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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd akateemisten mindpystyvyysuskomusten, myon-
teisten opettaja-oppilassuhteiden ja vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen muutoksia siirrytta-
essé alakoulusta yldkouluun ja miten vahvuudet ja sukupuoli ovat yhteydessa siirtyméssa
tapahtuviin mahdollisiin muutoksiin edelld mainituissa ilmidissa. Tarkastelun kohteena
olivat vahvuudet tunne-eldman hallinnassa, ihmissuhteissa ja koulussa. Tutkimuksen tavoi-
te oli lisata tietoa vahvuuksien merkityksesta siirtymévaiheessa ja selvittda voidaanko nuor-
ten arvioimien vahvuuksien avulla ennustaa ylakouluun sopeutumista.

Tutkimuksen aineisto oli osa ISKE-tutkimushanketta. Aineisto keréttiin kyselo-
makkeilla vuosina 2010-2012. Tutkimukseen osallistui kaiken kaikkiaan 813 oppilasta,
joista tytt6ja oli 334 ja poikia 289.

Kaikissa kolmessa siirtymaa kuvaavassa ilmitssa tapahtui muutoksia. Pelot vahe-
nivat, akateemiset mindpystyvyysuskomukset lisddntyivat ja myonteiset opettaja-
oppilassuhteet heikkenivét. Sukupuoli ei selittanyt muutoksia. Tasoerot puolestaan 16ytyi-
vat sukupuolten ja vahvuuksien véliltd. Vahvuuksista ihmissuhdevahvuudet ja tunne-
elamén hallinnan vahvuudet ennustivat muutoksia opettaja-oppilassuhteissa seké peloissa.
Vahvuudet ja sukupuoli ennustivat yhdessd muutoksia ainoastaan yleisissa akateemisissa
min&pystyvyysuskomuksissa.

Tulokset osoittivat, ettd oppilaiden kokonaisvaltainen tukeminen ja ympariston an-
tama tuki siirtymavaiheessa on erityisen tarkeda. Jatkossa tulisi tutkia vahvuuksien ilme-
nemista ja kehitysta pidemmélla aikavélilla, jotta saataisiin tarkempaa tietoa nuorten myoén-

teisestd kehityksestd ja siirtyméavaihetta tukevista tekijoista.
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1 JOHDANTO

Suomalaisen koulun periaatteita koskevissa linjauksissa on viimevuosina vahvasti nostettu
esille tarve kiinnittdd enemman huomiota lasten ja nuorten sosiaalisten, emotionaalisten
sekd vuorovaikutus- ja yhteistyotaitojen kehittdmiseen (OKM 2012, 27), koska tané paivé-
néd koulussa menestyminen vaatii enemman kuin pelkastadn akateemisten taitojen hallintaa
(Schultz, Richardson, Barber & Wilcox 2011). Kayttaytymisen ja tunteiden hallinnan seu-
ranta ei kuitenkaan ole ollut suomalaisessa koulujérjestelméssa systemaattista ja pedagogi-
set arviointivalineet ovat olleet ongelmakeskeisid, jonka vuoksi kayttaytymisen ja tunne-
elaméan ongelmien ennaltaehké&isyn, varhaisen tunnistamisen ja tukemisen periaatteet ovat
toteutuneet heikosti (Lappalainen & Sointu 2013; Lappalainen, Savolainen, Kuorelahti &
Epstein 2009).

Suurin osa aiemmista tutkimuksista on p&éasiassa keskittynyt tarkastelemaan nuor-
ten ongelmia ja niiden seurauksia. Ongelmat kuten oppimisvaikeudet, tunne-elamén ja
kayttdytymisen hairiot, antisosiaalinen kayttaytyminen, alhainen motivaatio ja mielenterve-
ysongelmat ovat saaneet tutkimuksissa paljon huomiota. Nuorten kehitystd kuvaavat teo-
reettiset mallit, jotka keskittyvat naihin ongelmiin ja niiden ennaltaehké&isyyn, ovat séilytta-
neet asemansa tutkimuskohteena pitkadn. Tutkimusten ongelmakeskeinen nédkdkulma hei-
jastuu my6s muun muassa opetus- ja hoitoalan kaytantéihin seka yleisiin ajattelutapoihin
nuorista. Huomattava maara voimavaroja suunnataan puutteiden korjaamiseen tai niiden
ennaltaehkéisyyn. (Laursen 2000.) Puutteita korostavasta nakokulmasta on kuitenkin vii-
meisen vuosikymmenen aikana siirrytty kohti vahvuusnékdkulmaa, joka korostaa nuorten
osaamista ja mahdollisuuksia menestya haasteista huolimatta (Damon 2004).

Koska suurin osa tutkimuksista on keskittynyt tutkimaan nuorten vaikeuksia ja
niiden seurauksia, on vahvuusnakokulmaan perustuvalle tutkimukselle ollut pitkaan tarvet-
ta. Vahvuusnakokulma (strenght-based approach) siirtdd huomion oppilaiden osaamiseen ja
kykyihin ongelmien ja puutteiden sijaan (Damon 2004). Nakokulman l&htokohta on se, ettd

jokaisella on kykyjé oppia uusia taitoja ja jokaisella on potentiaalia onnistua koulussa ja



muilla elamén osa-alueilla. Vaikka haasteet ja ongelmat tunnistetaan, ei padmaara ole pel-
kastddn ongelmista selviaminen. Vahvuusnékokulmaa esille tuova nuorten positiivisten
kehityksen teoria, joka toimii taman tutkimuksen teoreettisena pohjana, korostaa nuorten
vahvuuksia ja kehittyvié taitoja unohtamatta ympariston antamaa tukea ja voimavaroja ke-
hityksen tukemisessa (Bowers, Li, Kiely, Brittian & Lerner 2010; Lerner ym. 2005; Lerner,
Bowers, Geldhof, Gestsdottir & DeSouz 2012). Ympadriston ja tarkeiden ihmisten merkitys
korostuu nimenomaan vahvuuksien tunnistamisessa. Kaikilla oppilailla on vahvuuksia,
mutta potentiaalinen tai vasta piilossa oleva osaaminen tulee vahvuudeksi silloin, kun ym-
paristd huomaa sen. (Damon 2004; Lappalainen, Hotulainen, Kuorelahti & Thuneberg
2008; Lerner ym. 2012; Lerner ym. 2005.) Vahvuuksia tunnistamalla oppilas kykenee sel-
vidmaan myos haastavista tilanteista (Lappalainen ym. 2008).

Puutteisiin keskittyva nakokulma heijastuu myds tapaan arvioida oppilaita. Jotta
kaikille oppilaille voitaisiin taata hyva yleinen tuki, tulisi arvioinnin olla systemaattista ja
ongelmien ennaltaehkaisyyn perustuvaa (Carter, Trainor, Sun & Owens 2009; Epstein ym.
2000; Sointu 2014). Nuorten hyvinvoinnin tutkimuksen ja arvioinnin tulisi tukea myontei-
sid kehityskulkuja ja perustua nuorten taidoille, jotta ongelmien ennaltaehkéisyn periaate
toteutuisi parhaiten (Epstein, Rudoph & Epstein 2000). Muun muassa ISKE-projektissa
(Itd-suomen kehittdmisverkon projekti), josta myos tdmén tutkimuksen aineisto on peréisin,
on kehitetty myonteisid sosio-emotionaalisten taitojen arviointivalineita opettajille. Arvi-
ointivalineend tassa kehittdmistydsséd on kaytetty kayttdytymisen ja tunteiden vahvuuksien
arviointivélinetta (KTA), joka on suomennettu versio yhdysvaltalaisesta Behavioral and
Emotional Rating Scale-2 (BERS-2) mittarista. (Sointu 2014.)

Nuorten vahvuuksien ja taitojen arviointi on tarkedé kouluarjen kaytanndgissa ja li-
séksi myos siirtyméavaiheissa, silla siirtyma alakoulusta ylakouluun nahdaan merkittdvana
muutoksena monen nuoren elaméssa (Pietarinen, Pyhalté & Soini 2010). Oppilaat siirtyvét
usein pienestd alakoulusta suurempaan ylakouluun (Hardy, Bukowski & Sippola 2002; Wa-
ters & Lester Cross 2014). Samaan aikaan, kun kouluympéristdé muuttuu, tapahtuu muutos
my0s akateemisissa vaatimuksissa seké sosiaalisissa suhteissa (Anderson, Jacobs, Schramm
& Splittgerber 2000; Lappalainen ym. 2008; Holopainen, Lappalainen, Junttila & Savolai-
nen 2012). Liséksi murrosidn alkamisajankohta ajoittuu usein tdhan ikdvaiheeseen (Hardy

ym. 2002; Waters ym 2012). Samaan aikaan, kun pitdisi kasitell& itseen liittyvid muutoksia



ja luoda uutta identiteettid, pitdisi myos ottaa haltuun uusi kouluymparisto ja sen uudet aka-
teemiset, behavioraaliset ja sosiaaliset vaatimukset. Sen vuoksi sita pidetéén erityisen haas-
tavana aikana varhaisnuoruudessa (Coffey 2013; Farmer ym. 2013; Langenkamp 2010;
Zeedyk ym. 2003). Epdonnistuneella siirtymalla on todettu olevan monia negatiivisia seu-
rauksia kuten vaikeutta sopeutua yldkouluun sekd motivaation ja mindpystyvyyskokemus-
ten heikkenemistad (Farmer ym. 2013; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield 2002;
Pietarinen ym. 2010; Rice, Frederickson & Seymour 2011; Schunk & Pajares 2001). Sen
vuoksi siirtyman sujuminen ylakouluun on térkeda (Farmer ym. 2013; Carter ym. 2009;
Langenkamp 2010; Pietarinen ym. 2010; Rice ym. 2011; Ryan, Shim & Makara 2013).

Monien muutosten takia siirtymavaihe vaatiikin oppilailta sopeutumiskykya ja ky-
kyéa kasitelld stressia (Cauley & Jovanovich 2006). Ylakouluun siirtym&n merkitysta ei tuli-
si aliarvioida, silla se on oppilaille yhtd merkittdvad aikaa kuin esimerkiksi alakoulussa
aloittaminen (Hardy ym. 2002; Cauley & Jovanovich 2006). Oppilaiden koulupolulle mah-
tuu useita siirtymid kouluasteelta toiselle, mutta erityisesti alakoulu-ylakoulu-siirtyman
aikaan ajoittuvien monien muutoksien tuomien haasteiden takia tata vaihetta on térkea tut-
kia. Erityisesti nuorten vahvuuksien arviointi heidan omasta nakokulmastaan on olennaista,
koska oma arvio antaa tietoa nuorten sisaisestd kokemusta ja eroaa siten vanhempien ja
opettajien ulkoisesta arviosta. Toiseksi tunnistamalla onnistuneeseen siirtymavaiheeseen
liittyvi& tekijoita voidaan ymmartdd myos nuorten myonteista kehitystd paremmin (Epstein
ym. 2000; Shoshani & Slone 2013). Oppilaiden ymmarrystad omista vahvuuksista ja siirty-
miin liittyvista tarpeista ei kuitenkaan ole juuri tutkittu, vaikka siirtyma alakoulusta yldkou-
luun on térked vaihe oppilaiden koulupolulla.

Taman pro gradu -tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella vahvuuksien merkitys-
té alakoulusta ylakouluun siirtyméssa. Tarkoituksena on selvittda tapahtuuko akateemisissa
mindpystyvyysuskomuksissa, myonteisissd opettaja-oppilassuhteissa ja vertaissuhteisiin
liittyvissé peloissa muutoksia siirtymén aikana. Lisdksi selvitetdan sitd, miten vahvuudet
ovat yhteydessd mahdollisiin  muutoksiin  mindpystyvyysuskomuksissa, opettaja-
oppilassuhteissa ja vertaissuhteissa.

Tama tutkimus rakentuu kolmesta kokonaisuudesta, jotka ké&sitelldan ennen varsi-
naista tutkimusta: positiivisen nuorten kehityksen teoria, vahvuudet ja alakoulu-ylakoulu-

siirtymdvaihe. Ensimmaéisessa luvussa kasitelladn nuorten positiivisten kehityksen teoriaa.



Se toimii tdmén tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend, koska se perustelee vahvuusné-
kokulman tarkeytta ja tuo esille nuorten myonteiseen kehitykseen liittyvia tekijoita. Toises-
sa luvussa kasitelld&n tarkemmin vahvuuksien tutkimusta. Vahvuuksia kasittelevéssé luvus-
sa taustoitetaan kokonaisuudessaan kayttaytymisen ja tunne-elaméan vahvuuksien tutkimus-
ta, johon siis siséltyy myo6s tunne-eldman hallinnan vahvuudet, ihmissuhdevahvuudet ja
kouluvahvuudet. Liséksi tarkastellaan vahvuuksien arviointia ja sen merkitysta. Kolman-
nessa luvussa nostetaan esille siirtymaan liittyvié haasteita, muutoksia ja siirtymén tukemi-
sen keinoja. Viimeisissa luvuissa kasitelladan tdman tutkimuksen toteuttamista, tuloksia ja

johtopaéatoksia.



2 NUORTEN POSITHVISEN KEHITYKSEN TEORIA

Nuorten positiivisen kehityksen (positive youth development) teorian avulla voidaan tar-
kastella vahvuuksien merkitystd nuorten kehityksessa. Teoria on vastakohta ndkokulmille,
jotka korostavat nuorten kehitykseen liittyvia ongelmia kuten kayttdytymisen hairigité tai
oppimisvaikeuksia. Tutkimukset ovat ndhneet nuorissa pitkaan vain mahdollisesti ilmene-
via ongelmia, joihin taytyy puuttua ennen kuin niista tulee haitallisia tai pysyvia. (Damon
2004.) Nuorten positiivisen kehityksen teorian perusidea on puolestaan nuorten osaamisen,
taitojen ja motivaation l6ytamisessa, jolloin kehitysta tuetaan vahvuuksien kautta ongelmi-
en puuttumisen sijaan (Bowers ym. 2010; Damon 2004). Vahvuuksien tunnistamisella on
erittdin tarkea rooli nuorten myoénteisessa kehityksessd, koska niiden tunnistaminen tuo
esille nuorten mahdollisuudet 16ytaa itsestaan jotain hyvéa. Kaikilla nuorilla on vahvuuksia
ja siten jokaisella on mahdollisuus menestyé jollakin taitoalueella koulussa tai osa-alueella
elaméssd, vaikka taustalla olisi vaikeitakin ongelmia. (Damon 2004.) Teoria keskittyy siis
niihin yksilén voimavaroihin ja vahvuuksiin, jotka lisdavat nuorten myonteista kehitysta eri
elamanalueilla.

Nuorten positiivisen kehityksen teoria ei ole yksi yhtendinen teoria, vaan ylékasite
teorioille, jotka keskittyvat nuorten mydnteisiin ominaisuuksiin. Teoria yhdistada useita ih-
mistieteitd kuten kehityspsykologiaa, sosiologiaa, ladketiedetté ja kasvatustieteitd. (Damon
2004; Sointu 2014.) Nuorten positiivisen kehityksen teorian perusta on padasiassa kuitenkin
ekologisessa systeemiteoriassa (developmental systems theory), jonka lahtokohtana on
nuorten kehityksen kokonaisvaltainen ymmartaminen (Lerner ym. 2005; Lerner ym. 2012).
Nuorten kehitykseen kuuluu perimén, biologian sek& emotionaalisten ja sosiaalisten suhtei-
den valinen vuorovaikutus laajemmassa sosioekologisessa ymparistossa (Waters ym. 2012;
Lerner 2005; Lerner ym. 2012).

Ekologisten systeemiteorioiden oletuksena on, ettd myonteista kehitysta tapahtuu

yksilon ja ympériston valisessa vuorovaikutuksessa (Bowers ym. 2010; Lerner 2005; Ler-
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ner ym. 2012). Sopivissa ymparist0issé nuori voi kéyttaa vahvuuksiaan hyddyntamalla tar-
jolla olevia ympariston voimavaroja. Tama edellyttadd nuorten, heidén perheensa ja yhteison
voimavarojen tunnistamista. Siten vastavuoroinen suhde kehittyvan yksilon ja voimavaroja
antavan ympariston valilla mahdollistaa kokonaisvaltaisen myonteisen kehityksen. Myo-
hemmin myonteinen kehitys palautuu tuottavana toimintana ja nuorten hyvané toimintaky-
kynd takaisin yhteiskunnalle. (Lerner ym. 2012; Lerner ym. 2005.)

Nuorten positiivisen kehityksen teoriaa voidaan tarkemmin kasitteellistdd viiden
C:n mallin (Five C’s model) avulla (Bowers ym. 2010). Malli on yksi tutkituimmista nuor-
ten positiivisen kehityksen teorian rakenteista, jota ekologiset kehitysteoriat ja niiden na-
kemys kehityksen muovautuvuudesta kehystavat. Malliin kuuluu viisi myonteistd ominai-
suutta, jotka ovat patevyys ja osaaminen (competence), luottamus (confidence), suhteet ja
yhteydet muihin (connection), persoona (character) seka huolenpito ja valittaminen (ca-
ring). Naiden ominaisuuksien myonteinen kehitys on yhdistetty mydhempééan yhteison
kannalta hyodyllisen toiminnan kehittymiseen, joka muodostaa malliin kuudennen ominai-
suuden eli niin sanotun kuudennen C:n: contribution. (Lerner ym. 2005; Lerner ym. 2012.)

Patevyyden ja osaamisen ulottuvuus (competence) siséltdd myodnteisen nakemyk-
sen omista sosiaalisista, akateemisista, kognitiivisista ja ammatillisista kyvyista. Sosiaali-
siin kykyihin kuuluu interpersoonaalliset kyvyt eli ihmissuhdetaidot kuten esimerkiksi risti-
riitojen ratkaisukyky. Akateemiset kyvyt liittyvét koulussa parja@miseen ja kognitiiviset
kyvyt muun muassa paatoksen tekoon. Luottamuksen ulottuvuus (confidence) rakentuu
itsensé arvostamisesta ja mindpystyvyydesta. Suhteet ja yhteyden muihin (connection) tar-
koittaa my0nteisid vastavuoroisia suhteita ihmisiin ja instituutioihin kuten kouluun. Sosiaa-
listen ja kulttuuristen normien kunnioittaminen, odotusten mukainen toiminta seka oikean
ja véaran erottaminen rakentavat yksilon persoonaa (character). Viimeinen mallin ulottu-
vuus, huolenpito ja vélittdminen (caring), tarkoittaa kykya kokea sympatian ja empatian
tunteita muita kohtaan. (Lerner ym. 2005.) Téassa tutkimuksessa néitd ominaisuuksia sovel-
letaan tunne-elaman hallinnan vahvuuksissa, ihmissuhdevahvuuksissa ja kouluvahvuuksis-
sa, koska ne pitévét sisalladn samanlaista osaamista.

