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ABSTRACT

Manninen Seija

School satisfaction and related factors in comprehensive school and upper secondary level
studies
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(Jyvaskyld Studies in Education, Psychology and Social Research

ISSN 0075-4625; 612)

ISBN 978-951-39-7428-2 (print)

ISBN 978-951-39-7429-9 (pdf)

The aim of this study was to research how satisfied the comprehensive school eighth
graders (N=491) and upper secondary level students (N=200) were with school and which
different factors influenced school satisfaction. It was also examined how these students
engaged with school. Data was collected with surveys in two phases. The first survey was
carried out in spring 2008 when the sample group members were in the eighth grade, and
the second survey was carried out in years 2011 and 2012 when the sample group members
were in their upper secondary level studies. Majority (85,4 %) of the eighth graders in
comprehensive school had high level of school satisfaction. Girls had higher school
satisfaction than boys, but the differences between boys and girls narrowed in upper
secondary level. Reported student-teacher relationship had strong impact both to school
satisfaction and school engagement. Those students who performed highly in school were
the most satisfied with school. The lowest school satisfaction was reported among those
who performed the weakest and participated in part-time special education. In the upper
secondary level 90,5 % reported high school satisfaction. Especially the student-teacher
relationship improved, in the eighth grade three quarters evaluated the student-teacher
relationship as good, but in the upper secondary level nine out of ten evaluated the
relationship as good. The reported student-teacher relationship and school satisfaction of
boys increased and their burnout decreased in the upper secondary level. On the other
hand the girls trust in their success decreased in the upper secondary level. School
engagement was also studied in the upper secondary level. General upper secondary
school students were more strongly engaged to school than vocational students. Social
competence explained most strongly the student-teacher relationship and it was also
connected to emotional school engagement. Support of peers and family was also
connected to school engagement. The higher the student's school satisfaction was and the
less burnout was reported in the upper secondary level, the better the school engagement
was. Role of the self-esteem was significant, as the higher self-esteem in the eighth grade
was connected to higher school satisfaction and school engagement in the upper secondary
level. Socio-emotional competence explained significantly school satisfaction and
engagement, which can be considered the most remarkable finding of this study. Strong
level of socio-emotional competence predicted higher school satisfaction and engagement
in the upper secondary level, but medium or low level of socio-emotional competence
predicted lower school satisfaction and engagement in the upper secondary level. The
strengthening of children's emotional and interaction skills through developing socio-
emotional competence should be started early, as school satisfaction and dissatisfaction
seem to be quite permanent as early as on the eighth grade and in the upper secondary
level.

Keywords: school satisfaction, school engagement, socio-emotional competence
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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittds, miten peruskoulun
kahdeksasluokkalaiset (N=491) ja toisen asteen opiskelijat (N=200) viihtyivat
opinnoissaan ja mitka eri tekijdt siihen vaikuttivat. Aineisto koottiin kyselylomakkeilla
kahdessa vaiheessa. Alkumittaus tehtiin kevaalld 2008, jolloin tutkittavat olivat 8.
luokalla ja uusintamittaus v. 2011-2012, jolloin he opiskelivat toista vuotta toisen
asteen oppilaitoksissa. Tutkittavista 106 osallistui molempiin mittauksiin. Suurin osa
(85,4 %) peruskoulun kahdeksasluokkalaisista viihtyi koulussa hyvin. Tytot viihtyivat
koulussa paremmin kuin pojat, mutta toisella asteella tyttdjen ja poikien véliset erot
kapenivat. Opettajasuhteen laadun kokemus oli vahvassa yhteydessd sekd
kouluviihtyvyyteen ettd kouluun kiinnittymiseen. Koulussa hyvin menestyneet
viihtyivdt parhaiten ja huonoimmin viihtyivit koulumenestykseltdan heikommat ja
osa-aikaiseen erityisopetukseen osallistuneet. Toisella asteella 90,5 % ilmoitti
viihtyvansd hyvin. Varsinkin suhde opettajiin parani siten, ettd kun 8. luokalla sen
arvioi hyvéksi kolme neljisosaa, niin vastaavasti toisella asteella yhdeksdn
kymmenestd koki suhteen hyvéksi. Toisella asteella etenkin poikien suhde opettajiin ja
kouluviihtyvyys paranivat ja heiddn uupumuksensa viheni. Sen sijaan tyttéjen usko
menestymismahdollisuuksiinsa véheni toisella asteella. Toisella asteella tutkittiin
kouluviihtyvyyden lisdéksi my6s kouluun kiinnittymistd. Lukiolaiset olivat
ammattikoululaisia vahvemmin kiinnittyneitd kouluun. Sosiaalinen kompetenssi selitti
voimakkaimmin suhdetta opettajaan ja se oli yhteydessi myos emotionaaliseen
kouluun kiinnittymiseen. Myos vertaisten ja kodin tuella oli yhteys emotionaaliseen
kiinnittymiseen. Mitd paremmin opiskelija viihtyi toisella asteella, sitd vahvemmin hian
my0s kiinnittyi kouluun, ja mitd vahemman uupunut opiskelija oli toisella asteella, sitd
parempaa oli kouluun Kkiinnittyminen. Itsetunnon merkitys oli suuri, silld
kahdeksannella luokalla koettu itsetunto selitti parempaa kouluviihtyvyyttd ja
kouluun kiinnittymistd toisella asteella. Sosioemotionaalinen kompetenssi selitti
merkitsevasti kouluviihtyvyyttd ja kouluun kiinnittymistd, mitd voidaan pitdd taméan
tutkimuksen tdrkeimpanéd tuloksena. Vahva sosioemotionaalinen kompetenssi ennusti
kouluviihtyvyyden ja kouluun kiinnittymisen lisddntymistd toisella asteella, kun taas
keskinkertaisen tai alhaisen sosioemotionaalisen kompetenssin omaavilla nuorilla
kouluviihtyvyys ja kouluun kiinnittyminen laskivat toisella asteella. Lasten tunne- ja
vuorovaikutustaitojen vahvistaminen sosioemotionaalista kompetenssia kehittamalld
tulisi aloittaa jo varhain, silld kouluviihtyvyys ja -vithtymattomyys olivat 8. luokalla ja
toisella asteella kehittyneet jo varsin pysyviksi ominaisuuksiksi.

Avainsanat:  kouluviihtyvyys, kouluun kiinnittyminen, sosioemotionaalinen
kompetenssi



ESIPUHE

Tyovuosieni aikana minulla on ollut mahdollisuus toimia erilaissa tydtehtavissa
opetuksen ja koulutuksen kentélld. Olen toiminut luokanopettajana, erityisluo-
kanopettajana, rehtorina sekd sekd suurimman osan tyourastani erilaisissa ope-
tus- ja sivistystoimen johtamiseen ja kehittdmiseen liittyvisséd tehtdvissd. Olen
aina ihaillut sitd oppilaiden iloa ja innostusta, joka on usein nikynyt heidan
silmissddn ja olemuksessaan erityisesti ensimmadiselle luokalle tultaessa. Samal-
la olen joutunut pohtimaan, mihin tuo into monesti hiipuu, kun edetddn ylem-
mille luokille. Eiko sitd vaan voi ndyttdd vai onko niin, ettd kouluviihtyvyys
katoaa osalta nuoriltamme, kun edetddn ylemmille luokille? Miten kouluviihty-
vyyttd voitaisiin ylldpitdd ja edistdd? Naistd pohdinnoista ldhti tutkimukseni
liikkeelle.

Tutkimustyoni on ollut haastava ja opettavainen matka, joka alkoi oikeas-
taan jo vuonna 2008, jolloin Jyvaskylan yliopiston johdolla tehtiin kouluviihty-
vyyteen liittyvdd kartoitusta kahdessa itdsuomalaisessa kaupungissa. Sain
mychemmin liittyd mukaan tdhdn tutkimusjoukkoon. Dosentti Matti Kuorelah-
ti innosti minua jatkamaan tétad tyotd eteenpdin. Koen olevani todella etuoikeu-
tettu, kun sain lihiohjaajakseni nimenomaan Matti Kuorelahden, jonka rohkai-
su, karsivillisyys ja kannustus ovat kantaneet minua tutkimustyossani vuosien
ajan eri vaiheissa. Suurkiitos Sinulle, Matti. Kiitos myos KT Markku Leskiselle,
joka toimi toisena ohjaajana tyoni alkuvaiheessa sek&d ohjaajalleni professori
Hannu Savolaiselle, joka toimii vditostilaisuudessani kustoksena. Kiitin myos
vditoskirjani esitarkastajia professori Joel Kiviraumaa ja dosentti Kristiina Lap-
palaista, joka toimii myos véitostilaisuudessani vastavdittdjind. Kunnioitan tei-
ddn ammattitaitoista ja huolellista tyotdnne. Teiddn rakentava palautteenne
auttoi minua kiteyttdmddn ja syventdmddn tutkimustani. KT Tuomo Virtasta
kiitan erittdin rakentavista tutkimukseni sisdltoon ja menetelmiin liittyvista
keskusteluista, jotka kantoivat tyotiani eteenpdin. Menetelmallistd tutkimustu-
kea sain my6s KM Johanna ja KTM Vili Leinolta, josta heille limmin kiitos. Li-
sdksi haluan kiittdd Jyvaskyldn yliopiston kasvatustieteellistd tiedekuntaa seka
Eteld-Savon kulttuurirahastoa saamastani taloudellisesta tuesta tutkimustyotani
varten. Tyonantajaani Mikkelin kaupunkia haluan kiittdd myonteisestd suhtau-
tumisesta opintovapaani jarjestymiseen. On ollut myos tyoni kannalta erittdin
antoisaa saada olla alan tuoreimman tutkimuksen darella.

Kiitos niille opettajille ja rehtoreille, jotka antoivat mahdollisuuden kerata
tutkimusaineistoa kouluistaan. Erityiskiitos kuuluu kaikille tutkimukseen osal-
listuneille oppilaille ja opiskelijoille vanhempineen. Eri ty6tehtdvissani minulla
on ollut mahdollisuus tutustua moniin opetus- ja kasvatusalan ammattilaisiin ja
tehdd yhteistyotd heidédn kanssaan. Kunnioitan sitd vaativaa ja tdrkedd tyotd,
jota he tekevit pdivittdin oppilaiden ja opiskelijoiden kouluviihtyvyyden ja hy-
vinvoinnin eteen.

Haluan kiittdd my0s rakkaita ystédvidni, jotka ovat aina vain jaksaneet kul-
kea rinnallani nédiden tutkimusvuosienkin aikana. Teiddn kanssanne on ollut
vililld mahdollisuus irtautua tydstd, vaihtaa vapaalle sekd saada aivan uusia



ajatuksia ja kokemuksia. Syva kiitokseni turvallisesta kodista ja kasvatustyosta
kuuluu rakkaille vanhemmilleni Helvi ja Antti Kinnuselle, jotka molemmat
menehtyivit vakavaan sairauteen tutkimusprosessin aikana. Iloa ja jatkuvuutta
eldmddn on kuitenkin tuonut ensimmdinen lapsenlapsemme Roni, joka syntyi
esikoisellemme Eveliinalle ja hdnen puolisolleen Teemulle isdni viimeisen elin-
vuoden aikana. Olen kiitollinen my®s siitd, ettd rakkaat veljeni Ilpo ja Juha Kin-
nunen perheineen ovat eldneet rinnallamme eldmén eri vaiheissa. Suurin kiitos
kaikesta kuuluu rakkaalle omalle perheelleni, puolisolleni Karille ja kolmelle
tyttdarellemme Eveliinalle, Johannalle ja Annastiinalle, joille haluan taman vai-
toskirjatyoni omistaa kannustuksena elinikédiseen oppimiseen.

Mikkelissd huhtikuussa 2018

Seija Manninen
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1 JOHDANTO

Koulutuksen rooli on keskeinen sekd yksilon ettd yhteiskunnan hyvinvoinnin
rakentamisessa. Osaaminen on edelleen Suomen tdrkein pddoma globaalissa
toimintaympéristossd. On laajasti tunnustettu, ettd oppilaan perusopetuksella ja
sen jdlkeiselld opiskelulla on tdrked merkitys sekd oppilaalle itselleen ettd myos
laajemmin koko yhteiskunnalle. Tdam&d mahdollistetaan nykyisin myos koulu-
tus- ja nuorisotakuuna poliittisin pddtoksin. Silti osalle oppilaista opintojen jat-
kaminen on syystd tai toisesta vaikeaa. Noin 5 prosenttia suomalaisista 15-29 -
vuotiaista on suorittanut vain peruskouluopinnot eivitkd ole hakeutuneet tai
péésseet jatko-opintoihin tai ovat tyottomind (Myrskyld 2012). Virtasen (2016)
mukaan yldkouluissamme on noin 5 % oppilaita, joiden sitoutuminen kouluun
on heikkoa ja koulu-uupumus on korkea. Negatiivisten kehityskulkujen syit4 ja
kaannekohtia on tutkittu erityisesti sujuvien koulu- ja tyoeldmaésiirtymien kan-
nalta (Vasalampi, Salmela-Aro & Nurmi 2009). On tarkedd selvittdad, mitka teki-
jdt saavat oppilaat viihtymdan koulussa siind mdadrin, ettd he padittavit jatkaa
opintojaan toiselle asteelle ja omaksuvat aikanaan elinikdisen oppimisen ideo-
logian.

Koululla on kasvatusvastuun ohella myos yhteiskunnallinen tehtdva. Se
on kulloisenkin yhteiskunnan luomus ja sen kdytdnnot heijastavat tulevaa ja
toivottua kehitystd (Opetusministerio 2005, 22). Koulussa viihtyminen vaikuttaa
mychempaddn eldmissd selviytymiseen ja eldménlaatuun (Danielsen, Samdal,
Hetland & Wold 2009; Gilman, Huebner & Laughlin 2000; Suldo, Riley & Shaf-
fer 2006), joten tutkimuskohteena se on tiarked puhumattakaan sen edistdmises-
td kdaytannon koulutyossa.

OECD-maiden koulutuksen vertailututkimusten (PISA 2000, 2003, 2006,
2009, 2012, 2015) perusteella suomalaiset peruskoululaiset ovat olleet maailman
parhaiden joukossa lukutaidon, luonnontieteiden ja matematiikan osaamisessa.
Suomen menestyksen taustalla on muun muassa se, ettd testeissd pérjasivét
muita maita paremmin nimenomaan heikoimmat oppilaat. Viimeisimmaéssa
PISA-tutkimuksessa (2015) suomalaisten nuorten oppimistulosten lievd heiken-
tyminen johtui suurelta osin heikommin suoriutuvien oppilaiden osuuden kas-
vusta (OKM 2015:41). Taustalla ndhd&ddn koulun ja oppimisen merkitykselli-
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syyden pieneneminen (OKM 2015: 6; OKM 2015: 8). Suomalaisnuoret ovat kui-
tenkin yleensd tyytyvdisid elamaénsa eika heitd suoriutumispaineet juuri ahdis-
ta (Valijarvi 2017).

Kansainvilisesti suomalaiset koululaiset eivit ole kouluviihtyvyyden osal-
ta olleet vertailujen karkipaikoilla (Currie ym. 2012; Haapasalo, Vilimaa &
Kannas 2012; Kamppi, Vilimaa, Ojala, Tynjdld, Haapasalo, Villberg & Kannas
2012; Samdal, Nutbeam, Wold & Kannas 1998). Toisaalta tutkimusten tulokset
ovat ristiriitaisia (Ruoho, Koskela & Pihlainen-Bednarik 2006, 92-132), silld kou-
luviihtyvyyden késitteen sisdlto ja tutkimusasetelma vaihtelevat tutkimuksesta
toiseen. Oppilaiden tunteet ja kokemukset eivat ole merkityksettomis, silld kou-
lussa oppiminen ja innostus tai vastaavasti ahdistus ja pitkédstys voivat suunna-
ta ratkaisevasti nuorten opiskeluhaluja jatkossa ldpi elimén (Linnakyld 1996;
Linnakyld & Malin 1997). Ei siis ole samantekevid, miten koulussa viihdytddn ja
millaisia kokemuksia sielld saadaan oppimisesta, omasta itsestd, suhteesta toi-
siin ja tyon tekemisestd. Kulttuuriset tekijédt voivat olla yhteydessa viihtyvyys-
arviointiin. Voi olla, ettd suomalaiset nuoret ilmaisevat arvionsa kouluoloistaan
muiden maiden nuoria kielteisemmin tai kriittisemmin. Haapasalon, Valimaan
ja Kannaksen (2010) mukaan mahdollisia kulttuurisidonnaisia selityksid suoma-
laisten oppilaiden negatiivisille koulukokemusten arvioinneille voivat olla en-
sinndkin suomalaiselle kulttuurille ominainen tapa tuoda negatiiviset asiat esil-
le, positiivinen palaute on sen sijaan harvinaisempaa ja toiseksi nykyisin Suo-
messa koulutusta pidetdédn usein itsestddn selvyytend eikd sitd aina siksi osata
arvostaa.

Kouluviihtyvyyden taustatekijdt liittyvidt kodin, opettajien ja sosiaalisen
verkoston (vertaissuhteet) tarjoamaan tukeen sekd oppilaan ndkemykseen
omasta itsestddn (Bandura 1997; Danielsen, Samdal, Hetland & Wold 2009;
Pomeroy 1999;). Vanhempien tuki auttaa, mutta sitikin merkittivampadd on
koulussa saatu tuki opettajalta ja ikdtovereilta. Myos sukupuoli ja ikd vaikutta-
vat: tytot viihtyvit poikia paremmin ja alaluokkalaiset yldluokkalaisia parem-
min (Bowen, Bowen & Richman 2000; Karatzias, Power, Lennan & Swansson
2002; Metsamuuronen, Svedlin & Ilic 2012; Olkinuora & Mattila 2001; Pirttinie-
mi 2000; Samdal 1998; Savolainen 2001; Tian 2009). Erityisluokilla olevat oppi-
laat ovat viihtyneet koulussa yleisopetuksen oppilaita paremmin (Jahnukainen
1998; Kivirauma 1995; Kuorelahti 2000; Rinne, Kivirauma & Wallenius 2004),
kun pienemmissd ryhmissd on kiintedimpi opettajan ja oppilaan vilinen suhde,
mutta samalla ystavyyssuhteet voivat olla vahdisempid tai kriittisempid (Brant-
ley, Huebner & Nagle 2002; Jahnukainen 1998; Kivirauma 1995; Kuorelahti 2000;
Rinne, Kivirauma & Wallenius 2004;).

Monissa amerikkalaisten ja Lansi-Euroopan maiden opiskelijoiden koulu-
viihtyvyyttd koskevissa tutkimuksissa on ilmennyt, ettd koulussa viihtymiselld
on merkittdvd vaikutus oppilaiden eldménlaatuun ja koulussa suoriutumiseen
(Baker 1998; Karatzias, Power, Flemming, Lennan & Swanson 2002; Verkuyten
& Thijs 2002). Kouluviihtyvyyden on todettu vaikuttavan jatko-
opiskeluhalukkuuteen myonteisesti (Linnakyld & Malin 1997). Kouluviihtyvyy-
teen liittyvalld tutkimuksella ja tyytyvéisyyttd lisddvilld toimenpiteilld voidaan
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siis vaikuttaa oppilaiden jatko-opintohalukkuuteen ja siten myos koulutukselli-
sen syrjaytymisen ehkdisyyn.

Téamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten peruskoulun 8. luo-
kan yleisopetuksen oppilaat seké erityisopetusta saavat oppilaat viihtyvit kou-
lussa ja mitka eri tekijit vaikuttavat heiddn kouluviihtyvyyteensd. Tutkimuksen
avulla selvitetddn myos, kuinka oppilaat viihtyvit jatko-opinnoissaan toisella
asteella ja mitka tekijdt vaikuttavat sielld koulussa viihtymiseen ja kiinnittymi-
seen. Kouluviihtyvyyttd ja sen pysyvyyttd vertaillaan perusopetuksessa ja toi-
sella asteella. Lisdksi selvitetddn sitd, onko kouluviihtyvyydelld ja kouluun
kiinnittymiselld yhteyttd kesken&dén samoilla oppilailla. Tutkimukseen osallistui
vuonna 2008 yhteensd 491 peruskoulun 8. luokalla opiskelevaa oppilasta ja
vuonna 2011-2012 yhteensd 200 toisen asteen opiskelijaa, joista 106 opiskelijaa
osallistui myos vuonna 2008 tehtyyn tutkimukseen.



2 KOULUVIIHTYVYYS JA SEN LAHIKASITTEET

Oppilaat viettdavat pdivittdin suuren osan ajastaan koulussa. Koulun oppimis-
ympadristolld on merkittdva vaikutus oppilaan oppimiseen, sosiaalisten taitojen
kehittymiseen ja eldamén laatuun (Tian, Chu & Huebner 2016), Kouluviihtyvyy-
delld tarkoitetaan oppilaan subjektiivista, kognitiivista kokonaisarviota siitd,
kuinka positiivisia hdnen koulukokemuksensa ovat (Huebner 1994; Huebner &
Gilman 2006). Kouluviihtyvyys onkin mddritelty myos oppilaan kognitiiviseksi
arvioksi koulueldmén laadusta (Huebner 1994). Kouluviihtyvyys vaikuttaa
muun muassa oppilaan psykologiseen hyvinvointiin, kouluun kiinnittymiseen,
poissaolojen médrddn, syrjaytymiseen ja kdyttdytymisen ongelmiin (Verkuyten
& Thijs 2002).

Kouluviihtyvyyttd on Suomessa tutkittu jo 1970-luvulta saakka (Linnakyla
& Malin 1997). Kansainvilisesti alan tutkimus on usein painottunut suppeam-
piin osa-alueisiin, kuten muun muassa koulumotivaatioon, kouluasenteeseen,
kouluilmapiiriin, kouluun kuulumisen tunteeseen ja tdssdkin tutkimuksessa
lahikasitteend tarkasteltavaan kouluun kiinnittymiseen. Kouluviihtyvyys, hy-
vinvointi ja eldmdn laatu liittyvét tiiviisti toisiinsa. Kouluviihtyvyys on kasit-
teend moniulotteinen ja eri aikoina tutkijat ovat antaneet kouluviihtyvyydelle
jonkin verran toisistaan poikkeavia sisdltojd. Suomessa on tutkittu melko paljon
kouluviihtyvyyttad (school satisfaction), koulueldmin laatua (quality of school
life), kouluhyvinvointia (well-being) ja uusimmissa tutkimuksissa on kaytetty
kasitettd kouluun kiinnittyminen (school engagement, student engagement),
joka kuvaa tunteiden lisdksi koulutyon arvostamista ja aktiivista osallistumista
koulun toimintoihin (Janhunen 2013; Konu 2002; Konu 2010; Linnakyld 1993;
Linnakyld 1996; Linnakyld, Brunell & Kankaanranta 1996; Linnakyld & Malin
1997; Linnakyld & Malin 2008; Minkkinen 2015; Virtanen 2016). Suomessa val-
litsevaksi ilmidtd kuvaavaksi késitteeksi vakiintunutta kouluviihtyvyyttd héirit-
see jonkin verran samakantaisen sanan "viihde” helppohintainen vivahde. Viime
aikoina on tutkittu enemman késitettd kouluun kiinnittyminen, jonka tédssa tut-
kimuksessa ndhdédan edistdvan kouluviihtyvyyttd. Kouluviihtyvyys on kuiten-
kin edelleen Suomessa kokonaisvaltainen, vakiintunut ja kayttokelpoinen ilmic-
td kuvaava kaisite, josta 1oytyy tutkimustietoa pidemmaltd aikavalilta.
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Kouluviihtyvyys ja sen ldhikésitteet kouluun kiinnittyminen, kouluhyvin-
vointi ja koulueldmén laatu ovat yhteydessd moniin positiivisiin ilmi6ihin, joilla
on mahdollisuus vaikuttaa yksilon elaman kulkuun ja laatuun. Olisikin tarkeda
paitsi 1oytdd keinoja puuttua tihdn kouluun liittyvddn kokemukseen, myos
tunnistaa heikosti kiinnittyneet yksilot ja riskitekijét joita kielteiseen kouluko-
kemukseen liittyy. T4lld tavoin voidaan kehittdd myos yksilollisid interventioita
(Linnakyld & Malin 2008, 599). Vaikka kiinnittymisen tutkimus on paljolti pe-
rustunut opettajien ja havainnoitsijoiden arvioihin, koulusuhteen kynnyksid
tulisi tarkastella myos oppilaiden omasta ndkokulmasta (Appleton, Christenson
& Furlong 2008, 383). Téssa tutkimuksessa ndahddan, ettd kouluviihtyvyys on
yldkésite, johon kuuluu kouluhyvinvoinnin ja kouluelédmén laadun kokemusta
ja johon kouluun kiinnittymiselld voidaan vaikuttaa. Motivaatio on nihty edel-
lytyksend kouluun kiinnittymisen alkamiselle, mutta se ei yksinddn riitd ylldpi-
tamaan ja tuottamaan kiinnittymista (Appleton ym. 2006). Kiinnittyminen on
syvillisempédd toimintaa ja sitoutumista tiettyyn tehtdvadn tai toimintaan, joka
ruokkii ihmisen yleistd motivaatiota ja innostusta tehtdvan suorittamiseen
(Rumberger 2011). Aktiivisella kouluun kiinnittymiselld on merkittdava vaikutus
myos oppilaan koulumenestykseen ja myshempéidn kehitykseen yhteiskunnan
osaavaksi jdseneksi (Eccles & Wang 2012). Kouluviihtyvyyden ldhikasitteitd ja
niiden vilisid suhteita on kuvattu kuviossa 1.

Kouluhyvinvointi

Kouluviihtyvyys

Kouluun kiinnittyminen Koulueldménlaatu

KUVIO1 Kouluviihtyvyys ja sen yleisimmit lahikasitteet

Kasitteend kouluviihtyvyys on abstrakti ja moniulotteinen, ja sitd on vaikea
maédritelld tarkasti ja yksiselitteisesti. Eri tutkijat ovat ldhestyneet sitd eri ndko-
kulmista ja liittdneet siihen erilaisia konkreettisia tekijoitd, jotka kuvaavat oppi-
laan kokemusta.
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Ensimmadisissd suomalaisissa kouluviihtyvyyden maédérittelyissd painottui
oppilaan subjektiivinen tunnekokemus koulussa viihtymisestd. Kari (1977) erot-
ti kouluviihtyvyydessd kaksi eri muotoa: tietoisen ja tiedostamattoman viihty-
misen affektiivisena kokemuksena. Toisaalta Kari totesi, ettd on olemassa viih-
tyvyyttd, joka on seurausta jonkin pysyvan ja arvokkaaksi koetun padamaaran
saavuttamisesta ponnistelujen kautta. Molemmilla muodoilla on oma merkityk-
sensd koulun ilmapiirin muodostumisessa. (Kari 1977, 79.) Olkinuora (1983)
madritteli kouluviihtyvyyden olevan ”"koko senhetkisen koulunkdynnin mie-
lekkyyden affektiivinen komponentti”. Talld tarkoitetaan koulun arjessa toteu-
tuvien asioiden ja toimintojen ja muiden kokemusten tyydyttdvyyden ja merkit-
tavyyden kokemista suhteessa oppilaan omiin tarpeisiin, asenteisiin ja tunneti-
loihin (Olkinuora 1983, 29).

Kouluviihtyvyys voitiin méaéritelld kaksijakoisesti siten, ettd toisaalta kou-
luviihtyvyys liittyy siihen, miten oppilas tuntee ja kokee koulun tytpaikkana,
jossa tyoskentely perustuu suoritusorientoituneeseen oppimiseen, liksyjen te-
kemiseen ja sddnnollisesti toistuviin kokeisiin. Toisaalta kouluviihtyvyys liittyy
osittain sosiaalisiin suhteisiin, luokkatovereihin ja vdalitunteihin. (Uusikyld &
Kansanen 1988.) Kouluviihtyvyyttd ei siis ole ndhty pelkdstdan yksilollisend
ominaisuutena, vaan se voi kasvaa sosiaalisten suhteiden verkostoissa (Goo-
denow & Grady 1993).

Kouluviihtyvyys on laaja-alainen kaisite, johon ovat yhteydessa kaikki op-
pilaaseen liittyvit sekd hdnen ympaérilldan vallitsevat tekijat. Kouluviihtyvyytta
ei voida selittdd vain muutaman tekijén avulla eiké se ole staattinen kisite, vaan
tilanneherkkd ja muuttuva kasite, johon voidaan vaikuttaa. Kouluviihtyvyyttd
voidaan tarkastella sekd positiivisten ettd negatiivisten kokemusten kautta
(Linnakyld 1993; Williams & Batten 1981). Koulun ja kodin henkils- ja esineym-
péristolld (psyykkinen, fyysinen ja sosiaalinen oppimisymparistd) on nahty ole-
van merkittdva vaikutus oppilaan kouluviihtyvyyteen (Nurmi & Soininen 2005,
230). Brunell, Kannas, Levélahti, Tynjild ja Vilimaa (1996, 33, 40) médrittelivit-
kin kouluviihtyvyyden kokonaisvaltaiseksi viihtymiseksi koululle tyypillisissd
toiminnoissa. Myos Olkinuoran ja Mattilan (2001, 20) mukaan kouluviihtyvyy-
delld tarkoitetaan oppilaan subjektiivista, kokonaisvaltaista kokemusta koulun
arjesta ja sille tyypillisistd tehtdvistd. Samdal (1998) puolestaan madritteli kou-
luviihtyvyyden eldménlaadun ja hyvinvoinnin késitteen kautta: kouluviihty-
vyys rakentuu tunne-eldimin osa-alueista kuten onnellisuudesta, hyvinvoinnis-
ta ja tyytyvdisyydestd koulussa.

