenä, jolla on suora yhteys oppimis-

tuloksiin. Tätä kytköstä empiirisen välittämisen ja akateemisen suoriutumisen välillä 

vahvistaa tuore tutkimus (Shao, Zhu, Kong, Li, & Zhang, 2025), jossa tutkittiin 702 lukio-

laisen englannin kielen taitojen kehittymistä suhteessa opettajan välittämistä osoitta-

vaan toimintaan. Tutkimus osoittaa, että kun pedagoginen rakkaus kanavoituu opetta-

jan välittäväksi vuorovaikutukseksi, se luo psykologisesti turvallisen perustan, joka 

mahdollistaa kognitiivisten taitojen optimaalisen kehittymisen.  

Laadukas ja myönteinen opettaja-oppilassuhde on yksi merkittävimmistä tekijöistä, 

joka vaikuttaa oppilaan kokonaisvaltaiseen kasvuun ja koulussa menestymiseen.  Tuore 

sveitsiläinen pitkittäistutkimus (Saxer, Schnell, Mori & Hascher, 2025) vahvistaa tämän 

yhteyden osoittamalla, että erityisesti opettaja-oppilassuhteen konfliktit 7. luokalla en-

nustavat oppilailla myöhemmin ilmeneviä fyysisiä oireita, kuten päänsärkyä ja vatsaki-

puja, sekä sosiaalisia vaikeuksia 8. luokalla. Tutkimus korostaa, että suhteen laadun 

hallinta on kriittisempää oppilaan terveyden kannalta kuin pelkkä yleinen luokan yh-

teenkuuluvuus. Toisaalta Saxer ym. (2025) havaitsivat, että oppilaan vahva akateeminen 

minäkäsitys toimii suojana näitä konflikteja vastaan, mikä viittaa siihen, että oppimisen 

tukeminen ja vuorovaikutussuhde kietoutuvat erottamattomasti yhteen.  
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Opettaja-oppilassuhteen merkitys ei rajoitu ainoastaan subjektiiviseen hyvinvoinnin ko-

kemukseen, vaan laaja-alainen tutkimusnäyttö osoittaa sen olevan suorassa yhtey-

dessä parempiin oppimistuloksiin, myös kansainvälisten WHO:n koululaistutkimuksista 

analysoitujen tulosten perusteella (Haapasalo, Välimaa & Kannas, 2010). Kun oppilas 

kokee saavansa opettajalta sekä emotionaalista että välineellistä tukea, se heijastuu 

positiivisesti sisäiseen motivaatioon, sinnikkyyteen ja akateemiseen itsetuntoon, sa-

malla vähentäen kouluun liittyvää ahdistusta (Federici & Skaalvik, 2014; Suldo,  

McMahan, Chappel & Bateman, 2014). Lisäksi toimiva vuorovaikutussuhde on yhdis-

tetty parempaan koulunkäyntiin sitoutumiseen, itsetuntoon ja sosiaalisiin taitoihin, ja 

se ennaltaehkäisee kurinpidollisia ongelmia ja koulukiusaamista (Marzano, Marzano & 

Pickering, 2003; Patrick, Ryan & Kaplan, 2007; Richard, Schneider & Mallet, 2012). 

Pedagoginen suhde on pedagogisen rakkauden rakenteellinen muoto, jonka laatua voi-

daan mitata oppilaiden kokeman hyväksynnän ja turvallisuuden kautta. Suomalaisessa-

kin kontekstissa on selvitetty pedagogisen suhteen eli opettajan ja oppilaan välisen vuo-

rovaikutuksen laatua ja sen kykyä selittää oppilaiden subjektiivista kouluhyvinvointia 

sekä heidän näkemyksiään koulusta. Benjamin Hyrsky tutki aihetta määrällisesti käyt-

täen aineistona ZEF Oy:n keräämää kyselyaineistoa. Aineisto käsitti 1077:n oppilaan 

vastaukset. Vastaajat olivat peruskoulun 5.–9. -luokan oppilaita eri puolilta Suomea. Ai-

neistoa analysoitiin faktori-, varianssi- ja regressioanalyysillä. Tutkimus osoitti, että 

opettaja–oppilassuhde on yksi merkittävimmistä tekijöistä oppilaan kouluarjessa. Pe-

dagoginen suhde oli tutkimuksen mukaan suurin yksittäinen selittäjä sekä kouluhyvin-

voinnille että näkemyksille koulusta. Pedagoginen suhde selitti 15 % oppilaiden subjek-

tiivisen kouluhyvinvoinnin vaihtelusta ja peräti 48 % oppilaiden yleisistä koulunäkemyk-

sistä, kuten viihtyvyys ja asenteet koulutyötä kohtaan. Mitä paremmaksi oppilaat arvioi-

vat suhteensa opettajaan, sitä parempia olivat heidän kokemuksensa turvallisuudesta, 

hyväksynnästä ja koulun toimivuudesta. Opettajan kyky kohdata oppilas yksilönä, kuun-

nella ja osoittaa pedagogista rakkautta, arvostusta ja uskoa oppilaan potentiaaliin on 

kriittinen tekijä, joka luo pohjan kaikelle muulle oppimiselle eli turvallinen suhde suojaa 

oppilasta stressiltä ja vapauttaa kognitiivisia resursseja oppimiseen. (Hyrsky, 2024) 
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Lapsen kokemus kuulluksi ja ymmärretyksi tulemisesta on pedagogisen rakkauden rela-

tionaalinen ydin, joka antaa pohjan lapsen arjen hyvinvoinnille. Lasten oma ääni ja hei-

dän kokemuksensa arjen hyvinvoinnista tarjoavat tärkeän peilin pedagogisen rakkauden 

tarkastelulle. Kallinen, Nikupeteri, Laitinen, Lantela, Turunen, Nurmi ja Leinonen (2021) 

tarkastelivat artikkelissaan niitä tekijöitä, joista lasten arjen hyvinvointi rakentuu heidän 

itsensä kertomana. Tutkijat toteuttivat monimenetelmäisen tutkimuksen, jonka laadulli-

nen aineisto kerättiin päiväkodeissa ja alakouluissa toteutetuilla ryhmä- ja parihaastat-

teluilla. Tutkimukseen osallistui yhteensä 115 lasta, ja aineisto analysoitiin narratiivisen 

sisällönanalyysin avulla. Tutkimuksen tuloksena muodostettiin neljä narratiivia, jotka 

kuvaavat lasten hyvinvoinnin perustaa: turvallisuuden rakentuminen, kuulluksi ja ym-

märretyksi tuleminen, tietämisen ja päätöksenteon mahdollisuus sekä aktiivinen osalli-

suus ja toimijuus. Tutkijat korostivat, että lasten hyvinvointi kytkeytyy vahvasti pieniin, 

arkisiin asioihin ja kokemukseen siitä, että lapsi kohdataan arvostettuna tiedontuotta-

jana ja aktiivisena toimijana omassa arjessaan.  

Kallisen ym. (2021) havainnot syventävät ymmärrystä pedagogisesta rakkaudesta käy-

tännön vuorovaikutuksena. Erityisesti narratiivi ”kuulluksi ja ymmärretyksi tulemisesta” 

vastaa suoraan pedagogisen rakkauden ydintä. Se on opettajan eettinen asenne, joka 

mahdollistaa lapsen aidon kohtaamisen. Tutkimus osoittaa, että pedagoginen rakkaus 

ei ole vain opettajan sisäinen tunne, vaan se realisoituu niissä arjen mikrotilanteissa, 

joissa lapsi kokee tulevansa nähdyksi ja saavansa turvaa. Tämä tukee näkemystä siitä, 

että välittävä vuorovaikutus on tärkeä perusta lapsen kokonaisvaltaiselle hyvinvoinnille. 

Samansuuntaisesti suomalaisessa kontekstissa myös Louhela (2012) on osoittanut, 

että kuulluksi tulemisen hetket edellyttävät opettajalta sitoutumista eettiseen arvopoh-

jaan ja yksilöllisen huomion antamista. 

Kouluilo ja myönteiset tunnekokemukset ovat pedagogisen rakkauden tuottamia loppu-

tuloksia, joita positiivinen pedagogiikka pyrkii systemaattisesti edistämään. Suomalai-

sessa kontekstissa rakkauden pedagogiikan ja positiivisen pedagogiikan kohtaamista 

on tutkittu operationalisoimalla hyvinvointiteorioita koululuokan arkeen. Eliisa Leski-

senoja (2016) selvitti empiirisessä väitöskirjatutkimuksessaan Martin Seligmanin (2011) 

kehittämän PERMA-teorian mukaisten toimenpiteiden vaikutuksia. Tämä positiivisen 

psykologian viitekehys jakaa hyvinvoinnin viiteen osa-alueeseen: myönteisiin tunteisiin 
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(positive emotion), uppoutumiseen (engagement), ihmissuhteisiin (relationships), mer-

kityksellisyyteen (meaning) ja aikaansaamiseen (accomplishment). Leskisenoja toteutti 

monimenetelmäisen toimintatutkimuksen kuudesluokkalaisten oppilaiden parissa, 

esitteli käsitteen kouluilo ja havaitsi, että kouluilo on pysyvä tunnekokemus, jota voi-

daan tietoisesti opettaa. Leskisenojan mukaan kouluilo rakentuu toimivista ihmissuh-

teista, innostavasta toimintakulttuurista ja onnistumisista, mutta kaikkein tärkeimmäksi 

lähteeksi osoittautui opettajan välittävä persoona. Tutkimus osoittaakin, että kouluilo 

kumpuaa nimenomaan pedagogisesta rakkaudesta, jossa eettinen asenne muuttuu 

käytännön teoiksi. 

Vaikka kouluilo on tavoiteltavaa, empiiriset havainnot osoittavat, että kaikki oppilaat ei-

vät saavuta sitä tasapuolisesti. Niina Fernström, Kaisa Vuorinen ja Lotta Uusitalo (2021) 

selvittivät laajassa kvantitatiivisessa kyselytutkimuksessaan 175 suomalaisen kuudes- 

ja yhdeksäsluokkalaisen hyvinvointia ja vahvuuksien käyttöä. Tutkimuksen tärkeä ha-

vainto oli, että kouluonnellisuus laskee merkittävästi yläkouluun siirryttäessä ja erityi-

sesti pojat kokevat tyttöjä vähemmän yhteenkuuluvuutta kouluyhteisöön. Nämä tulok-

set alleviivaavat pedagogisen rakkauden tarvetta nykykoulussa. Pedagoginen rakkaus 

vastaa Fernströmin ja kumppaneiden tunnistamaan vajeeseen tarjoamalla niitä aitoja 

kohtaamisia ja hyväksyntää, joita ilman oppilaan kokemus koulusta merkityksellisenä 

yhteisönä voi jäädä ohueksi. 

Kirsti Saaren väitöskirja vuodelta 2009 kuvasi Suomen kristillisten koulujen kasvatus-

tehtävää ja toimintakulttuuria kasvatussuhteen näkökulmasta Suomessa. Tutkimuk-

sessa selvitettiin dialogisuuden ja kohtaamisen luonnetta suomalaisissa kristillisissä 

kouluissa. Tutkimuksessa tarkasteltiin kristillisiä kouluja maailmankatsomuskouluina, 

jotka sisällyttivät opetukseensa kristillisen painotuksen ja tulkinnan. Ne toivat pedago-

giikkana esiin suhteiden kasvatuksen (ihmisen suhde Jumalaan, lähimmäisiin ja ympä-

ristöön). Tutkimusaineiston analyysi ja tulkinta tehtiin hermeneuttisesti ja teoriaohjaa-

valla sisällönanalyysillä käyttäen apuna Buberin (1947) dialogisen kasvatuksen ajatte-

lua (Minä-Sinä ja Minä-Se -suhteet) sekä suhteiden ja kohtaamisen käsitteitä. Aineis-

tona oli tutkimukseen osallistuneiden opettajien edustamien koulujen opetussuunnitel-

mia, opettajien kirjalliset vastaukset kyselyyn (24) sekä teemahaastattelujen (8) ja täy-

dentävien kyselyjen (8) vastaukset. 
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Kristillisessä kontekstissa pedagoginen rakkaus ankkuroituu agape-rakkauteen, joka 

toimii opettajan työn eettisenä ja hengellisenä voimavarana. Tutkimuksen tulokset kes-

kittyivät kasvatussuhteen, opettajan roolin ja koulun toimintakulttuurin luonteen kuvaa-

miseen. Kasvatussuhteen tietoista rakentamista pidettiin ensisijaisena, ja sen taustalla 

näkyi oppilaan luovuttamattoman arvon korostaminen. Kommunikaatiotaidot ja tunne-

viestintätaidot nähtiin olennaisina yhteyden rakentamisessa. Dialogisuus ilmeni kes-

kusteluna ja vuorokuunteluna, jonka kautta oppilaat oppivat ymmärtämään toistensa 

kokemuksia. Myös yhteyttä luovat arvot, kuten kunnioitus, totuudellisuus, rehellisyys, 

toisten huomioon ottaminen ja empatiakyky nähtiin tärkeinä. Huolenpidossa korostui 

aito ihmisten välinen kohtaaminen, jossa kaikki osapuolet kuuntelevat ja tulevat kuul-

luiksi. Yksilöllinen huomio ja ajan antaminen nähtiin avaimina hyvin-voinnin ja kohtaa-

misen saavuttamiseen. Kasvatussuhteen pohjaksi nimettiin kristillinen rakkaus (agape) 

ja sen ilmaiseminen arjessa. Opettajan ja oppilaan välisen luottamussuhteen syntymi-

sen avaimina pidettiin opettajan kunnioittavaa asennetta, rohkeutta ja aitoutta. Opetta-

jien mukaan suostuminen omaan kasvuun mahdollisti aitoja kohtaamisia, vaikka se ko-

ettiinkin vaativana. Oppilaiden eettistä ymmärtämistä tuettiin dynaamisesti tunnekoke-

musten ja rationaalisen eläytymisen vuorovaikutuksella. Tässä prosessissa yhdistyivät 

emotionaalinen kokeminen ja kognitiivinen näkökulma. 

Saaren väitöstutkimuksessa tutkittiin myös kristillisten koulujen toimintakulttuuria, jolla 

on oma osansa dialogisten kasvatussuhteiden käytännön toteutumisen mahdollista-

jana. Hänen tutkimuksensa mukaan koulujen toimintakulttuurissa korostui vahva yhtei-

söllisyys, jossa jokainen oppilas otettiin yksilöllisesti huomioon. Oppilaiden kiinnitty-

mistä yhteisöön edistettiin luomalla yhteisiä pelisääntöjä sekä vahvistamalla koke-

musta jaetusta todellisuudesta. Merkitykselliset vuorovaikutustilanteet, jotka syvensi-

vät henkilökohtaista sitoutumista ja luottamusta, koettiin tärkeiksi yhteisöllisen toimin-

takulttuurin rakentamisessa. Näiden aitojen kohtaamisten edellytyksenä toimivat va-

pauden ja hyväksytyksi tulemisen tunteet sekä keskinäinen luottamus. Myös huoltajien 

aktiivisuus oli oleellinen osa koulujen kulttuuria. Koulujen johtajuus oli osallistuvaa. Ai-

neiston perusteella ei ollut nähtävissä yksityiskouluihin yleisesti liitettyä elitismiä. 

(Saari, 2009) 
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Yhteenvetona voidaan todeta, että aiempi empiirinen tutkimus paikantaa pedagogisen 

rakkauden opettajuuden dynaamiseen ja eettiseen ytimeen. Tutkimusnäyttö osoittaa, 

että pedagoginen rakkaus ei ole pelkkä teoreettinen ihanne, vaan se näyttäytyy aineis-

toissa tietoisena asenteena ja ammatillisena toimintana, joka realisoituu arjen pienissä 

kohtaamisissa, pedagogisessa tahdikkuudessa, aidossa välittämisessä ja opettajan ta-

vassa nähdä oppilas arvostavasti.  

Empiirisen tutkimusnäytön perusteella pedagogisessa rakkaudessa on keskeistä välit-

tävä vuorovaikutus, jossa opettajan kyky rakentaa turvallinen suhde, joka toimii suojate-

kijänä stressiä vastaan ja vahvistaa oppilaan kouluintoa. (Määttä & Uusiautti, 2014a; 

Leskisenoja, 2016).  Lisäksi eettinen asenne ja syrjäytymistä ehkäisevä ote, jossa opet-

taja kieltäytyy leimaamasta oppilasta ja uskoo tämän potentiaaliin haastavissakin tilan-

teissa, sekä kokonaisvaltainen emotionaalisen lämmön ja jämäköiden ammatillisten ra-

jojen tasapaino, mikä korostuu erityisesti kristillisten koulujen yhteisöllisessä toiminta-

kulttuurissa. (Äärelä ym. 2012; Saari, 2009) 
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3 Teoreettinen viitekehys ja keskeiset käsitteet  

Pedagogisen rakkauden syvällinen ymmärtäminen vaatii sen filosofisten ja psykologis-

ten perusteiden tarkastelua. Seuraavassa jäsennellään rakkauden pedagogiikan histori-

allista taustaa, agape-käsitettä sekä välittämisen etiikkaa, jotka muodostavat tutkiel-

man teoreettisen ytimen. Tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat rakentuvat kasvatuksen 

filosofian ja välittämisen etiikan perustalle. Rakkauden pedagogiikan teoreettisena pe-

rustana ovat kasvatuspsykologinen tutkimus kiintymyssuhteista. Rakkauden pedagogii-

kan tavoitteena on vastata lapsen luontaisiin rakkauden ja välittämisen tarpeisiin. 

3.1 Pedagogisen rakkauden filosofinen ja historiallinen tausta  

Pedagogisen rakkauden käsitteen syvällinen ymmärtäminen edellyttää sen historiallis-

ten ja filosofisten juurien tarkastelua, sillä se ei ole vain kasvatustieteellinen termi, vaan 

osa laajempaa ihmiskuvaa. Pedagoginen rakkaus on käsitteenä myös filosofinen. Käsit-

teen määrittelyn historia juontaa juurensa antiikin ajatteluun. Käsitteenä rakkaus esiin-

tyy kristillisissä hyveissä: usko, toivo ja rakkaus, ja pedagogisen rakkauden ”rakennusai-

neet” ovat jo niin sanotuissa antiikin hyveissä, joita ovat hyvyys, totuus, kauneus, roh-

keus, oikeudenmukaisuus (Taneli, 2012, s. 31). 

Kreikan kielessä suomen kielen sana rakkaus määrittyy monen erilaisen rakkauden ku-

vauksiksi, kuten eros, eroottinen rakkaus, filia, ystävän rakkaus ja agape, epäitsekäs 

rakkaus. Viimeisin näistä, itsensä uhraava rakkaus, määrittyy kristinuskon käsitysten 

mukaan rakkauteen, jonka alkuperä on Jumalassa. Aristoteles ja Platon pyrkivät määrit-

telemään muun muassa hyveitä sekä kasvatuksen tavoitteita. Ihminen nähtiin ”tule-

vana” ja kasvatuksen kautta rakennettavana. Käsitteen taustalla on myös kristillinen pe-

rinne, joka korostaa lapsen ohjaamista itsensä ja tarkoituksensa löytämiseen (Puoli-

matka, 1999). Tämä filosofinen perinne luo pohjan sille, miten kasvatus nähdään lapsen 

oman olemuksen tukemisena eikä ulkoisena pakottamisena.  

Pedagogisen rakkauden olemukseen kuuluu siis se, että se ei pyri pakottamaan lasta 

muuttumaan, vaan kannustaa häntä kasvamaan siksi, kuka hän olemukseltaan on 

(Puolimatka, 2002, s. 357). Tällaisen rakkauden kokeminen vahvistaa ihmisen itsetietoi-
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suutta ja tunnetta omasta arvosta. Kun yksilö tiedostaa, mitkä asiat ovat hänelle tär-

keitä, hän löytää yhteyden niihin tunteisiin, jotka muovaavat hänen identiteettiään. 

Omien merkityksellisten kokemusten jäsentäminen ja sanoiksi pukeminen tukee tätä 

”itseksi tulemisen” prosessia ja lisää kokemusta omasta arvosta (Puolimatka, 1999, s. 

181; Puolimatka, 2002, s. 357). Puolimatka puhuu myös dialogisesta kasvatussuhteesta 

ja sen perustana olevista toisen kuulemisesta, empaattisuudesta ja oppilaan tarpeisiin 

reagoimisesta (Puolimatka, 1999).  

3.2 Pedagoginen rakkaus opettajan asenteena ja ammatillisuutena 

Osana opettajan ammatillisuutta pedagoginen rakkaus on pysyvä eettinen asenne ja 

hellittämätön luottamus oppilaaseen, jota opettaja toteuttaa ammatillisesti ja pedago-

gista tahdikkuutta käyttäen. Suomalaisessa kasvatustieteellisessä keskustelussa filo-

sofinen käsite pedagoginen rakkaus on konkretisoitunut tarkoittamaan opettajan am-

matillista asennetta. Tämän vuorovaikutussuhteen ytimessä ei ole vain tunne, vaan am-

matillinen sitoutuminen. Termi on peräisin jo Martti Haaviolta (1948), joka määritteli sen 

opettajan pysyväksi asenteeksi ja kasvatustyön onnistumisen ehdottomaksi edelly-

tykseksi. Kyse ei ole tunnepitoisesta tai epäammatillisesta kiintymyksestä, vaan eetti-

sestä ja ammatillisesta sitoutumisesta oppilaan parhaaseen.  

Pedagogisessa rakkaudessa on kyse myös kasvattajan syvästä ja pyyteettömästä us-

kosta siihen, että jokainen kasvatettava on itsessään arvokas. Tämä rakkaus on luon-

teeltaan varauksetonta, eli se ei aseta ehtoja lapsen tai nuoren kelpaamiselle. Se on tie-

toinen pyrkimys tukea toista ihmistä löytämään itsensä ja elämään merkityksellistä elä-

mää ilman kasvattajan omia itsekkäitä motiiveja. (Harva, 1955, s. 60). 

Pedagogista rakkautta on määritelty opettajan pysyviksi, epäitsekkäiksi asenteiksi (Sa-

lomaa, 1947), ja Määttä ja Uusiautti (2012, s. 25) kuvaavat sitä opettajan ”hellittämättö-

mänä luottamuksena oppilaiden mahdollisuuksiin sekä heidän usein piilevinäkin uinu-

viin kykyihinsä”. Käytännössä pedagoginen rakkaus ilmenee välittävänä opettajuutena, 

joka konkretisoituu arjen kohtaamisissa ystävällisyytenä sekä empatiana (Loreman, 

2011, s. 43–46). Tähän samaan oppilaan potentiaalin löytämiseen ja luottamiseen viit-

taa myös Suomessa käytössä oleva Comeniuksen vala, jonka opettajat voivat vannoa. 

Siinä opettaja lupaa mm. näin: ”Edistän oppilaiden ja opiskelijoiden kehitystä niin, että 
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jokainen voi kasvaa taipumustensa ja lahjojensa mukaiseen täyteen ihmisyyteen.” (OAJ, 

2025). 

Eri tutkijat ovat lähestyneet tätä ilmiötä hieman eri näkökulmista, täydentäen kuvaa 

opettajan ammatillisuudesta. Pedagogista rakkautta käsitteenä tutkinut Ville Piippola 

(2011) käytti hermeneutiikkaa ja sisällönanalyysiä tutkiessaan pedagogista rakkautta 

poikkitieteellisen kirjallisuusaineiston pohjalta ja määritteli pedagogisen rakkauden hy-

vän opettajuuden ytimeksi. Pedagoginen rakkaus jäsentyy Piippolan mukaan välittämi-

sen, ihmisen idean ja tunteiden muodostamana synteesinä eli se on tiedon, taidon ja 

tunteen muodostama kolmikanta. Päämääränä on ”ihmisyyden kasvamaan saattami-

nen”. Tieto tarkoittaa tässä opettajan kokonaisvaltaista ymmärrystä oppijasta ja tämän 

yksilöllisistä tarpeista. Taito kytkeytyy itsetuntemukseen ja kohtaamisen laadullisuu-

teen, jossa opettaja kykenee kuuntelemaan ja kunnioittamaan oppijan ihmisarvoa. 

Tunne puolestaan toimii toimintaa suuntaavana voimana, joka empaattisella tavalla tu-

kee sekä oppijan että opettajan kasvua kohti aitoa ihmisyyttä. Piippolan (2011) teoreti-

soinnissa pedagoginen rakkaus ei ole vain tunne, vaan se on aktiivista huolenpitoa, joka 

pyrkii herättämään jokaisessa oppijassa piilevän "varsinaisen minuuden" ja korvaamat-

toman yksilöllisyyden. Opettajuuden sydämenä se edellyttää hellittämätöntä uskoa ja 

luottamusta oppijan piileviin kykyihin sekä taitoa kohdata oppija kokonaisvaltaisesti, 

ajattelevana, tuntevana ja kehollisena ihmisenä. 