Positiivisen kehityksen teoria on saanut tukea monista pitkittaistutkimuksista. Tu-
lokset osoittavat, ettd nuorten positiivisen kehityksen teoriaa rakentava malli on empiirisesti

luotettava, koska sill&a on hyvét psykometriset ominaisuudet ja sen rakenne pysyy samanlai-
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sena varhaisnuoruudesta keskinuoruuteen. (Bowers ym. 2010; Jelicic, Bobek, Phelps, Ler-
ner & Lerner 2007.; Lerner ym. 2005; Phelps, Zimmerman, Warren, Jeli¢i¢, Eye & Lerner
2009.)

Tutkimusten tulisi siis tunnistaa nuorten vahvuuksia suhteessa ymparistén voima-
varoihin ja keskittyd myonteisen kehityksen ilmidihin seka riskitekijoiden minimoimiseen
suhteessa sosiaalisen ympariston muutokseen (Lerner ym. 2012). Esimerkiksi viiden C:n
mallin viiden ominaisuuden keskiarvotasojen on todettu laskevan siirryttdessa alakoulusta
ylakouluun. Toiseksi keskimaaraisen positiivisen kehityksen tason on todettu olevan tytoil-
I& poikia korkeampi (Jelicic ym 2007; Phelps ym. 2009.) ja pojilla on mydnteisesta kehi-
tyksestd huolimatta havaittu enemmaén riskikayttaytymista verrattuna tyttoihin (Jelicic ym.
2007). Taman tyyppisten tietojen avulla voidaan lisatd nuorten mahdollisuuksia menestya
muuttuvien ymparistdjen haasteista ja luoda kayténtoja, jotka tukevat myonteista kehitysta.
Nuorten positiivisen kehityksen teoria siis tukee ja taustoittaa tdmén pro gradu -
tutkimuksen nakokulmaa, silld tarkoituksena on arvioida nuorten vahvuuksien merkitysté
muuttuvassa sosiaalisessa ja akateemisessa ymparistossa eli siirtymassa alakoulusta yldkou-

luun.
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3 VAHVUUDET KAYTTAYTYMISEN JA TUNNE-
ELAMAN HALLINNASSA

Vahvuudet mééritellaan vahvuusnakdkulman (strenght-based approach) mukaan kywvyiksi,
taidoiksi tai osaamisalueiksi, jotka voivat olla nakyvad osaamista tai kehittyméssé olevaa
potentiaalia (Damon 2004). Osaaminen tai kehittyvét taidot voivat olla akateemisia, sosiaa-
lisia tai kayttaytymisen hallintaan liittyvia taitoja, joita voidaan hyodyntdd myos muiden
osaamisalueiden kehittdmisessad. Damonin (2004) esittelemén nuorten positiivisen kehityk-
sen teorian mukaan vahvuusnakokulman avulla voidaan saada tietoa yksilon myonteisista
ominaisuuksista, joka siirtdd ndkokulman kohti nuorten osaamista. Sen avulla voidaan ym-
martdd myonteista kehitysta ja kiinnittdd huomio myos kehittyvissa oleviin taitoihin, ei ai-
noastaan puutteisiin. (Laursen 2000.) Vahvuusnakokulmasta tehtya tutkimusta on tahan
mennessé tehty melko vahén, koska suurin osa tutkimuksista on keskittynyt ongelmien ja
niiden seurausten tutkimiseen. Esimerkiksi kdyttaytymisen ja tunne-eldman hallinnan vah-
vuuksista ei ole juuri tutkimustietoa, vaikka kayttaytymisen ja tunne-elaman hallinnan on-
gelmista puolestaan on. Sen vuoksi vahvuuksien rakennetta ja niiden ilmenemista tulisi
tutkia tarkemmin, jotta vahvuuksien merkitys ymmarrettaisiin paremmin opetuksessa, op-
pimisen tukemisessa ja osana interventioiden suunnittelua. Lisda tutkimusta tarvittaisiin
mya0s siitd, miten vahvuudet ovat yhteydessa sosiaaliseen ja akateemiseen menestymiseen.
(Sointu 2014.)

Lappalaista ja Sointua (2013) mukaillen kayttaytymisen ja tunne-eldmén hallinnan
taitoja voidaan tarkastella tarkemmin sosioemotionaalisen péatevyyden késitteen avulla.
Sosioemotionaalisen pétevyyden kehittyminen on yksi tarkeimmista opittavista taidoista
lapsuudessa ja nuoruudessa (Bierman ym. 2008; Denham ym. 2003). Ne ovat opittavissa
olevia taitoja, joita on yhta tarked opettaa kognitiivisten ja akateemisten taitojen seka reaa-
liaineiden liséksi (Algozzine, Wang & Violette 2011; Denham 2006; Lappalainen ym. 2008
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Low, Clayton, Smolkowski & Buntain-Ricklefs 2015). Sosioemotionaalinen patevyys sisél-
t&& useita osa-alueita ja se toimii ylékasitteend monille muille taidoille kuten itseséately- ja
tunnetaidoille eli omien ja muiden tunteiden ymmartdmiselle sek& tunteiden hallinnalle
(Lappalainen ym. 2008). Lisédksi sosioemotionaalista patevyyttd rakentavat myos sosiaali-
nen patevyys ja sosiokognitiiviset taidot, joiden avulla lapsi pystyy toimimaan prososiaali-
sesti (Denham 2006). Prososiaalisuus kuvaa myonteista ihmisten valistd vuorovaikutusta.

Kokemukset, ympériston voimavarat tai riskitekijat seké yksiloon itseensa liittyvat
ominaisuudet muokkaavat sosioemotionaalista patevyyttéd ja niilla on merkitysta psyykki-
sen ja sosiaalisen hyvinvoinnin kannalta (Barry, Clarke, Jenkins & Patel 2013). Sosioemo-
tionaalisten taitojen avulla yksild pystyy tarkastelemaan omaa toimintaansa ja 16ytdmaan
ratkaisukeinoja hankalissa tilanteissa (Lappalainen ym. 2008; Sointu ym. 2016). Yksilota-
solla on oltu pitkadn kiinnostuneita méaarittelemaan hyvinvoinnin puutteita, vaikka lasten ja
nuorten hyvinvoinnin edistdmisessa taytyy huomioida myods ympariston merkitys yksilon
kehitykselle (Lappalainen ym. 2008; Lerner ym. 2005; Lerner ym. 2012). My0s positiivisen
nuorten kehityksen teoria painottaa ymparistdssa olevia voimavaroja yksilon taitojen tuke-
misessa (Bowers ym. 2010; Lerner 2005; Lerner ym. 2012).

Koska kayttaytymisen ja tunne-eldman hallinnan vahvuuksien tutkimusta ei juuri
ole, on sen vuoksi tarkasteltava kayttdytymisen ja tunne-eldmén ongelmien tutkimusta.
Vaikeudet tunne-eldman ja kéyttdytymisen hallinnassa viittaavat oireisiin, jotka ovat on-
gelmallisia ja epésopivia tilanteeseen seké kulttuurin normeihin nédhden. Ne ilmenevét use-
assa ymparistossa eika yleisopetuksessa tai yleisen tuen menetelmilla pystytd enaa vastaa-
maan néihin haasteisiin. (Kauffman & Landrum 2013.) On myos todettu, ettd kayttaytymi-
sen ongelmia ilmenee enemman ylakoulussa (Kauffman ym. 2010).

Vaikeudet voidaan jakaa ulkoiseen ja sisaiseen ongelmakayttaytymiseen, vaikka
molempia kayttadytymisen muotoja voi esiintya yhtdaikaisesti. Sisadnpéin suuntautunut on-
gelmak&yttdytyminen voidaan yleisesti méaéritelld vahingoittavan henkil0d itsedan, joka
tarkoittaa muun muassa masennusta, sosiaalista vetaytymistd, ahdistuneisuutta ja pelok-
kuutta. (Kauffman & Landrum 2013.) Sis&anpéin suuntautunut ongelmakayttaytyminen on
yhteydessa emotionaalisiin vaikeuksiin, joilla on havaittu olevan pitkdaikaisia negatiivisia
sosiaalisia ja akateemisia seurauksia kuten syrjaytymistd ja masentuneisuutta (Karakus,

Salkever, Slade, lalongo & Stuart 2012; Landrum 2011). Ulospéinsuuntautuva ongelma-
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kayttdytyminen puolestaan viittaa aggressiivisuuteen, hyperaktiivisuuteen ja vakivaltaisuu-
teen (Kauffman & Landrun 2013; Landrum 2011). Tdmé on yleensd se kayttaytymisen
muoto, johon koulussa pyritd&dn puuttumaan ja jonka seurauksia on eniten myos tutkittu
(Kauffman ym. 2010). Ulospdinsuuntautuva ongelmakéayttdytyminen vaikeuttaa muun mu-
assa sosiaalisten suhteiden luomista ja yllapitdmista (Landrum 2011), koska ne ovat nega-
tiivisesti yhteydessa sosiaalisiin taitoihin (Wagner, Kutash, Duchnowski, Epstein & Sumi
2005). Liséksi nailla ongelmilla on monia muitakin kielteisia seurauksia. Ne esimerkiksi
aiheuttavat ongelmia koulussa, kotona ja vertaisten kanssa, silla ulospéin suuntautuva kayt-
tdytyminen on usein epdmiellyttdvdd ja muiden oppimista héiritsevad aiheuttaen myaos
stressié opettajille (Landrum 2011; Klassen and Chiu 2010).

Seuraavaksi tarkastellaan vahvuuksien merkitysta tunne-eldmén hallinnan taidois-
sa, ihmissuhteissa ja koulussa. Kyseiset vahvuudet ovat osa kayttaytymisen ja tunteiden
vahvuuksien arviointivalinettd (KTA). Kasiteltdvat vahvuudet limittyvat toisiinsa, koska ne
yhdessa rakentavat kayttaytymisen ja tunne-eldmén hallinnan taitoja. Kayttdytymisen ja
tunne-el&mén hallinnan taidot ja sek& niitd mittaava KTA toimivatkin ylékasitteené tunne-
elamén hallinnan taidoille, kouluvahvuuksille ja ihmissuhdevahvuuksille. Naitd kolmea
vahvuusaluetta tarkastellaan kuitenkin omissa alaluvuissaan, koska niiden merkitysta ala-
koulu-ylakoulu-siirtymassa tarkastellaan tassa tutkimuksessa erikseen. Liséksi tarkastellaan
ongelmien seurauksia, silld vahvuusnidkokulmasta tehty tutkimus on vahaista. Ihmissuhde-
vahvuudet ilmentavat ulkoisen kayttaytymisen hallintaa ja tunne-elaman hallinnan vahvuu-
det sisdisen kayttdytymisen hallintaa perustuen Kauffmanin & Landrumin (2013) esitta-

maan jaotteluun.

3.1 Tunne-elaman hallinnan vahvuudet

Vahvuudet tunne-eldman hallinnassa kuvaavat nuoren taitoa hyvéksya toisten ihmisten
osoittamia kiintymyksen ja valittdmisen tunteita sekd kykya osoittaa niitd myos toisia koh-
taan (Lappalainen & Sointu 2013). Tunne-eldman hallinnan taidot ovat tarkeitd muuttuvissa

sosiaalisissa ympéristoissé eli nimenomaan esimerkiksi alakoulusta ylakouluun siirtymassa,
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silld uuden kouluymparistdn haltuunotto vaatii sosiaalisen kayttdytymisen sopeuttamista ja
hallintaa (Lappalainen ym. 2008; Holopainen ym. 2012).

Sosioemotionaalisia taitoja rakentavat tunne-elamén hallinnan taidot ovat opitta-
vissa olevia taitoja (Algozzine ym. 2011; Denham 2006; Campbell & Stauffenberg 2008;
Lappalainen ym. 2008; Low ym. 2015). Koska tunne-eldman hallinnan taidot ovat kehityk-
sellisid, opitaan ne eri aikaan. Erityisesti alle kouluikaisten lasten taidoissa on paljon vaihte-
lua, mutta toisaalta ymparisto ei myoskaan vaadi vield taydellistd tunne-eldman tai itsesaa-
telytaitojen hallintaa (Bierman, Torres, Domitrovich, Welsh & Gest 2009; Campbell &
Stauffenberg 2008). Se tarkoittaa kdytannossa sitd, ettd ympéristd ymmartaa lasten kehityk-
sellisen tason erilaisuuden ja sietdd siten taitojen vaihtelua paremmin. Koulun alkaessa
vaatimukset kuitenkin kasvavat ja yhdenmukaistuvat (Campbell & Stauffenberg 2008).

Samalla tavalla siirryttdessé alakoulusta ylakouluun oppilaiden odotetaan akatee-
misten taitojen lisaksi hallitsevan yha paremmin tunne-eldméan hallintaan liittyvia taitoja
kuten omien tunteiden s&atelyd, itsesadtelytaitoja, ristiriitatilanteiden rakentavaa selvitta-
mistd ja muiden tunteiden huomioimista (Campbell & Stauffenberg 2008; Farmer ym.
2013). Alakoulussa oppilaiden on todettu olevan parempia tunne-eldman hallinnassa kuin
ylakouluikaisten (Vukman & Licardo 2010), joka voi tosin selittyd ympariston erilaisilla
vaatimuksilla ja tunne-eldmén hallinnan taitojen tukemisella. Ylakoulussa oppilaiden
osaamista usein aliarvioidaan, koska heidan oletetaan hallitsevan jo koulussa tarvittavia
taitoja (Coffey 2013).

Hyvét tunne-elamén hallinnan taidot toimivat suojaavana tekijana oppilaan koulu-
polulla. Tunne-el&mén hallinnan taitojen on todettu edistdvan kouluun sopeutumista (Holo-
painen ym. 2012; Shoshani & Slone 2013) ja opintoihin sitoutumista (Epstein 2000; Holo-
painen ym. 2012; Lappalainen ym. 2008). Vahvuudet kayttaytymisen ja tunne-elaman hal-
linnassa ovat yhteydessa myonteisen opettaja-oppilassuhteen kehittymiseen, joka edelleen
on yhteydessd parempaan akateemiseen suoriutumiseen (Sointu ym. 2016). Liséksi vah-
vuudet tunne-elamén hallinnassa edesauttavat vertaissuhteiden muodostamista ja yllapita-
misté (Shoshani & Slone 2013).

Valitettavasti yhteys toimii myos painvastoin, silla ongelmat tunne-eldmén seka
kayttaytymisen hallinnassa voivat olla riskitekija psyykkiselle, sosiaaliselle ja fyysiselle

hyvinvoinnille my6hemmin eldmé&ssé (Lane, Oakes, Carter & Messenger 2015). On my0s
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havaittu, ettd korkeaan ongelmakayttaytymisen riskiryhméan kuuluvat oppilaat, joilla on
seka sisdisia ettd ulkoisia kayttdytymisen ongelmia, todenndkdisesti myds pysyvat tdssa
ryhmassa siirtymén jalkeen (Lane ym. 2015). Lisaksi sosioemotionaaliset ongelmat ovat
yhteydessé vuorovaikutusongelmiin (Bierman ym. 2008) ja ne ovat myds riski oppilaan
akateemisille saavutuksille ja koulumenestykselle (Bradley 2008; Goran & Cage 2011;
Wagner ym. 2005), joka vaikeuttaa koulupolulla selviytymisté ja siten sopeutumista koulun
paattymisen jalkeen (Karakus, Salkever, Slade, lalongo & Stuart 2012; Landrum 2011;
Schaeffer ym. 2006). Toiseksi ne ovat negatiivisesti yhteydessa koulu- ja oppimisvaikeuk-
siin (Goran & Cage 2011; Holopainen ym. 2012) ja kielteiseen kuvaan itsesta oppijana
(Bagdi & Vacca 2005; Hotulainen & Lappalainen 2011). On myds havaittu, ettd sukupuol-
ten vélilla on eroja ulkoisen ja siséisen ongelmakayttdytymisen suhteen. Pojilla nayttaisi
olevan enemmaén ulospéin suuntautuvan kayttaytymisen ongelmia verrattuna tyttéihin (Jeli-
cic ym. 2007; Schaeffer ym. 2006; Van Roy, Grgholt, Heyerdal, Clench-Aas 2006; Kauff-
man & Landrum 2013; Wagner ym. 2005) ja tyt6illa puolestaan on vdhemmaén tunne-
elamén hallinnan ja prososiaalisen kayttaytymisen ongelmia (Van Roy ym. 2006; Vukman
& Licardo 2010).

Kehitys toimii siis molempiin suuntiin, joten varhain néihin taitoihin huomion
kiinnittdminen ja niiden tukeminen koulussa sekd kotona on tarke&a (Lappalainen ym.
2008; Shoshanin & Slonen 2013; Wagner ym. 2005). Mitd aiemmin ongelmat tunnistetaan
ja niihin puututaan, sitd paremmin lapset ja nuoret hyotyvat interventioista (Farmer ym.
2013; Kauffman & Landrum 2013; Wagner ym. 2005). Varhainen tunnistaminen tarkoittaa
joko ongelman tunnistamista tai ongelmaan johtavien tekijoiden tunnistamista (Sointu
2014; Wagner ym. 2005). Peruskoulussa ilmenevét tunne-elamén ongelmat vaikeuttavat
tarkeiden akateemisten ja sosiaalisten taitojen oppimista (Landrum 2011). Edelleen heikot
tai puutteelliset pohjataidot vaikeuttavat siirtymista ylakouluun, sillda muutokset ympéris-
tossa vaikuttavat kielteisimmin oppilaisiin, joilla on taustallaan paljon muitakin riskitekijoi-
t4 (Farmer ym. 2013). Erilaisilla ympariston riskitekijoilla on taipumus kasaantua samoille
henkilGille, jolloin varhainen tunnistaminen ja vahvuuksien esille tuominen on tarkeéssé
roolissa (Kauffman & Landrum 2013). Nuorten positiivisen kehityksen teoria painottaakin,
ettd ndkokulman ei tule olla vain yksilén ongelmiin puuttumisessa vaan my6s ympariston

muuttamisessa siten, ettéd lasten ja nuorten kayttdytymisen ja tunne-eldmén hallinnan taitoja
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vahvistetaan ympariston osalta johdonmukaisesti (Bowers ym. 2010; Lerner 2005; Lerner
ym. 2012). Ndin nuorten seka yleista ettd pedagogista hyvinvointia voidaan parhaiten tukea
koulupolun ensimmaisista vuosista lahtien (Lappalainen ym. 2008).