Vaikka suomalaisten peruskoululaisten koulumenestys on ollut PISA-
tutkimuksissa huippuluokkaa, kouluviihtyvyyden osalta Suomi ei valitettavasti
ole vertailuissa kuulunut kadrkimaihin. Tutkimustulokset ovat usein olleet kui-
tenkin ristiriitaisia tutkimustavasta riippuen. Linnakyldn ja Malinin (1997) mu-
kaan suomalaiset oppilaat jakaantuivat kouluviihtyvyydessd viiteen tasoryh-
madn. Heikoimmin viihtyvien ryhmé&a kuvasi muita alhaisempi viihtyminen
kaikilla viihtyvyysulottuvuuksilla ja voimakas koulukielteisyys. Hyvin ja hei-
kosti koulussa viihtyvét oppilaat poikkesivat eniten opettajasuhteen ja sosiaali-
sen aseman kokemisessa. Parhaiten koulussa viihtyvaa oppilasryhmaa ei kui-
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tenkaan arvostettu luokassa sosiaalisesti korkealle, mikd néyttdd olevan suoma-
laiselle koulukulttuurille usein ominaista (Haapasalo ym. 2010; Hannus-
Gullmets 1984; Kannas ym. 1995; Linnakyld 1996;).

PISA 2003 tulosten perusteella, 16ydettiin kuusi erilaista ryhméaa sen pe-
rusteella, miten suomalaiset oppilaat arvioivat suhdettaan oppilastovereihin,
opettajiin ja koulun merkitykseen heiddn tulevaisuutensa kannalta (Linnakyla
& Malin 2008). Ensimmaiiseen ryhmédan (22 % ikdryhmaéstd) kuuluivat hyvin
kouluun sopeutuneet, keskiméadrdista paremmin koulua kohtaan asennoituneet
oppilaat, joilla oli kavereita, mutta joilla oli vaikeuksia opettajan kanssa. Toi-
seen ryhméan (27 %) kuuluivat oppilaat, joilla kouluun sitoutuminen oli heik-
koa huonojen kaveri- ja opettajasuhteiden takia ja joilla asenteet koulua ja op-
pimista kohtaan olivat alhaiset. Kolmanteen ryhmaén (14 %) kuuluivat oppilaat,
jotka saivat hyviksyntdd kavereiltaan, mutta eivit tukea opettajiltaan. Tastd
johtuen heiddn asenteensa koulua kohtaan olivat kielteisemmét. Neljannessd
ryhmaéssd (13 %) olevat oppilaat taas olivat asennoituneet myonteisesti koulua
kohtaan ja kokivat koulunkdynnin merkitykselliseksi tulevaisuuden kannalta,
mutta heilld ei kuitenkaan ollut toimivia kaveri- tai opettajasuhteita. Viidennes-
sd ryhmaéssd (7 %) olevat saivat hyvéaksyntdd kavereiltaan ja opettajiltaan ja hei-
dédn asenteensa koulua kohtaan olivat myonteiset. Viimeisen ryhmén (17 %)
muodostivat oppilaat, joilla oli hyvat suhteet opettajiin, mutta ei kavereiden
hyvéksyntdd ja joiden asennoituminen koulua kohtaan oli keskivertoa. Taméan
tutkimuksen perusteella oppilaiden koulukokemukset olivat erittdin vaihtelevia.

WHO-koululaistutkimuksessa on seurattu ja tarkasteltu kansainvilisesti
lasten ja nuorten terveyttd ja hyvinvointia nuorten arkisissa sosiaalisissa ympé-
ristoissd jo yli 20 vuoden ajan. Koulusta paljon pitdvid oli 8 prosenttia kaikista
suomalaisista oppilaista vuosina 1994-2002, kun vastaava osuus vuosina 2006 ja
2010 oli 16 prosenttia. Kuitenkin Suomi sijoittui heikoimpaan kolmannekseen
kaikissa ikdryhmissd koulusta pitdmisen kansainvilisessd vertailussa vuonna
2010 (Kamppi ym. 2012, 221). Tarkastelu osoitti my®s, ettd koulumenestykselld
ja halulla suuntautua lukio-opintoihin oli selked yhteys koulusta pitdmiseen.
Uusimman kouluterveyskyselyn mukaan vuonna 2017 peruskoulun 8. ja 9. luo-
kan luokan oppilaista 60 %, lukiokoulutuksen 1. ja 2. vuosikurssin opiskelijoista
n. 72% ja ammattikoululaisista n. 84 % piti koulunkdynnistd (THL 2017). Toi-
saalta uusimman nuorisobarometrin mukaan 82 % piti koulunkdyntid perus-
koulussa mukavana. Haastatteluhetkelld ammatillisissa oppilaitoksissa opiske-
levista 75 % sanoi pitdneensd peruskoulun kdymistd mukavana, kun lukiolaisil-
la ouus oli 87 % ja parhaillaan peruskoulua kayvilld 92 prosenttia. Vaikka am-
mattikoulutukseen jatkaneet pitivdt peruskoulusta keskimddrdistd vahemman,
oli heidédn viihtymisensd nykyisessd oppilaitoksessaan korkealla. (Pekkarinen &
Myllyniemi 2017, 22.)

Suomalaisen kouluviihtyvyystutkimuksen meta-analyysin perusteella
noin 65 % peruskoulun kahdeksannen luokan oppilaista suhtautui kouluun
erittdin tai jokseenkin myonteisesti. Runsas viidennes suhtautui kouluun jok-
seenkin kielteisesti ja noin kuusi prosenttia erittdin kielteisesti. (Ruoho, Koskela
& Pihlainen-Bednarik 2006, 110-111.) Hyvin samansuuntaisia tuloksia saatiin
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kansanterveyslaitoksen tutkimuksessa, jossa 2/3 nuorista oli samaa mieltd siitd,
ettd heidan koulunsa on mukava paikka ja useimmat luokan oppilaista ovat
ystédvaillisid ja auttavaisia. Lisdksi noin 60 % nuorista koki, ettd luokan oppilaat
viihtyvit hyvin yhdessd ja opettajat kohtelevat oppilaita oikeudenmukaisesti.
Noin 70 % tunsi kuuluvansa omaan kouluunsa ja koki, ettd muut oppilaat hy-
viksyivat hanet sellaisena kuin hdn on. (Hoppu, Kujala, Lehtisalo, Tapanainen
& Pietinen 2008.)

2.1 Kouluhyvinvointi

Hyvinvoiva koulu on sellainen, joka tarjoaa viihtyisédn ja turvallisen tyoympé-
riston, jossa sosiaaliset suhteet ovat kunnossa, jossa jokainen oppilas voi toteut-
taa itseddn kykyjensd mukaan ja jossa oppilaat tuntevat olevansa terveitd (Konu
2002). Oppilaiden hyvinvoinnin edistdminen kuuluu perusopetuksen ydinteh-
taviin oppimisen ja opetuksen rinnalla (Opetusministerio 2012). Kansainviliset
ja kansalliset tutkimukset osoittavat, ettd koulukokemukset ovat yhteydessa
lasten ja nuorten koettuun terveyteen ja oireiluun sekd terveystottumuksiin
(mm. Haapasalo ym. 2012; Konu 2002; Samdal 1998; Savolainen 2001; Torsheim
& Wold 2001). Myonteiset koulukokemukset ovat yhteydessd paremmaksi koet-
tuun terveyteen ja hyvinvointiin sekd suojaavat terveyttd vaarantavalta kayttay-
tymiseltd, kuten padihteiden kaytoltd (Fletcher, Bonnell & Hargreaves 2008). Ne-
gatiiviset koulukokemukset ovat taas puolestaan yhteydessi huonommaksi
koettuun terveyteen ja hdiriokdyttdytymiseen sekd heikompaan koulumenes-
tykseen ja koulupudokkuuteen (Archambault, Janosz, Fallu & Pagani 2009).
Oppilaan ja opettajan sekd oppilaiden vélisissd suhteissa syntynyt emotionaali-
nen kiinnittyminen selittdd oppilaiden kouluun liittyvdd hyvinvointia (Pietari-
nen, Soini & Pyhaltd 2014). Nuorten kouluun liittyvad hyvinvointia selittda kes-
keisesti se, ettd oppilas kokee olevansa hyvaksytty ja pidetty vertaisjoukossa ja
kokee saavansa reilua kohtelua ja emotionaalista tukea opettajilta (Ryan & Pat-
rick 2001; Wang & Holcombe 2010). My6s oppimisen ja hyvinvoinnin vélinen
yhteys on viimeisimmissd tutkimuksissa ndhty yhd voimakkaammin (Engels,
Aelterman, Van Petegem & Schepens 2004; Opdenakker & Van Damme 2000;
O'Toole 2008; Pietarinen, Soini & Pyhilto 2014; Van Petegem, Aelterman, Ros-
seel & Creemers 2007). Oppilaiden ndkemysten mukaan kouluhyvinvointia se-
littivét eniten turvallinen ilmapiiri, koulun sisdiset ihmissuhteet, yhteisollisyys
ja kuuluminen joukkoon (Janhunen 2013).

Ihminen on psykofyysinen kokonaisuus, jota luonnehtivat terveys, hyvin-
vointi ja ympaéristo. Konu (2002) kuvaa tdtd Allardtin (1976) hyvinvointimalliin
perustuvalla kouluhyvinvoinnin mallilla, jossa hyvinvointiin kuluu neljd osa-
aluetta: koulun olosuhteet (fyysinen oppimisympadristd); sosiaaliset suhteet
(psyykkinen oppimisympéristt); mahdollisuus itsensd toteuttamiseen sekd ter-
veydentila (Konu, 2002, 44-46). Koulun olosuhteisiin (having) sisiltyy Konun
hyvinvointimallissa (2002, 44) sellaisia konkreettisia tekijoitd kuin kouluraken-
nus ja sen fyysinen ymparisto, ryhmékoot ja lukujéarjestykset. Vahemmaén konk-



21

reettinen koulun olosuhteisiin liittyva tekijad on esimerkiksi turvallinen tysken-
tely-ympaéristd. Olosuhteita voidaan lihestyd myos oppilaalle tarjottavien pal-
velujen, kuten kouluruokailun, terveydenhoidon tai oppilaanohjauksen nako-
kulmasta. Sosiaalisiin suhteisiin (loving) liittyvat koko koulun ilmapiirin ohella
sosiaalinen oppimisymparisto, opettaja-oppilassuhde, suhde koulutovereihin,
kiusaaminen, kodin ja koulun yhteisty6 sekd koulussa tapahtuva p&atoksenteko.
Mahdollisuus itsensé toteuttamiseen (being) puolestaan merkitsee koulun oppi-
laalle tarjoamia mahdollisuuksia toteuttaa itsedan. Keskeista siind on opiskelun
merkityksellisyys, joka syntyy arvostuksesta. Olennaista on my6s mahdollisuus
itsetunnon kehittymiseen, palautteeseen, ohjaukseen, kannustukseen, rohkai-
suun ja vaikuttamiseen. Terveydentila (health) on koulun hyvinvointimallissa
erillinen osa-alue, joka poikkeaa muista alueista yksil6llisen luonteensa vuoksi.
Terveys on tirked voimavara, jonka avulla hyvinvoinnin muita osa-alueita voi-
daan saavuttaa. (Konu 2002.)

Usein kouluhyvinvoinnin késitteen méérittelyssd painopiste on fyysisen
hyvinvoinnin kokemuksissa. Kokonaisvaltaisemmin ilmiotd tarkastelevat Wat-
son, Emery, Bayliss, Boushel ja Mcinnes (2012), jotka ovat tutkineet sosioemo-
tionaalista kouluhyvinvointia ja miten sitd voidaan edistdd. He viittaavat NI-
CE:n (The Institute for Clinical Excellance) maaritelméén, jonka mukaan sosio-
emotionaalinen hyvinvointi voidaan jakaa emotionaaliseen hyvinvointiin (on-
nellisuus, luottamus ja masentumattomuus), psykologiseen hyvinvointiin (tun-
ne autonomiasta ja siitd, ettd voi vaikuttaa omaan eldméénss, ongelmanratkai-
sutaidot, sinnikkyys, tarkkaavaisuus ja osallisuuden kokemus) seki sosiaaliseen
hyvinvointiin (kyky solmia ja pitdd ylld hyvid ihmissuhteita ja valttdd epésosi-
aalista kdytostd, rikollisuutta, vakivaltaa ja kiusaamista). Teoreettisen pohdin-
nan lopputuloksena Watson ym. (2012) toteavat, ettd hyvinvointi on subjektii-
vinen kokemus. Hyvinvointi ei ndin ollen ole objektiivinen eikd mitattava ko-
kemus. Lisdksi hyvinvointi riippuu asiayhteydestd. Koulussa hyvinvointia voi-
daan edistdd erilaissa oppimistilanteissa, inklusiivisuuden ja muun toiminnan
avulla. Perheiden ja muiden yhteisdjen merkitys hyvinvoinnille on suuri. Téar-
kedd on osallisuuden kokemus ja tunne siitd, ettd kuuluu johonkin. Koulussa,
perheessad ja muissa ympaéristoissd hyvinvointi liittyy ihmisten vélisiin suhtei-
siin. Vertaissuhteissa voidaan kokea ystdvyytta tai ristiriitoja. Aikuisten rooli on
tukea lapsen sosioemotionaalista hyvinvointia, ohjata ammatillisesti valintojen
tekemisessd ja kontrollissa eettisyys ja dialogisuus huomioiden. (Watson ym.
2012.)

Hyvinvointia ja kouluviihtyvyyttd voidaan siis tarkastella moniulotteisesti
ja eri ndkokulmista. Kuviossa 2 asemoidaan suomalaista kouluviihtyvyystut-
kimusta kahdella hyvinvoinnin pddulottuvuudella, psyykkiselld ja fyysiselld
hyvinvoinnilla, joiden voidaan tulkita hallitsevan kyseisten tutkimusten ldhes-
tymistapaa.
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KUVIO 2 Psyykkisen ja fyysisen hyvinvoinnin painottuminen suomalaisten tutkijoiden
kouluviihtyvyyden méérittelyssa

2.2 Kouluelimin laatu

Kouluviihtyvyys voidaan nihda osana oppilaan subjektiivisesti kokemaa ela-
mén laatua (Williams & Batten 1981). Kouluviihtyvyys voidaan mééritelld myos
koulueldman laaduksi (quality of school life) eli oppilaiden kokonaisvaltaiseksi
viihtymiseksi sekd myonteisten ettd kielteisten kokemusten kannalta, erityisesti
koululle tyypillisissd tehtdvissd (Williams & Batten 1981; Linnakyld & Malin
1997; Samdal 1998). Karatzias, Power, Flemming ja Swanson (2002) mééritteli-
vit oppilaan koulueldmén laadun hyvinvoinnin tunteeksi, joka syntyy osallis-
tumisesta ja kiinnittymisestd koulun toimintaan.

Koulueldmén laadun késite liittyy eldamédn laatuun, jolla tarkoitetaan yksi-
loiden sosiaalisen eldmisen tasoa ja monipuolisuutta ennen kaikkea yksiloiden
itsensd kokemana. Eldmén laatua tarkastellaan tavallisimmin kokonaisvaltaise-
na hyvéna olona tai viihtymisend eli “milta elama kaiken kaikkiaan silld hetkel-
14 ja siind ympadristossd tuntuu”. Arviointi kohdistuu erityisesti myonteisiin iloa,
mielihyvadd ja tyydytystd tuottaneisiin asioihin, mutta myos kielteisiin koke-
muksiin yksilon kannalta merkityksellisissd yhteyksissd. Téllaisiksi asioiksi on
maddritelty oppimis- ja menestymismahdollisuuksien tarjoaminen, sosiaalisen
identiteetin muotoutuminen, sosiaalisen arvostuksen ja vastuunoton vahvistu-
minen, opettajien ja oppilaiden vilisten suhteiden kasvattava vaikutus, yleinen
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kouluviihtyvyys ja koulukielteisyys. (Linnakyld 1993, 1996; Linnakyld & Malin
1997; Malin & Linnakyld 2001; Williams & Batten 1981.)

Oppilaan halulle patevoityd on merkityksellistd se, tarjoavatko oppimaa-
rdn suorittaminen ja todistusten saaminen tulevaisuudelle turvallisen perustan
ja uusia mahdollisuuksia yksilolliseen kehittymiseen ja yhteiskunnallisessa
toiminnassa menestymiseen. Jotta yksilollistd kasvua voi tapahtua, on opiske-
lukokemuksiin liityttdvd oppimisen ja itsensd kehittymisen iloa. Opettaja- ja
oppilassuhteiden kautta kehittyvad identiteetti motivoi sosiaalistumista, johon
liittyy laheisesti my0s sosiaalinen status, arvostus ja turvallisuus sekd vastuun-
tunto. (Linnakyld 1993, 41.)

Oppimis- ja menestymismahdollisuudet, sosiaalisen identiteetin muotou-
tuminen, sosiaalisen arvostuksen ja vastuunoton vahvistuminen, opettajien ja
oppilaiden viliset suhteet, yleinen kouluviihtyvyys ja koulukielteisyys ovat
lapsille ja nuorille merkityksellisid yhteyksid koulussa. Onkin tirkedd paitsi 16y-
tdd keinoja puuttua tdhdn kouluun liittyvddn kokemukseen, my6s tunnistaa
heikosti koulussa viihtyvét yksilot ja riskitekijdt joita kielteiseen koulukoke-
mukseen liittyy. T&lld tavoin voidaan kehittdd myos yksilollisid interventioita.
(Linnakyld & Malin 2008, 599.)

2.3 Kouluun kiinnittyminen

Kouluun kiinnittyminen on ollut ajankohtainen kasvatustieteellinen tutkimus-
kohde viime vuosien aikana. Késitteend kouluun kiinnittyminen on vield Suo-
messa jossakin mddrin muotoutumaton, mutta se on yleisimmin kéytetty kdan-
nos ilmiolle, jolla kuvataan koulunkdynnin mielekkyyden kokemusta (engl.
school engagement tai student engagement). Kouluun kiinnittymisessa on kyse
siitd oppilaan tunnekokemuksesta, ettd on oppilastovereiden hyviksyma ja etta
opettajat tukevat hantd koulussa. Lisdksi kouluun kiinnittymiseen liittyy osal-
listuminen erilaisiin koulun tarjoamiin aktiviteetteihin ja ymmérrys siitd, ettd
koulunkdynnilld on edistdvd vaikutus jatko-opintoihin sekd tyo- ja aikuiseld-
maé&én. (Linnakyld & Malin 2008.) Kouluun kiinnittyminen on moniulotteinen
yleiskisite, joka kuvaa lapsen tai nuoren toiminnallista koulun normeihin ja
toimintakdytidnteisiin sitoutumista, tunnetasolla yhteenkuuluvuuden, osalli-
suuden ja tuen saamisen kokemuksia sekd oppimis- ja suoriutumistavoitteisiin
liittyvid asenteita ja arvoja (Virtanen 2016).

Kouluun kiinnittymista koskeva tutkimus on ldhtenyt Yhdysvalloissa liik-
keelle luokkatilanteen havainnoimisesta ja kasvanut moniulotteiseksi kasitteek-
si, joka tyypillisimmilld&dn sisdltdd kognitiivisen, emotionaalisen ja behavioraali-
sen motivaatiota ja oppimista suuntaavan ulottuvuuden. Samalla kouluun kiin-
nittymisen tavoitteet ovat laajentuneet syrjaytymisen ehkiisystd elinikdisen op-
pimisen edistdmiseen. Kouluun kiinnittymistd kuvataan oppilaan sellaisilla
tunteilla, kdaytokselld ja ajatuksilla, jotka liittyvat koulukokemuksiin, ja kiinnit-
tyminen ndhdddn tdrkednd rakenteena, jonka tuloksena syntyy muun muassa
koulumenestys ja jatko-opintoihin paasy. Kouluun kiinnittyminen on valttama-
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tontd koulumenestyksen kannalta (Appleton, Christenson, Kim & Reschly 2006;
Fredricks, Blumenfield & Paris 2004; Klem & Connell 2004; Shernoff, Csiks-
zentmihalyi, Schneider & Shernoff 2003; Woolley & Bowen 2007). Osallistumi-
nen ja kiinnittyminen néhtiin aluksi usein enemmdn syrjdytymisen vastakohta-
na (Finn 1989). Oppilaiden kiinnittyminen kouluun liittyy heiddn aktiiviseen
osallistumiseensa koulun tehtdviin ja toimintaan (Appleton, Christenson, Kim
& Reschly 2006). Skinner, Kinderman ja Furrer (2009, 494) kuvaavat kiinnitty-
mistd opiskelijan osallistumisen laatuna ja sen vaihteluna energisestd, innostu-
neesta ja positiivisesta akateemiseen vetdytymiseen. Kiinnittymistéd on selvitetty
sekd koulua (Fredricks, Blumenfield & Paris 2004) ettd tyceldm&d koskevassa
tutkimuksessa (Schaufeli, Martinz, Pinto, Salanova & Bakker 2002). Koulutyos-
sd ja myohemmin tydeldmadssd tarvitaan energiaa, omistautumista ja imua, joi-
den pohjalta Salmela-Aro ja Upadaya (2012) ovat kehittineet koulutyohon kiin-
nittymisen mallin (EDA = energy, dedication and absorption). Heiddn tutki-
muksensa mukaan (2014) koulutyohon kiinnittyminen oli varsin pysyvaad pe-
ruskoulun jélkeisissd opinnoissa 16 ja 17 vuoden idssd. Samaan tulokseen tuli-
vat Wang ym. (2015) tutkiessaan koulusiirtymdd 9. luokalta lukion ensimmai-
selle luokalle.

Mitd eroa on kouluun kiinnittymiselld ja motivaatiolla? Motivaatiolla vii-
tataan enemmaén kdyttdytymisen taustalla oleviin syihin ja sitd voidaan kuvata
energian suuntaamisella, intensiteetilld, laadulla, ja pysyvyydelld (Maehr &
Meyer 1997). Motivaatiorakennetta voidaan selvittdd esimerkiksi seuraavien
kysymysten avulla: “Osaanko tehdd tdméan tehtdvan?” tai “Haluanko tehdé ta-
mén tehtdvan ja miksi?” (Eccles, Wigfield & Schiefele 1998). Motivaatio syntyy
vastauksena kysymykseen "Miksi teen tdtd”, kun taas kouluun kiinnittyminen
kuvaa oppilaan aktiivista osallistumista koulun toimintaan (Appleton, Chris-
tenson & Furlong 2008). Oppilas voi olla motivoitunut oppimaan, mutta oppi-
mista ei tapahdu, ellei hdn ole aktiivisesti kiinnittynyt kouluun ja oppimista
edistaviin tehtdviin (Virtanen 2016, 18). Kouluun kiinnittyminen voidaan ndhda
mekanismina, jonka kautta motivaatioprosessi johtaa koulumenestykseen (Finn
& Zimmer 2012). Motivaatio on nédhty edellytyksend kouluun kiinnittymisen
alkamiselle (Connell & Wellborn 1991), mutta se ei yksinddn riitd ylldpitimaan
ja tuottamaan kiinnittymistd (Appleton ym. 2006). Kiinnittyminen on syvalli-
sempdd toimintaa ja sitoutumista tiettyyn tehtdvadn tai toimintaan, joka ruokkii
ihmisen yleistd motivaatiota ja innostusta tehtdvan suorittamiseen (Rumberger
2011). Kouluun kiinnittyminen viittaa myds enemmaén yksilon vuorovaikutuk-
seen ympariston kanssa (Fredricks ym. 2004). Toisin sanoen yksilo on kiinnitty-
nyt johonkin (esimerkiksi tehtdvéd, toiminta tai ihmissuhde) ja hdnen kiinnitty-
mistddn ei voi erottaa ymparistostd. Tama tarkoittaa, ettd kiinnittyminen on
vaikutuksille altis ja riippuvainen siitd ymparistdstd, jonka koulu voi tarjota
(Fredricks ym. 2004).

Kouluun kiinnittyminen on itseohjautuvuusteoriaan perustuen optimoi-
tua silloin, kun oppilas kokee koulun tidyttdvdan hdnen osaamiseen, autonomi-
aan ja osallisuuteen liittyvat tarpeensa (Connell & Wellborn 1991; Deci & Ryan
2000). Osaaminen viittaa tarpeeseen olla tehokas ja vaikuttava koulussa tapah-
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tuvassa vuorovaikutuksessa ja sosiaalisissa tilanteissa (Deci & Ryan 2000).
Osaamisen kokemuksia tarvitaan, jotta syntyy behavioraalista osallisuutta ja
kognitiivista kiinnittymistd kouluun (Deci & Ryan 2000; Skinner, Furrer, March-
land & Kinderman 2008). Autonomia viittaa siihen, kuinka yksilo kokee itsensa
toimijana. Autonomiaa tuetaan silloin, kun oppilas kokee koulutyén mielen-
kiintoaan ja tavoitteitaan vastaavana tai, kun oppilaalla on vaihtoehtoja oman
kaytoksensd madrittelyssd (Assor, Kaplan & Roth 2002). Oppilaat, joilla on vah-
vempi autonomian kokemus, kokevat enemmén iloa ja mielenkiintoa koulutyo-
td kohtaan, mikéd tukee behavioraalista ja emotionaalista kiinnittymistd (Burchi-
nal, Roberts, Zeisel & Rowley 2008). Osallisuus taas viittaa tarpeeseen olla yh-
teydessé toisiin ihmisiin (Deci & Ryan 2000). Yhteyden kokemus opettajien ja
muiden oppilaiden kanssa liittyy positiiviseen tunnekokemukseen koulua koh-
taan, joka kuvaa emotionaalista kiinnittymistd (Furrer & Skinner 2003; Wentzell,
Battle, Russell & Looney 2010).

2.3.1 Kouluun kiinnittymisen ulottuvuudet

Kouluun kiinnittyminen on ndhty moniulotteisena rakenteena, joka yhdistda eri
tutkimussuuntien ndkemyksid (esim. motivaatio, osallisuus, koulun ilmapiiri) ja
mahdollistaa niiden monipuolisen tarkastelun (Fredricks, Blumenfield & Paris
2004). Monet tutkijat ovat kuitenkin tuoneet esille asiaan liittyvien kasitteiden ja
terminologian hajanaisuuden (Fredericks ym. 2004, Furlong ym. 2003, Jimerson,
Campos & Greif 2003). Sen maaritelma késittdd yleensd ensinnékin tunneulottu-
vuuden (emotionaalinen tai affektiivinen), joka siséltdd oppilaan kokeman oppimi-
sen ilon, tunteen kuulumisesta kouluyhteiston ja koulun arvomaailman hyvak-
symisen. Emotionaalinen kiinnittyminen korostaa kiinnittymisen affektiivista
puolta, kuten iloa, tukea, yhteenkuuluvuutta ja asenteita opettajia, oppilastove-
reita ja oppimista kohtaan yleensd (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfield 1993;
Watt 2004). Emotionaalinen kiinnittyminen painottaa oppilaan tyytyviisyyttd,
tunnetta siitd, ettd kuuluu kouluyhteisoon, miké selittyy sillg, ettd tuntee olevan-
sa vertaisten hyviaksymad ja arvostama ja saavansa opettajilta tukea (Appleton ym.
2006; Finn 1989, Fredricks ym. 2004; Sirin & Rogers-Sirin 2004).

Toinen on behavioraalinen ulottuvuus, joka kasittdd aktiivisen osallistumi-
sen oppimistilanteisiin ja muuhun kouluun liittyvaan toimintaan (Archambault,
Janosz, Fallu & Pagani 2009; Finn 1989; Finn & Rock 1997; Fredricks ym. 2004;
Powell, Burchinal, File & Kontos 2008; Voelkl 1997; Wilms 2003). Behavioraali-
sesti kiinnittyneet oppilaat menestyvit koulussa paremmin kuin kiinnittymét-
tomat oppilaat, joilla on my6s suurempi riski syrjaytyd (Archambault, Janosz,
Fallu & Pagani 2009; Fredricks ym. 2004; Rumberger & Rotermund 2012). Konk-
reettisesti behavioraalinen kiinnittyminen ilmenee esimerkiksi liksyjen tekemi-
send, tuntiaktiivisuutena, koulun sddntdjen noudattamisena ja ldsndolona kou-
lussa (Fall & Roberts 2012; Reschly & Christenson 2012; Willms 2003). Beha-
vioraalinen ulottuvuus on yhteydessé siihen, arvostaako oppilas koulutusta ja
koulumenestystd ja uskooko han siihen, ettd oppimisella on edistdvd vaikutus
hénen jatko-opintoihinsa ja aikuiseldmé&énsd (Johnson, Crosnoe & Elder 2001;
Nurmi 1991; Sirin & Rogers-Sirin 2004). Behavioraalinen kiinnittyminen nikyy
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esimerkiksi kotitehtdvien tekemisend (Connell, Spencer & Aber 1994; Finn &
Rock 1997), koulutydskentelyyn osallistumisena (Archambault, Janosz, Morizot
& Pagani 2009; Connell ym. 1994; Johnson ym. 2001), arvosanoina (Jordan 1999;
Manlove 1998) sekd osallistumisena myods koulun ulkopuoliseen toimintaan
(Fullarton 2002). Hospel, Galand & Janosz (2016) taas totesivat, ettd behavioraa-
linen kiinnittyminen rakentuu viidestd osa-alueesta: osallistuminen, ohjeiden
seuraaminen, vetdytyminen, héiritseva kaytos ja poissaolot.

