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Tutkimuksessa tarkasteltiin kdytosoireiden esiintymisen, sukupuolen seka kayt-
taytymisen tuen keinoista myonteisen palautteen méadran ja kdyttaytymisodotus-
ten selkeyden yhteyttd oppilaiden emotionaalisen kouluun kiinnittymiseen.

Tutkimus oli kvantitatiivinen poikittaistutkimus, jonka aineistona kéaytet-
tiin ProKoulu-tutkimuksen aineistoa. Tutkittavat olivat 5.-6.-luokkalaisia (N =
2367). Tutkittavista kdytosoireisten ja oireettomien sekd tyttdjen ja poikien emo-
tionaalisen kiinnittymisen eroja vertailtiin erikseen t-testein, ja kdyttdytymisen
tuen keinojen yhteyttd eri tavoin kadyttaytyvien lasten emotionaaliseen kiinnitty-
miseen tarkasteltiin varianssianalyyseilla.

Tutkimuksen tuloksista ilmeni, ettd kdytdsoireisten lasten sekd poikien
emotionaalinen kiinnittyminen oli heikompaa verrattuna oireettomiin seka tyt-
toihin. Niin myonteisen palautteen mddrad kuin kayttaytymisodotusten selkeys
olivat yhteydessd voimakkaampaan emotionaaliseen kiinnittymiseen seka kay-
tosoireisilla ettd oireettomilla lapsilla. Kuitenkin kédytosoireisten lasten emotio-
naalinen kiinnittyminen oli merkitsevad vasta, kun palautetta saatiin paljon.

Tulosten perusteella kédyttdytymisen tuen keinoilla on yhteys lasten emo-
tionaaliseen kiinnittymiseen. Kdytosoireisten lasten saaman myonteisen palaut-
teen madraan tulee kuitenkin kiinnittad erityistd huomiota. Taten on mahdollista
voimistaa emotionaalista kiinnittymistd ja ehk&istd ndiden lasten riskid koulupu-

dokkuuteen ja syrjaytymiseen.

Asiasanat: haastava kdyttdytyminen, emotionaalinen kouluun kiinnittyminen,
kayttdaytymisen tuen keinot, myonteinen palaute, selkedt kayttaytymisodotuk-

set
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1 JOHDANTO

Oppilaiden haastava kayttdytyminen on ollut esilld niin mediassa kuin tutki-
muksen kohteena pitkddn, ja lisidntyneen erityisopetuksen integraation myotd
haastava kéyttdytyminen on noussut myos yleiseen keskusteluun Suomessa.
Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (2018) selvityksen mukaan keskei-
send hdirio- ja ongelmatilanteiden selittdjand pidetddn muun muassa oppilaiden
pahoinvointia sekd kdytds- ja mielenterveysongelmia. Opetuksen jdrjestdjista
29 % ja kouluista 17 % arvioikin, ettei kouluissa ole riittdvasti resursseja vakavien
hdirio- ja ongelmatilanteiden ehkdisemiseen (Kansallinen koulutuksen arviointi-
keskus 2018).

Kouluympdristossa esiintyva haastava kayttaytyminen asettaa riskin paitsi
lapsen oman, myos vertaisryhman ja kouluyhteison hyvinvoinnin heikkenemi-
selle. Myos kouluympdriston ja lapsen vilisessd vuorovaikutussuhteessa, jota
tassd tutkimuksessa lahestymme kouluun kiinnittymisen késitteen kautta, liittyy
haastavasti kdyttaytyvilld lapsilla epdsuotuisan kehityksen riskeja. Tdssa tutki-
muksessa tarkastellaan etenkin kiinnittymisen emotionaalista eli oppilaan tun-
teisiin liittyvad ulottuvuutta, silld kdyttdytymishaasteet on yhdistetty kielteisem-
piin kouluun kohdistettaviin tunteisiin (esim. Jenson, Olympia, Farley & Clark
2004), jotka voivat osaltaan heijastua myos muiden kiinnittymisen ulottuvuuk-
sien ilmenemiseen (esim. Lam, Wong, Yang & Liu 2012). Haastavasti kayttayty-
vien lasten heikosta kouluun kiinnittymisestd ndyttdd seuraavan myos vakavam-
pia pitkédn aikavilin riskejd, kuten koulupudokkuutta (ks. esim. Kessler, Foster,
Saunder & Stang 1995; Porche, Fortuna, Lin & Alegria 2011).

My6s yleisesti suomalaisten lasten emotionaalisesta kouluun kiinnittymi-
sestd ollaan oltu jo kauan huolestuneita kouluviihtyvyyden matalien PISA-tulos-
ten myotd (OECD 2012). Syitd matalalle emotionaaliselle kiinnittymiselle on py-
ritty 10ytdmaan muun muassa Suomessa verrattain heikoista opettaja-oppilas-
suhteista (OECD 2012), silld opettajasuhteella ja siind esiintyvéalld vuorovaiku-

tuksella on havaittu yhteys kouluun kiinnittymiseen (Roorda, Koomen, Spilt &



Oort 2011). Erityisesti haastavasti kdyttaytyvien lasten opettajavuorovaikutuk-
sessa on havaittu esiintyvan kielteisid piirteitd muita enemmaén (esim. Nurmi
2012), ja onkin esitetty, ettd koulu nédyttdytyy haastavasti kayttaytyville lapsille
usein jatkuvana ikdvien tapahtumien ymparistond (Jenson ym. 2004).

Heikko kouluun kiinnittyminen johtaa vakavimmillaan koulupudokkuu-
teen, joka Suomessa yleisimmin ilmenee peruskoulun jdlkeisen jatkotutkinnon
puutteena (Koulutuksen keskeyttaminen 2010). Koulupudokkuus asettaa lapsen
tai nuoren syrjdytymisriskiin; koulupudokkuudella on muun muassa havaittu
yhteyksid aikuisuuden mielenterveysongelmiin ja rikollisuuteen (Paananen, Ris-
tikari, Merikukka, Ramo & Gissler 2012) sekd matalampaan tulotasoon ja tyo-
markkina-asemaan (Vanttaja & Jarvinen 2004). Havainto kédytoshaasteiden yh-
teydestd koulupudokkuuteen (esim. Colman ym. 2009; Vitaro, Brendgen &
Tremblay 1999; Zendarski, Sciberras, Mensah & Hiscock 2017) on kehittanyt kou-
luun kiinnittymisen tutkimusta siitd, miten koulu osana vuorovaikutussuhdetta
voisi vaikuttaa tdhdn syrjaytymiskehitykseen.

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan haastavasti kdyttaytyvien lasten emotio-
naalisen kiinnittymisen voimakkuutta sekd haastavan kdyttaytymisen vahenta-
miseen kehitettyjen kidyttdytymisen tuen keinojen, tdssad tapauksessa myonteisen
palautteen maadran sekd kayttdytymisodotusten selkeyden, yhteyttd oppilaiden
emotionaalisen kiinnittymisen voimakkuuteen. Selkeisiin kdyttdytymisodotuk-
siin perustuvan, toivottuun kayttdytymiseen kohdistuvan myonteisen palaut-
teen on havaittu vihentdvan haastavaa kdyttdytymistd ja parantavan koulujen
tydrauhaa (esim. Sugai ym. 2000). Mikali kdyttaytymisen tuen keinoilla olisi yh-
teys my0s oppilaiden voimakkaampaan emotionaaliseen kiinnittymiseen, voitai-
siin nditd keinoja kehittdd etenkin haastavasti kdyttaytyvien lasten heikon kiin-

nittymisen myo6td seuraavan syrjdytymiskehityksen ehkédisemiseen.

1.1 Lasten ja nuorten haastava kiyttiytyminen

Lasten ja nuorten kdyttdytymisen haasteista kdytetdan tutkimuskirjallisuudessa

erilaisia késitteitd kuten ongelmakdiyttiytyminen, hdiridkiyttiytyminen, ei-toivottu



kayttiytyminen ja poikkeava kiyttiytyminen. Téllaisiin lapsen kdyttdytymisen on-
gelmalliseksi leimaaviin késitteisiin verrattuna haastavan kayttaytymisen (engl.
challenging behavior) késitteen on ajateltu korostavan kayttdytymisen ongelmia
vuorovaikutuksellisena ilmiona (ks. Emerson 1995; Vehkakoski, Teittinen & Veh-
mas 2012). Kun tietynlaisen kdyttdytymisen ndhdddn haastavan ympadristod,
myo6s ympadristo ndhdddn osana haastavaa vuorovaikutusta. Tédssd tutkimuk-
sessa haastava kadyttaytyminen kisitetddn sekd yleisemmin esiintyvana kayttay-
tymisen ulospdin suuntautuvana haasteellisuutena ettd vakavampana kay-
toshdirioon viittaavana kaytosoireiluna.

Lasten haastavaan kayttaytymiseen liittyvid kdytosoireita on luokiteltu nii-
den ilmenemisen mukaan ulos- ja sisddnpdin suuntautuviin ilmenemistyyppei-
hin (Liu 2004). Usein ndkyvdammin ilmenee ulospdin suuntautuva kaytosoireilu,
jolla tarkoitetaan erilaisia hdiritsevan kayttaytymisen muotoja kuten aggressiivi-
suutta, uhmakkuutta, hdiriokayttaytymistd, impulsiivisuutta, hyperaktiivisuutta
ja tarkkaavuuden ongelmia (Liu 2004). Ulospdin suuntautuvan kdytosoireilun on
havaittu olevan pojilla yleisempéd kuin tytoilld (Bongers, Koot, van der Ende &
Verhulst 2004; Leadbeater, Kuperminc, Blatt & Hertzog 1999; Lewinsohn, Hops,
Roberts, Seeley & Andrews 1993). Sisddnpdin suuntautuva oireilu puolestaan il-
menee lapsen kdyttdytymisessd esimerkiksi masentuneisuutena, vetdytymisend
ja ahdistuksena (Liu 2004), eikd siihen liittyvéa kdyttdytyminen ulospdin suuntau-
tuvan tyypin tavoin usein aiheuta suoraa héiriotd ymparistossa. Koska ulospédin
suuntautuva oireilu haastaa usein ymparistod sisddnpdin suuntautuvaa oireilua
voimakkaammin, tdssd tutkimuksessa keskitytddn haastavan kayttdytymisen
ulospdin suuntautuviin oireisiin.