Päivi Sillanpää (2024) tarkastelee narratiivisessa kirjallisuuskatsauksessaan rakkauden 

pedagogiikkaa, jonka hän mieltää pedagogisen rakkauden perusteiden muodosta-

miseksi kasvun ja kasvatuksen näkökulmasta. Sillanpään mukaan rakkauden pedago-

giikka ei ole vain tunne, vaan se jäsentyy seitsemäksi käytännön periaatteeksi, jotka oh-

jaavat opettajan työtä. Hänen aineistonsa pohjaa keskeisten ajattelijoiden, kuten Erich 

Frommin ja Paulo Freiren, näkemyksiin sekä Hannah Arendtin tulkintaan Augustinuksen 

rakkauskäsityksestä. Sillanpään synteesi osoittaa, että pedagogisen rakkauden perus-

tana on itserakkaus, joka on ehto toisten rakastamiselle. Rakkaus on aktiivista toimin-

taa, joka laajenee yhteydeksi toisiin. Rakastamiseen kuuluu myös myötäkärsimys. Kas-

vatus edellyttää rakkautta, dialogia ja vuorovaikutusta. Kasvattajan tulee aloittaa itse-

kasvatuksesta reflektoimalla omia taitojaan ja tavoitteitaan. Kasvatus on kutsumusteh-

tävä, joka vaatii syvällistä kiinnostusta oppilaan kohtalosta. Pedagogisen rakkauden 
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tehtävä on tukea oppilasta kasvamaan omaan suuntaansa, omaksi itsekseen ja onnel-

liseksi. (Sillanpää, 2024). 

Ulla Solasaari tutki väitöstutkimuksessaan saksalaisen fenomenologin Max Schelerin 

sivistysteoriaa, rakkausteoriaa ja ajatuksia kasvatuksesta. Schelerillekaan pedagoginen 

rakkaus ei ole tunneperäistä sentimentaalisuutta, vaan tietoista ja hellittämätöntä mie-

lenkiintoa lasta kohtaan. Rakastava kasvattaja suuntaa huomionsa yhteiskunnan vaati-

musten tai omien toiveidensa sijasta yksittäiseen lapseen ja hänen piileviin mahdolli-

suuksiinsa. Hän ymmärtää lapsuuden itseisarvon ja antaa tilaa lapsen spontaanille toi-

minnalle, luoden samalla ympäristön, jossa lapsella on toistuvasti mahdollisuus koh-

data korkeampia arvoja. Koska ihminen ei voi tehdä perusteltua valintaa ilman tietoa 

kaikista vaihtoehdoista, kasvattaja ei voi vedota oppilaan valinnanvapauteen, vaan hä-

nen on aktiivisesti tarjottava kohteita lapsen omalle rakkaudelle ja opastettava arvojen 

saavuttamiseen. Näin lapsen spontaani persoonaksi kasvu ja aikuisen tietoinen kasva-

tustoiminta tukevat toisiaan. (Solasaari, 2003). 

Viime vuosina kasvanut huoli lasten ja nuorten psyykkisestä hyvinvoinnista on nostanut 

positiivisen pedagogiikan modernin kasvatuksen keskiöön. Darshita Pant ja Anita 

Rastogi (2024) esittävät analyyttisessa katsauksessaan, että positiivinen pedagogiikka 

tulisi nähdä systemaattisena järjestelmänä, jossa oppilaan kukoistus ja oppiminen kie-

toutuvat yhteen. Tutkijat loivat teoreettisen mallin, jossa hyvinvointi (PERMA-teoria), ko-

kemuksellinen oppiminen ja opettajan reflektiivinen itsearviointi integroidaan yhte-

näiseksi kokonaisuudeksi. Pedagogisen rakkauden kannalta tämä malli on merkittävä, 

sillä se osoittaa, ettei hyvinvointi ole erillinen lisä, vaan laadukas pedagogiikka itses-

sään edistää hyvinvointia, kun se toteutetaan reflektiivisesti. Tällöin pedagoginen rak-

kaus toimii moottorina, joka sitouttaa opettajan jatkuvaan ammatilliseen reflektioon op-

pilaan parhaaksi. 

Edellä kuvatun pedagogisen järjestelmän toimiminen edellyttää eettistä ydintä. Rakkau-

den ja luottamuksen merkitys onkin alettu tunnistaa osaksi tieteellistä keskustelua.  

Anghel ja Iftimi (2023) paneutuivat teoreettisessa analyysissaan positiiviseen pedago-

giikkaan opettajankoulutuksen näkökulmasta ja määrittelivät sen lähestymistavaksi, 

jota luonnehtivat nimenomaan rakkaus ja luottamus. Heidän mukaansa tällainen ote 
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edistää oppijan kokonaisvaltaista kehitystä, joka kattaa mielen ja tunteiden ohella myös 

kehon ja sielun. Tämä antaa tieteellisen perustelun sille, että pedagoginen rakkaus on 

positiivisen pedagogiikan eettinen perusta, joka kytkee myös hengellisen ulottuvuuden 

osaksi ammatillista kasvatustyötä.  

Pedagoginen rakkaus vaatii toteutuakseen pedagogista tahdikkuutta, joka on erityisesti 

Max van Manenin (1991) tunnetuksi tekemä käsite. Tahdikkuus tarkoittaa opettajan ky-

kyä lukea tilanteita ja oppilaiden tarpeita herkästi sekä toimia välittömästi tavalla, joka 

tukee lapsen kasvua ja itsetuntoa. Se on hienotunteisuutta, jossa opettaja osaa säilyt-

tää ammatillisen etäisyyden mutta olla silti inhimillisesti läsnä. Tahdikkuus estää peda-

gogista rakkautta muuttumasta hyökkääväksi tai liian tunteelliseksi; se on viisautta tie-

tää, milloin puuttua ja milloin antaa tilaa. 

3.3 Välittämisen etiikka ja vuorovaikutus  

Toimiessaan pedagoginen rakkaus ei jää vain asenteen tasolle, vaan se realisoituu vuo-

rovaikutuksessa, jota voidaan kuvata välittämisen etiikan kautta. Vaikka pedagoginen 

rakkaus on käsitteenä laajempi ja sillä on filosofiakin merkityksiä, se operationalisoituu 

tässä tutkimuksessa pitkälti Noddingsin (2012) määrittelemän välittävän suhteen 

kautta. Välittävä opettaja pyrkii aktiivisesti rakentamaan luokkaan hyväksyvää ja yhtei-

söllistä ilmapiiriä, jossa jokainen oppilas kokee tulevansa nähdyksi ja arvostetuksi 

omana itsenään. Tämä näkemys saa vahvaa tukea myös oppilaiden omista kokemuk-

sista. Esimerkiksi Äärelän (2012) ja Janhusen (2013) väitöskirjatutkimuksissa korostui 

oppilaiden syvä toive saada opettajiltaan juuri tällaista kokonaisvaltaista huolenpitoa, 

oikeudenmukaisuutta ja ymmärrystä heidän elämäntilanteitaan kohtaan. Kuten kasva-

tuksen filosofi Nel Noddings (2005) tiivistää, ”me opimme niiltä, joita rakastamme”.  

Noddingsin teoria välittämisen etiikasta korostaa oppimista edesauttavaa vahvaa tun-

nesidosta ja opettajan välittävän toiminnan merkitystä. Esimerkkejä tällaisesta toimin-

nasta ovat pedagogisen rakkauden rakennuspalikat, kuten dialogisuus, vastavuoroi-

suus ja oppilaan kannustaminen. 

Nel Noddings (2012) kuvaa välittävän suhteen rakentamista määritellen, miten välittä-

misen etiikassa suhde on ontologisesti perusasia, ja välittävä suhde on moraalinen pe-
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rusasia. Välittävä opettaja toimii huolenpitäjänä (carer) epätasaisessa suhteessa oppi-

laaseen (välittämisen kohde, cared-for). Välittämisen etiikan mukaan välittävä suhde 

rakentuu neljästä olennaisesta elementistä (Noddings, 2012). Ensin opettajan tulee olla 

tarkkaavainen ja vastaanottavainen pyrkien ymmärtämään oppilaan ilmaisemia tar-

peita, ei pelkästään opetussuunnitelmassa oletettuja tarpeita. Toiseksi tarvitaan opet-

tajan taito motivoida oppilasta, niin että hän kohtaa motivoinnillaan oppilaan tarpeita ja 

tavoitteita. Kolmanneksi opettajan on vastattava joko myönteisesti tai ainakin tavalla, 

joka ylläpitää välittävää suhdetta ja pitää kommunikaatiokanavan auki. Jos institutio-

naaliset vaatimukset (oletettu tarve, esim. matematiikan opettaminen) ovat ristiriidassa 

oppilaan ilmaistun emotionaalisen tuen tarpeen kanssa, välittävä opettaja asettaa mo-

raalisen vastuunsa oppilasta kohtaan etusijalle ja sivuuttaa tilapäisesti institutionaali-

set vaatimukset suhteen rakentamiseksi. Neljänneksi välittävä suhde edellyttää vas-

taanottoa ja reagointia välittämisen kohteelta. Oppilaan on osoitettava jotenkin, että vä-

littäminen on vastaanotettu. Tämän voi havaita esimerkiksi hymystä tai oppilaan uu-

desta energiasta työhön. Ilman tätä vastausta välittävää suhdetta ei synny, riippumatta 

siitä, kuinka kovasti opettaja yrittää (Noddings, 2012). 

Välittäminen edellyttää myös opettajan emotionaalisia taitoja ja kykyä aitoon kohtaami-

seen. Buberin (1953, s. 39) mukaan opettajan ja oppilaan suhde on dialoginen suhde. 

Kuunteleminen, empatia ja kultaisen säännön noudattaminen vaativat tunneälyä, sa-

moin omien tunteiden projisoimisen välttäminen (Noddings, 1999, s. 215; Noddings, 

2012). Noddings toteaa, että välittävän ilmapiirin luominen ei ole lisätyö, vaan kaiken 

opetuksen perusta, sillä se parantaa kaikkia muita osa-alueita (Noddings, 2012). Myös 

Määttä ja Uusiautti (2014b) korostavat opettajan tavoitetta tuoda oppilaalle tunne siitä, 

että vaikeudet voidaan voittaa yhdessä. 

Jatkuva välittäminen ja eettinen läsnäolo vaativat opettajalta huomattavia henkisiä voi-

mavaroja. Jotta opettaja voi ylläpitää tätä vaativaa vuorovaikutussuhdetta uupumatta, 

hänen on kehitettävä omaa ammatillista resilienssiään. 

3.4 Ammatillinen resilienssi  

Ammatillinen resilienssi viittaa opettajan kykyyn palautua työn kuormituksesta, kohdata 

vastoinkäymisiä ja säilyttää toimintakykynsä sekä eettinen sitoutumisensa haastavissa 
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olosuhteissa (Mansfield ym., 2016). Pedagogisen rakkauden kontekstissa resilienssi ei 

ole vain passiivista kestävyyttä, vaan aktiivista itsesäätelyä ja omien rajojen tunnista-

mista. Se kytkeytyy opettajan ammatilliseen identiteettiin ja voimavaroihin. Kun opet-

taja kokee työnsä merkitykselliseksi ja tuntee kuuluvansa tukevaan yhteisöön, hänen 

kykynsä välittää pedagogista rakkautta säilyy myös paineen alla. 

Viime kädessä kaikki edellä kuvatut elementit, kuten pedagogisen rakkauden filosofinen 

tausta, opettajan ammatillinen asenne, tahdikkuus, välittäminen ja resilienssi, tähtää-

vät yhteen tavoitteeseen eli oppilaan kokonaisvaltaiseen kasvuun. Luvun lopuksi tarkas-

tellaan, miksi pedagoginen rakkaus on oppilaan oppimiselle ja kehitykselle tärkeää. 

3.5 Pedagogisen rakkauden merkitys oppimiselle ja kasvulle  

Lopuksi on tärkeää tarkastella, miten pedagoginen rakkaus edistää optimaalisia oppi-

misedellytyksiä ja psyykkistä hyvinvointia. Vaikka tiedon omaksuminen on mahdollista 

ilman vuorovaikutteista rakkaussuhdetta, pedagogisen rakkauden on katsottu olevan 

keskeistä kokonaisvaltaisen ihmiseksi kasvamisen kannalta. Sen merkitystä on perus-

teltu kasvatuspsykologisilla käsitteillä, kuten psykologisella turvallisuudella ja yhteen-

kuuluvuuden tunteella, jotka tutkitusti vahvistavat oppimismotivaatiota ja suojaavat op-

pijaa syrjäytymiseltä. Esimerkiksi Jari Sinkkonen (2018) toteaa, että oppiminen on luon-

teeltaan yhteisöllistä ja ihminen tarvitsee muiden tukea menestyäkseen. Opettaja voi 

toimia lapselle merkittävänä kiintymyssuhteen osapuolena, jonka antama kannustus ja 

arvostava palaute jättävät pysyvän positiivisen muistijäljen. (Sinkkonen, 2018, s. 80–81). 

Maslow’n perinteisen tarvehierarkian sijaan moderni tutkimus korostaa oppimisen edel-

lytyksenä emotionaalista turvallisuutta ja holistista kukoistusta. Anghel ja Iftimi (2023) 

argumentoivat, että tieto sisäistyy ja muuttuu oppilaan voimavaraksi vain turvallisessa 

tilassa, jonka määrittää opettajan ja oppilaan välisen suhteen laatu. Kun tämä suhde 

perustuu rakkauteen, huolenpitoon ja luottamukseen, oppilas uskaltaa ottaa riskejä ja 

kohdata myös epäonnistumisia osana oppimisprosessia. Positiivinen pedagogiikka täh-

tääkin oppijan kokonaisvaltaiseen kehitykseen, joka kattaa mielen ja tunteiden ohella 

myös kehon ja sielun (Anghel & Iftimi, 2023). 
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Määttä (2025) toteaa tutkimusartikkelissaan, että pedagoginen rakkaus, joka pohjautuu 

positiiviseen psykologiaan ja inklusiivisen kasvatuksen periaatteisiin, edistää oppijoiden 

emotionaalista ja akateemista onnistumista erilaisissa kulttuurisissa konteksteissa. 

Hyvä opettaja on myötätuntoinen, kärsivällinen ja kykenee itsearviointiin, jotta hän voi 

luoda inklusiivisen ja tukea antavan oppimisympäristön. Lisäksi Määttä korostaa, että 

pedagoginen rakkaus edistää oppijoiden emotionaalista turvallisuutta ja akateemista 

kehitystä. Tämä on linjassa Pantin ja Rastogin (2024) esittämän mallin kanssa, jossa 

opettajan reflektiivinen työote nähdään välttämättömänä hyvinvointia edistävän ope-

tuksen toteuttamiselle. Pedagogisen rakkauden asenne tulisi sisällyttää aiempaa vah-

vemmin opettajankoulutusohjelmiin, jotta voidaan vastata nykyisiin koulutuskentän 

haasteisiin. (Määttä, 2025) 

Tämän tutkimuksen viitekehyksessä pedagogisen rakkauden käsite on erityisen puhut-

televa, sillä se rinnastuu vahvasti kristillisen kasvatuksen ytimessä olevaan agape-rak-

kauden (αγάπη) ideaan eli pyyteettömään, uhrautuvaan ja lähimmäisestä välittävään 

rakkauteen. Kristillisessä koulussa toimivalle opettajalle pedagoginen rakkaus ei siten 

ole ainoastaan tutkittuun tietoon perustuva ammatillinen velvollisuus, vaan se voi olla 

myös hänen maailmankatsomuksensa ja kutsumuksensa luontainen ilmentymä. Se tar-

joaa perustan, jolle kaikki muu pedagoginen toiminta rakentuu, mahdollistaen turvalli-

sen ympäristön niin oppimiselle kuin hengelliselle ja henkiselle kasvulle. (Saari, 2009) 
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4 Pedagoginen rakkaus ohjaavissa asiakirjoissa  

4.1 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) 

Pedagoginen rakkaus oli yksi olennaisista periaatteista, kun suomalainen julkinen kou-

lujärjestelmä sai alkunsa (Määttä & Uusiautti, 2013). Vaikka nykyiset perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteet (2014) eivät suoraan käytä sanaa rakkaus tai käsitettä 

pedagoginen rakkaus, sen arvoperusta ja oppimiskäsitys velvoittavat käytännössä te-

koihin ja periaatteisiin, joilla eri tutkijat ovat kuvanneet pedagogisen rakkauden toteutu-

mista käytännössä. Voidaan katsoa, että pedagoginen rakkaus on se asenteellinen 

pohja, jolle opetussuunnitelman vaatimus yksilöllisestä kohtaamisesta rakentuu. 

POPS 2014 edellyttää ehdottoman arvon antamista oppilaalle. Jokainen oppilas on näh-

tävä ”ainutlaatuisena ja arvokkaana, juuri sellaisena kuin hän on”. Oppilaalla on oikeus 

saada kokemus, että häntä kuunnellaan ja arvostetaan ja että hänen hyvinvoinnistaan 

välitetään. Tämä asenne on linjassa Noddingsin (2005) välittämisen etiikan kanssa, 

jossa oppilaan aito kuuleminen on moraalinen perusasia. Oppilasta on tuettava ”kasva-

maan täyteen mittaansa”, ja hänen ”luottamustaan omiin mahdollisuuksiinsa” on vah-

vistettava ”rohkaisevalla ohjauksella”. Myönteiset tunnekokemukset nähdään oppimi-

sen edistäjinä, ja oppilaan minäkuva sekä itsetunto kuvataan oppimiseen vaikuttaviksi 

olennaisiksi tekijöiksi (POPS 2014, s. 15–17). 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa käsitellään oppilaiden tavoitteena 

myös empaattista vuorovaikutusta. Sivistykseen kuuluu kyky asettua toisen asemaan ja 

taito käsitellä ristiriitoja myötätuntoisesti. Käytännössä opettajan tehtävänä on toimia 

omalta osaltaan esimerkkinä näistä (POPS 2014, s. 21). Tämä mallintamisvelvoite ko-

rostaa opettajan persoonan ja esimerkin merkitystä. Pedagoginen rakkaus ei ole vain 

menetelmä, vaan opettajan tapa olla suhteessa oppilaaseen. Lisäksi pedagogisen rak-

kauden kuvailuihin sisältyvä ajatus kasvamaan saattamisesta esiintyy perusopetuksen 

opetussuunnitelman perusteissa ja ajatuksessa, jonka mukaan opetuksessa on tärkeää 

”rohkaista oppilaita tunnistamaan oma erityislaatunsa, omat vahvuutensa ja kehitty-

mismahdollisuutensa sekä arvostamaan itseään” (POPS 2014, s. 20). 
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4.2 Kristillisten koulujen ohjaavat asiakirjat ja arvoperusta 

Kristillisten koulujen kohdalla opetussuunnitelmallinen ohjaus saa erityisen ulottuvuu-

den, sillä ne toimivat maailmankatsomuksellisina kouluina. Valtioneuvosto voi antaa 

yhdistykselle tai säätiölle luvan järjestää perusopetusta, joka perustuu tiettyyn maail-

mankatsomukseen tai kasvatusopilliseen järjestelmään. Tällaisen koulun tulee kuiten-

kin noudattaa perusopetukselle asetettuja yleisiä tavoitteita ja opetussuunnitelman pe-

rusteita. Opetus ei saa sitouttaa oppilaita tiettyyn katsomukseen tai arvonäkemykseen, 

ja mahdolliset painotukset tai poikkeamat määritellään erikseen järjestämisluvassa ja 

asetuksessa. (Valtioneuvoston asetus 422/2012, 3 § ja 10 §). 

Suomen kristillisistä kouluista suurin osa toimii yhteiskristillisellä periaatteella. Ne eivät 

edusta mitään tiettyä kirkkokuntaa eivätkä ota kantaa opillisiin eroihin, vaan päätehtä-

vänä on tarjota laadukasta perusopetusta ja tukea kodin ja seurakunnan antamaa kris-

tillistä kasvatusta (Espoon kristillinen koulu, 2025, s. 36–37). Kristilliset koulut kuvaavat 

toimintaansa opetussuunnitelmissaan, ja niiden mukaan koulujen toimintakulttuuri pe-

rustuu kristillisiin arvoihin ja kunnioituksen kulttuuriin. Esimerkiksi Espoon kristillisen 

koulun opetussuunnitelmassa kuvataan, että tavoitteena on yhteisö, jossa jokainen tu-

lee kohdatuksi arvokkaana ihmisenä. Kasvattajan tehtävä on tukea lasta ymmärtämään 

oma arvonsa, toimimaan toisia kunnioittaen ja kasvamaan hyveissä kuten rehellisyy-

dessä, oikeudenmukaisuudessa ja ahkeruudessa. Oppilaita ohjataan rakkaudellisesti ja 

turvallisia rajoja asettaen. Minuuden ja tunne-elämän kasvua tuetaan esimerkiksi tun-

netaito- ja luonteenkasvatusohjelmilla, itsearvioinneilla ja keskusteluilla. Oppilaille an-

netaan tilaa pohtia moraalisia ja eettisiä kysymyksiä oman maailmankatsomuksensa 

kautta. (Espoon kristillinen koulu, 2025, s. 36–37). 

Kristillisten koulujen asiakirjoissa on tärkeää tasapaino vakaumuksen ja vapauden vä-

lillä. Vapaus on tärkeä kristillinen arvo, joten kristillisessä koulussa korostetaan oppi-

laan vapautta ja oikeutta omaan maailmankatsomukseen. Opetus perustuu avoimuu-

teen ja kunnioitukseen, oppilasta ei sitouteta uskoon eikä ohjata mihinkään tiettyyn 

opilliseen suuntaan. Koulun kristillinen arvopohja tuodaan esiin avoimesti, mutta oppi-

lailta ei edellytetä kristillistä vakaumusta. Opetuksen tavoitteena on tukea oppilaan 
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omaa identiteettiä ja katsomustietoisuutta sekä rohkaista pohtimaan erilaisia näkemyk-

siä turvallisesti ja kriittisesti. Indoktrinaatiota pyritään tietoisesti välttämään, ja opetta-

jan tehtävänä on luoda avoin, kunnioittava ja keskusteleva ilmapiiri, jossa oppilas saa 

vapaasti uskoa tai olla uskomatta (Lahden kristillinen koulu, 2025, s. 150–151). 

Käytännön työnäkyä ohjaavat myös koulujen omat julkilausutut periaatteet. Esimerkiksi 

Agape-keskus (Suur-Helsingin kristillinen koulu) kuvaa työn perustana olevan Jeesuksen 

antaman käskyn: ”Rakastakaa toisianne niin kuin minä olen rakastanut teitä”  

(Joh. 15:12). Sivustolla kuvataan koulua näin: ”Kristuksen rakkaus on kaiken työmme 

perusta ja motivoija. Haluamme itse pysyä Kristuksen rakkaudessa ja välittää sitä lap-

sille oman työmme kautta. Uskomme, että rakkaus on ainoa kestävä perusta kasvatuk-

selle. Kokiessaan olevansa rakastettu ja hyväksytty lapsi myös viihtyy, pystyy keskitty-

mään ja oppimaan” (Agape-keskus, 2025). Tämä tiivistys osoittaa, kuinka kristillisessä 

kontekstissa pedagoginen rakkaus nähdään paitsi eettisenä velvollisuutena, myös oppi-

misen mahdollistavana psykologisena perusturvana. 

Yhteenvetona pedagogisen rakkauden teoreettisista ja empiirisistä lähtökohdista voi-

daan todeta, että ilmiö asettuu opettajuuden ytimeen sekä eettisenä arvona että käy-

tännön toimintana. Teoreettisesti pedagoginen rakkaus jäsentyy opettajan pysyvänä 

ammatillisena asenteena (Haavio, 1948; Määttä, 2025) ja välittämisen etiikkana (Nod-

dings 2012), joka kristillisessä kontekstissa saa syvemmän merkityksen pyyteettömästä 

agape-rakkaudesta. Se ei ole sentimentaalinen tunne, vaan tietoista pedagogista tah-

dikkuutta ja holistista ihmiskäsitystä, joka huomioi oppijan kehon, mielen ja sielun 

(Anghel & Iftimi, 2023). Empiirinen tutkimus vahvistaa tämän eettisen asenteen merki-

tyksen. Pedagoginen suhde ja välittävä vuorovaikutus ovat keskeisimpiä tekijöitä oppi-

laan kouluviihtyvyyden, itsetunnon ja kognitiivisten oppimistulosten taustalla (Hyrsky, 

2024; Shao ym., 2025). Erityisesti syrjäytymisvaarassa oleville ja haastavasti käyttäyty-

ville nuorille opettajan antama tunnustus ja hyväksyvä kohtaaminen voivat toimia suo-

jaavina tekijöinä (Äärelä, 2012). Vaikka pedagogisen rakkauden merkitys on tutkimuspe-

rustaisesti kiistaton, on se usein jäänyt opetussuunnitelmien ja arkisen puheen tasolla 

vaille täsmällistä määrittelyä. Tässä tutkimuksessa pedagoginen rakkaus nähdäänkin 

dynaamisena kokonaisuutena, jossa teoreettinen arvopohja ja empiirinen toiminta kie-

toutuvat toisiinsa.  
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5 Tutkimuksen toteutus 

5.1  Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on syventää ymmärrystä pedagogisesta rakkaudesta 

opettajien työn arjessa. Tutkimus pyrkii tekemään näkyväksi niitä laadullisesti erilaisia 

käsityksiä, joita opettajilla on tästä ammatillisesta asenteesta ja toimintatavasta.  