Tutkijat ovat lisdinneet kiinnittymiseen vield kolmannen ulottuvuuden,
kognititvisen kiinnittymisen, jossa painottuu itseohjautuvuus, tavoitteellinen op-
piminen, koulunkédyntiin panostaminen ja erilaisten oppimisstrategioiden kayt-
to (Appleton ym. 2006; Christenson ym. 2008; Fredricks ym. 2004; Jimerson ym.
2003; Sedeghat, Adedin, Hejazi & Hassanabadi 2011; Wang & Peck 2013). Kog-
nitiivinen ulottuvuus liittyy oppilaan kasityksiin ja uskomuksiin, jotka liittyvat
hineen itseensd, kouluun, opettajiin ja muihin oppilaisiin (Jimerson ym. 2003).
Se voidaan maédritelld myods oppilaan kokemuksena osaamisestaan, kapasitee-
tistaan suoriutua onnistuneesti erilaisista akateemisista tehtdvistd ja osallistua
opettajan ohjaamiin muihin akateemisiin toimintoihin (Wang & Eccles 2011).
Lisdksi on ehdotettu muun muassa neljin ulottuvuuden mallia, jossa on aka-
teeminen, behavioraalinen, kognitiivinen ja psykologinen ulottuvuus (Appleton
ym. 2006). Suuntaus kouluun kiinnittymistd koskevassa tutkimuksessa on ollut
kohti moniulotteisia malleja, joista kolmiulotteinen malli (Fredricks ym. 2004;
Jimerson ym. 2003) lienee yleisin (Yonezava, Jones & Joselowsky 2009).

Kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksien véliltd on 16ydetty yhteytta. Esi-
merkiksi Ladd, Buhs ja Seid (2000) huomasivat, ettd ne lapset, jotka pitivit kou-
lusta (emotionaalinen kiinnittyminen) jo pdivédkotivaiheessa, osallistuivat yh-
teistyokykyisesti (behavioraalinen kiinnittyminen) luokan toimintoihin my®os
koulussa. Samansuuntaisia tuloksia on 16ydetty myos isommilla oppilailla (Li
ym. 2010). Pitkdkestoisessa tutkimuksessa (Li & Lerner 2012), jossa samoja nuo-
ria tutkittiin 9., 10. ja 11. luokalla huomattiin mm., ettd emotionaalinen kiinnit-
tyminen 9. luokalla johti behavioraaliseen kiinnittymiseen 10. luokalla. Lisdksi
emotionaalinen kiinnittyminen 10. luokalla johti kognitiiviseen kiinnittymiseen
11. luokalla.

2.3.2 Kouluun kiinnittymisen merkitys

Kouluun kiinnittyminen ndhd&én tiarkednd, koska sen avulla voidaan parantaa
oppilaan akateemista suoriutumista, edistdd koulutyohon osallistumista ja vé-
hentda riskikayttaytymistd. Kouluun kiinnittymisell4 tai kiinnittyméattomyydel-
1d on vahva yhteys paitsi oppimiseen, my6s yksilon hyvinvointiin, terveyteen ja
taloudelliseen parjadmiseen, tulevaisuuden odotuksiin sekd koulutukselliseen
menestykseen (Kalalahti 2007; Linnakyld & Malin 2008; Reschly & Christenson
2012; Willms 2003). Kouluun kiinnittymistd voidaan edistdd aikuisten tuen,
haastavien ja mielenkiintoisten tehtdvien, rakenteiden ja autonomian avulla
sekd mahdollistamalla aktiivinen opiskelu muiden oppilaiden kanssa. (Fred-
ricks, Blumenfield & Paris 2004.)
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Useissa tutkimuksissa on alettu ndhdad yhtymékohtia luokan sosiaalisen
ympdriston, kouluun kiinnittymisen ja koulumenestyksen vililld. Patrick, Ryan
ja Kaplan (2007) tutkivat edelld mainittujen tekijoiden yhteyttd viidennelld luo-
kalla. Tutkijat huomasivat, ettd luokan sosiaalinen ympaéristo, jossa sai tukea
opettajilta ja oppilastovereilta ja jossa rohkaistiin vuorovaikutukseen, oli posi-
tiivisesti yhteydessd kognitiiviseen (itseohjautuva opiskelu) ja behavioraaliseen
(osallistuminen luokkatilanteisiin) kiinnittymiseen, ja behavioraalinen kiinnit-
tyminen oli taas positiivisesti yhteydessd matematiikan arvosanoihin. Wang ja
Holcombe (2010) huomasivat, ettd sosiaalinen ymparisté (autonomia, opettajan
tuki, tavoitteellinen tydskentely ja keskustelu) seitsemédnnelld luokalla ennakoi
affektiivista (kouluun kuuluminen), behavioraalista (koulun toimintaan osallis-
tumista) ja kognitiivista (itseohjautuvat strategiat) kiinnittymistd kahdeksannel-
la luokalla; ja kiinnittyminen taas vaikutti kahdeksannen luokan arvosanoihin.
Kouluun kiinnittymiselld on ndhtdvissda vuorovaikutuksellinen luonne: vahva
kouluun kiinnittyminen ndyttdd vaikuttavan ympériston reaktioihin positiivi-
sesti ja ndin lisddvan yksilon kiinnittymistd, kun taas heikko kiinnittyminen
vaikuttaa negatiivisesti ympariston reaktioihin ja alentaa kiinnittymistd entises-
taan (Appleton ym. 2008, 374; Klem & Connell 2004, 270).

Vahvin yhteys on havaittu olevan behavioraalisella kiinnittymiselld ja
koulumenestykselld (Fredricks ym. 2004, 70; Voelkl 1997; Willms 2003, 10). On
loydetty viitteitd myos kognitiivisen ja emotionaalisen kiinnittymisen yhteydes-
td koulumenestykseen (Fredricks ym. 2004, 70-71) ja kaikkien ulottuvuuksien
yhteydestd matematiikassa menestymiseen yldkoululaisilla (Sciarra & Seiruo
2008, 221). Erityisesti kognitiiviseen kiinnittymiseen liittyvilld strategioiden
kaytolla néyttdisi olevan yhteys oppimistuloksiin (Fredricks ym. 2004). Lisdksi
behavioraalisen ja emotionaalisen kiinnittymisen on havaittu olevan yhteydessa
akateemisiin suorituksiin (Li, Lerner & Lerner 2010).

Kouluun kiinnittyminen on liitetty my6s hyvinvointiin ja terveyteen. Emo-
tionaalinen kiinnittyminen vaikuttaa suojaavan epéterveellisiltd eldméntavoilta
ja olevan yhteydessa terveellisiin elaméantapoihin (Carter, Mcgee, Taylor & Wil-
liams 2007, 51). Samoin kouluun kiinnittyneiden nuorten on havaittu kdyttavan
viahemmén pdihteitd (Carter, Mcgee, Taylor & Williams 2007, 51; Simon-Morton
& Chen 2009, 14). Heilld on esiintynyt vahemman kédytosongelmia ja yhteyksia
haitallisiin vertaisryhmiin (Simons-Morton & Chen 2009, 14). Oppilaat, jotka
ovat kiinnittyneempid kouluun menestyvit koulussa paremmin ja sopeutuvat
psykologisesti paremmin sinne (Li & Lerner 2012; Wang & Peck 2013). Sit4 vas-
toin oppilaat, jotka ovat kiinnittyméttomid kouluun menestyvit todenn&koi-
simmin heikosti, syrjaytyvat ja heilli on negatiivisia psykososiaalisia oireita
(Archambault, Janosz, Fallu & Pagani 2009; Wang & Holcombe 2010).

Koulupudokkuuden sekd koulun keskeyttdmisen ja kouluun kiinnittymét-
tomyyden vililld on todettu olevan selked yhteys (Finn 1989; Rumberger & Ro-
termund 2012). Tutkimusten mukaan kouluun kiinnittyneet oppilaat, jotka kes-
kittyvat omaan oppimiseensa, hyvéksyvit koulunsa sdannot ja kayvit koulussa
sddnnollisesti, menestyvit paremmin opinnoissaan kuin kouluun kiinnittymét-
tomdt oppilaat, jotka voivat osoittaa alisuoriutumista, koulupudokkuutta ja on-
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gelmakéaytostd (Wang & Eccles 2011). Kouluun kiinnittyméttomyyden seuraukset
voivat olla vakavat erityisesti niilld nuorilla, joilla on jo olemassa riski syrjdytyd ja
jotka eivit saaneet tukea silloin, kun oireet alkavat ilmetad. Oppilaan késitys yh-
teydestddan kouluun, opettajaan ja tovereihin voi toimia suojaavana ja pitdd kou-
lussa my®os ne oppilaat, joilla on syrjadytymisen uhka olemassa (Finn & Rock 1997;
Fredricks ym. 2004). Opettajan ja vanhempien antama emotionaalinen tuki edes-
auttaa yldkouluikdisten behavioraalista kiinnittymistd ja vahentdd luvattomia
poissaoloja koulusta (Virtanen, Lerkkanen, Poikkeus & Kuorelahti 2014).

Pitkdkestoista seurantatutkimusta kouluun kiinnittymisen pysyvyydestd
ja vaikutuksista on tehty vield melko vahan. Nayttda siltd, ettd huolimatta lap-
sen sosioekonomisesta taustasta tai aikaisemmasta koulumenestyksestd, kou-
luun kiinnittymiseen voidaan vaikuttaa huomioimalla se, kuinka opetamme tai
kuinka organisoimme koulumme (Appleton ym. 2008). Finn ja Zimmer (2012)
ovat tutkineet oppilaita 13 vuoden ajan selvittddkseen heiddn kouluun kiinnit-
tymistd eri luokka-asteilla ja siirtymévaiheissa neljanneltd luokalta korkeakou-
luopintoihin saakka. Heiddn mukaansa kouluun kiinnittymiselld on yksiselit-
teinen vaikutus koulumenestykseen. Yhteys ndyttdd vastavuoroiselta siten, ettd
hyvé koulumenestys lisdd kouluun kiinnittymistd ja heikko koulumenestys vi-
hentdd kouluun kiinnittymistd. Tutkimuksessa huomattiin my®s, ettd kouluun
kiinnittyminen jo alaluokilla ennustaa kouluun kiinnittymistd myos ylemmilld
luokilla, jopa toisella asteella. Lisdksi tutkimuksessa ilmeni, ettd kouluun kiin-
nittyvd kédyttdytyminen ja asenne voivat auttaa oppilaita padsemddn yli omaan
mindkuvaan ja koulumenestykseen liittyvistd riskitekijoistd, kuten kéytoson-
gelmista. (Finn & Zimmer 2012.) Toisessa kouluun kiinnittymisen pysyvyyteen
kohdistuneessa pitkittdistutkimuksessa huomattiin, ettd kouluun kiinnittymi-
sen taso oli 16-vuotiaana pysyvintd niilld oppilailla, jotka olivat 10-vuotiaana
kokeneet onnistumisia koulussa. Niilld oppilailla, joilla kouluun kiinnittyminen
oli 10-vuotiaana keskitasoa tai heikkoa, kiinnittyminen saattoi 16-vuotiaana
vaihdella sekd heikompaan ettd parempaan suuntaan. (Wylie & Hodgen 2012.)

Suomalaisten lasten ja nuorten kouluun kiinnittymista on tutkittu Nuorten
hyvinvointi 2000-luvulla -tutkimuksessa (Luopa, Lommi, Kinnunen & Jokela
2010), jossa oppilaan kouluun kiinnittyméttomyyteen liittyivdt seuraavat indi-
kaattorit: koulutyon méddra on liian suuri, oppilas ei koe tulevansa kuulluksi
koulussa, oppilaalla on vaikeuksia opiskelussa ja koulunkdynnissd sekd avun
puute opiskelussa. Saman tutkimuksen mukaan niiden oppilaiden maéré, jotka
eivit lainkaan pidéd koulunk&dynnistd, on hiljalleen pienentynyt yhdeksasta kuu-
teen prosenttiin. Koulussa kuulluksi tulemisen kokemus oli parantunut viimeis-
ten vuosien aikana sekd perusopetuksessa ettd toisella asteella (Luopa ym. 2014,
73). Salmela-Aro & Upadaya (2012) tutkivat toisella asteella opiskelevien suo-
malaisten nuorten koulutyshon kiinnittymistd. Pojat olivat vahemman kiinnit-
tyneitd koulutychon kuin tytot, ja lukio-opiskelijat olivat vdhemman kiinnitty-
neitd kuin ammatillisissa oppilaitoksissa opiskelevat.

Oppilaiden asenteet koulua kohtaan vaikuttavat heiddn koulumotivaati-
oonsa ja sithen paattavitko he jatkaa opintojaan (Johnson, Grosnoe & Elder
2001; Nurmi 1991; Wilms 2002). Kouluun kiinnittymisen voidaan ndhda liitty-
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véan tiiviisti oppilaan yleiseen hyvinvointiin, terveyteen ja taloudelliseen toi-
meentuloon ja olevan tiedollisen koulumenestyksen ohessa tarkead koulun tulos
(Linnakyld & Malin 2008). Taulukossa 1 on yhteenveto kouluviihtyvyydestd ja
sen lahikasitteist.

TAULUKKO 1 Yhteenveto kouluviihtyvyydestd ja sen lahikésitteista

Kaésite Maééritelma Tekijat
Koulu- Subjektiivinen tunnekokemus, tietoinen ja tiedostamaton viih- Kari 1977
viihty- tyminen
Vyys Koulun arjessa toteutuvien asioiden ja toimintojen ja muiden Olkinuora
kokemusten tyydyttdvyyden ja merkittavyyden kokemista suh- | 1983
teessa oppilaan omiin tarpeisiin, asenteisiin ja tunnetiloihin.
Kouluviihtyvyys on kokonaisvaltaista viihtymistad koululle tyy- | Brunell, Kan-
pillisissé toiminnoissa. nas, Levilahti,
Kouluviihtyvyydella tarkoitetaan oppilaan subjektiivista, koko- | Tynjdld ja V-
naisvaltaista kokemusta koulun arjesta ja sille tyypillisista tehtd- | limaa 1996
vista. Olkinuora &
Kouluviihtyvyys rakentuu tunne-elamén osa-alueista kuten Mattila 2001
onnellisuudesta, hyvinvoinnista ja tyytyvéaisyydestd koulussa. Samdal 1998
Kouluviihtyvyys on oppilaan subjektiivinen, kognitiivinen ko- Huebner 1994,
konaisarvio siitd, kuinka positiivisia hdnen koulukokemuksensa | Huebner &
ovat. Gilman 2006
Kouluhy- | Hyvinvoiva koulu on sellainen, joka tarjoaa viihtyisan ja turval- | Konu 2002
vinvointi | lisen tydympariston, jossa sosiaaliset suhteet ovat kunnossa,
jossa jokainen oppilas voi toteuttaa itseddn kykyjensd mukaan ja
jossa oppilaat tuntevat olevansa terveitd. Nelja osa-aluetta: fyy-
sinen ja psyykkinen oppimisympéristd, mahdollisuus itsensa
toteuttamiseen ja terveydentila.
Oppilaiden nikemysten mukaan kouluhyvinvointia selittivét Janhunen 2013
eniten turvallinen ilmapiiri, koulun sisdiset ihmissuhteet, yhtei-
sollisyys ja kuuluminen joukkoon.
Sosioemotionaalinen hyvinvointi on: Watson ym.
Emotionaalinen hyvinvointi (onnellisuus, luottamus ja masen- | 2012
tumattomuus)
Psykologinen hyvinvointi (tunne autonomiasta ja siit4, ettd voi
vaikuttaa omaan eldamé&ansd, ongelmanratkaisuntaidot, sinnik-
kyys, tarkkaavaisuus ja osallisuuden kokemus)
Sosiaalinen hyvinvointi (kyky solmia ja pitdd ylla hyvia ihmis-
suhteita ja valttdd epésosiaalista kdytostd, rikollisuutta, vikival-
taa ja kiusaamista)
Kou- Kouluviihtyvyys on osa oppilaan subjektiivisesti kokemaa eld- Williams &
luelamédn | mén laatua. Kouluviihtyvyys voidaan mééritelld koulueldméan Batten 1981
laatu laaduksi (quality of school life) eli oppilaiden kokonaisvaltaisek- | Linnakyla &
si vithtymiseksi sekd myonteisten etté kielteisten kokemusten Malin 1997
kannalta, erityisesti koululle tyypillisissa tehtdvissd. Kouluela- Samdal 1998
man laadun késite liittyy eldmén laatuun, jolla tarkoitetaan yksi-
ldiden sosiaalisen eldmisen tasoa ja monipuolisuutta ennen Karatzias,

kaikkea yksiloiden itsensd kokemana.
Koulueldmaén laatu on hyvinvoinnin tunne, joka syntyy osallis-
tumisesta ja kiinnittymisestd koulun toimintaan.

Power, Flem-
ming & Swan-
son 2002

(jatkuu)
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TAULUKKO1  (jatkuu)
Kouluun | Kouluun kiinnittyminen (student engagement, school enga- | Fredricks,
kiinnitty- | gement) voidaan ndhda moniulotteisena rakenteena, “meta- | Blumenfeldt
minen konstruktiona”, joka kuvaa sitd, kuinka oppilaat arvostavat ja Paris 2004
koulunkéyntid ja osallistuvat akateemisiin ja ei-akateemisiin
oppimistilanteisiin ja yhdistada eri tutkimussuuntien nake-
myksié (esim. motivaatio, osallisuus, koulun ilmapiiri) seka
mahdollistaa niiden monipuolisen tarkastelun.
Kiinnittymistd kuvataan tyypillisimmin kahden tai kolmen ja
viimeisissa tutkimuksissa myos neljan ulottuvuuden avulla:
Emotionaalinen ulottuvuus, joka sisiltdd oppilaan kokeman | Sirin & Rog-
oppimisen ilon, tunteen kuulumisesta kouluyhteis6on ja kou- | ers-Sirin 2004,
lun arvomaailman hyvaksymisen. Emotionaalinen kiinnitty- | Ulmanen
minen painottaa oppilaan tyytyvdisyyttd, tunnetta siitd, ettd | 2017,
kuuluu kouluyhteis6on, mikai selittyy silld, ettd tuntee ole- Finn 1989,
vansa kavereiden hyviksyma ja arvostama ja saavansa opet- | Finn & Rock
tajilta tukea. 1997; Goode-
Behavioraalinen ulottuvuus, joka kasittdd aktiivisen osallis- new 1993
tumisen oppimistilanteisiin ja muuhun koulun toimintaan). Voelkl 1997
Behavioraalinen ulottuvuus on yhteydessa siihen, arvostaako | Wilms 2003
oppilas koulutusta ja koulumenestysté ja uskooko hén siihen, | Johnson,
ettd oppimisella on edistdva vaikutus hanen jatko- Crosnoe &
opntoihinsa ja aikuiseldam&énsd Behavioraalinen kiinnittymi- | Elder 2001
nen nikyy esim. kotitehtdvien tekemisend koulutytskente- Nurmi 1991
lyyn osallistumisena ja arvosanoina Connell,
Kognitiivinen kiinnittyminen, jossa painottuu itseohjautu- Spencer &
vuus, tavoitteellinen oppiminen ja koulunkdyntiin panosta- Aber 1994
minen. Kognitiivinen ulottuvuus liittyy oppilaan kasityksiin | Jordan 2000
ja uskomuksiin, jotka liittyvat haneen itseensd, kouluun, Manlove 1998

opettajiin ja muihin oppilaisiin.

Psykologinen kiinnittyminen, joka ilmenee osallisuuden
tunteena ja suhteina opettajien ja oppilastovereiden kanssa.
Suomessa kouluun kiinnittymisen on maéaritelty oppilaan
tunnekokemuksena siit4, ettd on oppilastovereiden hyvak-
syma ja ettd opettajat tukevat hantd koulussa. Lisdksi kou-
luun kiinnittymiseen liittyy ymmérrys siité, ettd koulun-
kdaynnilld on edistdvéa vaikutus jatko-opintoihin seké tyo- ja
aikuiseldmaan.

Kouluun kiinnittyminen tarkoittaa moniulotteista yleiskési-
tettd, joka kuvaa lapsen tai nuoren toiminnallista koulun
normeihin ja toimintak&ytanteisiin sitoutumista, tunnetasolla
yhteenkuuluvuuden, osallisuuden ja tuen saamisen koke-
muksia sekd oppimis- ja suoriutumistavoitteisiin liittyvia
asenteita ja arvoja.

Jimerson ym.
2003

Campos &
Grief 2003
Appleton,
Christenson &
Furlong 2008,
370-372.

Linnakyla &
Malin 2008

Virtanen 2016




3 KOULUVIIHTYVYYTEEN YHTEYDESSA OLEVAT
TEKIJAT

Kouluviihtyvyyden taustatekijit voidaan jakaa yksilotasoon ja koulutasoon
(Russell, Ainley & Frydenberg 2005, 7-19). Aiempien tutkimusten perusteella
on havaittu, ettd keskeisid kouluviihtyvyyttd selittidvid yksilotason tekijoitd ovat
muun muassa oppilaan ikd, sukupuoli, elamédntyyli, koulumenestys, kodin so-
sioekonominen asema, vanhempien koulutus ja etninen tausta (Currie ym. 2008;
Liinamo & Kannas 1995; Linnakyld 1993; Russell ym. 2005; Samdal ym. 1998).
sekd oppilaan suunnitelma perusopetuksen jélkeisestd opiskelusta (Haapasalo
ym. 2010). Koulutasolla vaikutusta on tehtdvanannolla sekd kontekstilla, jolla
viitataan opettajan ja oppilaan suhteisiin, opetukseen, luokan ilmapiiriin seka
koko koulun kulttuuriin (Russell, Ainley & Frydenberg 2005, 7-10).

Opettajan lammin ja tukea antava suhtautuminen seké ohjeet, jotka kan-
nustavat ja rohkaisevat oppilaita keskindiseen vuorovaikutukseen, keskuste-
luun sekd omien nikemysten ilmaisuun néyttdd eri tutkimusten mukaan edis-
tavan kouluviihtyvyyttd. Myos koulun organisoinnilla ja ryhmékoolla voi olla
vaikutusta kouluviihtyvyyteen. Tarkedd on luoda turvallinen oppimisympéris-
to, jossa on reilut ja selkedn tehokkaat sdannot. (Finn & Zimmer 2012.)

Soinisen (1989, 150) kouluviihtyvyyden mallissa kouluviihtyvyyteen ovat
yhteydessd kouluun liittyvit tekijat (opiskelun mielekkyys, koulutyon rasitta-
vuus, sosiaalinen interaktio, oppiaineet, opettaja, kouluvédsymys), oppilaaseen
liittyvat tekijat (asenne, motivaatio, koulumenestys, ikd, luokkataso, sukupuoli,
odotukset, arvot ja pddmaédrit, harrastuneisuus, tulevaisuuden tavoitteet), kave-
reihin liittyvat tekijat (koulumenestys, harrastuneisuus, asenteet koulutusta
kohtaan) sekd kotiin liittyviét tekijdt (materiaaliset olosuhteet ja virikkeet, koulu-
tus ja koulutusasenteet, toiveet ja odotukset, palkitseminen, auttaminen).
Konun (2002) koulun hyvinvointimallissa keskitssd ovat opetus ja kasvatus,
oppiminen ja hyvinvointi, joita koti ja ymparoiva yhteiso voivat tukea.

Oppilaasen itseensd, hdnen sosiaalisiin suhteisiinsa sekd kodin tukeen liit-
tyvat tekijat ovat kouluviihtyvyyden avaintekijoitd. Tédssd tutkimuksessa selvi-
tetddn, miten oppilaaseen itseensa liittyvistd tekijoistd oppilaan ikd, sukupuoli.
koulumenestys, itsetunto, erityisen tuen tarve, kouluvdsymys ja -uupumus se-
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ki sosioemotionaalinen kompetenssi ovat yhteydessd kouluviihtyvyyteen. Li-
séksi selvitetddn, millainen yhteys opettajan ja oppilaan vailisilld suhteilla ja ver-
taissuhteilla sekd kodin tuella on viihtyvyyteen. Néiden tekijoiden yhteyttd
kouluviihtyvyyteen avataan seuraavassa tarkemmin.

3.1 Oppilaaseen liittyvit tekijat

3.1.1 Koulumenestys

Koulumenestykselld on merkittdva rooli yhteiskunnassa, koska se ohjaa yksilon
elaménkulkua ja luo pohjaa onnistuneelle sosiaalistumiselle aikuisuudessa esi-
merkiksi sopivan ammatin, uran tai eldiméntavan ldytdmisessd (Omatsu-
Arvilommi 2003, 7). Oppilaan on oltava aktiivisesti kiinnittynyt kouluun, jotta
hén saisi riittdvét tiedot ja taidot onnistuakseen jatko-opinnoissaan ja myo-
hemmin tydurallaan (Wang & Eccles 2013). Koulujen oppimistuloksia vertailta-
essa menestyneille kouluille on voitu 16ytdd yhteisid piirteitd, jotka liittyvét
esimerkiksi koulun organisaatioon ja johtamiseen, koulun henkeen, tehokkaa-
seen arviointiin, ryhménhallintaan ja pedagogisiin ominaisuuksiin (Rutter &
Maughan 2002, 451, 466-467).

Oppilaan akateeminen koulumenestys on monen yksilollisen ja ympéris-
toon liittyvan tekijan summa (Li, Lerner & Lerner 2010). Useissa tutkimuksissa
on todettu, ettd kouluun kiinnittyminen vaikuttaa myonteisesti oppilaan kou-
lumenestykseen (Finn & Rock 1997; Fredricks, Blumenfeld & Paris 2004; Janosz,
Archambault, Marizot & Pagani 2008). Parempi koulumenestys johtaa koetun
pétevyyden kokemuksen lisddntymiseen, mikd heijastuu edelleen parempaan
kouluviihtyvyyteen (Verkuyten & Thijs 2002). Kouluun kiinnittymiselld ja kou-
lumenestykselld on my06s vastavuoroinen yhteys (Chase, Hilliard, Geldhof,
Warren & Lerner 2014). Suomalaisten oppilaiden korkeat oppimistulokset ja
heikko koulussa viihtyminen ovat kuitenkin osittain ristiriidassa nédiden tulos-
ten kanssa (Kamppi ym. 2012).

PISA (Proramme for International Students Assessment) on OECD:n ja-
senmaiden yhteinen tutkimusohjelma, jonka tarkoituksena on tuottaa tietoa
koulutuksesta, sen tuloksista ja koulun ulkopuolella tapahtuvasta oppimisesta.
PISA-ohjelmassa arvioidaan kolmen vuoden vélein 15-vuotiaiden oppilaiden
tietoja ja taitoja eri oppiaineissa. PISA-tutkimuksissa selvitetddn my06s oppimis-
ta tukevia opiskeluasenteita ja -taitoja. Uusimman PISA-tutkimuksen (2015)
mukaan suomalaisten nuorten oppimistulokset ovat hieman laskeneet, mika
johtuu suurelta osin heikoimmin menestyneiden oppilaiden méaardn kasvusta.
Lisdksi tyttojen ja poikien vilinen ero osaamistasossa on suurentunut entistd
enemmin tyttdjen eduksi. Koulutuksellinen tasa-arvo on uusimman PISA-
tutkimuksen mukaan saamassa sdrdjda myos alueellisen erilaistumisen ja per-
heen sosioekonomisen taustan merkityksen lisidntymisen takia (OKM 2016: 41).

Kun tarkastellaan erilaisia oppimisen tehokkuuteen vaikuttavia tekijoitd,
oppija voidaan nidhdé aktiivisena toimijana, joka suunnittelee ja sédételee omaa
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oppimisprosessiaan. Onnistumiseen vaikuttavat sekd kognitiiviset ettd motivaa-
tioon, mindké&sitykseen ja metakognitiiviseen tietoon liittyvit tapahtumat. Niilld
on vahva yhteys oppimiseen ja oppimistilanteisiin liittyviin tunnekokemuksiin,
jotka ovat nopeita ja tiedostamattomia. (Nurmi, Ahonen, Lyytinen Ruoppila
2006, 91-92.)

Kouluviihtyvyydelld on yhteys koulumenestykseen (Olkivuora & Mattila
(2001, 21). Niilla oppilailla, jotka eivat pidd koulusta, koulumenestys on suu-
rimmalla todenndkoisyydelld muita oppilaita heikompi (Samdal, Nutbeam,
Wold & Kannasa 1998, 383). Oppilaat voivat kuitenkin menestyd koulussa,
vaikka heill4 ei olisi kovin myonteisid tunteita koulua kohtaan, mika tarkoittaa
sitd, ettei ole valttdimétontd olla emotionaalisesti kiinnittynyt menestyédkseen
koulussa (Wang, Chow, Hofkens & Salmela-Aro 2015; Wang & Peck 2013). Jo-
kin muu kouluun kiinnittymisen ulottuvuus voi tdllin tukea oppimista (Virta-
nen 2016, 16). Behavioraalisen kiinnittymisen eli koulussa opetukseen ja oppi-
miseen keskittyminen on opetuksellisten tavoitteiden saavuttamisen kannalta
merkittdvampi kuin affektiivinen kiinnittyminen, joka puolestaan edistdd beha-
vioraalista kiinnittymistd ja korkeakoulusta valmistumista (Finn & Zimmer
2012, 114).

3.1.2 Oppilaan iki ja siirtymivaiheet

Kouluviihtyvyyteen ja kouluun kiinnittymiseen vaikuttavat lapsen tai nuoren
ikd sekd kehitystaso (Mahatmya, Lohman, Matjasko & Farb 2012). Nuoremmat
oppilaat viihtyvét koulussa paremmin kuin vanhemmat oppilaat (De Santis
King, Huebner, Suldo & Valois 2006; Hui & Sun 2010; Kédmppi ym. 2008) ja ala-
koulussa oppilaat viihtyvdt paremmin kuin yldkoulussa opiskelevat oppilaat
(Bru 2006; De Santis King ym. 2006; Hui & Sun 2010; Minkkinen 2015). Toisen
asteen koulutuksen aikana viihtyvyys paranee jonkin verran (Li-Jun ym. 2014;
Scheinin 2003).

Jo varhaiskasvatuksessa lapsen kouluvalmiutta arvioitaessa kaytetdan
apuna sellaisia behavioraalisia, kognitiivisia ja sosioemotionaalisia taitoja, joita
koulussa tarvitaan esimerkiksi lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan opis-
kelussa (Ramey & Ramey 2004). Erityisesti vuorovaikutuksellinen leikki n&h-
dédn tarkednd, jotta lapsi kiinnittyisi ryhméan oppimistilanteisiin, silld se edistda
sosiaalista kdyttdytymistd (auttaminen ja jakaminen), oppimismotivaatiota, pit-
kijanteistd tyoskentelyd ja autonomiaa (Bierman ym. 2008).

