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Kouluakdymittomyys ja poissaolot koulusta ovat yhteydessd koulutuksen kes-
keytymiseen, alentuneeseen terveydentilaan ja mielenterveysongelmiin. Poissa-
olot koulusta vaikuttavat lisddntyneet hienoisesti viime aikoina. Tadssa tutkimuk-
sessa selitettiin poissaolevien oppilaiden poisjddmistd koulusta heikolla koulu-
hyvinvoinnilla.

Tutkimuskysymyksind tarkasteltiin eroavatko kouluakdymdattomét oppi-
laat vertaisryhmadstd kouluhyvinvointiulottuuvuuksilla, minkélaisia joukkoja
kouluakdymaéttomét oppilaat muodostavat ja onko oppilaiden vélilld eroja suku-
puolen perusteella. Lisdksi poissaolojen teoreettista luokittelua avataan ja pyri-
tddn perustelemaan tarkemman erottelun tarkeytta.

Tutkittavien joukko (N = 32) oli TUUVE-hankkeessa verkko-opetusta saa-
neet oppilaat. Oppilaille muodostetiin kouluhyvinvoinnin profiili. Profiilein pis-
temadrat standardoitiin z-pisteiksi ja niille suoritettiin klusterianalyysi. Ryhmia
muodostettiin kolme. Ryhmien viliset erot olivat tilastollisesti merkitsevid, ja
melkein kaikkien muuttujien viliset erot olivat tilastollisesti erittdin merkitsevid.

Muodostetuista ryhmisté yksi sai vertaisryhmén keskiarvoa parempia pis-
teitd kaikilla mittareilla. Ndin ollen todetaan, ettd kouluhyvinvointi ei selitd kaik-
kien oppilaiden poisjddmistd koulusta, vaan siihen tdytyy vaikuttaa myts mui-
den tekijoiden. Tutkittavan joukon pienuus ja valikoituneisuus voi vaikuttaa tut-
kimuksen tuloksia, ja tulevaisuudessa olisikin tdrkedd laajentaa tutkittavien jouk-

koa, jotta erilaiset poissaolon tyypit tulisivat paremmin edustetuiksi.

Asiasanat: kouluakdaymattomyys, kouluhyvinvointi, peruskoulu, kouluun kiin-

nittyminen
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1 JOHDANTO

Koulua kdymittomyys on viime aikoina puhuttanut paljon koulutuksen ammat-
tilaisia, ja poissaolot kouluista vaikuttavat olevan hienoisessa kasvussa. Jo aiem-
min tutkimuksessa huomiota saanut kouluun kiinnittymisen késite on poissa-
oloihin yhteydessd, silld késite kuvaa my6s koulusta etddntymista tai irrottautu-
mista, joka johtaa koulutuksen keskeytymiseen (Appleton, Christenson, Kim, &
Reschly, 2006). Yksilotason tekijoistd terveydelliset, ja erityisesti mielentervey-
delliset, seikat ovat yhteydessd koulua kdymaittomyyteen (Allison & Attisha,
2019; de Groot, van Dijk, Savelberg, van Acker, & Kirschner, 2017; Robert Wood
Johnson Foundation, 2016). My®s yksilon ulkopuoliset tekijdt, kuten perhe ja yh-
teiso, vaikuttavat koulutuksesta suoriutumiseen ja asenteisiin sitd kohtaan (esim.
Heard, 2007; Kutnick & Kington, 2005; Lindjord, 2001)

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan koulua kaymaéttomien oppilaiden koulu-
hyvinvoinnin profiileja. Koulua kdymattomét oppilaat olivat TUUVE-hank-
keessa verkko-opetukseen osallistuneita oppilaita. Profiilit koostuvat affektiivi-
sesta ja kognitiivisesta kouluun kiinnittymisen, sosiaalisen ahdistuneisuuden ja
itsetunnon testeissd saaduista pisteitd. Kouluun kiinnittyminen, hyvinvointi ja
oppiminen liittyvat kiintedsti toisiinsa (Evans-Whipp, Mundy, Canterford, &
Patton, 2018). Esimerkiksi ahdistuneisuushdiriot ja itsetunto vaikuttavat kouluun
kiinnittymiseen tdmén osatekijoiden kautta, ja my0s itsendisesti niin koettuun
hyvinvointiin kuin terveydentilaan (lani, Quinto, Lauriola, Crosta, & Pozzi,
2019). Hyvinvointi puolestaan on yhteydessad koulussa pysymiseen ja koulussa
menestymiseen (Pyhélto, Soini, & Pietarinen, 2010; Van Ryzin, Gravely, & Ro-
seth, 2009). Tassa tutkimuksessa kouluhyvinvoinnilla tai sen puutteella selitetdan
koulussa pysymista tai sieltd pois jadmista.

Koulun terveyspalveluiden ja hyvéan koulunpidon avulla on mahdollista
auttaa oppilaita menestymddn koulussa ja tehdd koulusta turvallisempi ja oppi-
mista paremmin tukeva ymparisto (Allison & Attisha, 2019; Henry, McNab, &

Coker, 2005). Terveyden ja hyvinvoinnin tukeminen on tarkeds, silld pitkdaikai-



set sairaudet ovat yhteydessa runsaisiin poissaoloihin, jotka puolestaan ovat yh-
teydessd sosiaaliseen toimintakykyyn ja koulumenestykseen (Emerson ym.,
2016). Yksittdiset poissaolot saattavat myos kroonistua, mika altistaa koulupu-
dokkuudelle ja syrjaytymiselle (Havik, 2014).

Suomessa koulupudokkailla tarkoitetaan ihmisid, jotka eivit ole suoritta-
neet peruskoulun oppimddrad (SVT, 2019), kun taas syrjdytyneilld tarkoitetaan
tydeldman ulkopuolella olevia ihmisid, jotka eivit ole suorittaneet peruskoulun
lisdksi muuta koulutusta (Palola, Hannikainen-Ingman, & Karjalainen, 2012).
Suomessa toisen asteen tutkintoa pidetddn vaatimuksena tydeldmaéssd olemiselle
(Valtioneuvosto, 2019, 161). Pidemmalle kouluttautuminen on liséksi yhteydessa
parempaan palkkaan (Card, 1999) ja parempaan terveyteen (Freudenberg & Rug-
lis, 2007; Chen, Matthews, & Boyce, 2002). Koulupoissaoloihin puuttuminen on
tarkedd, sillda ne ovat kouluun kiinnittyméattomyyden oire ja yhteydessa koulu-
tuksen keskeytymiseen (Sahin, Arseven, & Kilig, 2016). Liséksi yhteyden tunte-
minen kouluun, jota ldsndolo osaltaan mittaa, on kddnteisesti yhteydessd henki-
seen pahoinvointiin, pdihteiden kdyttoon ja vikivaltaiseen kdyttdytymiseen
(Resnick ym., 1997).

Koulussa on mahdollista edistdd oppilaiden terveyttd eli hyvinvointia
(Thorburn, 2015). Hyvinvoinnista ei ole olemassa yhtd, kattavaa ja hyvaksyttya
maédritelmdd (mm. Chapman, 2015; Huppert & So, 2011; Schneider & Schimmack,
2009). Huppert ja So (2011) méérittelevit hyvinvoinnin olevan vastakkaista mie-
lenterveyden hiirioille ja koostuvan kompetenssista, tunne-elamén vakaudesta,
kiinnittymisestd, merkityksellisyyden kokemisesta, optimismista, myonteisista
tunteista, myonteisistd sosiaalisista suhteista, periksiantamattomuudesta, itse-
tunnosta ja terveydestd. Dodge, Daly, Huyton ja Sanders (2012, 230) esittdvat yk-
sinkertaisempaa mallia, jossa subjektiivinen hyvinvointi on tasapainoa yksilon
resurssien ja hdanen kokemiensa haasteiden vililld. Tasapainomallia on sovellettu
muihinkin (mielen)terveyden ilmi6ihin. Yksi yleisimmin kdytdssa olevista tasa-
painomalleista on Lazaruksen ja Folkmanin (1984) stressiteoria, jossa stressi niah-

da&n epasuhtana resurssien ja haasteiden vililld. Resurssit ja haasteet jakautuvat



karkeasti psykologisiin, sosiaalisiin ja fyysisiin. Vaikka subjektiivinen hyvin-
vointi onkin yksilon kokemaa, siihen liitetddn monia yksilon ulkopuolisia teki-
joitd, kuten esimerkiksi sosiaaliset suhteet (esim. Potter ym., 2020).

Koulussa luotavasta psykososiaalisesta hyvinvoinnista kdytetddn pedago-
gisen hyvinvoinnin kasitettd (Pyhdlto, Soini, & Pietarinen, 2010). Pedagoginen
hyvinvointi koostuu pitkilti samoista asioista kuin Konun (2002, 44) esittamat
kouluhyvinvoinnin ulottuvuudet, jotka ovat koulun [fyysiset] olosuhteet, sosiaa-
liset suhteet, mahdollisuudet itsensd toteuttamiseen ja oppilaan terveydentila.
Pedagogisella hyvinvoinnilla ja kouluhyvinvoinnilla viitataan tdssd tutkimuk-
sessa yksilon kokemaan subjektiiviseen hyvinvointiin koulun kontekstissa, ja se
maddritellddn yhdistelmdnd ylla esitellyistd hyvinvoinnin méédritelmistd. Hyvin-
vointi ndhdddn yksilon resurssien ja tdmén kohtaamien haasteiden tasapainona
Dodgen ym. (2012) mukaan. Yksilon resurssit (Huppert & So, 2011) vaikuttavat
haasteista selvidmiseen, mutta myos koulun jdrjestelyilld (Konu, 2002) on mah-
dollista helpottaa haasteita, jotta resurssit niiden kohtaamiseen riittavat. Kou-
luun kiinnittyminen késitteend mittaa osan néista tekijoistd lasnédoloa tai puuttu-
mista koulussa, sosiaalinen ahdistuneisuus korreloi sosiaalisten suhteiden maa-
ran ja laadun kanssa (mm. Erath, Flanagan, & Bierman, 2007; La Greca & Lopez,
1998; Tillfors, Persson, Willén, & Burk, 2012) ja itsetunto sisdltyy hyvinvoinnin
tekijoihin. Ndista kolmesta mittarista muodostetaan kouluhyvinvoinnin profiili
oppilaille. Tassd tutkimuksessa hyvinvoinnin ndhdddn olevan ennen kaikkea
keino kiinnittdd oppilaita kouluun ja siten yhteiskuntaan ja parantaa oppimistu-
loksia sekd elaménlaatua.

Seuraavassa luvussa kisitellddn laajemmin koulua kdymattomyytta il-
miond sekd sen eri muotoja, Sen jdlkeen kasitellddn taméan tutkimuksen hyvin-
vointiprofiilien ulottuvuuksia: kouluun kiinnittymistd, sosiaalista ahdistunei-
suutta ja itsetuntoa. Luvun lopussa luodaan katsaus koulunkdynnin tukemisen

toimiviin, tutkimuspohjaisiin ratkaisuihin ja TUUVE-hankkeeseen.



1.1 Kouluakdymittomyys

Koulua kdymaéttomyys viittaa sanan mukaisesti tilanteeseen, jossa lapsi tai nuori
ei pysty tai suostu kdyméan koulua. Gleesonin (1992) mukaan ilmié on yhta
vanha kuin pakollinen koulutuskin. Viime aikoina ammatinharjoittajat ja tutkijat
ovat todenneet ilmion lisddntyneen Suomessa ja Ruotsissa (Strand & Granlund,
2014; Yle uutiset, 2018). Vaikka tyteldman ja koulutuksen ulkopuolella olevien
nuorten mddrd on laskussa (OKM, TEM, & STM, 2019), viittaavat uusimmat kou-
luterveyskyselyn tulokset luvattomien poissaolojen hienoiseen kasvuun perus-
koulussa (THL, 2019). Poissaolojen mddrissd on paljon vaihtelua paikkakunnit-
tain. Uusimpien tilastojen mukaan 8.—9. -luokkalaisista on luvatta poissa ope-
tuksesta vahintdaan kuukausittain valtakunnan tasolla 9 % oppilaista (THL, 2019).
Helsingissd vuonna 2006 tehdyn selvityksen mukaan samainen luku oli 2 % —3
% suurempi (Luopa, Pietikdinen, & Jokela, 2006, 14). Kansallista tai kansainvé-
listd mddritelmé&d poissaolojen huolestuttavalle méédrélle ei ole olemassa, mutta
Balfanz & Byrnes (2012) suosittelevat 10 % rajaa - kun oppilas on yli 10 % ope-
tuksesta poissa, hdanet voidaan katsoa kroonisesti poissaolevaksi. Poissaoloissa
on kyse nédkyvéstd, vakavasta ja vaikeasti kasiteltdvastd ongelmasta, joka on yh-
teydessd koulupudokkuuteen ja syrjaytymiseen (Folkhalsan, 2014; Gottfried,
2014). Lisdksi lapsen oikeuksien yleissopimus sitoo Suomea ”...toimenpiteisiin
koulunkdynnin saannollisyyden edistamiseksi ja koulunkdynnin keskeyttamisen
vdhentdmiseksi.” (Yleissopimus lapsen oikeuksista, 28 artikla).

Suomessa oppivelvollisen on osallistuttava opetukseen ja koulun on seurat-
tava luvattomia poissaoloja ja ilmoitettava niistd oppilaan huoltajalle. Viimeka-
dessd oppilaan huoltaja on velvollinen valvomaan, ettd oppilas suorittaa oppi-
velvollisuutensa joko koulussa tai muulla tavalla. (Perusopetuslaki, 477/2003,
268.) Oppilaiden poissaolot voidaan jakaa karkeasti kahteen luokkaan: luvallisiin
ja luvattomiin (Kaltiala-Heino, Poutanen, Kilkku, & Rimpeld, 2003; Havik, Bru,
& Ersvdg, 2015). Toinen mahdollinen jako on Kearneyn (2003, 59-60) mukaan jako
haitattomiin ja haitallisiin poissaoloihin. Biriukov (2015) puolestaan jakaa pois-

saolot vapaaehtoisiin ja ei-vapaaehtoisiin. Luvattomaksi poissaoloksi voidaan eri



tulkintojen mukaan laskea joko poissaolot, joista oppilaan huoltaja ei ole tietoi-
nen (Kaltiala-Heino ym., 2003) tai poissaolot, joista ei ole sovittu erikseen koulun
kanssa (Havik, 2014, 7). Oppilaiden ilmoittamat sairastumiset tai sairauden oireet
(eng. subjective health complaints) ja oppilaan huoltajien legitimoimat luvatto-
mat poissaolot asettuvat Havikin (2014) mukaan luvattoman ja luvallisen poissa-
olon rajamaastoon.