Tutkimuksen analyysi on luonteeltaan teoriasidonnainen. Analyysiprosessi noudattaa 

abduktiivista logiikkaa, jossa aiempi teoreettinen ymmärrys pedagogisesta rakkaudesta 

toimii analyysia ohjaavana taustana, mutta sallii samalla uusien, aineistolähtöisten ka-

tegorioiden nousemisen opettajien haastattelupuheesta. (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Tut-

kimuksen teoreettismetodologisena viitekehyksenä on fenomenografia, jossa kiinnos-

tus kohdistuu ihmisten erilaisiin käsityksiin ympäröivästä maailmasta.  

Tutkimuskysymykset ovat: 

1. Millaisia käsityksiä opettajilla on pedagogisesta rakkaudesta?  

2. Miten nämä käsitykset ilmenevät heidän toiminnassaan? 

Tutkimus kohdistuu erityisesti kristillisten koulujen opettajiin, jolloin tavoitteena on ym-

märtää ilmiötä juuri tässä nimenomaisessa kontekstissa. 

5.2 Laadullinen tutkimus  

Tämä tutkimus noudattaa laadullista (kvalitatiivista) tutkimusperinnettä, joka on luon-

teva valinta tarkasteltaessa inhimillistä toimintaa ja sen taustalla olevia merkityksiä. 

Laadullinen lähestymistapa valittiin, koska pedagoginen rakkaus on käsitteenä ja koke-

muksena monitahoinen, ja tutkimusasetelma mahdollistaa ilmiön tarkastelun aiempiin 

empiirisiin tutkimuksiin ja filosofisiin pohdintoihin peilaten, antaen kuitenkin tilaa opet-

tajien omille merkityksenannoille ilman tutkijan ennalta asettamia tiukkoja raameja. 

Koska minulla ei ole taustaa luokanopettajana, laadullinen ote ja avoin teemahaastat-

telu palvelivat tavoitetta oppia tutkittavilta ja antaa heidän ammatillisen äänensä kuu-

lua (Hirsjärvi & Hurme, 2008; Tuomi & Sarajärvi, 2018). 
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Määrällinen tutkimusote olisi edellyttänyt valmiita väittämiä, mikä olisi saattanut rajoit-

taa aineistoa omiin ennakko-oletuksiini tai pelkkään teoreettiseen toisintoon. Erityisen 

merkityksellistä tämä oli kristillisen kontekstin osalta. Halusin antaa tilaa sille, nou-

seeko maailmankatsomuksellinen ulottuvuus opettajien puheessa esiin luonnostaan ja 

heidän aloitteestaan osana pedagogista rakkautta. Laadullinen lähestymistapa on 

tässä tutkimuksessa perusteltu, sillä pedagoginen rakkaus on ensisijaisesti inhimillisiin 

merkityksiin ja arvoihin kytkeytyvä ilmiö. Laadullisessa tutkimuksessa lähtökohtana pi-

detään todellisen elämän kuvaamista ja merkitysten tulkintaa. Siinä korostetaan, että 

ihminen hahmottaa maailmaa aina tiettyjen merkitysyhteyksien kautta, jolloin tutkimus 

on välttämättä arvoihin sitoutunutta, (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2009). 

5.3 Fenomenografinen tutkimusmetodi  

Tutkimuksen metodologisena viitekehyksenä on fenomenografia, jonka tavoitteena on 

tuoda esiin ihmisten käsitysten kirjo ja moninaisuus tutkittavaan ilmiöön liittyen (Mar-

ton, 1981). Tarkoituksena on muodostaa käsityskategorioita ja kuvata ymmärryksen 

vaihtelua pedagogisesta rakkaudesta (Marton, 1981). Tämä menetelmä soveltuu vähän 

tutkittujen ilmiöiden tarkasteluun (Niikko, 2003). Pedagoginen rakkaus onkin Suomessa 

vielä vähän tutkittu aihe kristillisen kasvatuksen viitekehyksessä.  

Fenomenografinen tutkimusote valittiin, koska tutkimuksen tavoitteena on nimen-

omaan kuvata käsitysten laadullista vaihtelua. Siinä missä fenomenologia pyrkii yleensä 

tavoittamaan tutkittavan ilmiön muuttumattoman olemuksen eli ytimen (essence), fe-

nomenografiassa kiinnostus kohdistuu variaatioon eli laadullisesti eri tavoilla ilmeneviin 

käsityksiin (Marton, 1988, s. 153; Uljens, 1989, s. 43). 

Tutkimuksessa sovelletaan fenomenografialle tyypillistä toisen asteen näkökulmaa (se-

cond-order perspective). Se tarkoittaa, ettei tutkimuksen kohteena ole pedagoginen 

rakkaus ilmiönä sinänsä (ensimmäisen asteen näkökulma), vaan tutkimuksessa ollaan 

kiinnostuneita nimenomaan siitä, miten opettajat ilmiön käsittävät ja kokevat (Marton, 

1981). 

Fenomenografisessa tutkimuksessa on keskeistä määritellä tutkimuksen kuvausyk-

sikkö (unit of description). Marton ja Pong (2005) korostavat, ettei tutkimuksen kohteena 
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ole tutkittavien sisäinen mielenrakenne, vaan ihmisen ja ilmiön välinen suhde sellaisena 

kuin se ilmenee käsityksissä. Kuvausyksikkö ei siten ole yksittäinen ihminen tai haastat-

telusta poimittu merkitysyksikkö, vaan aineistosta abstrahoitu laadullisesti erilainen 

tapa kokea tutkittava ilmiö. Tämä mahdollistaa sen, että samalla yksilöllä voi olla tilan-

teesta riippuen useita eri tapoja käsittää pedagoginen rakkaus (Marton & Pong, 2005). 

Fenomenografian tieteenfilosofia perustuu non-dualistiseen näkemykseen, jossa todel-

lisuus koetaan sisäisenä suhteena yksilön ja hänen ympäristönsä välillä (Huusko & Pa-

loniemi, 2006). Ontologisesti fenomenografia asettuu siis realismin ja konstruktivismin 

välimaastoon eli se tunnustaa, että on olemassa yksi ulkoinen todellisuus, mutta pai-

nottaa, että tietoa voidaan saada ainoastaan siitä, miten yksilö käsittää tämän todelli-

suuden omassa tietoisuudessaan. Käsitykset ovat aina sidoksissa yksilön subjektiivisiin 

kokemuksiin tietyssä kontekstissa (Marton, 1988, s. 144–146).  

Epistemologisesti eli tieto-opillisesti merkillepantavaa on, että käsitys ja ilmiö nähdään 

saman asian kahtena puolena. Tutkimuksen tavoite on luoda käsityskategorioita, jotka 

kuvaavat käsitysten vaihtelua viiden haastateltavan joukossa. Tieto on siten luonteel-

taan relationaalista ja intersubjektiivista eli se rakentuu tutkijan ja tutkittavan välisessä 

dialogissa. Fenomenografiassa käsitykset siis nähdään yksilösidonnaisina ja ihmisen 

henkilöhistoriaan kytkeytyvinä (Ahonen, 1994, s. 136; Francis, 1993, s. 71). 

5.4 Teemahaastattelu 

Tutkimus toteutettiin yhteistyössä kristillisten koulujen rehtoriverkoston kanssa, jonka 

kautta saatiin yhteys tutkimukseen osallistuneisiin opettajiin. Kutsukirjeet ja tutkimus-

lupahakemukset jaettiin kristillisten koulujen rehtoreille sähköpostin ja WhatsApp-ryh-

män välityksellä. Jakelun tavoitteena oli, että rehtorit välittävät kutsun edelleen koulu-

jensa opettajille. Alkuvaiheessa kutsu tutkimukseen lähetettiin siis kaikille Suomen kris-

tillisille kouluille, jotka kuuluvat Kristillisten koulujen ja päiväkotien liittoon. Haastatte-

lurekrytoinnin edetessä havaittiin kuitenkin tarve täydentää aineistoa siten, että se kat-

taisi mahdollisimman monipuolisesti erilaisia kristillisiä koulukonteksteja. Tämän 

vuoksi otin erikseen yhteyttä sellaisiin kouluihin ja taustayhteisöihin, joista tutkimuk-

seen ei vielä ollut ilmoittautunut osallistujia. 21.1. –12.2.2026 välisenä aikana sain nel-

jältä kristillisen koulun rehtorilta WhatsApp-viestin, jossa kerrottiin, että opettajan oma 
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lupa tutkimukseen riittää, eikä erillistä tutkimuslupaa koulun taustaorganisaatiolta tar-

vita.  

Tutkimukseen osallistujat valittiin harkinnanvaraisella otannalla, joka on laadullisessa 

tutkimuksessa yleisesti käytetty otantastrategia. Harkinnanvaraisessa otannassa osal-

listujat valitaan tutkimusongelman kannalta relevanttien kriteerien perusteella, ei sa-

tunnaisesti (Tuomi & Sarajärvi, 2018). Tavoitteena oli saada tutkimukseen seitsemän (7) 

opettajaa, jotka työskentelevät eri puolilla Suomea sijaitsevissa kristillisissä kouluissa. 

Lopulta sovituista haastatteluista toteutui viisi (5) tammi- ja helmikuun aikana 2026. 

Haastateltaville lähetettiin etukäteen tiedote tutkimuksesta, teemahaastattelurunko, 

suostumuslomake sekä tietosuojailmoitus. Jälkimmäisen olin tehnyt vahingossa vää-

rälle lomakkeelle kuten liitteestä näkee. Haastattelut toteutettiin etänä Microsoft 

Teams -sovelluksen avulla. 

Haastateltavien rekrytoinnin aikana aineisto täydentyi osittain myös lumipallo-otannan 

keinoin, kun tutkimukseen osallistuneet tai siitä kuulleet opettajat välittivät tutkimus-

kutsua eteen-päin omissa verkostoissaan. Lumipallo-otanta on laadullisessa tutkimuk-

sessa tyypillinen aineistonkeruun tapa, mutta siihen liittyy myös mahdollisuus, että tut-

kimukseen saattaa osallistua korostuneesti aiheesta kiinnostuneita henkilöitä (Tuomi & 

Sarajärvi, 2018). Tämä on huomioitu aineiston tulkinnassa. Lumipallo-otannalla päädyin 

myös siihen ratkaisuun, että laajensin kriteereitä kesken tutkimuksen, niin että haastat-

telin myös varsinaisen opetustyön kristillisessä koulussa hiljattain lopettanutta henki-

löä, joka kuitenkin toimii edelleen läheisessä yhteistyössä kristillisten koulujen kanssa. 

Otantavalinnoissa pyrittiin huomioimaan koulujen maantieteellisen sijainnin lisäksi nii-

den koko sekä taustayhteisön luonne, kuten eri herätysliikkeiden tai kirkkokuntien yllä-

pitämät koulut sekä perusopetuksen järjestämisluvalla ja kotikoulustatuksella toimivat 

kristilliset koulut. Näiden kriteerien avulla pyrittiin muodostamaan mahdollisimman 

monipuolinen ja ilmiötä eri näkökulmista valottava aineisto kristillisessä koulukonteks-

tissa. 

Tässä tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavien välistä suhdetta on syytä tarkastella reflek-

tiivisesti, sillä jaettu maailmankatsomus ja arvopohja voivat tuoda tutkimustilanteeseen 

sekä ymmärtämistä syventäviä että tulkintaa ohjaavia tekijöitä. Eskolan ja Suorannan 
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(1998, s. 17) mukaan voi joskus olla lähes mahdotonta olla sekoittamatta omia asentei-

taan ja uskomuksiaan tutkittavan vastaaviin. Tutkijan on kuitenkin pyrittävä tunnista-

maan ne. Haastattelijan ja haastateltavan samankaltainen työpaikka, kristillistä kasva-

tusta toteuttava työyhteisö, voi lisätä aineiston ymmärtämistä, mutta samalla edellyttää 

tietoista oman position ja ennakko-oletusten tarkastelua. Objektiivisuus nähdäänkin 

tässä tutkimuksessa pyrkimyksenä tunnistaa ja tehdä näkyväksi oma subjektiivinen 

asema, ei sen kieltämisenä. Toisaalta työtehtäväni eroavat merkittävästi tutkimukseen 

osallistuneiden tehtävistä. Tämä mahdollisti sen, että voin kysyä luokkahuoneen vuoro-

vaikutuksesta hyvinkin kokemattoman ihmisen näkökulmasta.  

Haastattelut olivat puolistrukturoituja teemahaastatteluja. Teemahaastattelua kannat-

taa hyödyntää Hirsjärven ja Hurmeen (2008) mukaan erityisesti silloin, kun tutkimuksen 

kohteena olevilla henkilöillä on samankaltaisia kokemuksia tutkittavasta aiheesta. Tee-

mahaastattelujen kysymysrunko lähti liikkeelle käsitteen henkilökohtaisesta määritte-

lystä. Tällä pyrittiin saamaan selville, määritteleekö haastateltava kyseisen käsitteen 

samalla tavalla kuin aiempi tutkimus. Teemahaastattelun runkoa muotoillessani poimin 

aiemmasta tutkimuskirjallisuudesta pedagogiseen rakkauteen liitettyjä käsitteitä ja pe-

dagogisen rakkauden teoreettisia määrittelyjä (Ahonen, 1994, 134). Näiden määrittely-

jen pohjalta jäsensin pedagogisen rakkauden käsitteen useiksi osa-alueiksi, joiden 

kautta ilmiötä tarkasteltiin haastatteluissa. Käsitteiden määrittelyn kautta siirryttiin 

konkreettisiin esimerkkeihin sekä käsityksiin siitä, miten pedagogisen rakkauden ulottu-

vuudet ilmenevät tai niiden tulisi ilmetä haastateltavan työssä hänen oman käsityk-

sensä mukaan. 

Taulukko 1. Tutkimuskysymyksistä haastattelukysymyksiksi 

Tutkimuskysymys Haastattelukysymykset 

1. Millaisia käsityksiä opettajilla on peda-

gogisesta rakkaudesta? 

• Miten määrittelet tai käsität pedagogi-

sen rakkauden? Mitä se sinulle opetta-

jana merkitsee? 

• Miten käsität käsitteet: lämmin vuoro-

vaikutussuhde, kunnioitus, välittävä 
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suhde ja sitoutuminen oppilaan parhaa-

seen? 

• Miten ammatillisuus, valtasuhteet ja 

jaksamisen rajat ym. jne. liittyvät tähän 

käsitteeseen tai sen toteuttamiseen työs-

säsi? 

2. Miten nämä käsitykset ilmenevät hei-

dän toiminnassaan? 

• Miten edellä mainitut käsitteet näkyvät 

käytännön tasolla työssäsi ja haastavissa 

tilanteissa? (esimerkit) 

• Miten arjen työssäsi näyttäytyy oppilai-

den vahvuuksien tunnistaminen ja tuke-

minen? 

• Ohjaavatko pedagogiseen rakkauteen 

liittyvät tavoitteet tietoisesti toimintaasi 

vai huomaatko ne vasta jälkikäteen? 

 

Tutkimuskirjallisuudessa, esimerkiksi Ahonen (1994) suositellaan esihaastattelujen te-

kemistä, jotta päästäisiin helpommin syvähaastattelun tasolle ja haastattelu soljuisi 

keskustelunomaisesti aiheeseen perehtyneen haastattelijan osatessa kysyä syventäviä 

kysymyksiä helpommin. Ratkaisin tämän niin, että sovin ensimmäiset haastattelut sel-

laisten haastateltavien kanssa, joiden tiesin olevan perehtyneitä tähän aihealueeseen 

myös tieteellisen tutkimuksen ja teoriatiedon valossa. 

5.5 Aineiston analyysimenetelmät 

Fenomenografia kasvatustieteellisessä tutkimuksessa on ollut siirtymistä käyttäytymi-

sen tutkimisesta ajattelun tutkimiseen (Niikko, 2003, s. 7). Kiinnostuksen kohteena on 

ajattelu ja käsitteiden määrittelytavat ja käsitykset: millaisia merkityksiä kristillisten 

koulujen opettajat antavat pedagogiselle rakkaudelle ja miten he sen käsittävät. 

Fenomenografian juuret ovat Ference Martonin tutkimuksissa, joita hän teki 1970-lu-

vulla Göteborgin yliopistossa. (Metsämuuronen, 2005).  Niikon (2003) mukaan feno-

menografialla on fenomenologian kanssa yhteistä termistöä ja yhteisiä perusajatuksia 
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todellisuuden olemuksesta ja ihmisten käsityksistä todellisuudesta. Molemmissa tutki-

mussuuntauksissa jaetaan näkemys ihmisen kokemuksesta. Eli ajatellaan, että on yksi 

yhteinen maailma ja todellisuus, jonka jokainen kokee ja käsittää omasta subjektiivi-

sesta näkökulmastaan.  

Nämä lähestymistavat muistuttavat siis toisiaan, mutta niillä on keskeinen ero tavoit-

teenasettelussa. Siinä missä fenomenologian tarkoituksena on tavoittaa tutkittavan il-

miön yhteinen ja muuttumaton olemus eli ydin (essence), fenomenografiassa keskity-

tään nimenomaan ilmiön variaatioon eli laadullisesti eri tavoilla ilmeneviin käsityksiin 

(Marton 1988, s. 153). Tässä tutkimuksessa tavoitteena ei siten ole määritellä pedagogi-

sen rakkauden yhtä ja jaettua ”oikeaa” olemusta, vaan tuoda näkyväksi se laadullinen 

vaihtelu, jolla kristillisen koulun opettajat ilmiön mieltävät. 

Analyysissa hyödynnettiin käsitystä ulkoisesta ja sisäisestä horisontista. Ulkoinen hori-

sontti viittaa kokemuksen kontekstiin, kun taas sisäinen horisontti tarkoittaa niitä merki-

tyksellisiä piirteitä, joihin kokija kiinnittää huomionsa. (Marton & Booth, 1997) 

Fenomenografian tavoitteena on kuvata ja jäsentää laadullisesti erilaisia tapoja käsittää 

jokin ilmiö tietyssä kontekstissa (Huusko & Paloniemi, 2006; Marton, 1981). Fenomeno-

grafiassa tutkimusanalyysi pohjautuu aineistoon ja sen huolelliseen analysointiin (Bow-

den, 2005, s. 15–16; Huusko & Paloniemi, 2006, s.169; Marton & Booth, 1997, s. 136; 

Tuomi & Sarajärvi, 2018).  
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Kuvio 1. Kuvauskategorioiden tasot Uljensia (1989, s. 41) mukaillen. Prosessikaavio kuvaa nelivai-

heista analyysimenetelmää empiiriselle aineistolle, jossa korostuvat merkitysyksiköiden etsiminen, il-

mausten vertailu, kategorioiden kuvaaminen abstraktilla tasolla ja tulosavaruuden luominen. Kaavi-

ossa käytettyjä suorakulmioita yhdistävät nuolet esittävät vaiheiden loogista etenemistä ja hierarkkista 

rakennetta. 

5.6 Aineiston analyysiprosessi 

Analyysin ensimmäisessä vaiheessa haastatteluaineisto litteroitiin ja luettiin useaan 

kertaan. Litteroinnin tarkkuustasossa noudatettiin Ruusuvuoren (2010) periaatetta, 

jonka mukaan aineiston purkutapa määräytyy tutkimustehtävän mukaan. Koska tutki-

muksessa tarkasteltiin puheen asiasisältöä, ei äänensävyjen tai muiden puheen nyans-

sien tarkka kuvaaminen ollut välttämätöntä. Tästä syystä litteroinnissa keskityttiin ni-

menomaan sanalliseen sisältöön, ja tekstistä karsittiin selkeyden vuoksi täytesanoja 

sekä toistoja. Muilta osin pyrittiin mahdollisimman tarkkaan kirjalliseen vastineeseen. 

Litteroitua aineistoa kertyi yhteensä 97 sivua (32 988 sanaa). Yhtä haastattelua kohden 

tekstiä muodostui 16–26 sivua (4779–10 616 sanaa). Aineisto sisältää myös puhujamer-

kinnät sekä aikaleimat. 

Jo lukuvaiheessa huomio kiinnittyi erityisesti siihen, miten opettajat määrittelivät peda-

gogisen rakkauden, millaisia synonyymejä he käyttivät sekä millaisiin arvoihin, periaat-

teisiin ja kasvatuksellisiin lähtökohtiin ilmiö heidän puheessaan kytkeytyi. Tämän koko-
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naisvaltaisen hahmottamisen ja ilmiön monimuotoisuuden tunnistamisen jälkeen ai-

neistosta alettiin poimia merkitysyksiköitä (meaning units) eli tutkimusongelman kan-

nalta olennaisia ilmauksia, joista karsittiin epärelevantti aines säilyttäen merkityksen 

ydin mahdollisimman lähellä haastateltavan omaa ilmaisua. (Huusko & Paloniemi, 

2006). 

    Esimerkki aineiston pelkistämisestä: 

        Haastateltava: ”Mä teen tätä koska mä rakastan lapsia... ja mä oon kristillisessä 

koulussa, koska mä rakastan Jeesusta.” (MY 3.1) 

        Analyyttinen tiivistys: Rakkaus työn ja vakaumuksen perustana. 

Analyysiprosessin edetessä yksittäisten haastateltavien väliset rajat häivytettiin ja huo-

mio kohdistettiin koko aineistosta poimittuun merkitysyksikköjen joukkoon (pool of 

meanings). Tällöin analyysi irrotettiin yksittäisistä haastateltavista, jotta oli mahdollista 

tavoittaa ilmiön kollektiivinen ja laadullinen vaihtelu (ks. Marton 1988, 154–155). Sa-

malla kategorioiden lopullinen muodostaminen jäsentyi iteratiivisena prosessina, jossa 

ilmauksia verrattiin keskenään niiden samankaltaisuuksien ja erojen tunnistamiseksi 

(Uljens, 1989, s. 44). Kokeilin hetken myös Atlas.ti -ohjelmistoa aineiston luokitteluun. 

Tässä vaiheessa jokainen poimittu ilmaus numeroitiin merkitysyksiköksi (esim. MY 1.1), 

mikä mahdollisti analyysin seurattavuuden ja uskottavuuden (Tuomi & Sarajärvi, 2018). 

Merkitysyksiköt saattoivat olla yksittäisiä lauseita tai pidempiä jaksoja, joissa opettajat 

kuvasivat pedagogista rakkautta, kasvatusvuorovaikutusta tai konkreettisia pedagogisia 

tekoja. (Marton, 1981; Huusko & Paloniemi, 2006). Merkitysyksiköitä kertyi yhteensä 485 

kpl, eli 48–125 kpl yhtä haastattelua kohden. Lopuksi merkitysyksiköt ja haastateltavien 

numerot poistettiin tekstistä, jotta haastateltuja opettajia ei tunnistaisi niin helposti. 

Koska merkitysyksiköt poistettiin aineistolainausten lopusta, lainattu teksti kursivoitiin 

ja laitettiin lainausmerkkeihin lukemisen helpottamiseksi ja lainatun tekstin erotta-

miseksi muusta tekstistä.  

Merkitysyksiköiden irrottaminen oli välttämätöntä, jotta huomio saatiin siirrettyä yksit-

täisistä henkilöistä kollektiivisiin tapoihin käsittää ilmiö. Siirtyminen yksittäisistä haas-
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tatteluista kohti kollektiivista jäsennystä on metodologisesti välttämätöntä, sillä feno-

menografian tavoitteena on tavoittaa koko se variaation kirjo, joka perusjoukon keskuu-

dessa on mahdollista esiintyä (Marton & Pong, 2005; Åkerlind, 2005). Analyysissa hae-

taan siis ilmiön rakenteellisia eroja, jotka ovat riippumattomia yksittäisistä kertojista, ja 

nämä erot muodostavat lopullisen tulosavaruuden perustan. Jokaisesta yksiköstä säily-

tettiin kuitenkin numeroinnin avulla yhteys alkuperäiseen kontekstiin analyysin ajaksi, 

jotta merkitys ei vääristyisi. Merkitysyksiköt tallennettiin sekä Word-tiedostoon että  

Excel-taulukkoon luokittelun helpottamiseksi. 

Seuraavassa vaiheessa poimitut merkitysyksiköt koottiin yhteen (pool of meanings). 

Analyysi keskittyi merkitysyksiköiden väliseen vertailuun samankaltaisuuksien ja laadul-

lisen vaihtelun tunnistamiseksi (Marton, 1981). Merkitysyksiköiden tarkastelua ohjasivat 

tutkimuskysymykset sekä analyysisuunnitelmassa aikaisemman tutkimuksen pohjalta 

hahmotellut näkökulmat, kuten lämmin vuorovaikutussuhde, kunnioitus, välittävä 

suhde, sitoutuminen oppilaan parhaaseen sekä ammatillisuus ja rajat. Analyysin ede-

tessä kävi ilmeiseksi, ettei teoreettinen jaottelu sellaisenaan vastannut aineiston käsi-

tysten rakennetta, vaan teemat limittyivät toisiinsa ja kristillisestä kontekstista nousi 

oma teemansa, jota ei ollut aktiivisesti kysytty. 

Samankaltaisia merkityksiä sisältävät yksiköt ryhmiteltiin alustaviksi teemoiksi, jotka 

vähitellen tiivistyivät viideksi pääkategoriaksi eli kuvauskategoriaksi. Fenomenografi-

sessa analyysissa kategorioiden muodostaminen ei kuitenkaan ole vain sisällön ryhmit-

telyä, vaan kunkin kategorian kohdalla analysoitiin kaksi puolta. Referentiaalinen as-

pekti, joka vastaa kysymykseen mitä käsitetään, sekä strukturaalinen aspekti, joka vas-

taa kysymykseen, miten ilmiö rajautuu ja mihin opettajan huomio on kiinnittynyt tässä 

kuvauskategoriassa. (Marton & Booth, 1997). 