Koulussa luokkatilanteet ovat tédrkeitd oppimisympdristdjd ja se, miten
oppilas aktiivisesti osallistuu ja on mukana tehtdvien tekemisessd ja muissa
toiminnoissa, vaikuttaa koulumenestykseen ja kiinnittymiseen (Finn, Folger &
Cox 1991; Skinner, Furrer, Marchland & Kinderman 2008). Luokkatilanteiden
liséksi koulun ulkopuolinen harrastustoiminta usein tarjoaa oppilaille ympéris-
ton ja mahdollisuuden behavioraaliseen kiinnittymiseen (Vandell, Pierce & Da-
disman 2005).

Keskilapsuudessa suhteissa opettajiin ja oppilastovereihin lapsen sosiaali-
set taidot kehittyvit ja samalla kokemukset positiivisesta vuorovaikutuksesta
erilaisten ihmisten kanssa vahvistavat myonteistd kehitystd ja kouluun kiinnit-
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tymistd (Skinner ym. 2008; Marks 2000). Menestyminen tai epdonnistuminen
ensimmaisind kouluvuosina vaikuttaa lapsen asenteisiin, taitoihin ja kasityksiin
omasta kyvykkyydestd (Eccles, Wigfield & Schiefele 1998). Opettajan tuki voi
olla erityisen tdrkedd lasten kouluun kiinnittymisessd alakouluvuosina, jolloin
oppilaat harjoittelevat selviytymaan erilaissa uusissa tilanteissa ja jolloin heidan
selviytymistaitonsa ovat vield kehittymdssa (Hughes & Kwok 2006). Kun ala-
koulujen hyvinvointiprofiileja tutkittiin viiden lukuvuoden ajan, Konu (2010)
tutkimusryhmineen huomasi, ettd oppilaiden hyvinvointi heikkeni kaikilla osa-
alueilla (koulun olosuhteet, sosiaaliset suhteet, itsensd toteuttaminen ja tervey-
dentila) neljanneltd luokalta kuudennelle mentdessd. Konu (2010) mainitsee
mahdollisiksi syiksi alkavan puberteetin ja idin mukana tuoman kasvavan kriit-
tisyyden.

Nuorisoidssd tapahtuu usein hyvin nopeita muutoksia sekd fyysisessd
kypsymisessd ettd kognitiivisten taitojen kehittymisessd. Nuoret pohtivat
enemmén omaa itseddn ja minuuttaan, tulevat harkitsevaisemmaksi ja tarkem-
miksi ja osaavat esittdd vditteitd ja kyseenalaistaa asioita. Vertaissuhteiden mer-
kitys kasvaa jopa siind médrin, ettd se voi ennustaa koulumenestystd (Ryan
2001). Autonomialla ja oppilastovereilla on juuri nuoruusidssd suuri merkitys
toivottujen kehitystulosten aikaan saamisessa (Eccles, Midgefield & Wigifield
1993). Varhaisnuoruuden jalkeen kouluun kiinnittyminen vakiintuu useimmilla
nuorilla siten, ettd heiddn behavioraalinen, kognitiivinen ja emotionaalinen
kouluun kiinnittymisensd on yleisimmin keskitasolla tai korkealla tasolla, kui-
tenkin matalammalla tasolla kuin alakouluvaiheessa (Archambault, Morizot &
Pagani 2008).

Oppilaiden idlla on yhteys kouluviihtyvyyteen. Nuorempien oppilaiden
on havaittu viihtyvéan koulussa vanhempia oppilaita paremmin (Bru 2006, 37-
38; De Santis King, Huebner, Suldo & Valois 2006, 289; Marks 2000, 167; Met-
samuuronen, Svedlin & Ilic 2012; Nickerson & Nagle 2004, 50; Rask ym. 2002;
Scheinin 2003, 24; Tucker ym. 2002, 481) ja kokemus opettajan tuesta on sitd
heikompi, mitd vanhemmista oppilaista on kyse (Furrer & Skinner 2003, 154;
Hui & Sun 2010). Esimerkiksi WHO-koululaistutkimuksessa koulusta paljon
pitédvien mééréd oli suurin 5. luokalla ja pieneni 7. ja 9. luokilla. Kouluviihtyvyy-
den aleneminen koski seké tyttoja ettd poikia. (Kamppi ym. 2008, 7, 13.) Erityi-
sesti siirtymdvaiheessa alemmilta luokkatasoilta ylemmille oppilaat tarvitsisivat
tukea kouluymparistossd (De Witt ym. 2010; Eccles & Roeser 2011).

Vertaisilta saadun tuen mdard on yhtd merkityksellinen kouluviihtyvyy-
delle kaiken ikéisilld oppilailla (Kédmppi ym. 2008). Varhaisnuoruudessa nopeat
biologiset muutokset vaikuttavat oppilaan tunteisiin ja heijastuvat suhteissa
kavereihin ja vanhempiin (Huebner, Valois, Paxton & Drane 2005, 15). Siirtyma
keskilapsuudesta varhaisnuoruuteen on kriittistd aikaa ldheisten vertaissuhtei-
den luomisessa. Vertaissuhteiden edistiminen on tirkedi, koska ne vaikuttavat
tyytyvédisyyteen monin eri tavoin ja ovat nuoruudessa henkisen tuen ja kump-
panuuden merkittdvin ldhde (Nickerson & Nagle 2004, 55). Vanhemmille oppi-
laille, jotka kokevat enemmaén painetta koulutyoskentelyssddn, vertaisten tuki
saattaa olla erityisen tdrkedd (Samdal, Diir & Freeman 2004, 49).
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Toiselle asteelle siirryttdessd kouluviihtyvyys voi parantua (Metsd-
muuronen ym. 2012). Toisaalta, kun Wang, Chow, Hofkens ja Salmela-Aro
(2015) tutkivat suomalaisten opiskelijoiden emotionaalista kiinnittymistd kou-
luun ja koulu-uupumusta siirryttdessad yldkoulusta toiselle asteelle, ilmeni, ettd
lukiolaisten emotionaalinen kiinnittyminen kouluun véheni peruskoulusta lu-
kioon siirryttdessd. Opiskelu koettiin vahemmaén innostavaksi ja opiskelijat ko-
kivat enemman uupumusta ja stressid. Silti koulumenestys oli usein hyva. Emo-
tionaalisesti kouluun kiinnittyneilld opiskelijoilla oli vahiten masennusoireita.

Siirtyminen perusopetuksesta jatko-opintoihin toiselle asteelle on suuri
muutos nuoren eldméssd. Uravalintojen tekeminen ei ole aina helppoa. Henki-
lokohtaisten tavoitteiden valinta sisdisen motivaation, eli omien arvojen ja kiin-
nostusten mukaisesti innostaa tyoskentelemdidn tavoitteisiin péddsemiseksi ja
tukee myos niiden suuntaista edistymistd (Sheldon & Elliot, 1998, 1999). Omissa
tavoitteissa edistyminen taas lisdd hyvinvointia ja tyytyvédisyyttd omaan eld-
médn (Judge, Bono, Erez & Locke 2005; Sheldon & Elliot 1999; Sheldon & Hou-
ser-Marko 2001; Skorikov 2006). Perusopetuksen ja toisen asteen vélinen nivel-
vaihe on usein opintojen jatkumisen kannalta kriittinen vaihe niille nuorille,
jotka eri syistd johtuen ovat syrjdytymisvaarassa ensin koulutuksesta ja myo-
hemmin tydeldmadstd. Mitd pidemmaéksi siirtymdaika muodostuu, sitd ongel-
mallisempaa usein on aloittaa ja saattaa opinnot loppuun. Erityistd tukea ja oh-
jausta tarvitsevat ne nuoret, joiden siirtymdvaihe syystd tai toisesta pitkittyy tai
on vaarassa pitkittyd; nuoret, jotka jattavat kokonaan hakeutumatta toisen as-
teen koulutukseen tai hakevat, mutta jadvit ilman koulutuspaikkaa, peruutta-
vat saamansa koulutuspaikan tai eivit aloita lainkaan opintojaan tai keskeytta-
vit opintonsa jo koulutuksen alkuvaiheessa. Lisédksi pienen, mutta erittdin haas-
teellisen ryhmdn muodostavat ilman perusopetuksen pddttotodistusta jadvéat
nuoret. (Opetusministerié 2005, 11.) Tutkintoon johtavan koulutuksen opiskeli-
joista 5,1 prosenttia keskeytti opinnot eikd jatkanut misséddn tutkintoon johta-
vassa koulutuksessa lukuvuoden 2014/2015 aikana (Suomen virallinen tilasto
2015). Eniten ongelmia toisen asteen koulutukseen valikoitumisessa ja sielld
pysymisessd on maahanmuuttajanuorilla sekd yksilollistetyn oppiméddran suo-
rittaneilla. Heistd noin kolmanneksella oli siirtymdongelmia, kun muilla nuoril-
la niitd oli vain joka kymmenennelld (Karppinen 2007). On huomattu, ettd oppi-
laissa ndkyy etenevésti syrjdytymisen oireita ja kouluun kiinnittyminen alkaa
viahentyd, kun oppilaat siirtyvit kouluasteelta toiselle (Klem & Connell 2004).
Neild, Balfanz ja Herzog (2007) osoittivat, ettd jo paljon ennen kuin oppilas pu-
toaa kokonaan koulujdrjestelméstd, on ndhtdvissa selvid varoitusmerkkejd, ku-
ten poissaoloja koulusta, epdasiallista kdytostd sekd heikkoja arvosanoja mate-
matiikassa ja kielissd. Mitd aikaisemmin nditd nditd oireita on ndhtdvissd, sitd
suurempi syrjaytymisen riski on, ellei niihin puututa (Finn & Cox 1992; Neild
ym. 2007, 30).

Sisdiselld motivaatiolla ja hyvinvoinnilla on merkittidva rooli onnistunees-
sa koulusiirtyméssd. Kun nuoren uraan liittyvéa tavoite pohjautui sisdiseen mo-
tivaatioon, nuoret tekivit paljon tditd tavoitteensa saavuttamiseksi ja siksi he
myos edistyivit tavoitteessaan hyvin. Heikko usko uratavoitteissa edistymiseen
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oli yhteydessd koulu-uupumukseen. Tulokset antoivat tukea hypoteesille, etta
sisdinen motivaatio tavoitteen saavuttamiseksi lisdd hyvinvointia koulussa, mi-
ki taas ennakoi myohempédd onnistumista koulutuspyrkimyksissd. (Vasalampi,
Nurmi & Salmela-Aro 2010; Vasalampi 2012.)

3.1.3 Oppilaan sukupuoli

Sukupuolta on pidetty yhtend selkeimmin kouluviihtyvyyttd ja kouluun kiin-
nittymistd ennustavana tekijand. Tyttojen kiinnittyminen koulutychon nayttaa
tutkimustulosten valossa olevan selvésti vahvempaa (Covell 2010,44; Darr 2012,
719; Hughes, Luo; Kwok & Loyd 2008, 9; Lam ym. 2012; Li & Lerner 2012; Met-
samuuronen ym. 2012; Virtanen 2016; Wang ym. 2011; Woolley & Bowen 2007,
97). Tyttsjen on useissa tutkimuksissa (esim. Clay 2008, 34; Mo Ching Mok 2002,
286, 297) todettu pitavan koulunkdynnistd enemman kuin poikien ja kokevan
luokkailmaston positiivisempana kuin pojat. Way, Reddy ja Rhodes (2007, 204)
huomasivat, ettd tytot kokevat koulun ilmapiirin myonteisempénd yldakoulun
alkaessa, kun taas WHO-koululaistutkimuksessa havaittiin tyttéjen pitdvan
poikia enemmaén koulunkdynnistd yleisemmin kaikilla tutkituilla (5., 7. ja 9.)
luokka-asteilla (Kamppi ym. 2008). Koulusta paljon tai jonkin verran pitdvien
tyttojen osuus oli kaikilla luokka-asteilla suurempi kuin poikien. Poikien kou-
lusta pitdaminen on kuitenkin Suomessa lisddntynyt viime vuosien aikana
(Kamppi 2012), silld viidesluokkalaisista pojista vain 2 prosenttia ei pitanyt
vuonna 2010 koulusta lainkaan, kun vastaava osuus oli vuonna 2006 11 pro-
senttia. Edelld mainittujen tutkimustulosten vastaisesti nuorten subjektiivista
hyvinvointia tutkinut Joronen (2005, 64) ei loytanyt tyttdjen ja poikien koulusta
pitdmisesta tilastollisesti merkitsevdd eroa.

Suhde opettajaan ndyttdd olevan suomalaisessa koulussa yksi merkitta-
vimmistd kouluviihtyvyyteen vaikuttavista tekijoistd siten, ettd luottamukselli-
sesti opettajaan suhtautuvat oppilaat viihtyvit koulussa huomattavasti muita
paremmin (Linnakyld 1993, 51-52, 54). Samassa tutkimuksessa yldkouluikdiset
tytot kokivat suhteensa opettajaan huomattavasti poikia positiivisempana. Da-
nielsenin ym. (2009, 314) mukaan tytot ja pojat saavat opettajilta, vanhemmilta
ja tovereilta yhtd paljon tukea, kun taas Wayn ym. (2007, 203) mukaan tytot
saavat opettajalta enemman tukea kuin pojat.

My®6s Ahosen (2008, 205-207) tutkimuksessa tytot pitivit koulusta tilastol-
lisesti merkitsevdsti poikia enemmaén ja tyytyvdisyys eldméddn oli yhteydessa
koulunkdynnistd pitimiseen siten, ettd tyytyvaisyyden lisddntyessd myos kou-
lusta pitdminen kasvaa. Danielsenin, Samdalin, Hetlandin ja Woldin (2009, 310,
314-315) tutkimuksessa havaittiin, ettd kouluviihtyvyydelld on merkittdavampi
vaikutus tyytyvédisyyteen eldmdan tytoilld kuin pojilla. Vaikka pojat olivat tyy-
tymattomampid kouluun, he ilmoittivat olevansa tyytyvaisempid elaméaan kuin
tytot. Pojat kuitenkin kokivat itsetuntoon liittyvédd yleistd pystyvyyttd huomat-
tavasti enemmadn kuin tytot. Vaikuttaakin siltd, ettd poikien tyytyvdisyys ela-
m&dn muodostuu enemmaén koulun ulkopuolisista tekijoistd. Ndin ollen muilla
eldminalueilla koettu tyytyvdisyys saattaa kompensoida véhdistd kouluviihty-
Vyytta.
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3.1.4 Itsetunto ja mindkisitys

Itsetunto on osa ihmisen mindkuvaa ja persoonallisuutta (Keltikangas-Jdrvinen
1994, 30). Se siséltdd yksilon késityksen omasta luonteesta, arvoista, psyykkisis-
td ominaisuuksista ja kyvystd toimia eri tilanteissa (Peltola, Himberg, Laakso,
Niemi & Nadtdanen 2001). Koska koulunkdynti ja koulussa onnistuminen ovat
keskeisessd asemassa lapsen ja nuoren eldmassd, on koulukokemuksilla ja kou-
lusta saadulla palautteella suuri merkitys heiddn itseddn koskevien kisitysten ja
arvostusten muokkaajina (Salmela 2006). Itsetunto ja mindkaésitys liittyvét lahei-
sesti toisiinsa. Harterin (1999) mindkasitysteorian mukaan itsearvostus tarkoit-
taa yksilon yleistd tyytyvdisyyttd itseddn kohtaan, jolloin menestyminen tai vas-
taavasti epdonnistuminen tdrkedksi koetulla mindkasityksen osa-alueella on
voimakkaasti yhteydessid yksilon itsearvostukseen. Salmivalli (1998) toteaa, ettd
itsetunto on mindkuvan arvioiva puoli, kun taas Keltikangas-Jdrvinen (1999, 77)
nikee, ettd itsetunto tarkoittaa sitd, kuinka paljon hyvid ominaisuuksia ihminen
itsessddn ndkee. Hyvén itsetunnon omaava osaa arvostaa myos muita ihmisid
(Keltikangas-Jarvinen 1994, 17, 19).

Itsetunto muodostuu monista tekijoistd, joiden sisdlto ja lukumddrd maa-
raytyvat kulloinkin kdytettdvan teorian ja arviointimittarin mukaan. Rosenberg
médrittelee itsetunnon siten, ettd ihminen, jolla on vahva itsetunto, tuntee ole-
vansa arvokas sindnsé ja arvostaa itseddn sellaisena kuin on. Itsetunto on koko
yksilon eldménkaaren kestdvan sosiaalisen prosessin tuote. Yksilod ympéroivil-
14 sosiaalisilla rakenteilla, kuten perhe, on tarked merkitys itsetunnon kehityk-
sessd. Itsetunnon kehittymisen kannalta on tdrkedd, ettd yksilo tulee toisten ja
etenkin perheensd huomioimaksi ja arvostamaksi ja ettd toiset vilittdvit hianen
hyvinvoinnistaan. Yksilon kokema tunne, ettd on merkittidva ja huomionarvoi-
nen hénelle tiarkeélle ihmiselle on keskeistd positiivisen itsetunnon kehittymi-
sessd. (Rosenberg 1965, 30-31, 146.)

Oppilaiden itsetunnon rakentumisen kannalta palautteella, jota he koulus-
ta saavat on suuri merkitys. Kiusatuksi tulemisen kokemukset heikentdvit op-
pilaan itsetuntoa ja mindkésitysta (Keltikangas-Jarvinen 1994; Salmivalli 1998;
Wigfield & Eccles 2000) seké itseluottamusta (Mishna & Alaggia 2005). Koulu
voi tukea oppilaiden itsetunnon kehitystd ja jopa korjata aiemmin lapsuudessa
syntyneitd vaurioita. Voidaankin ndhdé, ettd koulun tdrkein oppimistulos on
oppilaan terve itsetunto, realistinen mindkésitys, myonteinen itsearvostus ja
itseluottamus (Korpinen 1993, 6). Erityisesti ensimmadisten kouluvuosien aikana
lapselle muodostuu pitkille hdnen eldmissddn vaikuttava kasitys siitd, mitd
hén osaa ja mitd ei. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 179-180.)

Itsetunnon kehitykselle on ominaista se, ettd se heikkenee murrosian al-
kuvaiheessa ja vahvistuu jdlleen, kun saavutetaan aikuisikd (Aho 1995; Robins,
Tresniewski, Tracy, Gosling & Potter 2002; Scheinin 1990). Miesten itsetunto on
usein naisten itsetuntoa parempi, joskaan sukupuolierot eivit aina ole tdysin
selvid (Ignatius & Kokkonen 2005, 134).

Kouluviihtyvyydelld ja koulutyohon kiinnittymiselld on yhteys oppilaan
mindkésitykseen. Mitd koulumyonteisempi oppilas on, sitd parempi on hinen
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mindké&sityksensé ja usko omiin kykyihinsd, kun taas kouluun kiinnittymaétto-
milld tai negatiivisesti koulutyohon asennoituvilla oppilailla on heikoin késitys
itsestdan (Linnakyld & Malin 2008). Oppilaan minékasitys ja usko omiin kykyi-
hin ovat yhteydessd akateemiseen suoriutumiseen (Lloyd, Walsh & Yailagh
2005). Hyvan itsetunnon ja kouluviihtyvyyden vililld on ndhty vahva yhteys
useissa tutkimuksissa (Kannas ym. 1995, Ma 2003; Scheinin 2003). WHO-
koululaistutkimuksessa on arvioitu oppilaiden itsetuntoa Rosenbergin itsetun-
tomittaria kayttden, kuten myos tédssd tutkimuksessa tehdddn. Vuonna 2006 vii-
desluokkalaisista pojista 44 prosenttia, 7. luokkalaisista pojista 38 prosenttia ja 9.
luokkalaisista pojista 36 prosenttia koki itsetuntonsa hyvéksi. Pojat arvioivat
itsetuntonsa kaikilla vuosiluokilla tyttoja selvésti myonteisemmin. Vuonna 2006
joka kolmas viidennen luokan tytoistd koki itsetuntonsa hyvéksi, kun vastaava
osuus vuonna 1994 oli vain viidennes tytoistd. Seitsemis- ja yhdeksasluokkalai-
sista tytoistd joka viides koki itsetuntonsa hyviksi vuonna 2006. (Kamppi ym.
2008.)

3.1.5 Kouluvdsymys ja -uupumus

Koulu-uupumus médéritellddn pitkittyneeksi stressioireyhtymaéksi, joka kehittyy
jatkuvan kouluun liittyvédn stressin seurauksena (Schaufeli, Martinez, Pinto,
Salanova & Bakker 2002). Koulu-uupumus koostuu kyynisestd suhtautumisesta
koulutyohon sekd emotionaalisesta vasymyksestd, joka ei poistu nukkumalla.
Emotionaalinen vasymys on tila, joka voi syntyd, jos yksilo on joutunut pinnis-
teleméddn pitkddn saavuttaakseen tavoitteet ilman riittavida edellytyksid ja pal-
kitsevia tuloksia. Emotionaalinen uupumus ilmenee yleensd uniongelmina, mi-
ki heijastuu kielteisesti koulusuorituksiin. Koulu-uupumukseen liittyy myos
kyvyttomyyden ja riittdimé&ttomyyden tunne liittyen koulutychon. T&lloin nuori
kokee itsensd tehottomaksi ja ulkopuoliseksi koulussa. Hdn kokee my®os voi-
makkaasti itsetuntonsa alentuneen. (Salmela-Aro 2008.)

Kasitteellisesti koulu-uupumus voidaan liittdd kouluun kiinnittyméatts-
myyden kisitteeseen, ja muutamat tutkijat ndkevatkin sen emotionaaliseen
kiinnittyméttomyyteen liittyvand psykologisena prosessina (Wang, Chow,
Hofkens & Salmela-Aro 2015). Kouluvasymys voi johtaa myos koulupudokkuu-
teen (Tuominen-Soini & Salmela-Aro 2014). Koulu-uupumusta on tutkittu jat-
kuvana prosessina, joka vaikuttaa suomalaisten nuorten koulutychon kiinnit-
tymiseen, hyvinvointiin ja sopeutumiseen (Salmela-Aro & Upadaya 2012).
Suomalaisten yldkoulujen oppilaat eivdt aina saa onnistumisen kokemuksia
koulussa, jolloin he vasyvit koulunkéyntiin ja suhtautuvat kyynisesti koulun-
kdynnin merkitykseen, mitd suomalaiset tutkijat kutsuvat koulu-uupumukseksi
(Salmela-Aro, Kiuru, Pietikdinen & Jokela 2008). Mitd viahemmain oppilaat ovat
olleet kiinnittyneitd kouluun, sitd enemmaén heilld on masennusoireita ja koulu-
vasymystd (Salmela-Aro, Kiuru, Leskinen & Nurmi 2009).

Koulu-uupumus lisdéntyy ja kouluinto véhenee peruskoulun lopusta lu-
kion loppuun. Suurin osa nuorista, noin 60 prosenttia ei ole uupuneita. Toiselle
asteelle siirryttdessd kolmasosalla nuorista uupumus lisddntyy. Lukiolaisilla
uupumus lisddntyy kohti lukion loppua. (Salmela- Aro & Upadaya 2014.)



39

Alemmilla luokilla opiskelu koetaan vdhemmin kuormittavana kuin
ylemmilld luokilla tai toisen asteen opinnoissa. Vuonna 2010 yli puolet 9. luo-
kan pojista ja kaksi kolmesta 9. luokan tytoistd kuormittui koulutyostd jonkin
verran tai paljon. Heikommin koulussa menestyneet kokivat koulutydn kuor-
mittavana yleisemmin kuin paremmin menestyneet ja erot ryhmien valilld oli-
vat suurimmillaan 5. luokalla. Vaikka koulutyostd kuormituttiin yhad yleisem-
min 7. ja 9. luokalla, niin silti entistd pienempi osa oppilaista arvioi, ettd heilld
oli litkaa koulutyotd. Liian suureksi koulutyon médrdn arvioi yleisemmin am-
matilliseen koulutukseen aikovat ja heikommin koulussa menestyneet oppilaat.
Koulutyétd piti vaikeana ja vésyttdvand aiempaa pienempi osuus pojista. Ty-
toilld koulutyon vaikeana kokeminen pysyi samalla tasolla kuin aikaisemmin,
mutta koulutydn kokeminen vasyttdvand yleistyi. Lukion ensimmadisen ja toisen
luokan ja peruskoulun yldluokkien opiskelijoista noin puolet piti tyoméadraansa
lilan suurena, ammatillisen koulutuksen opiskelijoista noin neljannes. Koettu
kuormittavuus liittyi koulutyon mddrdan ja laatuun, opiskeluun liittyviin
psyykkisiin ja sosiaalisiin tekijoihin sekd oppilaitoksen ilmapiiriin; mitd enem-
mén opiskelijat saivat tukea oppilaitoksessa toimivilta ammattilaisilta sekd
muilta koulun aikuisilta, sitd vihemmain esiintyi koulu-uupumusta. (Kamppi
ym. 2012.)

My6s kouluterveyskyselyn mukaan vuoden 2010 jdlkeen koulu-uupumus
on lisddntynyt sekéd perusopetuksen oppilailla ettd toisella asteella opiskelevilla
lukuun ottamatta ammatillisessa opetuksessa opiskelevia poikia (THL 2015).
On arvioitu, ettd noin 10 prosenttia suomalaisista nuorista oli hyvin uupuneita
koulunkdynnin suhteen. Erittdin koulu-uupuneita nuoria oli noin viisi prosent-
tia nuorista, ja noin kolmella prosentilla oli merkittdva riski uupua. ( Salmela-
Aro & Nadtanen 2005, 18.) Kuitenkin PISA 2015 -tutkimuksen mukaan suoma-
laisten oppilaiden koeahdistuneisuus ja heikkojen arvosanojen pelko oli selvésti
vertailumaita vdhdisemp&dd, mutta toisaalta heiddn suoritusmotivaationsa oli
alhaisin verrattuna muihin OECD-maihin (Valijarvi 2017).

Vahvasti kouluun kiinnittyneilld peruskoulun oppilailla on vihdn koulu-
uupumusta ja heikosti kiinnittyneilld oppilailla ilmenee vastaavasti enemman
koulu-uupumusta. Virtanen (2016) 16ysi yldkoululaisia koskevassa analyysis-
sddn korkean kiinnittymisen ja matalan uupumisen ryhmén (40,6 % oppilaista),
keskimédrdisen kiinnittymisen ja uupumisen ryhman (53,9 %) sekd heikon kiin-
nittymisen ja korkean uupumisen ryhman (5,5 %). Tulokset osoittivat my®os, ettd
heikolta kouluun kiinnittymiseltd ja koulu-uupumukselta suojaavia tekijoitd
olivat oppilaan kokemus hyvistd opettaja-oppilassuhteista ja perheen antamasta
tuesta koulunkdynnille, hyvd koulumenestys, luvattomien poissaolojen puut-
tuminen, myonteinen mindkuva ja tavoite jatkaa peruskoulun jdlkeen opintoja
lukiossa. (Virtanen 2016.)

Koulu-uupumuksesta kérsivit erityisesti ne oppilaat, joilla on selvid vai-
keuksia oppimisessa ja joilla on muitakin ongelmia. Uupuneita nuoria vaivaa
hyvinvoivia nuoria useammin motivaation puute ja oppimisvaikeudet seké ris-
ki- ja ongelmakayttdytyminen. Hyvéd itsetunto voi joskus toimia puskurina ja
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vidhentdd koulu-uupumuksen yhteyttd oppimisvaikeuksiin. (Salmela-Aro &
Naédtanen 2005, 21.)

Kouluun liittyvit odotukset ja suorituspaineet sekd koulueldmaan liittyvat
kompleksiset ihmissuhteet voivat aiheuttaa nuorille uupumusta ja stressid (Bru
& Thuen 2004, 493-494). Koulu-uupumus on tytoilld poikia tavallisempaa,
vaikka erot eivét ole kovin suuria. Suomessa koulu-uupumusta on tutkittu la-
hinni korkeakouluissa ja lukioissa, joissa sitd esiintyy enemman kuin ammatil-
lisessa opetuksessa tai peruskoulussa (Luopa ym. 2010; Salmela-Aro ym. 2008;
Salmela-Aro & Tynkkynen 2012; Vasalampi, Salmela-Aro & Nurmi 2009). Tytto-
jen ja poikien viliset erot eivét vield peruskoulussa ole kovin suuret; tytoistd 14
prosenttia koki olevansa uupuneita, kun pojilla vastaava luku oli 12 prosenttia
(Luopa ym. 2012). Toisen asteen koulutuksessa tehdyissd tutkimuksissa on ha-
vaittu, ettd erityisesti lukiossa opiskelevat tytot kokevat olevansa uupuneempia
kuin muiden ryhmien nuoret (Luopa ym. 2010; Luopa ym. 2014; Salmela-Aro
ym. 2008). My®s poikien koulu-uupumuksen kokemukset lisddntyivit siirrytta-
essd peruskoulusta lukioon, mutta tyttdjen uupumus oli yleisempé&a (Salmela-
Aro & Tynkkynen 2012). Vasalampi, Salmela-Aro ja Nurmi (2009) havaitsivat,
ettd tytot ovat tavoiteorientoituneempia kuin pojat; tyttdjen toiminta koulussa
on yleisesti padmaéaratietoisempaa ja arvosanakeskeisempad, mika voi toisaalta
johtaa korkeampaan kouluun kiinnittymiseen, mutta myos koulu-uupumiseen,
josta voi pahimmillaan seurata opiskelujen viivdstyminen ja matalat odotukset
kouluty®dlle.