Koska poissaolot vaikuttavat syysta riippumatta koulumenestykseen ja lap-
sen tai nuoren taitojen kehitykseen (esim. Balfanz & Byrnes, 2012; Carroll, 2010;
Gottfried, 2009), on runsaista poissaoloista aina syytd olla huolissaan. Heikot lu-
kemisen ja laskemisen taidot lisddviat myos poissaolon todenndkoisyyttd (Reid,
2010), mikéd on huolestuttavaa koska poissaolot vaikuttavat koulumenestykseen.
Yksittdiset poissaolot voivat johtaa poissaolon kierteeseen, jota on vaikea kat-
kaista (Reid, 2005; Havik, 2014). Tassd tutkimuksessa poissaoloja ldhestytdan
koulun ndkokulmasta. Sen vuoksi omaksutaan ndkemys, ettd kaikki ei-sovitut
poissaolot ovat luvattomia ja haitallisia.

Eri tutkimuksissa koulupoissaolojen alatyyppejd on mddritelty eri tavoin,
mikd vaikeuttaa tutkimustulosten vertailua ja ilmion tutkimusta (Kearney, 2003,
57; Heyne, Gren-Landell, Melvin, & Gentle-Gennity, 2019). Joissakin koulua kay-
méattomyyttd koskevissa tutkimuksissa on ehdotettu laajojen kattotermien kayt-
tod, kuten koulusta kieltdytyva kdyttdytyminen (eng. school refusal behavior)
(Kearney, 2003), jatkuva koulua kdyméttomyys (eng. extended school non-atten-
dance) (Lyon & Colter, 2007, 552) tai krooninen poissaolo (eng. chronic ab-
senteeism) (Balfanz & Byrnes, 2012). Ndiden ylédkésitteiden katsotaan tietyissa ta-
pauksissa helpottavan koulunkdynnin tukemista, koska ne eivit tulkitse ilmiota
yksiselitteisen lapsildhtoisend (Gregory & Purcell, 2014, 46). Poissaolojen tarkalla
luokittelulla ja erityyppisten poissaolojen erottelulla voidaan kuitenkin tunnistaa
poissaolojen syitd ja tarjota nopeammin kullekin lapselle sopivaa apua, mikéa
puoltaa tarkemman jaottelun kadyttamistd (Heyne ym., 2019, 17). Tutkimukset
ovat my0s osoittaneet, ettd eri tavoilla poissaolevien oppilaiden oireiden valilld

on eroja (Berg ym., 1985; Havik ym., 2015).
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Koulupoissaolot voivat johtua monista, toisistaan hyvin erilaisista syista.
Kuviossa 1 on kuvattu koulupoissaolon luokkia Havikia (2014), Kearneyta (2003)
ja Heynesid ym. (2019) mukaillen. Luokittelun kattavuudesta huolimatta jotkut
lapset jadvat aina luotujen kategorioiden ulkopuolelle (Berg, 2002). Poissaolon
tyypin tunnistaminen antaa kuitenkin hyvian ldhtokohdan tuen suunnittelulle.
Luokittelun on tarkoitus kuvata poissaolon tyyppid, ei leimata lasta tai nuorta,

tai arvioida heité tai heiddn vanhempiaan ihmisind (Heyne ym. 2019, 24).

Poissaolot koulusta
|

[
Sovittu poissaolo Luvattomat poissaolot

Oppijalahtoiset Ymparistosta
Kokemus sairaudesta poissaolot johtuvat

Medikalisoitu Coul ol ) coul —
poissaolo oulusta kieltaytyminen oulun syrjayttama

Huom. Haitalliset poissaolot mustalla pohjalla, haitallisten ja haitattomien vélimaastoon jaavat
poissaolot harmaalla pohjalla ja haitattomat poissaolot valkoisella pohjalla.

Kuvio 1 Koulupoissaolojen luokittelu Havikia (2014), Kearneyta (2003) ja Heynesid
ym. (2019) mukaillen

1.1.1 Oppijalidhtoiset poissaolot

Oppijaldhtoisind poissaoloina ndhdddn koulusta kieltdytyminen ja lintsaaminen.
Koulusta kieltdytymiselld (eng. school refusal) viitataan lapsen haluttomuuteen
mennd kouluun, kokonaan kouluun menosta kieltdytymista (Kaltiala-Heino ym.,
2003) tai pystymaéttomyyteen olla koulussa kokonaisen koulupdivan ajan (Kear-
ney, 2008). Syynd voi olla esimerkiksi jonkin tilanteen (esiintyminen, lukeminen
ddneen) tai ihmisten véltteleminen (Balfanz & Byrne, 2012). Koulusta kieltaytyvat

oppilaat saattavat hakea turvaa vanhemmistaan ja saattavat ilmentada somaattisia
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oireita, kuten padnsarkyad ja vatsakipuja, kun heitd painostetaan menemaééan kou-
luun (Kaltiala-Heino ym., 2003; Havik, 2014).

Koulusta kieltdytymisen tarkkoja kriteereja on muotoiltu moneen kertaan,
(mm. Berg, Nichols, & Pritchard, 1969; Berg, 2002), mutta erddn uuden kokoavan
madritelman mukaan (Heyne ym., 2019, 22 —23) kyse on koulusta kieltaytymi-
sestd kun: 1) lapsi tai nuori on haluton tai kieltdytyy menemastd kouluun ja kokee
ahdistusta joka on viliaikaista ja viittaa koulun vélttelyyn; 2) lapsi tai nuori ei
pyri salaamaan poissaoloaan vanhemmiltaan, tai on lopettanut sen poissaolojen
paljastuttua; 3) lapsella tai nuorella ei esiinny antisosiaalista kdyttdytymistd mer-
kittdvissd madrin; ja 4) vanhemmat pyrkivit tai ovat pyrkineet saamaan lapsen
tai nuoren kdymaan koulua tai kertovat lapsen tai nuoren kokoaikaisen koulun-
kdynnin olevan heidén tavoitteensa. Koulusta kieltdytymisen on havaittu olevan
yhtd yleistd tytoilld ja pojilla (King & Bernstein, 2001, 198). Ilmit tulee ndkyvaksi
lapsen tai nuoren poissaoloina koulusta, mutta néistd ei voida kuitenkaan paa-
telld joukon tarkkaa suuruutta, silld kaikki poissaolot eivit johdu koulusta kiel-
taytymisestd. Kansainvilisesti on arvioitu, ettd koulusta kieltdytyjid olisi noin
1 % —2 % oppilaista (Kaltiala-Heino ym., 2003), joidenkin arvioiden mukaan jopa
5 % (King & Bernstein, 2001).

Myos lintsaamisesta on esitetty erilaisia méddritelmid, eikd yhtd sovittua
maédritelmédd ole tdlld hetkelld olemassa (Reid, 2010; Sutphen, Ford, & Flaherty,
2010). IImidstd on esitetty muun muassa laaja ja suppea méédritelma. Laajan maa-
ritelmdn mukaan kaikki luvattomat poissaolot ovat lintsaamista. Suppean maa-
ritelmdn mukaan lintsaaminen on luvatonta poissaoloa koulusta, jonka lapsi tai
nuori pyrkii salaamaan vanhemmiltaan. (Berg, 1997.) Suomessa lintsaamisen
yleisyyttd on selvitetty kouluterveyskyselyn osana, mutta kyselyssad on kdytetty
laaja maaritelmas (Halme, Hedman, Ikonen, & Rajala, 2018, 26). Tassa tutkimuk-
sessa lintsaamista kasitellddn suppean maddritelmdn kautta, jota tarkennetaan
seuraavaksi. Lintsaamiselle on pyritty mddrittimaan poissaolojen méadrdan tai
opetukseen osallistumiseen liittyvaa kriteerid, kuten: oppilas on poissa yli 20 %
opetuksesta kuuden viikon aikana (OJJDP, 2006) tai ettd oppilas on kirjoilla kou-

lussa mutta ei ole ldsnd opetuksessa (Collins, 1998). Lintsaamisen médritelmia
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tutkittaessa, kriteereind korostuivat tarkoituksellisuus (eng. intent) ja poissaolon
salaaminen (eng. concealement) (Gentle-Gennity, Karikari, Chen, Wilka, & Kim,
2015). Heyne ym. (2019) ehdottavat lintsaamisen suppean maaritelman ehdoiksi
seuraavia: 1) lapsi tai nuori on poissa opetuksesta kokonaisen pdivdn tai osan
pdivéstd; 2) poissaololle ei ole koulun lupaa; ja 3) tyypillisesti lapsi tai nuori pyr-
kii salaamaan poissaolon vanhemmiltaan.

Koulusta kieltdytymisestd poiketen lintsaaminen (eng. truancy) liittetdan
usein ei-psykologisista tekijoistd johtuviin, yleensd vanhempien tietdmattd ta-
pahtuvaan luvattomaan poissaoloon koulusta (Kearney, 2008, 452-453). Lintsaa-
minen on médritelty tutkimuksessa eri ilmioksi kuin koulusta kieltdytyminen, ja
vaikuttaa siltd, ettd koulusta kieltdytymisen syyt liittyvédt useammin tunne-eld-
mdn epdvakauteen (kuten masentuneisuuteen ja ahdistuneisuuteen) sekd kou-
luun liittyviin tekijoihin (Havik, 2014, 73-75), kun taas lintsaaminen on enemman
yhteydessd ulospdin suuntautuneeseen ongelmakaytokseen (pdihteiden kaytto,
kaytoshdirio, ym.) (Kaltiala-Heino ym., 2003). Oppilaiden jakaminen ndihin kah-
teen luokkaan on osin keinotekoista, silld koulusta kieltdytyjdt saattavat myos
lintsata, ja lintsaavilla oppilailla voi olla koulusta kieltdytymiseen viittavia oireita

(Kaltiala-Heino ym., 2003; Havik, 2014).

1.1.2 Ympiristostd johtuvat poissaolot

Ympadristostd johtuvissa poissaoloissa lapsen tai nuoren poissaoloon koulusta
vaikuttavat voimakkaimmin hdnen ympdristonsd, erityisesti hdanen vanhem-
pansa tai koulu. Koulusta vetdytyminen (eng. school withdrawal) ja koulun syr-
jayttamat oppilaat (eng. school exclusion) kuuluvat tdhin luokkaan. Koulusta ve-
taytymisessd voidaan ndhda joitakin samoja piirteitd kuin koulusta kieltaytymi-
sessd, mutta ympériston poissaoloihin suhtautumisen ja vaikuttamisen perus-
teella on jarkevad jakaa nama omiksi luokikseen (Heyne ym., 2019).

Koulusta vetdytyminen esiintyy tutkimuksissa ensimmadisid kertoja 1970 lu-
vulla, jolloin koulusta poissaolevista oppijoista l6ydettiin ryhmd, joiden poissa-

oloja selitti suurelta osalta oppijan vanhempien myontyvyys poissaoloihin (Berg,
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Butler, Hullin, Smith, & Tyrer, 1978, 453). Jo kauan t&dtd ennen poissaolijoista ero-
tettiin lintsareiden joukko, joiden vanhemmat antoivat lastensa jadda kotiin tai
rohkaisivat tdhdn (esim. Hiatt, 1915; Broadwin, 1932). Myshempi tutkimus on
jakanut koulusta vetdytymisen kahteen pddluokkaan: perheeseen tai kouluun
liittyvadan koulusta vetdytymiseen (Heyne ym. 2019). Perheeseen liittyvid syitd
voivat olla esimerkiksi perheenjdsenestd huolehtiminen tai kotitoissa tai perheen
toimeentulon hankkimisessa auttaminen (Balfanz & Byrne, 2012, 30; Kearney,
2004; Taylor & Adelman, 1990). Lapsen kotona pitdmisen tarkoituksena voi olla
myds vanhemman ahdistuneisuuden lievittdminen (Kearney, 2004). Kouluun
liittyvien syiden tarkoituksena on puolestaan piilotella jotakin asiaa julkisuu-
desta, kuten aliravitsemusta, kaltoinkohtelua tai mielenterveyden ongelmaa, tai
rangaista oppijaa tai tdmdn opettajaa jostakin (Kearney, 2004). Vanhempien
myonteistd suhtautumista poissaoloon kriteerinad on kritisoitu, koska sen toden-
taminen on vaikeaa (Birioukov, 2016), eikd se esiinny endd uudemmissa maari-
telmissd. Heyne ym. (2019) ehdottavat koulusta vetdytyjan poissaolon kriteeriksi
seuraavia ehtoja: 1) poissaoloa ei salata vanhemmilta; ja 2) poissaolon voidaan
ndhdé johtuvan vanhemman yrityksestd pitdd oppija kotona, tai vdhdisestd tai
olemattomasta yrityksestd saada hantd kouluun.

Koululla voi olla lukuisia syitd kieltdd tai estdd lasta tulemasta kouluun.
Suomessa oppijan méadrdaikainen erottaminen koulusta on mahdollista ”...kun
oppilas on kadyttdytynyt niin vakivaltaisesti tai uhkaavasti, ettd toisen oppilaan
tai koulussa tai muussa opetustilassa tydskentelevan henkilon turvallisuus on
karsinyt tai vakavasti vaarantunut, ja on olemassa ilmeinen vaara, ettd vakival-
tainen tai uhkaava kdyttdytyminen toistuu...” (Perusopetuslaki 477/2003, 36 a §).
Maidrdaikainen erottaminen on viimeinen keino, eikd se ole yleisesti kédytossa
Suomessa - lukuvuonna 2016-2017 méddrdaikaiseen erottamiseen turvautui vain
7 % THL:n tiedonkeruuseen osallistuneista peruskouluista (Opetushallitus &
THL/TedBM, 2017). Heyne ym. (2019) huomauttavat myos, ettd oikein perustein
madrattyd kurinpitotointa ei tulisi ndhdad kouluakdymaéttomyyden ongelmana.
Sen sijaan, vddrin perustein toteutettu erottaminen, tai koulun kyvyttomyydesta

tai haluttomuudesta jarjestdd oppijan tarvitsemia tukitoimia johtuva erottaminen
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tai poissaolo tulisi ndhdd aiheettomana poissaolona (Heyne ym., 2019). Tallai-
sista tekijoistd johtuvia poissaoloja kuvataan koulun syrjayttamaét oppilaat -luo-

kallla (eng. school exclusion).