Lopulliset kuvauskategoriat abstrahoitiin aineistosta luokittelemalla merkityksellisiä il-

mauksia, kunnes muodostui joukko sisäisesti johdonmukaisia ja toisistaan erottuvia tu-

loskategorioita. Tässä tutkimuksessa kiinnostus ei siis kohdistunut yksittäisiin opetta-

jiin, vaan aineistossa ilmeneviin käsitystapoihin, jotka edustavat opettajien jakamia ja 

kulttuurisesti muotoutuneita merkityksiä. (Huusko & Paloniemi, 2006). 
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Tässä vaiheessa arvioin aineiston riittävyyttä suhteessa tutkimuskysymykseen. Feno-

menografisessa tutkimuksessa tavoitteena ei ole saturaatio eli aineiston laadullinen 

kyllääntyminen, vaan tutkittavan ilmiön laadullisen vaihtelun mahdollisimman kattava 

tavoittaminen (Marton, 1981, Åkerlind, 2005). Arvioin aineistoa sen perusteella, tarjosi-

vatko haastattelut enää uusia, laadullisesti toisistaan eroavia näkökulmia pedagogi-

seen rakkauteen vai oliko jo aiemmissa haastatteluissa tunnistettu variaatio riittävän 

monipuolista muodostamaan eheän tulosavaruuden. Analyysin edetessä havaittiin, 

että aineisto oli sisällöllisesti riittävän rikas mahdollistamaan ilmiön eri ulottuvuuksien 

kuvaamisen (Vilkka, 2025). Toisaalta merkittäviä uusia näkökulmia löytyi vielä myöhem-

mistä haastatteluista esimerkiksi haastateltavien muun koulutustaustan perusteella. 

Tällä aineistolla on kuitenkin mahdoton arvioida, olisiko useampi haastattelu tuottanut 

merkittävästi laajemman tulosavaruuden tästä perusjoukosta. 

Yksittäisistä merkitysyksiköistä siirryttiin kohti abstrahointia, jossa yksikköjä vertailtiin 

keskenään samankaltaisuuksien ja laadullisen vaihtelun tunnistamiseksi. Tässä vai-

heessa painopiste siirtyi pelkästä sisällöstä (”mitä sanotaan”) siihen, mitä ilmiötä puhe 

edustaa. Esimerkiksi merkitysyksiköt, joissa puhuttiin leikistä, halaamisesta ja aitou-

desta, tunnistettiin edustavan relationaalista yhteyttä. Huomasin, että opettajien pu-

heessa toistuva ilmaisu ”sydämen voittaminen”, toimi tärkeänä siltana yksittäisen teon 

ja laajemman käsitteen, kuten kiintymyssuhteen, välillä. Fenomenografian tavoitteena 

on kuvata ilmiön laadullista vaihtelua kollektiivisella tasolla, ei yksittäisten käsitysten 

yleisyyttä (Huusko & Paloniemi, 2006; Marton, 1981). 

Alla oleva taulukko (Taulukko 2.) havainnollistaa, miten aineistosta poimittuja merkitys-

yksiköitä on tulkittu ja miten ne ovat alkaneet muodostaa laadullisesti toisistaan eroavia 

kuvauskategorioita. Esimerkit on valittu edustamaan analyysissa tunnistettuja eri käsi-

tystapoja. 
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Taulukko 2. Esimerkkejä analyysipolusta: litteraatista merkitysyksiköksi ja käsitysta-
vaksi. 

Alkuperäinen aineisto-

katkelma (litteraatti) 

Poimittu merkitysyksikkö 

(meaning unit) 

Alustava tulkinta /  

käsitystapa 

”Se välitön oppilaan välittä-

minen kumpuaa sieltä 

omasta henkilökohtaisesta 

suhteesta Jumalan kanssa. 

Mä en usko, että se onnistuisi 

ilman Jumalaa.” 

Opettajan kokemus hengelli-

sestä vakaumuksesta peda-

gogisen rakkauden ja jaksa-

misen ehdottomana läh-

teenä. 

Hengellinen perusta:  

Rakkaus Jumalan antamana 

voimavarana. 

”Sitten ne [lapset] kasvoi 

seitsemän senttiä pituutta ja 

hymyä kasvoilla, kun ne ajat-

teli, että ”Jes! Me oltiin pa-

rempia kuin Oulun väki.”” 

Yhteisöllisen ylpeyden ja 

”me-hengen” luominen posi-

tiivisen ja leikillisen palaut-

teen kautta. 

Relationaalinen yhteys: 

Myönteinen ilmapiiri ja yh-

teenkuuluvuus. 

”Koska me rakastetaan, niin 

me laitetaan rajat, koska me 

rakastetaan, niin se on välit-

tämistä ja sen takia me ol-

laan tosi tiukkoja.” 

Rajojen asettaminen ja jä-

mäkkyys ymmärrettynä välit-

tämisenä ja turvallisuuden 

takaamisena. 

Normatiivinen huolenpito:  

Rakkaus rajoina ja suojeluna. 

”Nyt pitää rakentaa työsken-

telytapa, missä niillä väri-

kynillä onkin se käyttömerki-

tys... [siinä] haasteista on tul-

lut se helmi.” 

Tietoinen pedagoginen rat-

kaisu, jossa oppilaan haaste 

käännetään vahvuudeksi luo-

van ja toiminnallisen mene-

telmän avulla. 

Ammatillisuus:  

Rakkaus pedagogisina ratkai-

suina, ratkaisukeskeisyytenä 

ja eriyttämisenä. 

”Työyhteisössä saa kertoa 

väsymyksestä... virheitä saa 

tehdä ja me autetaan toisia.” 

Avoin ja armollinen työyh-

teisö toimii turvaverkkona, 

joka sallii inhimillisen heik-

kouden. 

Resilientti opettajuus: 

Opettajan ammatillinen it-

sesäätely, joka mahdollistaa 

jatkuvan välittämisen. 

 

Fenomenografisessa analyysissa tutkijan rooli on olennainen, sillä käsitysten tunnista-

minen, jäsentäminen ja nimeäminen perustuvat tutkijan tulkintaan (Huusko & Palo-

niemi, 2006). Pyrin tiedostamaan omat ennakko-oletukseni ja reflektoimaan niitä ana-

lyysin eri vaiheissa, jotta haastateltujen opettajien esiin tuomat merkitykset voisivat 
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nousta aineistosta mahdollisimman uskollisesti. Analyysin luotettavuutta pyrittiin vah-

vistamaan palaamalla toistuvasti alkuperäiseen aineistoon ja varmistamalla, että muo-

dostetut kuvauskategoriat perustuivat opettajien puheeseen ja olivat erotettavissa toi-

sistaan selkeiden merkityserojen perusteella (Huusko & Paloniemi, 2006). 

Seuraavassa vaiheessa kaikki poimitut merkitysyksiköt koottiin yhteen niin sanotuksi 

merkitysyksiköiden joukoksi (pool of meanings). Tässä vaiheessa yksittäisten haastatel-

tavien taustat häivytettiin, ja analyysi keskittyi merkitysyksiköiden väliseen vertailuun. 

Vertailun avulla aineistosta etsittiin laadullisia eroja ja samankaltaisuuksia, sillä feno-

menografian tavoitteena on kuvata nimenomaan ilmiön vaihtelua (Marton, 1981). Tämä 

vaihtelu löytyy peilaamalla eri haastateltavien ilmaisemia merkityksiä toisiinsa. 

Samankaltaisia merkityksiä sisältävät yksiköt ryhmiteltiin alustaviksi teemoiksi, jotka 

vähitellen tiivistyivät viideksi pääkategoriaksi eli kuvauskategoriaksi. Kategoriat nimet-

tiin, niille määriteltiin ydinsisältö sekä niitä rajaavat tekijät. Kuvauskategoriat edustavat 

tämän tutkimuksen päätulosta, ja niiden avulla laaja haastatteluaineisto saatiin jäsen-

neltyä ymmärrettävään ja tieteellisesti perusteltuun muotoon. On kuitenkin huomat-

tava, etteivät kuvauskategoriat kuvaa yksittäisten opettajien ajattelua, vaan yleisempiä 

ja kollektiivisia käsitystapoja (Huusko & Paloniemi, 2006). Tästä syystä sama opettaja 

saattoi puheessaan ilmentää useampaa eri kategoriaa. 

Fenomenografiassa kategoriat eivät ole vain teemoja, vaan ne kuvaavat käsitysten väli-

siä laadullisia eroja. Tässä vaiheessa etsittiin eroja esimerkiksi siinä, miten opettajat 

ymmärtävät valtasuhteen, kunnioituksen ja rakkauden suhteen. Eräs opettaja kuvasi 

olevansa luokan ”diktaattori”, kun taas toinen korosti valtasuhteen osittaista purka-

mista. Molemmat ilmaukset sijoitettiin kategoriaan ”Normatiivinen huolenpito ja rajat”, 

mutta ne osoittivat kategorian sisäistä laadullista vaihtelua. Pedagoginen rakkaus voi 

olla sekä suojelevaa auktoriteettia että hierarkiaa purkavaa kohtaamista. Analyysissa 

kiinnitettiin huomiota myös siihen, miten vahvasti aineistosta nousi esiin käsitys peda-

gogisesta rakkaudesta pedagogisena toimijuutena. Tällöin se ei ole vain tunne, vaan hy-

vin tietoisia pedagogisia ratkaisuja. Tämä ilmenee esimerkiksi eriyttämisenä, toiminnal-

listen menetelmien käyttönä tai sinnikkäänä ratkaisujen etsimisenä vaikeisiin tilantei-

siin.  
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Analyysin viimeisessä vaiheessa kuvauskategorioita tarkasteltiin suhteessa toisiinsa 

muodostamalla niistä kategoriajärjestelmä eli tulosavaruus (outcome space). Kyseessä 

on synteesi, jossa kategoriat asetetaan loogiseen suhteeseen toisiinsa nähden kuvaa-

maan ilmiön kokonaisrakennetta (Huusko & Paloniemi, 2006; Marton, 1981). Tässä tut-

kimuksessa tulosavaruus jäsentyy hierarkkisesti ja kehämäisesti. Se osoittaa, etteivät 

käsitykset ole irrallisia, vaan ne muodostavat loogisesti sisäkkäisen kokonaisuuden, 

jossa näkökulman laajentuminen kategoriasta toiseen syventää ymmärrystä koko ilmi-

östä. Tässä vaiheessa tunnistettiin myös niin sanotut ulottuvuuksien vaihtelut eli ne tu-

losavaruuden kuvauskategorioiden rajakohdat, joiden myötä opettajan näkökulma pe-

dagogiseen rakkauteen laajenee. (Huusko & Paloniemi, 2006) 

Esimerkki synteesin muodostumisesta: Analyysissa havaittiin, että opettajan ammatilli-

nen toiminta, kuten ratkaisukeskeisyys, ei ole irrallinen osa opettajuutta, vaan se kum-

puaa syvemmistä kerroksista. Ilman hengellistä perustaa, ”pysyminen Jumalan rakkau-

dessa”, opettajat kokivat, että heidän inhimillinen rakkautensa uupuisi tai loppuisi kes-

ken. Yksittäisistä merkitysyksiköistä (esim. rukous, leikki, rajat, eriyttäminen) muodos-

tui analyysin lopputuloksena kokonaisvaltainen malli. Siinä pedagoginen rakkaus näyt-

täytyy viitenä sisäkkäisenä kerroksena: hengellisenä ytimenä, suhteiden tasona, norma-

tiivisena huolenpitona, ammatillisuutena ja resilienssinä. 

Lopullisten kategorioiden loogista suhdetta arvioitiin tunnistamalla variaation ulottu-

vuuksia, jotka leikkaavat kaikkien kategorioiden läpi, mutta joiden painopiste muuttuu 

siirryttäessä kategoriasta toiseen. Erityisen keskeiseksi analyysissa nousi hengellinen 

perusta (kategoria 1), joka osoittautui koko tulosavaruuden ”ontologiseksi ankkuriksi”. 

Analyysissa havaittiin, että tämä kategoria ei ole vain yksi näkökulma muiden joukossa, 

vaan se toimii muiden kategorioiden mahdollistajana. Esimerkiksi ammatillinen kekse-

liäisyys (kategoria 4) tai resilienssi (kategoria 5) saavat eettisen voimansa ja merkityk-

sensä juuri tästä perimmäisestä vakaumuksesta. 

Tulosavaruuden rakentamisessa noudatettiin Martonin ja Boothin (1997) asettamia laa-

tukriteereitä, joilla varmistettiin kuvauskategorioiden laadullinen erillisyys. Analyysivai-

heessa huolehdittiin siitä, että jokainen muodostettu kategoria ilmentää uniikkia ja sel-
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keästi rajattua tapaa kokea tutkittava ilmiö. Kategorioiden välisiä loogisia suhteita tar-

kasteltiin analysoimalla ulottuvuuksien vaihtelua, mikä mahdollisti tiiviin mutta katta-

van kuvauksen ilmiön eri puolista ilman päällekkäisyyksiä (Marton & Booth, 1997; Åker-

lind, 2005). Tämä analyyttinen prosessi varmistaa, että tulokset ovat ankkuroituja ai-

neistoon sekä syventää ymmärrystä pedagogisesta rakkaudesta dynaamisena ilmiönä 

kristillisten koulujen kontekstissa. Analyysin luotettavuuden ja läpinäkyvyyden varmis-

tamiseksi prosessi on pyritty avaamaan mahdollisimman yksityiskohtaisesti.  
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6 Tutkimustulokset - Pedagogisen rakkauden variaatio 

Tässä luvussa esitellään tutkimuksen tulokset, jotka vastaavat pääkysymykseen kristil-

listen koulujen opettajien käsityksistä pedagogisesta rakkaudesta. Luokittelun tukena 

käytetään suoria sitaatteja, jotka on valittu havainnollistamaan kunkin käsitystavan tyy-

pillisiä piirteitä. Analyysi havainnollistaa, miten käsitys pedagogisesta rakkaudesta sy-

venee käytännön toiminnan tasolta aina eksistentiaaliseen vakaumukseen saakka. 

Seuraavassa taulukossa (Taulukko 3) esitetään kooste tutkimuksen tuloksista. Muodos-

tetut pää- ja alakategoriat sekä niitä vastaavat merkitysyksiköt. Taulukko sisältää myös 

edustavia esimerkkilainauksia, jotka avaavat kunkin kategorian sisällöllistä variaatiota 

ja tekevät näkyväksi opettajien monimuotoiset käsitykset pedagogisesta rakkaudesta. 

Taulukko 3. Pedagogisen rakkauden variaatio 

Esimerkkilainauksia Alakategoria Pääkategoria 

”Mä pysyn siinä Jumalan rak-

kaudessa... se välitön oppi-

laan välittäminen kumpuaa 

sieltä omasta henkilökohtai-

sesta suhteesta Jumalan 

kanssa.” 

Pedagoginen rakkaus kutsu-

muksena ja Jumalasta kum-

puavana voimana 

Hengellinen  

perusta 

”Kun Herra sanoi, että jokai-

nen lapsi on kokonainen 

maailma. Jos mä lohdutan 

yhtä lasta, niin mä lohdutan 

kokonaista maailmaa.”  

”Sinä olet se kaikkein arvok-

kain aarre.” 

Lapsi Jumalan  

luomana ja arvokkaana 

”Sua oikeesti kiinnostaa se 

lapsen asia, että sä kysyt, 

mitä heille kuuluu… meillä on 

melkein tunti aikaa vaan kes-

kustella.” 

Nähdyksi ja kuulluksi tulemi-

nen 

 

Relationaalinen yhteys 
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Esimerkkilainauksia Alakategoria Pääkategoria 

”Antakaa kaikin aistein lap-

sille positiivista palautetta... 

mä lasken hetkeksi käden ol-

kapäälle, näytän peukkua ja 

hymyilen.” 

”Lapsille leikki on yks tär-

keimpiä rakkaudenosoituk-

sia... He ymmärtää sen. Se 

on heille rakkautta, kun sä 

leikit heidän kanssa ja pellei-

let.” 

” Mä oon rohkeasti käyttänyt 

sanaa rakas, että lapset kuuli 

sitä tosi paljon.” 

Aitous, lämpö ja vastavuoroi-

suus 

”Rakkaus ja rajat ei ole vasta-

kohta. Koska me rakaste-

taan, niin me laitetaan rajat, 

koska se on välittämistä.” 

”Opettaja on pääasiassa vas-

tuullinen sen luokan ilmapii-

ristä ja luokan turvallisuu-

desta… se mahdollistaa sen 

oppimisen.” 

Rajat, turvallisuus ja auktori-

teetti 

Normatiivinen  

huolenpito 

”Mun ei tarvitse nolata ke-

tään kenenkään aikana, vaan 

mä voin kahden kesken pu-

hua asiasta.” 

”Varmistaa, että se oppilas ei 

lähde kotiin ilman että se 

tuntee, että hänellä on kum-

miskin yhteys sun kanssa sen 

vaikean tilanteen jälkeen.” 

Oppilaan integriteetin ja kun-

nioituksen turvaaminen rajo-

jen asettamisen yhteydessä 
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Esimerkkilainauksia Alakategoria Pääkategoria 

”Joka päivä muistat nähdä 

niissä ihmisissä jotakin vah-

vuuksia ja hyvää.”  

”Täytyy ymmärtää myös se 

oppilaan paras…. nyt just mä 

en voi antaa tälle oppilaalle 

näin paljon tehtäviä, kun hä-

nellä on kotona hankalaa.” 

Oppilaan potentiaalin tuke-

minen ja eriyttäminen  

Ammatillinen kekseliäisyys 

”Me tehdään täällä paljon 

sellaista ylimääräistä.” 

”Siinä vaiheessa, kun on se 

tunnetila, että nyt mä en 

enää keksi keinoja, niin sitten 

vielä pitää katsoa itse oikein 

pitkästi peiliin. Mitä mä vielä 

voisin tämän lapsen kanssa 

tehdä toisin.” 

Pedagogiset keinot ja positii-

vinen ohjaus 

”Ylimääräinen byrokratia… 

kuormittaa niin paljon, että 

väsyy.”  

"Jos oma jaksaminen on 

huono, niin eihän sitä jaksa 

huomioida oppilaita niin hy-

vin." 

Oman jaksamisen  

suojaaminen 

Resilientti opettajuus 

”Mä oon opettaja… ja mä py-

syn siinä ja mun mielestä on 

aivan ihana se, että on yh-

teistyökumppaneita, joi-

denka kanssa voi sitten tehdä 

… ettei tarvitse yrittää yksin ja 

se on mun mielestä yks erit-

täin iso osa ammatillisuutta.” 

Työn rajat ja luottamus sii-

hen, että kaikki ei ole opetta-

jan käsissä 
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6.1 Tulosavaruus ja variaation ulottuvuudet 

Pedagogisen rakkauden tulosavaruus muodostuu viidestä kuvauskategoriasta, jotka ku-

vaavat ilmiön laadullista vaihtelua kristillisten koulujen opettajien puheessa. Nämä ka-

tegoriat ovat seuraavassa taulukossa. 

Taulukko 4. Pedagogisen rakkauden viisi kuvauskategoriaa 

1. Hengellinen perusta 

 

Pedagoginen rakkaus vakaumuksena, identiteetin perus-

tana ja voimavarana 

2. Relationaalinen yhteys 

 

Pedagoginen rakkaus aitona ihmisyytenä ja kiintymyksenä 

3. Normatiivinen huolenpito 

 

Pedagoginen rakkaus turvallisina rajoina ja eettisyytenä 

4. Ammatillinen kekseliäisyys 

 

Pedagoginen rakkaus sitoutumisena ja pedagogisina rat-

kaisuina 

5. Resilientti opettajuus Pedagoginen rakkaus ammatillisena resilienssinä 

 

 

Kategoriat eivät ole toisistaan irrallisia, vaan ne muodostavat hierarkkisen ja sisäkkäi-

sen kokonaisuuden, jossa laajempi ymmärrys, kuten hengellinen vakaumus, antaa mer-

kityksen suppeammille ulottuvuuksille, kuten pedagogisille ratkaisuille. Kuvauskatego-

rioiden välistä vaihtelua on tässä tutkimuksessa tarkasteltu kolmen variaation ulottu-

vuuden kautta. Nämä ulottuvuudet auttavat hahmottamaan, miten painopiste muuttuu, 

kun opettajan näkökulma siirtyy kategoriasta toiseen. Siinä missä kuvauskategoria 

määrittelee pedagogisen rakkauden olemuksen tietystä näkökulmasta käsin, variaation 

ulottuvuudet avaavat niitä teemoja, joiden suhteen ymmärrys muuttuu tai laajenee ka-

tegoriasta toiseen siirryttäessä. (Åkerlind, 2005). 

Tunnistetut pedagogisen rakkauden variaation ulottuvuudet ovat ensiksi pedagoginen 

toiminta, joka kuvaa pedagogisen rakkauden ilmenemistä käytännön tasolla. Seuraa-

vaksi opettajan rooli, joka määrittelee opettajan position ja suhteen lapseen. Ja viimei-

senä esteet ja uhat -ulottuvuus, joka nimeää tekijät, jotka kussakin kategoriassa näyt-
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täytyvät pedagogisen rakkauden toteutumisen haasteina. Nämä ulottuvuudet muodos-

tavat tulosavaruuden rakenteen (ks. Taulukko 5), jossa kukin sarake edustaa yhtä ulot-

tuvuutta ja kukin rivi yhtä laadullisesti erilaista tapaa ymmärtää pedagoginen rakkaus. 

 

Taulukko 5. Pedagogisen rakkauden tulosavaruus ja variaation ulottuvuudet 

Kuvauskate-

goria 

Käsityksen si-

sältö 

Pedagoginen 

toiminta 

Opettajan 

rooli 

Esteet ja uhat 

1. Hengellinen 

perusta 

 

Vakaumus, kut-

sumus ja identi-

teetti. 

Rakkaus on Ju-

malan antama 

voima ja kutsu-

mus nähdä lapsi 

Jumalan luo-

mana arvok-

kaana aarteena. 

Rukous, ”Juma-

lan rakkaudessa 

pysyminen”, 

”siementen kyl-

väminen” ja 

”Hengessä vael-

taminen”. 

Välittäjä ja kyl-

väjä:  

Opettaja on väli-

kappale Juma-

lan rakkaudelle. 

Oman va-

kaumuksen hä-

märtyminen, 

hengellinen vä-

symys ja 

”omassa voi-

massa” yrittämi-

nen. 

2. Relationaali-

nen yhteys 

 

Inhimillinen 

lämpö ja kiinty-

mys. 

Rakkaus on ai-

toa läsnäoloa ja 

ainutlaatuisen 

persoonan koh-

taamista ”sy-

dänten tasolla”. 

”Sydämen voit-

taminen”, kiinty-

myssuhteen ra-

kentaminen, 

haavoittuvuus ja 

aitous ilman 

ammatillista 

kuorta. 

Aito ihminen: 

Lämmin aikui-

nen, joka uskal-

taa kohdata lap-

sen omana itse-

nään. 

Kiire, ajan puute 

pienille kohtaa-

misille ja liialli-

nen ammatilli-

nen etäisyys. 

3. Normatiivi-

nen huolenpito 

 

Turvallisuus, ra-

jat ja eettisyys. 

Rakkaus on eet-

tistä vastuuta ja 

turvallisen tilan 

luomista oh-

jausta tarvitse-

valle kasvajalle. 

Jämäkkä rajojen 

asettaminen, 

konfliktien sel-

vittäminen ke-

tään nolaa-

matta, anteeksi-

anto ja ”puhtaan 

pöydän” tarjoa-

minen. 

Turvallinen 

auktoriteetti:  

 

Vastuullinen 

”paimen”, joka 

suojelee lasta 

asettamalla ra-

jat. 

Tunnekuohuissa 

tapahtuvat yli-

lyönnit, epäjoh-

donmukaisuus 

ja ryhmän edun 

vs. yksilön oirei-

lun ristiriita. 
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Kuvauskate-

goria 

Käsityksen si-

sältö 

Pedagoginen 

toiminta 

Opettajan 

rooli 

Esteet ja uhat 

4. Ammatillinen 

kekseliäisyys 

 

Pedagogiset rat-

kaisut ja sitoutu-

minen. 

Rakkaus on pe-

dagogista vai-

vannäköä, rat-

kaisukeskei-

syyttä ja uskoa 

oppilaan oppi-

mispotentiaaliin 

silloinkin, kun 

perinteiset kei-

not eivät riitä. 

Tietoisia peda-

gogisia valintoja, 

kuten toiminnal-

lisia menetel-

miä, eriyttä-

mistä ja yksilöl-

listen ”oppimis-

lukkojen” avaa-

mista. 

Ratkaisukes-

keinen mahdol-

listaja:  

 

Luova asiantun-

tija, joka raivaa 

esteitä oppimi-

sen tieltä. 

Byrokratia ja 

suuret ryhmä-

koot, resurssien 

puute ja epä-

olennaiseen 

keskittyminen. 

 

5. Resilientti 

opettajuus 

Ammatillinen 

jaksaminen ja 

palautuminen 

Rakkaus on am-

matillista kestä-

vyyttä ja itse-

myötätuntoa ja 

rajojen asetta-

mista, jotta voi 

olla tasapainoi-

nen aikuinen 

lapselle. 