Kayttaytymisen ongelmat voivat olla ohimenevid tai liittyd erilaisiin kdy-
toshdirioihin (Odgers ym. 2008), joiden esiintyvyydeksi on Suomessa arvioitu
noin 3-8 % lapsista ja nuorista (Aronen & Lindberg 2016). Kaytoshdirivissa esiin-
tyvand ulospdin suuntautuvana kédytosoireiluna pidetddan esimerkiksi eriasteista
ikdtasolle poikkeavaa kdyttaytymisen oireilua kuten aggressiivisuutta, sddnttjen

rikkomista tai uhmakkuutta (Epstein ym. 2015). Lapsen kdytosongelmien kehi-



tyksessd varsinaisia kdytoshdirioitd edeltdd usein aktiivisuuden ja tarkkaavuu-
den héiri6 ADHD (Aronen 2016), joka ilmenee lapsen kaytoksessd esimerkiksi
impulsiivisuutena, levottomuutena ja vaikeutena toimia ohjeiden mukaan (Pih-
lakoski & Rintahaka 2016; Young & Amarasinghe 2010). Kdytoshdirividen ja
ADHD:n on havaittu esiintyvan usein yhdessd (Steinhausen ym. 2006).

Lasten kehityksessa kédytosoireilulle altistavat sekd lapsen sisdiset ettd sosi-
aaliseen ympdristoon liittyvét riskitekijat (Larsson, Viding, Rijsdijk & Plomin
2008). Riskitekijdt voivat vaikuttaa lapsen kasvaessa saamiin kokemuksiin, joi-
den pohjalle kdyttaytymisen ajatellaan ensisijaisesti rakentuvan (Beauchaine,
Hinshaw & Pang 2010; Dodge & Pettitt 2003). Kdyttaytymisen kehittymiseen yh-
teydessd olevien tekijoiden ajatellaan my®0s liittyvén toisiinsa, ja riskitekijdt vai-
kuttavat usein yhdessd toisiaan vahvistaen ja hdiriokdyttaytymistd lisdten
(Evans, Li & Whipple 2013). Ympadristoon liittyvistd tekijoistd esimerkiksi per-
heen heikon sosioekonomisen aseman on kuvailtu aiheuttavan perheelle stressi-
tekijoitd, jotka nakyvat lapsen ympaéristossa ja vanhempien valmiuksissa tukea
lastaan kaytosongelmissa (Dodge & Pettitt 2003; Evans ym. 2013). Sisdisind lap-
sen kadyttaytymisen kehittymisen taustalla vaikuttavina tekijoind pidetddn esi-
merkiksi temperamenttipiirteitd (Dodge & Pettitt 2003; Frick & Morris 2004; La-
timer ym. 2012; Murray & Farrington 2010). Tietyt temperamenttipiirteet, kuten
negatiivinen emotionaalisuus, tarkkaamattomuus ja rauhattomuus on yhdistetty
kaytoshdirion kehittymiseen (Sharp, Petersen & Goodyer 2008). Mikéli ympa-
ristd ei onnistu tukemaan lapsen turvallista kasvua ja kehitystd, lapsen niin sa-
notun vaikean temperamentin (ks. Thomas & Chess 1977) voidaan ndhda olevan
osatekijd kdyttdytymisen ongelmien kehittymisessa.

Pitkittyessddn kdytosongelmat ovat riski lapsen kehitykselle (Epstein ym.
2015). Paitsi ettd pitkédkestoiset kdytosongelmat ja niistd mahdollisesti seuraavat
kaytoshdiriot vaikeuttavat lapsuuden kasvua ja kehitystd, lapsuuden kayttayty-
misen haastavat piirteet ennustavat myos aikuisidn laaja-alaisia vaikeuksia mo-
nissa eldméan osa-alueissa. Lapsuuden ulospdin suuntautuvan kdytosoireilun on

muun muassa havaittu heijastuvan aikuisuuden mielenterveys-, pdihde- ja toi-



meentulo-ongelmiin, heikkoon tyomarkkina-asemaan sekd sosiaalisten suhtei-
den vaikeuksiin (Colman ym. 2009), minka liséksi kdytoshdiriot ovat yhteydessa
niin nuoruus- kuin aikuisidn vakavaan hdiriokayttaytymiseen, kuten rikollisuu-
teen ja pdihdeongelmiin (Herrenkohl, Kosterman, Mason, Hawkins, McCarthy &
McCauley 2010). Tédllaisten edenneiden eldiménhallinnan ongelmien taustalle Jar-
vinen ja Jahnukainen (2001) esittdvéat lapsen eldméssa kehittyneiden koti- ja kou-
luongelmien sekd koulun keskeyttamisen vaikutusta. Koulunkdynnin haasteet,
joita haastavasti kdyttdytyvilld lapsilla esiintyy vertaisryhmassd useammin edel-

tavat siis usein aikuisuuden syrjaytymiskehitysta.

1.2 Haastava kayttiytyminen koulussa

Koulukontekstissa lasten ulospdin suuntautuva kaytosoireilu saattaa nidkya hy-
vinvointia heikentdvind tyorauhaongelmina, joita on tarkasteltu niin lasten oppi-
miseen kuin opettajien tyohon liittyvdnd ilmiond. Haastavan kdyttdytymisen on
kuvailtu esimerkiksi vdahentdvan tehtdvasuuntautuneen tydskentelyn aikaa luo-
kassa (esim. Lannie & McCurdy 2007), minké& seurauksena luokan oppimistavoit-
teiden saavuttaminen voi vaikeutua. Myos opettajien uupumuksen yhteydessa
haastava kadyttdytyminen nousee usein tarkastelun kohteeksi (esim. Burke,
Greenglass & Schwarzer 1996; Brouwers & Tomic 2000).

My6s yksilon ndkokulmasta haastava kayttaytyminen on riskitekija monille
lapsen koulunkdynnin ongelmille. Haastavasti kayttaytyvien lasten koulusuo-
riutuminen on usein keskimédardistda heikompaa (Hinshaw 1992; Nelson, Benner,
Lane & Smith 2004; Reid, Gonzalez, Nordness, Trout & Epstein 2004), mitd on
selitetty muun muassa tarkkaamattomuudella (Breslau, Breslau, Bohnert, Lucia,
Schweitzer 2009; Frick ym. 1991) sekéd kadytosongelmien kanssa usein paallekkais-
tyvilld oppimisvaikeuksilla (Lavikainen ym. 2006). Alakouluikiisilld haastavan
kayttaytymisen on havaittu olevan yhteydessa heikompaan akateemiseen suo-

riutumiseen tehtdvid valttelevan kayttaytymisen kautta (Metsdpelto ym. 2015).



Lisdksi haastava kédyttdytyminen on yhteydessad heikompaan lukutaitoon ja lap-
sen matalampiin koulutuksellisiin tavoitteisiin, kuten jatkokoulutuksen merki-
tyksellisend kokemiseen (Metsdpelto ym. 2017).

Myos koulussa esiintyvissd sosiaalisissa suhteissa ndilld lapsilla esiintyy
enemmadn ongelmia. Haastava kdyttdytyminen on yhdistetty heikompiin opetta-
jasuhteisiin (esim. Baker 2006; Lei, Cui & Chiu 2016), ja opettajasuhteen vuoro-
vaikutuksen on haastavasti kdyttdaytyvien lasten kanssa havaittu muun muassa
olevan usein eripuraisempaa, etdisempadd ja vdhdisesti lapsen itsendisyyttd tuke-
vaa (Nurmi 2012). Lisdksi myos ndissd suhteissa esiintyvan vuorovaikutuksen
maédrd on havaittu vahdisemmaéksi (Wehby, Symons, Canale & Go 1998). Lapsen
ulospédin suuntautuvan kaytosoireilun onkin havaittu olevan yhteydessa siihen,
millaiseksi lapsen opettajasuhde muodostuu (Koles, O’Connor & McCartney
2009; Pakarinen ym. 2018; Saft & Pianta 2001). T4llaisen kielteisen suhteen ala-
koulussa on havaittu ennustavan nuoruusidn kédytosoireilua, kuten pdihteiden-
kayttod tai varastelua, kun puolestaan myonteisen suhteen on nidhty suojaavan
tallaisilta kielteisiltd kehityskuluilta (Rudasill, Reio, Stipanovic, Taylor 2010).

Kéaytosoireilevilla lapsilla kielteisid piirteitd esiintyy enemman myos ver-
taissuhteissa. Haastavasti kdyttaytyvéat lapset ovat riskissa vertaisten torjumi-
selle, milld voi olla kdytosoireilua voimistava vaikutus (Coie, Lochman, Terry &
Hyman 1992; Powers & Bierman 2013). Vertaisten torjumisen on esimerkiksi ku-
vailtu voimistavan aggressiivista kdyttdytymistd (Kupersmidt & Coie 1990).
Namad lapset saattavat myos hakeutua haastavaa kayttdytymistd voimistaviin
vertaissuhteisiin samankaltaisesti kdyttaytyvien kanssa (esim. Wang & Eccles
2012). Esimerkiksi aggressiivisesti kdyttdytyvien lasten on havaittu solmivan ver-
taissuhteita toisten aggressiivisesti kadyttdytyvien kanssa (Sijtsema, Ojanen,
Veenstra, Lindenberg, Hawley & Little 2010).