Peruskoulussa negatiivinen kouluilmapiiri, rauhaton tyoympéristo ja va-
hdinen tuki opettajilta ja terveydenhoitajilta sekd muilta aikuisilta olivat yhtey-
dessd laajemmin koettuun koulu-uupumukseen. Lukiolaiset kokivat, ettd paa-
syy koulu-uupumiselta vélttymiseen oli opettajien myonteinen suhtautuminen
ja motivointi. Toisaalta koulu-uupumus vdheni nuorten siirtyessa peruskoulus-
ta ammatilliseen opetukseen. Ammattikouluun siirtyneille peruskoulun viimei-
nen luokka oli usein erityisen kuormittava. Sitd vastoin lukioon siirtyneiden,
etenkin tyttdjen, koulu-uupumus ja riittdmattomyyden tunteet lisddntyivéat heti
lukioon siirryttdessd. (Salmela-Aro 2010.)

Koulu-uupumuksen tunnistamisen lisdksi on tdrkedd myos ennalta eh-
kaistd nuorten koulu-uupumuksen kehittyminen. Téssa tehtdvéassa tdrked rooli
on sosiaalisilla suhteilla. Kiuru ym. (2008) sekd Kutsal ja Bilge (2012) ovat ha-
vainneet, ettd etenkin vertaisten tuki ja yleinen sosiaalinen kanssakdyminen
vahentdvit oppilaan koulu-uupumuksen tunteita. Koulu-uupumiselta suojaa-
viksi tekijoiksi voidaan lukea myds vanhemmilta ja opettajilta saatu tuki seka
luokan yleinen kannustava ilmapiiri (Huebner, Suldo, Smith & McKnight 2004).
Lisdksi hyva itsetunto, positiivinen asenne koulutyéhon, innostus, sitoutumi-
nen sekd aikaansaamisen tunne ehkdisevit koulu-uupumuksen syntymistd.
(Salmela-Aro 2008, 243.) Natvig, Alberktsen, Anderssen ja Qvarnstrom (1999,
366-368) ehdottavat oppilaiden stressin vahentdmiseksi tyotapoja, jotka tarjoa-
vat oppilaille mielekkditd oppimiskokemuksia ja mahdollisuuden olla aktiivi-
sena osallistujana oppimisprosessissa. Heiddn mukaansa oppilaiden koulu-
stressi lisdsi riskid psykosomaattisiin oireisiin, kuten paansarkyyn, vatsakipuun,
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selkdkipuun ja huimauksen tunteeseen. Salmela-Aron ja Né&&tdsen (2005) mu-
kaan koulu-uupumus on viltettidvissd, mikéli nuorelle annettu tyomaadra pysyy
kohtuullisena. Opettajalla on tdssd merkittdvd rooli. Myos vanhempien aito
kiinnostus nuorta kohtaan on tehokas suoja uupumusta vastaan.

3.1.6 Erityisen tuen tarve

Oppilaalla, jolla on oppimisvaikeuksia, on oikeus saada tukea. Perusopetuslais-
sa (642/2010) ja vuonna 2014 hyviksytyssd perusopetuksen opetussuunnitel-
massa korostetaan varhaista puuttumista sekd suunnitelmallisten koulunkdyn-
nin tukitoimien (yleinen, tehostettu ja erityinen tuki) ohjaamista ensisijaisesti
oppilaan ldhikouluun. Lisdksi perusopetuslain mukaan sellaisille tehostettua
tukea saaville oppilaille, joilla ei ole pddtostd erityisopetukseen siirtdmisestd
(erityinen tuki), tulee laatia oppimissuunnitelma, jonka avulla entistd suunni-
telmallisemmin otetaan kantaa oppilaan tukitoimiin my6s siind vaiheessa, kun
siirtopddtos erityisen tuen piiriin ei ole ajankohtainen. Erityisen tuen piiriin siir-
retylle oppilaalle laaditaan henkilokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva
suunnitelma (HOJKS). Tukea tarvitsevien oppilaiden méddrd on kasvanut. Kas-
vu on ollut suurinta osa-aikaisessa erityisopetuksessa. Vuonna 2016 osa-aikaista
erityisopetusta sai 22 prosenttia perusopetuksen oppilaista. Tuolloin 7,5 pro-
senttia peruskoulun oppilaista oli erityisen tuen ja 9,0 % tehostetun tuen piirissa.
Erityistd tukea saaneista oppilaista 38 prosentilla tukeen sisdltyi osa-aikaista
erityisopetusta. Heistd 38 prosenttia sai opetuksensa kokonaan erityisryhmassa
ja 20 prosenttia kokonaan yleisopetuksen ryhmaéssd. Loput 42 prosenttia sai
osan opetuksestaan yleisopetuksen ryhmdissd ja osan pienryhmaéssd. Kaikkiaan
siis 16 prosenttia peruskoulun oppilaista sai tehostettua tai erityistd tukea syk-
sylld 2015. Tehostetun tuen oppilaista poikia oli 65 prosenttia ja tyttoja 35 pro-
senttia. Erityistd tukea saaneista poikia oli 70 ja tyttojd 30 prosenttia. (Suomen
virallinen tilasto 2017.)

Erityisluokkien oppilaat ovat usein viihtyneet koulussa paremmin kuin
yleisopetuksen oppilaat. Rinteen, Kivirauman ja Walleniuksen (2004) tutkimuk-
sen mukaan erityisoppilaiden sitoutuminen koulutyoskentelyyn, suhteet opet-
tajiin, luokan yhteishenki ja yleinen kouluviihtyvyys olivat yleisopetuksen op-
pilaita parempia. Toisaalta erityisluokkalaiset, kuten myos osa-aikaisen erityis-
opetuksen oppilaat, kokivat kiusaamista 2-3 kertaa yleisemmin kuin muut, mi-
td voi pitdd huolestuttavana. Ero yleisopetuksen oppilaiden kiusaamiskoke-
muksiin oli tilastollisesti erittdin merkittdvad. Suurin osa erityisoppilaista piti
erityisopetuksen aloittamista hyvénd asiana, mutta kahdeksannella luokalla
erityisluokkalaisista 40 prosenttia katui siirtoaan.

Erityisopetuksessa ja yleisopetuksessa olevien oppilaiden vaililld on ha-
vaittu eroja kouluun kiinnittymisessd. Yleisopetuksen oppilaat kokevat saavan-
sa koulussa enemmin vertaistukea ja yleisopetuksen oppilailla on korkeampi
tulevaisuusorientaatio kuin erityisopetuksen oppilailla (Carter, Reschly, Love-
lace, Appleton & Thompson 2012). Oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, ku-
vailevat opettajasuhteensa muita heikommaksi (Al-Yagon & Mikulincer 2004).
He ovat myos vahemmain kiinnittyneitd kouluun, koska emotionaaliset ja op-
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pimisen ongelmat sekéd kédytosongelmat ovat riski koulussa epdonnistumiselle ja
koulupudokkuudelle (Reschly & Christenson 2006). Seurantatutkimuksessa
matemaattiset vaikeudet ennustivat lukivaikeuksia enemmain sit, ettd oppilaat
suorittivat vdhemman opintoja perusopetuksen jilkeen; matemaattiset ja sosio-
emotionaaliset vaikeudet ennustivat opiskelusta ja tyoeldmaéstd syrjaytymistd,
kun taas lukivaikeudet sekd kayttdytymisen pulmat ennustivat opintojen vii-
vistymistd (Hakkarainen, Holopainen & Savolainen 2016). Puron (2005) mu-
kaan erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden koulueldma naytti enimmaékseen
myonteiseltd. Kaikilla oppilailla tilanne ei kuitenkaan ollut yhtd valoisa, silld
neljannes vastaajista sijoittui tyytymdttomien ja syrjaytymisvaarassa olevien
oppilaiden ryhméén. Neljannes vastaajista koki koulunkdynnin ikdvéksi ja
oman pérjadmisensd koulussa kehnoksi. Puron mukaan kouluissa kaivattaisiin
lisdd avoimuutta oppilaiden todellisten tarpeiden tunnistamiseen ja kuulemi-
seen, heiddn mielipiteidensd huomioimiseen sekd paremmin palvelevien kay-
tanteiden luomiseen. Koulussa viihtyminen tarkoittaa oppilaille useimmiten
juuri sosiaalisia suhteita ja yhteisollisyyden kokemusta. (Puro 2005.)

Erityisopetusta saavilla oppilailla on havaittu muita oppilaita enemman
vaikeuksia pysyvien vertaissuhteiden muodostamisessa. Tutkimusten mukaan
neljdsosalla oppilaista, joilla on erityisen tuen tarvetta, on merkittdvid vaikeuk-
sia pysyvien toverisuhteiden luomisessa. (Frostad & Pijl 2007, 15; Siperstein &
Leffert 1997; Wiener & Tardif 2004, 27; Zetlin & Murtaugh 1988). Matheson, Ol-
sen ja Weisner (2007) havaitsivat, ettd oppilaat, joilla oli oppimisvaikeuksia tai
kehityksen viivdstymid, solmivat tavallisesti toistensa kanssa pitkdaikaisimmat
ystdvyyssuhteensa. Oppilas, joka toimii normaalisti kehittyvien ikdtoverien
kanssa, saattaa ystdvystyd myos heiddn kanssaan, mutta ndmd suhteet voivat
usein jddda lyhytaikaisiksi (Matheson ym. 2007). Vaikeimmalta tilanne néytt4a
sellaisten erityisoppilaiden osalta, joilla on kédytosongelmia, silld sosiaalinen
status on vahvasti yhteydessd sosiaalisiin taitoihin. Tutkimusten mukaan sellai-
sista oppilaista, joilla on kdytosongelmia, ei pidetd yleisopetuksessa eiki erityis-
luokilla. Ystavyyssuhteiden vaikutus koulussa viihtymiseen on merkittava. So-
siaalisten taitojen harjoittelu tukee ndin ollen my6s koulussa viihtymista.
(Frostad & Pijl 2007; Koster, Pijl, Van Houten & Nakken 2007; Mand 2007.)

Yleisopetuksen oppilailla on ollut selkedsti paremmat vertaissuhteet kuin
luokkamuotoisen erityisopetuksen oppilailla, ja osa-aikaista erityisopetusta
saavat oppilaat sijoittuivat ndiden ryhmien viliin (Kivirauma, Rinne & Klemeli
2004). Samassa tutkimuksessa huomattiin my®os, ettd erityisopetuksen oppilaat
kokivat opettajan ja oppilaan vélisen suhteen positiivisemmin kuin yleisope-
tuksen oppilaat. Ero kokoaikaisesti erityisopetuksessa opiskelevien oppilaiden
ja yleisopetuksen oppilaiden vélilld oli erittdin merkitsevd arvioitaessa suhteita
opettajiin. Osa-aikaista erityisopetusta saavat oppilaat sijoittuivat luokkamuo-
toisen erityisopetuksen ja yleisopetuksen oppilaiden viliin. (Kivirauma ym.
2004.)

Erityisopetusta saavien oppilaiden itsetunnon on todettu olevan heikompi
kuin yleisopetuksen oppilailla. Pénkon (2006) mukaan erityisoppilailla on eni-
ten itsetunto-ongelmia ja psykiatrisen avun tarvetta. Heikon itsetunnon ja huo-



43

non koulumenestyksen vililld on havaittu selked yhteys (Olkinuora & Mattila
2001, 20-22). Erityisen heikko itsetunto on, jos oppilaalla on kieleen ja puhee-
seen liittyvid ongelmia (Lindsay, Dockrell, Letchford & Mackie 2000, 125-143).

Erityistd tukea tarvitsevat oppilaat voivat kokea tulevansa syrjityiksi opis-
kellessaan yleisopetuksen luokassa, mikd heikentdd heiddn kokemuksiaan
luokkailmapiiristd (Griffiths 2007; Matheson ym. 2007). Opettaja voi toiminnal-
laan ja asenteillaan vaikuttaa merkittavésti luokan ilmapiiriin siten, ettd erityis-
td tukea tarvitsevat oppilaat sopeutuvat paremmin ja kokevat ilmapiirin myon-
teisemmaiksi. Opettajan tehtdvand on pyrkid vdahentdamédn ennakkoluuloja ja
negatiivisia asenteita luokassa. (Griffiths 2007, 86.)

Oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, ovat erityisen herkkii sille, ettd ope-
tus on hyvin organisoitua ja johdonmukaista ja ettd oppimistilanteessa vallitsee
yhteistoiminnallinen ja myonteinen oppilaan onnistumiseen luottava ilmapiiri.
Opetuksen epdjohdonmukaisuus ja struktuurin puuttuminen lisddvat kay-
tosongelmia. Etenkin ne oppilaat, joilla on kdytoshdirioitd, hyotyvét johdonmu-
kaisesta opetuksesta ja kasvatuksesta, jolloin heilld on mahdollisuus oppia eri-
laisissa vuorovaikutustilanteissa tarvittavia sosiaalisia taitoja. (Kauffman 2005.)

Koulun ja luokan sosiaalisella ymparistolld, kouluun kiinnittymiselld ja
koulumenestykselld on yhteyttd (Patrick ym. 2007, Wang & Holcombe 2010).
Heikosti menestyvit oppilaat ovat psykologisesti ja behavioraalisesti vihem-
mén kiinnittyneitd kouluun (Roeser, Eccles & Sameroff 2000). Kun oppilaat,
joilla oli ollut oppimisvaikeuksia, olivat sellaisessa luokassa, jossa oli erittdin
hyvit opetusmenetelmit ja sosioemotionaaliset olosuhteet sekéd vahdn oppilai-
den ja opettajien vilisid ristiriitoja, he todennakoisimmin kiinnittyivat beha-
vioraalisesti luokan toimintaan (Dottorer & Lowe 2011). Tutkijat ehdottavatkin,
ettd jatkossa tulisi tutkia eriyttdvan opetuksen vaikutuksia kouluun kiinnitty-
miseen. He ehdottavat, ettd koulupsykologit voisivat oppilaiden diagnosoinnin
lisdaksi kiinnittdd enemmaén huomiota siihen, kuinka tuotetaan sellaisia palvelui-
ta, jotka voisivat lisdtd osallisuuden ja pystyvyyden tunteita ja siten myos af-
fektiivista ja kognitiivista kiinnittymistd. Lisdksi he nakivit, ettd mahdollisim-
man varhainen puuttuminen ja tuki edesauttavat affektiivista ja kognitiivista
kiinnittymistd kouluun sellaisilla oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia. (Dot-
torer & Lowe 2011.)

Oppilaiden koulukokemusten tulkinta on usein ristiriitaista ja riippuvaista
siitd, mitd kysytddn (Jahnukainen 1998; Kivirauma 1995; Kuorelahti 2000; Kuo-
relahti, Savolainen & Puro 2004; Rinne, Kivirauma & Wallenius 2004). Varsinkin
osa-aikaiseen erityisopetukseen osallistuvien oppilaiden viihtyvyys kaipaa lisa-
selvitystd. Havaintojen mukaan he kokevat muita useammin negatiivisia tunne-
tiloja sekd asemansa kouluyhteison jasenend heikompana kuin muut (Kuorelah-
ti, Savolainen & Puro 2004). Tamédn vuoksi on tdrkedd selvittdd, millaista erityis-
td tukea saavien oppilaiden kouluviihtyvyys on ja miten sitd voitaisiin edistéa.
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3.1.7 Sosioemotionaalinen kompetenssi

Sosiaalinen kompetenssi méaéritelldan usein kykyna saavuttaa ja ylldpitdd posi-
tiivisia sosiaalisia kokemuksia oman persoonan ja ympériston avulla (Ander-
son-Butcher, lachini & Amoroso 2008; Boyom & Parke 1995; Dirks, Treat &
Weersing 2007; Junttila, Vauras, Niemi & Laakkonen 2012; Ladd 1999; Semrud-
Clikeman 2007). Salmivalli (2005, 72-74) puhuu erilaisista ndkokulmista ja tut-
kimussuunnista, joiden avulla on tarkasteltu sosiaalista kompetenssia kirjalli-
suudessa. Han mainitsee viisi ndkokulmaa, joissa sosiaalisen patevyyden osate-
kijat korostuvat eri tavalla. Sosiokognitiivisten taitojen tehtdviand on sosiaalisen
tiedon késittelyn ohjaus. Toisena Salmivalli (2005) toteaa emotionaatioiden ja
niiden sddtelyn ldhestymistavan. Sosiaalisten taitojen ndkckulma korostaa kayt-
tdytymistd ja sen oppimista. Neljéntend todetaan motivationaalinen nikokulma
eli se, mikd on tirkedd ja mitd tavoitellaan. Viidentend on kontekstuaalinen né-
kokulma eli ymparisto, joka voi myos rajoittaa tai estdd sosiaalisten taitojen har-
joittamista. Nama viisi ndkokulmaa yhdessd auttavat Salmivallin mukaan ym-
mértdméadn sosiaalista vuorovaikutusta.

Emotionaaliseen kyvykkyyteen sisdltyy kyky ymmartda ja tulkita toisten
tunteita. Voidakseen toimia taitavasti vuorovaikutuksessa toisten ihmisten
kanssa henkilon on tunnistettava ja ymmarrettdva paitsi omia tunteitaan myos
toisten tunteita sekd kyettdva vastaamaan niihin. (Denham ym. 2003, 238-256;
Neitola 2011,18.) Emotionaalisen kompetenssin mééritelméssd korostuu ihmi-
sen kyky kasitelld omia tunteitaan ja tunnistaa toisten tunteita sekd kyky tulla
toimeen omien ja toisten emootioiden kanssa (Lappalainen, Hotulainen, Kuore-
lahti & Thuneberg 2008, 119). Lapset, jotka pystyvit sddteleméddn tahdonalaises-
ti omaa tunnekdyttdytymistdadn, kykenevit taitavampaan sosiaaliseen vuoro-
vaikutukseen. My®os yksilon motiivit vaikuttavat hdnen kayttaytymiseensa so-
siaalisissa vuorovaikutustilanteissa; haluaako hin toimia tilanteissa myonteises-
ti ja hyvéaksyttavalld tavalla vai pdinvastoin. Ndin ollen ongelmatilanteissa ei
aina valttamitta ole kyse sosiaalisen kompetenssin vajavuudesta. (Kaukiainen,
Junttila, Kinnunen & Vauras 2005, 7-8; Ladd 2005.)

Viime aikoina sekd kansainviélisessd tutkimuskirjallisuudessa ettd suoma-
laisessa koulutuspolitiikassa on nostettu voimakkaasti tarve kehittdd lasten ja
nuorten sosiaalisia, emotionaalisia sekd vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja kou-
lumaailmassa. Sosioemotionaalinen kompetenssi on yksi merkittdvad osatekiji
osallisuuden saavuttamisessa sekéd hyvinvoinnin vahvistamisessa. (Kuorelahti,
Lappalainen & Viitala 2012.) Ystavéverkosto ja kahdenkeskiset ystdvyyssuhteet
kertovat sosiaalisesta osallisuudesta (Koster, Nakken, Pijl & van Houten 2009).
Monesti kuitenkin kdy niin, ettd erityistd tukea tarvitsevan lapsen tai nuoren
kokemukset sosiaalisesta osallisuudesta eivét ole samanlaisia kuin muilla (Kuo-
relahti & Vehkakoski 2009).

Sosioemotionaalinen kompetenssi on tidrked ominaisuus hyvéksytyksi tu-
lemisen ja sosiaalisen osallisuuden kokemisessa ja sen muodostuminen on kes-
keinen lapsuuden, nuoruuden ja yli koko eldamédnkaaren ulottuva kehitystehta-
vd. Sosioemotionaalinen kompetenssi on yldkésite, johon kuuluvat itsesdately-
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ja tunnetaidot (esim. omien ja toisten tunteiden tunnistaminen ja ymmaértami-
nen, tunteiden sditely ja hallinta) sekd sosiokognitiiviset taidot (esim. havainto-
jen oikea tulkinta sekd tavoitteiden, toimintavaihtoehtojen ja seurausten arvi-
ointi). Kdytdnnolliset sosiaaliset taidot (esim. kommunikointi, kuunteleminen,
reagointi, aloitteellisuus, jakaminen, auttaminen ja assertiivisuus eli jaméikkyys)
ratkaisevat pitkille sosiaalisen toiminnan onnistuneisuuden. Sosioemotionaalis-
ta kompetenssia rakentavat kiintymyssuhteet, osallisuus, mindkuva, itsetunto,
odotukset ja uskomukset. Se on siis laajempi késite kuin pelkédstddn sosiaaliset
taidot. (Poikkeus 2011.)

Sosioemotionaalinen kompetenssi alkaa kehittyd varhaisissa hoitaja-lapsi-
suhteissa, joissa lapsi saa kokemuksia vastavuoroisuudesta sekd huolenpidosta
tai sen puutteesta. Koulukokemukset muokkaavat sosioemotionaalista kompe-
tenssia, joka puolestaan on yhteydessd sosiaaliseen hyvinvointiin itsearvostuk-
sen, mindkésityksen ja itsetunnon kautta. Sosioemotionaalinen kompetenssi
kuvaa yksilon yhteisollisen (sosiaalinen) ja yksilollisen (emotionaalinen) per-
soonan samanaikaisuutta. Ihminen toimii yhteison jasenend niin, ettd kokee sen
vastaavan sisdisid odotuksiaan ja tarpeitaan. (Salmivalli 2005.)

On tidrkedd huomata ja tunnistaa jo varhaisessa vaiheessa mahdolliset on-
gelmat lasten ja nuorten sosioemotionaalisessa hyvinvoinnissa, jotta lapsen so-
sioemotionaalista kehitystd voitaisiin tukea ennen kuin ilmenee vakavampia
psykososiaalisia ongelmia. Lasten ja nuorten sosioemotionaalinen hyvinvointi
on tulos siitd jatkuvasta vuorovaikutuksesta, jossa he ovat perheen, kaverien,
koulun ja muun sosiaalisen ympariston kanssa (Junttila, Vauras, Niemi & Laak-
konen 2012).

Sosioemotionaalisen kompetenssin kehittymiseen voi liittyd myos ympa-
ristoon ja lapseen tai nuoreen itseensd liittyvid riskitekijoitd, jotka vaikuttavat
prosessinomaisesti lapsen ja nuoren kehitykseen. Esimerkiksi perheen ongelmat
tai laiminlyonnit, tarkkaamattomuus tai jokin muu riskitekijd voivat nédkya so-
pimattomana kéyttaytymisend, kuten rauhattomuutena, yliaktiivisuutena tai
aggressiivisuutena, joka voi johtaa kavereiden ja opettajien torjuntaan. Tutki-
musten mukaan sosioemotionaalisen kompetenssin ongelmat ovat yhteydessa
koulu- ja oppimisvaikeuksiin, kuten huonoon koulumenestykseen ja alisuoriu-
tumiseen, alhaiseen kiinnostukseen ja huonoon motivaatioon, negatiiviseen ké-
sitykseen itsestd ja epdonnistuneisiin vuorovaikutussuhteisiin sekd myohem-
piin vaikeuksiin jatkokoulutuksessa, ammatinvalinnassa ja tyollistymisessa
(Hotulainen & Lappalainen 2011).

Sosioemotionaalinen kompetenssi edistdd kouluun sopeutumista, mika
taas puolestaan motivoi koulunkdyntiin ja edesauttaa hyvien oppimistulosten
saavuttamista. Sosiaalisesti kompetentti lapsi tai nuori kykenee hankkimaan
sekd ylldpitiméddn kaveri- ja ystdvyyssuhteita, jotka puolestaan helpottavat ja
edistdvit sopeutumista uusiin tilanteisiin, kuten siirtymistd kouluasteelta toisel-
le. (Lappainen ym. 2008.)

Osallisuuteen voidaan kasvaa vain yhteison jdsenend ja tdméan kasvun tu-
keminen on koko kasvatusjdrjestelman asia. Sosioemotionaalisia taitoja harjoi-
tellaan kdytinnon arjen tilanteissa padivikodeissa, kouluissa, harrastuksissa ja
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kotona. Namai taidot, kuten muutkin taidot, ovat kuitenkin kehityksellisid ja
opittuja taitoja. Tdstd syystd pdiviakoteihin ja kouluihin tarvitaan yhteisesti tie-
dostettuja tavoitteita, yhteisollisid menetelmid ja tukitoimia, joiden avulla koko
koulu tai pdivakoti tdhtdd yhdessd positiivisiin muutoksiin ja lasten ja nuorten
sosioemotionaalisen kompetenssin lisdédmiseen. On olennaista tiedostaa, etta
kaikki eivat hyddy samoista toimenpiteistd, vaan tukitoimet pitdisi suunnitella
yksilollisten tarpeiden mukaan. (Kuorelahti, Lappalainen & Viitala 2012.)

Sosioemotionaalisia taitoja voidaan vahvistaa vaikuttamalla suoraan kayt-
tdytymiseen ja toisaalta kdyttdytymisen taustalla oleviin kognitioihin (tilanne-
tulkinnat, oman toiminnan seurausten arviointi) ja emootioihin (sditely ja itsen-
sd hallitsemisen taidot). Ryhmatasolla tapahtuvilla interventioilla on pyritty
muuttamaan lapsen tai nuoren asemaa luokassa tai ryhmassa kehittamalla vuo-
rovaikutusta. (Salmivalli 2005.) Hintikan (2016) tutkimuksen mukaan oppilai-
den sosioemotionaalisiin taitoihin ja asenteisiin voidaan vaikuttaa suunnitel-
mallisten interventio-ohjelmien avulla. Hdn toteaa, ettd interventio-ohjelmat
ovat tarpeellisia kaikille oppilaille ja etenkin sosioemotionaalisesti heikommille
oppilaille, ja ehdottaa, ettd opettajiksi opiskeleville ja opetustyotd tekeville tulisi
tarjota koulutusta oppilaiden tunnetaitoja tukevista interventio-ohjelmista ja
niiden konkreettisesta kdytannon toteutuksesta.

3.2 Oppilaan sosiaaliset suhteet koulussa

Sosiaalisilla suhteilla kuvataan ihmisten vélisen vuorovaikutuksen luonnetta
sekd siind ilmenevid laadullisia piirteitd (Kauppila 2006, 19). Yksiloiden vilisilld
sosiaalisilla suhteilla ja yksilon omalla kehitykselld on hyvin ldheinen yhteys.
Ihmisen sosiaaliselle kehitykselle voidaankin mddritelld kaksi tehtdvad, jotka
ovat sosialisaatio eli muihin liittyminen ja yksiloityminen eli mindkasityksen ja
persoonallisen identiteetin kehittyminen (Pietarinen & Rantala 2002).

Sosiaalinen vuorovaikutus rakentuu yksilon mindkasityksen, muihin ih-
misiin liitettyjen odotusten ja késitysten sekd tilanteeseen liitettyjen sosiaalisten
tarpeiden ja tavoitteiden varaan. Yksilon mindkésitys madrittelee, miten han
toimii ja kéyttdytyy sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa ja millaiset hdnen
asenteensa ovat itseddn ja muita kohtaan. (Aho 2005, 20, 22) Sosiaalisen tuen ja
patevyyden kokemusten vaikutus nuoren itsetuntoon on selked. Jos namé ko-
kemukset ovat positiivisia, nuori on yleensa tyytyvéinen itseensd. Ystdvyyssuh-
teiden syntyminen ja niiden ylldpitdminen ovat yhteydessd lapsen omiin kasi-
tyksiin itsestddn. Alhainen sosiaalinen tuki ja epdonnistumiset nuoren tarkedksi
kokemilla patevyyden alueilla esimerkiksi koulussa, tyossd, ystdvyyssuhteissa
tai liikkunnassa, ovat puolestaan yhteydessa heikkoon itsearvostukseen. (Harter
1996, 29; Salmela 2006, 79.)

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd sosiaalisilla taidoilla on vahva yh-
teys lapsen ja nuoren kouluviihtyvyyteen ja kouluun kiinnittymiseen (Buhs &
Ladd 2001; Goldschmidt 2008). Koulun sosiaaliset suhteet selittdvit kouluviih-
tyvyyttd enemmén kuin koulusuoritukset (Danielsen ym. 2009; Ireson & Hal-
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lam 2005; Minkkinen 2015; Tomyn & Cummins 2011; Verkuyten & Thijs 2002).
Kouluviihtyvyytta koskevissa tutkimuksissa sosiaalisilla suhteilla sekd koulun
ja luokan ilmapiirilld on todettu olevan merkittiva vaikutus koulussa viihtymi-
seen. Oppilaiden viliset sosiaaliset suhteet, hyvinvointi ja kouluviihtyvyys ovat
selkeésti yhteydessa toisiinsa (K&éridinen, Laaksonen & Wiegand 1997; Liinamo
& Kannas 1995; Olkinuora & Mattila 2001). Luokan oppilaiden yhteiset koke-
mukset sekd kiusaamisesta luokassa ettd opettajan tuesta koulutyolle ovat yh-
teydessd yksilon kouluviihtyvyyteen (Minkkinen 2015, 82). Voimakkaampi yh-
teenkuuluvuuden tunne ennakoi keskimddrdistdi myonteisempdd tydskente-
lyilmapiirid luokassa (Valijarvi 2017).

Koulun sosiaalinen, ohjeistuksellinen ja organisointiin liittyvé ilmapiiri
vaikuttaa sekd oppilaan kouluun kiinnittymiseen ettd koulumenestykseen (Ec-
cles, Wigfield & Schiefele 1998; Patrick, Ryan & Kaplan 2007; Ryan & Patrick
2001). Lapset, jotka tuntevat kuuluvansa kouluyhteisoon ja saavat sosiaalista
tukea, kiinnittyvat todenndkoisimmin kouluun ja osallistuvat sen toimintaan
(Wentzell 1997). Oppilaat kiinnittyvat kouluun paremmin, jos luokkatyoskente-
lyssd huomioidaan heidan liittymisen tarpeensa, mikd tapahtuu, kun opettajat
ja oppilaat luovat vélittivan ja tukevan oppimisympériston (Fredricks ym.
2004). Luokkatilanteen konfliktit ovat yhteydessd heikompaan kouluviihtyvyy-
teen (Kim & Kim 2013; Verkuyten & Thijs 2002). Luokan ilmapiirilld nayttaisi
olevan suuri merkitys erityisesti poikien osallistumisen edistdjand (Fullarton
2002, 30).