Tietoinen rajojen 

asettaminen 

työlle, tilantei-

den nollaaminen 

ja työyhteisön 

tukeen turvautu-

minen. 

Reflektiivinen 

itsesäätelijä:  

 

Inhimillinen ja 

rajallinen asian-

tuntija, joka 

huolehtii 

omasta jaksami-

sestaan. 

Armottomuus it-

seä kohtaan, uh-

rautuminen, ra-

jattomuus ja vai-

keus nollata ti-

lanteita. 

 

6.2 Hengellinen perusta ja kutsumus 

Ensimmäiseen kuvauskategoriaan, eli hengelliseen perustaan, kuului 65 merkitysyksik-

köä, eli 13 % kaikista merkitysyksiköistä. Tässä kuvauskategoriassa pedagoginen rak-

kaus ymmärretään eksistentiaalisena perustana ja kutsumuksena, kasvatustyön, iden-

titeetin, olemisen ytimenä. Tämä kategoria muodostuu kolmesta keskeisestä alakate-

goriasta: opettajan vakaumuksesta ja kutsumuksesta, kristillisestä ihmiskäsityksestä 

sekä hengellisestä ammennuksesta työn voimavarana. Tässä kuvauskategoriassa pe-

dagoginen rakkaus ei jäsenny ensisijaisesti opettajan yksilöllisenä suorituksena tai pel-

kästään emotionaalisena tilana, vaan se kytkeytyy opettajan henkilökohtaiseen maail-
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mankatsomukseen ja uskonnolliseen orientaatioon. Rakkaus näyttäytyy tällöin ulko-

puolisena, opettajaa kannattelevana voimavarana, joka antaa pedagogiselle toiminnalle 

merkityksellisyyttä ja suuntaa. 

Haastateltavien puheessa korostui näkemys pedagogisesta rakkaudesta ilmiönä, jota ei 

koeta täysin yksilön tahdonalaisesti tuotettavana, vaan pikemminkin vastaanotettavana 

ja edelleen välittyvänä resurssina. Hengellisyys rakentuu tässä kategoriassa myös opet-

tajan työssä jaksamista tukevaksi merkitysjärjestelmäksi. Erityisesti kuormittavissa ti-

lanteissa opettajat kuvasivat omien emotionaalisten voimavarojensa rajallisuutta, jol-

loin he tukeutuivat uskonnolliseen viitekehykseensä selviytymis- ja merkityksenannon 

keinona. 

Mä pysyn siinä Jumalan rakkaudessa... Mä ajattelen niin, että rakkaus tulee 
kumminkin Häneltä, että ei sitä minusta löydy puristamalla, mä väsyn heti.  

Joka päivä tarvitsee turvautua ja riippua Jumalassa ja ottaa vastaan Hänen 
rakkauttaan ja ottaa vastaan anteeksiantoa ja armoa itse. Niin sitten sä voit 
osoittaa sitä muita kohtaan.  

Hengellinen perusta muuttaa tavan, jolla opettaja näkee oppilaan. Lapsi ei ole vain kas-

vatuksen kohde tai haaste, vaan Jumalan kuva. Tämä käsitystapa velvoittaa opettajaa 

kunnioittamaan oppilasta tämän käytöksestä riippumatta. Oppilas nähdään äärettö-

män arvokkaana yksilönä, jolla on Jumalan asettama tarkoitus. 

Kun Herra sanoi, että jokainen lapsi on kokonainen maailma. Että se näkö-
kulma jäi mun sydämeen, että jos mä voin auttaa yhtä lasta eteenpäin, niin 
se on kokonainen maailma, joka menee eteenpäin. Jos mä lohdutan yhtä 
lasta, niin mä lohdutan kokonaista maailmaa.  

 Mä painotan sitä, että... jokainen näistä lapsista on luotu juuri tätä aikaa var-
ten, ne on luotu Jumalan suunnitelman mukaan ja Jumalalla on hyvä suunni-
telma ihan jokaiselle.  

Tässä kategoriassa opettajan rooli on tulosvastuullisen suorittajan sijaan ”kylväjä”. Pe-

dagoginen rakkaus on tässä yhteydessä toivon ylläpitämistä silloinkin, kun inhimilliset 

näkymät ovat heikot. Opettajat kokivat, että heidän tehtävänsä on välittää ehdotonta 

hyväksyntää, joka kantaa oppilasta myös koulun ulkopuolella. 

Me kylvetään siemeniä täällä. Ja Jumala antaa kasvun sellaisena, kuin Hän 
haluaa, silloin kun Hän haluaa, niin kuin Hän haluaa.  
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Mä pysyn siinä Jumalan rakkaudessa. Se välitön oppilaan välittäminen kum-
puaa sieltä omasta henkilökohtaisesta suhteesta Jumalan kanssa.  

Hengellisen perustan ja kutsumuksen kuvauskategoriassa pedagoginen rakkaus on it-

seisarvoista ja ehtymätöntä, silloinkin kun inhimillinen rakkaus ehtyy. Se antaa opetta-

jalle kykyä sietää keskeneräisyyttä ja kohdata vaikeitakin tilanteita armollisuuden 

kautta. Hengellinen viitekehys toimii suojakilpenä uupumista vastaan ja samalla saa 

opettajan toimimaan aktiivisesti välinpitämättömyyttä, toimimattomuutta, puuttumat-

tomuutta vastaan. Se auttaa kulkemaan oppilaan rinnalla ”extra-askeleita”. Vastuu lap-

sen kasvusta ja rakastamisesta jaetaan Jumalan kanssa. Tämä käsitystapa on perusta 

ja ydin, joka antaa suunnan ja voiman kaikille muille pedagogisen rakkauden ilmenemis-

muodoille. 

6.3 Relationaalinen yhteys ja aitous 

Relationaalisen yhteyden ja aitouden kuvauskategoriaan tuli eniten merkitysyksiköitä, 

153 kappaletta eli 32 % kaikista merkitysyksiköistä. Tässä kuvauskategoriassa pedago-

ginen rakkaus siirtyy hengelliseltä perustasolta ihmistenvälisen vuorovaikutuksen ja 

kiintymyssuhteen tasolle. Tässä käsitystavassa rakkaus ymmärretään syvänä, subjektii-

visena yhteytenä opettajan ja oppilaan välillä. Tässä käsityskategoriassa pidetään tär-

keänä opettajan kykyä kohdata oppilas yksilöllisesti sekä rakentaa luottamuksellinen 

suhde. Tähän käsityskategoriaan kuuluvat myös käsitykset siitä, että oppilaan kohtaa-

mista voi tehdä myös osin ilman ammatillista suojakuorta, oman haavoittuvuutensa ja 

inhimillisyytensä paljastaen.  

Aineistossa korostui käsitys, jonka mukaan pedagoginen rakkaus on kiintymyssuhteen 

rakentamista. Kun opettaja onnistuu luomaan lapseen syvän luottamussuhteen, kasva-

tustyö ja rajojen asettaminen helpottuvat merkittävästi. Tällöin lapsi ei toimi oikein pe-

losta, vaan halusta säilyttää arvostamansa yhteys opettajan kanssa. Rakkaus nähdään 

tässä kategoriassa voimana, joka sitoo opettajan ja oppilaan yhteen yhteisellä matkalla. 

Kun voittaa lapsen sydämen, niin sitten on helppo kasvattaa. Että se on hyvin 
yksinkertaista, että jos mä voin voittaa sen lapsen sydämen ja satsaan siihen 
kiintymiseen, niin silloin kaikki on paljon, paljon helpompaa. Ja sitten siinä 
käy niin, että se lapsi haluaa totella, koska se lapsi ei halua, että se suhde, 
kiintymyssuhde rikkoutuu.  
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Mitä syvempi ja parempi yhteys mulla on, sitä helpommaksi se työ muuttuu. 
Koska sen sijaan että sä vaadit, sä vaan keskityt siihen suhteeseen oppilaan 
kanssa ja silloin se oppilas automaattisesti... Mitä tärkeämmäksi hän kokee 
sen yhteyden, niin sitä enemmän hän rupeaa varomaan käytöstään.  

Tässä käsityskategoriassa pedagoginen rakkaus edellyttää opettajalta aitoutta ja joskus 

myös suojakuorettomuutta. Opettaja ei näyttäydy oppilaille kylmänä ammattilaisena, 

vaan myös haavoittuvana ihmisenä, joka uskaltaa jakaa omat tunteensa, niin ilon kuin 

väsymyksenkin. Tämä inhimillinen aitous kutsuu myös oppilasta olemaan aito ja luo 

kouluun ”ison perheen” tuntua, jossa jokainen tulee nähdyksi omana itsenään. 

Mä pyrin opettajana siihen, että mulla ei ole kuorta, vaan mä olen ihan se 
(nimi), mikä mä oikeasti olen. Oli yks aamu, kun tää kyseinen lapsi tuli mun 
luokse, kosketti mua silleen ja sanoi että Xxx, sinä näytät vähän tänään väsy-
neeltä. Ja mä tirskautin kyllä. Mä sanoin, että tiedätkö, että ihana, kun sä näit 
sen, että tuo on sulle lahja.  

Hän [harjoittelija] sanoi, että hän ei löydä sanoja. Täällä ei olekaan niin kuin 
opettaja ja oppilaat, vaan hänellä on semmoinen tunne, että hän joka aamu 
tulee päiväksi niin kuin isoon perheeseen, missä yritetään lämmön ja sem-
moisen välittämisen kautta päästä yhdessä eteenpäin.  

Pedagoginen rakkaus ilmenee tässä käsityskategoriassa myös hyvin konkreettisina te-

koina ja sanavalintoina. Haastatteluissa nousivat esiin arjen pienet eleet, kuten hymy, 

tervehtiminen, kosketus ja ”rakas”-sanan rohkea käyttö. Nämä teot viestivät oppilaalle, 

että hän on arvokas ja pidetty silloinkin, kun hän epäonnistuu tai käyttäytyy huonosti. 

Rakkaus on tässä yhteydessä myönteistä huomioimista ja läsnäoloa. 

Mähän niin kuin ihan rohkeasti oon käyttänyt sanaa rakas, kun jotenkin mä 
ajattelen, että rakkaus ja rakas -sana on semmoinen... Mä saatoin sanoa, 
että ”kuulepa nyt rakas pieni xxx...” Mä viljelin sitä rakas -sanaa siellä ar-
jessa, että lapset kuuli sitä tosi paljon.  

Hymy ja moikkaaminen, halaaminen, kaikki tämmöiset osoittaa sitä välittä-
mistä. Tärkein työkalu on hymyssä. Että jos mä kuljen täällä nyrpeänä, niin se 
vaikuttaa koko työilmapiiriin.  

Kategoriassa 2 pedagoginen rakkaus on relationaalista ja subjektiivista. Se painottaa, 

että ilman aitoa inhimillistä yhteyttä pedagogiset menetelmät jäävät etäisiksi. Rakkaus 

on tässä kategoriassa tietoinen valinta asettua alttiiksi ja kohdata oppilas ”sydän sy-

däntä vasten”. Se luo kasvatukselle emotionaalista perustaa, joka kantaa vaikeidenkin 

hetkien yli. 



51 

Relationaalisen yhteyden kategoriassa kunnioitus ei ole vain kohteliaisuutta, vaan se 

ulottuu myös oppilaan katsomuksellisen vapauden ja identiteetin varjelemiseen. Tässä 

käsityskategoriassa pedagoginen rakkaus tarkoittaa myös tilan antamista oppilaan 

omalle kasvulle ilman, että opettaja pyrkii muovaamaan oppilasta omien mieltymys-

tensä tai vakaumuksensa mukaiseksi (Saari 2009). Eräs opettaja kuvaa tätä vapauden ja 

kunnioituksen suhdetta seuraavasti: 

Mä en halua rakentaa mitään sellaista, mikä on mun näköistä, vaan mä ha-
luan antaa niille [oppilaille] välineitä, että ne voi rakentaa sen oman näköisen 
elämän ja uskon ja maailmankatsomuksen. Se on sitä vapautta ja kunnioi-
tusta. 

6.4 Huolenpito ja turvalliset rajat 

Huolenpidon ja turvallisten rajojen kuvauskategoria käsitti 118 merkitysyksikköä eli 24 

% kaikista tunnistetuista merkitysyksiköistä. Tässä kuvauskategoriassa pedagoginen 

rakkaus näyttäytyy eettisenä vastuuna, jämäkkyytenä ja suojeluna. Tässä käsitysta-

vassa huomio on turvallisen kasvuympäristön luomisessa ja ylläpitämisessä. Opettaja 

asemoituu selkeästi auktoriteettiasemaan, mutta pedagoginen rakkaus näyttäytyy oppi-

laan ihmisarvoa suojaavana periaatteena myös rajaamistilanteissa. Haastateltavat ko-

rostivat, että haastavat ja korjaavat keskustelut käydään ensisijaisesti kahden kesken, 

jolloin vältetään oppilaan julkinen nolaaminen ryhmän edessä. 

Kunnioitus jäsentyy tässä kategoriassa vastavuoroisena ilmiönä. Opettaja edellyttää 

oppilailta kunnioittavaa käyttäytymistä osana turvallisen ja työrauhan mahdollistavan 

oppimisympäristön rakentamista, mutta osoittaa sitä myös itse pidättäytymällä vallan 

väärinkäytöstä, julkisesta häpäisemisestä sekä emotionaalisesti hallitsemattomasta 

vuorovaikutuksesta. Rakkaus ei siis ole tässä yhteydessä niinkään tunteellisuutta, vaan 

se on aktiivista rajanvetoa ja puuttumista, jota ohjaa lapsen paras. Rajat ymmärretään 

välttämättömiksi. Ne tekevät rakkaudesta totta arjen haastavissa tilanteissa. 

Haastateltavien puheessa toistui vahvasti ajatus, jonka mukaan rakkaus ja rajat eivät 

ole toistensa vastakohtia. Päinvastoin rajojen asettaminen nähtiin nimenomaan välittä-

misenä ja rakkautena. Opettaja on niin sitoutunut oppilaan hyvinvointiin, ettei hän salli 

tämän toimia vahingollisella tavalla. Tässä roolissa opettaja toimii ikään kuin "turvalli-

sena paimenena”, joka asettaa kehykset lapsen kasvulle. 
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Rakkaus ja rajat ei ole vastakohta. Koska me rakastetaan, niin me laitetaan 
rajat, koska se on välittämistä ja sen takia me ollaan tosi tiukkoja ja just, että 
on täysi nollatoleranssi koulukiusaamiseen ja kiroilemiseen ja tottelematto-
muuteen. Se luo turvallisuutta ja se on rakkautta.  

Mä saatan ennen työpäivääkin rukoilla vaan kärsivällisyyttä itselleni. Mutta 
mä koen, että se on kasvatusta hyvään käytökseen ja toisten kunnioittami-
seen, se ehkä vaatii sellaista rajaamista ne tilanteet myös. 

Vaikka opettaja asettuu tässä kategoriassa jämäkäksi auktoriteetiksi, pedagoginen rak-

kaus suojelee oppilaan ihmisarvoa myös rajaamisen hetkellä. Haastateltavat painotti-

vat, että vaikeat asiat selvitetään kahden kesken, jotta oppilasta ei nolata ryhmän 

edessä. Kunnioitusta kuvataan tässä kategoriassa molemminpuolisena. Opettaja vaatii 

kunnioitusta luodakseen turvallisen ilmapiirin, mutta hän osoittaa sitä myös itse kieltäy-

tymällä vallan väärinkäytöstä, julkisesta nolaamisesta tai ”lihallisesta” riitelemisestä. 

Mulla on oma työhuone. Jos mulla on paha päivä, niin mä saatan olla aika 
paljon tässä. Ja etten mä nolaa ketään kenenkään aikana, vaan mä voin kah-
denkesken puhua asiasta. Mä voin valita minkälaisia sanoja mä käytän.  

Mun tehtävänä on pysyä aina niin kuin, Hengessä vaeltaa. Hengessä pysyy 
rauhallisena ja ottaa asioita huomioon ja selville niin että mä en lähde siihen 
lihalliseen riitelehtimiseen tai mihinkään semmoiseen.  

Erityinen piirre tässä kategoriassa on kristilliselle pedagogiikalle tyypillinen painotus an-

teeksiantoon ja uuteen alkuun. Kun rajaa on rikottu ja seuraamukset on kärsitty, asia 

katsotaan loppuun käsitellyksi. Pedagoginen rakkaus ilmenee tavoitteena pyyhkiä van-

hat virheet pois ja tarjota oppilaalle puhdas pöytä seuraavana päivänä tai seuraavalla 

oppitunnilla. Yhteyden palauttaminen konfliktin jälkeen nähtiin ensisijaisen tärkeänä ja 

tämä näkökulma tuli vahvasti esiin lähes kaikissa haastatteluissa. 

Sitten kun asia on selvitetty ja käsitelty, jälki-istunto on istuttu tai mitä ikinä 
onkaan, niin sitten ei enää puhuta siitä. Että sitten se on hoidettu ja niinku 
meidän synnitkin, ne unohdetaan ja sitten mennään eteenpäin.  

Varmistaa, että sä et lähde kotiin ilman että se oppilas tuntee, että hänellä on 
kummiskin yhteys sun kanssa sen koulupäivän jälkeen ja sen vaikean tilan-
teen jälkeen.  

Kategoriassa 3 pedagoginen rakkaus on normatiivista ja suojelevaa. Se osoittaa, että 

rakkaus on vastuuta luoda sosiaalinen järjestys, jossa jokaisen on hyvä olla. Pedagogi-

sen rakkauden vastakohtana tässä kuvauskategoriassa kuvailtiin puuttumattomuutta, 
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josta puhuttiin välinpitämättömyytenä. Tässä kategoriassa opettaja ei pelkää käyttää 

valtaansa, mutta hän käyttää sitä palvelevasti. Valtaa voi käyttää estääkseen vääryyttä 

ja suojellakseen heikompia. Pedagoginen rakkaus on tässä yhteydessä luja kehys, jonka 

sisällä armo ja uusi alku mahdollistuvat. 

6.5 Ammatillinen kekseliäisyys 

Ammatillisen kekseliäisyyden kuvauskategoria muodostui 94 merkitysyksiköstä, joka on 

19 % kaikista merkitysyksiköistä. Tässä kuvauskategoriassa pedagoginen rakkaus näyt-

täytyy tietoisena ammatillisena toimintana, asiantuntijuutena ja luovina ja toiminnalli-

sina ratkaisuina. Tässä käsitystavassa painopiste siirtyy pelkästä kasvatussuhteesta 

konkreettiseen pedagogiseen osaamiseen. Pedagoginen rakkaus ymmärretään opetta-

jan ammatillisena sitoutumisena siihen, että jokainen lapsi voi onnistua, oppia ja yltää 

omaan parhaaseensa. Se ilmenee tavoitteena nähdä oireiden ja haasteiden taakse sekä 

sitkeänä pyrkimyksenä rakentaa polkuja oppimisen tielle silloinkin, kun perinteiset me-

netelmät eivät riitä. 

Tässä käsityskategoriassa näyttäytyy opettajan tavoite valjastaa lapsen mielenkiinnon 

kohteet ja vahvuudet oppimisen hyödyksi. Haastateltavien puheessa esiintyi ajatuksia 

positiivisesta pedagogiikasta ja toiminnallisista menetelmistä.  Tähän kategoriaan sijoit-

tui myös erään haastateltavan yritystoiminnaksikin kehkeytynyt toiminnallinen opetus-

menetelmä, jota hän kouluttaa toisillekin ja jota hän antoi luvan kuvailla tutkimusrapor-

tissa. Haastateltava käytti termiä ”rakkaudellinen pedagoginen huijaus”, jossa opettaja 

houkuttelee lapsen vaikean tehtävän äärelle luomalla siihen innostavan ja leikillisen ke-

hyksen. Ammatillisesta näkökulmasta tämä voidaan määritellä lapsilähtöiseksi ja toi-

minnalliseksi motivointistrategiaksi. Siinä missä perinteinen opetus saattaisi törmätä 

lapsen vastustukseen, opettajan periksiantamaton pedagoginen kekseliäisyys mahdol-

listaa oppimisen esteiden ylittämisen. Haastateltavan kuvaamassa kehittämässään vä-

ritaskumenetelmässä didaktinen tavoite, esimerkiksi kirjoittaminen, kätketään pelilli-

seen kehykseen, mikä vähentää lapsen kokemaa kuormitusta ja vahvistaa pystyvyyden 

tunnetta. Tämä osoittaa, että pedagoginen rakkaus on kristillisessä koulussa myös sy-

vää didaktista vaivannäköä ja lapsen yksilöllisyyden kunnioittamista käyttämällä lapsen 

mielenkiinnonkohteita ideoinnin lähtökohtana. 
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 Mä itse sanoisin kun sä puhut pedagoginen rakkaus, niin mä oon sanonut, 
että tää on tämmöinen, rakkaudellinen pedagoginen huijaus tietyllä tapaa eli 
lapset innostuu siitä oheisesta tekemisestä niin paljon, että se ikävä puuha 
jää huomaamatta. Siinä on konkreettisesti tapahtunut se, että haasteista on 
tullut helmi.  

Toiminnallisten menetelmien käyttöä perusteltiin myös sillä, että ne antavat opettajalle 

paremman mahdollisuuden toteuttaa edellisessä kuvauskategoriassa kuvattuja tapoja 

luoda suhdetta oppilaisiin.  

Kun lapset alkaa tehdä siinä oppitunnilla niitä taskuharjoituksia, niin opetta-
jahan vapautuu, koska ne [harjoitukset] on rakennettu sillä tavalla, että he te-
kevät kukin omaa vauhtiansa, niin opettaja vapautuu mielestäni todella olen-
naisiin rooleihin. Opettaja vapautuu, no siihen perinteisempään, että mä pys-
tyn kiertämään ja mä pystyn katselemaan, että miten ne hommat sujuvat. 
Mutta se, että mä oon sanonut, että antakaa kaikin aistein, kaiken aikaa lap-
sille positiivista palautetta, että kun mä kuljen jonkun lapsen ohi, niin että mä 
lasken hetkeksi käden vaikka olkapäälle. Mä pystyn toiselle näyttää peukkua. 
Mä pystyn siinä samassa vielä hymyilemään ja antamaan vaikka hymyn ja 
katseenkin vielä eri lapsille. Että mä koen hurjan tärkeäksi sen, että ne lapset 
päivän aikana huomioi, että nyt minut nähtiin. 

Ammatillisuus näyttäytyy myös sitkeänä pyrkimyksenä löytää jokaiselle oppilaalle sopi-

vat tavat edetä opinpolulla. Pedagoginen rakkaus on tässä kategoriassa eriyttämistä ja 

jatkuvaa "peiliin katsomista" ja pohtimista, olisiko vielä mahdollista löytää jokin opetus-

menetelmä, pedagoginen ratkaisu tai lapsen mielenkiinnon kohde, jota hyödyntää oppi-

misessa. Opettaja ottaa vastuun siitä, ettei oppilas jää paitsioon suuren ryhmän kes-

kellä. Tämä vaatii opettajalta sekä pedagogista taitoa että eettistä tahtoa venyä omien 

rutiiniensa ulkopuolelle. 

Siinä vaiheessa, kun on se tunnetila, että nyt mä en enää keksi keinoja, niin 
sitten vielä pitää katsoa itse oikein pitkästi peiliin. Mitä mä vielä voisin tämän 
lapsen kanssa tehdä toisin.  

Sitä mä mietin aina, että miten pystyisi myös niinku niitä [hiljaisia] huomaa-
maan. He voi jäädä vähän paitsioon. Mutta sitten että yrittää, pyrin silleen 
olemaan mahdollisimman kannustava ja sanoo sitten myös silloin, kun pys-
tyy niin kahden kesken, että ”hei, meni hienosti tunti.”  

Pedagoginen rakkaus ammatillisena toimintana pitää sisällään myös realismin ja omien 

rajojen tunnistamisen. Haastateltavat kuvasivat rakkautta ratkaisukeskeisyytenä, jossa 
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ongelmiin ei juututa, vaan etsitään ratkaisuja, voimavaroja ja tarvittaessa muiden am-

mattilaisten apua. Pedagoginen rakkaus on tässä yhteydessä lapsen kokonaisvaltaista 

suojelemista ja asiantuntijuuden jakamista työyhteisössä. 

Mä oon opettaja ja mä pysyn siinä. On niitä yhteistyökumppaneita, joidenka 
kanssa voi sitten tehdä, jotka tuo ihan eri näkökulmaa sen oppilaan tilanteen 
ja sen asioihin, ettei tarvitse edes yrittää yksin. Ja se on mun mielestä yks 
erittäin iso osa ammatillisuutta.  

Pitäisi eriyttää vielä enemmän ja tehdä paljon enemmän vielä materiaalia. 
Että se on se, missä voisi kehittyä ja mitä voisi jatkuvasti miettiä. Ja mikä voisi 
olla sitten joillekin hyvinkin ne parhaaksi.  