Heikkojen sosiaalisten suhteiden on havaittu ennustavan vdhdisempaa
koulusta pitamistd sekd vdhdisempdd oppimisen arvostamista (Birch & Ladd
1997; Murray & Greenberg 2000). Haastavaa kayttaytymistd ja kdytoshdirioita

onkin useissa tutkimuksissa tutkittu koulupudokkuuteen johtavana tekijana
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(esim. Kessler ym. 1995; Porche ym. 2011). Esimerkiksi pojilla fyysisen aggressii-
visuuden alakouluidssd on havaittu ennustavan koulupudokkuutta toisen asteen
opinnoissa (Kokko, Tremblay, Lacourse, Nagin & Vitaro 2006). Téllaiset sosiaali-
sen sopeutumisen ongelmat sekd akateemisen suoriutumisen haasteet voivat ka-

sautuessaan johtaa lopulta koulusta ja yhteiskunnasta syrjaytymiseen.

1.3 Haastavasti kidyttiytyvien lasten kouluun kiinnittyminen

Oppilaiden koulussa menestymisen edellytyksiin sekd koulupudokkuuteen liit-
tyvdd tutkimusta on tehty etenkin kouluun kiinnittymisen késitteen kautta. Tut-
kimuskirjallisuudessa kouluun kiinnittyminen kuvataan englanniksi sanalla
school engagement tai student engagement, jonka suomenkieliseksi vastineeksi kiin-
nittyminen on vakiintunut (esim. Ulmanen 2017; Virtanen 2017). Kouluun kiin-
nittyminen voidaan madaritelld oppilaiden kouluun liittyvien tunteiden, ajatusten
ja toiminnan kokonaisuudeksi, jonka ajatellaan muodostuvan vuorovaikutuk-
sessa kouluympaériston kanssa niiden kokemusten pohjalta, joita lapsi saa sosiaa-
lisista suhteistaan ja oppimisympaéristossd toimimisen mielekkyydestd (Fred-
ricks, Blumenfeld & Paris 2004; Ulmanen 2017). Esimerkiksi myonteisen suhtau-
tumisen kouluun, itseohjautuvan tyoskentelyn sekéa aktiivisen opetukseen osal-
listumisen ja yhteisten sosiaalisten normien noudattamisen voidaan katsoa ole-
van merkkejd oppilaiden hyvéstd kokonaisvaltaisesta kouluun kiinnittymisesta
(Ulmanen 2017) sekéd olevan yhteydessd hyvddn suoriutumiseen koulussa (Lam
ym. 2012).

Kaytosoireilun on havaittu olevan yhteydessd heikompaan kouluun kiin-
nittymiseen, ja kiinnittymistd onkin pidetty tarkeimpéana selittdjand kaytosongel-
mien ja koulupudokkuuden yhteyden vililld. Heikon kouluun kiinnittymisen ja
koulupudokkuuden yhteyttd on selitetty teoreettisesti siten, ettd kouluymparis-
tossd toimimisessa saadut kokemukset vihitellen vahvistavat myos tunnetason
kiinnittymistd kouluun (Finn 1989). Heikkojen tunnesiteiden ja vdhenevian osal-
listumisen koulunkédyntiin ndhd&dan johtavan lopulta opiskelusta poisjddmiseen

(Finn 1989). Haastavasti kadyttaytyvilld nama kokemukset koulussa kehittyvit
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usein heikommiksi tai kielteisemmiksi, mitd voi osaltaan pitdd ndiden lasten ylei-
semmadn koulupudokkuuden selittdjana.

Kouluun kiinnittyminen jaetaan useimmiten behavioraaliseen, kognitiivi-
seen ja emotionaaliseen ulottuvuuteen (esim. Appleton, Christenson & Furlong
2008; Fredricks ym. 2004; Jimerson, Campos & Greif 2003; Reschly & Christenson
2012). Oppilaan koulussa toimimiseen liittyvadad behavioraalista kiinnittymistd on
tutkittu esimerkiksi oppilaan opetukseen osallistumisen, ohjeiden seuraamisen,
hdiriokdyttdaytymisen, vetdytymisen tai poissaolojen maddran kautta (Hospel, Ga-
land & Janosz 2016). Behavioraalisessa kiinnittymisessd tottelevaisen kayttayty-
misen eli koulun kayttdytymisodotuksiin sopeutumisen ja toisaalta oppimista
edistdvan tehtdvdsuuntautuneen kdyttdytymisen on kuvailtu tuovan esiin hie-
man erilaisia puolia oppilaan toiminnasta koulussa (esim. Hospel ym. 2016;
Wang, Bergin & Bergin 2014). Kognitiivisella kouluun kiinnittymiselld tarkoite-
taan puolestaan oppilaiden sitoutumista ajatteluun ja oppimiseen, mitd on jois-
sain yhteyksissd tarkasteltu esimerkiksi haluna oppia uusia asioita ja tyosken-
nelld ahkerasti sekd opiskelustrategioiden hyodyntamisend koulussa (Fredricks
ym. 2004; Jimerson ym. 2003). Oppilaan koulunkdyntiin liittyvét tunteet, yhteen-
kuuluvuuden tunne kouluyhteisossd sekd koulunkdynnin arvostaminen néh-
d&ddn osaksi emotionaalista kouluun kiinnittymistd, ja emotionaalista kiinnitty-
mistd on tutkittu esimerkiksi oppilaan kouluun, opettajiin ja vertaisiin suhtautu-
misen kautta (esim. Jimerson ym. 2003; Maddox & Prinz 2003; Virtanen 2016;
Voelkl 2012).

Tutkimuksissa on todettu kdytosoireilun olevan yhteydessa kokonaisvaltai-
sesti heikompaan kouluun kiinnittymiseen seké lapsilla ettd nuorilla. Haastavasti
kayttaytyvilld lapsilla etenkin behavioraalinen kiinnittyminen on heikompaa,
silld kaytosoireiluun liittyy usein opetusta hdiritsevad kayttaytymistd tai ohjei-
den noudattamisen haasteita. Tama voi ilmetd heikkona behavioraalisena kiin-
nittymisend kouluun kiinnittymistd mitattaessa (ks. Hospel ym. 2016), ja ndiden
asioiden on havaittu osaltaan myos paallekkdistyvan. Haastavasti kdyttaytyvien

lasten heikomman kouluun kiinnittymisen voi siten ajatella johtuvan ainakin
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osittain behavioraaliseen kiinnittymiseen liittyvastd kaytosoireilusta. Koska kay-
tosoireiluun liittyy tehtdvien vilttelyéd ja tarkkaamattomuutta, on ndilld lapsilla
myds kognitiivinen kiinnittyminen usein heikompaa (Baker, Clark, Maier & Vi-
ger 2008). Haastavan kdyttdytymisen on havaittu olevan yhteydessa heikompaan
kiinnittymiseen my6s emotionaalisessa ulottuvuudessa (Murray & Greenberg
2000), jota on havainnollistettu esimerkiksi ndiden lasten heikompina sosiaalisina
suhteina tai kielteisempind kouluun kohdistettuina tunteina (esim. Jenson ym.
2004). Kiinnittymisen eri ulottuvuudet liittyvét toisiinsa vahvasti, ja heikko kiin-
nittyminen ilmeneekin usein monilla kiinnittymisen osa-alueilla. Esimerkiksi be-
havioraalisen ja emotionaalisen kiinnittymisen on havaittu vaikuttavan toisiinsa,
ja behavioraalisen kiinnittymisen on havaittu edistdvan kognitiivista kiinnitty-
mistd (Li & Lerner 2013).

Kéaytosoireisten lasten kouluun kiinnittymisen tutkimus on keskittynyt
etenkin behavioraaliseen kiinnittymiseen, eikd muita ulottuvuuksia ole tutkittu
yhtd paljon. Kuitenkin koska myonteisten tunteiden on havaittu johtavan yksilon
kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin (Fredrickson 2001), on emotionaalisen kiinnit-
tymisen tutkimus yhtd lailla tarkoituksenmukaista. Emotionaalista kiinnitty-
mistd on tarkasteltu merkittdvand osa-alueena kiinnittymisen kokonaisvaltai-
sessa kehityksessd, silld se heijastuu myds muihin ulottuvuuksiin (Li & Lerner
2013; Roeser, Strobel & Quihius 2002; Skinner, Furrer, Marchand & Kindermann
2008). Sitd on tarkasteltu esimerkiksi behavioraalisen kiinnittymisen ylldpitdjana
(Finn 1989) sekd motivaatioon liittyvanad ilmiond koulutyon arvostuksen ja kuu-
lumisen kokemuksen edistdessa motivaatiota (Ryan & Patrick 2001; Skinner ym.
2008). Emotionaalisen kiinnittymisen merkittdvyyttd tukee my6s Lamin ja kolle-
goiden (2012) tutkimus, jossa havaittiin oppilaiden myonteisten tunteiden yhdis-
tyvan muihin kiinnittymisen ulottuvuuksiin ja oppilaiden kokonaisvaltaisen
kiinnittymisen rakentuvan muun muassa opettajien, vertaisten ja vanhempien
antaman myonteisen tuen myotd. Oppilaiden kokonaisvaltaisen kiinnittymisen
myo6td myos oppilaiden myonteisten tunteiden on havaittu kehittyvan useam-

min (Lam ym. 2012).
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Heikkoon emotionaaliseen kiinnittymiseen onkin kuvailtu erilaisia kehitys-
kulkuja haastavasti kdyttaytyvien lasten koulussa saatavan sosiaalisen tuen kiel-
teisten piirteiden kautta. Lapsen koulussa saamista kokemuksista valtaosa pe-
rustuu sosiaaliseen vuorovaikutukseen muiden ihmisten kanssa, ja koulussa saa-
tavan sosiaalisen tuen voidaankin ndhdd mahdollistavan oppilaan myonteisten
kouluun kohdistettavien tunteiden kehittymisen. Esimerkiksi opettaja-oppilas-
suhdetta on pidetty yhtend emotionaalisen kouluun kiinnittymisen tarkeimmista
mittareista (Appleton, Christenson, Kim & Reschly 2006), ja sen merkitysta kiin-
nittymisen suotuisassa kehityksessd onkin korostettu (Estell & Perdue 2013;
Roorda ym. 2011). Opettajan myonteisen tuen voidaan ndhdé heijastuvan kiin-
nittymisen suotuisaan kehitykseen (ks. Fredricks ym. 2004; Ryan & Patrick 2001;
Wang & Eccles 2012), ja myonteisten opettajasuhteiden on havaittu suojaavan
haastavasti kdyttaytyvid lapsia muun muassa koulupudokkuudelta (Reschly &
Christenson 2006).