Sosiaaliset tekijdt, kuten huolehtiva sosiaalinen vuorovaikutus, erityisesti
opettajilta saatu sosiaalinen tuki ja kokemukset reilusta kohtelusta ovat yhtey-
dessd kouluviihtyvyyteen (Danielsen ym. 2009; DeSantis-King ym. 2006; Ireson
& Hallam 2005; Jiang, Huebner & Siddal 2013; Kim & Kim 2013; Samdal ym.
1998; Tomyn & Cummins 2011; Verkuyten & Thijs 2002; Zullig, Huebner & Pat-
ton 2010). Turvallinen oppimisympaéristd opettaa sekd yksilollisid, itsetunte-
mukseen liittyvid asioita ettd yhteistoiminnallisia, toisten kanssa vuorovaiku-
tuksessa tarvittavia taitoja (Fontaine, Dee Torre, Grafwallner & Underhill 2006,
157-169; Piispanen 2008). Olon turvalliseksi tunteminen on yksi tdrkeimmista
oppilaan kouluviihtyvyyttd ennustavista tekijoistd (Samdal ym. 1998, 393-394).
Tutkijoiden mukaan kiusaaminen, yksindisyys ja koulutoverien tuki ovat to-
denndkoisesti yhteydessa turvallisuuteen. Koulukiusaaminen lisdd oppilaiden
turvattomuuden tunnetta ja on vakava uhka oppilaiden terveydelle, hyvin-
voinnille ja koulumotivaatiolle (Kannas ym. 1995; Olkinuora & Mattila 2001;
Porhola 2008; Salmivalli 1998; Salmivalli 2005). Turvallinen oppimisympéristo,
jossa on reilut ja selkedn tehokkaat sddnnot edesauttaa kouluun kiinnittymista
(Finn & Zimmer 2012). Erityisesti koulun alkuvaiheessa lammin ja hyviksyvi
opettaja-oppilassuhde edistdd lapsen sosioemotionaalista hyvinvointia ja kou-
luun sopeutumista (Pianta 1999). Opettajalta saadun tuen lisdksi myds oppilai-
den ja vanhempien tuella on havaittu olevan yhteys parempaan kouluhyvin-
vointiin (Currie ym. 2004; Danielsen ym. 2009; DeSantis-King ym. 2006; Hueb-
ner & McCullough 2000; Kim & Kim 2013; Samdal ym. 1998).
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Koulussa oppilas on pdivittdiin monenlaisissa vuorovaikutustilanteissa
oppilaiden, opettajien ja koulun muun henkilokunnan kanssa. Opetusryhmiit ja
opettajat vaihtelevat yldkoulussa omien valinnaisaineiden ja ryhmaéjakojen mu-
kaan, joten vertaisten tuki ja turva eivat vélttamattd aina sadily. Oppimistulokset
ja sosiaaliset seuraukset vaihtelevat yldkoulussa sen mukaan, miten oppilas so-
peutuu kunkin aineen sosiaaliseen ymparistoon (Pietarinen & Rantala 1997,
234-235) .

3.2.1 Vertaissuhteet koulussa

Oppilaiden viiliset sosiaaliset suhteet voivat toimia niiden laadusta riippuen
joko oppilaan koulunkdyntid tukevana tai haittaavana tekijand (Cook, Deng &
Morgano 2007; Virtanen 2016). Vastavuoroinen ja tukeva vertaissuhde auttaa
nuorta sopeutumaan kouluun ja mahdollisesti myts parantaa hdnen koulume-
nestystddn (Berndt & Keefe 1995; Cauce 1986; Wentzel, Barry, McNamara &
Caldwell 2004, 196). Nuoret saattavat olla huolissaan siitd, mitd heiddn kaverin-
sa heistd ajattelevat ja millainen on heiddn asemansa sosiaalisissa verkostoissa
(Cook, Deng & Morgano 2007, 325-326). Nuoret ovat erityisen herkkid kavereil-
ta saamaansa tukeen ja heihin vaikuttaa voimakkaasti vertaisryhmén toiminta
ja kannustus (Wentzell ym. 2004). Lapsuus- ja nuoruusidn vertaissuhteiden on-
gelmien on sitd vastoin havaittu olevan yhteydessd my6hempiin tunne-eldimén
ongelmiin (Hay, Payne & Chadwick 2004) sekd ennustavan myohempid psyki-
atrisia sairauksia ja jopa rikollisuutta (Ladd 2005, 17-18). Ne oppilaat, joilla oli
koulun toimintaan sopeutuneita kavereita, viettivit enemman aikaa tekemalld
kotitehtdvid ja osallistumalla my6s koulun ulkopuolisiin harrastustoimintoihin.
Sen sijaan ne oppilaat, joiden kaverit saivat heikompia arvosanoja ja kayttivat
pédihteitd sekd kayttaytyivat ei-toivotulla tavalla, kadyttivét laksyjen tekoon ja
koulun ulkopuoliseen harrastustoimintaan osallistumiseen vihemman aikaa.
Arvosanojen keskiarvot nousivat seitsemanneltd kahdeksannelle siirryttdessa
niilld oppilailla, joilla oli koulun toimintaan sopeutuneita kavereita. (Cook,
Deng & Moregano 2007.) Ndin ollen ystdvien akateeminen kayttdytyminen ja
sosioemotionaalinen hyvinvointi olivat kummatkin yhteydessd oppilaan kou-
luun kiinnittymiseen. Berndt ja Keefe (1995) huomasivat, ettd seitseménnelld ja
kahdeksannella luokalla olevat oppilaat osallistuivat paremmin luokan toimin-
toihin, jos my6s heidan kolme parasta ystavaansa olivat tiiviisti mukana luokan
toiminnassa lukuvuoden alusta lihtien. Sitd vastoin oppilaat, joiden ystdvéat
kayttaytyivat hdiritsevasti tunneilla lukuvuoden alussa, kéyttaytyivat myos itse
héiritsevadsti koko lukuvuoden ajan. Samoin Simons-Morton ja Chen (2009)
osoittivat, ettd oppilailla, joiden viiden ldhimmén ystdvan kidytos oli tunneilla
negatiivista, oli heikompi motivaatio onnistua koulussa kuudennelta luokalta
yhdeksénnelle luokalle saakka. Oppilaat, joilla on vakaat ja tukea antavat ysta-
vyyssuhteet, kiinnittyvét todenndkoisimmin myos akateemisiin tehtdviin (Ju-
vonen, Espinoza & Knifsend 2012). Tukea antavat ystdvyyssuhteet vaikuttavat
behavioraaliseen kiinnittymiseen (Li, Doyle, Lynch, Kalvin, Liu & Lerner 2011).
Wang ja Eccles (2013) osoittivat, ettd ystdvien hyviaksynnilld ja myonteisilld ys-
tavyyssuhteilla oli positiivinen vaikutus kaikkiin kouluun kiinnittymisen ulot-
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tuvuuksiin. Virtanen (2016) ei sen sijaan 16ytényt vertaissuhteissa saadun tuen
ja kouluun kiinnittymisen valiltd selkedd yhteytta.

Ystdavien merkitys korostuu siirryttdessd kouluasteelta toiselle. Kingery ja
Erdley (2007) huomasivat, ettd ystavien suurempi maard edisti kouluun sopeu-
tumista ja luokan toimintaan osallistumista siirryttdessd uuteen kouluun. Vaik-
ka ystdvien maadrd ndyttdd auttavan koulusiirtyman yhteydessd, jopa yksi ysta-
vd saattaa riittdd uuteen kouluympéristoon sopeuduttaessa (Kenny 1987).
Wentzel, Barry, McNamara ja Caldwell (2004) huomasivat, ettd ne oppilaat, joil-
la ei uuteen kouluun siirryttdessad ollut yhtddn ystdvad, olivat stressaantuneem-
pia ja saivat huonompia numeroita kuin ne oppilaat, joilla oli vahintdan yksi
ystava.

Torjunnan on todettu olevan yhteydessa kielteisiin asenteisiin koulua koh-
taan, poissaoloihin ja heikompiin akateemisiin tuloksiin (Ladd 1990) ja heikom-
piin arvosanoihin alaluokilla (O'Neil, Welsh, Parke, Wang & Strand 1997). Yl4-
kouluvaiheessa torjunta on yhteydessd lisddntyneisiin poissaoloihin ja pinnaa-
miseen (DeRosier, Kupersmidt & Patterson 1994; Kupersmidt & Cole 1990) sekad
arvosanoihin (Coie, Lochman, Terry & Hyman 1992). Kiusatut oppilaat olivat
vihemmin kiinnittyneitd kouluun ja saivat heikompia arvosanoja. Seké torjunta
ettd kiusaaminen ovat yhteydessd heikompaan akateemiseen kiinnittymiseen ja
heikompiin akateemisiin suorituksiin (Juvonen, Espinoza & Knifsend 2012).
Torjunta johtaa usein yksin jadmiseen, Vuonna 2010 suomalaisista tytoistd yli
kymmenen prosenttia oli kokenut itsensd yksindiseksi ja pojistakin noin seitse-
mién prosenttia (Kamppi ym. 2012, 81). Yhdeksankymmentd prosenttia oppilais-
ta ilmoitti viihtyvédnsd luokkansa oppilaiden kanssa, ja yhdeksasluokkalaiset
viihtyivit seitsemdsluokkalaisia paremmin (Olkinuora & Mattila 2001). Koulu-
terveystutkimuksen mukaan noin joka kymmenes poika perusopetuksen vii-
meiselld luokalla, lukiossa ja ammatillisissa oppilaitoksissa kokee, ettei hanella
ole yhtddn ldheistd ystdvad. Nuoret, joilla ei ole yhtddn ldheistd ystavas, kokevat
terveydentilansa muita huonommaksi ja heilld esiintyy enemmén ahdistunei-
suusoireita. Ilman ystdvad oleminen on yhteydessa myos moniin koulunkdyn-
nin ja opiskelun pulmiin, kuten kiusaamiseen, koulussa viihtyméttomyyteen ja
koulu-uupumukseen. (THL 2015.)

PISA 2015 -tutkimuksen mukaan noin neljannes suomalaisoppilaista oli
kokenut henkistd ja noin joka kymmenes fyysistd kiusaamista ainakin muuta-
man kerran vuodessa. Kiusaamiskokemukset olivat jonkin verran muita OECD-
maita yleisempid. Pojat kokivat kiusaamista tyttojd yleisemmin. Runsaasti kiu-
saamista kokeneiden oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunne yhteisossad oli pal-
jon heikompaa ja yleinen tyytyvdisyys eldm&ddn huomattavasti vahdisempdd
kuin kiusaamisen véhdiseksi kokeneilla oppilailla. (Valijarvi 2017.)

Suomalaiset oppilaat arvioivat luokkatovereidensa vilisid suhteita padosin
myonteisesti. Pojat arvioivat tyttodjd yleisemmin oppilaiden keskindiset suhteet
myonteisesti. Paremmin koulussa menestyneet pitivit yleisemmin useampia
luokkansa oppilaita ystédvallising ja auttavaisina. (Kdmppi ym. 2012.) Oppilai-
den yhteenkuuluvuuden tunne kouluyhteistssdan naytti kuitenkin PISA 2015 -
tutkimuksen mukaan hieman heikentyneen vuosituhannen alkuun verrattuna.
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Vaikka vuonna 2015 suomalaisoppilaat kokivat hieman keskimdadrdistd voi-
makkaampaa yhteenkuuluvuutta, on huolestuttavaa, ettd noin 15 prosenttia
oppilaista koki selvésti vieraantuneisuutta omaan yhteisoonsd. Yhteenkuulu-
vuuden tunne ennakoi voimakkaasti oppilaan yleistd tyytyvéisyyttd elamaansa.
(Valijarvi 2017.)

Vertaissuhteissa voidaan kokea ystavyyttd tai ristiriitoja. Myonteisilld ver-
taissuhteilla voidaan edistdd oppilaiden kouluviihtyvyyttd ja yhteenkuuluvuu-
den tunnetta.

3.2.2 Oppilas-opettaja

Opettajien ja oppilaiden viliset suhteet vaikuttavat oppilaan kehitykseen, kou-
lussa viihtymiseen ja kouluun kiinnittymiseen. Tukeva oppilas-opettajasuhde
on yhteydessd oppilaan motivaatioon, kouluviihtyvyyteen, kouluun kiinnitty-
miseen, mielenkiintoon koulua kohtaan, sosiaaliseen kdytokseen ja koulume-
nestykseen (Pomeroy 1999; Roeser ym. 2000; Virtanen 2016; Voelkl 2012; Wang
& Eccles 2013; Wang & Holcombe 2010; Wentzell 1994, 1997, 1998;). Opettaja-
suhteen laadulla on yhteys myos oppilaiden kokemiin terveysongelmiin ja kou-
lusuorituksiin (Haapasalo ym. 2010; Karvonen, Vikat & Rimpeld 2005). Opetta-
jan tuki ndyttdisi olevan merkittdvin ja voimakkain kaikkien kouluun kiinnit-
tymisen ulottuvuuksien selittdja (Danielsen ym. 2009; Fredricks ym. 2004, 74;
Hughes, Luo, Kwok & Loyd 2008, 11-12; Marks 2000; Tucker ym. 2002, 485; Vir-
tanen 2016; Voelkl 1995; Wang & Eccles 2013), jopa merkittdavampi kuin moti-
vaatio (Furrer & Skinner 2003, 156-158). Ulmasen (2017) mukaan opettajan ja
oppilaan vilisen vuorovaikutussuhteen laatu vaikutti yksiselitteisimmin emo-
tionaaliseen koulutyshon kiinnittymiseen.

Oppilailla, joista opettajien ei arveltu pitdvan, olivat huonommat suhteet
sekd vanhempiensa ettd opettajiensa kanssa. Lisdksi he esittivdt negatiivisempia
arvioita suhteesta opettajaan ja heiddn koulumotivaationsa oli alentunut. Edella
mainituilla oppilailla, joiden asema luokan sosiaalisessa rakenteessa oli margi-
naalinen, oli koko lukuvuoden ajan tilastollisesti merkitsevdsti huonommat
saavutukset, huonommat suhteet opettajaan ja enemmaén poissaoloja kuin muil-
la oppilailla. Opettajan mukaan he olivat lukuvuoden alussa muita oppilaita
taitamattomampia akateemisesti ja emotionaalisesti, ja lukuvuoden jilkeen
opettaja ilmoitti kohdanneensa enemmain konflikteja heiddn kanssaan. (Davis &
Lease 2007, 416-423.)

Opettajan ja oppilaan vélinen suhde on kehittynyt Suomessa myonteiseen
suuntaan. Tytot ja paremmin koulussa menestyneet oppilaat arvioivat opetta-
jien olevan kiinnostuneita heistd ja heiddn kuulumisistaan aiempaa yleisemmin.
Opettajalta saatiin tarvittaessa yha yleisemmin tukea eikd poikien ja tyttojen
valilld ollut eroa. Koulunsa sddntsjd ja opettajien kohtelua pitivat oikeudenmu-
kaisina yhd useammat 5. luokkalaiset, mutta 7. ja 9. luokalla oikeudenmukai-
suuden kokeminen heikkeni. Lukioon aikovat ja paremmin koulussa menesty-
neet pitivat sddntojd yleisemmin oikeudenmukaisina. (Kamppi ym. 2012.) Myos
PISA 2012 tutkimuksen mukaan oppilas-opettaja suhteet ovat kehittyneet
myonteisesti. Erityisesti oppilaiden kuunteleminen ja heididn hyvinvoinnistaan
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huolehtiminen ovat edistyneet opettajien ominaisuuksina (Valijarvi & Kupari
2015). PISA 2015-tutkimuksessa todettiin, ettd suomalaisoppilaat kokivat opet-
tajan oppimiselleen osoittaman tuen méddrdan OECD-maiden keskiarvoa korke-
ammaksi, vaikka viidennes oppilaista koki opettajalta saadun tuen maaran vé-
héiseksi (Valijarvi 2017).

Opettajalla on keskeinen rooli luokan ilmapiirin luomisessa. Hyva koulun
ilmapiiri ei ole pelkdstddn lammin, lapsikeskeinen ja oppilaan yksilollisyytta
tukeva, vaan tirkedd on myos se, kuinka opettaja antaa rakentavaa palautetta,
esittdd avoimia kysymyksid ja huomioi erilaiset oppimistyylit opetuksessaan
(Pianta, La Paro, Payne, Cox & Bradley 2002). Valittdva luokkahuoneympéristo
tarkoittaa turvallista, rauhallista oppimisympéristdd, jossa opettajan toiminta
on avointa, oppilaita arvostavaa ja hyviksyvad (Kuorelahti & Vehkakoski 2009,
81). Emotionaalisesti hyviksyvd ja oppilasta kannustava ilmapiiri auttaa myos
syrjdytymisvaarassa olevia oppilaita kiinnittyméaan koulukulttuuriin ja oppimi-
seen (Anderson, Christenson, Sinclair & Lehr 2004; Hamre & Pianta 2005).

Oppilailla, joilla on kielteiset suhteet opettajien kanssa on todennékdisesti
ongelmia myos kouluun kiinnittymisessd ja koulumenestyksessd (Baker 2006:
Birch & Ladd 1997; Hamre & Pianta 2001; Stipek & Miles 2008). Ladd ja Burgess
(2001) huomasivat, ettd kun oppilaan ja opettajan vilinen ristiriita oli suurempi,
oppilaat olivat vihemmaén kiinnittyneitd kouluun, pitivat vahemman koulusta
ja heiddn koulumenestyksenséd oli heikompi. Hamre ja Pianta (2001) totesivat,
ettd niilld oppilailla, joilla oli ristiriitoja opettajan kanssa jo pdivakotivaiheessa,
oli heikompi koulumenestys ja kdytosongelmia myos kahdeksannella luokalla.
Kautto - Knapen (2012) tuottama aineistoperusteinen lamaantumisteoria selit-
tdd, miten negatiiviseksi koettu koulun aikuisvuorovaikutus heikentdd oppilai-
den koulusuoriutumista tuottamalla hdpeén, pelon ja drsyyntymisen tunteita ja
ilmenee viistymiskadyttdytymisend. Oppilaan ja opettajan vélisen suhteen laatu
on erityiseen tdrkedd niille oppilaille, joilla kouluvaikeuksien riski on jo olemas-
sa (Decker, Dona & Christenson 2007, Hamre & Pianta 2005; Hughes, Luo,
Kwok & Loyd 2008; Murray & Pianta 2007; Rimm-Kaufman, Early, Cox, Saluja,
Pianta, Bradley ym. 2002). Opettajan tulisi huomioida kunkin oppilaan yksil6l-
liset tilanteet ja tarpeet, mitd Pianta, Hamre ja Allen (2012) kuvaavat opettajan
herkkyytend. Sensitiivinen opetus ei ole tdarkedd pelkédstddn sosiaalisten, vaan
myos akateemisten tulosten kannalta. (Pianta ym. 2012.)

Opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta kuvaavista tekijoistd oppilaiden
kannustaminen aktiiviseen osallistumiseen oppitunneilla, oikeudenmukainen
suhtautuminen, henkilokohtaisen kiinnostuksen osoittaminen ja realististen
odotusten kohdistaminen oppilaita kohtaan on todettu olevan yhteydessd pa-
rempaan kouluviihtyvyyteen (Brunell ym. 1996). Ulmasen (2017, 71) mukaan
opettajan oppilaalle tarjoama emotionaalinen ja informatiivinen tuki on keskei-
nen tekijd paitsi opettajan ja oppilaan, myos oppilaiden keskindisten suhteiden
rakentumiselle. Hyvan opettajasuhteen merkitys on siis ikdkaudesta riippumat-
ta oppilaille ensiarvoisen tdrked ja sen vaikutus kouluviihtyvyyteen sekd kou-
luun kiinnittymiseen on kiistaton - erityisesti niilld oppilailla, joilla on koulu-
vaikeuksia.
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3.3 Kodin tuki

Tuki kotoa, luokkatovereilta ja opettajalta on positiivisessa yhteydessd oppilaan
yleiseen tyytyvdisyyteen. Yleinen tyytyvdisyys on taas suoraan yhteydessd kou-
luviihtyvyyteen. (Danielsen ym. 2009, 313.) Reschly ja Christenson (2006, 277)
ovat nimenneet syrjaytymiseltd suojaaviksi tekijoiksi vanhempien tuen, odo-
tukset seké kotitehtdvien valvomisen. Furrer ja Skinner (2003, 159) esittivat aja-
tuksen, jonka mukaan hyvét suhteet vanhempiin ovat paitsi motivaatiota lisdd-
vd resurssi, myos erddnlainen valmistaja koulun sosiaaliseen ymparistoon.
Vanhemmilta saatu sosiaalinen tuki voi parantaa nuorten oppimistuloksia (Ec-
cles, Wigfield & Schiefele 1998). Tukea antavissa kodeissa kasvaneet nuoret
osallistuvat edistdvésti sosiaaliseen toimintaan ja ovat aktiivisia sekd valttavit
ongelmakéyttaytymistd koulussa (Anderson, Sabatelli & Kosutic 2007; Wang,
Dishion, Stormshak & Willett 2011). Koti ja perhe muodostavat lapsen ja nuoren
turvaverkon, jonka turva tai turvattomuus heijastuu voimakkaasti koulunkayn-
tiin (Janhunen 2013; Pulkkinen 2002).

Riskind kouluun kiinnittymiselle voidaan ndhdé perheen tai asuinalueen
alempi sosioekonominen asema, kuuluminen vidhemmistoon tai vahemmisto-
kieliryhm&dn (Reschly & Christenson 2006, 277; Willms 2003, 38), vanhemman
yksinhuoltajuus (Willms 2003, 38) tai sisaruksen tai vanhemman aikaisempi
koulusta syrjaytyminen (Reschly & Christenson 2006, 277). Joillakin perheilld
voi olla eri syistd johtuvia negatiivisia asenteita koulun toimintaa kohtaan. Jos
oppilaan kodin ja koulun arvomaailmat eivit riittdvéasti kohtaa, voi oppilaan
kouluun kiinnittyminen heikentya (Kumar 2006). Vanhempien asenteet ja niihin
liittyvad tuen madrd oppilaan koulutyotd kohtaan voivat olla yksi syy siihen, ettd
perheen tuella on heikompi vaikutus kouluun kiinnittymiseen kuin opettajan
tuella (Virtanen 2016).

Lapsen siirtyessd alakoulusta ylikouluun sekd suhde oppilaan ja van-
hempien valilld ettd vanhempien suhde kouluun muuttuvat (Metso 2004). Van-
hemmat alkavat odottaa lapsensa ottavan enemmdn itsendistd vastuuta opin-
noistaan. Yldkoulusta otetaan yleensd alakoulua harvemmin yhteyttd kotiin.
Vaikka vanhemmat ovat usein alkuunsa huolissaan siitd, miten siirtyminen ala-
koulusta yldkouluun sujuu ja kuinka vaatimustaso ja oppilaiden oma vastuu
tyoskentelystddn lisddntyvat, he yleensd nékevét siirtymisen positiivisena.
(Metso 2004.)

Seurantatutkimuksessa kavi ilmi, ettd suomalaiset vanhemmat ovat varsin
tyytyvdisid lastensa kouluun. Vanhemmat olivat tyytyvdisempid alakoulun
(92 %) kuin yldkoulun (84 %) aikana. Kouluun tyytyméttomien vanhempien
osuus oli koko peruskoulun ajan noin kolme prosenttia. Tyytyvaisimpid olivat
ne vanhemmat, joiden omat koulukokemukset olivat olleet positiivisia. (Raty
2010.)

Valtaosa oppilaista (90 %) arvioi vanhempiensa auttavan kouluongelmissa
ja rohkaisevan koulussa menestymiseen. Vanhempien tuessa ei ollut eroja tytto-
jen ja poikien valilld, mutta 5. luokan oppilaat arvioivat vanhempiensa autta-
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misvalmiutta ja tukea yldkoulun oppilaita myonteisemmin. Lukioon aikovat
arvioivat vanhempiensa auttamisvalmiutta ammattiopintoihin aikovia positii-
visemmin. Suurin osa alakoululaisista vastasi, ettd vanhemmat tulevat mielel-
lddn keskustelemaan kouluun opettajien kanssa; yldluokilla oppilaat arvioivat
vanhempiensa halukkuuden tulla kouluun keskustelemaan vidhdisemmaéksi.
(Kamppi ym. 2012.)

PISA 2015 -tutkimuksen mukaan suomalaisoppilaiden kokema vanhem-
pien kiinnostus ja tuki omalle oppimiselle samoin kuin keskustelujen yleisyys
vanhempien kanssa olivat yhteydessd perheen sosio-ekonomiseen asemaan
voimakkaammin kuin OECD-maissa keskimddrin. Suuri enemmist6 kaikista
oppilaista koki kuitenkin vanhempien tukevan vahvasti opiskeluaan. (Vilijarvi
2017.)

Vanhemmat ja kotiympéristo ovat keskeisessd asemassa nuorten eldmassa.
Vanhempien lapsilleen asettamat odotukset ja osallisuus heiddn eldméddnsa vai-
kuttavat nuorten tulevaisuudenkuvan optimistisuuteen ja koulutustavoitteiden
saavuttamiseen (Salmela-Aro 2011). Vanhempien sitoutumisella lastensa kou-
lunkdyntiin on myonteisid vaikutuksia oppimistuloksiin (Harris & Goodall
2008).



4 KOULUVIIHTYVYYS JA TUTKIMUKSEN
TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Kouluviihtyvyys késitteend tuo ymmarrysta siihen, millainen vaikutus koululla
ja sen toiminatympdristolld on lasten ja nuorten elimdn laatuun (Whitley,
Huebner, Hills & Valois 2012). Kouluviihtyvyyden taustatekijit liittyvit kodin,
opettajien ja sosiaalisen verkoston (vertaissuhteet) tarjoamaan tukeen sekd op-
pilaan nikemykseen omasta itsestddn (Bandura 1997; Danielsen, Samdal, Het-
land & Wold 2009; Pomeroy 1999). Tassd tutkimuksessa kouluviihtyvyyttd ar-
vioidaan seuraavien osa-alueiden avulla: oppimis- ja menestymismahdolli-
suuksien tarjoaminen, sosiaalisen identiteetin muotoutuminen, sosiaalisen ar-
vostuksen ja vastuunoton vahvistuminen (status), opettajien ja oppilaiden vilis-
ten suhteiden kasvattava vaikutus, yleinen kouluviihtyvyys ja koulukielteisyys
(Linnakyla & Malin 1997).

Koulun sosiaalisilla suhteilla on merkittava yhteys kouluviihtyvyyteen.
Ne selittavit kouluviihtyvyyttd enemmén kuin koulusuoritukset (Danielsen ym.
2009; Ireson & Hallam 2005; Minkkinen 2015; Tomyn & Cummins 2011; Verku-
yten & Thijs 2002). Kouluviihtyvyyden muodostumisessa erityisen vahva rooli
nédyttdd olevan opettaja-oppilas suhteella (DeSantis-King ym. 2006; Furrer &
Skinner 2003; Pomeroy 1999) sekd vertaissuhteiden laadulla (Baker 1998). Eri-
tyisopetusta saavilla oppilailla on havaittu muita oppilaita enemmén vaikeuk-
sia pysyvien vertaissuhteiden muodostamisessa. Tutkimusten mukaan neljas-
osalla oppilaista, joilla on erityisen tuen tarvetta, on merkittdvia vaikeuksia py-
syvien toverisuhteiden luomisessa. (Frostad & Pijl 2007, 15; Siperstein & Leffert
1997; Wiener & Tardif 2004, 27;. Zetlin & Murtaugh 1988) Sosioemotionaalinen
kompetenssi onkin yksi merkittdva osatekijd osallisuuden saavuttamisessa seka
hyvinvoinnin vahvistamisessa. (Kuorelahti, Lappalainen & Viitala 2012.) Myos
oppilaan hyvén itsetunnon ja kouluviihtyvyyden vililld on nidhty vahva yhteys
useissa tutkimuksissa (Kannas ym. 1995; Ma 2004; Samdal 2004; Scheinin 2003).
Hyva itsetunto voi joskus toimia puskurina ja vdhentdd koulu-uupumuksen
yhteyttd oppimisvaikeuksiin. (Salmela-Aro & Nadtdanen 2005, 21.) Nuoremmat
oppilaat ja tytot viihtyvét koulussa usein paremmin kuin ylemmilld luokilla
opiskelevat ja pojat (Karatzias ym. 2002). Suomalaislasten kouluviihtyvyys
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nayttdd laskevan vakaasti toisen luokan jdlkeen aina kahdeksannelle luokalle
saakka. Lisddntyva tyytymattomyys kohdistuu erityisesti opettajiin, toimintaan
luokkahuoneissa sekd oppitunteihin. Tyytyméttomyys kasvaa myos koulun
ilmapiirid ja fyysistd ympaéristod kohtaan. Tytot ovat yleensd tyytyvdisempid
kouluun kuin pojat. Toiselle asteelle siirryttdessa kouluviihtyvyys voi parantua
(Metséamuuronen ym. 2012.)

Itseohjaustuvuusteorian (self-determination theory) mukaan nuorilla on
tarve tehdd valintoja ja kontrolloida oppimistaan, rakentaa vahvoja ja tukevia
suhteita opettajien ja oppilastoverien kanssa sekd saada mahdollisuuksia il-
maista kykyjddn ja osaamistaan (Deci & Ryan 2000; Deci, Vallebrand, Peeletier
& Ryan 1991; Eccles, Wigifield, Midgley, Reuman, Maclver & Feldlaufer 1993).
Oppilaan autonomian tarpeisiin liittyvit oppilaan vahvuuden ja valinnan ko-
kemukset sekd oppilaan kdytoksen itsearviointi koulussa. Oppilaiden osalli-
suuden tarpeisiin liittyvét vahvasti suhteet opettajiin ja oppilastovereihin, jotka
voivat edistdd kouluun kuulumisen tunnetta. Kompetenssi taas liittyy siihen,
miten oppilas voi kehittdd ja ilmaista persoonallisia kykyjdan koulussa. Auto-
nomian, osallisuuden ja kompetenssin tarpeilla on yhteys kouluviihtyvyyteen
(Tian, Chen & Huebner 2014.)