3.2 Vahvuudet ihmissuhteissa

Vahvuudet ihmissuhteissa (interpersonal strenghts) tarkoittavat kykya kontrolloida tunteita
ja kéyttdytymisté sosiaalisissa tilanteissa. Nuorella on vahvuuksia tunnistaa, mitd hanelta
odotetaan ja han osaa siten hallita itseddn my0s stressaavissa tilanteissa. (Lappalainen &
Sointu 2013.) Voidaan puhua my0s sosiaalisesta patevyydestd, joka sisdltdd sosiaalisen
kayttdytymisen taidot (Andrews 2006). Vahvuudet ihmissuhteissa limittyy vahvasti myos
tunne-elamén hallinnan taitoihin, silla sosiaaliset taidot rakentavat sosioemotionaalista pa-
tevyyttd ja siten myds tunne-el&mén hallinnan taitoja (Denham 2006). Kasitteen voikin ly-
hyesti maéaritella kyvyksi luoda ja yllapitdd mydnteisid vertaissuhteita (Holopainen ym.
2012).

Ihmissuhdetaitojen on osoitettu olevan merkittdva kouluun sopeutumisen ja oppi-
laan eldaméntyytyvaisyyden ennustaja tunne-eldmén vahvuuksien rinnalla. lhmissuhdetai-
toihin liittyvat vahvuudet kuten ystavallisyys ja kyky valittdd muista ihmisisté edesauttavat
yllapitamaan ihmissuhteita sekd luomaan yhteenkuuluvuutta. Nama pyrkimykset sisaltavét
kaksi varhaisnuoruuden térkeaa tavoitetta, jotka liittyvat laheisten ihmissuhteiden muodos-
tamiseen, yllapitamiseen seka toveriryhméltd saatuun hyvaksyntdan ja ryhméan kuulumi-
seen. (Lappalainen ym. 2008; Salmivalli 2005; Shoshani & Slone 2012.)

Suurin osa lapsista oppii sosiaaliseen patevyyteen vaadittavia taitoja toimiessaan
muiden kanssa, kun taas joillekin néit4 taitoja on opetettava johdonmukaisemmin. Aina
pelkkad sosiaalisten taitojen opettaminen ei kuitenkaan riitd, vaan sosiaalista ymparistod
olisi my0s jarjesteltava siten, etté se tukisi myonteistd vuorovaikutusta (Kauffman & Lan-
drum 2013). Sosiaalisten kykyjen rajoittuneisuuden vuoksi monet lapset ja nuoret eivét

pysty luomaan tyydyttavia ihmissuhteita toisiin ihmisiin, milla on iso merkitys myéhemmin
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elaméssa (Andrews 2006; Denham 2003). Oppilaan heikot sosiaaliset taidot ovat yhteydes-
s& muun muassa heikompaan akateemiseen suoriutumiseen, koska sosiaalisesti taitavia op-
pilaita arvioidaan koulussa myonteisemmin myo6s akateemisen patevyyden suhteen. (Al-
gozzine ym. 2011.) Liséksi hyvét vertaissuhteet helpottavat uusiin tilanteisiin sopeutumista
kuten siirtymista kouluasteelta toiselle (Pratt & George 2005). Myonteiset ihmissuhteet ja
vertaistuki vahvistavat myos oppilaiden uskoa omiin kykyihinsd sek& edistavat myonteisia
asenteita koulua kohtaan (Lappalainen ym. 2008).

3.3 Vahvuuksien merkitys koulussa

Vahvuudet koulussa tarkoittavat lapsen ja nuoren kykya suoriutua koulussa ja luokassa
oppilaana. Koulussa tarvittaviin taitoihin kuuluvat erilaiset oppimiseen liittyvét taidot, mo-
tivaatio ja oppimistavoitteet. (Lappalainen & Sointu 2013.) Koulussa tarvittavia taitoja ovat
muun muassa kyvyt tehdd yhteistyotd, tulla toimeen toisten kanssa, seurata saantoja ja
kuunnella ohjeita. Jos koulu aloitetaan ilman néité taitoja tai taitojen kehittymista ei tueta
riittavasti, voi oppilailla olla suurempi riski kielteisen mindkuvan kehittymiseen, alisuoriu-
tumiseen seké vaikeuksiin tunnistaa omia vahvuuksia. (Bagdi & VVagga 2005; Bierman ym.
2008.)

Vahvuusnakdkulman merkitys korostuukin erityisesti koulussa, koska koulu on yksi
merkittdvimmista ympaéristoista, joka vaikuttaa muun muassa minakésityksen ja pysty-
vyysuskomusten muodostumiseen (Bandura 1997; Pajares, Margaret & Usher 2007). Eri-
tyisesti koulusta saadulla palautteella ja arvioinnilla on iso merkitys oppilaan minékésityk-
selle ja minapystyvyysukomuksille. Myodnteinen palaute vahvuuksista vahvistaa oppilaan
mindkasitysta ja itseluottamusta. Puutteita korostamalla taas estetddn oppilaan myoénteinen
ja vahvuuksiin perustuva kehitys. (Pajares ym. 2007.) Mindpystyvyydella tarkoitetaan kasi-
tystd omista kyvyistd suoriutua annetuista tehtavistd (Bandura 1997). Minakasityksell& puo-
lestaan tarkoitetaan henkilon kokonaisvaltaista kasitysta itsesta tilanteesta riippumatta ja se

eroaa siten mindpystyvyvden késitteestd, joka vaihtelee enemmén tilanteittain (Bandura
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1997, 2012; Bong & Skaalvik 2003). Tassa tutkimuksessa nakokulma on yleisissé akatee-
misissa mindpystyvyysuskomuksissa.

Koulupolun aikana muodostuneet kasitykset omista vahvuuksista ja késitys itsesta
oppijana ennustavat merkittavasti koulussa selviytymista vaikuttaen myéhempiin koulutus-
valintoihin, jopa tydeldmaén asti (Hotulainen & Lappalainen 2009). Selitys tahan voi loytya
hyvien ja heikkojen oppilaiden taidossa nimeté ja tunnistaa vahvuuksia seké hyddyntaa
niita oppimisessa (Lappalainen & Sointu 2013, Cornon 2004 mukaan). Tunnistetut vah-
vuudet toimivat siis voimavaroina niissa tilanteissa, joissa oppilaalla on vaikeuksia. T&méan
vuoksi erityisté tukea tarvitsevat oppilaat erityisesti tarvitsevat tietoa omista vahvuuksis-
taan, jotta he saisivat onnistumisen kokemuksia ja oppisivat siten arvioimaan itsedédn myon-
teisesti. Oppijaminékuva on myonteinen silloin, kun oppilas nakee ja arvioi itsensa myon-
teisesti seka on tyytyvainen oppimiseensa ja suoriutumiseen koulussa (Hotulainen & Lap-
palainen 2009.) Usein huomio kuitenkin kiinnitetddn oppilaan puutteisiin, johon myds kay-
t0ssé olevat arviointimenetelméat ohjaavat. Siksi on erittain tarkedd, miten nuori kokee it-
sensa oppilaana koulussa ja méérittelee itsensa.

Kouluvahvuuksia voidaan Soinnun ym. (2016) mukaan jasentdaa myos nuorten po-
sitiivisen kehityksen teorian viiden C:n mallin avulla (Lerner ym. 2005). Mallissa on viisi
myonteistd ominaisuutta, joista kolme viittaa kouluvahvuuksiin ja koulussa tarvittaviin tai-
toihin. Esimerkiksi patevyyden ja osaamisen ulottuvuudessa (competence) viitataan aka-
teemisiin ja kognitiivisiin kykyihin. Luottamuksen ulottuvuudessa (confidence) nostetaan
esille mindpystyvyysuskomukset, joilla on tarkeé rooli koulussa pérjadmisessd. Kolman-
nessa ulottuvuudessa kuvataan suhteita (connection), joka tarkoittaa ihmissuhteiden lisaksi
my06s myonteistd suhdetta kouluun. Kaikki mallin viisi ominaisuutta kuitenkin rakentavat
pohjaa kouluvahvuuksille yhdessd, jolloin nuorten kokemilla vahvuuksilla voidaan ennus-
taa esimerkiksi opettaja-oppilas-suhteen kehittymista ja akateemista suoriutumista (Sointu
ym. 2016).

Lisaksi Shoshanin ja Slonen (2013) tutkimus osoittaa kouluun liittyvien vahvuuk-
sien merkityksen oppimisen tukemisessa. Tutkimuksessa kouluvahvuutta mitattiin alyllise-
né& vahvuutena, joka méariteltiin oppimismotivaatioksi, kiinnostukseksi oppimista kohtaan,
uteliaisuudeksi seka tiedon arvostamiseksi ja sen kayttamiseksi. Alyllisten vahvuuksien

todettiin olevan merkittdva kognitiivisen sopeutumisen, keskiarvon ja myonteisten tuntei-
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den ennustaja seitsemannella ja kahdeksannella luokalla. Alyllisten vahvuuksien todettiin
pienentavét akateemisten saavutusten ja motivaation laskua. Kouluun sopeutumisen on
my0s todettu olevan yhteydessé parempaan motivaatioon ja oppimistuloksiin (Sointu ym.
2016).

3.4 Vahvuuksien arviointi

Vahvuuksiin perustuvan arvioinnin maaritelméssé korostetaan henkil0kohtaisten saavutus-
ten mittaamista, johon kuuluvat tunne-eldman ja kédyttaytymisen taidot. Ne ovat yhteydessa
tyydyttaviin ihmissuhteisiin koulussa, kotona ja vertaisten kanssa. Lisaksi tunne-elamén ja
kayttaytymisen vahvuuksien mittaaminen ottaa huomioon kyvyn kasitelld stressié ja vas-
toink&ymisia tukien samalla henkilon persoonallista, sosiaalista ja akateemista kehitysta.
(Epstein 2000, 294.)

Vahvuuksien arviointi on olennaista oppimisen ja koulusiirtymien tukemisessa
(Epstein ym. 2000). Vahvuusarviointi on myos tarked osa opetusta ja paatoksentekoa erityi-
sesti erityisopetuksen suhteen (Lappalainen ym. 2009). Sosiaalisen, tunne-eldman, kéayttay-
tymisen ja akateemisen toimintakyvyn arviointi olennaista, jotta on mahdollista tehda péaa-
toksia oppimista tukevista palveluista (Donovan & Nickerson 2007). Johdonmukainen ar-
viointijarjestelma on térked osa tukitoimien onnistumista ja se on myds onnistuneen siirty-
man kulmakivi (Carter ym. 2009). Kuitenkaan oppilaiden ymmaérrystd omista vahvuuksista
ja siirtymiin liittyvista tarpeista ei ole juuri tutkittu samanaikaisesti, vaikka niihin on kiinni-
tetty viime aikoina yha enemman huomiota (Carter ym. 2009; Pietarinen ym. 2010;
Shoshanin & Slonen 2013; Sointu 2014).

Viimeaikaisen tutkimuksen ndkokulma on viime vuosikymmenten aikana siirtynyt
enemman vahvuuksien arviointiin (strenghts-based assessment), joka poikkeaa perinteisesta
ongelmakeskeisesté arviointitavasta. Ongelmana on kuitenkin ollut vahvuuksiin perustuvi-
en standardoitujen arviointi-, tunnistamis- tai tukemismenetelmien puuttuminen. Siksi so-

sioemotionaalisten ongelmien ennaltaehkaisyyn on kehitetty oppilaiden vahvuuksia tukevia
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menetelmid. Yksi menetelmistd on kdyttaytymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointivéline
(KTA), jota kaytetddn myos téssa tutkimuksessa oppilaiden vahvuuksien arvioimisessa.
KTA on suomennettu versio Behavioral and Emotional Rating Scale-2 (BERS-2) mittarista,
jota on kaytetty useissa kouluissa, hyvinvoinnin edistamisen suunnittelussa ja arvioinnissa
sekd tutkimustarkoituksessa (Epstein ym. 2000; Lappalainen ym. 2009). Tallainen standar-
doitu vahvuusnakdékulmaan perustuva arviointivaline on puuttunut ongelmakeskeisten mit-
tareiden rinnalta (Sointu 2014). Ongelmakeskeiset arviointivalineet auttavat tunnistamaan
erityispalveluiden tarpeen, mutta ne eivat auta kuvaamaan lasta myonteisesti tai kehitta-
maan toimivia tukisuunnitelmia (Cox 2006; Laursen 2000). Ne antavat kuvan ainoastaan
siitd, mitd oppilas tekee huonosti ja ohjaavat kuvaamaan oppilasta ongelmaperustaisilla
termeilld (Epstein ym. 2000; Laursen 2000).

Vaikka vahvuuksien arviointi on ndkdkulmana uusi, voidaan muutamien tutki-
muksien perusteella ennustaa sen kaytdn hyodyllisyyttd. Ensinnédkin vahvuuksiin perustuva
tieto oppilasta koskevassa selvityksessd on yhteydessa koulun moniammatillisen tiimin
parempiin lyhytaikaisiin odotuksiin oppilaan akateemisista, sosiaalisista ja kokonaisvaltai-
sista saavutuksista verrattuna perinteiseen, ongelmiin keskittyvaan, selvitykseen (Donovan
& Nickerson 2007). Toiseksi vahvuuksiin perustuvasta arvioinnista on hyotya silloin, kun
ohjaaja on selkedsti suuntautunut vahvuuksia hyddyntéaviin kaytantoéihin. Kolmanneksi op-
pilaiden vahvuuksien korostaminen hoitoprosessin aikana on yhteydessa parempaan hoito-
tulokseen sekéd vanhempien osallistumiseen ja tyytyvéisyyteen. (Cox 2006.)

Vahvuuksiin perustuva arviointi suuntaa ammattilaisten huomion oppilaan osaa-
miseen antaen konkreettisia tyokaluja oppilaan tukemiseen (Epstein ym. 2000; Lappalainen
ym. 2009). Kun arviointi perustuu vahvuuksiin, arvioinnin tulokset ovat suoraan sovelletta-
vissa opetuksen strategioihin ja oppimisen edistamiseen. Esimerkiksi inklusiivisen opetuk-
sen ja ajattelun toteuttaminen vaatii vahvuuksien arviointia, jotta my®s opinnoissaan hei-
kommin menestyvan oppilaan oppimisen potentiaali voidaan nahda. (Lappalainen ym.
2009.) Lisédksi tamanhetkisessé opetussuunnitelmassa painotetaan oppilaiden ja opetusryh-
mien vahvuuksien huomioonottamista oppimis- ja kehitystarpeiden liséksi (OPH, 2010).
Vahvuuksien mittaamisen rinnalla voidaan liséksi kayttda ongelmakeskeistd nakokulmaa,
mutta hdirididen ja vaikeuksien sijasta on ehdotettu oppijoiden kehittymistarpeista puhu-

mista (Epstein ym. 2000; Lappalainen ym. 2009). Opetussuunnitelman linjausten ja uuden
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kolmiportaisen tuen periaatteiden vuoksi Suomessa on selkeé tarve vahvuuksiin perustuval-
le arviointivalineelle, koska vahvuuksien tukeminen rakentaa hyvaa yleista tukea kaikille
oppilaille (Sointu 2014).
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4  SIIRTYMA ALAKOULUSTA YLAKOULUUN

Siirtymé&é alakoulusta ylakouluun on vaihe, jossa oppilaat kohtaavat useita yhtéaikaisia
muutoksia. Siirtyman aikana koetaan seka myonteisié etta kielteisid muutoksia, jotka liitty-
vat muun muassa kouluympaéristoon, akateemisiin odotuksiin ja vaatimuksiin seka sosiaali-
siin suhteisiin vertaisten ja opettajien kanssa (Anderson ym. 2000; Bru, Stornes, Munthe &
Thuen 2010; Langenkamp 2010; Rice ym. 2011; Ryan, ym. 2013; Waters ym. 2012; Zee-
dyk ym. 2003). My6s oppilaiden itsetunnossa ja mindpystyvyydessa tapahtuu muutoksia
(Cantin & Boivin 2004; Schunk & Meece 2006; Pajares 2007).

Siirtyma alakoulusta yldkouluun tapahtuu noin 11-13 vuoden ikdisena riippuen
koulutusjérjestelméstd (Hardy ym. 2002). Suomessa siirtyméa alakoulusta yldkouluun ajoit-
tuu noin 12 ik&vuoteen. Samaan aikaan moni oppilas kokee kehityksellisia muutoksia, kos-
ka murrosian alkaminen sijoittuu suunnilleen tdhan ikévaiheeseen (Hardy ym. 2002; Waters
ym 2012). Talléin my6s persoonallisuus ja piirteet muovautuvat suuresti (Shoshani & Slo-
ne 2013). Varhaisnuoruus onkin aikaa, jossa akateemiset, behavioraaliset, emotionaaliset,
fyysiset ja sosiaaliset muutokset vaikuttavat epdonnistuessaan kielteisesti mydhempdaan
eldaménkulkuun (Roeser, Eccles, & Sameroff, 2000). Muuttuvalla ymparistolla on vield
enemman merkitystd, jos oppilaalla on itseensa tai ymparistdon liittyvia riskitekijoita (Lan-
genkamp 2010).