Opettajan toiminnassa lapsen psykologisten perustarpeiden (kyvykkyys, yh-
teenkuuluvuus, itsendisyys) tukemista kiinnittymisen kehityksessa tarkasteltu il-
miond, jossa perustarpeiden tayttymisen on nahty vaikuttavan siihen, millaiseksi
oppilaiden eri kiinnittymisen osa-alueita edistivd motivaatio muodostuu seka
vahvistavan oppilaan suotuisaan kouluun kiinnittymiseen liittyvid osa-alueita
(Ryan & Deci 2000). Opettajan vuorovaikutuksen piirteissd esimerkiksi liammin
ja valittava suhde tukee tillaisia oppilaan psykologisia perustarpeita, minka on
havaittu voimistavan kouluun kiinnittymistd (Hamre & Pianta 2001; Murray &
Greenberg 2000). Koulussa esiintyvé opettajavuorovaikutus ei kuitenkaan haas-
tavasti kayttaytyvilld lapsilla usein tutkimusten mukaan kehity suotuisaa kiin-
nittymistd perustarpeiden tdyttymisen ndakokulmasta tukevaksi (esim. Nurmi
2012). Myonteisid opettajasuhteita esiintyy haastavasti kdyttaytyvilld lapsilla
muita vihemman, ja mikali vuorovaikutuksessa ei kiinnitetd huomiota myontei-
seen tukemiseen, onkin risking, ettd ndiden lasten ja opettajien vilisestd vuoro-
vaikutuksesta suuri osa kehittyy kielteiseksi (ks. esim. Lewis, Jones, Horner &
Sugai 2010; Lewis, McIntosh, Simonsen, Mitchell & Hatton 2017). T4llaisen kiel-

teisen vuorovaikutuksen on kuvailtu esittdvan koulun haastavasti kdyttaytyville
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lapsille ympaéristond, jossa mahdollisuudet myonteisiin kokemuksiin heikkene-
vit (Jenson ym. 2004), milld voi olla vaikutusta myos oppilaan toimintaan kou-
lussa.

Myos vertaisten tuen on havaittu yhdistyvan oppilaiden emotionaaliseen
kiinnittymisen voimakkuuteen (Estell & Perdue 2013), ja yhtend selityksend haas-
tavasti kdyttaytyvien lasten emotionaalisen kiinnittymisen heikolle tasolle onkin
tutkimuksissa etsitty opettajasuhteen lisdksi myos tavalla tai toisella heikom-
masta vertaisten tuesta. Heikompi vertaisten tuki voi heikentdd ndiden lasten
kouluun kiinnittymistd, silld vertaisryhmien jasenten on havaittu muistuttavan
toisiaan myos kouluun sopeutumisen voimakkuudessa (Kiuru, Nurmi, Aunola
& Salmela-Aro 2009). Lisdksi Claesin ja Simardin (1992) tutkimuksessa havaittiin,
ettd vaikka kdytosoireilevilla nuorilla vertaissuhteiden méaéré oli suurempi, ei 1a-
heisid ja tukevia suhteita ollut yhtd paljon kuin oppilailla, joilla kdytosoireita ei
esiintynyt. Kédytosoireilevilla lapsilla esiintyi myos luvattomia poissaoloja seka
muuta vakavaa hdiriokdyttaytymistd ndiden vahemmadn ldheisten toveriensa
kanssa merkitsevéasti enemmaén verrattuna ei-kdytosoireileviin vertaisiinsa (Claes
& Simard 1992). Tdaten vihemman myonteisten vertaissuhteiden kautta emotio-
naalisen kiinnittymisen ulottuvuus voi siis heijastua myos oppilaan toimintaan
koulussa.

Naéissd sosiaalisen tuen osa-alueissa usein esiintyvien vaikeuksien voidaan
ndhdé nostavan riskid niin sanotuille negatiivisille kehille, joissa mahdollisuudet
myonteisiin opetuskokemuksiin tai sosiaalisiin suhteisiin laskevat entisestdan
(Jenson ym. 2004). Kielteiset kouluun kohdistettavat tunteet voivat heijastua kou-
lussa toimimiseen (Valiente, Swanson & Eisenberg 2012), milld puolestaan voi
olla vaikutusta esimerkiksi sosiaaliseen kanssakdymiseen koulussa ja tdten edel-
leen emotionaalisen kiinnittymisen heikkouteen. Heikko kiinnittymisen taso
puolestaan edelleen vahvistaa riskid kielteisten kehien ilmentymiselle. Esimer-
kiksi Skinner ja Pitzer (2012) kuvailevat hyvin kouluun kiinnittyneiden ja suoriu-
tuvien lasten saavan hyvéaa kiinnittymistd tukevaa sosiaalista tukea niin opettaja-
kuin vertaissuhteissaan kun puolestaan heikommin kiinnittyneiden lasten vas-

taavien suhteiden kehittyvan heikkoa kiinnittymista vahvistaviksi.
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14 Kiyttaytymisen tukeminen

Haastavan kayttaytymisen kehittymisen ennaltaehkdisyssa tarkednd voidaan pi-
tad koulunlaajuista jarjestelmallistd toivotun kdyttdytymisen ja myonteisen sosi-
aalisen kehityksen tukemista, jossa keskitytddn esimerkiksi lisédmadan myon-
teistd vuorovaikutusta henkilokunnan ja oppilaiden vililld sekd kiinnitetddn
huomiota oppilaiden vertaissuhteiden myonteiseen kehitykseen (McEvoy &
Welker 2000; Reinke & Herman 2002). Koulun ilmapiiriin liittyvid asioita tutkit-
taessa on havaittu, ettd etenkin koulun kayttaytymisen tuki sekd oppilaiden ja
opettajien vilisen suhteen laatu ovat yhteydessd viahdisempddn haastavan kayt-
taytymisen esiintymiseen (Wang, Selmak, Dishon & Stormshak 2010).
Haastavan kdyttdaytymisen vahentdmisessad tehokkaaksi toimintatavaksi on
havaittu hdiritsevdd vuorovaikutusta ylldpitdvan vuorovaikutuksen purkami-
nen sekd toivotun kayttaytyminen mielekk&dksi tekeminen (Sugai ym. 2000). Tal-
laisia toimintatapoja on tutkimuksissa vahvistettu olevan lapsen myonteisen
kayttdytymisen vahvistaminen, selkeiden kdyttdytymisodotusten asettaminen,
kaytosongelmien esiintymisen ennaltaehkdisy sekd valiton puuttuminen (Chaf-
fee, Briesch, Johnson & Volpe 2017; Emmer & Stough 2001; Korpershoek, Harms,
de Boer, van Kuijk & Doolaard 2016; Oliver, Wehby & Reschly 2011). Haastavaa
kayttaytymistd yllapitdvad vuorovaikutusta on pyritty vihentdmddan vaikutta-
malla vuorovaikutuksen laatuun myos koko koulun tasolla koulunlaajuisten
myonteistd kdyttaytymistd tukevien toimintamallien (School Wide Positive Be-
havior Support, SWPBS) avulla (Mcintosh, Filter, Bennett, Ryan, Sugai 2010; Su-
gai ym. 2000). Suomalaiseen kouluun soveltuen samanlaista koulunlaajuista jar-
jestelmallista kadyttaytymisen tukea on kehitetty ProKoulu-tutkimushankkeessa.
SWPBS-toimintamallin vaikutus on havaittu tehokkaimmaksi haastavasti kayt-
taytyvien lasten kadyttdytymisen parantumisessa (Bradshaw, Waasdorp & Leaf
2015). Tassd tutkimuksessa tarkastelun kohteeksi ndistd toimintamalleista noste-
taan toivottuun kdyttdytymiseen kohdistuva myonteinen palaute seké selkeiden

kayttaytymisodotusten asettaminen.
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Myonteiselld kdyttdytymiseen kohdistuvalla palautteella on havaittu yh-
teys oppilaiden tehtdvasuuntautuneen kayttaytymisen lisddntymiseen sekd ope-
tusta hdiritsevan kdyttdytymisen vidhenemiseen (Leflot, van Lier, Onghena &
Colpin 2010). Kuitenkin lapsen kadyttdytymiseen reagoidaan usein etenkin silloin,
kun se on haasteellista tai hdiritsevdd (esim. Shores, Gunter & Jack 1993), vaikka
kielteisen reagoinnin on havaittu enemmainkin vahvistavan kuin vidhentdvan
héiritsevad kayttaytymistd (esim. van Zeijl ym. 2007). Opettajien on myds todettu
antavan myonteistd palautetta viahdisesti (Shores, Jack, Gunter, Ellis, Debriere &
Wehby 1993; Wehby ym. 1995). Ei-toivottuun kédyttdytymiseen reagoinnin sijasta
tutkimuksissa tehokkaammaksi toimintatavaksi onkin todettu myonteisen pa-
lautteen kohdistaminen lapsen kdytokseen sen ollessa toivottua.