1.1.3 Sairaudesta johtuva koulua kdaymattomyys

Sairastuminen on koulusta poisjddmisen kategorioista yleisimmin esiintyva (Bal-
tanz & Byrne, 2012). Sairastuessaan lapsella on oikeus saada oppimiseensa tukea
ja asianmukaista opetusta tilanteen vaatimalla tavalla, ja tarvittaessa oppilas voi-
daan siirtdd erityisen tuen tai pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin (Perusope-
tuslaki, 1267 /2013; Perusopetuslaki, 642/2010; Perusopetuslaki, 628 /1998). Ope-
tus jdrjestetddn vaikeankin sairauden aikana ensisijaiseesti oppijan omassa kou-
lussa, mutta erikoissairaanhoidon yksikossd opiskelevalle oppijalle on sairaan-
hoitokunta velvollinen jdrjestimé&&dn opetusta (Perusopetuslaki, 1267/2013). Sai-
raalaopetuksen piirissd on vuosittain n. 3000 perusopetusikdistd lasta ja nuorta,
jotka ovat somaattisen, psykiatrisen, neurologisen tai foniatrisen hoidon tai tut-
kimuksien piirissa (Tilus & Saatsi, 2017). Muut kuin somaattiset sairaudet muo-
dostavat suurimman osan sairaalaopetusta saavista oppilaista. Vuosina 2015-
2018 noin kaksi kolmesta oppilaasta tuli sairaalaopetukseen lasten- tai nuoriso-
psykiatrisesta hoidosta (Adreld & Huusko, 2017; Aareld & Huusko, 2018).
Yleisimmait tartuntataudit vuonna 2016 Suomessa olivat hengitystieinfekti-
oita, joista suurimman osan aiheuttaa influenssavirus (Jaakola ym., 2017). Perus-
terveilld tauti on yleensd lyhytaikainen ja paranee itsestddn (Lumio, 2019). Kroo-
nisista sairauksista suomalaisilla 15 —24 -vuotiailla nuorilla esiintyy eniten kroo-
nista masennusta (10.8 %) ja astmaa (8.2 %) (Euroopan komissio, 2019). Erityisesti
pitkdaikaiset sairaudet ovat yhteydessa runsaisiin poissaoloihin hoidon ja tutki-
musten takia (Emerson ym., 2016), heikompaan suoriutumiseen koulussa (Taras
& Potts-Datema, 2005) ja pulmiin vertaissuhteissa (McCarroll, Lindsey, MacKin-
non-Lewis, Campbell, & Frabutt, 2009). Mielenterveyshdiriot ovat myos yhtey-
dessd heikentyneisiin sosiaalisiin taitoihin ja ianmukaista hitaampaan kehityk-
seen (Marttunen, 2009). Arvioidaan, ettd suomalaisista nuorista 10 % — 25 % esiin-

tyy jokin mielenterveyden hdiri6 - yleisimmait arviot esiintyvyydestd ovat noin
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15 % luokkaa (Marttunen, 2009; Hermanson, Kosola, Kuortti, & Haravuori, 2015;
Paananen, Ristikari, Merikukka, Ramo, & Gissler, 2012).

Mielenterveyden maééritelmd, joka perustuu pelkéstdan psykopatologisten
oireiden puuttumiseen, on saanut osakseen kritiikkid (esim. Singer, 1988). Tilalle
on ehdotettu mallia, joka késittdd mielenterveyden kokonaisuutena, jossa yksi-
16114 on positiivisia tunteita eldmé&d kohtaan ja han voi hyvin sekd psykologisesti
ettd sosiaalisesti (Keyes, 2003). Mallit ovat osoittaneet, ettd kokonaisvaltainen 14-
hestymistapa mielenterveyteen tunnistaa lasten (Greenspoon & Saklofske, 2000)
ja nuorten (Suldo & Shaffer, 2008) joukosta luotettavasti nelja ryhmad, jotka ovat:
1) kokonaisvaltainen mielenterveys (eng. complete mental health); 2) haavoit-
tuva mielenterveys (eng. vulnerable); 3) oireileva, mutta tyytyvdinen (eng.
symptomatic but content); ja 4) vaivaantunut (eng. troubled). Koulun kannalta
on tdrkedd huomata, ettd nama ryhmadt eroavat toisistaan akateemisessa suoriu-

tumisessa sekd fyysisessd ja sosiaalisessa toimintakyvyssda (Suldo & Shaffer,

2008).

1.2 Kouluhyvinvoinnin ulottuvuudet
1.2.1 Kouluun kiinnittyminen

Kouluun kiinnittyminen on ylédkésite, joka yhdistdd merkitykselliselld tavalla op-
pilaan koulussa toimimiseen ja kouluun suhtautumiseen liittyvid ulottuvuuksia.
Eri tutkimuksissa ja teoreettisissa suuntauksissa ndima ulottuvuudet vaihtelevat
kahdesta neljddn - aina mukana olevat ulottuvuudet ovat toiminnallinen ja af-
fektiivinen (tai emotionaalinen) ulottuvuus (esim. Finn, 1989), ja ndihin lisdtdan
usein kognitiivinen ulottuvuus (esim. Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004) ja
joskus akateeminen (Appleton, 2012) tai jokin muu, kuten henkilokohtaisen toi-
mijuuden ulottuvuus (Veiga, 2016). Lisdksi ndama ulottuvuudet jakautuvat mo-
niin kdyttaytymisiin ja ajatuksiin sekd kokemuksiin, joista ei ole laajaa yksimieli-
syyttd (Reschly & Christenson, 2012). On kuitenkin osoitettu, ettd kouluun kiin-

nittyminen parantaa oppimistuloksia ja ajattelun taitojen kehitysta (Janosz, 2012;
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Li & Lerner, 2011) ja on yhteydessd parempaan terveyteen ja riskikaytoksen (ku-
ten pikkurikollisuus tai pdihteiden kaytto) vahyyteen (Carter, McGee, Taylor, &
Williams, 2007; Li ym., 2011).

Kouluun kiinnittymisen kasitteen vahvuutena on myos se, ettd se kuvaa on-
nistuneesti koulusta etddntymisen prosessia, joka johtaa koulutuksesta syrjayty-
miseen (Appleton ym., 2006; Finn, 1989). Lisdksi késite pyrkii eri ulottuvuuksilla
tavoittamaan toiminnan taustalla olevia tekijoitd ja prosesseja, ja tdten sen avulla
voidaan tunnistaa oppilaita, jotka ovat vaarassa ajautua kohti koulupudokkuutta
tai syrjaytymistd (Appleton ym., 2006). Tutkimus on osoittanut, ettd tytot kiinnit-
tyvét kouluun keskiméarin paremmin kuin pojat (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles,
& Wigfield, 2002) ja ettd poikien kohdalla kiinnittymisen aleneva kehityskaari on
tyypillisempi - kuitenkin heikkenevalld kehityskaarella olevat tytot jattavit kou-
lun kesken yhtd todennékdoisesti kuin pojat (Janosz, Archambault, Morizot, & Pa-
gani, 2008; Virtanen, Malinen, & Haverinen, 2016). My6s vahemmisttihin kuulu-
vat oppilaat ja matalan sosioekonomisen aseman perheiden lapset ovat tyypilli-
sesti heikommin kouluun kiinnittyneita (Li, 2011). Kiinnittddkseen oppilaita kou-
luun, koulun taytyy edistdd yksilon perustarpeiden toteutumista, jotka ovat tur-
vallisuus, aktiivisuus, omaehtoisuus, kyvykkyys ja yhteisollisyys (Deci & Ryan,
2002).

Tdssd tutkimuksessa kédytetdan Fredricksin ym. (2004) esittdmé&a kolmiulot-
teista mallia kouluun kiinnittymisestd, jossa kiinnittyminen koostuu affektiivi-
sesta, kognitiivisesta ja toiminnallisesta ulottuvuudesta. Konkreettisemmin mo-
niulotteisella kouluun kiinnittymiselld viitataan oppilaan sitoutumiseen oppimi-
seen, kuulumisen kokemukseen seka sitoutumiseen koulun sdéntdjen noudatta-
miseen (Archambault, Janosz, Fallu, & Pagani, 2009). Kouluun kiinnittymisen
kolme ulottuvuutta ovat kiintedsti yhteydessa aikaisempaan tutkimukseen ja ka-
sitteisiin: affektiivinen kiinnittymisen ulottuvuus liittyy oppilaiden asenteiden,
kiinnostuksen ja arvojen tutkimukseen, kognitiivinen ulottuvuus motivaatiotut-
kimukseen ja itseohjautuvaan oppimiseen, toiminnallinen ulottuvuus kayttayty-

misen ja tehtdviin keskittymisen tutkimukseen (Fredricks, Blumenfeld, & Paris,
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2004). Affektiivinen ja kognitiivinen ulottuvuus sisdltavat myos yksilon ulkopuo-
lisia kiinnittymiseen liittyvid tekijoitd, kuten perheen ja vertaisten tuen koulun-
kdynnille (Appelton ym., 2006).

Tutkimus on osoittanut moniulotteisen mallin rakenteellisesti ja tilastolli-
sesti kestdvaksi (Archambault ym., 2008). Erilaisia hyvdan koulusuoritumiseen
johtavien mallien vertailussa Skinnerin, Furrerin, Marchandin ja Kindermannin
(2008) itse-jarjestelmdt -malli (eng. self-system model) osoittautui parhaaksi
(Green ym., 2012, 1119). Itse-jdrjestelmadt -malli osoittaa, ettd oppilaan kokemuk-
set yhteisollisyydestd (hyvaksyvatko muut - erityisesti opettajat - hanet) (Ryan &
Deci, 2000; Jang, Kim, & Reeve, 2016), omaehtoisuudesta ja kyvykkyydestad kou-
lussa (Fredricks, Parr, Amemiya, Wang, & Brauer, 2019) heijastuvat asenteina
koulua kohtaan. Positiiviset asenteet ennustavat toiminnalliseen kiinnittymiseen
liittyvid osatekijoitd (kuten opetukseen osallistumista ja lasndoloa oppitunneilla),
mikd ennustaa parempaa menestymistd koulussa. (Skinner ym., 2008; Green ym.,
2012).

Toiminnallista kiinnittymistd voidaan pitdd kiinnittymisen ulottuvuuksista
merkittdavimpédng, silld talld on suurin merkitys koulupudokkuutta ennustetta-
essa (Archambault ym., 2008). Toisaalta oppilailta kysyttdessa affektiiviseen ulot-
tuvuuteen liittyvit vertais- ja opettajaoppilassuhteet tuottavat eniten kouluun
kiinnittavid tai kiinnittymattomyyttd tuottavia kokemuksia (Palmgren, Pyhalto,
Soini, & Pietarinen, 2017; Ulmanen, Soini, Pietarinen, & Pyhalto, 2016). Vertais-
suhteiden vaikutusta kiinnittymiseen tutkittaessa on myos havaittu, ettd niiden
heikko laatu (mm. kiusatuksi tuleminen) ja vertaissuhteet heikosti kiinnittynei-
hin tovereihin heikentdvit kiinnittymistd kouluun (Li, Lynch, Kalvin, Liu, & Ler-
ner, 2011).

Toiminnallista kiinnittymista on tutkittu paljon ja sithen on liitetty erilaisia
kayttaytymisid, mikd vaikeuttaa aiempien tutkimusten tulosten vertailua. On
kuitenkin osoitettu, ettd toiminnallinen kiinnittyminen voidaan késittdd neljan
faktorin kautta (vaikka ne eivat kuvaakaan ilmiota kaiken kattavasti), jotka ovat:

1) osallistuminen, 2) ohjeiden seuraaminen, 3) poissaolo ja 4) hdiritseva ja vaéltte-



18

leva kaytos (Hospel, Galand, & Janosz, 2016, 41). Nama toiminnalliset ulottuvuu-
det eivit asetu jatkumolle, jossa vahvasti kiinnittyneet oppilaat ilmentdisivat tiet-
tyjd ulottuvuuksia ja heikosti kiinnittyneet toisia (Hospel, Galand, & Janosz, 2016,
46). On kuitenkin havaittu, ettd lasndolo oppitunneilla ja opetukseen osallistumi-
nen johtavat parempiin arvosanoihin (Newman-Ford, Fitzgibbon, Lloyd, & Tho-
mas, 2008) ja vahvistavat seké sosiaalisia ettd akateemisia taitoja (Gottfried, 2014;
Upadyaya & Salmela-Aro, 2013).