Siirtyminen kouluasteelta toiselle ei tarkoita pelk&stadn rutiininomaisia odotetta-
vissa olevia muutoksia oppilaiden koulu-uralla, vaan niihin liittyy monia muitakin merkit-
tdvia muutoksia. Pietarisen ym. (2010) tutkimuksessa Ioydettiin kaksi erityyppista siirty-
maa: vertikaalinen ja horisontaalinen siirtymd. Vertikaaliset siirtymét ovat normatiivisia,
odotettavissa olevia siirtymid, joissa tapahtumat ovat ennustettavissa kuten siirtyminen ala-
koulusta yldkouluun. Vertikaalisessa siirtyméssa muutokset ovat rakenteellisia. Horison-
taalinen siirtyma puolestaan tarkoittaa muutosta oppilaan sosiaalisessa ymparistossa, joka

mahdollisesti muuttaa nuoren kasitysta itsesta oppilaana ja kouluyhteison jasenend. Ne ovat
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siis vahemman nédkyvissa olevia siirtymid, jotka vaikuttavat oppilaan ja hdnen ymparistonsa
suhteeseen. Se muodostaa ennustettavien muutosten ohella toisenlaisia merkittavia siirty-
mi& (Pietarinen ym. 2010).

Kouluissa keskitytdan usein vain vertikaalisiin siirtymiin, vaikka oppilaat kohtaa-
vat my6s horisontaalisia muutoksia koulupolullaan (Pietarinen ym. 2010). Horisontaalisen
siirtymén epaonnistumiseen liittyy oppimiseen sitoutumisen ja kouluty6hon osallistumisen
heikentyminen sek& motivaation laskeminen, jonka vuoksi koulun tulisi olla erityisen tie-
toinen horisontaalisen siirtyman haasteista (Carter ym. 2009; Epstein ym. 2000; Pietarinen,
ym. 2010; Zeedyk ym. 2003. Opettajat ovat harvoin kuitenkaan tietoisia naistd vahemman
nékyvissa olevista muutoksista. Opettajien mielesta siirtyméprosessissa ovat tarkeitd kou-
lun rakenteet ja siirtyma& on heidan mielestddn mahdollista hallita koulun rakenteiden kaut-
ta. Mielipiteet kytkeytyvét siis enemman instituutioon. Oppilaat puolestaan viittaavat
enemman omiin henkil6kohtaisiin taitoihinsa. (Zeedyk ym. 2003.) Opettajien mielipiteet
viittaavan siten vertikaalisiin siirtymiin, jotka ovat opettajille selkedsti nékyvia siirtymié.
Koulusiirtymid koskevassa arvioinnissa pitaisi sen vuoksi ottaa huomioon opettajan ja van-
hempien mielipiteen lisdksi oppilaan oma nékokulma (Carter ym. 2009; Pietarinen ym.
2010; Zeedyk ym. 2003). Siirtymat eivat kuitenkaan vaikuta oppilaisiin passiivisesti, vaan
oppilaat myos itse suuntaavat omaa kehitystaan ja kayttaytymistadn muokkaamalla aktiivi-
sesti ympdristoaan (Pietarinen ym. 2010).

4.1 Siirtymavaiheen haasteet ja pelot

Ylakouluun siirryttdessd kouluympéristd muuttuu yleensd haastavammaksi, joka tarkoittaa
erilaista akateemista rakennetta ja erilaisia akateemisia odotuksia verrattuna alakouluun
(Anderson ym. 2000). Usein oppilaat siirtyvat pienestd alakoulusta suurempaan ylakou-
luun, jolloin myo6s luokka ja luokkakaverit vaihtuvat (Hardy ym. 2002; Waters ym. 2014).
Monilla oppilailla uusiin institutionaalisiin ja sosiaalisiin jarjestelmiin sopeutumiseen liit-

tyy ahdistusta ja akateemisen sopeutumisen vaikeuksia (Ryan ym. 2013; Zeedyk ym.
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2003). Akateemisen sopeutumisen vaikeus nakyy muun muassa keskiarvon laskuna ja vé-
henevand arvostuksena koulua seké opettajia kohtaan (Rice ym. 2011; Ryan ym. 2013).

Alakoulusta ylakouluun siirtymista pidetd&n yhtenéd haasteellisimpana siirtymana
oppilaiden koulupolulla, koska usein ympariston vaatimukset eivat vastaa oppilaiden vah-
vuuksia, osaamista ja kehityksellisia tarpeita (Coffey 2013; Epstein ym. 2000; Farmer ym.
2013; Langenkamp 2010; Zeedyk ym. 2003). Ylakoulussa aloittaminen on monille oppilail-
le kuitenkin yhtd jannittdvaa aikaa kuin alakoulussa aloittaminen. Samalla tavalla yldkou-
luun siirtymiseen liittyy uusi ymparisto, uudet vaatimukset ja omat kehitykselliset vaiheet
(Hardy ym. 2002; Cauley & Jovanovich 2006). Siirtymaan onkin todettua liittyvén stressia,
ahdistuneisuutta, motivaation laskua ja yleista elamantyytymattomyytta (Farmer ym. 2013;
Pietarinen ym. 2010; Rice ym. 2011; Zeedyk ym. 2003). Alakoulussa oppilaiden tarpeet
otetaan kuitenkin huomioon ja koulussa tarvittavien taitojen opettamiseen kaytetaan aikaa,
koska ndiden taitojen opettaminen katsotaan kuuluvan alakoulun opettajan kasvatukselli-
seen tehtavéaan (Farmer ym. 2013) toisin kuin aineenopettajien tehtavaan yldkoulussa. YI&-
koulussa vaadittavien taitojen opettamisen tarkeyttd usein aliarvioidaan ja liian helposti
oletetaan, etta oppilaat parjaavat automaattisesti sen hetkisilla taidoillaan (Coffey 2013).

Siirtymévaiheeseen liittyvat sopeutumisongelmat vaatisivatkin luokkahuoneympa-
ristén luomisen, jossa tuetaan yldkoulussa vaadittavien taitojen oppimista (Farmer ym.
2013; Sutherland, Conroy, Abrams & Vo 2010). Ep&onnistunut siirtymavaihe nimittain
vaikeuttaa sopeutumista ylakouluun akateemisesti, sosiaalisesti, behavioraalisesti ja emo-
tionaalisesti (Carter ym. 2009; Farmer ym. 2013; Langenkamp 2010; Pietarinen ym. 2010;
Rice ym. 2011; Ryan ym. 2013). Kuten nuorten positiivisen kehityksen teoria korostaa,
tulisi ympariston voimavaroja hyédyntad oppilaiden osaamisen ja vahvuuksien Igytamises-
sé (Lerner ym. 2012). Miten muuten oppilaat pystyvét tehokkaasti ottamaan haltuun uudet
akateemiset, behavioraaliset ja sosiaaliset vaatimukset samalla, kun pitdisi luoda uutta iden-
titeettid, uusia ihmissuhteita, mielenkiinnon kohteita ja taitoja?

Oppilaiden siirtyméaan liittyvat huolenaiheet voidaan jakaa sosiaalisiin, akateemi-
siin ja kouluarjen kaytantdihin liittyviin huoliin (Cauley & Jovanovich 2006). Suurin osa
huolista liittyy kuitenkin sosiaalisen ympariston muutokseen (Ashton 2008; Zeedyk ym.
2003) eli horisontaaliseen siirtyméén (Pietarinen ym. 2010). Suurimmiksi huolenaiheikseen

oppilaat raportoivat kiusaamisen, vertaissuhteiden muutokset, tydméaaran kasvamisen seké
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uuden ympariston ja rutiinit (Ashton 2008; Rice ym. 2011; Zeedyk ym. 2003). Alakoulussa
huolet painottuvat enemman kouluympariston, sosiaalisten suhteiden ja kouluarkeen liitty-
viin muutoksiin kuten luokan vaihtamiseen ja koulun kokoon (Ashton 2008).

Huolten tyypit kuitenkin muuttuvat siirtymén aikana. Ylékoulussa edelld mainitut
huolet ovat ndkyvissd véhemman ja eniten murehditaan kykyé késitella kasvavaa tyomaa-
réd. Oppilaat sopeutuvat suhteellisen nopeasti rakenteellisiin muutoksiin kuten luokan ko-
koon tai luokan vaihtumiseen. Sen sijaan muut koulun ymparistén muutokset kuten yksil6l-
lisen vastuun kasvaminen ja kasvava tydmaaré vievat kauemmin aikaa sopeutua. Siirtyman
jalkeiset huolet ovat yhteydessa véahentyneeseen koulussa viihtymiseen ja luottamukseen
opettajia kohtaan. (Rice ym. 2011.)

Oppilaiden huolet eivét ole turhia, silla sosiaalisilla suhteilla vertaisten ja opettaji-
en kanssa on merkitysta ainakin akateemisen menestymisen kannalta (Langenkamp 2010).
Hyvét sosiaaliset suhteet vertaisiin ja alakoulun opettajaan toimivat suojaavana tekijana
hyvin ja keskinkertaisesti menestyvilla oppilailla, mutta samaa yhteytta ei 16ydy heikosti
menestyvill4 (Langenkamp 2010). Samansuuntaiseen tulokseen paatyivat myos Shoshan &
Slone (2013) osoittaen, ettd vahvuudet sosiaalisissa suhteissa ennustavat kouluun sopeutu-
mista. Ne toimivat suojaavana tekijané siirtymassa, vaikka kokonaispisteet subjektiivisessa
hyvinvoinnissa ja keskiarvoissa laskevat siirtymén aikana. Hyvin menestyvilla oppilailla on
todenndkdisesti taito etsid samanlaista yhteyttd uudessa koulussa opettajilta, jolla puoles-
taan on oma merkityksensd akateemisen menestymisen kannalta. Opettajan ja vertaisten
antaman sosiaalisen tuen on todettu véhenevan siirtymén aikana, joten siirtyma alakoulusta
ylakouluun voi olla akateeminen ja sosiaalinen riski heikosti menestyville oppilaille. (Lan-
genkamp 2010.)

Lisaksi sukupuolen ja kayttadytymisongelmien on todettu olevan térkeitd muuttujia
siirtyman sujumisen ennustamisessa (Anderson ym. 2000). Ensinnakin kayttdytymisongel-
mat vaikeuttavat ylakouluun siirtymisté ja sopeutumista (Anderson ym. 2000; Farmer ym.
2013). Toiseksi tytét ovat haavoittuvampia siirtymassa tapahtuville muutoksille ja he myos
kokevat siirtyman vaikeampana kuin pojat (Cantin & Boivin ym. 2004; Waters ym. 2012).
Erityisesti vertaissuhteet ovat tytdille tarkeitd ja niiden sdilyminen tai ryhmasté poisjaéami-
nen ovat tytoille siirtymén aikana poikia suurempi huolenaihe (Pratt & George 2005) Toi-

saalta my0s péinvastaisia tuloksia on saatu, jossa sukupuolten valilta ei ole 16ytynyt eroja
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(Lane ym. 2015). Koulun henkilékunnan tulisikin tiedostaa siirtymiin liittyvét sosiaaliset
haasteet ja muut kehitysmahdollisuudet, jotta t4t4 vaihetta voitaisiin tukea mahdollisimman
varhain jo alakoulussa ennen siirtyméaa (Coffey 2013).

4.2 Minadpystyvyysuskomusten muutokset siirtymavaiheessa

Alakoulu-ylakoulu-siirtyméssa tapahtuu monien muiden muutosten lisaksi myds akateemis-
ten mindpystyvyysuskomusten muutoksia (Schunk & Meece 2006). Mindpystyvyys tarkoit-
taa uskoa omiin kykyihin ja taitoihin suoriutua annetuista tehtdvista tai toiminnoista (Ban-
dura 1997). Mindpystyvyysuskomusten on havaittu laskevan oppilaiden siirtyessa ylemmil-
le luokille (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield 2002) ja erityisesti siirtymaan liitty-
vat monet muutokset opettaja-oppilassuhteissa, vertaissuhteissa ja arviointikaytanndissa
voivat vaikuttaa oppilaiden minapystyvyysuskomuksiin heikentavasti (Schunk & Pajares
2001; Pajares ym. 2007). Etenkin vertaissuhteilla on todettu olevan erityisen suuri merkitys
(Schunk & Meece 2006). Lisaksi oppilaiden akateemisiin minapystyvyysuskomuksiin vai-
kuttavat opetuksen rakenne, oppimisen helppous tai vaikeus, palautteen tyyppi, kilpailu
luokassa, arviointikdytannot seka keinot, joilla saa opettajan huomion. MyGs oppimisvai-
keudet ovat yhteydessd alhaiseen akateemiseen mindpystyvyyteen. (Schunk & Pajares
2001; Schunk & Meece 2006.)

Tyttojen ja poikien akateemisten mindpystyvyysuskomusten on havaittu jonkin
verran eroavan toisistaan. Ensinndkin sukupuolierot ovat enemmén ainekohtaisia kuin ylei-
sid. Pojilla on todettu olevan paremmat min&pystyvyysuskomukset matemaattisissa aineis-
sa, vaikka mydhemmissa tutkimuksissa erot ovat kaventuneet tai niita ei ole 16ytynyt ollen-
kaan (Jacobs ym. 2002; Schunk & Pajares 2001). Tyt6ill& puolestaan minédpystyvyysusko-
mukset ovat vahvempia kielellisissé aineissa kuten Kirjoittamisessa, ja ero poikiin sailyy
vield ylakoulussakin (Pajares ym. 2007). Yleisesti ndyttdd kuitenkin siltd, ettd poikien mi-
népystyvyysuskomukset heikentyvat koulupolun edetessa enemman (Jacobs ym. 2002;

Schunk & Pajares 2001). Sukupuolierojen syistd on oltava kuitenkin Kkriittinen, silla esi-
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merkiksi mindapystyvyyden sukupuolierot katoavat, kun kulttuuriset uskomukset sukupuoli-
rooleista tai aikaisempi koulumenestys vakioidaan. Sukupuolierot ovat yhteydessa myos
kehitystasoon, silla eroavaisuuksia ilmaantuu enemmén ylédkouluun siirtymisen jéalkeen
(Schunk & Pajares 2001).

4.3 Opettaja-oppilassuhteen merkitys ja muutokset siirtymavaiheessa

Myonteiset opettaja-oppilassuhteet toimivat suojaavana tekijand koulussa ja kayttaytymi-
seen liittyvissa ongelmissa (Berry & O’Connor 2010; Davis 2003; Kiuru ym. 2015; Suther-
land ym. 2010), mutta myds vahvuudet kayttdytymisen ja tunne-elamén hallinnassa ovat
yhteydessé opettaja-oppilassuhteiden kehittymiseen (Sointu ym. 2016). Myonteisill& suh-
teilla opettajiin on iso merkitys oppilaan kehityksen ja sosioemotionaalisen hyvinvoinnin
kannalta ja laadukkaan oppimisympariston luomisessa (Bru ym. 2010; Davis 2003; Eccles
ym. 1993; Sutherland ym. 2010). Liséksi myonteiset suhteet opettajiin tukevat oppimista,
kouluun kiinnittymista seka oppilaiden sosiaalista, emotionaalista ja kognitiivista kouluun
sopeutumista (Kiuru ym. 2015; Murray & Greenberg 2000; Sutherland ym. 2010).

Alakoulu-ylakoulu-siirtyméaan liittyvat monet muutokset vaikuttavat kuitenkin opetta-
ja-oppilassuhteisiin (Eccles 1993). Myonteiset suhteet opettajiin heikkenevét siirtyman ai-
kana ja oppilaat kokevat saavansa vdhemman tukea opettajilta yldkoulussa (Bru ym. 2010;
Eccles 1993; Langenkamp 2010). My6s tuen tyyppi muuttuu. Verrattuna alakouluun yla-
koulussa akateeminen tuki korostuu emotionaalista tukea enemmaén, mik& osaltaan heiken-
taa suhteita opettajiin (Bru ym. 2010; Eccles 1993). Liséksi muutokset koulukulttuurissa,
koulun koossa, opettajien madrassé ja vaihtuvuudessa on todettu vaikeuttavan laheisten
opettaja-oppilassuhteiden luomista (Eccles 1993).

Lisdksi heikosti menestyvéat oppilaat kokevat sosiaaliset suhteet opettajiin heikompa-
na (Langenkamp 2010). Syyksi on esitetty muun muassa numeerisen arvioinnin korostumi-

nen, jonka vuoksi heikosti menestyvat oppilaat kokevat suhteet opettajiin heikompana (Bru
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ym. 2010; Eccles 1993). Toiseksi suhteet opettajiin kokevat heikompana my6s ne oppilaat,
joilla on kayttdytymisen ja tunne-elaman ongelmia. Opettajien on todettu antavan véhem-
man myonteista huomiota niille oppilaille, joilla on kayttaytymiseen liittyvia haasteita. Se
heikentad opetukseen osallistumista ja oppimista vaikeuttaen siten koulussa menestymista.
(Bradley ym. 2008.) Lisaksi tytoilld opettaja-oppilassuhteen laadun on todettu olevan pa-
rempi kuin pojilla (Davis 2003; Hughes, Cavell & Willson 2001). On kuitenkin pidettava
mielessd, ettd myonteisten suhteiden heikkeneminen ei aina liity suoraan siirtymaan, vaan

niiden on todettua laskevan tasaisesti koulupolun aikana (Bru ym. 2010).