Nayttad siltd, ettd oppilaiden kouluviihtyvyydestd saadaan erilaisia tul-
kintoja ja tuloksia riippuen kysymysten asettelusta ja tutkimusmenetelmasta
(Liinamo & Kannas 1995; Ruoho, Koskela & Pihlainen-Bednarik 2006). Koulu-
viihtyvyydestd saatu kuva riippuu hyvin paljon siitd, miten se on maédéritelty ja
kuka sitd médrittelee - oppilas, opettaja vai tutkija (Soininen 1989). Uusimpien
tutkimusten mukaan Suomen kouluissa ndytetddn viihtyvin aikaisempaa pa-
remmin. Vaikka kouluviihtyvyyden ja kouluun kiinnittymisen kokemus on
suomalaisilla lapsilla ja nuorilla viime vuosien aikana kehittynyt myonteiseen
suuntaan, on edelleen tdrkedd selvittdd, miten oppilaiden koulussa viihtymista
voidaan edesauttaa jatkossa. Tamdn tutkimuksen tavoitteena oli ymmartdad op-
pilaan kouluviihtyvyyttd ja sen rakentumista koulun vuorovaikutusympéris-
tossd. Tutkimuksessa tarkasteltiin yldkouluissa opiskelevien yleisopetuksen ja
erityisopetuksen oppilaiden sekd toisen asteen opiskelijoiden kouluviihtyvyytta
ja siihen liittyvid tekijoitd. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys voidaan hah-
mottaa kuviossa 3 esitellylla tavalla.
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PERUSOPETUS TOINEN ASTE
OPPILAS
e koulumenestys
o ikd
e sukupuoli
e itsetunto
e koulu-uupumus
e erityisen tuen tarve
e sosioemotionaali-
nen kompetenssi
KOULUVIIHTYVYYS
SOSIAALISET SUH- e suhde opettajiin KOULUUN KIIN-
e vertaisuussuhteet — >, status luokassa e emotionaalinen
* opettaja-oppilas ¢ menestymismahdollisuudet g kognitiivinen
e identiteetin kehittyminen * Dbehavioraalinen
KODIN TUKI — | o yleinen kouluviihtyvyys

KUVIO3 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys



5 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia yleisopetuksen ja erityisopetusta saavien
oppilaiden kouluviihtyvyyttd ja siihen liittyvid tekijoitd perusopetuksen 8. luo-
kalla ja toisella asteella seuraavien tutkimuskysymysten avulla:

1. Millaista oli yleisopetuksen ja erityisopetusta saavien oppilaiden kouluviih-
tyvyys, uupumus ja itsetunto perusopetuksen 8. luokalla ja toisella asteella?

2. Miten oppilaiden kouluviihtyvyys, uupumus ja itsetunto muuttuivat 8. luo-
kalta toiselle asteelle siirryttdessa?

3. Miten opiskelijat kiinnittyivét toisen asteen koulutukseen?
4. Miten kouluviihtyvyys, itse arvioitu koulumenestys, sosioemotionaalinen

kompetenssi, uupumus ja itsetunto selittivit kiinnittymistd toisen asteen opis-
keluun?



6 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

6.1 Tutkimuksen tausta ja vaiheet

Tutkimuksen 8. luokkalaisten aineistonkeruu toteutettiin kevaalld 2008 kahdes-
sa itdsuomalaisessa kaupungissa. Tutkimus oli osa Jyvaskyldn yliopiston kas-
vatustieteiden laitoksen tutkimusprojektia, jossa selvitettiin kahden itd-
suomalaisen kaupungin perusopetuksen ja erityisen tuen vaikuttavuutta oppi-
laan kouluviihtyvyyden ndkokulmasta Tutkimuskoulut valittiin harkinnanva-
raisesti siten, ettd mukana oli erityyppisid yldkouluja, joiden kahdeksasluokka-
laiset osallistuivat tutkimukseen. Valinnassa huomioitiin koulun koko ja eri-
tyisopetuksen jdrjestelyt, jotka edustivat ndissd kaupungeissa tyypillisid kouluja.
Yhteensa tutkimukseen osallistui 491 oppilasta kahdeksasta eri koulusta. Luvat
tutkimusta varten kysyttiin oppilaiden huoltajilta. Oppilaat osallistuivat kyse-
lyyn opettajan ohjauksella omassa luokassaan yhden oppitunnin aikana. Lo-
makkeiden tdyton jdlkeen opettaja kokosi vastaukset yhteen kirjekuoreen ja
sulki sen oppilaiden ndhden. Koulut ldhettivat tdytetyt lomakkeet seka tutki-
musluvat Jyvéskylan yliopiston erityispedagogiikan yksikkoon.

Seurantatutkimus tehtiin syksylld 2011, kun aiempaan tutkimukseen osal-
listuneet oppilaat olivat toisella asteella ammatillisessa koulutuksessa tai lukio-
koulutuksessa. Tutkimuslomake ldhetettiin sdhkoisend Korppi-kyselynd niille
opiskelijoille, jotka olivat mukana vuonna 2008 ja opiskelivat edelleen omassa
kotikaupungissaan toisella asteella. Myos heiddn luokkatovereillaan oli mah-
dollisuus vastata sdahkoiseen kyselyyn. Niille opiskelijoille, jotka eivit vastan-
neet siahkoiseen kyselyyn syksylld 2011, ldhetettiin vield kevéaélla 2012 postissa
kotiosoitteeseen paperinen tutkimuslomake, jotta kyselyyn saataisiin riittdvésti
vastauksia.

Ndistd kahdesta mittauspisteestd kdytetddn myohemmin nimityksid T1 ja
T2, jotka viittaavat vastaavasti aineiston keruun vuosiin 2008 ja 2011.



59

6.2 Tutkimuskohde ja -aineisto

Kahdeksannella luokalla tutkimukseen osallistui vuonna 2008 yhteensd 491 op-
pilasta, joista 233 oli tyttdjd ja 245 poikia. 13 vastaajaa ei maininnut sukupuol-
taan. Tarkemmat sukupuolijakaumat sekd erityisopetuksen tuen kohdentumi-
nen oppilaskohtaisesti molempien mittauskertojen osalta on kuvattu taulukossa
2.

TAULUKKO 2  Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat eroteltuna sukupuolen ja erityis-
opetukseen osallistumisen perusteella

Tytot Pojat Yhteensd

f % f % f %
Kouluaste
8. 1k. (2008/T1) 233 48,7 245 51,3 478 100,0
Toinen aste (2011/T2) 134 67,0 66 33,0 200 100,0
T1 ja T2 63 59,4 43 40,6 106 100,0
Erityisopetuksessa
2008 30 12,9 53 21,6 83 17,4
2011 22 16,4 11 16,7 33 16,5
T1ja T2 12 19,0 9 20,9 21 19,8

Tutkimuksen toisessa vaiheessa syksylld 2011 ja kevadlld 2012 (uusintakysely)
kysely osoitettiin niille oppilaille, jotka vastasivat kyselyyn vuonna 2008 ja jat-
koivat opintojaan toisella asteella kotikaupungissaan. Niille ensimmdiseen ky-
selyyn vastanneille, jotka opiskelivat muualla kuin omassa kotikaupungissaan
kyselya ei lahetetty. Osa niistd kotikaupungissaan toisella asteelle opiskelevista,
jotka vastasivat ensimmdiseen kyselyyn, jdttivdt vastaamatta uusintakyselysta
huolimatta. Toiselta asteelta saatiin tutkimukseen mukaan 200 osallistujaa, mi-
kd on 278 vastausta viahemmén kuin kahdeksannella luokalla. Tutkimukseen
vastasi 45 (22,5 %) ammatillisessa koulutuksessa opiskelevaa ja lukiokoulutuk-
sessa 150 (75 %) opiskelijaa. Lisdksi neljd vastanneista opiskeli toisella asteella
kaksoistutkintoa ja yhden vastaus oli koulutuspaikan osalta epdselvd (2,5 %).
Toisella asteella oli myds luokkatovereilla mahdollisuus vastata kyselyyn. Sel-
laisia opiskelijoita, jotka vastasivat molempiin kyselyihin (T1 ja T2) oli yhteensa
106. Taulukossa 3 on kuvattu t-testid kdyttden ensimmadiseen kyselyyn vastan-
neiden (T1) ja molempiin kyselyihin vastanneiden (T1+T2) ryhmien véliset erot.
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TAULUKKO 3  Ensimmadiseen kyselyyn ja molempiin kyselyihin vastanneiden ryhmien
erot

n ka sd t df p  ero
T1 357 7,72 0,88
T1+T2 106 7,95 0,87
T1 385 3,01 046
T1+T2 106 3,03 0,50
T1 382 2,82 1,04
T1+T2 106 293 1,12
T1 379 453 0,88

Itsetunto TI+T2 106 448 092 0,44 483 ,663 042

Saanut erityisope- ~ T1 374 044 050
tuksen tukea T1+T2 106 0,38 0,49

Huom. Koulumenestymisessa mukana keskiarvo aineista didinkieli, englannin kieli ja ma-
tematiikka.

Koulumenestyminen -2,37 461 ,018  -,230

Kouluviihtyvyys -0,41 489 ,680  -,021
Uupumus -0,96 486 ,338 =111

1,24 172 ,219 066

Ryhmien vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja lukuun ottamatta kou-
lumenestymistd, joka oli molempiin kyselyihin vastanneilla parempi. Tama se-
littynee lukiolaisten suuremmalla madrilld. Heiddn koulumenestyksensd oli
oletettavasti hieman parempaa kuin ammatillisessa koulutuksessa opiskelevilla.
Kotikaupungissaan opiskelevat lukiolaiset tavoitettiin helpommin, koska lukio-
yksikoitd ei tutkimuskohteina olleissa kaupungeissa ollut kovin monta. Sen si-
jaan ne opiskelijat, jotka siirtyivdt ammatilliseen opetukseen, hajaantuivat yksit-
taisiksi opiskelijoiksi eri koulutusalojen yksikkoihin ja tdstd syystd heitd oli vai-
keampi tavoittaa ja heiddn osaltaan kato oli suurempi. Voi my6s olla, ettd ne
ammatillisessa koulutuksessa olevat, jotka olivat jo uravalintansa tehneet, eivét
endd olleet kiinnostuneita pohtimaan koulunkdyntidan kirjallisesti. Joukko
T1+T2 on siis osittain valikoitunut ja painottunut lukiolaisiin, ja sen takia tulok-
sia ei voi tdysin yleistdd. Koska ryhmien T1 ja T1+T2 valilld ei kuitenkaan ollut
koulumenestystd lukuun ottamatta tilastollisesti merkitsevid eroja (taulukko 3),
voidaan olettaa, ettd ryhma T1+T2 muilta osin edustaa perusjoukkoa.

6.3 Mittarit

Kouluviihtyvyyden mittaamiseen kaytettiin mittaria, joka perustuu kansainvé-
lisessd ja kansallisessa arvioinnissa oppilaiden koulueldmén laadun tutkimuk-
sessa kdytettyyn mittariin (ks. Linnakyld 1996; Linnakyld & Malin 1997; Wil-
liams & Batten 1981) ja joka on testattu rakenteellisesti validiksi. Kyselylomake
koostuu 29 vditteestd ja se erottelee kouluviihtyvyydessd kuusi ulottuvuutta:
yleinen kouluviihtyvyys, koulukielteisyys, suhde opettajiin, oppilaan status
luokassa, oppilaan identiteetin kehittyminen ja oppilaan késitys koulussa me-
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nestymisen mahdollisuuksistaan. Mittarin vditteisiin reagoitiin neliportaisella
Likert-asteikolla (tdysin eri mieltd - tdysin samaa mieltd). Toisen asteen kysely-
lomakkeessa kouluviihtyvyysosion joidenkin kysymysten sanamuotoja muo-
kattiin heidén ikédkaudelleen sopivammiksi.

Kahdeksasluokkalaisten lomake oli koottu eri mittareista. Kouluviihty-
vyyttd selvitettiin kouluviihtyvyyskyselylld (Linnakyld & Malin 1997). Oppilai-
den koulu-uupumusta mitattiin Nuorten koulu-uupumusmittari BBI-10:114
(Salmela-Aro & Nédtanen 2005) ja itsetuntoa Rosenbergin itsetuntomittarilla
(Rosenberg 1965).

Kyselylomake koostui yhteensd 97 vditteestd, joista yksi oli avoin ja loput
monivalintakohtia ja niihin vastattiin neli-, viisi- tai kuusiportaisella asteikolla.
Lomakkeeseen liittyi monivalintakysymys omasta koulumenestyksestd, jossa
oppilaat arvioivat koulumenestystddn lukemisessa, kirjoittamisessa ja matema-
tiikassa kolmiportaisella asteikolla (heikko, keskiverto, hyvd). Lomakkeessa
kysyttiin my®6s erityisopetukseen osallistumista ennen ja nykyisin.

Seurantatutkimuksessa lukuvuonna 2011-2012 mitattiin kouluviihtyvyy-
den lisdksi myds kouluun kiinnittymistd, jotta saataisiin tarkempaa tietoa tut-
kimusjoukon kouluun kiinnittymisen eri osa-alueista ja samalla siitd, eroavatko
kouluviihtyvyyttd ja kouluun kiinnittymistd koskevat tutkimustulokset toisis-
taan. Tutkimusmittarina kéytettiin Appletonin, Christensonin, Kimin ja Resch-
lyn (2006) kehittamdd Student Engagement Instrument (SEI) -mittaria, joka oli
juuri kddnnetty suomen kielelle nimelld OKI, oppilaiden kouluun kiinnittymi-
nen (Nolvi 2011). Timadn myshemmin nimelld SEI-F tunnetun mittarin on osoi-
tettu toimivan validisti ja mittaavan haluttua asiaa ja silld perusteella se sopii
myos suomalaiseen kouluun (Nolvi 2011, Virtanen 2016). SEI on testattu ja osoi-
tettu sopivaksi mittariksi myds nuorisoasteella opiskelevien ikdluokalle (Betts,
Appleton, Reschly, Christenson & Huebner 2010; Virtanen, Kiuru, Lerkkanen,
Poikkeus & Kuorelahti 2016). SEI mittaa kognitiivista kouluun kiinnittymista
(ks. taulukko 5) 15 vdiittdmén ja emotionaalista kouluun kiinnittymistd 17 vait-
tdimén avulla. Mittarin reliabiliteetti oli aikaisemmissa mittauksissa (Appleton
ym. 2006) kognitiivisen kiinnittymisen osalta .80 ja emotionaalisen kiinnittymi-
sen osalta .88. Oppilaiden behavioraalista kiinnittymistd mitattiin RAPS-
mittarilla (Research Assesment Package for Schools), joka on osa laajempaa mit-
taria (Institute for Research and Reform in Education 1998). RAPS-mittarista on
poimittu tdhdn tutkimukseen hyvin sopinut oppilaiden koulupdivén aikaista
toimintaa mittaava osio (ongoing engagement). Taméd behavioraalista kiinnit-
tymistd ja koulutyoskentelyd tutkiva osio koostui viidestd vdittamastd, joita oli-
vat esimerkiksi “Teen paljon toitd koulun eteen” tai “Oppitunnille tullessani
minulla on usein kotitehtdvit tekemdttd ja kirja ja kynd kotona”. Lisdksi erilli-
selld avoimella kysymykselld kysyttiin toisen asteen opiskelijoilta poissaolojen
syitd.

Sosiaalista kompetenssia mittaava MASK-mittari (Monitahoarviointi oppi-
laan sosiaalisesta kompetenssista) on validoitu Suomessa (Junttila, Voeten,
Kaukiainen & Vauras 2006). MASK perustuu School Social Behavior Scales -
mittariin (SSBS), jonka Merrell ja Gimpel ovat kehittineet (1998). MASK koos-
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tuu 15 véittamastd, jotka latautuvat neljaan faktoriin: yhteistyotaidot, empatia,
impulsiivisuus ja hdiritsevd kdyttdytyminen. Mittarin luotettavuus on testattu
eri ikdryhmissa: paivakoti-ikdisilla (Kiuru ym. 2012), alakouluikaisilla (Junttila
ym. 2006; Kouvo & Siven 2010), yldkouluikdisilld nuorilla (Junttila, Vauras,
Niemi & Laakkonen 2012) ja lukioikdisilld (Goudas, Magotsiou & Hatzigeorgia-
dis 2009).

Nuorten koulu-uupumusmittaria (Bergen Burnout Inventory, BBI-10) k&y-
tettiin koulu-uupumusta koskevien tietojen kerddmiseen (Salmela-Aro & Naa-
tanen 2005). Mittari perustuu aikuisten tyduupumismittariin (BBI-15) ja silld
voidaan mitata peruskoululaisten, lukiolaisten ja ammattikoululaisten koulu-
uupumusta luotettavasti. BBI-10-mittaria voidaan kayttdad sekd ryhma- ettd yk-
silotasolla ja sen osiot (10 viittdm&d) on rakennettu ajatellen nuorisovdeston
kokemusmaailmaa.

Itsetuntoa puolestaan mitattiin Rosenbergin itsetuntomittarin (RES, Ro-
senberg Self-Esteem Scale, Rosenberg 1965) vdittamilld. Mittari on kehitetty sel-
vittdmé&an kokonaisvaltaista itsetuntoa. Silld selvitetddn, kokeeko yksilo itsensa
yhtd arvokkaaksi ja kyvykkéadksi kuin toverinsa ja onko hén tyytyvéinen itseen-
séd ja saavutuksiinsa. Mittari koostuu kymmenestd viittdmasts, joilla mitataan
itsetuntoa. Puolet kysymyksistd on kddnteisid. Aineisto on normaalisti jakautu-
nut. Koska skaala oli erilainen 8. luokan ja toisen asteen mittauksessa, analyy-
seissd kaytettiin standardoituja z-pisteita.

Eroja testattiin t-testilld ja yksisuuntaisella varianssianalyysillda (ANOVA).
Erojen efektikoon suuruutta arvioitiin Cohenin d:n avulla siten, ettd efektikoko
oli pieni, jos .2<d<.4, keskikokoinen jos .4<d<.8 ja suuri, jos d>.8 (Cohen 1988).

Tutkittavia kuvailtiin erikseen sekéd perusopetuksessa ettd toisella asteella
ja niiden opiskelijoiden osalta, jotka osallistuivat kumpaankin mittaukseen (T1
ja T2), voitiin seurata muutosta perusasteelta toiselle asteelle siirtymisen jédlkeen.
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TAULUKKO 4  Tutkimuksessa kdytetyt mittarit vuosina 2008 ja 2011-2012

Mittari 2008 2011-2012
Kouluviihtyvyyskysely X X
(Linnakylad 1991, 1996, Lin-

nakyla & Malin 1997)

Nuorten koulu- X X

uupumusmittari BBI-10
(Salmela-Aro & Né&dtanen

2005)

Rosenbergin itsetuntomittari X X
(Rosenberg 1965)

SEI-F (OKI, oppilaiden kou- X

luun kiinnittyminen, Nolvi
2011, Virtanen 2016), RAPS-
mittari (IRRE 1998)

MASK-mittari (Junttila, X
Voeten, Kaukiainen & Vau-
ras 2006).

6.4 Mittausten luotettavuus

Mittausten luotettavuutta tarkasteltiin tutkimuksessa kéytettyjen mittareiden
validiteetin ja reliabiliteetin avulla. Mittauksen luotettavuutta pyrittiin lisda-
madn kayttdmalld jo aiemmin sekd validiteetiltaan ettd reliabiliteetiltaan luotet-
taviksi osoittautuneita mittareita.

6.4.1 Validiteetti

Tutkimuksen validiteetti kuvaa, mittaavatko tutkimuksen muuttujat juuri sits,
mitd on tarkoitus mitata. Validiteettia voidaan tarkastella sisdisen ja ulkoisen
validiteetin ndkokulmasta (Metsamuuronen 2005, 66, 109). Sisdinen validiteetti
voidaan jakaa esimerkiksi sisdllon validiuteen, rakennevalidiuteen ja kriteeriva-
lidiuteen. Ulkoinen validius kertoo, miten yleistettivd tutkimus on (Metsa-
muuronen 2005, 66, 109). Mittauksen tasoa ja luotettavuutta voidaan kohottaa
erilaisilla kansainviélisestikin testatuilla mittareilla, joiden avulla pddstdan ver-
tailemaan luotettavasti saatuja tuloksia (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 231).
Kéytetyt mittarit perustuivat valmiisiin standardoituihin mittareihin. Sisdista
validiteettia lisdttiin kdyttamalld toisella asteella kahta eri mittaria kouluviihty-
vyyttd ja kouluun kiinnittymista tutkittaessa.

Kouluviihtyvyyttad koskevat muuttujat faktoroituivat ldhes samalla tavalla
kuin aikaisemmissa vastaavissa tutkimuksissa (Linnakyld & Malin 1997). Ta-
main voi tulkita siten, ettd mittari on kisitteelliseltd rakenteeltaan luotettava eli
sen rakennevaliditeetti on uskottava. Oppilaiden kokema kouluidentiteetti luo-
kassa hajosi jossain mé&drin enemmadn tdssd aineistossa verrattuna aikaisempaan
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tutkimukseen. On mahdollista, ettd ero voi johtua siitd, ettd tam&dn mittauksen
nuoret olivat pari vuotta vanhempia kuin Linnakylad & Malinin (1997) aineistos-
sa. Kouluviihtyvyyden faktorirakenne toisella asteella esitetddn taulukossa 5.

TAULUKKOS5  Kouluviihtyvyyden faktorianalyysi toisella asteella

Faktorit
Vaittamat 0 K S M I Y
9. Opettajat kohtelevat minua reilusti. ,835

2. Opettajat ovat oikeudenmukaisia. 756

20. Opettajat kuuntelevat minua. ,686

7. Opettajat kannustavat minua. ,664

14. Saan ansaitsemiani arvosanoja. A15

16. Tunnen itseni masentuneeksi. -,669

11. Tunnen itseni yksindiseksi. -617

12. Olen levoton. -478

27. Vililla hermostun. -,281

5. Tunnen olevani tiarkea. ,492

13. Tieddn, ettd minua arvostetaan. 451

8. Toiset luottavat minuun. ,659

15. Toiset kunnioittavat minua. ,534

10. Toiset pyytdvat apuani. 458

1. Tieddn miten tyoskennellddn 488

18. Tieddn mitéd osaan tehda hyvin. ,749
17. Tiedén, ettd parjaan hyvin. ,684
26. Tiedén, ettd menestyn jos yritan. ,523
28. Minulla menee hyvin. ,503

6. Opin tulemaan toimeen toisten ,348
kanssa.

25. Opin tuntemaan itseéni parem- ,756

min.

19. Opin paljon itsestani. ,684

4. Opin ymmartaméaan itsedni. 494

23. Viihdyn todella hyvin. 426
21. Olen onnellinen. ,281
22. Oppiminen on mukavaa. ,751
3. Opiskelen mielelldni. ,685
24. Pidan koulutehtédvista. ,568

Huom 1. O = suhde opettajiin, K = koulukielteisyys, S = oppilaan status luokassa, M = menes-
tymismahdollisuudet, I = identiteetin kehittyminen, Y = yleinen kouluviihtyvyys.

Kahdeksannen luokan osalta kouluviihtyvyyden faktorirakenne ja -lataukset
on esitelty liitteessd 1. Kouluun kiinnittymisen tutkimusaineisto keréttiin SEI-F
-mittarilla. Se perustuu yhdysvaltalaiseen Student Engagement Instrument (SEI)
-mittariin (Appleton ym. 2006), joka on kddnnetty suomeksi (Nolvi 2011, Virta-
nen 2016). SEl-mittarin avulla tutkitaan kouluun kiinnittymisen eri puolia. SEI
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on testattu ja osoitettu luotettavaksi mittariksi myos nuorisoasteella opiskele-
vien ikdluokalle (Betts, Appleton, Reschly, Christenson & Huebner 2010). Toi-
sen asteen kouluun kiinnittymisen faktorirakenne ja -lataukset esitetddn taulu-

kossa 6.

TAULUKKO 6  Toisen asteen kouluun kiinnittymisen muuttujien lataukset

VE

KM

KO

TU UM

31. Kouluni opettajat vilittavit opiskelijoista.

21. Kaiken kaikkiaan aikuiset koulussani kohtelevat opiskelijoita
reilusti.

5. Kouluni aikuiset kuuntelevat opiskelijoita.

16. Kaiken kaikkiaan opettajani ovat avoimia ja rehellisid minua
kohtaan.

13. Useimmat opettajat koulussani ovat kiinnostuneita minusta
ihmisend, eivit vain opiskelijana.

3. Opettajani tukevat minua tarvittaessa.

22. Minusta on mukavaa jutella opettajieni kanssa.

28. Koen, ettd voin vaikuttaa siihen, mitid minulle tapahtuu
koulussa. *

10. Kouluni sddnnot ovat oikeudenmukaiset.

27. Tunnen oloni turvalliseksi koulussa.

7. Muut opiskelijat koulussani tukevat minua tarvittaessa.

6. Muut opiskelijat koulussani valittavit minusta.

4. Toiset opiskelijat pitdvit minusta sellaisena kuin olen.

23. Pidan muiden opiskelijoiden kanssa juttelemisesta.

24. Minulla on joitakin kavereita koulussa.

14. Toiset opiskelijat arvostavat minun sanomisiani.

35. Arvosanat mittaavat hyvin kouluosaamistani.

26. Kokeet mittaavat hyvin kouluosaamistani.

34. Tunneilla oppimani asiat ovat tirkeitd minulle tulevaisuu-
dessa. *

33. Oppiminen on hauskaa, koska kehityn asioissa.

25. Menestymiseni koulussa on kovan tyon tulosta.

2. Kun saan koulutehtdvit valmiiksi, tarkistan, ovatko ne oikein.
15. Kun teen koulutehtévi, tarkistan vililld, ymmaérranko mita
olen tekemassa.

9. Suurimman osan eldméssa tarkeistd asioista opin koulussa.
12. Kun koulussa tapahtuu jotakin hyvia, perheeni/huoltajani
haluaa tietas siita.

1. Perheeni/huoltajani tukee minua opinnoissani tarvittaessa.
20. Kun minulla on ongelmia koulussa, perheeni/huoltajani
haluaa auttaa minua.

29. Perheeni/huoltajani haluavat minun jatkavan yrittdmistd, kun
koulussa on vaikeaa.

11. On tirkedd jatkaa opintoja peruskoulun jalkeen.

19. Koulunkéynti on tirkedd, jotta saavuttaisin tulevaisuuden
tavoitteeni.

30. Olen toiveikas tulevaisuuteni suhteen.

8. Opintoni tuottavat minulle useita mahdollisuuksia tulevaisuut-
ta ajatellen.

17. Aion jatkaa opintojani nykyisten opintojeni jalkeen.

32. Opin, mutta vain, jos perheeni/huoltajani palkitsee minua
siitd.

18. Opin, mutta ainoastaan, jos opettajani palkitsevat minua siita.

797
788
,664
,632
,609
554

667
,623
,608

,592

OO = opettaja-oppilassuhde, VE = vertaisten tuki, KO = kodin tuki, KM = koulun merkitys ja koulutyon hallinta, TU =

tulevaisuuden suunnitelmat, UM = ulkoinen motivaatio. Muodostetut faktorit perustuvat tutkimuksen taustateoriaan.
*Poistettu lopullisesta mallista, koska muuttujat eivit latautuneet taustateorian mukaisesti (alleviivattu lataus taustateo-

rian mukaisessa faktorissa).
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Sosiaalisen kompetenssin tutkimusaineisto keréttiin Monitahoarviointi oppi-
laan sosiaalisesta kompetenssista (MASK) -mittarilla. Mittarin faktorilataukset
esitetddn taulukossa 7. MASK-mittari on validoitu ldhes tuhannesta oppilaasta
koostuvalla aineistolla. Ulottuvuuksien on todettu latautuvan hyvin omiin fak-
toreihinsa muodostaen kaksi prososiaalista (yhteistyotaidot ja empatia) seka
kaksi antisosiaalista (impulsiivisuus ja héiritsevyys) ulottuvuutta. Mittarin on
todettu selittdvan sosiaalisen kompetenssin eroja niin sukupuolten kuin erityis-
opetuksen ja yleisopetuksen valilld (Junttila ym. 2006).

TAULUKKO 7  Toisen asteen MASK-muuttujien lataukset

Faktorit

Yhteistyotaidot Empatia Impulsiivisuus Hairitsevyys

1. Tarjoan apuani muille oppilaille. ,620
2. Osallistun innokkaasti ryhman

toimintaan. ,714
3. Kutsun muita oppilaita mukaan

toimintaan. ,782
4. Osaan aloittaa taitavasti keskus-

telun kavereiden kanssa. ,542
5. Teen yhteistyotd muiden oppi-

laiden kanssa. ,616

6. Osaan olla hyvi kaveri. ,551

7. Otan huomioon muiden oppi-

laiden tunteet. ,828

8. Osoitan muille oppilaille, ettd

hyvaksyn heidat. ,732

9. Minulla on lyhyt pinna. ,757
10. Saan raivokohtauksia ja kiu-

kunpuuskia. ,705

11. Arsyynnyn helposti. ,802

12. Hérndéan ja teen pilaa muista

oppilaista. ,682
13. Viittelen ja riitelen kavereiden

kanssa. ,492
14. Hairitsen ja drsytdn muita op-

pilaita. ,784

15. Toimin ajattelematta. ,323

Huom. Faktorit muodostettu tutkimuksen taustateorian mukaan.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd mittarit olivat rakennevaliditeetiltaan luotet-
tavia ja ne tuottivat samantyyppisen kisitteellisen rakenteen kuin aikaisemmis-
sa mittauksissa.