Kouluun kiinnittymisen mittaamiseen on olemassa useita eri mittaristoja
(ks. liite 1). Mittareiden kehittaminen on ollut merkittdvad, koska se on mahdol-
listanut systemaattisen ja vertailukelpoisen tiedonkeruun aiheesta (Darr, 2012).
Mittaristot poikkeavat toisistaan esimerkiksi sen mukaan, kuka siihen vastaa
(oppilas, opettaja, tarkkailija), mitd kiinnittymisen ulottuvuuksia se mittaa, mita-
taanko oppilaan kiinnittymistd luokkaan vai kouluun ja mikd on mittarin ensisi-
jainen kayttotarkoitus (Fredricks ym., 2011). Student Engagement Instrument
(SEI) on oppilaalle teetettdva kysely, joka mittaa kiinnittymisen kognitiivista ja
affektiivista ulottuvuutta. Nama ulottuvuudet ovat kokemuksellisia, ja niiden ar-
vioiminen muuten kuin kyselylld tai haastattelulla on vaikeaa, ellei jopa mahdo-
tonta (Fredricks & McColskey, 2012). Toiminnallisesta kiinnittymisestd ei voida
suoraan mittarin perusteella tehdd padatelmid, mutta tutkimus on osoittanut, etta
kognitiivinen ja affektiivinen ulottuvuus korreloivat toiminnallisen kiinnittymi-
sen kanssa (Hospel, Galand, & Janosz, 2016). Tassa tutkimuksessa kouluun kiin-
nittymistd mitattiin Appletonin kehittdiméan Student Engagement Instrumentin
(SEI) suomenkieliselld lyhytversiolla. Mittarin suomenkielinen versio tuottaa sa-
manlaisen faktorimallin kuin alkuperdinen englanninkielinen versio, ja faktorei-
den viliset yhteydet pysyvédt samoina kuin alkuperdisessd testissd (Virtanen,
2016). Testin lyhytversio tuottaa ldhes saman faktorimallin ja samanlaista tietoa

kuin pitka versio (Virtanen ym., 2018).
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1.2.2 Sosiaalinen ahdistuneisuus

Sosiaaliset suhteet muodostavat lapsille ja nuorille tdarkedn osan koulun viihty-
vyydestd ja affektiivisesta kouluun kiinnittymisestd (Estell & Perdue, 2013). Lap-
set ja nuoret viettdvat koulussa paljon aikaa ja koulu on heille tirked sosiaalinen
areena. Ahdistuneisuus sosiaalisissa tilanteissa voi heikentdd sosiaalisten suhtei-
den médrad ja laatua. Ystdvyyssuhteet koulussa ennustavat parempaa suoriutu-
mista koulussa, sitoutumista koulutyohon ja koulutyon kokemista merkityksel-
liseksi (Witklow & Fuligni, 2010). Kuten kouluun kiinnittymisen, ystdavyyssuh-
teiden on myds todettu suojaavan ei-toivotulta kdytokseltd, kuten aggressiivi-
suudelta ja pdihteiden kaytolta (Forster, Grigsby, Bunyan, Unger, & Valente,
2015). Ystdavyyssuhteet luovat myos yleistd eldimédntyytyvdisyyttd niin nuoruu-
dessa kuin aikuisuudessakin ja ovat yhteydessd myos yksildiden itsetuntoon
(Chu, Saucier, & Hafner, 2010; Ellison, 1990; Masako, 1990).

Ahdistuneisuushdiriot, joihin sosiaalisten tilanteiden pelko lukeutuu, ovat
yleisimpid mielenterveyden héiriéitd (Ranta, 2008; Thompson, Robertson, Curtis,
& Frick, 2012). Sosiaalisten tilanteiden pelon piirteitd ovat voimakas irrationaali-
nen sosiaalisen tai esiintymistilanteen pelko, jossa yksilo uskoo joutuvansa mui-
den arvioinnin tai tarkkailun kohteeksi, tai yleinen sosiaalisten tilanteiden tai
kohtaamisten pelko (WHO, 2004). Sosiaalisten tilanteiden pelon esiintyvyydesta
on erilaisia arvioita, ja nuorten sosiaalisten tilanteiden pelon esiintyvyyden ar-
viot poikkeavat usein aikuisten vastaavasta (Mancini, Ameringen, Bennett, Pat-
terson, & Watson, 2005). Suomessa esiintyvyyden arvioidaan olevan nuorten kes-
kuudessa yhdestd prosentista (Pirkola ym., 2005) kolmeen prosenttia (Ranta,
2008, 81). Lisdksi noin kolmella prosentilla on todettu esiintyvan sosiaalisten ti-
lanteiden pelon oireita, mutta ei diagnostisen rajan ylittdvissd méaarin (Ranta,
2008, 81). Diagnoosi edellyttdd vaivan heikentdvan eldménlaatua ja olevan pitka-
kestoista, ja diagnosoinnissa voidaan kayttdaa hyddyksi erilaisia oirekartoituslo-
makkeita (Suomalainen Ladkdriseura Duodecim, 2019).

Sosiaalisten tilanteiden pelko esiintyy usein yhdessd muiden mielentervey-
den tai ahdistuneisuushdirididen kanssa (Ranta, 2008, 81; Fehm, Beesdo, Jacobi,

& Fiedler, 2007; Mancini ym., 2005) ja ahdistuneisuus sosiaalisissa tilanteissa on
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yleisempdd kroonisesti sairailla ihmisillda (McCarroll ym., 2009). Sosiaalisten ti-
lanteiden pelosta kdrsivien nuorten on myos havaittu omaavan heikommat sosi-
aaliset taidot kuin terveilld vertaisillaan, olevan vihemmain vuorovaikutuksessa
vertaisten kanssa ja tulevan useammin torjutuksi tai kiusatuksi ollessaan vuoro-
vaikutuksessa vertaisten kanssa (Erath, Flanagan, & Bierman, 2007, 406;
Scahrfstein, Beidel, Sims, & Finnell, 2011, 872,). Vaikuttaa my®s siltd, ettd erityi-
sesti tytoilld sosiaalinen ahdistuneisuus heikentdd ystdavyyssuhteiden laatua (La
Greca & Lopez, 1998). Koska vertais- ja muut sosiaaliset suhteet muodostavat
merkittdvan osan affektiivisesta kouluun kiinnittymisestd, on mahdollista, ettd
sosiaalisten tilanteiden pelko heikentdd kouluun kiinnittymistd ja on yhteydessa
koulua kdymdattomyyteen. Sosiaalisten tilanteiden pelko on myds yhteydessa
heikompaan itsetuntoon (Dobinson, Norton, & Abbot, 2020; Hulme, Hirsch, &
Stopa, 2012).

1.2.3 Itsetunto

4

Rosenberg ja Simmons (1972, 9) maédérittelevat itsetunnon ”...yksilon positii-
viseksi tai negatiiviseksi asennoitumiseksi tdtd [itseddn] kohtaan, hdanen myon-
teiset tai kielteiset asenteensa tdtd kohtaan ja ndihin liittyvét emotionaaliset reak-
tionsa.”. Itsetunnolla tarkoitetaan yksilon myonteisié ja kielteisid ajatuksia, asen-
teita ja tuntemuksia itsestddn. Minuuden kokemuksen médritteleminen ei kui-
tenkaan ole helppoa tai yksiselitteistd. Hyvinvointitutkimuksessa on maédaritelty
minuutta hyvinvoinnin toteutumisen perusteella 16ydetyn ndyttoon perustuvan
mallin pohjalta. Ensimmdisen kerran t4td kokonaisvaltaista mallia esittivdt Swee-
ney ja Witmer (1991), ja my6hemmin mallia on tarkennettu. Mallissa yksilon tar-
peet, tai minuuden osa-alueet, jaetaan 5 toisen asteen faktoriin (luovuus, jaksa-
minen, sosiaalisuus, vdlttaméattomyys, fyysisyys), jotka jaetaan edelleen 17 kol-
mannen asteen faktoriin (Myers & Sweeney, 2004). Voidaan olettaa, ettd itsetunto
heijastaa kokonaisuutta itsestd, mutta myos nditd alaulottuvuuksia.

Itsetunto ei ole pysyvdd, vaan vaihtelee elaméntilanteen ja ihmisten vilisten
odotusten saavuttamisen mukaan (Deci & Ryan, 1995; Robin, Trzesniewski,

Tracy, Gosling, & Potter, 2002). Twengen ja Campbellin (2001) meta-analyysin
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tulosten mukaan nuoruudessa itsetunto tyypillisesti heikkenee. Itsetunnon osa-
alueilla on my®ds systemaattista vaihtelua sukupuolen mukaan: tyttojen itsetun-
non on havaittu olevan poikia vahvempaa akateemisiin asioihin liittyen, kun taas
poikien itsetunto on vahvempi kuin tytoilld muilla osa-alueilla (Wastlund, Nor-
lander, & Archer, 2001). Itsetunto kouluidssa ennustaa osin samoja tekijoita kuin
kouluun kiinnittyminen: nuoruuden heikon itsetunnon on osoitettu olevan yh-
teydessd psykososiaalisiin ongelmiin kuten masentuneisuuteen ja ahdistunei-
suuteen aikuisidlld (Kaplan & Pokorny, 1969). Itsetunto korreloi my®os positiivi-
sesti mielekkddn tulevaisuuden kokemuksen kanssa, joka on ldhelld kognitiivi-
sen kiinnittymisen osatekijoitd. Hyva itsetunto ja kognitiivinen kiinnittyminen
kouluun toimivat molemmat suojatekijoind ei-toivottua kayttaytymistd, kuten ri-
kollisuutta ja pdihdeongelmia, vastaan (Jackman & MacPhee, 2015). Nuorten ka-
sitykset itsestd ovat jo melko vakiintuneita, joten on enenevdsti todenndkdoistd,
ettd namd kasitykset vaikuttavat myos oppimiseen (Bagley, Bolitho, & Bertrand,
1997).

Koululla on merkittava vaikutus oppilaiden itsetunnon muovaamisessa.
Vaikka oppilas menestyisi koulussa hyvin, voivat sosiaaliset suhteet koulussa
vaikuttaa kielteisesti hdnen itsetuntonsa kehitykseen (Gruenenfelder-Steiger,
Harris, & Fend, 2016; Thomson, 2012). Myonteiset ajatukset itsestd, joita itsetunto
heijastaa, ovat yhteydessd parempiin oppimistuloksiin ja heikko itsetunto heik-
koon menestykseen (Peixoto & Almeida, 2010; Valentine, DuBois, & Cooper,
2004), mutta koulussa hyvin ja heikommin menestyvien on havaittu olevan
yleensd yhtd tyytyvdisid itseensd (Alves-Martins, Peixoto, Gouvela-Pereira, Ama-
ral, & Pedro, 2002). Heikosti koulussa menestyvit oppilaat saattavat menettda
arvostustaan akateemisia taitoja kohtaan tai omaksua kielteisid asenteita koulua
kohtaan ylldpitddkseen itsetuntoaan (Peixoto & Almeida, 2010). Kouluty6n arvon
kieltdminen itsetunnon suojelemiseksi ei kuitenkaan néyttdisi parantavan itse-
tuntoa ja johtaa heikentyneeseen motivaatioon ja huonompiin arvosanoihin
(Loose, Régner, Morin, & Dumas, 2012). Epdsuotuisat asenteet koulua kohtaan

saattavat my0s lisdtd ei-toivottua kaytostd, silld epdreiluksi koetussa jdrjestel-
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madssd epdeettinen kaytos, esimerkiksi kokeissa huijaaminen ja poissaolo, kohot-
taa yksilon itsetuntoa (Liang ym., 2018). Heikko itsetunto on yhteydessd myos
tunne-eldmén ongelmien suurempaan mééardan ja pojilla sen on myos todettu li-
sddvan ongelmia vertaisten kanssa toimiessa (Metsdpelto, Zimmermann, Pakari-

nen, Poikkeus, & Lerkkanen, 2020).

1.3 Kouluun kiinnittymisen ja koulunkdynnin tukeminen
1.3.1 Kouluun kiinnittymisen, koulusta kieltiytymisen ja lintsaamisen
interventiot

Oppilaiden tuki kouluissa jadrjestetddn usein monitasoisessa tukijdrjestelmassa
(Sink, 2016; Sugai, Simonsen, Freeman, & La Salle, 2016). Tuki jakautuu usein
kolmelle tasolle, jossa primddriset interventiot ovat suunnattuja kaikille oppi-
laille, sekundé&éariset tdhtdadvat tunnistetun riskin poistamiseen tai pienentdami-
seen ja tertiddriset interventiot pyrkivit korjaamaan olemassa olevan pulman
(Iams, Romero, Culhane, & Goldenberg, 2008; Sink, 2016). Suomessa tuki jaetaan
yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen, mutta porrastus ei ole samanlainen
kuin interventiotutkimuksessa - tuen tarpeen madrittdd sen saannollisyys, inten-
siivisyys ja mahdollisten rinnakkaisten tai padllekkdisten tuen muotojen tarve
(Perusopetuslaki, 642/2010). Kaikissa koulussa toteutettavissa kdytoksen ja mie-
lenterveyden interventioissa on syytd huomioida, ettd interventio: 1) asettuu tu-
kemaan koulun kontekstia (mukanaolijoiden tarpeiden ja mahdollisuuksien huo-
mioiminen, selkedt kdytannot ammattilaisille), 2) on joustavasti toteutettavissa,
ja 3) kdyttdd dataa toimivasti ja hyodyntdd koulun tuottamaa dataa integraation
lisddmiseksi (Lyon ym., 2013).

Kouluun kiinnittymistd, koulunkdyntid, itsetuntoa, sosiaalisia taitoja ja
muita koulunkédyntiin liittyvid interventioita on hyvin paljon, eikd kdyttaytymis-
ten ja taitojen tukeminen rajaudu vain tiettyihin koulun toimenpiteisiin. Esimer-
kiksi terveydenhuollon toimenpiteet, joita muun muassa Allison ja Attisha (2019)
kuvaavat, ja koko koulun kidytokseen pureutuvat School Wide Positive Beha-

vioral Interventions and Support -mallit voivat parantaa kouluun kiinnittymista
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ja vdhentdd oppilaiden tunne-eldman ongelmia pureutumalla ongelmakéaytok-
seen ja tekemadlld koulusta terveemman, viihtyisamman ja turvallisemman pai-
kan (Bradshaw, Mitchell, & Leaf, 2009; McIntosh, Ty, & Miller, 2014). Tdss4 lu-
vussa kasitelldadn kuitenkin ainoastaan kouluun kiinnittymiseen, koulusta kiel-
tdytymiseen ja lintsaamiseen liittyvid interventioita. Sosiaalista ahdistuneisuutta
hoidetaan joko psyko- tai kdyttdytymisterapialla, masennus- tai ahdistuslaak-
keilld tai ndiden yhdistelmalld (Huttunen, www.terveyskirjasto.fi, 2018). Kou-
lussa on myos mahdollista tukea sosiaalisten taitojen oppimista. Grisham ja Elliot
(1993) ovat listanneet kattavasti toimivan sosiaalisia taitoja opettavan interven-
tion ominaisuuksia. Myos START -ohjelma on osoittautunut toimivaksi tavaksi
opettaa sosiaalisia taitoja (Albrecht, Mathru, Jones, & Alazemi, 2015), kuin myos
Check-In/ Check-Out -ohjelma (Ross & Sabey, 2015).