4.4 Siirtymavaiheen tukeminen

Suurin osa ylékouluun liittyvista huolista kuitenkin véahenee ensimmaisen yldkouluvuoden
aikana (Coffey 2013; Waters ym. 2012; Zeedyk ym. 2003). Vaikka oppilaat raportoivat
huolenaiheikseen muun muassa erilaisen ympariston, uudet rutiinit ja vertaissuhteiden muu-
tokset, odotetaan ylédkoululta siitd huolimatta uusia ystavid, akateemisia aineita, opettajia ja
rutiineja (Ashton 2008; Zeedyk ym. 2003). Mydnteisen siirtymékokemuksen on todettu
olevan yhteydessé sosiaaliseen ja emotionaaliseen hyvinvointiin (Waters ym. 2012).
Siirtymdvaihetta voidaan tukea monella eri tavalla ja kouluilla on k&ytdssaan eri-
laisia siirtymavaihetta helpottavia kaytadntdja. Onnistuneen siirtymévaiheen tukemiseksi
tulisi kiinnittdd huomiota siirtyman aikaisiin ja jalkeisiin tarpeisiin sekéd oppilaiden val-
miuksiin kohdata siirtymé& (Anderson ym. 2000; Cauley & Jovanovich 2006; Coffey 2013).
Siirtymaa voidaan tukea parhaiten, kun otetaan huomioon akateemiset, sosiaaliset ja koulu-
arkeen liittyvét huolet. Erityisesti opettajien tieto siirtymaan liittyvista sosiaalisista haas-
teista on tarkedd (Coffey 2013; Pietarinen ym. 2010; Zeedyk ym. 2003). Ensinnékin huo-
mio tulisi kiinnittdd nuoruuden sosiaalisiin tavoitteisiin seka siihen, minkéalaisilla sosiaali-
silla taidoilla néihin tavoitteisiin paésee. Toiseksi taytyisi huomioida kouluympdriston sel-
keys, ennustettavuus ja myonteisen kayttaytymisen tukeminen, joiden avulla voidaan hel-

pottaa ylakouluun sopeutumista (Cauley & Jovanovich 2006; Farmer ym. 2013). Lisaksi
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olisi vield hyva pohtia sitd, miten oppimisen taitoja voitaisiin lisatad kasvaviin akateemisiin
odotuksiin ja tydomaaréan nahden (Cauley & Jovanovich 2006).

Suomessa pedagogiseksi ratkaisuksi on kehitetty yhtenéiskoulut, joiden ideana on
luoda ja taata yhtendinen koulupolku kaikille oppilaille (Pietarinen ym. 2010). Koulukoh-
taiset ratkaisut eivat vélttdmatta yksin riitd, koska usein ne perustuvat hallinnollisiin ja ra-
kenteellisiin menetelmiin (Zeedyk ym. 2003). Ne eivat siis ota riittavasti huomioon oppi-
laiden persoonallisia, sosiaalisia ja emotionaalisia tarpeita, joiden on todettu olevan merki-
tyksellisia oppilaan hyvinvoinnin ja kouluyhteisé6n osallistumisen kannalta (Shoshani &
Slone 2013; Jindal-Snape & Miller 2008). Ennen kaikkea tulisi siis Kiinnittdd huomiota
yksilollisiin eroihin (Carmen, Waycott & Smith 2011) seka oppilaiden vahvuuksiin ja tai-
toihin (Carter ym. 2009; Epstein ym. 2000; Sointu 2014; Zeedyk ym. 2003).

Siirtymévaiheiden tukemiseksi on esitetty muitakin vaihtoehtoja. Siirtyméan helpot-
tamiseksi on ehdotettu esimerkiksi yhteistyon lisadmista kouluasteiden vélilla kouluvierai-
lujen muodossa (Zeedyk ym. 2003). Yhteistyon ja yhteydenpidon jatkuvuus ovat tarkeitéd
siirtymévaiheen tukemisessa sekd koulujen valilla ettd kodin ja koulun vélilla (Pietarinen
2010). Toiseksi siirtymaa helpottaisi ylakouluun sopeuttaminen eli esimerkiksi yldkoulussa
vaadittavien taitojen harjaannuttaminen ennen akateemisten aineiden opettamista (Coffey
2013). Lisédksi tukemisessa voidaan hyodyntdd myos erilaisia interventioita. Esimerkiksi
Pohjois-Amerikassa kehitetty SEALS (supporting early adolescent learning and social suc-
cess) on tarkoitettu opettajien avuksi onnistuneen siirtymavaiheen tukemiseksi (Farmer ym.
2013).

Ennen kaikkea siirtymisséd on tarkeda opettaa stressin kasittelya ja kehittaa oppilai-
den selviytymiskeinoja (coping skills), jotka auttavat paremmin hallitsemaan ymparistoéon
liittyvid muutoksia (Cauley & Jovanovich 2006; Pietarinen ym. 2010; Zeedyk ym. 2003).
Kun kaikkia oppilaita tuetaan tasapuolisesti, voidaan minimoida siirtymaan liittyvia riskeja,
jotka vaikeuttavat ylakouluun sopeutumista (Farmer ym 2013). Siirtymén ep&onnistumisen
riskind on koulun aktiviteeteista irtaantuminen, erityisesti heikosti menestyvilld oppilailla
(Cauley & Jovanovich 2006; Langenkamp 2010). Sen vuoksi olisi erittdin tarked 10ytaa
jokaisen vahvuudet ja ennen kaikkea opettaa niitd vahvistavia taitoja, ei siis vain puuttua jo
ilmenneisiin ongelmiin. Oppilaat tarvitsevat omiin taitoihinsa ja kykyihinsa perustuvia stra-

tegioita selvitdkseen tulevista haasteista seka analysoidakseen omaa toimintaansa suhteessa
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naihin haasteisiin (Bru ym. 2010; Pietarinen ym. 2010). Vahvuuksien tunnistaminen ja nii-
den hyoddyntaminen siirtymésuunnittelussa antaa parempia kaytannon tyokaluja oppilaiden
tukemiseen (Epstein ym. 2000).
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5 TUTKIMUSTEHTAVAT

1. Miten vahvuudet ovat yhteydesséd vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen, myonteisten
opettaja-oppilassuhteiden ja akateemisten minédpystyvyysuskomusten muutoksiin
siirryttéessé alakoulusta ylakouluun?

2. Onko sukupuoli yhteydessa vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen, myonteisten opetta-
ja-oppilassuhteiden ja akateemisten mindpystyvyysuskomusten muutoksiin siirryt-

téessé alakoulusta ylakouluun?

3. Miten vahvuudet ja sukupuoli ovat yhteydessa oppilaiden vertaissuhteisiin liittyvien
pelkojen, myoénteisten opettaja-oppilassuhteiden ja akateemisten minépystyvyysus-

komusten muutoksiin siirryttéessa alakoulusta yldkouluun?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkittavat ja tutkimuksen eteneminen

Taman tutkimuksen aineisto on osa Ita-Suomen kehittdmisverkoston projektia (Eastern
Finland Education Development Project) eli ISKE-hanketta, jonka on rahoittanut Suomen
opetushallitus. Tutkimusprojektin aineiston keradminen aloitettiin huhti-toukokuussa vuon-
na 2010. Tutkittavat olivat tutkimuksen alkaessa viidesluokkalaisia (11-12-vuotiaita). Ai-
neisto keréttiin vuosina 2010-2012 kyselylomakkeilla. Seitsemannen luokan kyselyt suori-
tettiin niissa kouluissa, joihin oppilaat siirtyivét alakoulun jalkeen. Tutkimukseen osallistui
813 oppilasta seitsemasta 1ta-Suomen kunnasta seka kaupunki-alueilta etta syrjaisemmilta
seuduilta. Otos koostui padasiassa suomalaisista oppilaista. Alle viisi prosenttia oppilaista
edusti muita etnisia ryhmid. (Sointu 2014; Sointu ym. 2016.) Tassa tutkimuksessa tarkastel-
tiin siirtyméssa tapahtuvia muutoksia kuudesluokkalaisilta (n = 631), ja ndista oppilaista
tavoitettiin 595 (94,29 %) seitseménnella luokalla. Tutkittavista 54 % on tyttdja (n = 334)
ja 46 % poikia (n = 289). Sukupuolen osalta puuttuvia tietoja oli 190.

Sukupuolten valisten erojen liséksi tutkimuksessa haluttiin selvittaa sitd, miten kuu-
dennella luokalla mitatut vahvuudet tunne-elamén hallinnassa, ihmissuhteissa ja koulussa
ennustavat siirtyméaa alakoulusta ylakouluun. Siirtyméssa tapahtuvaa muutosta kuvataan
vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen, akateemisten mindapystyvyysuskomusten ja myonteis-
ten opettaja-oppilassuhteiden muutoksilla. Naihin muuttujiin sisaltyvat vaitteet on esitetty
oppilaille sekd kuudennen luokan kevaalla ennen siirtymaa ja seitsemannen luokan kevaéalla
siirtyman jalkeen. Vahvuuksia mitattiin kuudennella luokalla. Liséksi jokainen vahvuus-
muuttuja on jaettu kolmeen eri vahvuustasoon: vahvoihin, keskivahvoihin ja véhiten vah-

voihin. Luokittelu on tehty niin, ettd vahvuustasoltaan parhaimpaan ja heikompaan ryh-
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maan valittiin oppilaista noin 25 % ja keskitason vahvuusryhmaan valittiin noin 50 % oppi-

laista. Tarkat vahvuustasojen oppilasmaarét ja prosenttiosuudet nakyvat taulukossa 1.

Taulukko 1. Tutkittavien maarat vahvuusryhmissa ja -tasoissa

Vahvuustasot Tunne-elaman Kouluvahvuudet Thmissuhdevahvuudet
hallinnan vahvuudet

n (%) n (%) n (%)
Vahiten vahvuutta 169 (26,7 %) 164 (25,9 %) 152 (24,0 %)
Keskivahvat 322 (50,9 %) 308 (48,7 %) 344 (54,4 %)
Paljon vahvuutta 142 (22,4 %) 161 (25,4 %) 137 (21,6 %)
Yhteensa 633 (100 %) 633 (100 %) 633 (100 %)

6.2 Mittarit

6.2.1 Kayttaytymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointivaline (KTA)

Tassa tutkimuksessa on kéytetty suomeksi kaannettya versiota Behavioral and Emotional
Rating Scale-2 (BERS-2; Epstein 2004) -mittarista, jonka tarkoituksena on tunnistaa oppi-
laiden behavioraaliset ja emotionaaliset vahvuudet. Suomeksi k&énnetty versio mittarista on
kayttaytymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointivéline (KTA). BERS-2 mittaa oppilaan
vahvuuksia kolmesta eri nakokulmasta. Se siséltdd opettajan arvion oppilaasta (teacher ra-
ting scale), vanhempien/huoltajan arvion oppilaasta (parent rating scale) ja oppilaan itsear-
vioinnin (youth rating scale). Itsearviointi on suunniteltu kdytettavéksi 11-18-vuotiaille.
Tassa tutkimuksessa hyddynnettiin vain BERS-2-mittarin oppilaan itsearviointia. Se
siséltad 52 vaittdmad, joita arvioidaan neliportaisella asteikolla (4 = hyvin paljon, 1 = ei
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ollenkaan). Mittarin suomalaisessa versiossa on havaittu kysymysten joukosta nelja kysy-
mysté, jotka eivat toimineet kaikkien vastaajien kohdalla (Sointu ym. 2013). Kaikki vaitta-
méat ovat myonteisid tuoden esille oppilaiden vahvuuksia kayttdytymisessd, sosiaalisissa
suhteissa ja tunteiden hallinnassa. Véittdmat muodostavat viisi osa-aluetta, jotka kuvaavat
vahvuuksia 1) ihmissuhteissa (interpersonal strengths, 15 véittdmaa), 2) perheenjasenena
(family involvement, 10 vadittdmad), 3) itsensd kanssa (intrapersonal strength, 11 vaitta-
maa), 4) koulussa (school functioning, 9 véittdmad) sek& 5) vahvuuksia tunne-elamén hal-
linnassa (affective strenghts, 7 vaittamaa). Lisaksi alkuperaisessd BERS-2-mittarissa arvi-
oidaan vahvuuksia ammattiuran valinnassa (career strenghts, 5 véittdmad). Osa-alueista
voidaan myos laskea kokonaisvahvuutta kuvaava vahvuusprofiili (strenght index). Tahan
tutkimukseen mittarista valittiin vahvuudet ihmissuhteissa, tunne-eldman hallinnassa ja

koulussa.

6.2.2 Siirtymamittari

Siirtymassa tapahtuvan muutoksen kuvaamiseen ei ollut kdytettavissa valmista mittaria,
joten siirtymaa kuvaavat vaittaméat analysoitiin faktorianalyysin avulla. Vaittdmat saatiin
valmiista aineistosta, jota varten ne oli alun perin luotu. Siirtymaa kuvaavan mittarin avulla
voidaan arvioida akateemisia ja sosiaalisia muutoksia, koska ne perustuvat vahvasti aiem-
pien tutkimusten havaintoihin siirtymassa tapahtuvista muutoksista. Eksploratiivisen fakto-
rianalyysin lahtokohtana oli 13 siirtymaén perustuvaa kysymysté, joiden korrelaatioraken-
netta haluttiin kuvata ja selittda faktorimallin avulla. Faktorointimenetelmaksi valittiin paa-
akselifaktorointi (principal axis factoring, PAF) ja faktoreiden rotaatio suoritettiin oblimin-
rotaatiolla, joka sallii faktoreiden korreloida keskenaan. Siirtymé&é I6ydettiin kuvaamaan
kolme faktoria. Ensimmaista faktoria kuvataan myonteisind suhteina opettajiin, toista ver-
taissuhteisiin liittyviksi peloiksi ja kolmatta akateemisiksi mindpystyvyysuskomuksiksi.
Kaksi siirtymédd kuvaavaa viittdimaa “uusien ystdvien saaminen on mukavaa” ja “uudet
oppiaineet yldkoulussa ovat mielenkiintoisia” latautuivat ristiriitaisesti, joten ne jatettiin

faktoreiden ulkopuolelle. Vittamia arvioitiin neliportaisella asteikolla (1 = tdysin samaa
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mieltd ja 4 = taysin eri mieltd). Taulukossa 2 on esitetty faktorit ja niihin latautuneet véit-

tamat.

Taulukko 2. Faktoreita kuvaavat vaittamat.

Mydnteiset suhteet opettajiin

Vertaissuhteisiin
liittyvat pelot

Akateemiset
minapystyvyysuskomukset

Uskon, ettd aineenopettajien
kanssa on helppo tulla toi-

meen

Uskon, ettd aineenopettajat

kohtelevat oppilaita reilusti

Uskon, ettd aineenopettajat

kuuntelevat mielipiteiténi

On mukava saada uusia

opettajia

Pelkadn, ettd tulen kiusa-
tuksi ylakoulussa

Pelkdan, ettd en saa uu-
sia ystavia ylakoulussa

Pelkaan, ettd aiemmat
ystavyyssuhteet eivét
kesta

Pelkaan oppilaita ylem-
miltd luokilta

Uskon, ettd osaan huolehtia
kouluasioistani ylakoulussa

Uskon, ettd selvian ylakoulun
opinnoista yhtd hyvin kuin
nytkin

Uskon, ettd selvidan uusista
oppiaineista

Faktorianalyysin avulla 16ydetyn rakenteen perusteella vaittdmista luotiin summamuuttujat.

Muuttujien vaittamat olivat kuitenkin skaaloiltaan erisuuntaisia, joten niiden skaalat kaan-

nettiin samansuuntaisiksi, jotta summamuuttujista saatiin vertailukelpoisia keskenaan.

Myonteiset vaittdmat skaalattiin siis niin, ettd 1 = taysin eri mieltd ja 4 = tdysin samaa miel-

ta.

Muuttujien esitarkasteluissa my6ds huomattiin, ettd siirtymad kuvaavat summa-

muuttujat olivat positiivisesti vinoja. Metsamuurosen (2008, 103) suosituksen mukaisesti

voimakkaasti oikealle vinot muunnettiin logaritmimuunnoksella ennen aineiston analysoin-

tia.
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6.3 Mittareiden luotettavuus

Mittausvirheen arviointi on tarked osa tutkimusta, jotta satunnaisvirheen osuutta ja siten
tutkimuksen luotettavuutta on mahdollista tarkastella. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan
kuvata reliabiliteetilla ja validiteetilla. Reliabiliteetti kuvaa mittauksen virheettomyytta,
toistettavuutta ja toimivuutta. Vastauksien tulee olla samanlaisia eri mittauskerroilla, jotta
mittari on reliaabeli. Validiteetti puolestaan kuvaa mittarin ja tutkimuksen tarkkuutta eli se
ilmaisee sen, mittaako testi sitd, mitd sen on ajateltu mittaavan. Mittauksen validiteettia
voidaan tarkastella sisdisen validiteetin, rakennevaliditeetin ja ulkoisen validiteetin avulla.
Tarkastelun tavoitteena on arvioida kuinka hyvin mittarin todelliset pistemaérat heijastavat
mitattavaa ominaisuutta tai kasitettd ja kuinka hyvin tulokset ovat yleistettavissad. (Num-
menmaa 2009, 346-362.)

Tutkimuksessa kaytetyt mittarit on todettu luotettavaksi. Kayttdytymisen ja tunne-
elamén vahvuuksien arviointivaline (KTA) on testattu Suomessa toimivaksi ja luotettavaksi
valineeksi arvioida nuorten vahvuuksia. Siirtymaa varten luotu mittari on puolestaan aiem-
pien tutkimuksien ja teorian mukainen, joka siis mittaa siirtymdssé tapahtuvia muutoksia
akateemisissa minapystyvyysuskomuksissa, myonteisissa opettaja-oppilassuhteissa ja ver-
taissuhteisiin liittyvissa peloissa.

Tassa tutkimuksessa kaytetylld kayttdytymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointi-
valineella (KTA) on todettu olevan hyvét psykometriset ominaisuudet. Suomenkielisen
KTA-mittarin rakenteen on havaittu vastaavan alkuperdisen BERS-2-mittarin rakennetta
(Sointu ym. 2013.) ja mittarin tulokset ovat vertailukelpoisia (Sointu, Savolainen, Lappa-
lainen & Epstein 2012a; 2012b). Saadut tulokset ja muuttujien valiset erot voidaan luotetta-
vasti olettaa johtuvan niista tekijoistd, joiden oletetaan niihin vaikuttavan.

Luotettavuutta voidaan tarkastella myods pelké&stddn mittarin sisdisenda ominaisuutena.
Mittarin sisdistd ominaisuutta voidaan mitata silloin, kun mittaus koostuu monesta osiosta ku-
ten samaa asiaa mittaavista vaittdmistd. Cronbachin alfa kuvaa mittarin sisdista konsistenssia eli
yhtenevyyttd. (Nummenmaa 2009, 256.) Alfakertoimen hyvaksyttdvana rajana pidetaan arvoa

0,60 (Metsdamuuronen 2005, 67). Tdman tutkimuksen siirtymamittarin Cronbachin alfat on esi-
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tetty taulukossa 3. Siirtymdd kuvaavien summamuuttujien arvot olivat suurempia kuin 0,70.