Erityisesti kdytosoireilevien oppilaiden koulussa saaman mydnteisen pa-
lautteen madra on tutkimuksissa todettu alhaiseksi (Gorman-Smith 2003; Shores,
Gunter & Jack 1993; Shores, Jack, Gunter, Ellis, Debriere & Wehby. 1993; Suther-
land, Wehby & Copeland 2000; Wehby ym. 1995). Esimerkiksi Jensonin ja kolle-
goiden (2004) tutkimuksessa haastava kayttaytyminen yhdistettiin epasaannolli-
sempddn toivotun kadyttdytymisen huomiointiin, ja myonteisen ja kielteisen vuo-
rovaikutuksen epdsuhta havaittiin suuremmaksi. Tam&d epdsuhta havaittiin
myds Gorman-Smithin (2003) tutkimuksessa, jossa aggressiivisesti kdyttaytyvien
lasten havaittiin saavan opettajiltaan kaksikymmentd kielteistd palautetta yhtd
myonteistd kdyttdytymiseen kohdistuvaa palautetta vastaan.

Kielteinen palaute ndyttdd kohdistuvan eritoten poikiin, mutta toisaalta
poikien on havaittu saavan myods myonteistd palautetta tyttdja enemman (Ar-
buckle & Little 2004). Tama voi toisaalta johtua siitd, ettd poikien haastava kayt-
tdytyminen on tyttojd yleisempdd (Arbuckle & Little 2004; Gorman-Smith & Loe-
ber 2005). My6s oppilaiden ndkokulmasta pojat saavat myonteistd palautetta tyt-
toja enemmadn juuri pojilla yleisemmin esiintyvan haastavan kayttdytymisen
vuoksi (ks. Poysd, Pesu, Pulkkinen, Lerkkanen & Rautopuro 2018).

Lasten toivottua kdyttdytymistd vahvistavaan koulun toimintakulttuuriin

kuuluvat yhteiset kdyttdytymisodotukset ja -toimintaohjeet, joiden mukaiseen
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kayttaytymiseen myonteisen palautteen tulisi kohdistua. Tutkimuksissa on ha-
vaittu, ettd oppilaiden tietoisuus yhteisistd toimintaodotuksista sekd ymmarrys
niiden tarkoituksesta ohjaavat kdyttdytymistd toivottuun suuntaan (esim. Nel-
son, Martella & Galand 1998). Haastavan kdyttdytymisen vahentdmisen nakokul-
masta on tarkedd, ettd odotukset ja ohjeet kehitetddn ja opetetaan vuorovaikutuk-
sessa oppilaiden kanssa, muotoillaan myonteisesti kuhunkin tilanteeseen mu-
kautettuna, ja ne ovat oppilaiden nédkyvilld (Nelson, Benner & Bohaty 2014). Kun
kayttaytymisodotukset ovat oppilaiden tiedossa, myos kayttdaytymiseen kohdis-

tuva palaute on perustellumpaa ja johdonmukaisempaa.

1.5 Tutkimusongelma

Tdssa tutkimuksessa selvitetddn, miten haastavasti kdyttaytyvien lasten emotio-
naalinen kiinnittyminen eroaa niiden lasten kiinnittymisestd, joilla haastavaa
kayttaytymistd ei esiinny. Oppilaiden haastavan kdyttaytymisen esiintymisen
perusteella tutkittavista kdytetdaan kasitteitd kdytosoireiset ja oireettomat lapset.
Lisdksi tarkastellaan, millainen yhteys kéayttdytymisen tuen keinoilla on tutkitta-
vien emotionaalisen kouluun kiinnittymisen voimakkuuteen. Tutkimuskysy-

mykset ovat:

1. Eroaako 5.-6.-luokkalaisten oppilaiden emotionaalisen kiinnittymisen
taso
a. tyttojen ja poikien valilla?
b. kédytosoireisten ja oireettomien valilla?
2. Vaihteleeko kdytosoireisten ja oireettomien lasten emotionaalisen kiinnit-
tymisen taso
a. myonteisen palautteen madran mukaan?

b. kdyttaytymisodotusten selkeyden mukaan?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

21 Tutkimusaineisto ja tutkittavat

Taman tutkimuksen aineisto on osa ProKoulu-hankkeen yhteydessd vuosina
2013-2016 kerdttyad aineistoa. ProKoulu-hanke on Jyvéaskyldn - ja Itd-Suomen yli-
opiston sekd Niilo Méki Instituutin yhteistyohanke, jonka rahoittajana toimii
Opetus- ja kulttuuriministerio. Hankkeeseen osallistui 2.-6.-luokkalaisia oppi-
laita (1 = 9730) 68 koulusta. ProKoulu-hankkeen yhteydessa toteutettiin myds in-
terventiotutkimus, jonka tarkoituksena oli tutkia School Wide Positive Behavior
Interventions and Support -mallin vaikuttavuutta tyérauhaan ja kédyttaytymisen
ongelmiin sekd oppilaiden ja opettajien hyvinvointiin kouluissa.

ProKoulu-tutkimushankkeelle haettiin eettinen ennakkoarvio Itd-Suomen
yliopiston eettiseltd lautakunnalta. Tutkimukseen osallistuvien lasten opettajille
ja huoltajille ldhetettiin tiedote tutkimuksen sisdllostd. Tutkimusluvat saatiin tut-
kimukseen osallistuvilta oppilailta ja heiddn huoltajiltaan. Tutkimusaineistoa ka-
siteltiin eettisten ohjeiden mukaisesti. ProKoulu-hankkeessa tietoa kerittin oppi-
lailta paperilomakkeilla.

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan 5.-6.-luokkalaisten (N = 2367) vastauksia
ProKoulu-hankkeen vuonna 2013 toteutetusta alkumittauksesta. Tutkittavista
51.5 % (n =1106) oli tyttsjd ja 48.5 % (n = 1040) poikia. Tassd tutkimuksessa tut-
kittavista keskityttiin etenkin oppilaisiin, joilla esiintyi kdytosoireita muita tut-
kittavia enemman, ja heistd kdytettiin tdssd tutkimuksessa termid “kaytosoirei-
set” lapset. Koska vastauksia hyodynnetddn hankkeen alkumittauksesta, inter-

ventio ei vaikuttanut timan tutkimuksen tuloksiin.

2.2 Mittari ja muuttujat

ProKoulu-hankkeen alkumittauksen kyselylomakkeen osa-alueista tdssa tutki-
muksessa kartoitetaan oppilaiden emotionaalista kouluun kiinnittymistd seka

kayttaytymisen tuen keinoja koskevia osa-alueita.
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Kaytosoireet. Oppilaiden haastavan kayttaytymisen esiintymistd mitattiin
lasten itse arvioimien kadytosoireiden esiintymisen kautta. Kdytosoireiden esiin-
tymistd mitattiin Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) -mittarilla. SDQ
(suomeksi Vahvuudet ja Vaikeudet) on kyselylomakkeeseen pohjautuva mittari,
jonka avulla voidaan tunnistaa psyykkisesti oireilevia lapsia ja nuoria (Goodman
1997). Kyselylomake koostuu 25 viittdmasta viidessd eri osa-alueessa, jotka ovat
emotionaaliset oireet, kdytosoireet, hyperaktiivisuus/tarkkaamattomuus, ver-
taissuhteiden ongelmat sekd prososiaalinen kayttdytyminen (Goodman 1997).
Tdssa tutkimuksessa tarkastelimme kdytosoireita, joiden esiintymistd mitattiin
lapsen itsearviona.

Kéytosoireiden esiintymistd mitattiin kyselyssd viidelld véitteelld, joiden
vastausvaihtoehdot olivat 0 = “Ei pade”, 1 = “Péatee jonkin verran” ja 2 = “Pétee
varmasti”. Vditteet olivat: “ Saatan vihastua kovasti ja menetin usein malttini”, “Tap-
pelen usein. Saan muut tekemdin mitd haluan”, “Minua syytetidn usein valehtelemi-
sesta tai petkuttamisesta”, “Otan tavaroita, jotka eivit kuulu minulle, joko kotoa, kou-
lusta tai muualta” ja “Yleensd teen niin kuin minua kisketddn”. Viimeinen vaittama
kddnnettiin vastaamaan muiden vdittdimien suuntaa ennen summamuuttujan
luomista. Kéytosoireita kokonaisuudessaan kuvaavan summamuuttujan
Cronbachin alfa-arvoksi saatiin (a = .54).

Tassd tutkimuksessa pyrittiin tarkastelemaan etenkin niitd oppilaita, joiden
kaytosoireet lukeutuivat SDQ-kyselyn vastausten pohjalta muita tutkittavia voi-
makkaammiksi. Tastd johtuen tutkittavat jaettiin kdytosoireiden esiintymisen
pistemddrien perusteella ryhmiin. Tutkimuksen kayttdytymisryhmien Kkat-
kaisurajat muodostuivat Goodmanin (1997) ohjeita mukaillen siten, ettd kay-
tosoireisten ryhmddn pyrittiin asettamaan voimakkaimpia oireita raportoineet 10
% tutkittavista. Kdytosoireita kuvaavan summamuuttujan pisteméaarista (0-10)
kolme tai enemmaén pistettd saaneet lukeutuivat kdytosoireisten ryhméaan. Ase-
tetulla katkaisurajalla kédytosoireisten ryhmaéan lukeutui 12.7 % (n = 271) tutkit-
tavista, ja kdytosoireita vahemmaén raportoineiden ryhmaéén lukeutui 87.3 % (n =

1863) tutkittavista.
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Palaute. Oppilaiden saamaa kayttdytymiseen kohdistuvaa myonteistd pa-
lautetta mitattiin kolmella vaittamalla (“Kun kayttiydyn koulussa hyvin, koulun ai-
kuiset kehuvat minua”, “Kun kiyttiydyn hyvin, joku koulun aikuisista kehuu minua” ja
“Kun kiyttiydyn koulussa hyvin, koulun aikuiset huomaavat sen heti”). Vaittamiin
vastattiin neliportaisella Likert-asteikolla (1 = Tdaysin eri mieltd, 2 = Eri mieltd, 3 =
Samaa mieltd, 4 = Tiysin samaa mielti) Vastauksista luotiin oppilaiden saamaa
myonteistd palautetta koskeva keskiarvomuuttuja (a = .84).