Yleiselld tasolla kouluun kiinnittymisen tukemisessa on tarkedd pyrkid so-
sioemotionaaliseen hyvinvointiin koulussa, silld tdmé& auttaa luomaan kouluun
kiinnittdvan ilmapiirin (Archambault, Janosz, Morizot, & Pagani, 2009). Kouluun
kiinnittymisen systemaattinen seuranta on tirke&d, koska testaamalla voidaan
tunnistaa koulusta etddntyvit oppilaat ja kohdistaa tukea tarvittaessa mahdolli-
simman nopeasti (Virtanen, Malinen, & Haverinen, 2016). Erityisesti oppilaat,
jotka ovat heikosti kiinnittyneet ja joilla on heikot akateemiset taidot hyotyvt
interventioista (Strambler & McKown, 2013). Erilaiset mentoriohjelmat, joissa ta-
vataan sdannollisesti ja keskitytddn olennaisten koulutaitojen harjoitteluun (esi-
merkiksi Check-In/Check-Out -ohjelma) ovat osoittautunut tehokkaaksi (Holt,
Bry, & Johnson, 2008; Miller, Dufrene, Sterling, Olmi, & Bachmayer, 2015). Kie-
lelliseen vahemmistoon kuuluville oppilaille suunnitelluissa kouluun kiinnitty-
misen interventioissa on otettava huomioon valtakielen osaaminen kiinnittymi-
sen mahdollistavana tekijana ja symbolisena padomana (Molin-Karakoc & Ikola,
2019). Pino-James, Shernoff, Bressler, Larson ja Sinha (2019) ovat koonneet katta-
van listan kouluun kiinnittymisen interventioista ja niiden tehosta.

Koulupoissaoloihin puuttuvat interventiot korostavat poissaolojen seuran-
nan ja yhdenmukaisen puuttumisen mallin luomisen tarkeyttd (Chu ym., 2019;

Niemi, 2019). Lintsaamisen vdhentdmiseen tdhtddvid interventioita on tutkittu
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vain vdhdn systemaattisesti (Suthpen, Ford, & Flaherty, 2010). Reidin (2010) mu-
kaan yhteisdjen (koulun aikuiset, huoltajat, kuntapaattdjit) tulisi yhdenmukais-
taa kdytdntojadan lintsaamiseen puuttumisessa ja koulujen muuttua turvallisem-
miksi ja puoleensa vetdvimmiksi paikoiksi. Sosioemotionaaliset pulmat ovat yh-
teydessd lintsaamiseen ja niitd seulomalla on mahdollista tunnistaa mahdollisesti
enemmadn lintsaavia oppilaita ennen kuin ongelmat kasautuvat (Wroblewksi,
Dowdy, Sharkey, & Kim, 2019).

Koulusta kieltdytymiseen puuttuvia interventioita ei my6skdan ole tutkittu
systemaattisesti ja suurin osa tutkimuksesta keskittyy kognitiiviseen kayttayty-
misterapiaan (Lauchlan, 2003; Maynard, Brendel, Bulanda, Thompson, & Pigott,
2015). Maynard ym. (2015; 2018) havaitsivat meta-analyysissaan, ettd psykososi-
aaliset hoidot parantavat ldsndoloa koulussa (interventioiden keskiarvoinen g =
0.43 ja 0.54), mutta eivit lievitd ahdistusta ainakaan lyhyelld aikavalillad (keskiar-
voinen g = 0.06). Nuttall ja Woods (2013) korostavat ekologisen ldhestymistavan
omaksumista tuen suunnittelussa: lapsi tai nuori ja psykologiset tekijit ovat kes-
kiossd, mutta onnistunut interventio vaatii my6s muiden tekijoiden ja toimijoi-
den huomioimista. Yksilollisen tilanteen kartoittaminen ja moniammatillisen
tuen yksilollinen suunnittelu korostuvat myos padkaupunkiseudun poissaoloi-
hin puuttumisen mallissa (Niemi, 2019). Lapsen tai nuoren kdytoksen funktio-
naalinen analyysi ja yksilollisen tuen suunnittelu vaikuttaisikin t4lld hetkelld ole-
van toimivin tapa tukea ldsndoloa koulussa (Lauchlan, 2003). Lauchlan (2003) ja
Havik (2014) huomauttavat molemmat, ettd kouluun liittyvét tekijdt ovat usein
merkittavid tekijoitd poissaoloissa. Koulunkdynnin tukemisen konkreettiset toi-
menpiteet voivat pitdd sisdlldan esimerkiksi aamuheritykset soittamalla tai lap-
sen tai nuoren hakemisen kouluun. Niin toimitaan muun muassa Komiasti ko-
tona ja opintielld -hankkeessa, sekd Magelungen Akademin Hemmasittarprog-
rammet -toimintamallissa (Friberg, Karlberg, Sundberg Lax, & Palmér, 2020).

Myo6s vaihtoehtoiset opetusohjelmat (eng. alternative educational prog-
rams) ovat osoittautuneet toimiviksi koulusta kieltdytyvien lasten koulunkayn-
nin lisddmisessd (Orthner, Jones-Sanpei, Akos, & Rose, 2013). Esimerkiksi Hol-

lannissa kédytossd oleva Link -ohjelma, johon kuuluu pienryhmédopetusta, jossa
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harjoitellaan sosiaalisia ja muita taitoja, on toiminut lasten ja nuorten takaisin
kouluun saattamisessa (Brouwer-Borghuis, Heyne, Sauter, & Scholte, 2019). Jot-
kut vaihtoehtoiset koulutusohjelmat kiinnittavéat oppilaita koulutukseen esimer-
kiksi liikkunnan (Sandford, Armour, & Warmington, 2006) tai tydeldmékokeilujen
(Hutchinson, 2015) avulla. Namékin ldhestymistavat ovat osoittautuneet toimi-
viksi. Vaihtoehtoisten opetusohjelmienkin tarkoituksena tulisi olla saada lapset
tai nuoret mukaan valtavirran opetukseen mahdollisimman pian, jotta he eivit

marginalisoituisi entisestddn (Kimberley, Kelley, & Sue, 2011).

1.3.2 TUUVE-hanke kouluakdymittoman oppilaan tukemisessa

Tdamdn tutkimuksen aineisto on perdisin TUUVE-hankkeesta. Hanke toteutettiin
1.1.2017 — 31.12.2019. Nykyé&an hankkeessa luotua mallia tarjotaan kunnille os-
topalveluna. Kyseessa oli tuetun verkko-oppimisen hanke, joka oli tarkoitettu so-
maattisesti sairaille, moniallergisille tai perusopetuksen pddtosvaiheen oppi-
laille, jotka eiviat pysty kdaymddn koulussa pddasiassa psyykkisistd syistd johtuen.
Mukaan pddsyn ehtona oli my0s, ettd oppilasta oli yritetty tukea ldhikoulussa,
mutta tuki oli osoittautunut riittaméattoméaksi. Hankkeessa opettajat laativat teh-
tavapaketteja, joita oppilaat suorittavat kotoa kasin, minka jalkeen oppimista mi-
tataan kokeella. Hankkeen tarkoituksena oli luoda valtakunnallinen malli
verkko-opetukselle ja kehittdd oppimisympaéristod kokemusten pohjalta. Hank-
keen opetus sisilsi yhdistelméand verkko-opetusta (valmiit opetusmateriaalit ver-
kossa), etdopetusta omasta koulusta, verkkopalavereja ja ldhiopetusta. Etdope-
tuksen tarkoituksena oli yllapitdd oppilaan sosiaalisia suhteita ja yhteyttd omaan
ldhikouluun etdopiskelujakson aikana, jotta kouluun palaaminen olisi helpom-
paa. (Sergejeff, Mantila, & Pilbacka-Ronkd, 2020).

Kolmen vuoden aikana hankkeeseen osallistui yhteensd 228 oppilasta,
joista 178 olivat valtakunnallisessa ohjauksessa ja noin 50 oppilasta kuntapilo-
teissa. Heistd 93 sai etdkonsultaatiota ja 85 oppilasta opiskeli verkko-opetuksessa.
Etdkonsultaatiossa oli mukana oppilaita kaikista perusopetuksen ikdluokista.
Verkko-opetukseen valikoitiin sen sijaan erityisesti yhdeksdannen luokan oppi-

laita, joita oli valintahetkelld 64 %, kahdeksannen luokan oppilaita oli puolestaan
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29 %. Verkko-opetukseen osallistuneilta oppilaista keréttiin taustatietoja nimet-
tomalla kyselylld. Kyselyyn vastanneista oppilaista 92 % oli psykiatrisen erikois-
sairaanhoidon piirissd, 60 % oppilaista oli saanut koulun ulkopuolista apua las-
tensuojelun kautta ja yli puolet kdvi sddnnollisesti terapeutin luona. (Sergejeff,
Mantila, & Pilbacka-Ronkd, 2020).

Hankkeessa annettua opetusta, jossa yhdistetddn verkkoymparisttjd ja pe-
rinteisempédd kasvokkain tapahtuvaa opetusta nimitetddn sulautuvaksi ope-
tukseksi (eng. blended learning). Sulautuvan opetuksen on todettu joissakin ta-
pauksissa tuottavan pidempikestoisia ja parempia oppimistuloksia kuin perin-
teisen kasvokkain tapahtuvan opetuksen (Golden & Karpur, 2012). Sulauttava
opetus tukee opetusta tehokkaasti, kun oppilas joutuu olemaan sairauden, hoi-
don, hoidon tarpeen arvioinnin tai muun syyn vuoksi poissa ldhikoulustaan (Ma-
tila, Mammeld & Huttunen, 2015). Etdopetus on kuitenkin suunniteltava yksilol-
lisesti, ottaen huomioon niin opettajan kuin oppilaankin taidot, tarpeet ja asen-
teet (Neumeier, 2005; Mantila, Mdmmeld & Huttunen, 2015).

Suomessa sulautuvaa opetusta on tarjottu muun muassa TUUVE- ja Monni
Online -hankkeissa. TUUVE on pédattynyt vuoden 2019 lopussa, Monni Online
vuoden 2019 kesdkuussa. Molemmissa hankkeissa verkko-opetus tapahtui Ota-
vian Muikku oppimisympdristossd, jossa oppilaalla on mahdollisuus edetd
omaan tahtiin kurssien tehtdvapaketteja tehden, tai osallistumalla aikataulute-
tuille ryhméverkkokursseille yhdessd muiden kanssa. Verkko-opintoja tehtdessa
oppilas ei kuitenkaan jadnyt yksin tehtdvien kanssa, vaan etenemisté seurattiin
joko verkkopalavereissa tai kotikdynneilld. (Sergejeff, Pilbacka-Ronkd, & Man-
tila, 2019).

14 Tutkimuskysymykset

Tassa tutkimuksessa kuvailtiin koulua kdymattomia oppilaita, jotka ovat osallis-
tuneet verkko-opetukseen TUUVE-hankkeessa. Tutkimuksen tarkoituksena oli

selvittdd oppilaiden kouluhyvinvoinnin profiileja kouluun kiinnittymisen, sosi-
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aalisen ahdistuneisuuden ja itsetunnon avulla ja tarkastella miten ne eroavat ver-
taisryhmén keskiarvoista. Toiseksi oli tarkoitus selvittdd, muodostavatko hank-
keessa mukana olevat oppilaat mittareiden perusteella toisistaan eroavia jouk-

koja.

Tutkimuskysymykset ovat:

1. Eroavatko TUUVE-hankkeen oppilaiden pistemddrit vertaisryhmén kes-
kiarvoista kouluun kiinnittymisen, itsetunnon ja sosiaalisen ahdistunei-
suuden mittareilla?

2. Minkdlaisia TUUVE-hankkeessa verkko-opetusta saaneiden oppilaiden

hyvinvointiprofiilit ovat?

Molempien tutkimuskysymysten kohdalla tarkasteltiin my®os, selittiko suku-
puoli pisteitd tai sijoittumista klustereihin.

Aiemman tutkimuksen perusteella muodostettiin kolme tutkimushypotee-
sia. Ensimmadiseksi hankkeessa mukana olevien, koulua kdymattomaét oppilaiden
oletetaan olevan heikommin kouluun kiinnittyneitd kuin koulua tavanomaisesti
kayvien vertaistensa (Hospel, Galand, & Janosz, 2016), ja ettd poissaolo koulusta
on vaikuttanut epdsuotuisasti sosiaalisten taitojen kehitykseen ja itsetuntoon, jol-
loin ndidenkin mittareiden osalta pistemaéérien tulisi olla vertaisryhman keskiar-
von alapuolella. Toiseksi oletetaan, ettd oppilaat eivit muodosta yhtd homogee-
nistd ryhmad, vaan ettd heiddn pisteméédréansa valituilla mittareilla eroavat toisis-
taan. Kolmanneksi oletetaan aiemman tutkimuksen mukaisesti, ettd tytot ovat
paremmin kouluun kiinnittyneitd kuin pojat (Jacobs ym., 2002), ettd sukupuolten
vililld ei ole merkittédvid eroja sosiaalisen ahdistuneisuuden méérissad (Ranta ym.,
2012), ja ettd poikien itsetunto on korkeampi kuin tyttdjen (Martinez & Dukes,
1987; Moksnes & Espens, 2013).
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

21 Tutkimuskonteksti, tutkittavat ja aineistonkeruu

Tamdn tutkimuksen aineisto on perdisin TUUVE-hankkeesta. Hanke toimi vuo-
den 2019 loppuun ja sen tarkoituksena oli kehittdd tuetun verkko-opetuksen mal-
lia, jota voitaisiin kdyttdd sellaisten oppilaiden opetukseen, jotka eivit syysta tai
toisesta voineet osallistua ldhiopetukseen koulussaan. Ndihin syihin lukeutuivat
muun muassa vaikeat somaattiset sairaudet ja psyykkiset sairaudet. Keskustelu
koulua kdymattomyydestd on lisddntynyt hankkeen aikana ja sen pddtyttyd, ja
niin Suomessa kuin ulkomaillakin ty6 kouluakdyméattomien oppilaiden kanssa
jatkuu. Hanketta rahoitti Opetus- ja kulttuuriministerio.

Tutkimuseettiset ndkokulmat on huomioitu tutkimuksessa. Aineistoa ke-
rdttdessd hankkeessa on pyydetty kirjallinen lupa tiedonkeruulle asianomaisilta
ihmisiltd. Tassad tutkimuksessa puolestaan sitoudutaan hyvéadn tieteelliseen kay-
tantoon (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012) ja Jyvaskylan yliopiston vas-
tuullisen tieteen periaatteisiin (Jyvaskyldn yliopisto, 2019).