Kaikki vaittamat mittaavat siis samaa asiaa.

Taulukko 3. Summamuuttujien reliabiliteetit.

Siirtymamuuttujat o

6.1k 7.1k
Myonteiset suhteet opettajiin 0,80 0,85
Minadpystyvyysuskomukset 0,75 0,79

Vertaissuhteisiin liittyvat pelot 0,78 0,81

6.4 Aineiston analysointi

Aineisto on analysoitu SPSS 22.0-ohjelmalla. Siirtymaé kuvaavat vaitteet analysoitiin fak-
torianalyysilla. Vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen, mydnteisten opettaja-oppilassuhteiden
ja akateemisten min&pystyvyyden muutoksia alakoulusta ylakouluun eri vahvuusryhmissé
tutkittiin toistomittausten varianssianalyysilla.

6.5 Tutkimuksen eettisyys

Tama tutkimus on toteutettu yleisten hyvien tieteellisten periaatteiden mukaan ja raportoitu
tieteellisten vaatimusten mukaan. Kaikkiin tutkimukseen osallistuneilta on kysytty tutki-
musluvat ja tutkimukseen osallistuminen on ollut oppilaille vapaaehtoista. Myds vanhem-
milta on kysytty tutkimusluvat ja heiltd on varmistettu lapsen suostumus tutkimukseen.
Tutkimuksesta on ollut mahdollisuus jattaytyd myos pois. Aineisto on keratty nimettdmana,
jossa tietoja ei voida yhdist&é vastaajiin. (Sointu ym. 2016.) Tutkimusaineisto on ollut vain
tutkimuksen tekijan saatavilla ja se on héavitetty tutkimuksen jalkeen (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta, 2012).
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/7 TULOKSET

Tulosluvussa esitellaan tutkimuksen tulokset. Ensimmaisend esitelladn vahvuuksien yhtey-
det siirtymdssa tapahtuviin muutoksiin akateemisissa minapystyvyysuskomuksissa, myon-
teisissa opettaja-oppilassuhteissa ja vertaissuhteisiin liittyvissa peloissa. Toisena tarkastel-
laan sukupuolen yhteytta siirtymassa tapahtuviin muutoksiin. Viimeisena tarkastellaan vah-
vuuksien, sukupuolen ja ajan yhdysvaikutusta eli ennustavatko vahvuudet ja sukupuoli yh-
dessa siirtyméssa tapahtuvia muutoksia. Liséksi jokaisen tuloksen kohdalla tarkastellaan
sit4, onko mahdollinen muutos ryhmilld erilaista ja eroavatko ryhmien keskimaaraiset tasot
toisistaan. Tuloksissa on huomioitava vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen tulkinta. Ne tul-
kitaan kaanteisesti siten, ettd isompi numero tarkoittaa véahemmaén pelkoja ja kuvioissa

ylospdin nousevat arvot tarkoittavat pelkojen vahenemista.

7.1 Vahvuuksien yhteydet siirtymassa tapahtuviin muutoksiin

Toistomittauksen varianssianalyysin tulokset on koottu taulukkoon 4. Pelkojen, minapysty-
vyysuskomusten ja opettaja-oppilassuhteiden keskiarvot ja -hajonnat vahvuusryhmittdin on
koottu taulukkoon 5. lhmissuhdevahvuuksien ja opettaja-oppilassuhteiden véliltd 16ytyi
yhdysvaikutus eli vahvuudet ihmissuhteissa olivat yhteydessa opettaja-oppilassuhteen muu-
tokseen. Vahvuudet ihmissuhteissa selittivat noin 1,6 % opettaja-oppilassuhteen keskiarvo-
tason vaihtelusta oppilaiden vélilla kuudennen luokan kevéén ja seitseménnen luokan ke-
vaan vélilla. Vahvuudet tunne-elamén hallinnassa olivat puolestaan yhteydessa opettajan ja
oppilaan valisen myonteisen suhteen muutokseen seka vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen

muutokseen. Tunne-eldman hallinnan vahvuudet selittivat noin 2,7 % opettaja-
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oppilassuhteen keskiarvotason vaihtelusta ja noin 1,3 % nuorten pelkojen keskiarvotason
vaihtelusta kuudennen luokan kevaan ja seitseménnen luokan kevéan valilla.

Ajan péaavaikutus oli tilastollisesti merkitseva kaikkien tarkasteltujen ilmididen
osalta eli peloissa, opettaja-oppilassuhteissa ja mindpystyvyysuskomuksissa tapahtui muu-
toksia siirtyman aikana (taulukko 4). Pelot vahenivét, myonteiset suhteet opettajiin ja aka-
teemiset min&pystyvyysuskomukset vahvistuivat (taulukko 5). Ainoastaan ihmissuhdevah-
vuuksien ryhméssa ei tapahtunut muutosta akateemisissa minapystyvyysuskomuksissa (tau-
lukko 4 ja 5).

Liséksi peloissa, myonteisissd opettaja-oppilassuhteissa ja minapystyvyysusko-
muksissa 10ytyi tasoerot (taulukko 4) eli vahvuustason vaihtelu selitti sitd, kuinka paljon
oppilas raportoi pelkoja ja millaiset hdanen miné&pystyvyysuskomuksensa ja suhteensa opet-
tajiin olivat. Yleisesti voidaan sanoa, ettd ne joilla oli paljon vahvuutta, kokivat vdhemman
pelkoja, suhteet opettajiin olivat myonteisemmat ja heilla oli myods eniten minédpysty-
vyysuskomuksia. Poikkeuksena olivat pelot, joiden tasovaihtelua tunne-eldman hallinnan
vahvuus ei selittdnyt sekd kahdessa muussa vahvuudessa pelkojen efektikoko oli selvasti

pienempi kuin opettaja-oppilassuhteissa ja minapystyvyysuskomuksissa.



Taulukko 4. Toistomittauksen varianssianalyysin tulokset vahvuusryhmittain

Vahvuudet x Aika

Ajan paavaikutus

Vahvuuksien paavaikutus

F-arvo (dfy, dfy) 7p F-arvo (dfy, dfy) 7p F-arvo (dfy, dfy) np
Vahvuudet koulussa
Pelot 0.793 (2, 468) 0.003 55.518*** (1, 468) 0.106 4.710** (2, 468) 0.020
Mydnteiset suhteet opettajiin 0.322 (2, 470) 0.001 9.386** (1, 470) 0.020 92.591*** (2,470) 0.283
Minépystyvyysuskomukset 0.034 (2, 469) 0.000 5.016* (1, 469) 0.011 113.085*** (2, 469) 0.325
Vahvuudet ihmissuhteissa
Pelot 0.555 (2, 468) 0.002 52.234*** (1, 468) 0.100 7.344** (2, 468) 0.030
Mydnteiset suhteet opettajiin 3.840** (2, 470) 0.016 9.135** (1, 470) 0.019 63.550*** (2,470) 0.213
Minépystyvyysuskomukset 1.466 (2, 469) 0.006 2.897 (1, 469) 0.006 49.983*** (2, 469) 0.210
Vahvuudet tunne-eldman
hallinnassa
Pelot 3.129* (2, 468) 0.013 69.580*** (1, 468) 0.129 0.468 (2, 468) 0.002
Myonteiset suhteet opettajiin 6.575** (2, 470) 0.027 10.009** (1, 470) 0.021 38.390*** (2, 470) 0.140
Minapystyvyysuskomukset 0.884 (2, 469) 0.004 4.927* (1, 469) 0.010 40.011%** (2, 469) 0.146

Huom. *** p <.001; **p<.01; *p<.05
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Taulukko 5. Mindpystyvyysuskomusten, opettaja-oppilassuhteen ja pelkojen keskiarvot (Ka) ja keskihajonnat (Kh) vahvuusryhmittain

ja -tasoittain

Min&pystyvyysuskomukset Mybnteiset suhteet opetta- Pelot
jiin
Vahvuusryhméat 6lk 7lk 6lk 7lk 6lk 7lk
Ka Kh  Ka Kh Ka Kh Ka Kh Ka Kh Ka Kh
Vahvuudet koulussa Paljon vahvuutta 287 051 294 050 290 062 276 070 261 072 283 0.71
Keskivahvat 2.39 0.52 246 0.58 240 0.62 228 0.64 234 0.75 265 0.80
Vahiten vahvuutta 2.08 0.51 216 0.56 200 0.54 193 0.53 2.38 0.80 271 0.81
Yhteensa 244 059 251 0.62 243 0.68 232 0.70 242 0.77 271 0.78
Vahvuudet ihmissuhteissaPaljon vahvuutta 2.85 051 282 058 295 063 270 0.71 2.66 0.75 289 0.70
Keskivahvat 243 056 252 0.61 241 0.63 229 0.59 239 0.78 268 0.79
Vahiten vahvuutta 2.09 048 220 0.55 2.04 0.55 211 0.61 2.28 0.71 262 0.80
Yhteensa 244 059 251 0.62 243 0.68 232 0.70 242 0.77 271 0.78
Vahvuudet tunne-elaman Paljon vahvuutta  2.76 0.57 278 0.58 2.82 0.70 256 0.74 2.37 0.80 279 0.77
hallinnassa Keskivahvat 244 056 249 063 245 061 232 070 249 0.77 269 0.79
Vahiten vahvuutta 2.16 051 230 0.55 2.04 0.55 211 0.61 234 0.72 269 0.77
Yhteensa 244 0.59 251 0.62 243 0.68 232 0.70 242 0.77 271 0.78
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Kuviot 1-3 havainnollistavat 16ytyneiden yhdysvaikutusten kehityssuunnan vahvuusryhmit-
tain. Kuviossa 1 osoittaa, ettd myonteiset opettaja-oppilassuhteet laskivat keskivahvojen ja
vahvimpien ryhméssd kuudennelta luokalta seitsemannelle. Vahiten vahvuutta kokevien
ryhmassa ei juuri tapahtunut muutosta. Positiivinen muutos oli vahiten vahvojen ryhmassa
niin pientd, ettd se ei ollut tilastollisesti merkitsevéa. Taysin samanlainen kehityssuunta
opettaja-oppilassuhteissa oli havaittavissa myds tunne-eldman hallinnan vahvuuksissa (ku-

vio 2).
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Kuvio 1. Myonteisten opettaja-oppilassuhteiden kehitys ihmissuhdevahvuuksien eri tasois-

sa kuudennelta luokalta seitsemannelle.
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sien eri tasoissa kuudennelta luokalta seitseménnelle.
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Vahvuudet tunne-eldmén hallinnassa olivat yhteydessa pelkojen vahentymiseen kaikissa
vahvuustasoissa (kuvio 3). Eniten pelot vahenivat niilld, joilla oli eniten tunne-eldmén hal-

linnan vahvuuksia.
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Kuvio 3. Vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen kehitys tunne-eldman hallinnan vahvuuksien

eri tasoissa kuudennelta luokalta seitsemannelle.
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7.2 Sukupuolen yhteys siirtymassa tapahtuviin muutoksiin

Toistomittauksen varianssianalyysin tulokset on koottu taulukkoon 6, ja taulukkoon 7 on tiivistetty minapystyvyysuskomusten, opetta-
ja-oppilassuhteiden ja pelkojen keskiarvot ja keskihajonnat sukupuolittain, vahvuusryhmittdin seké& koko aineistossa. Sukupuoli ei ollut
yhteydessé siirtyméssa tapahtuviin muutoksiin (taulukko 6). Akateemiset mindpystyvyysuskomukset, myonteiset suhteet opettajiin ja
vertaissuhteisiin liittyvét pelot kuitenkin muuttuivat siirtymén aikana (taulukot 6 ja 7). Tytt0jen ja poikien vélilta 16ytyi tasoeroja. Ty-
tot kokivat suhteet opettajiin mydnteisempana kuin pojat, ja heilld oli myds poikia enemman akateemisia mindpystyvyysuskomuksia ja

vertaissuhteisiin liittyvia pelkoja.

Taulukko 6. Sukupuolen merkitys mindpystyvyyden, myonteisten opettaja-oppilassuhteiden ja vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen
muutoksiin.

Yhdysvaikutus Ajan paavaikutus Sukupuolen
paavaikutus
F-arvo  (dfy, dfy) ny F-arvo (dfy, dfy) 5, F-arvo (df, df))

Miné&pystyvyysuskomuk- 0.506 (1, 386) 0.001 4.098* (1, 386) 0.11 4.379* (1, 386) 0.011
set
Mydnteiset suhteet opet- 0.725 (1, 389) 0.002 6.317* (1, 389) 0.016 21.453*** (1, 389) 0.052
tajiin
Pelot 0.157 (1, 384) 0.000  49.798*** (1, 384) 0.115 9.613** (1, 384) 0.24

Huom. *** p < .001; **p<.01; *p<.05



Taulukko 7. Koko aineiston keskiarvot ja keskihajonnat sukupuolittain sek& vahvuusryhmittéin ja -tasoittain.
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Minapystyvyysuskomukset Myonteiset suhteet opettajin Pelot
Vahvuusryhmat Sukupuoli 61k 71k 61k 7k 61k 71k
Ka Kh Ka Kh Ka Kh Ka Kh Ka Kh Ka Kh

Tyt6t (n = 213) Paljon vahvuutta 2,89 0,49 301 043 297 061 273 068 261 068 280 0.71
Keskivahvat 2,37 0,50 246 0,56 247 062 241 067 221 071 255 081
Vahvuudet koulussa Véhiten vahvuutta 2,01 0,39 2,10 0,50 206 0.6 197 054 205 077 245 080
Tytoét yhteensé 247 0.58 2.56 0.61 2.55 0.69 2.43 0.70 231 0.74 2.62 0.78
Pojat (n = 175) Paljon vahvuutta 2,81 0,53 294 054 273 055 281 0.76 258 077 290 067
Keskivahvat 2,39 0,52 2,42 0,59 2.25 0.59 211 0.57 2.48 0.77 2.74 0.81
Véhiten vahvuutta 2,13 0,59 2,14 059 194 055 190 0.54 259 073 286 0.77
Pojat yhteensa 2.39 0.59 2.43 0.64 2.25 0.63 2.19 0.68 2.53 0.77 2.81 0.77
Kaikki yhteensa 2,43 0,59 2,51 0,63 241 0.68 2.32 0.70 241 0.76 2.70 0.78
Tytot (n =213) Paljon vahvuutta 2,78 0,53 296 048 3.07 060 277 062 261 068 283 0.67
Keskivahvat 2,44 0,55 248 0,59 244  0.63 234 069 226 073 260 0.82
Vahvuudet ihmissuhteissa Véhiten vahvuutta 2,09 0,49 224 057 212 053 221 067 200 072 234 075
Tytoét yhteens& 2.47 0.58 2.56 0.61 255 0.69 2.43 0.70 231 0.74 2.62 0.78
Pojat (n = 175) Paljon vahvuutta 2,87 0,53 258 0,74 265  0.66 250 085 278 091 3.00 074
Keskivahvat 2,43 0,56 2,54 0,64 2.36 0.62 2.26 0.68 251 0.77 2.74 0.76
Véhiten vahvuutta 2,05 0,48 216 051 184 035 189 045 245 067 281 0.78
Pojat yhteensa 2.39 0.59 2.43 0.64 2.25 0.63 2.19 0.68 2.53 0.77 2.81 0.77
Kaikki yhteensa 2,43 0,59 2,51 0,63 241 0.68 2.32 0.70 241 0.76 2.70 0.78
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Tytét (n =213) Paljon vahvuutta 2,72 0,58 2,82 0,57 2.86 0.70 2.63 0.72 2.29 0.73 271 0.81

Vahvuudet Keskivahvat 2,44 0,53 2,53 0,59 2.52 0.60 244 0.67 2.36 0.74 2.62 0.77
tunne-elaman hallinnassa Véhiten vahvuutta 2,09 0,47 2,19 0,52 202 057 200 057 221 077 243 078
Tyt6t yhteensa 247 0.58 2.56 0.61 255 0.69 243 070 231 074 262 0.78

Pojat (n = 175) Paljon vahvuutta 2,81 0,54 2,75 0,61 275 072 235 073 246 089 292 0.73

Keskivahvat 241 0,58 2,40 0,68 225 055 216 070 263 074 280 0.78

Véhiten vahvuutta 2,18 0,54 2,34 0,57 2.02 0.55 2.15 0.64 244 0.74 2.76 0.77

Pojat yhteensa 2.39 0.59 2.43 0.64 2.25 0.63 2.19 0.68 2.53 0.77 2.81 0.77

Kaikki yhteensa 2,43 0,59 2,51 0,63 241 068 232 070 241 076 270 0.78
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7.3 Vahvuuksien ja sukupuolen yhteys siirtymassa tapahtuviin muutok-

siin

Vahvuuksien yhteydet vertaissuhteisiin liittyviin  pelkoihin, my®onteisiin opettaja-
oppilassuhteisiin ja akateemisiin mindpystyvyysuskomuksiin olivat samanlaisia tyt6illa ja
pojilla kaikissa muissa paitsi yhdessd vahvuusryhmaéssa ts. sukupuolella ja vahvuuksilla ei
ollut yhdysvaikutusta (Taulukko 8). Ihmissuhdevahvuuksien yhteys mindpystyvyysusko-
musten kehitykseen oli erilaista tyt6illa ja pojilla (taulukko 8). Vahvuudet ihmissuhteissa ja
sukupuoli selittivat mindpystyvyysuskomusten keskiarvotason vaihtelua noin 2,1 % kuu-
dennen luokan kevaan ja seitsemannen luokan kevaan vélilla. Katso edellisen osion tauluk-
ko 7 (s. 45-46), johon on koottu keskiarvot ja keskihajonnat sukupuolen ja vahvuustason

mukaan.