Tutkimusjoukko jaettiin kolmeen ryhméaadn saadun palautteen keskiarvon
ja +/- yhden keskihajonnan perusteella. Ryhmiksi muodostuivat vihidn pa-
lautetta saavat (n = 249, 11.7 %), kohtalaisesti palautetta saavat (n = 1673, 78.3 %)
ja paljon palautetta saavat (n = 214, 10 %).

Kayttaytymisodotusten selkeys. Koulun kayttaytymisodotusten selkeytta
mitattiin viidelld vaittamalla (“Tieddn tarkasti, kuinka minun tulee kiyttiytyd koulun
ruokailussa”, “Tiedin tarkasti, kuinka minun tulee kayttiytyd vilitunneilla”, “Koulun
ruokalassa on nikyvilld ohjeet, miten sielli tulee kayttiytyd”, “Koulussani on nikyuvilld
ohjeet siitd, miten vilitunnilla tulee kiyttiytyd” ja “Jos en tiedd, miten pitid kiyttiytyd,
saan aina koulun aikuisilta ohjeita”). Vdittdimien vastausvaihtoehto oli neliportainen
Likert-asteikko (1 = Taysin eri mieltd, 2 = Eri mieltd, 3 = Samaa mieltd, 4 = Tdysin
samaa mieltd). Vastauksista luotiin keskiarvomuuttuja, jonka Cronbachin alfa -ar-
voksi saatiin (a = .60).

Tutkimusjoukko jaettiin ryhmiin kdyttdytymisodotusten keskiarvon ja +/-
yhden keskihajonnan perusteella, jolloin ryhmé&t muodostuivat oppilaiden ra-
portoiman kayttaytymisodotusten selkeyden perusteella kolmeen ryhmaédn.
Ryhmat madrittyivdt seuraavanlaisesti: epdselvit kayttaytymisodotukset (n =
352, 16.5 %), kohtalaisen selkeét kayttaytymisodotukset (n = 1447, 67.7 %) seka
selkedt kayttaytymisodotukset (1 = 337, 15.8 %).

Emotionaalinen kouluun kiinnittyminen. Oppilaiden emotionaalista kiin-
nittymistd mitattiin kolmella vaittamalla (“ Piddan koulussa olemisesta”, “Menen mie-

lellini kouluun” ja “Pidin koulussa tehtivisti asioista”). Vastausasteikkona kaytet-

tiin viisiportaista Likert-asteikkoa (1 = Tdysin eri mieltd, 2 = Eri mieltd, 3 = En osaa
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sanoa, 4 = Samaa mieltd, 5 = Taysin samaa mieltd). Vdittamistd luotiin keskiarvo-
summamuuttuja kuvaamaan lasten emotionaalista kouluun kiinnittymista koko-

naisuudessaan (a = .88).

2.3 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin IBM SPSS Statistics 24 -ohjelmistolla. Ensimmadisen tutki-
muskysymyksen kohdalla kdyttdytymisen ja sukupuolen yhteyttd emotionaali-
seen kouluun kiinnittymiseen tarkasteltiin riippumattomien otosten t-testeilld.
Kayttaytyminen ja sukupuoli lukeutuivat analyyseissa riippumattomiksi ja emo-
tionaalinen kiinnittyminen riippuvaksi, selitettdaviaksi muuttujaksi. Emotionaali-
sen kouluun kiinnittymisen muuttuja oli normaalijakautunut kaikissa tarkastel-
luissa ryhmissd. Ryhmien varianssit erosivat toisistaan niin tytoilld ja pojilla (F(1,
2143) = 47.06, p < .001) kuin myos kdytosoireita raportoineilla ja oireettomilla
(F(1, 2131) = 4.67, p = .031). Analyysit tehtiin taiman vuoksi varianssien erisuu-
ruuden huomioon ottavalla Welchin t-testilla.

Kéyttaytymisen ja palautteen yhteyttd emotionaaliseen kiinnittymiseen tar-
kasteltiin kaksisuuntaisella varianssianalyysilld, jossa riippuvana muuttujana oli
emotionaalinen kiinnittyminen ja riippumattomina muuttujina olivat kayttayty-
minen ja palaute. Emotionaalisen kouluun kiinnittymisen muuttuja oli jakautu-
nut normaalisti kaikissa tarkastelluissa ryhmissd. Ryhmien varianssit poikkesi-
vat toisistaan (F(5, 2126) = 7.98, p < .001).

Kaksisuuntaista varianssianalyysid kdytettiin myos tutkittaessa kayttayty-
misen ja kdyttdytymisodotusten selkeyden yhteyttd emotionaaliseen kiinnittymi-
seen. My0s tdssd tapauksessa ryhmien varianssit eivét olleet yhtd suuria (F(5,
2126) = 11.34, p < .001). Varianssianalyysin luotettavuus voi heiketi tilanteessa,
jossa oletukset vertailtavien ryhmien virhevarianssien ja ryhmien kokojen
yhtdsuuruudesta eivit olleet voimassa (Field 2013). Taméan vuoksi mahdolliset
lisdtarkastelut tilastollisesti merkitsevan riippumattomien muuttujien yhdysvai-
kutuksen selvittamiseksi toteutettiin yksisuuntaisella varianssianalyysilld, jota

varten tutkittavat jaettiin vastausten perusteella kuuteen ryhm&an molempien
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kaksisuuntaisella varianssianalyysilld tarkasteltujen kysymysten kohdalla. Yksi-
suuntaisen varianssianalyysin parivertailut toteutettiin Dunnettin T3 -testill4, ja
tuloksia tulkittiin suhteessa kaksisuuntaisen analyysin tuloksiin.

Keskiarvojen erojen merkittivyyden vertailemiseksi laskettiin Cohenin d -
efektikoot ryhmien vilisille eroille. Efektien suuruus arvioitiin Cohenin (1988)
asettamien suuntaa-antavien arvojen mukaan seuraavasti: efektikoko on pieni,
kun d = 0.2, keskikokoinen, kun d = 0.5 ja suuri, kun d = 0.8. Luottamusvilit (LV)
ilmoitettiin 95 % tarkkuudella.
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3 TULOKSET

3.1 Kiyttaytymisen ja sukupuolen erot kiinnittymisessa

Kayttaytymisryhmédt erosivat toisistaan emotionaalisessa kiinnittymisessa
(#(333.43) = 10.05, p = .001, d = 0.68, LV [0.46, 0.69]). Kaytosoireisten (ka = 2.99, kh
= (0.89) emotionaalinen kiinnittyminen oli vdhdisempédd verrattuna oireettomiin
(ka =3.57, kh = 0.78).

My®6s sukupuoli oli yhteydessd emotionaaliseen kouluun kiinnittymiseen
(£(1986.69) = 8.93, p = .000, d = 0.39, LV [0.25, 0.38]). Tyttsjen (ka = 3.65, kh = 0.72)
emotionaalinen kiinnittyminen oli voimakkaampaa verrattuna poikiin (ka = 3.33,

kh = 0.90).

3.2 Eri kdyttaytymisryhmien kiinnittyminen palautteen ja
kdyttaytymisodotusten mukaan

Palaute. Kdyttdytymisen ja palautteen yhteyttd oppilaiden emotionaaliseen kou-

luun kiinnittymiseen selvitettiin eri kdyttdytymis- ja palauteryhmien keskiarvoja

vertailemalla. Ryhmien emotionaalisen kiinnittymisen keskiarvot on esitetty tau-

lukossa 1.
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TAULUKKO 1. Kdyttaytymisryhmien emotionaalisen kiinnittymisen keskiarvot

(ka), keskihajonnat (kh) ja ryhmékoot (1) saadun palautteen mukaan.

palautteen maara kayttaytymis- Emotionaalinen
ryhma kiinnittyminen
ka kh n
vdhdn palautetta oireettomat 3.06 0.97 196
kaytosoireiset 2.77 0.86 53
kaikki 3.00 0.95 249
kohtalaisesti palautetta oireettomat 3.59 0.72 1482
kaytosoireiset 299 0.89 188
kaikki 3.52 0.77 1670
paljon palautetta oireettomat 3.94 0.80 183
kaytosoireiset 3.40 0.82 30
kaikki 3.87 0.82 213

Oppilaiden raportoimalla kdyttdaytymiselld oli tilastollisesti merkitsevd pddvai-
kutus emotionaalisessa kiinnittymisessa (F(1, 2126) = 49.34, p < .001, osittais-eta?
= 0.023). My0s palaute oli yhteydessd oppilaiden emotionaaliseen kiinnittymi-
seen (F(1, 2126) = 30.91, p < .001, osittais-eta? = 0.028). Kdyttaytymisryhmien ja
palauteryhmien yhdysvaikutus oli ldhelld tilastollisen merkitsevyyden rajaa (p
= .072), minkd vuoksi ryhmien vilisten erojen tarkasteluja jatkettiin parivertai-

luilla. Ryhmien viélisid eroja havainnollistetaan kuviossa 1.
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4
3
2
vdhdn palautetta kohtalaisesti paljon palautetta
palautetta
—e—kaytosoireiset oireettomat

KUVIO 1. Kayttaytymisryhmien emotionaalinen kiinnittyminen saadun palaut-

teen mukaan.