Aineiston mittarit on valikoitu hankkeessa verkko-opetukseen osallistu-
neille oppilaille teetetystd kyselystad. Kyselyyn vastanneista 92 % oli psykiatrisen
erikoissairaanhoidon piisissd, 60 % oli saanut koulun ulkopuolista tukea lasten-
suojelun kautta ja yli puolet kdvi sddnnollisesti terapeutin luona. Valitut mittarit
kuvastavat varsin laajasti kouluhyvinvointia, joten niistd voidaan luoda koulu-
hyvinvoinnin profiili. Yhteensd vastaajia oli 35 (N = 35), joista 24 oli tyttojd ja 11

poikia.

2.2 Kéytetyt mittarit ja normaalipopulaation vertailuarvot

Tarkasteluun valikoituivat kouluun kiinnittyminen, sosiaalinen ahdistuneisuus
ja itsetunto niiden teoreettisten yhteyksien perusteella. Muuttujat heijastelevat

mittaamansa asian lisdksi seuraavia asioita: itsetunto oppilaiden yleistd hyvin-
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vointia, kouluun kiinnittyminen hyvinvointia koulussa ja sosiaalinen ahdistunei-
suus vertaissuhteiden madrad ja laatua. Normaalipopulaation vertailuarvot ovat
perdisin vertaisarvioiduista Suomessa tehdyistd tutkimuksista.

Kouluun kiinnittymistd mitattiin Appletonin kehittdmén Student Enga-
gement Instrumentin (SEI) suomenkieliselld lyhytversiolla (15 kysymystd). Nor-
maalipopulaation vertailuarvot on hankittu SEI:'n suomenkieliselld normaalipi-
tuisella versiolla (33 kysymystd) (Virtanen, 2016). Mittari on osoittautunut luo-
tettavaksi: sen Cronbachin alfa on eri tutkimuksissa ollut vililla .70 — .88, ja sen
on havaittu tuottavan samankaltaisia tuloksia 6 —12 luokan oppilaille (Reschly,
Betts, & Appleton, 2014). Taulukoissa 1 on kuvattu Suomesta keréttyjen aineisto-
jen kuvailevat luvut affektiivisen ja kognitiivisen kiinnittymisen ulottuvuuksien
osalta (Virtanen, 2016).

SEl-kyselyssd vastaaja valitsee neliportaiselta asteikolta (1 = vahvasti samaa
mieltd, 2 = samaa mieltd, 3 = eri mieltd, 4 = vahvasti eri mieltd) parhaiten itseddan
kuvaava vaihtoehdon. Vdittamdt pisteytettiin kddnteisesti siten, ettd “vahvasti
samaa mieltd” -vastaus on arvoltaan neljd pistettd, “samaa mieltd” kolme pis-
tettd, “eri mieltd” kaksi pistettd ja “vahvasti eri mieltd” yhden pisteen. Ndin kor-
keampi pistearvo merkitsee vahvempaa kiinnittymista. SEL:n lyhyt- ja pitkaver-
siot tuottavat keskenddn vertailukelpoisia tuloksia, kun saatu pisteméérd jaetaan

viittdimien kokonaismaaralla.

Taulukko 1 Affektiivisen ja kognitiivisen kiinnittymisen keskiarvo ja keskihajonta
(Virtanen, 2016)

Affektiivinen kiinnittymien = Kognitiivinen kiinnittyminen

Yhteensa (N = 2485) 3.10 (0.38) 3.03 (0.43)
Tytot (n = 1291) 3.04 (0.38) 3.07 (0.40)
Pojat (n = 1178) 3.02 (0.40) 2.99 (0.45)

Huom. Affektiivisen kiinnittymisen osio sisdltdd 19 viittamad, kognitiivisen kiinnittymisen osio
14 vidittamaa. Vaittdamat arvioidaan asteikolla 1—4, suurempi pisteméddrd kertoo vahvemmasta
kiinnittymisestd. Pisteméaéréat on jaettu kysymysten méaéaralla.
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Sosiaalisesta ahdistuneisuudesta kertova tieto on kerdtty hyodyntéden Social
Anxiety Scale for Adolescents -mittaria (SAS-A). SAS-A on nuorille muokattu
versio Social Anxiety Scale for Children - Revised -mittarista (SASC-R), ja sen 18
kysymystd koskevat sosiaalista ahdistuneisuutta erilaisissa tilanteissa (La Greca
& Lopez, 1998). La Grecan (1999) mukaan yli 50 pisteen saaminen mittarilla on
merkki mahdollisesti kliinisesti diagnosoitavasta sosiaalisesta ahdistuneisuu-
desta. Mittari on kddnnetty suomeksi ja se tuottaa kohtuullisen reliaabeleja tulok-
sia, joiden faktorimalli ei eroa alkuperdisestd (Ranta ym., 2012). Ahdistuneisuu-
den kolme ulottuvuutta, joita testi mittaa, ovat: 1) negatiivisen arvioinnin pelko
(eng. fear of negative evaluation; FNE, kahdeksan vdittimad); 2) sosiaalinen valt-
tely ja hatddnnys uusissa tilanteissa (eng. social avoidance and distress specific
to new situations; SAD-New, kuusi viittdmad); ja 3) sosiaalinen ahdistuneisuus
ja hdtadnnys yleisesti (eng. social avoidance and distress in general; SAD-Gene-
ral, neljd vaittamad). SAS-A kyselyssd vastataan vdittamiin viisiportaisella Likert-
asteikolla (1 = ei yhtddn, 2 = tuskin koskaan, 3 = joskus, 4 = suurimman osan
ajasta, 5 = koko ajan) ja vastaajan pisteet lasketaan yhteen, jotta saadaan selville
testin kokonaispistemddrd, joka kuvastaa ahdistuneisuutta sosiaalisissa tilan-
teissa, sekd osa-alueiden pistemddrit, jotka kuvastavat ahdistuneisuutta erityyp-
pisissd tilanteissa. Taulukossa 2 on esitetty kunkin ulottuvuuden ja yhteispiste-

maédran kuvailevat luvut sukupuolittain ja yhdessd (Ranta ym., 2012).

Taulukko 2 Suomalaisten nuorten (12 —16) SAS-A mittarin keskiarvot ja keskihajon-
nat (Ranta ym., 2012, 581) alaluokissa ja yhteensa

n FNE SAD-New  SAD-General SAS-A
Yhteensi 867 18.82 (5.70) 15.67 (4.21) 7.89 (2.69) 42.38 (10.94)
Tytot 473 19.16 (5.63) 15.80 (4.30) 7.56 (2.51) 42.52 (10.79)
Pojat 394 18.40 (5.76) 15.52 (4.10) 8.28 (2.84) 42.20 (11.13)

Huom. Mittarin vaittdmait arvioidaan asteikolla 1 — 5. Korkeampi pistemééra kertoo suuremmasta
ahdistuneisuudesta. FNE = negatiivisen arvioinnin pelko (kahdeksan viittimai); SAD-New =
sosiaalinen vilttely ja hdtadnnys uusissa tilanteissa (kuusi vaittiméaa); SAD-General = sosiaalinen
vilttely ja hatdannys yleisesti (neljd vaittimaa); SAS-A = testin yhteispistemaara.
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Tassd tutkimuksessa kdytetdan Rosenbergin ja Simmonsin (1972) maari-
telmd itsetunnosta, silld itsetuntoa on mitattu Rosenbergin kehittdamalld Rosen-
berg Self-Esteem Scale -mittarilla (R-SES). R-SES mittari on todettu luotettavaksi
(Cronbachin alfa .86) (Moksnes, Moljord, Espnes, & Byrne, 2010) ja sitd voidaan
kayttad kaiken ikdisten tutkimuksessa (Chiu, 1988; Gray-Little, Williams, & Han-
cock, 1997). R-SES pystyy erottelemaan matalaan itsetuntoon liittyvien masen-
nuksen ja sosiaalisen ahdistuneisuuden tapauksia toisistaan, ja matalan itsetun-
non rajaksi on ehdotettu 25 pistettd kyseiselld mittarilla (Isomaa, Vaandnen,
Frojd, Kaltiala-Heino, & Marttunen, 2012). Nuorten kasitykset itsestd ovat jo
melko vakiintuneita, joten on enenevasti todenndkdoistd, ettd nama kasitykset vai-
kuttavat my6s oppimiseen (Bagley, Bolitho, & Bertrand, 1997). R-SES kyselyssa
vastaaja valitsee my0s neliportaiselta asteikolta parhaiten itseddn kuvaavan vaih-
toehdon (1 = vahvasti samaa mieltd, 2 = samaa mieltd, 3 = eri mieltd, 4 = vahvasti
eri mieltd). Vdittamat 1, 2, 4, 6 ja 7 pisteytettiin kddnteisesti, jotta korkea piste-
maédrd vastaisi parempaa itsetuntoa. Itsetuntoa kuvaava luku saadaan laskemalla
kymmenen kysymyksen pisteet yhteen tai laskemalla v&ittamien keskiarvo, ku-
ten tdssd tutkimuksessa. Taulukossa 3 on kuvattuna Virtasen (2014 tulosten ku-

vailevat luvut.

Taulukko 3 Itsetunnon keskiarvot ja keskihajonnat (Virtanen, 2014)

Sukupuoli Keskiarvo ja keskihajonta
Yhteensd (N = 2485) 2.73 (0.48)
Tytto (n = 1272) 2.57 (0.50)
Poika (n = 1146) 2.82 (0.44)

Huom. Kyselyssd kymmenen véittdmad, jotka arvioidaan asteikolla 1 —4. Korkeampi pisteméaéra
kertoo paremmasta itsetunnosta. Pistemé&ara on jaettu kysymysten maaralla.

2.3 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin IBM SPSS Statistics 26 -ohjelmalla. Aineistosta analysointiin

tutkittavan joukon pistemddrien keskiarvot ja keskihajonnat. Lisdksi aineistosta
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tarkasteltiin hyvinvoinnin ulottuvuuksien vilisid yhteyksid Spearmanin ei-para-
metrisen korrelaatiokertoimen avulla. Aineistosta poistettiin joitakin vastauksia,
koska jokainen kyselyn tayttanyt ei ollut vastannut mittareiden jokaiseen vaiitta-
maédn. Lopullisessa analyysissd oli mukana 25 vastausta, joista 11 oli poikia ja 14
ty ttoja.

Analyysia varten sosiaalisen ahdistuneisuuden testin kokonaispistemddra
kerrottiin -1, jolloin matalampi pisteméédra kuvasti suurempaa sosiaalista ahdis-
tuneisuutta. Muunnos suoritettiin, jotta korkeampi pisteméédra kuvastaisi toivot-
tua asiantilaa, kuten muillakin mittareilla. Hyvinvointiprofiilien 16ytamiseksi
vastaajien saamat pistemddrat standardoitiin z-pisteiksi vertailuaineistoon suh-
teutettuna, jolloin saatiin selville kunkin vastaajan kohdalla muuttujan pistemaa-
ran etdisyys keskihajontoina normaalipopulaation keskiarvosta. Muodostetut z-
pisteet standardoitiin uudestaan, jolloin niiden keskiarvoksi saatiin 0 ja keskiha-
jonnaksi 1. Uudelleen standardointi suoritettiin, jotta ryhmien véliset mahdolli-
set erot olisivat selkeimmin havaittavissa.

Kahteen kertaan standardoiduille z-pisteille suoritettiin k-means klusteri-
analyysi. Klusterointi suoritettiin 25 vastauksen perusteella, koska osa vastaajista
ei ollut vastannut kyselyn kaikkiin kysymyksiin. Klusterianalyysilld muodostet-
tiin kolme ryhmad. Kolmeen ryhmédn paddyttiin, koska kyseinen malli tuotti
ryhmien vélille suurimmat erot. Muodostettujen klusterien viliset erot varmis-

tettiin Kruskal-Wallisin H-testilld ja ryhmien muuttujien viliset erot U-testeilla.

U-testin efektikoko laskettiin kaavalla: r = % , jossa n oli vertailtaviin klusterei-

hin kuuluneiden vastaajien lukumaééra (Rosenthal, 1991). Alfa-arvon inflaatio
huomioitiin U-testeissd Bonferroni-korjauksella (Dunn, 1961). Sukupuolten vali-
sid eroja hyvinvointiprofiileissa tutkittiin ristiintaulukoinnilla. Tilastollisten tes-
tien (Kruskal-Wallisin -testi, U-testit, jarjestyskorrelaatiotesti) efektikokoja tulkit-
tiin Cohenin (1988) mukaan (d = 0.2, pieni; d > 0.5, keskisuuri; d = 0.8, suuri).
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3 TULOKSET