Taulukko 8. VVahvuuksien, sukupuolen ja ajan yhdysvaikutukset.
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Yhdysvaikutus (aika, Ajan paavaikutus Tasoerot Tasoerot
vahvuus & sukupuoli) (vahvuus) (sukupuoli)
F-arvo (dfy, dfy) o F-arvo (dfy, dfy) 7’ F-arvo (dfy, dfy) o F-arvo (dfy, dfy)

Vahvuudet koulussa
Pelot 0.769 (2, 380) 0.004 46,187*** (1, 380) 0,108 4,453* (2, 380) 0,023 12,126*** (1, 380) 0,031
Myonteiset suhteet opettajiin 2.548 (2, 385) 0.013 4,220% (1, 385) 0,011 70,572*** (2, 385) 0,268  7,417** (1, 385) 0,019
Minapystyvyysuskomukset 0.125 (2, 382) 0.001 4,331* (1, 382) 0,011 102,687*** (2, 382) 0,350  0.002 (1, 382) 0.000
Vahvuudet ihmissuhteissa
Pelot 0.218 (2, 380) 0.001 38,569*** (1, 380) 0,092 8,386*** (2, 380) 0,042 13,873*** (1, 380) 0,035
Mydnteiset suhteet opettajiin 0.380 (2, 385) 0.002 4,327+ (1, 385) 0,011 39,938*** (2, 385) 0,172 16,006*** (1, 385) 0,040
Minépystyvyysuskomukset 4.186* (2, 382) 0.021 1.500 (1, 382) 0.004  43.004*** (2, 382) 0.184 1.314 (1, 382) 0.003
Vahvuudet tunne-elaman
hallinnassa
Pelot 0.599 (2, 380) 0.003 47 772%** (1, 380) 0.112 1575 (2, 380) 0.008  10.096** (1, 380) 0,026
Mydnteiset suhteet opettajiin 1.127 (2, 385) 0.006 8.814** (1, 385) 0.022 27.319*** (2, 385) 0,124  4.879* (1, 385) 0,013
Minapystyvyysuskomukset 0.621 (2, 382) 0.003 2.835 (1, 382) 0.007 34.455*** (2, 382) 0,153  0.084 (1, 382) 0.000

Huom1. *p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001

Huom?2. Téissd taulukossa ei raportoida erikseen sukupuolen tai vahvuuksien yhdysvaikutuksia, vaikka ne ovat mukana mallissa. Niiden yhdysvai-

kutukset on raportoitu aiemmin.
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Kuviot 4 ja 5 havainnollistavat siirtyman aikana tapahtuneet tyttéjen ja poikien akateemis-
ten mindpystyvyysuskomusten muutokset. Tytt6jen mindpystyvyysuskomukset lisaantyivat
kaikissa ryhmissa. Pojilla kehitys oli samanlaista keskivahvojen ja vahiten vahvojen ryh-
massd, mutta eniten ihmissuhdevahvuutta kokevien ryhmadssa kehitys oli péinvastaista. Mi-
napystyvyysuskomukset véahenivét siirtyman aikana eniten niill& pojilla, joilla oli eniten

vahvuuksia ihmissuhteissa.
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Kuvio 4. Tyttdjen mindpystyvyysuskomusten kehitys kuudennelta luokalta seitsemannelle.
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Kuvio 5. Poikien mindpystyvyysuskomusten kehitys kuudennelta luokalta seitsemannelle.
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8 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli lisata tietoa nuorten kokemien vahvuuksien merkityk-
sestd oppilaiden koulupolulla keskittyen alakoulusta yldkouluun siirtyméavaiheeseen. Tar-
koituksena oli vastata aiemman tutkimustiedon puutteeseen siit4, miten vahvuudet ovat
yhteydessé sosiaaliseen ja akateemiseen menestymiseen muuttuvassa ymparistossa.
Tutkimuksessa selvitettiin ensinnékin sitd, ovatko siirtyméssa tapahtuvat muutok-
set samanlaisia kuin aiempi tutkimus olettaa. Toiseksi tarkasteltiin sitd, ovatko muutokset
akateemisissa minédpystyvyysuskomuksissa, myonteisissa opettaja-oppilassuhteissa ja ver-
taissuhteisiin liittyvissa peloissa erilaisia tyttojen ja poikien valilla sek& eri vahvuusryhmis-
sé ja eri vahvuustasoissa. Paapaino on siis horisontaalisen siirtymén tarkastelussa, joka on
odotettavissa olevien muutosten ohella tarked ottaa huomioon sen merkittavyyden vuoksi
(Pietarinen ym. 2010). Vahvuuksista tarkastelun kohteena téssa tutkimuksessa olivat vah-
vuudet tunne-elamén hallinnassa, koulussa ja ihmissuhteissa, joita mitattiin oppilaiden ar-
vioimana. Vahvuudet ihmissuhteissa edustivat tassé tutkimuksessa kayttdytymisen ulkoista
puolta ja vahvuudet tunne-eldamén hallinnassa kayttdytymisen sisdistd puolta Kauffmanin

(2013) jaotteluun perustuen.

8.1 Johtopaatokset

Siirtymassa tapahtuvat muutokset ja vahvuuksien yhteydet siirtymassa tapahtuviin muutok-
siin. Tulokset osoittivat, ettd alakoulusta ylakouluun siirtymén aikana myonteiset opettaja-
oppilassuhteet, vertaissuhteisiin liittyvat pelot ja akateemiset mindpystyvyysuskomukset
muuttuivat. Vertaissuhteisiin liittyvat pelot vahenivat, akateemiset mindpystyvyysusko-

mukset liséantyivat ja myonteiset suhteet opettajiin heikkenivat. Tulokset vertaissuhteisiin
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liittyvien pelkojen ja myonteisten opettaja-oppilassuhteiden kehityksesta olivat yhdenmu-
kaiset aiempien tutkimuksien kanssa (Ashton 2008; Bru ym. 2010; Eccles ym. 1993; Lan-
genkamp 2010; Rice ym. 2011; Zeedyk ym. 2003). Akateemisten miné&pystyvyysuskomus-
ten myonteinen kehitys oli puolestaan ristiriidassa aiemman tutkimuksen kanssa (Jacobs
ym. 2002; Pajares ym. 2007; Schunk & Pajares 2001).

Oppilaiden raportoimat huolet muuttuvat siirtymén aikana, mik& mahdollisesti se-
littd4 tdman tutkimuksen tuloksia vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen vahenemista. Alakou-
lussa yksi suurimmista huolenaiheista liittyy sosiaalisiin suhteisiin kuten pelkoon tulla kiu-
satuksi, kun taas ylakoulussa huolenaiheet liittyvat enemman kasvavan tyomaaran hallin-
taan. (Ashton 2008; Rice ym. 2011; Zeedyk ym. 2003.) Kasvavan tydomaaran hallintaan
liittyvat huolet puolestaan selittaisivat akateemisten mindpystyvyysuskomusten heikkene-
mista, silla yksildllinen vastuu ja tydmaara lisaantyvat ylakoulussa huomattavasti. Ylakou-
lussa muuttuvat myos opetuksen rakenne, palautteen tyyppi ja arviointikaytannot, jotka
ovat yhteydesséd akateemisten mindpystyvyysuskomusten heikkenemiseen (Pajares ym.
2007; Rice ym. 2011; Schunk & Pajares 2001; Schunk & Meece 2006). Aikaisempi havain-
to mindpystyvyysuskomusten heikkenemisesta oli kuitenkin ristiriidassa tdman tutkimuksen
tulosten kanssa. Toisaalta vertaissuhteilla on todettu olevan erityisen suuri merkitys mina-
pystyvyysuskomusten tukemisessa (Schunk & Meece 2006), josta voidaan paatella, etta
vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen véheneminen siirtymén aikana mahdollisesti tukee aka-
teemisten mindpystyvyysuskomusten myonteista kehitysta. Liséksi yldkoulussa korostuva
akateeminen tuki opettajilta voi lisatd luottamusta omiin kykyihin selviytyéd kasvavista aka-
teemisista vaatimuksista.

Myonteiset opettaja-oppilassuhteet heikkenivét siirtymén aikana, mika oli aikai-
sempien tutkimusten perusteella odotettavissa (Bru ym. 2010; Eccles ym. 1993; Langen-
kamp 2010). Ylékoulussa akateemista tukea korostetaan emotionaalista tukea enemman,
koska opetuksen p&apaino on akateemisten aineiden hallinnassa ja ylakoulussa vaadittavien
opiskelutaitojen opettamisen térkeyttd usein aliarvioidaan (Bru ym. 2010; Coffey 2013;
Eccles ym. 1993). Lisaksi aineenopettajat ovat usein ensisijaiselta koulutukseltaan aineensa
asiantuntijoita, joka selittdisi puolestaan sen, miksi akateeminen tuki korostuu ylédkoulussa

enemman. Emotionaalisen tuen puuttumisen on todettu heikentdvan opettaja-
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oppilassuhteita erityisesti siirtyman aikana, jolloin ympéristossé tapahtuu paljon muitakin
muutoksia (Bru ym. 2010; Eccles ym. 1993; Rice ym. 2011; Ryan ym. 2013).

Tulokset osoittivat myds sen, ettd vahvuudet tunne-eldman hallinnassa ja ihmis-
suhteissa olivat yhteydessa siirtyméssa tapahtuviin muutoksiin. Tunne-elaman hallinnan
vahvuudet olivat yhteydessd myoénteisten opettaja-oppilassuhteiden ja vertaissuhteisiin liit-
tyvien pelkojen muutokseen. Vahvuudet ihmissuhteissa ennustivat muutoksia ainoastaan
opettaja-oppilassuhteissa. Muiden vahvuuksien ja siirtymamuuttujien valilta ei [0ytynyt
yhdysvaikutusta. Taman tutkimuksen yhtena oletuksena oli, ettd vahvuudet olisivat tuke-
neet siirtyman aikana tapahtuvia muutoksia opettaja-oppilassuhteissa, vertaissuhteisiin liit-
tyvissé peloissa ja mindpystyvyysuskomuksissa. Liséksi oletettiin, ettd vahvojen ryhméssé
kehitys olisi ollut kahta muuta vahvuustasoa myonteisempi, koska esimerkiksi tunne-
elamén hallinnan taitojen ja ihmissuhdetaitojen on todettu olevan tarkedssa roolissa juuri
muuttuvissa sosiaalisissa ymparistoissa (Lappalainen ym. 2008; Holopainen ym. 2012).
Tulokset kuitenkin osoittivat, ettd vahvuudet eivat muuttaneet siirtymdassé tapahtuvien muu-
tosten kehityssuuntaa.

Ainoana suojaavana tekijana kuitenkin toimi tunne-eldman hallinnan vahvuus, jo-
ka oli yhteydessa pelkojen véahenemiseen. Eniten tunne-eldmén hallinnan vahvuutta koke-
vien ryhmassa pelot myos véhenivat eniten. Keskivahvojen ja vahiten vahvuutta kokevien
ryhmassa erot tasaantuivat seitseménnelld luokalla. Myos kaikissa muissa vahvuusryhmissa
oli tasoerot pienenivéat ylakouluun mennessa. On kuitenkin huomioitava, ettd tunne-eldman
hallinnan vahvuudet selittivat vain 1,3 % vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen muutoksesta
ja vertaissuhteisiin liittyvét pelot joka tapauksessa véhenivét siirtyman aikana. Pelkojen
vahenemista selittivat siis jotkin muutkin tekijat. Tulevaisuudessa oppilaiden siirtymaén
liittyvid huolenaiheita tulisikin tutkia monipuolisesmmin vahvuusnakékulmasta. Silloin olisi
mahdollista saada tarkempaa tietoa niista tekijoistd, jotka toimivat vertaissuhteisiin liittyvi-
en pelkojen vahenemisen taustalla.

Vahvuudet ihmissuhteissa ja tunne-eldmén hallinnassa eivét puolestaan toimineet
suojaavana tekijané opettaja-oppilassuhteiden muutoksessa. Toisaalta muutokset eivat vélt-
tamatta liity pelkastaan siirtymaan. Esimerkiksi myonteisten opettaja-oppilassuhteiden on
joka tapauksessa todettu heikkenevén tasaisesti koulupolun edetessé ja oppilaan siirtyessa

ylemmille luokille (Bru ym. 2010). Sen sijaan myonteiset opettaja-oppilassuhteet paranivat
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vain siind ryhmaéssa, jossa oppilaat olivat arvioineet vahiten vahvuutta ihmissuhdetaidoissa
ja tunne-eldman hallinnassa. Myonteinen kehitys oli tosin hyvin pient&, mutta siitd voidaan
paatell& vahaisenkin vahvuuden mahdollisesti toimivan joidenkin oppilaiden kohdalla siir-
tymaéssa tukevana tekijana.

On myds mahdollista, ettd vahvuudet ihmissuhteissa ja tunne-eldamén hallinnassa
eivat oppilaan ainoana ominaisuutena kykene muuttamaan opettaja-oppilassuhteiden kehi-
tyksen suuntaa. Soinnun ym. (2016) tutkimus osoittaakin, ettd kaikista k&yttdytymisen ja
tunne-eldmén hallintaa rakentavista vahvuuksista yhteenlaskettu kokonaisvahvuus (strenght
index) tukee myonteisten opettaja-oppilassuhteiden kehittymistd. Sama kehitys ei néakynyt
tassa tutkimuksessa yksittdisten vahvuuksien kohdalla. Yksittéiset vahvuudet eivét valtta-
matta toisistaan irrotettuna kykene toimimaan vastaavanlaisesti kehityksen suuntaa muutta-
vana tekijanéd. Vahvuuksien selitysosuudet siirtyméssa tapahtuvista muutoksista olivat muu-
tenkin erittdin vahaiset, joten monet muutkin tekijat selittdnevat siirtymassa tapahtuvia
muutoksia.

Myonteiset opettaja-oppilassuhteet voivat myos heikentya sen takia, koska ylem-
mill& luokilla vaatimukset tunne-eldmén hallinnan taitoja kohtaan kasvavat ja taitojen vaih-
telua ei enda siedeta yhta hyvin kuin nuorempien oppilaiden kohdalla (Bierman ym 2009).
Esimerkiksi yldkoulussa vaaditaan hyvid tunne-elamén hallinnan taitoja, vaikka niiden
opettamiseen ei kaytetd juuri aikaa (Campbell & Stauffenberg 2008; Farmer ym. 2013).
Alakoulun paremmat tunne-eldman hallinnat taidot eivat valttamatta enaa riita ylakoulussa
ja eivat siten tue myonteisten opettaja-oppilassuhteiden kehitystd. Ymparistdn erilaiset ja
lisddntyvat vaatimukset seka akateemisen tuen korostuminen yhdistettyné oppilaiden oppi-
mistaitojen aliarvioimiseen voi johtaa opettaja-oppilassuhteiden heikkenemiseen huolimatta
aiemmin vahvasta tunne-elaman hallinnan kokemuksesta (Coffey 2013; Vukman & Licardo
2010). Kuten tulokset osoittivat, vahvuudet tunne-eldmén hallinnassa eivat toimineetkaan
myonteisten opettaja-oppilassuhteiden tukemisessa.

Vahvuudet toimivat kuitenkin ryhmittelevana tekijana. Tulokset osittivat, ettd vah-
vuudet selittivat tasoeroja akateemisissa mindpystyvyysuskomuksissa, vertaissuhteisiin
liittyvissd peloissa ja myonteisissa opettaja-oppilassuhteissa. Ne oppilaat, jotka arvioivat
eniten vahvuuksia tunne-eldmén hallinnassa, ihmissuhteissa ja koulussa, kokivat myos va-

hemmaén pelkoja, suhteet opettajiin olivat myonteisemmat ja heilld oli myds eniten mina-
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pystyvyysuskomuksia. Vaikka vahvuudet eivat padasiassa olleet yhteydessa siirtymassa
tapahtuviin muutoksiin, nayttivat ne kuitenkin toimivan myonteisten kokemusten lisa&jina.
Kéyttdytymisen ja tunne-eldmén hallinnan vahvuuksien on todettu edistédvén vertaissuhtei-
den muodostamista, lisddvan opintoihin sitoutumista ja myonteisten opettaja-
oppilassuhteiden kehittymistd seka vahentavén riskikayttaytymista (Epstein 2000; Holopai-
nen ym. 2012; Jelicic ym. 2007; Lappalainen ym. 2008; Sointu ym. 2016; Shoshani & Slo-
ne 2013).

Toisaalta mitd vdhemman vahvuuksia oppilaalla oli, sitd véhemmaéan hanella oli
my0s akateemisia mindpystyvyysuskomuksia, enemman vertaissuhteisiin liittyvia pelkoja
ja vdhemman myonteiset suhteet opettajiin. Kuten vahvuuksien kaantdpuolena on todettu,
on kayttaytymisen ja tunne-eldmén hallinnan ongelmilla monia kielteisia seurauksia. Vaik-
ka tassa ei ole kyse suoraan ongelmista, vaan jonkin vahvuuden véhaisesta maarésta, voi-
daan se tulkinnan kannalta liittda tasoeroihin. Sisdanpain suuntautunut ongelmakayttayty-
minen, johon tunne-eldman hallinta liittyy, on yhteydessa kielteisiin sosiaalisiin ja akatee-
misiin seurauksiin koulussa ja mydhemmin eldméssé (Karakus ym. 2012; Landrum 2011).
Ulospdin suuntautuva ongelmakayttaytyminen, johon ihmissuhdetaidot liittyvét, on puoles-
taan osoitettu aiheuttavan ongelmia kotona, koulussa ja vertaisten kanssa ja ne ovat muun
muassa negatiivisesti yhteydessa sosiaalisiin taitoihin (Landrum 2011; Wagner ym. 2005;
Klassen and Chiu 2010). Liséksi koulussa heikosti menestyvét oppilaat kokevat sosiaaliset
suhteet opettajiin heikompana (Langenkamp 2010). Kokemukset omista vahvuuksista ovat
siis tarkedssa roolissa erityisesti koulussa, koska oppilaiden vahvuuksia tukemalla on mah-
dollista lisatda myonteisia kokemuksia, minapystyvyysuskomuksia ja edistéa sielld viihty-
mistd minimoiden siten riskid esimerkiksi kielteisen minédkuvan kehittymiseen ja alisuoriu-
tumiseen (Bagdi & Vagga 2005; Bandura 1997; Bierman ym. 2009; Pajares ym. 2007).

Sukupuolen merkitys siirtyméassa ja sukupuolten valiset erot. Toinen ja kolmas tut-
kimuskysymys liittyivat sukupuolten valisiin eroihin. Ensin selvitettiin sit4, onko sukupuoli
yhteydessé siirtymassa tapahtuviin muutoksiin tai tasoeroihin. Toiseksi tarkasteltiin sita,
ovatko sukupuoli ja vahvuudet yhdesséd tarkasteltuna yhteydessa siirtymdssa tapahtuviin
muutoksiin.