Yksisuuntaisessa varianssianalyysissa kdytosoireiden esiintymisen ja saadun pa-
lautteen perusteella muodostetut ryhmadt erosivat toisistaan emotionaalisessa
kiinnittymisessa (F(5, 2126) = 53.60, p < .001, osittais-eta? = 0.11). Kdytosoireisten
vdhdn palautetta saavien oppilaiden emotionaalinen kiinnittyminen oli heikom-
paa kuin paljon palautetta saavilla kdytosoireisilla oppilailla (p = .026, LV [-1.21,
- 0.04], d = 0.74). Sen sijaan vidhdn palautetta saavien kdytosoireisten ryhma ei
eronnut kohtalaisesti palautetta saavien kdytosoireisten ryhmastd. Myoskaan
kohtalaisesti palautetta saavien kadytosoireisten ryhméd ei eronnut paljon pa-
lautetta saavien kdytosoireisten ryhmadsta tilastollisesti merkitsevasti.
Oireettomien ryhmaésséd palautteen madran yhteys kiinnittymiseen oli jokai-
sen ryhman kohdalla havaittavissa. Vahan palautetta saavien oireettomien lasten
ryhmaéssd emotionaalinen kiinnittyminen oli heikompaa sekd kohtalaisesti pa-
lautetta saaviin oireettomiin lapsiin (p <.001, LV [-0.74, -0.31], 4 = 0.61) ett& paljon
palautetta saaviin oireettomiin lapsiin (p <.001, LV [-1.14, -0.61], d = 0.98) verrat-
tuna. My0s kohtalaisesti palautetta saavien oireettomien lasten ryhma poikkesi
paljon palautetta saavien oireettomien lasten ryhmasta (p <.001, LV [-0.53, -0.17],
d =0.46). Oireettomien lasten emotionaalinen kiinnittyminen oli voimakkaampaa

riippuen saadun palautteen maaréasta.
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Lisdksi toisistaan keskenddn erosivat kdytosoireisten ja oireettomien ryh-
mit, joissa palautetta saatiin kohtalaisesti (p <.001, LV [-0.80, -0.40], d = 0.74) seka
paljon (p < .001, LV [-1.04, -0.03], d = 0.66). Tdlloin molemmissa tapauksissa oi-
reettomilla lapsilla emotionaalinen kiinnittyminen oli kdytosoireisiin lapsiin ver-
rattuna voimakkaampaa. Lisdksi oireettomien ryhmdssd, jossa palautetta saatiin
kohtalaisesti, emotionaalinen kiinnittyminen oli voimakkaampaa verrattuna
kaytosoireisten lasten vahdn palautetta saavien ryhmdan (p <.001, LV [0.45, 1.18],
d = 1.03). Oireettomien paljon palautetta saavien lasten kiinnittyminen oli seka
kaytosoireisten lasten vahan palautetta saavien (p <.001, LV [0.77, 1.56], d = 1.40)
ettd kohtalaisesti palautetta saavien (p <.001, LV [0.69, 1.21], d = 1.12) ryhmiin
verrattuna voimakkaampaa.

Sen sijaan vdhdn palautetta saavien kdytosoireisten ja oireettomien lasten
ryhmien vililld eroa emotionaalisen kiinnittymisen tasossa ei 16ytynyt. Oireetto-
mien vdhdn palautetta saavien ryhma ei poikennut kaytosoireisten kohtalaisesti
eikd paljon palautetta saavista, eikd emotionaalisen kiinnittymisen eroja loytynyt
myo6skddn oireettomien kohtalaisesti palautetta saavien ja kdytosoireisten paljon
palautetta saavien valilla.

Kiyttaytymisodotusten selkeys. Myos kdyttaytymisen ja kadyttdaytymis-
odotusten selkeyden yhteyttd oppilaiden emotionaaliseen kouluun kiinnittymi-
seen selvitettiin eri ryhmien keskiarvoja vertailemalla. Kadyttdytymisen ja kayt-
taytymisdotusten selkeyden mukaan jaettujen ryhmien emotionaalisen kiinnitty-

misen keskiarvot on esitetty taulukossa 2.
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TAULUKKO 2. Kdyttdaytymisryhmien emotionaalisen kiinnittymisen keskiarvot

(ka), keskihajonnat (kh) ja ryhmékoot (1) kédyttdytymisodotusten selkeyden mu-

kaan.
kayttaytymisodotusten selkeys kayttaytymis- Emotionaalinen
ryhma kiinnittyminen
ka kh n
epdselvit kayttaytymisodotukset oireettomat 3.02 0.95 270
kaytosoireiset 2.65 0.89 81
kaikki 2.93 0.95 351
kohtalaisen selkedt kayttaytymisodotukset — oireettomat 3.61 071 1284
kaytosoireiset 3.12 0.82 161
kaikki 3.55 0.74 1445
selkedt kdyttaytymisodotukset oireettomat 3.89 0.70 307
kaytosoireiset 3.33 1.02 29
kaikki 3.84 0.75 336

Oppilaiden raportoimilla kaytosoireilla oli tilastollisesti merkitseva paavaikutus

emotionaalisessa kiinnittymisessad (F(1, 2126) = 58.18, p < .001, osittais-eta? =

0.027). My®s kayttaytymisodotusten selkeys oli yhteydessad emotionaaliseen kiin-

nittymiseen (F(2, 2126) = 54.91, p < .001, osittais-eta? = 0.049). Kaytosryhmien ja

kayttaytymisodotusryhmien yhdysvaikutus ei ollut tilastollisesti merkitseva (p

= 468).



28

4 POHDINTA

Tassd tutkimuksessa selvitettiin, miten oppilaiden kdyttdytyminen, sukupuoli
sekd kdyttdytymisen tuen keinoista myonteisen palautteen maara seka kayttay-
tymisodotusten selkeys ovat yhteydessi lasten emotionaalisen kouluun kiinnit-
tymisen voimakkuuteen. Tutkimuksen tuloksissa oppilaiden kédyttaytyminen oli
yhteydessd emotionaaliseen kouluun kiinnittymiseen siten, ettd kdytosoireisten
lasten emotionaalinen kouluun kiinnittyminen oli heikompaa kuin oppilailla,
joilla kdytosoireita ei esiintynyt. Vastaavasti poikien emotionaalinen kiinnittymi-
nen oli tyttdja heikompaa. Myos aikaisemmassa tutkimuksessa poikien (esim. Es-
tell & Perdue 2013) ja kdytosoireilevien lasten (esim. Murray & Greenberg 2000)
emotionaalinen kiinnittyminen on havaittu alhaisemmaksi, minkd vuoksi nama
tutkimustulokset olivat odotettuja ja tukivat aikaisempaa tutkimusta.

Myo6s molemmat tutkimuksessa tarkastellut kdyttdytymisen tuen keinot
olivat yhteydessd oppilaiden emotionaaliseen kiinnittymiseen. Oppilaat, jotka
saivat opettajiltaan enemmén myonteistd palautetta, olivat voimakkaammin
emotionaalisesti kiinnittyneitd, minka lisdksi myos kadyttaytymisodotusten sel-
keys oli yhteydessd voimakkaampaan kiinnittymisen tasoon. Koulussa saatu so-
siaalinen tuki on myos aiemmin yhdistetty hyvaan emotionaaliseen kiinnittymi-
seen (Wang & Eccles 2012), ja havainto myonteisen kdyttdytymisen tuen yhtey-
destd emotionaaliseen kiinnittymiseen tarjoaa lisdé tietoa liittyen kiinnittymisen
rakentumiseen sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta (vrt. Skinner & Pitzer 2012).
Myo6s tamédn tutkimuksen tuloksista ilmentynyt kdyttaytymisodotusten selkey-
den yhteys emotionaaliseen kiinnittymiseen heijasteli aikaisempaa tutkimusta.
Koulun selkeédt saannot ja saatavilla oleva ohjeistus voivat esimerkiksi vahentaa
sellaisia tilanteita, joissa oppilaita kohdellaan epétasa-arvoisesti, ja Voelkl (2012)
on kuvaillut oikeudenmukaisuuden kokemusten merkitystda kouluun kuulumi-
sen tunnetta tukevana tekijand. Epdselvit kayttaytymisodotukset oletetusti voi-
vat aiheuttaa enemmin epdoikeudenmukaisuuden kokemuksia ja siten heiken-

tdd emotionaalista kiinnittymista.
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Tutkimuksissa on havaittu, ettd kdyttdytymisen tuen keinoilla voidaan pa-
rantaa eritoten haastavasti kdyttdytyvien lasten kdyttdytymistd (esim.
Bradshawn ym. 2015), jolloin oli mielenkiintoista tutkia, milld tavoin kayttayty-
misen tuen keinot olisivat yhteydessd ndiden lasten emotionaalisen kiinnittymi-
sen voimakkuuteen. Tutkimustulosten perusteella ndyttda siltd, ettd haastavasti
kayttaytyvilld oppilailla palautteen yhteys emotionaaliseen kouluun kiinnittymi-
seen oli erilaista verrattuna oppilaisiin, joilla kdytosongelmia ei esiintynyt. Kay-
tosoireisten lasten emotionaalinen kiinnittyminen oli palautteen my6ta voimak-
kaampaa, mutta tason nousu oli havaittavissa vasta, kun palautetta saatiin pal-
jon. Sen sijaan oireettomien lasten emotionaalinen kiinnittyminen oli systemaat-
tisesti sitd voimakkaampaa, mitd enemmén myonteistd palautetta saatiin.