Kategoriassa 4 pedagoginen rakkaus on instrumentaalista ja asiantuntijakeskeistä. Se 

osoittaa, että rakkaus koulumaailmassa vaatii toteutuakseen vahvaa ammattitaitoa ja 

pedagogista rohkeutta. Tässä kategoriassa pedagoginen rakkaus ei ole vain asennoitu-

mista, vaan se on tekoja, jotka mahdollistavat oppilaan kasvun ja osallisuuden. Se on 

opettajan ammatillisuutta, jossa rakkaus kanavoituu opetusjärjestelyiksi, yksilölliseksi 

tueksi, monialaiseksi yhteistyöksi ja myös periksiantamattomaksi ratkaisujen etsi-

miseksi. 

6.6 Resilientti opettajuus 

Resilientin opettajuuden kuvauskategoria on pienen ja muodostuu 55 merkitysyksiköstä 

eli 11 % kaikista merkitysyksiköistä. Viidennessä kuvauskategoriassa pedagoginen rak-

kaus kääntyy opettajan sisäiseksi voimavaraksi ja kyvyksi suojella omaa jaksamistaan. 

Tässä kategoriassa pedagoginen rakkaus ei näyttäydy vain ulospäin suuntautuvana toi-

mintana, vaan se on ammatillista resilienssiä eli kykyä asettaa rajat ja huolehtia itses-

tään, jotta opettaja voi pysyä läsnä olevana aikuisena oppilailleen. 

Aineistossa esiintyi käsitys siitä, että pedagoginen rakkaus edellyttää selkeää eroa työn 

ja yksityiselämän välillä. Osa vastaajista koki, että aito välittäminen on mahdollista hel-

pommin, jos opettaja osaa suojata itsensä oppilaiden raskaiden elämäntilanteiden kan-

tamiselta kotiin. 

Ammatillisuus on sitä, että sä erotat työn ja vapaa-ajan. Se auttaa jaksa-
maan, ettei kanna oppilaiden asioita kotiin, koska muuten sä uuvut, etkä sä 
pysty enää antamaan mitään.  
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Rakkaus nähdään tässä kategoriassa kurinalaisuutena. Opettaja tunnistaa, että hänen 

kykynsä välittää on rajallinen resurssi, jota on suojeltava ammatillisilla rajoilla. Kristilli-

sessä koulussa resilienssi kytkeytyy myös hengelliseen vakaumukseen. Haastatteluissa 

nousi esiin ajatus siitä, ettei opettajan tarvitse olla rakkauden alkuperäinen lähde, vaan 

hän toimii sen välittäjänä. Tämä näkökulma poistaa suorituspaineen ja antaa levolli-

suutta työhön. 

Mä pysyn siinä Jumalan rakkaudessa... ei sitä minusta löydy puristamalla, 
mä väsyn heti. Se on se lähde, josta mä ammennan, että mä jaksan taas koh-
data ne haastavatkin tilanteet.  

Rukous ja muu hengellinen tuki jäsentyivät haastateltavien puheessa konkreettisina kei-

noina säädellä omaa kuormitusta ja vahvistaa kärsivällisyyttä tilanteissa, joissa yksilöl-

liset voimavarat koettiin rajallisiksi. Resilientti opettajuus ilmenee tässä yhteydessä ky-

kynä tunnistaa ja säädellä omia tunteita sekä palautua kuormittavista tilanteista oppi-

tuntien välillä. Pedagoginen rakkaus näyttäytyy tällöin intentionaalisena toimintana, 

jossa opettaja pyrkii tietoisesti katkaisemaan edeltävien vuorovaikutustilanteiden emo-

tionaalisen jatkumon eikä siirrä aiempien konfliktien tai kuormituksen vaikutuksia seu-

raaviin kohtaamisiin. 

Täytyy pystyä nollaamaan se edellinen tunti ennen seuraavaa... opettajan on 
tärkeää säilyttää tietty tyyneys, ettei se väsymys tai kiukku purkaudu viatto-
miin oppilaisiin.  

Tämä itsesäätely vaatii korkeaa itsetuntemusta ja halua suojella oppilasta opettajan 

omalta huonolta päivältä. Aineisto osoittaa, että resilienssi rakentuu myös luvasta olla 

epätäydellinen. Pedagoginen rakkaus ulottuu opettajien väliseen suhteeseen, jossa vä-

symyksen ja virheiden sanoittaminen on sallittua. 

Työyhteisössä saa kertoa väsymyksestä. Meillä hyväksytään ihmisten kes-
keneräisyys. Se, että saa tehdä virheitä ja pyytää anteeksi, on ihan elinehto 
tässä työssä.  

Haastateltavat kuvasivat myös tilanteita, joissa oman inhimillisyyden ja väsymyksen 

näyttäminen oppilaille on kääntynyt pedagogiseksi voitoksi, kun oppilaat ovat alkaneet 

osoittaa vastavuoroista huolenpitoa. 

Tällä kuvauskategorialla oli erityinen yhteys ensimmäiseen kategoriaan, eli hengelliseen 

perustaan, joka toimii vahvasti kaikkien muiden kategorioiden mahdollistajana, mutta 
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erityisesti tämän. Eräs opettaja korosti, ettei rakkaudellinen kohtaaminen tapahdu auto-

maattisesti, vaan se vaatii jatkuvaa mielen ja kielen tasolla tapahtuvaa suuntautumista. 

Kyllä mä sanoisin, että se on tosi tietoista. Mun mielestä se rakkaus on sem-
moinen asia, mikä ei tule itsestään... se on hyvin tietoista koko ajan, päivit-
täistä semmoista. Mä puhun niitä [periaatteita] ääneen itselleni ja oppilaille, 
ja jos mä en tee sitä, niin mä tiedän, että ei se automaattisesti tapahdu. 

Tämä ”tietoisuus” linkittyy vahvasti opettajan ammatilliseen resilienssiin ja itsesääte-

lyyn. Rakkaus vaatii opettajalta jatkuvaa sisäistä dialogia, jolla hän muistuttaa itseään 

kasvatuksen perusarvoista silloinkin, kun arki on kuormittavaa. Samaan aikaan haasta-

teltavat tunnistivat tämän vaatimuksen jännitteen suhteessa omaan inhimilliseen rajal-

lisuuteensa. Pedagoginen rakkaus kuvattiin jopa ”mahdottomana tehtävänä”, jos opet-

taja joutuu turvautumaan vain omiin voimavaroihinsa: 

Niin en tiedä, ehkä vaan sen, että armo ja rakkaus vaatii. Ja maailman vaikein 
asia, tai siis silleen, se ei oo mitään helppoa... se on ihan mahdotonta 
omassa voimassa itse asiassa, niin sitten meidän pitää olla tosi armollisia it-
sellemme ja oppilaille. 

Lainauksessa esiintyvä ilmaisu ”armo ja rakkaus vaatii” osoittaa, että armollisuus ja 

rakkaudellisuus vaativat opettajalta kurinalaisuutta. Tällöin pedagoginen rakkaus muut-

tuu eettiseksi vaatimukseksi, joka edellyttää opettajalta kykyä myöntää omat virheensä 

ja kohdata oppilas epätäydellisyyden kautta. Tämä toimii siltana opettajan hengellisen 

vakaumuksen ja sen aktiivisen ylläpitämisen sekä arjen käytännön tekojen välillä. 
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6.7 Kuvauskategorioiden muodostama tulosavaruus 

 

  Kuvio 2. Diagrammi esittää pedagogisen rakkauden ulottuvuudet viidessä kerroksessa.  

Kuva: NapkinAI  

Fenomenografisessa tutkimuksessa kuvauskategoriat muodostavat kokonaisuuden, 

joka kuvaa tutkittavan ilmiön laadullista vaihtelua kollektiivisella tasolla. On tärkeää 

huomata, että kategoriat eivät kuvaa yksittäisiä opettajia, vaan erilaisia tapoja hahmot-

taa pedagoginen rakkaus. Sama haastateltava voi ilmentää puheessaan useita eri käsi-

tystapoja tilanteesta ja kontekstista riippuen. Kategorioiden väliset erot kuvaavatkin 

huomion kiinnittymistä ilmiön eri ulottuvuuksiin. 

Fenomenografisessa tutkimuksessa analyysin tavoitteena on muodostaa kuvauskate-

gorioista loogisesti sisäkkäinen hierarkia, jossa laajemmat ja monimutkaisemmat käsi-

tystavat sisältävät ja edellyttävät suppeammat näkökulmat (Marton & Booth, 1997; 

Åkerlind, 2005). Kuvauskategorioiden välinen hierarkia perustuu siihen, kuinka laaja-
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alaisesti ilmiö hahmotetaan. Kuvauskategorioiden välinen hierarkia perustuu siis siihen, 

kuinka laaja-alaisesti ilmiö hahmotetaan. Tässä tutkimuksessa tulosavaruus jäsentyy 

eksistentiaalisesta perustasta kohti ammatillista jaksamista. 

Eksistentiaalisella tasolla (kategoria 1: hengellinen perusta) näkökulma on laajimmil-

laan, kun pedagoginen rakkaus kytketään vakaumukseen ja opettajien perimmäisiin ar-

voihin. Tämä taso toimii perustana kaikille muille kategorioille. Tällöin huomataan, että 

relationaalinen yhteys (2), normatiivinen huolenpito (3) ja ammatillinen kekseliäisyys (4) 

saavat kestävyytensä ja tarkoituksensa opettajan hengellisestä viitekehyksestä ja kut-

sumuksesta. Rakkaus nähdään ylhäältä annettuna voimavarana, joka määrittää tavan 

kohdata lapsi Jumalan luomana ja arvokkaana aarteena. 

Inhimillisen kohtaamisen tasolla (kategoria 2: relationaalinen yhteys) pääpaino on opet-

tajan ja oppilaan välisessä aidossa, inhimillisessä suhteessa. Huomio kiinnittyy opetta-

jan persoonalliseen tapaan luoda rakkaudellinen kasvatussuhde kuhunkin oppilaaseen 

yksilöllisesti sekä luokkaan kokonaisuutena. Pedagoginen rakkaus ymmärretään sub-

jektiivisena, ”sydänten tasolla” tapahtuvana yhteytenä, jossa opettaja riisuu ammatilli-

sen roolinsa kohdatakseen lapsen aidosti. Siirtymä ensimmäisestä kategoriasta toiseen 

edellyttää näkökulman muutosta siitä, miten hengellisestä vakaumuksesta siirrytään 

siihen, miten se kanavoidaan käytännön vuorovaikutukseksi ja ehdottomaksi hyväksyn-

näksi. 

Sosiaalisen ympäristön tasolla (kategoria 3: normatiivinen huolenpito) näkökulma laaje-

nee koskemaan kouluyhteisön sääntöjä, eettistä kehystä ja turvallisuutta. Pedagoginen 

rakkaus ja rajat eivät näyttäydy vastakohtina, vaan rajat nähdään tärkeänä huolenpidon 

muotona. Tämä taso varmistaa, että pedagoginen rakkaus on vastuullista. Pedagoginen 

rakkaus luo turvallisen tilan, jossa lapsen on hyvä kasvaa. Jämäkkyys ja nolaamatto-

muus ovat tämän tason tärkeitä toimintatapoja, samoin opettajan kyky pyytää itsekin 

anteeksi. Tässä kategoriassa huomio laajenee siis yksilöllisestä suhteesta laajempaan 

eettiseen vastuuseen ja turvallisuuden takaamiseen. 

Pedagogisen toiminnan tasolla (kategoria 4: ammatillinen kekseliäisyys) huomio kiinnit-

tyy konkreettisiin pedagogisiin ratkaisuihin, didaktiseen kekseliäisyyteen ja eriyttämi-

seen. Pedagoginen rakkaus ymmärretään aktiivisena investointina ja keinona edistää 
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oppimista. Tällä tasolla toteutuvat luovien ja toiminnallisten menetelmien kokeileminen 

ja käyttö ja periksiantamaton ratkaisujen etsiminen oppilaan onnistumisen mahdollista-

miseksi. Ammatillinen asiantuntijuus muuttuu tässä kategoriassa ihmissuhdepää-

omaksi. Siirtymä tähän kategoriaan tapahtuu, kun tunnistetaan opettajan ammatillinen 

osaaminen ja didaktiset valinnat pedagogisen rakkauden toteuttamisen välineiksi. 

Ammatillisen jaksamisen taso (kategoria 5: resilientti opettajuus) toimii koko mallin 

mahdollistajana ja suojakehänä. Se kääntää katseen opettajan omaan resilienssiin ja 

itsetuntemukseen. Pedagoginen rakkaus ei nimittäin pysy yllä itsestään, vaan se vaatii 

opettajalta taitoa vetää työlleen rajat, nollata vaikeat tilanteet ja huolehtia omasta jak-

samisestaan. Ilman tätä suojaavaa kerrosta opettaja uupuisi, ja hänen voimansa välit-

tää rakkautta loppuisivat kesken. Tähän kategoriaan sisältyy opettajien itsereflektiota, 

jossa tiedostetaan ja hyväksytään omaa inhimillistä rajallisuutta osana pedagogisen 

rakkauden kokonaisuutta. 

Analyysissa havaittiin merkittävä dynaaminen yhteys ammatillisen kekseliäisyyden (4) ja 

relationaalisen yhteyden (2) välillä. Erityisesti tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla in-

tensiivinen pedagoginen vaivannäkö voi rakentaa pohjaa syvälle inhimilliselle luotta-

mukselle. Kun opettaja käyttää ammatillista kekseliäisyyttään etsiessään ratkaisuja 

haastaviin tilanteisiin, tämä yhteinen ponnistelu voi mahdollistaa lapsen ”sydämen voit-

tamisen”. 

Aineisto osoittaa, että opettajien käsitykset ovat dynaamisia. Vaikka painopiste voi tie-

tyssä hetkessä olla hyvin käytännöllisessä toiminnassa (4), se kumpuaa samanaikai-

sesti syvästä vakaumuksesta (1) ja vaatii pysyäkseen elävänä ammatillista resilienssiä 

(5). 

Käsitystapoja voidaan kuvata sisäkkäisinä systeemeinä. Laajempi näkökulma, kuten 

opettajan maailmankatsomuksellinen hengellinen perusta, sisältää ja antaa merkityk-

sen suppeammille ulottuvuuksille, kuten ammatillisille ratkaisuille. Opettajat eivät siis 

”siirry” kategoriasta toiseen, vaan heillä on käytössään moniulotteinen ”merkitysten va-

ranto”, josta he ammentavat eri tavoin kasvatusvuorovaikutuksen eri tilanteissa. Ulottu-

vuuksien vaihtelu havainnollistaa kategorioiden välisiä kytköksiä ja sitä, miten ne yh-

dessä muodostavat monipuolisen kokonaiskuvan tutkittavasta ilmiöstä. 
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7   Pohdinta 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää kristillisten koulujen opettajien käsityksiä 

pedagogisesta rakkaudesta. Fenomenografisen analyysin tuloksena hahmottui viisi laa-

dullisesti erilaista käsitystapaa, jotka muodostavat hierarkkisen tulosavaruuden. Seu-

raavaksi tarkastellaan tuloksia suhteessa aiempaan tutkimukseen, arvioidaan niiden 

merkitystä ja pohditaan tutkimuksen luotettavuutta. 

7.1 Tulokset suhteessa aiempaan tutkimukseen ja ohjaaviin asiakirjoihin 

Tämän tutkimuksen tulokset vahvistavat ja syventävät ymmärrystä pedagogisesta rak-

kaudesta erityisesti kristillisen perusopetuksen kontekstissa. Tulokset osoittavat, että 

opettajien käsitykset eivät ole irrallisia saarekkeita, vaan ne kytkeytyvät tiiviisti sekä kas-

vatustieteelliseen perinteeseen että koulujen arvopohjaa ohjaaviin dokumentteihin. 

Tutkimukseni tulokset, erityisesti kategoria 2 eli relationaalinen yhteys ja kategoria 4 eli 

ammatillisuus, vastaavat suoraan nykyiseen hyvinvointitutkimukseen (esim. Hyrsky, 

2024; Shao ym., 2025). Haastateltujen opettajien korostama ”pysähtyminen” ja ”sydä-

men voittaminen” ja niistä seuraavat positiiviset vaikutukset opettaja-oppilassuhteessa 

liittyvät vahvasti Hyrskyn (2024) havaintoihin siitä, että pedagoginen suhde on merkittä-

vin selittäjä oppilaan kouluviihtyvyydelle. Tämä asenne kytkeytyy suoraan siihen, mitä 

aiemmassa tutkimuksessa kutsutaan pedagogiseksi tahdikkuudeksi (Määttä ym., 

2014); opettajien kuvaama taito lukea tilanteita ja kohdata oppilas ”sydämen tasolla” 

ilman ammatillista suojakuorta on empiirinen ilmentymä tästä tahdikkuudesta. 

Tulokset resonoivat vahvasti Nel Noddingsin (2005; 2012) välittämisen etiikan kanssa. 

Noddingsin korostama opettajan vastaanottavaisuus ja oppilaan tarpeisiin vastaaminen 

näkyi aineistossa esimerkiksi kykynä joustaa vaatimuksista oppilaan elämäntilanteen 

mukaan. Siinä missä perinteinen opettajuuspuhe korostaa usein ammatillista etäisyyttä 

ja roolin säilyttämistä, tämän tutkimuksen opettajat näkivät “suojakuorettomuuden” ja 

inhimillisen haavoittuvuuden (kategoria 2) avaimena aitoon yhteyteen. Tämä haastaa 

osittain Kauppisen (2007) esittämän kritiikin pedagogisen rakkauden mahdollisesta val-

lankäytöstä. Opettajien kuvaama pyrkimys aitoon ja hierarkioita purkavaan kohtaami-

seen on linjassa Anghelin ja Iftimin (2023) ajatuksen kanssa, jonka mukaan laadukas 
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pedagoginen suhde vaatii opettajalta halua asettua alttiiksi ja olla rehellinen. Opettajan 

aktiivinen osallistuminen lasten leikkiin, ja oppilaiden oma aloitteellisuus osoittavat, 

että pedagoginen rakkaus rakentuu vastavuoroisessa suhteessa jaetun toiminnan 

kautta. Aineistosta löytyvä painotus arjen pienten kohtaamisisten aktiivisesta ja tietoi-

sesta järjestämisestä ja tavoitteesta oppilaan nähdyksi tulemisesta vastaa myös Kalli-

sen ym. (2021) havaintoja lasten arjen hyvinvoinnin perustasta, jossa kuulluksi ja ym-

märretyksi tuleminen on lapsille itselleen ratkaiseva tekijä. 

Analyysi osoittaa, että pedagoginen rakkaus asettuu keskeiseksi tekijäksi suomalaisen 

kouluhyvinvoinnin kentällä. Se konkretisoi Leskisenojan (2016) PERMA-malliin pohjau-

tuvat luokkakäytänteet eläväksi vuorovaikutukseksi. Fernströmin, Vuorisen ja Uusitalon 

(2021) mukaan oppilaiden kokema yhteenkuuluvuus on keskeinen osa-alue kouluhyvin-

voinnissa, mutta erityisesti poikien kohdalla tässä on havaittavissa puutteita. Tämä ko-

rostaa pedagogisen rakkauden merkitystä. Opettajan kyky luoda aitoja ja hyväksyviä 

suhteita voi tukea juuri niitä hyvinvoinnin osa-alueita, joilla oppilaat tuntevat itsensä ul-

kopuolisiksi. Aineistosta noussut resilienssi-kategoria linkittyy laajempaan positiivisen 

pedagogiikan keskusteluun, jossa Anghel ja Iftimi (2023) korostavat rakkauden ja luotta-

muksen merkitystä opetuksen eettisenä perustana. Samalla se kytkeytyy Downeyn 

(2008) esittämään ajatukseen kouluresilienssin vahvistumisesta positiivisessa ja välittä-

vässä ilmapiirissä. Myös Pant ja Rastogi (2024) esittävät, että opettajan itsearviointi ja 

reflektiivinen ote ovat olennaisia hyvinvointia edistävän pedagogiikan toteuttamisessa. 

Tässä valossa rakkaus ei ole vain ulospäin suuntautuvaa välittämistä, vaan myös opet-

tajan reflektiivistä työotetta ja jaksamisestaan huolehtimista, joka luo perustan koko 

kouluyhteisön kukoistukselle. 

Kategoria 1 eli hengellinen perusta tuo merkittävän lisän aiempaan empiiriseen tutki-

mukseen. Se syventää Kirsti Saaren (2009) havaintoja agape-rakkaudesta osoittamalla, 

että haastateltujen opettajien antamissa merkityksissä hengellisyys ei kaikille ole vain 

arvo, vaan konkreettinen jaksamisen ja pedagogisen rakkauden lähde, ”pysyminen Ju-

malan rakkaudessa”. Tämä vahvistaa Tirrin (1999) ja Sillanpään (2024) ajatuksia opetta-

juudesta kutsumustehtävänä, joka vaatii jatkuvaa itsekasvatusta ja reflektiota.  
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Sillanpää (2024) korostaa itserakkauden olevan välttämätön esiehto pedagogiselle rak-

kaudelle, mutta tämän tutkimuksen aineisto tarjoaa tähän vivahteikkaan näkökulman. 

Opettajat eivät paikantaneet rakkautta itsestään nousevaksi, vaan kertoivat sen tulevan 

heidän käyttöönsä hengellisestä perustasta. Tämä viittaa siihen, että maailmankatso-

muksellisessa kontekstissa pedagoginen rakkaus vahvistaa opettajan ammatillista re-

silienssiä siirtämällä painopisteen opettajan omasta suorituskyvystä kohti armolli-

suutta ja kokemusta siitä, että hän on itse ensin rakkauden kohde. Tämä havainto saa 

merkittävää tukea Chenin (2024) tuoreesta kansainvälisestä tutkimuksesta, jossa  

Chenin (2024, s. 1366) mukaan opettajat arvioivat resilienssinsä osa-alueista nimen-

omaan hengellisen resilienssin (spiritual resilience) kaikkein vahvimmaksi (M = 5,28 as-

teikolla 1–6), jopa fyysistä tai emotionaalista resilienssiä merkittävämmäksi. Näin ollen 

pedagoginen rakkaus ei ole vain ulospäin suuntautuvaa työtä, vaan se kääntyy suojaa-

maan opettajaa uupumukselta (kategoria 5), mikä antaa uudenlaista syvyyttä Anghelin 

ja Iftimin (2023) esittämälle holistiselle näkemykselle, jossa sielun ja mielen hyvinvointi 

ovat kytköksissä toisiinsa. 

Hengellinen perusta ja itserakkaus eivät kuitenkaan näyttäydy tässäkään aineistossa 

toisiaan poissulkevina, vaan pikemminkin hierarkkisena jatkumona. Siinä missä seku-

laari rakkauden pedagogiikka voi paikantaa rakkauden alkulähteen yksilön psyykkiseen 

rakenteeseen, kristillisessä kontekstissa Jumalan rakkaus toimii ontologisena alkuläh-

teenä, joka mahdollistaa sekä terveen itsearvostuksen että pyyteettömän lähimmäisen-

rakkauden. Opettaja voi rakastaa itseään ja oppilaitaan, koska hän kokee olevansa en-

sin itse ehdottoman rakkauden kohde. Näin ollen pedagoginen rakkaus jäsentyy hengel-

linen vakaumuksen kautta vahvistaen opettajan omaa ihmisyyttä ja itsemyötätuntoa, 

muuttuen siten käytännön pedagogiseksi toiminnaksi. 

Vaikka perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) eivät käytä termiä peda-

goginen rakkaus, tutkimuksen tulokset osoittavat opettajien toteuttavan POPS:n arvo-

perustaa käytännössä. Tulosten kategoria 3 (normatiivinen huolenpito) kytkeytyy 

POPS:n vaatimukseen turvallisesta oppimisympäristöstä ja eettisestä kasvusta. Opetta-

jien kuvaama ”rajoilla välittäminen” ja nolaamisen välttäminen toteuttavat opetussuun-

nitelman vaatimusta oppilaan ainutlaatuisuuden ja arvokkuuden kunnioittamisesta 

(POPS 2014, s. 15).  
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Tämä opettajien pyrkimys selvittää konfliktit kahden kesken ja välttää julkista nolaa-

mista saa painavan perustelun Saxerin ym. (2025) löydöksistä. Koska opettaja-oppilas-

suhteen konfliktit kytkeytyvät suoraan oppilaiden fyysiseen pahoinvointiin, on pedagogi-

nen rakkaus, tässä tapauksessa tahdikas ja kunnioittava konfliktien hallinta, suoraa ter-

veyden edistämistä ja psykologisen turvan rakentamista. Lisäksi tässä tutkimuksessa 

tunnistettu ammatillinen kekseliäisyys (kategoria 4) on avainasemassa oppilaan akatee-

misen minäkäsityksen vahvistamisessa. Saxerin ym. (2025) mukaan vahva usko omiin 

kykyihin suojaa oppilasta myöhemmiltä riidoilta opettajan kanssa, mikä alleviivaa peda-

gogisen rakkauden dynaamista ja didaktista luonnetta. Opettajan vaivannäkö oppimi-

sen esteiden poistamiseksi on samalla investointi kestävään ja vähäkonfliktiseen ihmis-

suhteeseen. 