3.1 Keskiarvovertailu ja kouluhyvinvointiulottuvuuksien kor-
relaatio

Kouluakdymattomien nuorten keskiarvot kaikkien muuttujien osalta erosivat
vertailuaineiston vastaavista (taulukko 4). Aineiston pojat saivat tilastollisesti
erittdin merkitsevdsti parempia tuloksia kaikilla mittareilla kuin vertaisryhmén
pojat: heiddn itsetuntonsa on vertailuaineistoa parempi (#(10) = -6.792, p = .000)
ja he ovat normaalipopulaation poikia paremmin kiinnittyneitd kouluun affektii-
visen (t(11) = -6.959, p = .000) ja kognitiivisen ulottuvuuden (#(11) = -7.518, p
= .000) mittareilla. Heilld esiintyy myos vihemmaén sosiaalista ahdistuneisuutta
(#(10) = -122.345, p = .000). Sen sijaan tytoilld tulokset olivat kautta linjan tilastol-
lisesti erittdin merkitsevasti heikompia kuin vertaisryhmilld. Heiddn itsetun-
tonsa oli kuin vertaisilla (#(21) = -11.683, p = .000), he olivat heikommin kouluun
kiinnittyneitd affektiivisella (#(14) = -10.518, p = .000) ja kognitiivisella ulottuvuu-
della (#(18) = -12.285, p = .000) ja ahdistuneempia sosiaalisissa tilanteissa (£(21) =
-235.179, p = .000). Sukupuoli selitti verkko-opetukseen osallistuneiden keskuu-
dessa pistemddrad tilastollisesti erittdin merkitsevasti affektiivisen kiinnittymi-
sen (U =18.500, z =-3.375, p = .001, r = -0.130) ja melkein merkitsevasti sosiaalisen
ahdistuneisuuden (U = 61.500, z = -2.143, p = .032, r = 0.067) osalta. Itsetunnon (U
=68.500, z =-1.869, p = .062, r = -0.058) ja kognitiivisen kiinnittymisen (U = 84.000,
=-1.020, p = .308, r =-0.034) osalta tulokset eivit olleet tilastollisesti merkitsevid.
Muuttujien korrelaatiota tutkittiin Spearmanin jdrjestyskorrelaatiokertoi-
men avulla. Muuttujat korreloivat keskendén tilastollisesti erittdin merkitsevasti
(taulukko 5). Korrelaatio oli voimakasta kaikkien muuttujien valilld. Voimak-
kaimmin keskendan korreloivat sosiaalinen ahdistuneisuus ja itsetunto (v = .831),
ja heikoimmin affektiivinen ja kognitiivinen kiinnittyminen (r = .420). My®0s itse-
tunto ja kognitiivinen kiinnittyminen (r = .726) sekd sosiaalinen ahdistuneisuus

ja kognitiivinen kiinnittyminen (r = 752) korreloivat keskendan.
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Taulukko 4 Kouluakdymattomien nuorten keskiarvot ja keskihajonnat tutkittavilla
mittareilla

Itsetunto Affektiiviinen Kognitiivinen Sosiaalinen ahdistuneisuus
kiinittyminen kiinnittyminen
Yhteensa  2.59 (0.65) 3.12 (0.56) 2.94 (0.53) 48.81 (18.21) (N = 32)
(N =32) (N =32) (N =26) (N =30)

Tytot 2.38 (0.59) 2.85 (0.53) 2.89 (0.47) (n=19) 53.77 (14.62) (n = 22)
(n=24) (n=22) (n=15)

Pojat 3.08 (0.49) 3.49 (0.37) 3.01 (0.64) (n=11) 37.90 (21.25) (n =10)
(n=11) (n=10) (n=11)

Taulukko 5 Kouluhyvinvointiulottuvuuksien viliset jdrjestyskorrelaatiokertoimet

Itsetunto Affektiiviinen Kognitiivinen Sosiaalinen ah-
kiinnittyminen  kiinnittyminen distuneisuus

Itsetunto - - - -

Affektiiviinen 459* - - -
kiinnittyminen

Kognitiivinen 726*** A420* - -
kiinnittyminen

Sosiaalinen ahdis- 837 .544** 752%%* -

tuneisuus

Huom. Sosiaalisen ahdistuneisuuden pistemaéérad on kddnnetty ennen jarjestyskorrelaation tutki-
mista.

* Korrelaatio tilastollisesti merkitsevi 0.05 tasolla
** Korrelaatio tilastollisesti merkitsevi 0.01 tasolla.

*** Korrelaatio tilastollisesti merkitsevi 0.001 tasolla.

3.2 Kouluakdaymittomistd oppilaista muodostetut ryhmiit

Klusterointi suoritettiin 25 koulua kdyméttomén oppilaan aineistolla. Kuviossa 2
on esitetty hyvinvointiulottuvuuksien vertailuryhméén suhteutetut klusterikes-
kiarvot z-arvoina (keskiarvojen ja keskihajontojen graafinen esitys, ks. liite 2).

Klusterissa yksi, johon kuului kuusi oppilasta, arvot olivat kaikkien muuttujien
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osalta yli yhden keskihajonnan normaalipopulaatiota korkeampia. Toisin sa-
noen, oppilaiden itsetunto oli keskiarvoista parempi, he olivat paremmin kou-
luun kiinnittyneitd niin kognitiivisen kuin affektiivisen ulottuvuuden osalta ja he
kokivat keskiarvoista vahemman sosiaalista ahdistuneisuutta. Klusteriin kaksi
kuului 11 oppilasta. Klusterin kaksi tulokset sijoittuivat hyvin ldhelle vertailuar-
voja, ollen tyypillisesti puolen keskihajonnan pé&dssd ndistd. Klusteriin kolme
kuului kahdeksan oppilasta. Kolmannen klusterin tulokset olivat kautta linjan
heikompia kuin normaalipopulaatiolla, ollen yli yhden keskihajonnan heikom-
pia kaikilla mittareilla ja sosiaalisen ahdistuneisuuden osalta yli kaksi keskiha-

jontaa heikompi.

2,5000

2,0000

1,5000 \/

1,0000

0,5000

0,0000

Affektiivinen itiivinen Sosiaalinen
kiinnittyminen kiinnittyminen ahdistuneisuus

Itsetunto

-0,5000

-1,0000

Z-pisteiden keskiarvo

-1,5000
-2,0000
-2,5000

e———Klusteril (n=6) ===Klusteri?2 (n=11) Klusteri 3 (n = 8)
-3,0000

Kuvio 2 Hyvinvointiulottuvuuksien vertailuryhmain suhteutetut klusterikeskiarvot

Kruskal-Wallisin testi osoitti, ettd klusterit erosivat toisistaan tilastollisesti
erittdin merkitsevailld tavalla itsetunnon, H(2) = 16.51, d = 2.784, p = .000, affektii-
visen kiinnittymisen, H(2) = 13.97, d = 2.185, p = .000, kognitiivisen kiinnittymi-
sen, H(2) =15.84, d =2.185, p = .000, ja sosiaalisen ahdistuneisuuden, H(2) =17.39,
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d =3.052, p = .000, osalta. Mann-Whitneyn post-hoc U-testeilld vertailtiin pareit-
tain kaikkia ryhmid. Useista U-testeistd johtuva inflaatio otettiin huomioon ja p-
arvon rajaksi laskettiin .017 (0.05/3 = 0.017) Bonferroni-korjausta kayttden. Ryh-
mét erosivat toisistaan kaikkien muuttujien osalta, lukuun ottamatta ensim-
mdistd ja toista klusteria affektiivisen kiinnittymisen, U = 18.000, z = -1.515, p =
149, r = -.367, ja toista ja kolmatta klusteria kognitiivisen kiinnittymisen osalta,
U =18.000, z =-2.170, p = .033, r = -.498 (U-testien tarkat tulokset ks. liite 3). Kaik-
kien tilastollisesti merkitsevien tulosten kohdalla efektikoko oli suuri. Sukupuoli
ei ollut tilastollisesti merkitseva klusteriin sijoittumisen kannalta (x2 (2) = 4.969;

p = 0.060).
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4 POHDINTA

4.1 Hyvinvointi ja hyvinvointiulottuvuuksien viliset yhteydet

Téassd tutkimuksessa luotiin kouluhyvinvointia kuvastava profiili oppilaille,
jotka osallistuivat verkko-opetukseen TUUVE-hankkeessa. Profiili luotiin neljan
hyvinvointiulottuvuuden pohjalta, jotka olivat itsetunto, affektiivinen kouluun
kiinnittyminen, kognitiivinen kouluun kiinnittyminen ja sosiaalinen ahdistunei-
suus. Aikaisempi tutkimus tuki ndiden ulottuvuuksien yhteyttd hyvinvointiin
koulussa, ja mittaristo tavoittaakin laaja-alaisesti hyvinvoinnin eri ulottuvuuksia.
Erityisesti koulun rajatussa kontekstissa namé ulottuvuudet kuvaavat oppilaan
hyvinvointia kattavasti.

Kaikki asetetut tutkimushypoteesit eivit saaneet tukea tutkimuksessa. Tut-
kittavien hyvinvointia kuvastavat pistemaéérét eivat olleet kaikkien kohdalla ver-
taisarvoja matalampia kokonaisuudessaan tai yksittdisten muuttujien osalta.
Tutkittavasta joukosta oli kuitenkin erotettavissa toisistaan eroavia ryhmid,
vaikka ndiden ryhmien ominaisuudet eivt olleet kaikilta osin odotetunlaisia. Su-
kupuolen vaikutus oli pitkidlti odotusten mukainen tutkittavien mittareiden
osalta. Tilastollisesti merkitsevid eroja sukupuolten vililld oli ainoastaan affektii-
visen kouluun kiinnittymisen ja sosiaalisen ahdistuneisuuden kohdalla. Sosiaa-
linen ahdistuneisuus oli tutkittavista ulottuvuuksista ainoa, jolla sukupuoli vai-
kutti pistemddraan pdinvastaisella tavalla, kuin aikaisempi tutkimus antoi odot-
taa.

Pistemddrien vaihtelu aineiston sisdlld oli hyvin suurta. Osan oppilaista pis-
temaddrat olivat hyvin ldhelld vertaisryhmén pistemaédrid, osa vertaisryhmén ar-
voja heikompia ja osa parempia. Aineiston poikien pistemddrit olivat keskiarvoi-
sesti parempia kuin vertaisten, kun taas tytoilld pistemaarat olivat keskiarvoi-
sesti heikompia. Poikien vertaisia paremmat pistemédarat voivat johtua pienesta

ja valikoidusta otannasta tutkimuksessa. Taméan tutkimuksen tuloksia tarkastel-
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lessa on my6s hyva muistaa, ettd analyysi suoritettiin z-pisteilld. Koska mittarei-
den keskihajonnat ovat varsin pienid, erot tutkittavien ja vertaisryhman valilla
eivit valttamattd olleet niin suuria, kuin miltd analyysin perusteella vaikuttaa.
Aikaisemman tutkimuksen mukaisesti tutkitut hyvinvoinnin ulottuvuudet
korreloivat voimakkaasti keskendan. Affektiivisen ja kognitiivisen kouluun kiin-
nittymisen vélinen yhteys on hyvin dokumentoitu (esim. Hospel, Galand, & Ja-
nosz, 2016; Virtanen, 2016), kuin my®ds sosiaalisten suhteiden vaikutus itsetun-
toon (esim. Gruenenfelder-Steiger ym., 2012; Szkody, 2019) ja kouluun kiinnitty-
miseen (Bishop & Pflaum, 2005; Witkow & Fuligni, 2012). Voimakas korrelaatio
ulottuvuuksien vililld antaa ymmartdd, ettd hyvinvointi kouluissa on useimmi-
ten kokonaisvaltaista ja sitd joko on, tai ei ole, yksittdisilld oppilailla.
Kouluhyvinvointiprofiilien muodostamisen jidlkeen suoritetussa klusteri-
analyysissa pystyttiin erottamaan kolme ryhmad, jotka kuvastivat 1) keskiar-
voista paremmin voivia, 2) keskiarvoisesti voivia ja 3) keskiarvoista heikommin
voivia oppilasryhmid. Taman tuloksen perusteella voidaan péételld, ettd koulu-
hyvinvointi ei ole ainoa koulusta poisjddmiseen vaikuttava asia. On my6s mah-
dollista, ettd valittu mittaristo ei tavoita kouluhyvinvoinnin kaikkia ulottuvuuk-
sia, vaikka teoreettinen pohja onkin kirjallisuuden perusteella vahva.
Tutkittavien joukosta koulussa heikoiten voivien oppilaiden poisjddanti kou-
lusta on aikaisemman tutkimuksen valossa odotettavaa (Hancock, Gottfried, &
Zubrick, 2018). Tdhdn ryhméédn kuuluneilla oppilailla sosiaalinen ahdistuneisuus
oli keskiarvoisesti heikoin mittarin tuloksista, verrattuna normaalipopulaatioon,
eli oppilaat kokivat enemman sosiaalista ahdistuneisuutta kuin tyypilliset vertai-
sensa. Oppilaiden kokema ahdistuneisuus sosiaalisissa tilanteissa oletettavasti
heikent&dd sosiaalisten suhteiden laatua ja mé&ardd, mikd heijastuu affektiiviseen
kiinnittymiseen (esim. Crawford & Manassis, 2011). Heikko itsetunto voi olla
seurausta sosiaalisista ongelmista (Harter, 1993), ja ndma tekijdt yhdesséd saatta-
vat johtaa koulun arvon alenemiseen oppilaan silmissa (Liang ym., 2018), mika
voi ndkya heikkona kognitiivisena kiinnittymisend. Heikko kouluun kiinnittymi-
nen ja yleinen viihtyméttomyys koulussa voi johtaa koulunkdynnin vaikeuksiin

ja poissaoloihin.
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Vertailuarvoja parempia ja niiden mukaisia saaneiden oppilaiden, eli klus-
tereiden yksi ja kaksi, kouluakdyméttomyys on teorian valossa ylldttavad. Hei-
dén profiilinsa viittaavat siihen, ettd he omaavat hyvén tai ainakin keskiarvoisen
itsetunnon, tulevat koulussa opettajien ja vertaistensa kanssa toimeen, kokevat
koulun mielekkadksi eivdtkd ahdistu juurikaan sosiaalisissa tilanteissa. Néissd
tapauksissa hyvinvointiin voi vaikuttaa koulun ulkopuoliset tekijit, jotka rajat-
tiin tassd tutkimuksessa tarkastelun ulkopuolelle. Kun otetaan huomioon tutkit-
tavan joukon valikoituneisuus ja tausta, myos somaattinen sairaus tai mielenter-
veyden pulmat voivat vaikuttaa koulun kdyntiin ndissad tapauksissa. On myos
mahdollista, ettd oppilailla on ongelmia esimerkiksi sosiaalisissa suhteissa,
vaikka he eivit koekaan ahdistuneisuutta sosiaalisissa tilanteissa.

Muutoksia oppilaiden hyvinvoinnissa on tutkittu erityisesti koulutuksen
nivelvaiheissa. Suomalaisessa tutkimuksessa on huomattu, ettd oppilaiden hy-
vinvointi todenndkoisemmin paranee kuin heikkenee siirryttdessa alakoulusta
yldkouluun ja sosiaaliset suhteet selittdvéat niin paranevaa kuin heikkenevadkin
hyvinvointia (Virtanen, Vasalampi, Torppa, Lerkkanen, & Nurmi, 2019). Joiden-
kin oppilaiden kohdalla nimenomaan sosiaaliset suhteet ovat koulussa kdymisen
syy, mikd tulee ottaa huomioon koulua kdymattomyyteen puututtaessa (Vellos
& Vadeboncoeur, 2015). Virtasen ym. (2019) tutkimukseen verrattuna heikon hy-
vinvoinnin profiili oli tdssd tutkimuksessa yliedustettu (32 %, Virtasen ym. tutki-
muksessa 17 %), mikd viittaisi siihen, ettd koulua kdymaéttomien nuorten jou-
kossa heikko kouluhyvinvointi on kuitenkin yleisempé&d kuin normaalipopulaa-
tiossa.