Kéytosoireilevien lasten saaman palautteen heikommalle emotionaalisen
kiinnittymisen yhteydelle voidaan tarkastella useita eri selitysmalleja. Huomion-
arvoista on, ettd ndilld lapsilla on usein taustallaan useita eri emotionaalista kiin-
nittymistd heikentavia tekijoitd, kuten tavalla tai toisella kiinnittymistd heikenta-
vit vertaissuhteet (esim. Coie ym. 1992; Powers & Bierman 2013) tai heikompi
koulusuoriutuminen (Hinshaw 1992; Nelson ym. 2004; Reid ym. 2004). Talloin
on mahdollista, ettd jotta emotionaalinen kiinnittyminen nousisi, myonteistd pa-
lautetta tulisi suhteessa saada enemmaén verrattuna oireettomiin lapsiin, joilla tal-
laisia muita kiinnittymistd vahentdvid tekijoitd esiintyy harvemmin. On myos
mahdollista, ettd kdytosoireisten lasten saaman myonteisen palautteen rinnalla
esiintyy ndilld lapsilla myts enemman kielteistd palautetta (esim. Gorman-Smith
2003), jonka myota emotionaalinen kiinnittyminen voi laskea. Lisdksi kdytosoi-
reilun kanssa usein yhdistyvat ominaisuudet, kuten negatiivinen emotionaali-
suus tai tarkkaamattomuus (Sharp ym. 2008) voivat mahdollisesti osaltaan vai-
kuttaa lapsen suhtautumiseen myonteiseen palautteeseen. Joka tapauksessa ta-
mén tutkimukset tulokset saattavat viitata siihen, ettd kdytosoireilevilla lapsilla
kayttaytymisen tukemiseen tulisi kiinnittdd tehostetumpia yksilollisempid tuki-
toimia (ks. esim. Karhu, Narhi & Savolainen 2019), mikali tavoitteena on pyrkid
suojaamaan lasta heikon emotionaalisen kiinnittymisen mukana seuraavilta kiel-

teisiltd kehityskuluilta.
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Taman tutkimuksen toteuttamisessa voidaan havaita niin vahvuuksia kuin
heikkouksia. Kaytetyistd mittareista emotionaalista kiinnittymistd tarkasteltiin
tutkimuksessa kysymyksin, jotka liittyivat koulusta pitdmiseen. Myos aikaisem-
massa tutkimuksessa emotionaalista kiinnittymistd on mitattu koulusta pitdmi-
send (esim. Archambault, Janosz, Fallu & Pagani 2009; Wang & Fredricks 2014),
mutta yleisesti ilmitd on tutkittu myos kouluun kuulumisen kokemuksen (esim.
Voelkl 2012) tai koulussa esiintyvien sosiaalisten suhteiden (esim. Appleton ym.
2006; Ulmanen 2017) kautta. Tassad tutkimuksessa kidytetyn emotionaalisen kiin-
nittymisen mittarin rajoitteena voidaan siis pitdd sen melko kapea-alaista ilmion
kuvaamista, eikd sen pohjalta voida vetdd suoria johtopddtoksid muista perintei-
sistd emotionaalisen kiinnittymisen tutkimuksessa kdytetyistd osa-alueista. Kou-
lusta pitdmisen ajateltiin kuitenkin tdssd tutkimuksessa mittaavan ilmiota laaja-
alaisesti ja heijastelevan my6s muissa tutkimuksissa kédytettyja emotionaalisen
kiinnittymisen osa-alueita.

Tassa tutkimuksessa oppilaiden kdytosoireiden esiintymisen mittarina kay-
tetty SDQ-kysely soveltuu my6s vanhempien ja opettajien kadyttamaiksi arvioin-
timenetelméksi (Goodman 1997), jolloin lapsen itsearvion lisdksi kdytetyt muut
arviot olisivat voineet kuvata kdytosoireiden esiintymistd objektiivisemmin. Toi-
saalta SDQ on laajalti kdytetty ja kansainvalisesti luotettavaksi havaittu myos las-
ten ja nuorten itsearvioina toteutettuna (esim. Klasen ym. 2000; Koskelainen,
Sourander & Vauras 2001; Van Roy, Greholt, Heyerdahl & Clench-Aas 2006), ja
mittaajien vélisten arvioiden yhdenmukaisuus on Suomessa havaittu luotetta-
vaksi lapsen arviota niin opettajien kuin vanhempien arvioihin vertailtaessa
(Koskelainen 2008). Yhtd lailla kédyttdytymisodotuksia koskevien mittareiden
kohdalla luotettavuutta olisi voinut lisdtd tarkastelemalla myo6s opettajan arviota
myonteisen palautteen saamisesta tai kdyttaytymisodotusten selkeydestd. Sen si-
jaan emotionaalista kiinnittymistd mitattaessa lapsen itsearvion kdytto oli perus-
teltua, silld tavoitteena oli lapsen kokemien tunteiden ilmentdminen. Opettajan

arviossa oppilaan toiminta olisi voinut tunteiden sijaan korostua.
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Tassd tutkimuksessa kéytettyjen mittareiden reliabiliteetit olivat riittavan
hyvid (a > .60) lukuun ottamatta kadytosoireiden esiintymistd kuvaavan SDQ-mit-
tarin reliabiliteettia (a = .54). SDQ:n kdytosoireista muodostetun summamuuttu-
jan reliabiliteetti oli kuitenkin samansuuntainen esimerkiksi Koskelaisen (2008)
raportoiman SDQ-mittarin reliabiliteetin kanssa, jolloin tdssd tapauksessa relia-
biliteetti ei ollut poikkeavan alhainen. Efektikokoina kdytetyt Cohenin d-arvot
vaihtelivat kohtalaisesta suureen (d = 0.39-1.40). Emotionaalisen kiinnittymisen
erojen efektikoot olivat huomattavimpia kédytosoireisten ja oireettomien oppilai-
den valilld. Aineiston koko oli varsin suuri (N = 2367) ja sukupuolijakauma tasai-
nen. Sen sijaan ryhmien parivertailuissa kdytettyjen ryhmdjakojen myota tutkit-
tavat jakautuivat keskenddn huomattavasti erikokoisiin ryhmiin. Tama on tutki-
muksen tulosten tulkinnan kannalta huomionarvoista, silld joissain tapauksissa
kaytosoireisten lasten pienet ryhmakoot saattoivat vaikuttaa siihen, ettei tilastol-
lisesti merkitsevid eroja 16ytynyt.

Tassa tutkimuksessa selvitettiin ainoastaan ilmididen vilisid yhteyksia. Tal-
16in sitd, vaikuttivatko kdyttdytymisen tuen keinot emotionaalisen kiinnittymi-
sen voimakkuuteen vai emotionaalisen kiinnittymisen voimakkuus kayttaytymi-
sen tuen keinoihin, ei poikittaisasetelman tutkimustuloksista voida pddtella.
Myoskddn siitd, selittiko lapsen kdyttdytyminen emotionaalisen kiinnittymisen
voimakkuutta vai emotionaalinen kiinnittymisen voimakkuus osaltaan lapsen
kayttaytymistd, ei tima tutkimus anna tietoa. Jatkotutkimus, jossa ilmividen kau-
saalista suhdetta tutkittaisiin tarkemmin, olisi siten tarpeellista.

Koulunlaajuisesti kdyttdytymisen tuen keinojen vaikutus lasten kaytoson-
gelmien vihenemiseen on tunnustettu, ja tdssa tutkimuksessa havaittiin ndiden
keinojen yhteys my6s emotionaalisen kiinnittymisen voimakkuuteen. Suoma-
laisten lasten verrattain alhaisen emotionaalisen kiinnittymisen myota tutkimuk-
sissa tulisi kiinnittdd huomiota siihen, millaisilla keinoilla tdh&n ongelmaan voi-
taisiin vaikuttaa. Tassd tutkimuksessa kdyttdytymisen tuen keinoilla oli yhteys
kaikkien oppilaiden emotionaaliseen kiinnittymiseen, jolloin tillaisten keinojen
kayttamisen kehittaminen néyttédisi olevan yksi mahdollisuus vaikuttaa lasten

koulussa viihtymiseen. Mielenkiintoinen tutkimushavainto oli, ettei eri tavoin
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kayttaytyvien lasten emotionaalisen kiinnittymisen taso eronnut toisistaan, mi-
kali kayttaytymisen tuen keinona kdytettyd myonteistd palautetta saatiin vain
vahdn. Myonteisen palautteen antamiseen tulisi siis kaikkien lasten kohdalla
kiinnittdd huomiota. Taméan tutkimuksen tulosten perusteella kidytosoireilevien
lasten tarve myonteiselle palautteelle on kuitenkin emotionaalisen kiinnittymi-
sen ndkdkulmasta erityisen suuri, jolloin ndiden lasten kohdalla palautteen maa-
radn tulisi kiinnittdd erityistda huomiota.

Kéytosoireilevien lasten emotionaalisen kiinnittymisen tarkastelu on tér-
kedd my0s sen vuoksi, ettd ndilld lapsilla on suurempi riski heikon kiinnittymisen
myotd kehittyville koulupudokkuudelle (esim. Porche ym. 2011) sekd sen myo6td
kehittyvalle syrjaytymiselle, jolla on paitsi inhimillisid my®os taloudellisia vaiku-
tuksia yhteiskunnalle. Haastavasti kadyttdaytyvien lasten emotionaalisen kiinnit-
tymisen tutkimus olisi tarpeellista, jotta tédllaista syrjaytymiskehitystd voitaisiin
ehkdistd. Jatkotutkimusta tarvitaan siitd, voidaanko kayttaytymisen tuen kei-
noilla vaikuttaa emotionaalisen kiinnittymisen voimakkuuteen pitkélld aikajan-
teelld, sekd myo0s siitd, olisiko ndiden keinojen kayttamiselld mahdollista vahen-
tad haastavasti kdyttaytyvien lasten koulupudokkuutta. Pitkittdisasetelmilla to-
teutettua lisdtutkimusta kannattaisi toteuttaa myos kaytosoireilevien lasten emo-
tionaalisen kiinnittymisen kehittymisestd kadyttdytymisen tuen keinojen ollessa
systemaattisesti kdytossd pitkalld aikajanteelld. Mikéali myos jatkotutkimuksessa
ja erilaisilla aineistoilla toteutettuina kayttaytymisen tuen keinot soveltuisivat
emotionaalisen kiinnittymisen voimakkuutta nostavaksi tekijdksi, ndiden keino-
jen kayttod olisi perusteltua kayttdd laajemmin myos etenkin haastavasti kayt-

taytyvien lasten koulupudokkuuden ja syrjaytymisen ehkdisyssa.
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