Tulokset osoittivat, ettd sukupuoli ei ollut yhteydessa siirtyméssa tapahtuviin muu-

toksiin. Tyttdjen ja poikien valilta 16ytyi kuitenkin tasoerot mindpystyvyyden, opettaja-
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oppilassuhteiden ja pelkojen suhteen. Tyt6ill& oli poikia enemman vertaissuhteisiin liittyvia
pelkoja ja enemman akateemisia minapystyvyysuskomuksia. Aiemmissa tutkimuksissa on
todettu, ettd sukupuolierot mindpystyvyysuskomusten suhteen ovat enemman ainekohtaisia
kuin yleisia (Jacobs ym. 2002; Schunk & Pajares 2001) tai tulokset ovat olleet muuten risti-
riitaisia sen suhteen, onko minédpystyvyysuskomuksissa ylipaataan eroa sukupuolten valilla.
Lis&ksi tytot kokivat suhteet opettajiin mydnteisempané kuin pojat.

Tyttdjen myodnteisemmat opettaja-oppilassuhteet tukivat aiempia tutkimustuloksia,
silla tyttdjen ja opettajien vélisen suhteen laadun on todettu olevan myonteisempi verrattu-
na poikiin (Davis 2003; Hughes ym. 2001). Tytt6jen ja poikien kéyttdytymisessa on todettu
olevan erilaisia piirteitd, jotka ovat yhteydessa opettaja-oppilassuhteen laatuun. Pojilla on
havaittu olevan enemmaén ulospdin suuntautuvaa kayttaytymisté ja kayttdytymisen ongel-
mia verrattuna tyttdihin. Ulospéin suuntautuvat kdyttaytymisen ongelmat héiritsevét usein
muiden oppimista aiheuttaen stressia opettajille. (Jelicic ym. 2007; Kauffman & Landrum
2013; Klassen and Chiu 2010; Landrum 2011; Schaeffer ym. 2006; Van Roy ym. 2006;
Vukman & Licardo 2010; Wagner ym. 2005.) Oppilaat, joilla on ulospéin suuntautuvia
kayttdytymisen ongelmia, joutuvat todennakdisesti useammin ristiriitatilanteisiin opettajien
kanssa. Liséksi opettajien on todettu antavan vdhemmén myonteistd huomiota niille oppi-
laille, joilla on k&yttdytymisen haasteita (Bradley ym. 2008; Hughes ym. 2001). Se vaikeut-
taa opetukseen osallistumista ja oppimista (Bradley ym. 2008).

Tytoilla oli myds poikia enemmaén vertaissuhteisiin liittyvia pelkoja. Tyttéjen on
todettu olevan haavoittuvampia siirtyméssa tapahtuville muutoksille ja erityisesti vertais-
suhteiden on todettu olevan tytoille tarkedssa roolissa. Alakoulussa sosiaalinen jarjestelméa
on pysyvampi luokkamuotoisen opetuksen ja pienempien oppilasméérien vuoksi, jolloin
ylakouluun siirtyminen joko mahdollistaa samojen ystavyyssuhteiden sailymisen tai vaih-
toehtoisesti uusien muodostamisen. Lisaksi tyttdjen sosiaaliset suhteet ovat yleensé poikien
sosiaalisia suhteita monimutkaisemmat. Se johtaa tytt0jen kohdalla helposti ryhmasta pois-
sulkemiseen tai ulkopuolelle jddmiseen. Pojat puolestaan nédyttavat arvostavan enemman
aikaisempien vertaissuhteiden yllapitamista. (Pratt & George 2005.)

Sukupuoli ja vahvuudet eivét olleet yhteydessa siirtymassé tapahtuviin muutoksiin
ihmissuhdevahvuuksia lukuun ottamatta. Yhdess& sukupuoli ja vahvuudet ihmissuhteissa

ennustivat akateemisten mindpystyvyysuskomusten myonteisté kehitystd. Tyt6illa ja pojilla
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mindpystyvyysuskomusten kehitys oli myonteista seké véhiten vahvojen etté keskivahvojen
ryhmassd, mutta vahvojen ryhmassa tyttojen ja poikien kehityssuunnat erosivat toisistaan.
Vahvojen tyttéjen mindpystyvyyden kehityssuunta oli looginen, silla mindpystyvyysusko-
mukset lisdéntyivat siirtyman aikana, kun taas vahvojen poikien minapystyvyysuskomukset
heikkenivat. Havainto poikien mindpystyvyysuskomusten kehityssuunnasta oli selkeésti
ristiriidassa sekd tamén tutkimuksen tuloksien ettd muiden tutkimusten kanssa, vaikka poi-
kien mindpystyvyysuskomusten on todettu heikkenevén koulupolun edetessd enemman
verrattuna tyttoihin (Jacobs ym. 2002; Schunk & Pajares 2001). On myd6s havaittu, etta
pojilla on myodnteisestd kehityksesta huolimatta enemman riskikéyttaytymista (Jelicic ym.
2007). Yleensa kuitenkin sosiaalisesti taitavien oppilaiden akateemista patevyytta arvioi-
daan myonteisemmin ja heikkojen sosiaalisten taitojen on todettu olevan yhteydessa hei-
kompaan akateemiseen suoriutumiseen (Algozzine ym. 2011). Koulussa heikosti menesty-
minen ja oppimisvaikeudet ovat puolestaan yhteydessd heikompiin mindpystyvyysusko-
muksiin (Schunk & Pajares 2001; Schunk & Meece 2006).

Tulokset osoittivat selkedn eron tyttdjen ja poikien vertaissuhteiden laadusta. Vertais-
suhteilla on erityinen merkitys minapystyvyysuskomusten kehityksessa ja muutokset ver-
taissuhteissa voivat vaikuttaa heikentévasti minapystyvyysuskomuksiin (Schunk & Meece
2006). Téassa tutkimuksessa kuitenkin havaittiin, ettd siirtyman aikana minépystyvyysus-
komukset lisdantyivét ja vertaissuhteisiin liittyvét pelot vahenivat. Myonteiset vertaissuh-
teet helpottavat uusiin tilanteisiin sopeutumista kuten siirtymista kouluasteelta toiselle ja
vertaistuki vahvistaa oppilaiden uskoa omiin kykyihin (Lappalainen ym. 2008; Pratt &
George 2005).

Tiettyyn ryhmé&an samaistuminen ja ryhmaan kuuluminen yhdenmukaistaa jaseniaan,
jonka vuoksi ryhmaan kuulumiseen liittyy aina myods samankaltaisuuden paine, mallioppi-
minen ja keskinainen vahvistaminen. Ryhmaéan kuulumisen kautta vahvistetaan sukupuoli-
roolin mukaista kayttaytymistd, joka osaltaan selittdd sukupuolten valisia eroja. Tyttjen
keskindinen vertaistuki vahvistaa akateemista osaamista, kun taas pojilla vertaistuki ei valt-
tdmatta lisadd akateemisia minapystyvyysuskomuksia. Merkityksellistd on myds vertaissuh-
teiden laatu ja se, keté vertaiset ovat. Kaikki vertaissuhteet eivat nimittdin tue nuoren kehi-
tystd. (Salmivalli 2005.) Vahvuus toimia ihmissuhteissa voidaan tarkemmin mééritelld hy-

viksi sosiaalisiksi taidoiksi seka kyvyksi luoda ja yllapitad myonteisia vertaissuhteita (Ho-
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lopainen ym. 2012). Vaikka nuori itse kokisi ihmissuhdetaitonsa riittaviksi ja arvioisi ver-
taissuhteensa myonteiseksi, ei se valttamatta tarkoita akateemisen osaamisen arvostamista
tai akateemista tukea (Salmivalli 2005).

Poikien huomion keskittyminen vertaissuhteisiin ja niiden yllapitdmiseen
voi nékya tunneilla opettajaa héiritsevana toimintana. Poikien huomio voi siis kiinnittya
enemman kavereihin, jolloin koulussa osallistuminen ja siellda menestyminen jaavat toissi-
jaisiksi tavoitteiksi. Poikien kayttdytymisen on todettu olevan myds enemmaéan ulospéin
suuntautuvaa verrattuna tyttéihin (Kauffman & Landrum 2013; Landrum 2011; Wagner
ym. 2005). Opetusta hdiritseva toiminta tulkitaan kielteisesti, jolloin opettajan reaktio on
todennékdisesti myos kielteinen. Vahvuudet ihmissuhteissa voivatkin toimia poikien koh-
dalla siten pdinvastoin, ettd ne voivat johtaa heikomman opettaja-oppilassuhteen laadun
kautta heikompiin uskomuksiin omista kyvyista suoriutua koulussa. Tatd yhteytta pitaisi
tosin tutkia jatkossa tarkemmin.

Sosiaalinen ympérist0 tulisikin jérjestaa siten, ettd se tukisi myonteista vuorovai-
kutusta (Kauffman & Landrum 2013; Lerner ym. 2012). Siirtymassa tapahtuvat muutokset
ovat kaikille oppilaille merkittavia, jonka vuoksi nuorten vahvuuksien tunnistaminen suh-
teessa ympaériston voimavaroihin on tarkeaa (Lerner ym. 2012). Ymparistd antaa merkityk-
sen nuorten taidoille, ja tunnistamalla jokaisen nuorten vahvuuksia edistetddn myonteista
kehitystd minimoiden samalla riski- ja ongelmakayttaytymista (Bowers ym. 2010; Jelicic
ym. 2007; Lerner 2005; Lerner ym. 2012). Koska ympériston merkitys korostuu vahvuuk-
sien merkityskellistamisessa, ei pelkkd oma arvio vahvuuksista valttamétta riita tukemaan
oppilasta siirtymassa. Tulisi siis miettid, miten oppimisen taitoja voisi kehittdd suhteessa
kasvaviin akateemisiin odotuksiin ja tydméaraan. Myos nuoruuden sosiaaliset tavoitteet ja
niitd edistavat sosiaaliset taidot ovat tarkeitd. Lisaksi tulisi panostaa kouluympariston sel-
keyteen ja ennustettavuuteen mydnteisen kayttaytymisen ja vuorovaikutuksen tukemiseksi.
(Cauley & Jovanovich 2006.)

Né&kokulman ei siis tule painottua vain siihen, onko nuori valmis kohtaamaan siir-
tymdan. On myos pohdittava sitd, miten koulu on valmis kohtaamaan siirtyman. Tassa tut-
kimuksessa havaittiin, ettd pelkat yksilon vahvuudet eivéat yksin riitd tukemaan kouluasteel-
ta toiselle siirtymista. Sen vuoksi onnistuneen siirtymavaiheen tukemiseksi tulisi kiinnittaa

huomiota oppilaiden tarpeiden ja valmiuksien lisdksi koulun valmiuteen ottaa siirtyman
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merkittdvyys paremmin huomioon seka oppilaiden ettd oman toimintansa kannalta (Ander-
son ym. 2000; Cauley & Jovanovich 2006; Coffey 2013). Kaytanngssa se voisi tarkoittaa
sitd, etta jo alakoulussa opeteltaisiin yleisid elamanhallinnantaitoja kuten stressin kasittelya
ja rakentavia selviytymiskeinoja. Esimerkiksi itsearvioinnin, omien vahvuuksien ja taitojen
pohtiminen antaisivat oppilaalle kdytannon tydkaluja siirtymaan liittyvien haasteiden kasit-
telemiseen, koska oppilaat tarvitsevat omiin taitoihinsa perustuvia strategioita (Bru ym.
2010; Epstein 2000; Pietarinen ym. 2010). Oppilaat myos itse viittaavat omien henkilokoh-
taisten taitojensa huomioimisen tarkeyteen (Zeedyk ym. 2003). Tietoisuutta tulisikin liséta
erityisesti horisontaalisen siirtyman haasteista, mika auttaisi vastaamaan juuri oppilaiden
kokemiin tarpeisiin (Pietarinen ym. 2010; Zeedyk ym. 2003). Kun opettajat ovat tietoisia
siirtymaéan liittyvistd haasteista ja kehitysmahdollisuuksista seka vahvuuksiin perustuvan
arvioinnin ja kaytantojen tarkeydestd, on heiddn myods helpompi ottaa oppilaiden tarpeet

huomioon.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitukset

Vahvuuksia ja muutoksia siirtyméssé mitattiin oppilaiden omasta nédkokulmasta. Vaikka
oppilaiden itse raportoimat kokemukset soveltuvat vanhemmille oppilaille ja niiden avulla
saadaan tietoa oppilaiden siséisista kokemuksista kaikista parhaiten, liittyy itsearviointeihin
aina omat haasteensa. Ensinndkin alakoulu-ylakoulu-siirtymavaiheen kehityksen tasossa on
viel& paljon eroja yksildiden ja sukupuolten vélilla, joka voi liittyd kykyyn arvioida kyse-
lyssa kysyttyja asioita. Lisdksi ihmisilla on taipumus pyrkia tekem&én suotuisa vaikutus
muihin ihmisiin, jolloin validiteettiongelmat ovat mahdollisia kuten positiivisesti vinot vas-
taukset. Vastaajilla voi myds olla vaaristyneita késityksia omasta sosiaalisesta parjaamises-
t4. Monitahoarviointi saataisiin monipuolisempi nakdkulma samaan asiaan ja myods ympa-
riston merkitys paremmin esille.

Tama tutkimus toteutettiin pitkittaistutkimuksena. Siirtymdssé tapahtuvia muutok-
sia mitattiin kahdessa aikapisteessa: kuudennen luokan ja seitsemannen luokan kevaalla.

Pitkittaistutkimuksen etuna on saada tietoa muutoksista, joita ajan kuluessa tapahtuu. On
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kuitenkin huomioitava, ettd kahden aikapisteen pitkittaistutkimus ei anna kokonaisvaltaista
kéasitystd muutoksesta tai siihen vaikuttavista tekijoista. Useammalla aikapisteelld olisi saa-
tu hienojakoisempaa tietoa tutkittujen ilmididen kehityksesté tarkasteluajanjakson aikana.
Kuten Brun ym. (2010) tutkimus osoittaa, muutokset voivat alkaa jo ennen siirtymavaihet-
ta.

Tuloksien luotettavuutta ja kaytannollisyyttd tarkastellessa on my6s huomioitava
vahvuuksien ja vahvuustasojen luokittelun perusteet. Luokittelu vahvuusryhmiin ja tasoihin
ei perustunut standardoituun kriteeriin vaan tutkijan tekemaén tilastolliseen luokitteluun,
joka on otettava huomioon tuloksia arvioitaessa. Vahvuudet on irrotettu alkuperaisesta mit-
taristosta yksittaisiksi muuttujiksi, vaikka ne ovat késitteind jonkin verran paallekkaisia ja
rakentavat yhdessa kayttdytymisen ja tunne-elaman hallinnan taitoja. Kaytdnnossa lapset ja
nuoret tulisi néhda kokonaisvaltaisesti ja tukea heidan kokonaisvaltaista kehitystadn, koska
nuorten kehitykseen kuuluu periman, biologian sekd emotionaalisten ja sosiaalisten suhtei-
den vélinen vuorovaikutus laajemmassa sosioekologisessa ympéristossd (Waters ym.
2012). Arjen kaytannoissa jaottelu ei ole siis taysin luonteva, vaikka menettelytapa antaakin
lisatietoa yksittdisten vahvuuksien merkityksesta siirtymassa. Tulokset ovat kuitenkin osit-
tain yhtenevaiset aiemman tutkimuksen kanssa, joten vahvuuksien tasojaottelun voidaan
olettaa olleen tarkoituksenmukainen ja luotettava.

Liséksi tdman tutkimuksen tuloksia ei voi varauksetta yleistda kansalliselle tasolle,
silla aineiston yhtenaiskoulujen méaéara ei ollut tiedossa. Vaikka Suomessa siirtymavaiheen
tukemiseksi on kehitetty yhtenéiskouluperiaate, eivat kaikki koulut toimi yhtenaiskouluina.
Ratkaisut ovat edelleen koulukohtaisia ja kaytdnnot vaihtelevat alueittain. Siksi jatkossa
tulisi tutkia erityyppisten ja eri alueiden koulujen siirtymévaiheen sujumista vahvuusnako-
kulmasta ja ottaa huomioon koulujen kaytantdjen merkitys. Tulokset antavat joka tapauk-
sessa tietoa yksittaisten vahvuuksien merkityksesta ja tuovat esille ympariston tuen merki-

tyksen siirtymévaiheen tukemisessa.
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8.3 Jatkotutkimustarpeet

Siirtymavaihe on oppilaille sek& mahdollisuus ettd haaste (Pietarinen ym. 2010). Sama ha-
vainto nékyi myos tassé tutkimuksessa. Jotta nuorten onnistumisen mahdollisuuksia voitai-
siin lisatd haastavissa muuttuvissa ymparistoissa, tulisi jatkossa tunnistaa tarkemmin nuor-
ten vahvuuksia suhteessa ympariston voimavaroihin pidemmallé aikavalilla. Silloin voitai-
siin paremmin saada tietoa siitd, mitka tekijat lisadvat myonteista kehitysta ja mitkd mini-
moivat Kielteisia kehityskulkuja. Lisdksi esi- ja alakouluikdisten vahvuuksien tutkiminen
lisdisi tietoa vahvuuksien pysyvyydesta ja siitd, miten ja milloin ne ilmenevat. Tarkemman
tiedon saaminen nuorten vahvuuksista ja ympériston mahdollisuuksista tukea nuorten vah-
vuuksia mahdollistaisi esimerkiksi tutkimustietoon perustuvien tehokkaiden interventioiden
suunnittelemisen, joita tarvitaan erityisesti ylakouluun.

Erityisen tarked huomio tassa tutkimuksessa oli opettaja-oppilassuhteiden heikkene-
minen ja poikien mindpystyvyysuskomusten vaheneminen vahvuuksista huolimatta. Jatkos-
sa olisi siis tdrked tutkia tarkemmin sukupuolten valisid eroja ja sitd, mist4 erot mahdolli-
sesti johtuvat. Huomion tulisi tulevaisuudessakin keskittya myonteisiin tukemisen keinoi-

hin vahvuusnakdkulmasta.
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