Opettajien pyrkimys välttää oppilaan julkista nolaamista ja eettinen vastuu kohdata op-

pilas arvostavasti haastavissakin tilanteissa vahvistavat myös Äärelän (2012) havaintoja 

pedagogisesta rakkaudesta stigmatisoinnin eli leimaamisen vastakohtana. Samalla ai-

neistossa esiin nouseva ”paimenrooli” asettuu kiinnostavaan teoreettiseen jännittee-

seen Kauppisen (2007) esittämän pastoraalisen vallan kritiikin kanssa. Siinä missä 

Kauppinen näkee vaaran oppilaan passivoimisesta huolenpidon kohteeksi, tämän tutki-

muksen opettajat mielsivät auktoriteetin nimenomaan palveluna ja turvallisena kehys-

rakenteena. Tämä on linjassa Anghelin ja Iftimin (2023) korostaman turvallisen sosio-

emotionaalisen tilan kanssa. Opettaja käyttää valtaansa rakentaakseen tilan, jossa 

lapsi uskaltaa epäonnistua ja kasvaa ilman häpeän pelkoa. Lisäksi aineistossa korostu-

nut oppilaan potentiaalin näkeminen ja vahvuuksien huomaaminen on suorassa lin-

jassa POPS:n (2014, s. 20) tavoitteen kanssa, jossa oppilasta rohkaistaan tunnistamaan 

oma erityislaatunsa. Tutkimus osoittaa, että kristillisten koulujen opettajat kykenevät 

kääntämään opetussuunnitelman abstraktit arvot ”rakkaudelliseksi toiminnaksi”, joka 

tukee oppilaan minäkuvaa ja itsetuntoa. 

Tutkimuksen tulokset ovat erittäin yhdenmukaisia kristillisten koulujen omien tavoittei-

den kanssa (esim. Espoon kristillinen koulu, 2025; Agape-keskus, 2025). Erityisesti 

haastateltavien kuvaama ”koulun näyn sanoittaminen” ja rakkauden mallintaminen 

vastaavat koulujen pyrkimystä luoda yhteisöjä, joissa Kristuksen rakkaus on toiminnan 
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perusta. Saman suuntaisia havaintoja kristillisen koulun yhteisöllisyyden ja turvallisuu-

den kokemuksesta ovat tehneet myös Muotka ja Kankainen (2018), joiden etnografi-

sessa tutkimuksessa kristilliset arvot, kuten lähimmäisenrakkaus ja armollisuus, ilme-

nivät kristillisen koulun arjen rutiineissa ja vuorovaikutussuhteissa. 

Mielenkiintoinen havainto aineistosta on se, miten opettajat toteuttavat ammatillista 

asiantuntijuuttaan kytkemällä kristillisen arvopohjan johdonmukaisesti indoktrinaation 

välttämiseen ja oppilaan katsomuksellisen vapauden kunnioittamiseen. Sen sijaan, että 

arvopohja ja neutraalius nähtäisiin toisilleen vastakkaisina, ne näyttäytyvät toisiaan tu-

kevina. Kristillinen ihmiskäsitys velvoittaa opettajaa suojelemaan lapsen oikeutta 

omaan ajatteluun. Lahden kristillisen koulun (2025) korostama oppilaan vapaus näkyi 

aineistossa opettajien pyrkimyksenä kunnioittaa oppilaan omaa persoonallisuutta, mie-

lipiteitä ja luovuutta ja oppimistyyliä. Tulokset vahvistavat Saaren (2009) havainnon 

siitä, ettei kristillinen pedagoginen rakkaus tarkoita ideologista sitouttamista. Se näyt-

täytyy pikemminkin dialogisena suhteena, joka tunnistaa oppilaan itseisarvon, itsemää-

räämisoikeuden ja tarjoaa psykologisesti turvallisen ympäristön tilan kasvaa omaksi it-

sekseen ilman tarkoituksellista painetta omaksua tiettyä vakaumusta. 

7.2 Tutkimuksen tuottama uusi ymmärrys käsityksistä pedagogisesta rakkau-

desta 

Tämä tutkimus vahvistaa aiemman tutkimuksen (esim. Määttä & Uusiautti, 2012; Saari, 

2009) havainnot pedagogisesta rakkaudesta kasvatuksen perustana, mutta se tuo esiin 

kaksi aiemmin hieman katveeseen jäänyttä ulottuvuutta eli pedagogisen rakkauden 

merkityksen opettajan oman ammatillisen resilienssin lähteenä sekä rakkauden dynaa-

misen, lähes didaktisen luonteen. Jälkimmäistä kuvattiin aineistossa sinnikkäänä peda-

gogisten ratkaisujen etsimisenä ja oppimisen esteiden voittamisena. Esimerkkitapauk-

sesta käytettiin ilmaisua ”haasteesta muotoutui helmi”, tapauksessa, jossa keksittiin 

uusi toiminnallinen opetusmenetelmä. Nämä löydökset viittaavat siihen, että kristilli-

sessä kontekstissa pedagoginen rakkaus ei ole ainoastaan eettinen ihanne, vaan se on 

strateginen ja jaksamista tukeva ammatillinen voimavara.  

Tämän tutkimuksen tulokset osoittavat, että kristillisten koulujen opettajien käsitykset 

pedagogisesta rakkaudesta muodostavat hierarkkisen ja sisäkkäisen kokonaisuuden. 
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Åkerlindin (2008) mukaan opettajuuden kehittyminen on siirtymistä kapeammasta tie-

toisuudesta kohti monimutkaisempia ja laaja-alaisempia käsitystapoja, joissa uudet ta-

sot sisältävät ja integroivat itseensä aiemmat, suppeammat näkökulmat. Tässä tutki-

muksessa tunnistettu tulosavaruus heijastaa juuri tällaista käsitteellistä monitasoi-

suutta. Siinä missä pedagoginen rakkaus voidaan kapeimmillaan ymmärtää vain yksit-

täisinä pedagogisina menetelminä tai suorituksina (kategoria 4), laaja-alaisin käsitys-

tapa integroi nämä osaksi opettajan identiteettiä ja hengellistä perustaa (kategoria 1). 

Åkerlindin (2008) logiikan mukaan opettaja, joka kykenee hahmottamaan pedagogisen 

rakkauden hengellisenä kutsumuksena, ei hylkää ammatillisia ratkaisuja tai relationaa-

lista yhteyttä, vaan pikemminkin antaa niille syvemmän merkityksen ja kestävämmän 

pohjan. 

Saxer ym. (2025) osoittavat tilastollisesti opettajan ja oppilaan välisten konfliktien nega-

tiiviset ja pitkäkestoiset vaikutukset, he peräänkuuluttavat lisää tutkimusta niistä käy-

tännön strategioista, joilla opettajat voivat näitä suhteita rakentaa. Tämä tutkielma vas-

taa tähän tarpeeseen kuvaamalla niitä konkreettisia keinoja, joilla kristillisen koulun 

opettajat pyrkivät ”voittamaan oppilaan sydämen” ja ylläpitämään yhteyttä haastavis-

sakin arjen tilanteissa. 

Aiemmissa tutkimuksissa (esim. Downey, 2008; Hyrsky, 2024) on keskitytty enemmän 

siihen, miten pedagoginen rakkaus vaikuttaa oppilaaseen, hänen motivaatioonsa, hy-

vinvointiinsa tai oppimistuloksiinsa. Tässä aineistossa pedagoginen rakkaus kääntyykin 

myös opettajan suuntaan. Opettajat kuvaavat, että ”pysyminen Jumalan rakkaudessa” 

on se voima, joka estää heitä uupumasta. Nykyisessä keskustelussa opettajien uupu-

muksesta ratkaisuna tarjotaan usein työnohjausta tai resurssien lisäämistä. Tämän tut-

kimuksen tulokset ehdottavat, että myös maailmankatsomuksellinen ankkuri ja kutsu-

mus voivat toimia merkittävänä suojaavana tekijänä, resilienssinä työuupumusta vas-

taan.  

Kuten Chen (2024) osoittaa määrällisesti hengellisen ja sosiaalisen resilienssiin yhtey-

den työtyytyväisyyteen, hänen tutkimuksensa peräänkuuluttaa syvempää ymmärrystä 

siitä, miten nämä resilienssin osa-alueet ilmenevät opettajien arjessa. Tämä tutkielma 
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täydentää tätä kuvaa osoittamalla, että kristillisessä kontekstissa hengellinen re-

silienssi ei ole vain passiivista jaksamista, vaan se muuttuu aktiiviseksi ”pedagogiseksi 

kekseliäisyydeksi” ja ”sydämen voittamiseksi”. Kun opettaja kokee olevansa ”rakkau-

den välittäjä” eikä sen alkuperäinen lähde, paine täydellisestä onnistumisesta helpot-

tuu. Tämä havainto on tärkeä nykyisessä keskustelussa opettajien uupumisesta. Hen-

gellinen viitekehys tarjoaa opettajalle armollisuutta, jota perinteinen tulosvastuullinen 

koulumaailma harvoin mahdollistaa. 

Teoreettisessa kirjallisuudessa pedagoginen rakkaus on usein hyvin vakavaa, eettistä ja 

”pysyvää asennetta” (Haavio, 1948). Tämän tutkimuksen mukaan rakkaus voi olla myös 

leikkisää, dynaamista ja strategista. Opettaja käyttää pedagogista suhdetta ja lapsen 

innostusta toiminnallisuuteen työkaluna, jolla lapsi saadaan ylittämään kognitiiviset es-

teensä. Tämä tuo pedagogiseen rakkauteen didaktisen ulottuvuuden, joka aiemmasta, 

varsinkin filosofisesta tutkimuksesta on puuttunut. Se osoittaa, että pedagoginen rak-

kaus ja tehokas opetus eivät ole erillisiä, vaan pedagoginen rakkaus on myös didaktiik-

kaa. Toki myös leikillisyyttä on tutkittu ja löydetty sen oppimista edistäviä vaikutuksia, 

mutta tässä tutkimuksessa leikillisyys yhdistyy opettajien käsityksissä pedagogiseen 

rakkauteen. Aineistosta nousi ajatus siitä, että leikki on lapsen ”rakkauden kieli” ja leik-

kiminen oppilaiden kanssa on ”lahja lapsille”. Toisaalta leikki voi olla keino oppimisen 

haasteiden selättämiseen ja motivaation löytämiseen leikillisyyden myötä ja näin ollen 

osa pedagogista rakkautta on toimia aktiivisesti lapsen oppimisen parhaaksi ja opettaja 

heittäytyä aktiivisesti leikkiin ja käyttämään leikillisyyttä oppimisen tukemisessa.  

Tämän tutkimuksen aiempaa tutkimusta täydentävä löydös on pedagogisen rakkauden 

ilmeneminen pedagogisena kekseliäisyytenä. Tässä aineistossa pedagoginen rakkaus 

näyttäytyy myös aktiivisena, älyllisenä ja periksiantamattomana ”salapoliisityönä”. 

Haastateltavan kuvaama toiminnallisten menetelmien etsiminen kätkee sisäänsä syvän 

ammatillisen sitoutumisen. Opettaja ei tyydy yhteen menetelmään, vaan on valmis etsi-

mään jokaiselle oppilaalle yksilöllisiä didaktisia avaimia, joilla oppimisen lukot voidaan 

avata ja saada lapsi sietämään epämukavuusalueella ponnistelua ja itselle vaikean 

asian harjoittelua. 
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Tämä tulos osoittaa, että kristillisen koulun opettajien käsityksissä pedagoginen rak-

kaus on myös sinnikäs ja periksiantamaton älyllinen ponnistus ja luova prosessi, jossa 

opettaja kantaa vastuuta oppilaan onnistumisesta silloinkin, kun perinteiset keinot eivät 

riitä. Pedagoginen kekseliäisyys onkin tässä tutkimuksessa nähtävissä pedagogisen rak-

kauden ammatillisena muotona. Se on kieltäytymistä luovuttamasta ja jatkuvaa uusien 

mahdollisuuksien rakentamista jokaisen oppilaan kohdalla erikseen. Lisäksi monialai-

sen yhteistyön tekeminen oppilaan parhaaksi pedagogisen rakkauden nimissä oli käsi-

tystapa, jota en aiemmasta tutkimuskirjallisuudesta löytänyt. 

Kauppinen (2007) näki aiemmassa tutkimuksessa pedagogisen rakkauden joskus val-

lankäyttönä, joka asettaa oppilaan passiiviseksi huolenpidon kohteeksi. Tämän tutki-

muksen tulokset tarjoavat tähän vivahteikkaamman näkökulman. Kristillisessä konteks-

tissa korostuva Imago Dei -ajattelu eli ihmisen luominen Jumalan kuvaksi, luo perustan 

radikaalille ontologiselle tasavertaisuudelle, jossa opettaja ja oppilas ovat pohjimmil-

taan samanarvoisia. Tämä ei kuitenkaan tarkoita pedagogisen auktoriteetin tai valtasuh-

teen purkamista. Päinvastoin moni opettaja kuvaa olevansa vastuullinen tai jämäkkä 

ohjaaja sekä henkisen että fyysisen turvallisuuden takaamiseksi. Merkittävää on kuiten-

kin se, mihin tämä auktoriteetti perustuu. Tulokset viittaavat siihen, että opettajan auk-

toriteetti ei vaadi tuekseen virheetöntä ammatillista ”kulissia” tai etäistä yläpuolelle 

asettumista. Koska molemmat osapuolet nähdään inhimillisinä ja Jumalan edessä sa-

manarvoisina, opettaja voi olla samanaikaisesti sekä auktoriteetti että aito, erehtyväi-

nen ihminen, jopa itkeä oppilaiden edessä. Tämän tutkimuksen tulosten mukaan peda-

goginen rakkaus mahdollistaa auktoriteetin, joka on riisuttu tarpeettomasta kovuudesta 

tai suojakuoresta, mutta joka säilyttää kasvatuksellisen vastuun ja johtajuuden. 

7.3 Tutkimuksen luotettavuus 

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta ei arvioida tulosten toistettavuutena, vaan 

painopiste on tutkimusprosessin kokonaisvaltaisessa arvioinnissa (Ronkainen, Pehko-

nen, Lindblom-Ylänne & Paavilainen, 2011). Tässä tutkimuksessa luotettavuutta tarkas-

tellaan laadulliselle tutkimukselle tyypillisen nelijaon kautta: uskottavuus, siirrettävyys, 

varmuus ja vahvistuvuus (Eskola & Suoranta, 1998; Lincoln & Guba, 1986; Tuomi & Sa-

rajärvi, 2018). 
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Uskottavuudella tarkoitetaan sitä, kuinka hyvin tutkijan tekemät tulkinnat vastaavat tut-

kittavien todellisia käsityksiä (Eskola & Suoranta, 1998). Fenomenografisessa tutkimuk-

sessa uskottavuutta arvioidaan erityisesti kuvauskategorioiden sisäisen johdonmukai-

suuden, keskinäisen erottuvuuden sekä aineistoperustaisuuden näkökulmista (Huusko 

& Paloniemi, 2006; Marton & Booth, 1997). Analyysiprosessissa on pyritty uskollisuu-

teen haastateltavien alkuperäisille merkityksille, vaikka aineistoa on tiivistetty merkitys-

yksiköiksi. Tuloskategoriat on pyritty muodostamaan niin, että ne heijastavat aineiston 

variaatiota, vaikka ne ovat tässä tutkimuksessa osittain limittäisiä. Uskottavuutta lisää 

myös se, että tulosluvussa on käytetty suoria sitaatteja, jolloin lukija voi itse arvioida 

kerrotun ja tulkitun tiedon välistä yhteyttä. 

Tämä tutkimus ei ole yleistettävissä koskemaan suomalaisia perusopetuksen opettajia 

yleisesti, sillä tutkimuksen perusjoukkona olivat Suomen kristillisten koulujen opettajat. 

Siirrettävyydellä tarkoitetaan tulosten sovellettavuutta muihin konteksteihin (Eskola & 

Suoranta, 1998), mutta tässä työssä tavoitteena on ollut ymmärtää syvällisesti juuri tä-

män tietyn ryhmän käsityksiä. Tutkimustulokset eivät ole yleistettävissä myöskään kaik-

kiin kristillisten koulujen opettajiin, koska otanta oli määrältään rajallinen. On huomioi-

tava, että tutkimukseen saattoi valikoitua vapaaehtoisuuden pohjalta opettajia, joille 

pedagoginen rakkaus on jo ennalta merkityksellinen teema, mikä on voinut vaikuttaa ai-

neiston rikkauteen mutta myös sen rajautumiseen. Toisaalta voidaan pohtia, voisiko 

osa tuloksista palvella jollain tasolla myös julkista koulua. Vaikka kategoria 1 on sidok-

sissa kristilliseen maailmankuvaan, kategoriat 2–4 tarjoavat universaaleja työkaluja kai-

kille opettajille. ”Sydämen voittaminen” eli vuorovaikutussuhteen rakentaminen ja rat-

kaisukeskeisyys pedagogisten keinojen ja opetusmenetelmien valitsemisessa ovat kä-

sitteitä, jotka voisivat rikastuttaa yleistä pedagogista keskustelua ja opettajankoulu-

tusta. 

Varmuus liittyy tutkimusprosessin avoimuuteen ja siihen, miten tutkija tiedostaa oman 

roolinsa (Eskola & Suoranta, 1998). Kuten Ruusuvuori, Nikander ja Hyvärinen (2010) to-

teavat, tutkijan on pystyttävä perustelemaan tekemänsä valinnat. Olen raportoinut tut-

kimusprosessin kulun niin avoimesti, että lukija voi seurata analyysin etenemistä haas-

tatteluista kohti tuloskaavioita. Tutkijalla on fenomenografiassa tärkeä tulkinnallinen 

valta, ja on mahdollista, että toinen tutkija olisi voinut jäsentää aineiston toisin.  
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Oma maailmankatsomuksellinen läheisyyteni tutkittaviin voi vaikuttaa tulkintoihin sekä 

ilmiön ymmärtämisen että itsestäänselvyyksien huomaamatta jäämisen näkökulmasta. 

Luotettavuuden varmistamiseksi olen kuitenkin pyrkinyt säilyttämään fenomenografi-

sen 'toisen asteen näkökulman'. Tämä tarkoittaa, etten ota kantaa siihen, ovatko opet-

tajien kuvaamat sielulliset tai hengelliset kokemukset ontologisesti olemassa, vaan kes-

kityn heidän käsityksiinsä tutkittavasta ilmiöstä. Anghelin ja Iftimin (2023) tutkimus 

osoittaa, että tällaisten käsitteiden analysointi on perusteltu osa nykyaikaista, holistista 

kasvatustieteellistä keskustelua, mikä vahvistaa valitun lähestymistavan akateemista 

uskottavuutta. Toisaalta työtehtäväni eroavat merkittävästi tutkimukseen osallistunei-

den tehtävistä eli en toimi itse opettajana ja tämä on voinut tukea ilmiön tarkastelua il-

man vahvoja ammatillisia ennakko-oletuksia. Myös tekoälyn käyttö on raportoitu avoi-

mesti luvussa 7.4, mikä on osa prosessin varmuuden arviointia. 

Vahvistuvuus tarkoittaa sitä, että tehdyt tulkinnat saavat tukea aiemmasta tutkimustie-

dosta tai muista lähteistä (Eskola & Suoranta, 1998). Tutkimuskysymykset perustuivat 

aiempaan teoreettiseen kirjallisuuteen, vaikka pedagogiseen rakkauteen liittyvässä kir-

jallisuudessa olisi ollut tarjolla myös muita näkökulmia. Esimerkiksi yhteiskunnallisen 

muutoksen näkökulman rajaaminen pois on tietoinen valinta, joka on ohjannut analyy-

sia. Tulosten vahvistuvuutta on pyritty varmistamaan peilaamalla muodostettuja käsi-

tyskategorioita aiempaan fenomenografiseen ja pedagogista rakkautta käsittelevään 

tutkimukseen (Lincoln & Guba, 1986; Marton & Booth, 1997). 

7.4 Tutkimuksen eettisyys 

Tutkimus on pyritty toteuttamaan hyvän tieteellisen käytännön periaatteita noudattaen. 

Suomessa tutkimusetiikkaa ohjaavat Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) laati-

mat ohjeet, erityisesti Ihmistieteiden eettinen ennakkoarviointi Suomessa sekä Hyvä 

tieteellinen käytäntö ja sen loukkausepäilyjen käsitteleminen Suomessa (TENK, 2019; 

TENK, 2023). Eettisyys määritellään tässä prosessissa tutkijan toimintana ”tiedosta vas-

tuullisena tietäjänä” (TENK, 2023) mikä tarkoittaa eettistä valveutuneisuutta tutkimuk-

sen kaikissa vaiheissa suunnittelusta raportointiin saakka. Näissä ohjeissa korostetaan 

tutkimukseen osallistuvien ihmisarvon, itsemääräämisoikeuden ja yksityisyyden kunni-

oittamista sekä tutkimuksen läpinäkyvyyttä ja vastuullisuutta. 
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Tutkimuksen suunnitteluvaiheessa eettiset kysymykset ovat ohjanneet tutkimusasetel-

man ja menetelmän valintaa. Tavoitteena on ollut tuottaa tietoarvoa, joka palvelee kas-

vatusalaa ilman, että aiheutetaan haittaa tutkittaville (TENK, 2023). Tutkimus kohdistuu 

opettajien käsityksiin pedagogisesta rakkaudesta, eikä tutkimuksessa tarkoitukselli-

sesti kerätä arkaluonteisia henkilötietoja eikä puututa tutkittavien fyysiseen tai psyykki-

seen koskemattomuuteen. Tutkimuskysymyksissä ei ollut kysymyksiä tutkittavien us-

konnollisesta vakaumuksesta, mutta oli jo ennalta arvattavissa, että tutkittavat saatta-

vat tuoda avoimesti esille maailmankatsomuksensa ja siihen liittyviä näkemyksiään. 

Haastateltaville on erityisesti tähän liittyen tuotu esille aineiston anonymisointi. Toi-

saalta useampi haastateltavista toi esille oman avoimuutensa maailmankatsomuk-

sensa suhteen sekä yritystoiminnan aloittanut haastateltava yrityksensä sekä sen syn-

tymiseen johtaneiden tapahtumien suhteen. 

Koska tutkimus kohdistuu pieneen ammattiryhmään eli kristillisten koulujen opettajiin, 

on tutkijan eettisessä pohdinnassa huomioitu erityisesti sisäinen tunnistettavuus 

(Kuula, 2011). Vaikka suorat tunnisteet poistetaan, ammattiyhteisön jäsenet saattavat 

tunnistaa toisensa puhetavasta tai jaetuista kokemuksista. Tämän vuoksi yksityisyyden 

suojan tilannekohtainen arviointi on ollut jatkuva osa tutkimusprosessia. Fenomenogra-

finen lähestymistapa tukee tätä eettistä lähtökohtaa, sillä tutkimuksen kohteena eivät 

ole yksittäiset henkilöt vaan aineistossa ilmenevät käsitystavat, eikä tutkimuksen tavoit-

teena ole arvioida, arvottaa tai vertailla tutkittavia (TENK, 2019). Yksittäisten tutkittavien 

käsitykset on järjestetty kuvauskategorioiksi, jolloin yksilöllinen vastaus muuttuu osaksi 

laajempaa kokonaisuutta. Tutkimusraportissa ei käytetä koodinimiä tai haastattelunnu-

meroita, jotta tutkittavien anonymiteetti säilyisi mahdollisimman korkeana myös jul-

kaistussa opinnäytetyössä. Samoin merkitysyksiköiden numeroinnit poistettiin tutki-

musraportin lopullisesta versiosta, jottei niistäkään pystyisi päättelemään, mitkä aja-

tukset ovat samalta haastateltavalta.  

Aineiston keruussa on noudatettu TENK:n (2019) ohjeita tutkittavien vapaaehtoisuu-

desta ja informoidusta suostumuksesta. Konkreettisena toimena olen toimittanut kris-

tillisten koulujen rehtoreille etukäteen tutkimuslupahakemuksen ja tiedotteen tutki-

muksesta mahdollisille haastateltaville välitettäväksi, sekä haastatteluun ilmoittautu-

neille tietosuojailmoituksen ja lomakkeen tietoon perustuvasta suostumuksesta  
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(informed consent). Tutkimukseen osallistuminen on ollut vapaaehtoista, ja osallistu-

jille on annettu riittävästi tietoa tutkimuksen tarkoituksesta, aineiston käytöstä, ano-

nymisoinnista sekä oikeudesta keskeyttää osallistuminen missä tahansa tutkimuksen 

vaiheessa ilman seurauksia (TENK, 2019). Haastattelutilanteissa on pyritty luomaan 

luottamuksellinen ja kunnioittava ilmapiiri. Olen tiedostanut asemani vuorovaikutusti-

lanteessa ja pyrkinyt antamaan tilaa haastateltavien omille merkityksenannoille ilman 

ohjaavaa tai painostavaa otetta. 

Aineiston analyysivaiheessa tutkimusetiikka on konkretisoitunut erityisesti tulkinnan 

vastuullisuutena ja rehellisyytenä aineistoa kohtaan. Hyvän tieteellisen käytännön mu-

kaisesti analyysissa on vältetty sepittelyä tai tulosten vääristelyä (TENK, 2023). Feno-

menografisessa analyysissa tutkijalla on olennainen rooli käsityskategorioiden muodos-

tamisessa, mikä edellyttää tietoisuutta omista ennakko-oletuksista ja refleksiivistä 

työskentelyä (TENK, 2023). Yksittäisiä sitaatteja käytetään ainoastaan havainnollista-

maan käsitystapoja, ja ne on irrotettu tunnistettavista asiayhteyksistä tutkittavien yksi-

tyisyyden suojaamiseksi. Aineisto sisältää opettajien puhetta oppilaista, kouluyhtei-

söstä ja joissain kohdin myös oppilaiden haavoittuvista elämäntilanteista. Tutkimuk-

sessa on pyritty huomioimaan myös niin sanottu toissijainen suojattavuus. Vaikka oppi-

laat eivät ole tutkimuksen kohteina, heihin viitataan aineistossa, mikä edellyttää eri-

tyistä huolellisuutta aineiston käsittelyssä ja raportoinnissa. (Kuula 2011). 