Klustereiden muodostuminen tukee ajatusta siitd, ettd koulua kdaymatto-
myyteen vaikuttavat moninaiset tekijdt, eikd koulusta poissaolevaa oppilasta
voida tilanteeseen tutustumatta nimittdd tietynlaiseksi. Tassd tutkimuksessa
isolla osalla oppilaista oli huomattavia ongelmia sosiaalisissa tilanteissa. Tama
on erityisen pulmallista, koska poissaolot vaikuttaisivat lisddvan sosioemotio-
naalisia ongelmia ja vahentdvan sosiaalista osallistumista (Gottfried, 2014), jol-
loin on vaarana, ettd heikot sosiaaliset taidot omaavat nuoret eivit padse harjoit-

telemaan tarvitsemiaan taitoja.
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4.2 Kéytinnon merkitykset

Oppilaiden hyvinvointi koulussa tukee oppimista (esim. Karvonen, Tokola, &
Rimpeld, 2018) ja kouluun kiinnittymisen kautta koulussa pysymistd. N&in ollen
koulun nékdkulmasta oppilaiden hyvinvointiin panostamisen tulisi olla jarke-
vdd. Tutkimus on osoittanut, ettd hyvan koulunpidon periaatteet (esim. turvalli-
suus ja sosiaaliset suhteet) auttavat tukemaan lasten ja nuorten hyvinvointia kou-
lussa (Kutsyuruba, Klinger, & Hussain, 2015). N&ihin perustoimenpiteisiin pa-
nostaminen on toimiva tapa pitdd lapset koulussa ja auttaa heitd menestyméaan
sielld. Hyvinvointierot Suomessa ovat alueellisia sekd yhteydessd perhetaustaan
(Appelqvist-Schmidlechner, Tamminen, & Solin, 2019; Luopa ym., 2014). Koulu-
hyvinvointiin panostaminen voisi olla toimiva tapa parantaa lasten ja nuorten
yhdenvertaisuutta hyvinvoinnin ja oppimisen osalta.

Oppilaiden hyvinvoinnin, kouluun kiinnittymisen ja poissaolojen syste-
maattinen ja toistuva tarkastelu on tarpeellista kouluissa, jotta tukea voidaan
kohdistaa niille oppilaille, jotka sitd tarvitsevat (Virtanen, Malinen, & Haverinen,
2016). Tamdn tutkimuksen tulokset osoittavat my0s, ettd jopa oppilaat, joilla
ndyttdisi olevan kaikki hyvin ndiden mittareiden valossa ovat vaarassa etddntya
koulusta. Yleisten, koko koulua koskevien toimenpiteiden lisdksi on tarpeen tu-
kea yksittdisid oppilaita niin pian kuin tarve havaitaan (McIntosh, Ty, & Miller,
2014). Koulun tulee joustaa, jotta oppilas saadaan pidettyd yhteydessd oppilai-
tokseen, mutta joustavankin ratkaisun tavoitteena tulisi olla mahdollisimman pi-
kainen paluu normaaliin opetukseen (Kimberley, Kelley, & Sue, 2011). Mahdol-
lisuuksien mukaan oppilaan tilanteen arvioinnissa on syytd huomioida myos yk-
silon ulkopuoliset tekijat mahdollisimman laajasti ja yhteistydssd muiden viran-
omaisten ja oppilaan huoltajien kanssa (Lauchlan, 2003; Nuttall & Woods, 2013).
Poissaolojen kohdalla poissaolotyypin tunnistaminen auttaa suunnittelemaan
tukea. Mahdollisesti on my0s syytd tarkastella poissaolon luvallisuuden lisédksi
poissaolon vapaaehtoisuutta (eng. voluntary/involuntary absence) (Biriukov,
2015). My0s koulun toimintatapojen tarkastelu ja parantaminen ovat tarkeitd hy-

vinvoinnin tukemiseksi ja poissaolojen vahentdmiseksi (Havik, 2014).
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Tutkimuksessa toiminnallinen kiinnittyminen on nostettu kouluun kiinnit-
tymisen tarkeimmaéksi ulottuvuudeksi silld se ennustaa parhaiten koulussa py-
symistd (Archambault ym., 2008). Suomessa koulutuksen keskeytyminen, eli
koulupudokkuus ja syrjaytyminen eivat kuitenkaan ole ilmitind yhtd yleisid
kuin muissa lansimaissa (OECD, 2011). Oppilailta kysyttdessd sosiaaliset suhteet
vaikuttaisivat kiinnittdvan kouluun parhaiten (esim. Palmgren ym., 2017), joten
oppilaiden kouluun kiinnittymisen ja hyvinvoinnin tukemisen kannalta affektii-
visen kiinnittymisen ja sosiaalisten suhteiden tukemisen voisi ajatella tuottavan
parempia tuloksia. Affektiivisen kiinnittymisen on myds todettu heijastuvan voi-
makkaammin toiminnalliseen kiinnittymiseen kuin toisin pdin (Skinner ym.,
2008). Koulun sosiaalisen ilmapiirin parantaminen tukee monia opetussuunni-

telman tavoitteita (Opetushallitus, 2014) ja on my®0s siten perusteltua.

4.3 Tutkimuksen rajoitukset ja jatkotutkimuskysymykset

Tassd tutkimuksessa ei tutkittu oppilaiden poissaolojen syitd, vaan odotettiin
kouluhyvinvoinnin selittdvan poissaoloja. Valikoidusta aineistoista voidaan olet-
taa, ettd mikali syynd ei ollut heikko hyvinvointi koulussa, oli poissaolon syyna
somaattinen tai psyykkinen sairaus, mutta varmuutta asiasta ei saada. Aineiston-
keruumenetelmastd johtuen huomattava joukko koulusta poissaolevia oppilaita
jai huomiotta tdssd tutkimuksessa. Lintsaamisen ja koulusta kieltdytymisen tai
sairaudesta johtuvan poissaolon syyt voivat olla hyvin erilaisia, eiké tdssa tutki-
muksessa voitu tutkia esimerkiksi lintsaavien oppilaiden kouluhyvinvointia.
Tutkittavien joukkoa laajentamalla voitaisiin saada parempi kuva poissa-
olotyyppien yleisyydestd ja saada tietoa siitd, vaikuttaako koettu kouluhyvin-
vointi eri tavalla erilaisiin poissaoloihin. Tutkimuksen ndkokulmaa rajoittaa se,
ettd pitkdaikaiset, kokopdivdiset poissaolot ovat poissaolon tyyppind melko har-
vinaisia verrattuna osapdivdisiin poissaoloihin (Whitney & Liu, 2017). Osapdi-
vdiset poissaolot voivat olla enemmaén yhteydessd lintsaamiseen. Kouluhyvin-
voinnin merkitystd poissaoloja selittdvana tekijand olisikin syytd tarkastella mo-

ninaisemmassa poissaolojen joukossa.
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Tassd tutkimuksessa aineistona kédytettiin oppilailla teetettyjd itsearvioin-
teja. Vaikka itsearviointien on osoitettu tietyissd tapauksissa tuottavan luotetta-
vaa tietoa (esim. Kosmoski, Pollack, & Estep, 1994; Zimmerman, Kiefer, Kerr, &
Balling, 2019), liittyy niihin aina virheellisyyden mahdollisuus, joka voidaan valt-
tdd yhdistamailld tietoa tietystd asiasta useista ldhteistd (Brown, Andrade, &
Chen, 2015). Jatkossa tietoa olisikin hyvéa yhdistdd niin oppilailta, opettajilta, ver-
taisilta, kuin huoltajiltakin keratyistd aineistoista, jotta hyvinvoinnista saataisiin

kattavampi ja luotettavampi kuva.
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Liite 1 Kouluun kiinnittymiseen kadytettivid mittareita ja niiden ominaisuuksia (Fredricks, Mccolskey, Manweiler, & Montrosse-Moorhead,

2011)
Mittarin Mitattavat kiinnittymisen ulottuvuudet Kiinnittyminen kou- Ensisijainen kayttotarkoitus
nimi luun/luokkaan
Toiminnallinen  Affektiivinen Kognitiivinen
Oppilas 4-H X X X Kouluun Intervention toimivuuden tutkiminen (interventio: 4-H
vastaa participation)
kyse- Ovpilaan tuen t ointi
lyyn ppilaan tuen tarpeen arviointi
ATM X X Luokkaan Opettajan, koulun tai koulualueen tarkkailu
EvsD/S X X Luokkaan Motivaation ja kognition tutkiminen
HSSSE X X X Kouluun Opettajan, koulun tai koulualueen tarkkailu
ISQ X Kouluun Koulupudokkuuden tutkiminen
Intervention toimivuuden tutkiminen (luokkakoot)
MSLQ X Luokkaan Koulupudokkuuden tutkiminen
Intervention toimivuuden tutkiminen (ohjausstrategiat)
MES X X X Kouluun Motivaation ja kognition tutkiminen

Mitattavat kiinnittymisen ulottuvuudet

Intervention toimivuuden tutkiminen (youth enrich-
ment program)

Opettajan, koulun tai koulualueen tarkkailu

Oppilaiden diagnosointi tai tarkkailu

Ensisijainen kayttotarkoitus
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Mittarin ~ Toiminnallinen  Affektiivinen Kognitiivinen  Kiinnittyminen kou-
nimi luun / luokkaan
Oppilas  RAPS/s X X Kouluun Motivaation ja kognition tutkiminen
‘fysstz? ! Intervention toimivuuden tutkiminen (koulu-uudistus)
lyyn Opettajan, koulun tai koulualueen tarkkailu
Oppilaiden diagnosointi tai tarkkailu
SEM X X X Kouluun Motivaation ja kognition tutkiminen
SEQ X Luokkaan Motivaation ja kognition tutkiminen
Intervention toimivuuden tutkiminen (ohjausstrategiat)
SSP X X Kouluun Intervention toimivuuden tutkiminen (sosiaalinen tuki)
Opettajan, koulun tai koulualueen tarkkailu
Tuen tarpeen arviointi
SEI X X Kouluun Koulupudokkuuden tutkiminen
Intervention toimivuuden tutkiminen (koulupudokkuu-
den ehkiisy)
Opettajan, koulun tai koulualueen tarkkailu
Oppilaiden diagnosointi tai tarkkailu
SSES X X X Kouluun Intervention toimivuuden tutkiminen (lintsauksen va-
hentdminen)
Opettaja~ EvsD X X Luokkaan Motivaation ja kognition tutkiminen
vastaa
kyse-

lyyn



Mittarin
nimi

Mitattavat kiinnittymisen ulottuvuudet

Toiminnallinen  Affektiivinen Kognitiivinen

Kiinnittyminen kou-
luun / luokkaan
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Ensisijainen kdyttitarkoitus

Opettaja REI X X X Luokkaan Motivaation ja kognition tutkiminen (lukumotivaatio)
‘fysstz-a Intervention toimivuuden tutkiminen (ammatillinen ke-
Iyyn hitys)
RAPS/t X X Luokkaan Motivaation ja kognition tutkiminen
r Intervention toimivuuden tutkiminen (koulu-uudistus)
Tark- BOSS X Luokkaan Intervention toimivuuden tutkiminen (tukiopetus)
kailija Oppilaiden diagnosointi tai tarkkailu
vastaa
kyse-
lyyn
AIMS X X Luokkaan Intervention toimivuuden tutkiminen (opettajien men-
torointi)
Opettajan, koulun tai koulualueen arviointi
MS-CIS- X Luokkaan Intervention toimivuuden tutkiminen (ohjausstrategiat)
SAR Oppilaiden diagnosointi tai tarkkailu
IPI X Luokkaan Intervention toimivuuden tutkiminen (koulu-uudistus)

Huom. Mittareista kdytetyt lyhenteet:

4-H: 4-H Study for Positive Youth Development: School Engagement Scale

ATM: Attitudes Towards Mathematics Survey

EvsD/S: Engagement versus Disaffection with Learning, student report

Opettajan, koulun tai koulualueen arviointi



HSSSE: High School Survey of Student Engagement

ISQ: Identification with School Questionnaire

MSLQ: Motivated Strategies for Learning Questionnaire

MES: Motivation and Engagement Scale

RAPS/sr: Research Assessment Package for Schools, student report
SEM: School Engagement Measure, MacArthur

SEQ: School Engagement Scale/Questionnaire

SSP: School Success Profile

SEI: Student Engagement Instrument

SSES: Student School Engagement Survey

EvsD/T: Engagement versus Disaffection with Learning, teacher report
REI: Reading Engagement Index

RAPS/tr: Research Assessment Package for Schools, teacher report
BOSS: Behavioral Observation of Students in Schools

AIMS: Classroom AIMS

MS-CISSAR: Code for Instructional Structure and Student Academic Response

IPI: Instructional Practices Inventory
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Liite 2 Klustereiden z-pisteiden keskiarvot ja keskihajonnat

Itsetunnon z-arvot

Affektiivisen kiinnittymisen z-arvot
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Liite 3 Jdlkivertailuna suoritetun Mann-Whitney U-testin tulokset

Itsetunto

Affektiivinen
kiinnittymi-
nen

Kognitiivi-
nen kiiinnit-
tyminen

Sosiaalinen
ahdistunei-
suus

Mann-Whtineym U-testi
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Klusterit U V4 r p
lja2 2.500 -3.075 -.746 .001
1lja3 1.000 -2.976 -.795 .001
2ja3 9.500 -2.858 -.656 .003
lja2 18.000 -1.515 -.367 149
1lja3 1.000 -2.979 -.796 .001
2ja3 6.000 -3.143 -721 .001
lja2 0.500 -3.285 -797 .000
lja3 0.000 -3.129 836 .001
2ja3 18.000 -2.170 -.498 .033
lja2 5.000 -2.818 -.683 .003
lja3 0.000 -3.105 -.830 .001
2ja3 6.000 -3.141 -.720 .001