Aineiston käsittelyssä ja säilytyksessä noudatetaan EU:n yleistä tietosuoja-asetusta 

(2016/679) sekä Suomen tietosuojalakia (1050/2018). Aineistoa on säilytetty suojatusti, 

ja tietosuoja-asetuksen säilytyksen rajoittamisen periaatteen mukaisesti (artikla 5) hen-

kilötietoja sisältävä aineisto hävitetään asianmukaisesti tutkimusprosessin valmistut-

tua.  

Tutkimuksen raportointivaiheessa eettiset ratkaisut näkyvät siinä, miten aineistoa ja tu-

loksia esitetään. Tutkimuksessa vältetään tutkittavia leimaavia tai arvottavia ilmaisuja. 

Tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta arvioidaan laadulliselle tutkimukselle omi-

naisilla kriteereillä, kuten tutkimusprosessin avoimuudella ja kuvausten yhteensopivuu-

della tehtyihin tulkintoihin (Ronkainen & co., 2011). Kuten Ruusuvuori, Nikander ja Hy-

värinen (2010) toteavat, tutkijan on pystyttävä perustelemaan tekemänsä valinnat, eikä 
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aineiston taakse voi piiloutua. Raportoin tutkimusprosessin kulun niin avoimesti, että 

lukija voi seurata analyysin etenemistä haastatteluista kohti tuloskaavioita. Tuon rapor-

tissa esille myös mahdolliset omat ennakko-oletukseni, jotta subjektiivisuuden ja syste-

maattisuuden suhde on läpinäkyvä (TENK, 2023). 

Pro gradu -prosessini yksi tavoitteista oli opetella tekoälyn käyttöä, ja hyödynsinkin sitä 

useissa eri vaiheissa. Aiheen ideoinnista lähtien tieteellisten lähteiden etsimiseen sekä 

kieliasun huoltoon ja tekstin sujuvoittamiseen on hyödynnetty tekoälypohjaisia kielimal-

leja (esim. Keenious, ChatGPT/Google Gemini). Tekoälyä käytin myös lauserakenteiden 

muotoilun tarkistamiseen, tekstin tiivistämiseen ja sanastovalintojen tukena sekä teks-

tikappaleiden järjestyksen pohtimisen apuna. Lisäksi käytin NapkinAI:iä kuvan tekemi-

seen taulukosta. Tekstin asiasisältö on kuitenkin tutkijan tuottamaa, ja vastaan tekstin 

oikeellisuudesta sekä tieteellisestä argumentaatiosta. 

Prosessin aikana havaitsin selkeästi tekoälyn rajoitteet. Tekoälysovelluksen kanssa 

vuorovaikutuksessa ilmeni toistuvasti tilanteita, joissa sovellus tuotti virheellistä tietoa 

tai teki vääriä oletuksia, kun faktatietoa ei ollut tekoälyn saatavilla, nk. hallusinointi. 

Tämä vaati jatkuvaa valppautta ja faktantarkistusta. Prosessissa tekoälyn tuottamia 

vastauksia haastettiin, mikä johti usein siihen, että sovellus myönsi virheellisyytensä tai 

sen, ettei se pääse käsiksi haettuun tutkimustietoon. Nämä tilanteet korostivat sitä, 

että tekoäly on toiminut vain työkaluna, eikä sen tuottamaa tietoa ole pidetty luotetta-

vana ilman asian tarkistamista alkuperäislähteistä. 

7.5 Jatkotutkimusaiheet 

Tähän tutkimukseen osallistui opettajia useista kristillisistä kouluista. Koulut eroavat 

toisistaan sekä taustayhteisönsä että sen suhteen, miten pedagogista rakkautta johde-

taan ja ylläpidetään esimerkiksi osana yhteisesti sovittuja toimintatapoja tai opiskelu-

huoltosuunnitelmia. Jatkotutkimuksissa olisi perusteltua tarkastella tarkemmin opetta-

jien ja rehtorien kokemuksia pedagogisen rakkauden johtamisesta sekä siitä, miten rak-

kaudellinen toimintakulttuuri integroidaan osaksi koulun strategista johtamista. Olisi 

kiinnostavaa selvittää ilmiön koettua vaikuttavuutta kouluyhteisön toimintaan ja työhy-

vinvointiin. 
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 Johtamisen näkökulma rajattiin tässä tutkimuksessa pois työn laajuuden hallitse-

miseksi, vaikka sillä voidaan olettaa olevan tärkeä merkitys pedagogisen rakkauden to-

teutumisen ja juurtumisen kannalta. Lisäksi kristillisten koulujen vertaaminen muiden 

opetuksenjärjestäjien kouluihin voisi tuottaa uutta tietoa siitä, missä määrin pedagogi-

nen rakkaus näyttäytyy kontekstisidonnaisena ilmiönä ja mitkä sen piirteet ovat laajem-

min siirrettävissä eri koulukonteksteihin.  

Tutkimus, joka kohdistuisi kristillisten koulujen oppilaiden subjektiivisiin kokemuksiin, 

tarjoaisi tärkeän näkökulman pedagogisen rakkauden merkitykseen. Se voisi syventää 

ymmärrystä ilmiön vaikutuksista oppilaiden hyvinvointiin, osallisuuden kokemuksiin ja 

koulussa viihtymiseen. Oppilaiden kokemuksia tutkimalla olisi mielenkiintoista saada 

tietoa, onko tietoisesti toteutetulla, koulun toimintakulttuuriin vahvasti juurrutetulla pe-

dagogisella rakkaudella pitkäaikaisia vaikutuksia oppilaiden itsetuntoon, hyvinvointiin, 

jopa elämänvalintoihin. Tällainen laajempi seurantatutkimus auttaisi ymmärtämään pe-

dagogisen rakkauden kantavuutta yksilön elämänkulussa.  
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Liitteet 

Liite 1. Teemahaastattelurunko 

Lapin yliopisto     TEEMAHAASTATTELURUNKO 
Kasvatustieteen tiedekunta  
yleinen kasvatustiede 
Marttiina Kainulainen       
 
 

1. Miten määrittelet tai käsität pedagogisen rakkauden? Mitä se sinulle opetta-

jana merkitsee? 

 

2. Kysymykset käsitteistä: 

- Miten käsität sanan ____ 

- Miten tämä näkyy käytännön tasolla työssäsi? 

- Entä haastavissa tilanteissa? 

- Kerro käytännön esimerkkejä. 

- Miten ammatillisuus, valtasuhteet, jaksamisen rajat jne. liittyvät tähän käsit-

teeseen tai sen toteuttamiseen työssäsi? 

Käsitteet:  

- lämmin vuorovaikutussuhde 

- kunnioitus 

- välittävä suhde 

- sitoutuminen oppilaan parhaaseen 

 

3. Miten omassa arjen työssäsi näyttäytyy oppilaiden vahvuuksien tunnistaminen 

ja tukeminen?  

 

4. Koetko, että nämä edellä keskustellut ja pedagogiseen rakkauteen liittyvät ta-

voitteet ohjaavat tietoisesti toimintaasi? Vai ovatko nämä enemmänkin jotain, 

jonka huomaa vasta jälkikäteen? 

 

5. Onko vielä jotain, mitä haluaisit sanoa tähän teemaan liittyen, mitä en ole 

osannut kysyä? 
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Liite 2.  Tiedote tutkimuksesta 

 
Lapin yliopisto         9.1.2026 
Kasvatustieteen tiedekunta  
yleinen kasvatustiede 
Marttiina Kainulainen        
 
 
 
Hyvä kristillisen koulun opettaja! 
 
 
Etsin haastateltavakseni kristillisten koulujen opettajia kysyäkseni heidän ajatuksiaan ja 
käsityksiään liittyen pedagogiseen rakkauteen kristillisessä koulussa. Teen teemahaas-
tatteluja pro gradu -tutkielmaani varten. 
 
Opiskelen Lapin yliopiston kasvatustieteen maisteriohjelmassa työn ohessa ja työsken-
telen Lappeenrannassa Kristillinen kasvatus Omenapuu ry:ssä, joten pedagoginen rak-
kaus ja kristillinen kasvatus on itsellenikin lähellä sydäntä. 
 
Tarkoitukseni on tehdä teemahaastatteluja etäyhteyksillä, kestoltaan jokainen noin tun-
nin verran. Tallennan nauhoitetut haastattelut tietokoneelle. Tavoitteeni on saada haas-
tattelut (7 kpl) tehtyä kevään 2026 aikana eri puolella Suomea sijaitsevien kristillisten 
koulujen opettajille. 
 
Käsittelen tutkimuksessa kerättyjä aineistoja hyvän tieteellisen käytännön mukaan ja 
pyrin raportoinnissa anonymisoimaan haastatteluvastaukset niin, että yksittäisiä vas-
taajia ei pysty ulkopuolinen tunnistamaan. Eli henkilöiden ja koulujen nimet sekä mur-
teelliset ilmaisut muokataan niin, että niistä ei voi päätellä kenestä mahdollisesta vas-
taajasta on kysymys. Tutkimukseen osallistuvilla on oikeus myös keskeyttää osallistu-
misensa milloin tahansa. 
 
Pro gradu tallennetaan Lapin yliopiston verkkosivuille ja sitä voi halutessaan käyttää esi-
merkiksi kristillisten koulujen opettajien koulutuksen suunnittelussa. 
 
Työni ohjaavana opettajana toimii Päivi Rasi-Heikkinen Lapin yliopistosta. 
 
Olisitko juuri sinä innokas osallistumaan? Otathan yhteyttä! 
 
 
 
Ystävällisin terveisin, 
Marttiina Kainulainen 
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Liite 3. Tutkimukseen osallistumista koskeva suostumus 

 
Lapin yliopisto    TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMISTA  

   KOSKEVA SUOSTUMUS 
Kasvatustieteen tiedekunta 
yleinen kasvatustiede 
Marttiina Kainulainen    27.1.2026 
 
 
 
 
Tutkimukseen osallistumista koskeva suostumus (informed consent) 
 
Sinua pyydetään osallistumaan tutkimukseen, jossa tarkastellaan Suomen kristillisten 
koulujen opettajien käsityksiä pedagogisesta rakkaudesta. Haastattelu toteutetaan 
etäyhteydellä ja se äänitetään. Äänite litteroidaan ja analysoidaan osana tutkimusai-
neistoa. 
 
Osallistuminen on vapaaehtoista, ja voit keskeyttää haastattelun tai peruuttaa suostu-
muksesi milloin tahansa ilman seuraamuksia. Suostumuksen peruuttaminen ei vaikuta 
ennen peruuttamista tehtyyn käsittelyyn. 
 
Haastatteluaineisto käsitellään luottamuksellisesti EU:n tietosuoja-asetuksen 
(2016/679, GDPR) edellyttämällä tavalla, eikä aineistoa luovuteta ulkopuolisille henki-
löille. Tutkimuksessa noudatetaan Hyvän tieteellisen käytännön suosituksia. Henkilö-
tiedot suojataan ja aineisto anonymisoidaan tutkimusvaiheessa: suorat henkilötiedot 
poistetaan, tunnistamista mahdollistavia yksityiskohtia muokataan tai yleistetään, ja 
murteellisia ilmauksia voidaan kielellisesti muokata. Tutkimuksen raportoinnissa sitaat-
teja käytetään huolellisesti ja anonymisointiperiaatteita noudattaen, jotta yksittäisten 
henkilöiden tunnistamisen riski olisi mahdollisimman pieni. Aineistoa käytetään ainoas-
taan tähän tutkimukseen. 
 
Osallistumalla haastatteluun annat suostumuksesi siihen, että haastattelu äänitetään 
ja että antamiasi tietoja käytetään edellä kuvatulla tavalla tutkimustarkoituksessa. 
 
☐ Olen lukenut ja ymmärtänyt edellä esitetyn ja suostun osallistumaan tutkimukseen. 
 
 
Ystävällisin terveisin, 
Marttiina Kainulainen 
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Liite 4. Tietosuojailmoitus 

  

TIETEELLISEN TUTKIMUKSEN 
Seloste käsittelytoimista 

EU:n yleinen tietosuoja-asetus 
Laatimispäivä: 23.1.2026 

 

Tutkimuksen kuvaus ja henkilötietojen käsittelyn tarkoitukset 

Teemahaastattelututkimus kristillisten koulujen opettajien käsityksistä pedagogisesta 

rakkaudesta. 

Tässä selosteessa kuvataan, miten henkilötietojasi käsitellään tutkimuksessa.  

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Sinuun ei kohdistu mitään negatiivista 

seuraamusta, jos kieltäydyt osallistumasta tutkimukseen tai jos keskeytät osallistumisesi 

tutkimukseen missä vaiheessa tahansa. Jos keskeytät osallistumisesi tutkimukseen, en-

nen keskeytystä kerättyä aineistoa voidaan kuitenkin käyttää tutkimuksessa. Tämän se-

losteen kohdassa 17 kerrotaan tarkemmin, mitä oikeuksia sinulla on ja miten voit vaikuttaa 

tietojesi käsittelyyn. 

 

1. Tutkimuksen rekisterinpitäjä 

Lapin yliopisto  

 

 
2. Kuvaus tutkimushankkeesta ja henkilötietojen käsittelyn tarkoitus 

Tutkimuksessa kerätään ainesitoa etäyhteyksillä / puhelimitse toteutettavilla teema-

haastatteluilla nauhoittaen keskustelut. Haastattelussa keskitytään selvittämään 

haastateltavien käsityksiä pedagogisesta rakkaudesta, mutta käsitellään myös 

taustamuuttujia, kuten vastaajien koulutusta ja työuraan liittyviä asioita sekä arvoihin ja 

maailmankatsomukseen liittyviä asioita. Nämä henkilötiedot anonymisoidaan tutkimustu-

losten käsitteyvaiheessa. 
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Jokainen tutkimukseen osallistunut saa a) kirjallisen tutkimustiedotteen, joka sisältää 

tietoa tutkimushankkeesta ja sen tavoitteista sekä b) tämän tietosuojailmoituksen joko 

fyysisenä kopiona tai linkkinä sähköiseen versioon.  

 
3. Yhteistyöhankkeena tehtävän tutkimuksen osapuolet ja vastuunjako 

 
4. Tutkimusryhmä ja sen päätutkija  

 

 
5. Tietosuojavastaavan yhteystiedot 

Lapin korkeakoulukonsernin tietosuojavastaavana toimii lakimies X X. Häneen saa yhtey-

den sähköpostiosoitteesta. 

 

6. Tutkimuksen suorittajat 

Tutkimuksen suorittaa Marttiina Kainulainen 

  

 

7. Tutkimuksen nimi, luonne ja tutkimuksen kestoaika 

Tutkimuksen nimi: Kristillisten koulujen opettajien käsityksiä pedagogisesta rakkaudesta 

☒Kertatutkimus  ☐Seurantatutkimus 

Henkilötietojen käsittelyn kesto: Tutkimus valmistuu vuoden 2026 aikana.  

Tutkimushankkeen päättyessä henkilötiedot hävitetään tietoturvallisia menetelmiä 

hyödyntäen tässä selosteessa määritellyn mukaisesti. 

 

8. Henkilötietojen käsittelyn oikeusperuste 

Henkilötietoja käsitellään yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artiklan 1 kohdan perusteella:  

 

☒ tutkittavan suostumus 
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9. Mitä tietoja tutkimusaineisto sisältää 

Tutkimuksessa käsitellään tutkittavien nimi-, yhteystieto-, koulutus- ja työtietoja sekä mah-

dollisesti tietoja heidän uskonnollisesta vakaumuksestaan tai maailmankatsomuksestaan 

tai arvomaailmastaan.  

 
10. Arkaluonteiset henkilötiedot 

Tutkimuksessa käsitellään seuraavia arkaluonteisia henkilötietoja: 

☐ Rotu tai etninen alkuperä 

☐ Poliittiset mielipiteet 

☒ Uskonnollinen tai filosofinen vakaumus 

☐ Ammattiliiton jäsenyys 

☐ Geneettiset tiedot 

☐ Biometristen tietojen käsittely henkilön yksiselitteistä tunnistamista varten 

☐ Terveys 

☐Luonnollisen henkilön seksuaalinen käyttäytyminen tai suuntautuminen 

Erityisiin henkilötietoryhmiin kuuluvien tietojen käsittely toteutetaan ainoastaan tietosuoja-

asetuksen 9 artiklan 2-kohdan mukaisesti 1) rekisteröidyn nimenomaisen suostumuksen 

perusteella ja 2) kun käsittely on tarpeen yleisen edun mukaista arkistointia, tieteellistä ja 

historiallista tutkimusta tai tilastointia varten tietosuoja-asetuksen mukaisesti unionin 

oikeuden tai jäsenvaltion lainsäädännön nojalla. 

 

11. Mistä lähteistä henkilötietoja kerätään 

Haastateltavilta, jotka ovat ottaneet yhteyttä tutkimuksen tekijään ja suostunet 

haastateltaviksi. 

 

12. Tietojen siirto tai luovuttaminen tutkimusryhmän ulkopuolelle 

Haastatteluaeineistoja ei luovuteta ulkopuolisille. Tutimusraporttiin kirjataan tutkimus-

tuloksia ilman henkilötietoja tai muita tunnistetietoja. Suorat lainaukset pyritään anony-

misoimaan myös murteellisia ilmaisuja muokkaamalla.  
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13. Tietojen siirto tai luovuttaminen EU:n tai Euroopan talousalueen ulkopuolelle 

Tietoja ei siirretä tai luovuteta Euroopan unionin tai Euroopan talousalueen ulkopuolelle.  

 

 

14. Automatisoitu päätöksenteko 

Automaattisia päätöksiä ei tehdä. 

 

 

15. Henkilötietojen suojauksen periaatteet 

☐ Tiedot ovat salassa pidettäviä. 

Manuaalisen aineiston suojaaminen:  

Tutkimukseen osallistuneiden suostumuslomakkeet säilytetään tietoturvallisesti digitoi-

tuna salauksella varustetulla levyasemalla tai levyasemilla ja/tai muistitikulla tai muisti-

tikuilla. Pseudonymisoitu tutkimusaineisto säilytetään salasanalla ja käyttäjätunnuksilla 
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varustetuilla päätteillä, sekä tarpeen vaatiessa myös varmuuskopioina salatuilla 

levyasemilla ja/tai muistitikuilla.  

Tietojärjestelmissä käsiteltävät tiedot: 

 ☒ käyttäjätunnus   ☒ salasana   ☐ käytön rekisteröinti    ☐ kulunvalvonta 

 ☐ muu, mikä:  

Suorien tunnistetietojen käsittely: 

☒ Suorat tunnistetiedot poistetaan analysointivaiheessa 

☐ Aineisto analysoidaan suorin tunnistetiedoin, koska (peruste suorien tunnistetietojen 

säilyttämiselle): 

 

16. Henkilötietojen käsittely tutkimuksen päättymisen jälkeen 

☒ Tutkimusrekisteri hävitetään 

☐ Tutkimusrekisteri arkistoidaan: 

☐ ilman tunnistetietoja  ☐ tunnistetiedoin 

 

 

17. Mitä oikeuksia sinulla on ja oikeuksista poikkeaminen 

Yhteyshenkilö tutkittavan oikeuksiin liittyvissä asioissa on tämän ilmoituksen kohdassa 1 

mainittu henkilö. 

Rekisteröidyn oikeudet 

Suostumuksen peruuttaminen (GDPR, 7 artikla) 

Sinulla on oikeus peruuttaa antamasi suostumus, mikäli henkilötietojen käsittely perustuu 

suostumukseen. Suostumuksen peruuttaminen ei vaikuta suostumuksen perusteella en-

nen sen peruuttamista suoritetun käsittelyn lainmukaisuuteen. 

Oikeus saada pääsy tietoihin (GDPR, 15 artikla) 
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Sinulla on oikeus saada tieto siitä, käsitelläänkö henkilötietojasi tutkimuksessa ja mitä 

henkilötietoja siinä käsitellään. Voit myös halutessasi pyytää jäljennöksen käsiteltävistä 

henkilötiedoista. 

Oikeus tietojen oikaisemiseen (GDPR, 16 artikla) 

Jos käsiteltävissä henkilötiedoissasi on epätarkkuuksia tai virheitä, sinulla on oikeus 

pyytää niiden oikaisua tai täydennystä. 

Oikeus tietojen poistamiseen (GDPR, 17 artikla) 

Sinulla on oikeus vaatia henkilötietojesi poistamista seuraavissa tapauksissa: 

a) henkilötietoja ei enää tarvita niihin tarkoituksiin, joita varten ne kerättiin tai joita varten niitä 
muutoin käsiteltiin; 

b) peruutat suostumuksen, johon käsittely on perustunut, eikä käsittelyyn ole muuta laillista 
perustetta; 

c) vastustat käsittelyä (kuvaus vastustamisoikeudesta on alempana) eikä käsittelyyn ole ole-
massa perusteltua syytä; 

d) henkilötietoja on käsitelty lainvastaisesti; tai 
e) henkilötiedot on poistettava unionin oikeuteen tai jäsenvaltion lainsäädäntöön perustuvan 

rekisterinpitäjään sovellettavan lakisääteisen velvoitteen noudattamiseksi. 

Oikeutta tietojen poistamiseen ei kuitenkaan ole, jos tietojen poistaminen estää tai vaikeut-

taa suuresti käsittelyn tarkoituksen toteutumista tieteellisessä tutkimuksessa. 

Oikeus käsittelyn rajoittamiseen (GDPR, 18 artikla) 

Sinulla on oikeus henkilötietojesi käsittelyn rajoittamiseen, jos kyseessä on jokin 

seuraavista olosuhteista: 

a) kiistät henkilötietojen paikkansapitävyyden, jolloin käsittelyä rajoitetaan ajaksi, jonka kulu-
essa tutkimuksen tekijä voi varmistaa niiden paikkansapitävyyden; 

b) käsittely on lainvastaista ja vastustat henkilötietojen poistamista ja vaadit sen sijaan niiden 
käytön rajoittamista; 

c) Tutkimksen tekijä ei enää tarvitse kyseisiä henkilötietoja käsittelyn tarkoituksiin, mutta sinä 
tarvitset niitä oikeudellisen vaateen laatimiseksi, esittämiseksi tai puolustamiseksi; tai 

d) olet vastustanut henkilötietojen käsittelyä (ks. tarkemmin alla) odotettaessa sen todenta-
mista, syrjäyttävätkö rekisterinpitäjän oikeutetut perusteet rekisteröidyn perusteet. 

Oikeus siirtää tiedot järjestelmästä toiseen (GDPR, 20 artikla) 

Sinulla on oikeus saada Marttiina Kainulaiselle toimittamasi henkilötiedot jäsennellyssä, 

yleisesti käytetyssä ja koneellisesti luettavassa muodossa, ja oikeus siirtää kyseiset tiedot 

toiselle rekisterinpitäjälle tutkimusen tekijän estämättä, jos käsittelyn oikeusperuste on 
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suostumus tai sopimus, ja käsittely suoritetaan automaattisesti. Kun käytät oikeuttasi si-

irtää tiedot järjestelmästä toiseen, sinulla on oikeus saada henkilötiedot siirrettyä suoraan 

rekisterinpitäjältä toiselle, jos se on teknisesti mahdollista. 

Vastustamisoikeus (GDPR, 21 artikla) 

Sinulla on oikeus vastustaa henkilötietojesi käsittelyä, jos käsittely perustuu yleiseen 

etuun tai oikeutettuun etuun. Tällöin tutkimuksen tekijä ei voi käsitellä henkilötietojasi, 

paitsi jos se voi osoittaa, että käsittelyyn on olemassa huomattavan tärkeä ja perusteltu 

syy, joka syrjäyttää rekisteröidyn edut, oikeudet ja vapaudet tai jos se on tarpeen 

oikeusvaateen laatimiseksi, esittämiseksi tai puolustamiseksi. Tutkimuksen tekijä voi jat-

kaa henkilötietojesi käsittelyä myös silloin, kun sen on tarpeellista yleistä etua koskevan 

tehtävän suorittamiseksi. 

Oikeuksista poikkeaminen 

Tässä kohdassa kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissä yksittäistapauksissa poiketa 

tietosuoja-asetuksessa ja Suomen tietosuojalainsäädännössä säädetyillä perusteilla siltä 

osin, kuin oikeudet estävät tieteellisen tai historiallisen tutkimustarkoituksen tai tilastol-

lisen tarkoituksen saavuttamisen tai vaikeuttavat sitä suuresti. Tarvetta poiketa 

oikeuksista arvioidaan aina tapauskohtaisesti. 

Valitusoikeus 

Sinulla on oikeus tehdä valitus tietosuojavaltuutetun toimistoon, mikäli katsot, että hen-

kilötietojesi käsittelyssä on rikottu voimassa olevaa tietosuojalainsäädäntöä. 

Yhteystiedot: 

Tietosuojavaltuutetun toimisto 

Linkki: Ilmoitus tietosuojavaltuutetulle 

 