6.4.2 Reliabiliteetti

Mittareiden reliabiliteetit laskettiin Cronbachin alfa-kertoimen avulla.
Cronbachin alfa-kertoimella mitataan osioiden keskindistd yhdenmukaisuutta
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eli osioiden sisdistd konsistenssia (Erdtuuli, Leino & Yli-Luoma 1994, 103). Met-
samuuronen (2005, 69) toteaa, ettd hyvéksyttdvin alfakertoimen rajana voidaan
pité .60.

Tutkimuksen kouluviihtyvyyttd kuvaava osa perustui kouluviihtyvyysky-
selyn mittariin (ks. Linnakyld 1996, Linnakyld & Malin 1997), joka rakentuu 28
vditteestd, jotka kuvaavat kouluviihtyvyyttd kuuden ulottuvuuden avulla. Tau-
lukossa 8 esitetddn kouluviihtyysmittauksen Cronbachin alfa-kertoimet ulottu-
vuuksittain. Koko mittarin osalta reliabiliteetti oli hyva (alfa = .88 sekd v. 2008
ettd v. 2011). Vertailun vuoksi esitetddn myos aikaisempien mittausten (Linna-
kyld 1991, 1995) reliabiliteettikertoimet. Mittari osoittautui sisdiseltd konsistens-
siltaan luotettavaksi tutkimusvélineeksi.

TAULUKKO 8  Kouluviihtyvyysmittarin reliabiliteetti (Cronbachin alfa) Linnakylan
tutkimuksissa (1991 ja 1995) ja tédssd tutkimuksessa 2008 ja 2011

1991(N=137 1995(N=1331) 2008(N=491) 2011(178)

9)
Yleinen kouluviihtyvyys (V) .83 .83 .86 .86
Suhde opettajiin (O) .83 .82 .86 .86
Oppilaan status luokassa (S) .78 .78 81 87
Identiteetin kehittyminen (I) .78 .78 .65 74
Koulukielteisyys (K) .60 56 .70 .66
Menestymismahdollisuudet .67 .64 73 84

M)

Kouluun kiinnittymisen p&ddulottuvuudet ja alaulottuvuuksien alfa-kertoimet
esitetddn taulukossa 9. Koko mittarin reliabiliteetti oli hyvéd (Cronbachin alfa
=.90). Ulottuvuuksittain alfa-kertoimet vaihtelivat valilld .71 - .88, minka perus-
teella mittaria voidaan pitdd rakenteeltaan luotettavana.

TAULUKKO 9  SEl-mittarin kouluun kiinnittymisen paaulottuvuudet ja alaulottuvuuk-
sien Cronbachin alfa-kertoimet

2011 (n=178)

Emotionaalinen kiinnittyminen

Opettaja-oppilassuhde (OO) .88
Vertaistuki (VE) .87
Kodin tuki (KO) .80
Kognitiivinen kiinnittyminen

Koulun merkitys ja koulutyon hallinta (KM) 72
Tulevaisuuden paamadrat (TU) 71
Ulkoinen motivaatio (UM) 74

Sosiaalista kompetenssia kuvaava MASK-mittarin Cronbachin alfa oli .72. Ro-
senbergin itsetuntomittarin Cronbachin alfat olivat vuonna 2008 tehdysséi kyse-
lyssa .88 ja vuonna 2011 .90. Koulu-uupumusta mittaavan BB10-mittarin
Cronbachin alfa oli vuonna 2008 tehdysséd mittauksessa .89 ja vuonna 2011 teh-
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dyssd mittauksessa .92. Kaytetyt mittarit toimivat johdonmukaisesti ja olivat
sisdiseltd rakenteeltaan hyvin pysyvid, joten mittarit olivat luotettavia.

6.5 Aineiston kisittely ja analyysimenetelmit

Tutkimusaineisto késiteltiin ja sdilytettiin tutkimuseettisten normien mukaises-
ti. Kyselylomakkeet koodasivat IBM SPSS Statistics 22 -ohjelmistoon tutkimus-
ryhméan osallistuneet erityispedagogiikan pddaineopiskelijat, jotka tekivét
opinndytetditd aineistosta. Aineiston koodauksessa on noudatettu huolellisuut-
ta ja tarkkuutta. Taustateorioihin perustuvien summamuuttujien reliabiliteetit
selvitettiin Cronbachin a:n avulla. Eksploratiivisen faktorianalyysin avulla
varmistettiin aineiston sopivuus malliin (ks. liite 1). Tutkimuksessa kdytetyt
analyysimenetelmét on kuvattu tutkimuskysymyksittdin taulukossa 10.

TAULUKKO 10 Kaiytetyt analyysimenetelmét

Tutkimuskysymys Analyysimenetelmi

1. Millaista oli kouluviihtyvyys,

uupumus ja itsetunto perusopetuk- Yksisuuntainen Varianssianalyysi

sen 8. luokalla ja toisella asteella

2. Miten kouluviihtyvyys, uupumus Riippuvan otoksen t-testi (paired samples t-test), riip-

ja itsetunto muuttuivat 8. luokalta pumattomien otosten t-testi (independent samples t-

toiselle asteelle siirryttdessa test), Khiin neli6testi, Pearsonin tulomomenttikorrelaa-
tio, lineaarinen regressioanalyysi

3. Miten opiskelijat kiinnittyivét Yksisuuntainen varianssianalyysi, riippuvan otoksen t-
toisen asteen koulutukseen testi (paired samples t-test)

4. Miten kouluviihtyvyys, itsearvioi-
tu koulumenestys, sosioemotionaa-
linen kompetenssi, uupumus ja itse-
tunto selittivat kiinnittymista toisen
asteen opiskeluun

Pearsonin tulomomenttikorrelaatio, yksisuuntainen
varanssianalyysi, lineaarinen regressioanalyysi




7 TULOKSET

7.1 Yleisopetuksen ja erityisopetusta saavien kouluviihtyvyys,
uupumus ja itsetunto peruskoulussa ja toisella asteella

Kahdeksannen luokan ja toisen asteen opiskelijat jaettiin vastausten perusteella
kouluviihtyvyyden mukaan neljénneksiin neliportaisen vastausasteikon mukai-
sesti: huono, melko huono, melko hyvi ja hyvd. Uupumuksen osalta kuusipor-
tainen vastausasteikko jaettiin kolmanneksiin: vdhdinen, keskinkertainen ja
korkea. Taulukossa 11 on kuvattu sitd, miten peruskoulun kahdeksannella luo-
kalla ja toisella asteella viihdytddn ja millaista uupumus on edelld mainitun ja-
ottelun perusteella.

Tutkimuksen mukaan suurin osa peruskoulun 8. luokkalaisista viihtyi hy-
vin tai melko hyvin (85,4 %). Toisella asteella viihdyttiin vield paremmin; 90,5 %
toisen asteen opiskelijoista viihtyi melko hyvin tai hyvin. Erityisesti suhde opet-
tajiin ilmeni erilaisena toisella asteella siten, ettd 8. luokalla sen arvioi melko
hyvéksi tai hyvaksi 74,9 % vastaajista, kun vastaava luku oli toisella asteella
88,8%.

Sen sijaan uupuneimpien osuus oli suurempi toisella asteella. Kun perus-
koulun 8. luokalla uupuneimpien osuus oli 7,8 %, toisella asteella heitéd oli 11 %
vastanneista.

Itsetunto mitattiin kahdeksannen luokan kyselyssd 6-portaisella asteikolla
ja toisen asteen kyselyssd 4-portaisella asteikolla. 8. luokalla asteikon negatiivi-
sella ulottuvuudella (3,5 eli osittain eri mieltd tai pienempi) oli 13 % vastanneis-
ta ja vastaavasti positiivisella ulottuvuudella 87 % vastanneista. Toisella asteella
negatiivisella ulottuvuudella (2,5 eli eri mieltd tai pienempi) oli 14,9 % vastan-
neista ja posiitivisella 85,1 %. N&in ollen itsetunnon kokemus oli hieman use-
ammalla perusopetuksen oppilaalla positiivisempi kuin toisen asteen opiskeli-
joilla.
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TAULUKKO 11 8. luokan ja 2. asteen oppilaiden kouluviihtyvyys ja uupumus

8. luokka 2. aste

% n %

Kokonaisviihtyvyys Huono 6 1,2 2 11
Melko huono 66 134 15 8,4
Melko hyva 268 54,6 111 62,4
Hyva 151 30,8 50 28,1

Suhde opettajiin Huono 27 55 3 17
Melko huono 9% 19,6 17 9,6
Melko hyv 252 51,3 110 61,8
Hyva 116 23,6 48 27,0

Koulukielteisyys (kdannetty 11,010 12 2,4 9 51
asteikko) Melko huono 62 12,6 38 21,5
Melko hyva 156 31,8 82 46,3
Hyva 261 53,2 48 271

Status luokassa Huono 16 33 6 34
Melko huono 76 15,5 15 8,5
Melko hyva 233 47,5 96 54,2
Hyva 166 33,8 60 33,9

Menestymismahdollisuudet 11,04 5 1,0 5 28
Melko huono 46 9,4 13 7,3
Melko hyva 175 35,6 97 54,5
Hyva 265 54,0 63 35,4

Identiteetti Huono 19 3,9 3 17
Melko huono 120 24,5 34 19,2
Melko hyva 204 41,6 79 44,6
Hyva 147 30,0 61 34,5

Yleinen kouluviihtyvyys Huono 82 16,7 7 40
Melko huono 148 30,1 45 254
Melko hyva 190 38,7 92 52,0
Uupumus Vihainen 232 47,6 80 46,5
Keskinkertainen 217 44,6 73 42,4
Korkea 38 7,8 19 11,0

Huom. 8. 1k N = 487-491, 2. aste N = 172-178

Kahdeksannen luokan oppilaiden kouluviihtyvyyttd ja sen aihealueita analysoi-
tiin vield tarkemmin yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla sen mukaan,
kuinka yleisopetuksessa olevat, osa-aikaisessa erityisopetuksessa olevat ja eri-
tyisopetukseen siirretyt oppilaat koulussa viihtyivat (taulukko 12).
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TAULUKKO 12 Kahdeksannen luokan oppilaiden kouluviihtyvyyden keskiarvot ja kes-
kihajonnat seki erot jaoteltuna yleisopetuksen, osa-aikaisen erityisope-
tuksen ja erityisopetussiirron perusteella

Yleisopetuksen Osa-aikaisessa  Erityisopetuk- Post hoc

oppilaat (0) erityisopetuk-  seen siirretyt scheffe
sessa olevat (1) oppilaat (2)

(n =377-383) (n = 57-60) (n =28-31) F P p<.05

ka sd ka sd ka sd

Kokonaisviihtyvyys 3,12 053 2,83 0,56 3,05 0,65 9.11 001 0>1
Yleinen kouluviihty-

vyys 2,78 0,65 2,52 0,69 2,77 0,74 3.95 020 0>1
Suhde opettajiin 2,89 0,64 2,56 0,71 3,17 0,53 10.04 .000 0>1,1<2
Oppilaan status

luokassa 2,99 0,53 2,69 0,56 2,83 0,65 7.44 .000  0>1
Identiteetin kehitty-

minen 3,23 0,47 3,11 0,56 3,13 0,51 1.95 143 -
Koulukielteisyys 3,38%) 0,56 3,07 0,66 3,06 0,73 9.71 .000 0<1,0>2
Menestymis-

mahdollisuudet 3,49 0,47 3,14 0,50 3,31 0,48 14.28 .000 0>1

Huom. *) Asteikko on kiddnnetty.

Yleistd kouluviihtyvyyttd mittaavassa osatestissd 8. luokan yleisopetuksen ja
erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden kouluviihtyvyys oli samaa tasoa. Sen
sijaan osa-aikaisessa erityisopetuksessa olevat viihtyivat heikommin.

Erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden suhde opettajiin oli selvésti pa-
rempi kuin yleisopetuksessa olevien oppilaiden. Osa-aikaisessa erityisopetuk-
sessa olevien oppilaiden suhde opettajiin oli selvésti heikoin. Osa erityisopetuk-
seen siirretyistda oppilaista on sijoitettu erityisluokalle tai pienryhméén, jolloin
opettajasuhde muodostuu tiiviimmaiksi, kun opettajat vaihtuvat harvemmin.

Tutkimuksen perusteella oppilaiden status luokassa on paras yleisopetuk-
sessa olevilla oppilailla ja heikoin osa-aikaisessa erityisopetuksessa olevilla. Sen
sijaan oppilaan identiteetin kehittymisessd ei ollut juurikaan eroa eri oppilas-
ryhmien vililla. Omiin menestymisen mahdollisuuksiinsa kahdeksasluokkalai-
set uskoivat melko hyvin. Eniten omaan pystyvyyteensd ja koulumenestyk-
seensd luottivat yleisopetuksen oppilaat ja vahiten osa-aikaisessa erityisopetuk-
sessa olevat. Negatiivisia tunteita ja koulukielteisyyttd tunsivat vdhiten yleis-
opetuksen oppilaat ja eniten erityisopetukseen siirretyt oppilaat.

Kaiken kaikkiaan tdmén tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd yleisopetuk-
sessa olevat oppilaat viihtyvit koulussa parhaiten 8. luokalla. My®&s ne oppilaat,
joille on tehty erityisen tuen pddtds, nayttivat viihtyvan koulussa melko hyvin.
Koulussa nayttivit viihtyvan heikoimmin ne oppilaat, jotka saavat osa-aikaista
erityisopetusta, mutta joilla ei ole erityisen tuen pa&tosta.

Poikien ja tyttdjen koulussa viihtyminen ei merkitsevésti eronnut toisis-
taan. Tédssd tutkimuksessa heikoimmin viihtyivat siis ne kahdeksansien luok-
kien oppilaat, jotka saivat oppimisvaikeuksiensa vuoksi osa-aikaista erityisope-
tusta, mutta joita ei ollut siirretty erityisen tuen piiriin. Nayttaa siltd, ettd tama
joukko tarvitsisi erityisid tukitoimia, jotta kouluviihtyvyys paranisi.
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Toisella asteella ei tdssd aineistossa ollut eroja yleisopetusta ja erityisope-
tusta saaneiden vililld, koska kahdeksannella luokalla erityisopetusta saaneita
saavutettiin toisella asteella tehdysséd kyselyssd vahan.

7.2 Muutokset kouluviihtymisessd, uupumuksessa ja
itsetunnossa toiselle asteelle siirryttiessa

Muutosta tutkittaessa kohteena olivat ne nuoret, jotka olivat olleet
tutkimuksessa mukana sekd peruskoulun kahdeksannella luokalla ettd toisella
asteella (T1+12). Kouluviihtyvyyttd, uupumusta ja itsetuntoa 8. luokalla ja
toisella asteella tutkittiin riippuvan otoksen T-testin avulla (paired samples t-
testi) ja selvitettiin, milld tavalla kokemukset muuttuivat toiselle asteelle
siirryttdessd. Tulokset on kuvattu taulukossa 13.

TAULUKKO 13  Kouluviihtyvyys, uupumus ja itsetunto perusopetuksen kahdeksannella
luokalla ja toisella asteella. (n=92-96)

8.1k 2. aste
ka. sd. ka. sd. r t df p  Cohend

Suhde opettajiin
2,88 ,65 297 55 35 -124 95 218

Koulukielteisyys (kddnteinen
asteikko) 341 /53 2,96 60 32 665 94  .000 0,68
Status 2,96 /58 2,98 55 27 033 94 744

Menestymismahdollisuudet
3,40 /57 3,17 56 13 307 95  .003 0,31

Identiteetti 2,92 ,63 307 52 01 -1,8 94 .066
Yleinen kouluviihtyvyys 266 76 284 60 27 209 94 039  -021
Uupumus 294 1,13 290 1,14 34 028 91 784
Itsetunto (z-piste) 001 1,06 -006 105 43 047 93  .641

Huom. Cohen d: ,20-,49=pieni; ,50-,79=keskikokoinen; ,79 < = suuri

Kouluviihtyvyytta koskevat tulokset erosivat koko tutkimusaineistossa tilastol-
lisesti merkitsevédsti koulukielteisyyden, menestysmahdollisuuksien ja yleisen
kouluviihtyvyyden osalta. Nédiden korrelaatio oli suurin koulukielteisyydessa.
Oppilaiden koulukielteisyys lisdédntyi eli koulumyonteisyys vaheni toiselle as-
teelle siirryttdessa tilastollisesti merkitsevasti (p<.000 ja keskiarvojen ero oli 0,45
yksikkod). Syynd lienee se, ettd opiskelun tavoitteet toisella asteella saatetaan
kokea vaaativammiksi ja se, ettd usko omiin menestymismahdollisuuksiin las-
kee 2. asteelle siirryttdessd tilastollisesti merkitsevésti (keskiarvojen ero 0,23 ->
0,13). Yleinen viihtyvyys kuitenkin parani.

Oppilaiden itsetunto parani hieman toisella asteella, mutta ei tilastollisesti
merkitsevésti. Korrelaatio oli kuitenkin korkein ,43, joten yhteys kahdeksannel-
la luokalla ja toisella asteella koetun itsetunnon valillda on merkittava. Uupu-
muksen kokemisessa ei ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa, mutta toisaalta
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korrelaatio oli kuitenkin melko korkea (,34). Koulukielteisyys lisdédntyi eli kou-
lumyonteisyys viheni tilastollisesti merkitsevésti ja mittauspisteiden vililld oli
myo6s vahva riippuvuus (,32). Kahdeksannen luokan ja toisen asteen vilisen
koulukielteisyyden eron efektikoko oli keskikokoinen (,68).

Toisella asteella koettuun uupumukseen, kokonaisviihtyvyyteen ja vertai-
lun vuoksi myo6s kouluun kiinnittymiseen haettiin opiskelijan kouluhistoriasta
perusopetuksen 8. luokalta selittdvid tekijoitd, joita kuvataan regressioanalyysin
avulla taulukossa 14.

TAULUKKO 14 Toisen asteen uupumusta, kokonaisviihtyvyyttd ja kouluun kiinnittymis-
ta selittavat tekijat

Uupumus 2. asteella

p
Uupumus 8. luokalla 0,37***
Keskiarvo 8. luokalla 0,35**
Osallistui erityisopetukseen 8. luokalla 0,26*
R? 0,22
Kokonaisviihtyvyys 2. asteella
Itsetunto 8. luokalla 0,36%**
R? 0,13
Kouluun kiinnittyminen 2. asteella
Itsetunto 8. luokalla 0,35%**
R? 0,12

Huom. *p < 0,05; ** < 0,01; ***p < 0,001. p = standardoitu regressiokerroin; R? = estimoidun
mallin selitysaste.

Kahdeksannella luokalla koettu korkea uupumus, korkea keskiarvo ja erityis-
opetuksen tuen saaminen olivat yhteydessd toisen asteen korkeampaan uupu-
mukseen, F(3, 88) = 8,34, p < 0.001. Kokonaisuudessaan kahdeksannella luokal-
la koettu uupumus, keskiarvo ja erityisopetuksen tuen saaminen selittivat 22 %
toisen asteen uupumuksen vaihtelusta. Kahdeksannen luokalla koettu uupu-
mus ja lukuaineiden keskiarvo vaikuttivat kuitenkin selittdvan vaihtelusta
enemmaén kuin erityisopetuksen tuen saaminen.

Kahdeksannella luokalla arvioitu itsetunto oli yhteydessd korkeampaan
kokonaisviihtyvyyteen toisella asteella, F(1,94) = 13,54, p < 0.001. Kahdeksan-
nen luokan itsetunto selitti 13 % toisen asteen kokonaisviihtyvyyden vaihtelusta.
Itsetunto kahdeksannella luokalla oli yhteydessd my0s toisen asteen korkeam-
paan kouluun kiinnittymiseen, F(1,96) = 13,13, p < 0.001. Kahdeksannella luo-
kalla arvioitu itsetunto selitti 12 % toisen asteen kouluun kiinnittymisen vaihte-
lusta. Néin ollen itsetunnon yhteys kokonaisviihtyvyyteen ja kouluun kiinnit-
tymiseen poikkesi vain prosentin verran toisistaan.
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7.2.1 Sosioemotionaalisen kompetenssin yhteys kouluviihtyvyyteen

Toisen asteen opiskelijoiden kouluviihtyvyytta tutkittiin myos suhteessa heidan
sosioemotionaaliseen kompetenssiinsa (MASK). Kouluviihtyvyyden kokemuk-
set jaettiin osa-alueittain kolmeen yhtd suureen ryhmaédn: alin (alle 3), keski-

maédrdinen (3,01-3,3) ja ylin (yli 3,31). Taulukossa 15 ja kuviossa 4 kuvataan
kouluviihtyvyyden ja sosioemotionaalisen kompetenssin vilistd yhteytt.

3,3
5.2

3,1

—+— Alhainen
—=— Keskink

3

2,9 —&— Korkea

2,8

2,6

KVv8 Kv2

KUVIO 4 Sosioemotionaalisen kompetenssin ja kouluviihtyvyyden vilinen yhteys
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TAULUKKO 15 Toisen asteen opiskelijoiden kouluviihtyvyys sosioemotionaalisen kom-
petenssin (MASK) mukaan

Sosioemotionaalinen kompetenssi (MASK)

Ryhma n Ka Kh F p
Suhde opettajiin Alin 64 2,93 A7
Keskimé&drdinen 59 3,08 ,50 3,56 .031
Ylin 51 3,19 ,62
Koulukielteisyys Alin 64 2,67 58
Keskimaardinen 58 3,05 ,45 13,90 .000
Ylin 51 3,17 59
Status luokassa Alin 64 2,80 51
Keskimé&drdinen 58 3,03 46 16,62 .000
Ylin 51 3,35 ,55
Menestymismahdollisuudet AJin 64 3,04 /56
Keskimaardinen 59 3,20 52 6,61 .002
Ylin 51 3,42 59
Identiteetti Alin 64 2,90 57
Keskiméirdinen 58 3,04 A7 10,52 .000
Ylin 51 3,35 ,56
Yleinen kouluviihtyvyys Alin 64 2,73 51
Keskimé&idrdinen 58 2,81 ,55 7,04 .001
Ylin 51 3,12 ,68

Huom. Alle 3 = alin; 3,01-3,3 = keskimé&arainen; 3,31- ylin.

Ne opiskelijat, joilla oli vahvin sosioemotionaalinen kompetenssi, viihtyivat
opinnoissaan selkedsti parhaiten. Sitd vastoin ne opiskelijat, joilla oli heikoin
sosioemotionaalinen kompetenssi, viihtyivit opinnoissaan heikoimmin. Merkit-
tdvdd on, ettd niilld opiskelijoilla, joiden sosioemotionaalinen kompetenssi oli
korkein, kouluviihtyvyys vain lisdantyi entisestddn siirryttdessa toiselle asteelle;
kun taas keskinkertaisen tai alhaisen sosioemotionaalisen kompetenssin omaa-
villa nuorilla kouluviihtyvyys laski toisella asteella. Ndin ollen voidaan todeta,
ettd sosioemotionaalisen kompetenssin ja kouviihtyvyyden vililld on erittdin
vahva yhteys.

7.2.2 Sukupuolen yhteys kouluviihtyvyyteen

Toisella asteella poikien yleinen kouluviihtyvyys parani tilastollisesti merkitse-
visti ja tytoilld yleinen kouluviihtyvyys sdilyi ldhes samalla tasolla kuin perus-
opetuksessa. My0s poikien suhde opettajiin parani tilastollisesti merkitsevésti
(ks. taulukko 16). Toisaalta sekd tyttojen ettd poikien koulukielteisyys lisdantyi
tilastollisesti merkitsevésti. Tyttojen usko omiin menestymismahdollisuuksiinsa
vaheni tilastollisesti merkitsevasti.

Kahdeksannen luokan tyttdjen kouluviihtyvyys oli parempaa kuin pojilla.
Toisella asteella tyttojen ja poikien viliset erot kouluviihtyvyyden kokemisessa
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olivat selvasti kaventuneet. Erot sukupuolten vililld olivat hyvin pienet kaik-
kien kouluviihtyvyyden ulottuvuuksien osalta.

Tyttdjen uupumus oli samalla tasolla kuin perussopetuksessa, vaikka pis-
temddrd oli noussut (p= .129) toisella asteella. Poikien uupumus sitd vastoin
vaheni tilastollisesti merkitsevésti. Tyttojen itsetunnon pistemddra hieman laski
toiselle asteelle siirryttdessd, mutta ero ei ole tilastollisesti merkitseva (p = .090).

TAULUKKO 16  Kouluviihtyvyys, uupumus ja itsetunto perusopetuksen 8. luokalla ja
toisella asteella sukupuolen mukaan

8.1k 2. aste t-testi
n ka. sd. ka. sd. t df p
. tytot 58 2,93 0,56 291 055 031 57 .757
Suhde opettajiin )
pojat 38 2,80 0,76 3,05 055 -2,08 37 .045
tytot 58 3,44 0,49 2,96 057 565 57 .000
Koulukielteisyys* .
pojat 37 3,37 0,59 2,97 0,64 3,58 36 .001
Status tytot 58 3,09 0,53 3,00 0,50 1,08 57 284
pojat 37 2,76 0,59 2,95 0,62 -1,48 36 149
Menestymismahdollisuudet tytot 58 3,47 0,47 3,18 043 4,12 57 .000
pojat 38 3,30 0,70 315 0,72 094 37 .353
. . tytot 58 2,99 0,53 3,06 0,56 -0,72 57 474
Identiteetti .
pojat 37 2,80 0,77 3,10 045 -1,90 36 .066
. . tytot 58 2,84 0,65 2,88 0,55 -043 57 670
Yleinen kouluviihtyvyys
pojat 37 2,37 0,85 2,76 0,67 -2,65 36 .012
tytot 58 3,14 0,44 2,99 040 2,17 57 .035
Kokonaisviihtyvyys .
pojat 38 2,91 0,55 2,97 0,52 -0,63 37 .530
tytot 56 2,85 1,00 3,10 1,16 -1,54 55 129
Uupumus .
pojat 36 3,07 1,32 2,59 1,05 2,08 35 .045
tytot 57 0,12 0,96 -0,12 1,01 1,73 56 .090
Itsetunto™
pojat 37 -022 1,18 003 1,12 -1,29 36 207

* kdannetty asteikko
** z-piste

7.2.3 Koulumenestys ja kouluviihtyvyys

Kouluviihtyvyyttd kuvataan koulumenestyksen mukaan 8. luokalla ja 2. as-
teella taulukossa 17. Koulumenestyksessd on kaytetty itsearvioitua koulume-
nestystd asteikolla alle keskitason, keskitasoa, yli keskitason (kysymys 11).
Kahdeksannella luokalla ne oppilaat, jotka arvioivat koulumenestyksensa
hyviksi my6s viihtyivat koulussa parhaiten. Sitd vastoin ne 8. luokan oppilaat,
jotka arvioivan koulumenestyksensd heikoimmaksi myos viihtyivat heikoim-
min. Samoin toisella asteella ne oppilaat, jotka arvioivat koulumenestyksensa
hyvéksi myos viihtyivét koulussa parhaiten ja ne toisen asteen oppilaat, jotka
arvioivan koulumenestyksensd heikoimmaksi viihtyivét heikoimmin. Erot kol-
men luokitellun koulumenestysryhman vélilla sdilyivdt hyvin samanlaisina
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kuin 8. luokalla. Ndin ollen koulumenestyksen ja kouluviihtyvyyden valilla
voidaan nihda vahva yhteys.

Suhteessa opettajiin ei eri tavalla koulussa menestyneilld ollut tilastollises-
ti merkitsevdd muutosta 8. luokalta toiselle asteelle siirryttdessd. Lisdksi opiske-
lijoiden yleisen kouluviihtyvyyden, statuksen, identiteetin, uupumuksen ja itse-
tunnon osalta ei ollut ndhtédvissa tilastollisesti merkitsevéd eroa eri tavoin kou-
lussa menestyneiden vililld siirryttdessd 8. luokalta toiselle asteelle.

Keskinkertaisesti menestyvilld yleinen kouluviihtyvyys hieman kohosi.
Toisaalta koulukielteisyys kasvoi eli koulumyotnteisyys viaheni kaikilla opiskeli-
joilla toisella asteella opintomenestyksestd riippumatta. Todennédkdoisesti lisdan-
tynyt vaatimustaso toisella asteella erityisesti lukiokoulutuksessa lisési heidan
koulukielteisyyttadn, silli myos usko omiin menestymismahdollisuuksiin
heikkeni kaikilla tutkimukseen osallistuneilla opiskelijoilla toisella asteella
opintomenestyksestd riippumatta.
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7.2.4 Erityisopetus ja kouluviihtyvyys

Kahdeksannen luokan oppilaiden ja toisen asteen opiskelijoiden kouluviihty-
vyyttd ja sen aihealueita tutkittiin t-testin avulla myos yleisopetusta ja erityis-
opetusta saaneiden ndkdkulmasta (ks. taulukko 18).

TAULUKKO 18 Kouluviihtyvyys perusopetuksen 8. luokalla ja toisella asteella jaoteltuna
yleisopetuksen (YL) ja erityisopetuksen (EO) saamisen mukaan

8. luokka 2. aste

n ka sd t df P n M sd t df P

Kokonaisviihtyvyys YL 387 3,11 043 84 300 044
3,98 129,19 .000 1,22 1254 246

EO 92 289 047 11 3,18 046

Yleinen kouluvith- — y[, 387 277 0,65 84 287 057
tyvyys 2,12 130,28 .036 098 12,17 .348

EO 92 2,60 0,71 11 3,07 0,64

Suhde opettajiin YL 387 2,89 0,64 84 294 057
143 127,19 .156 1,50 1459 .156

EO 92 277 0,72 11 3,16 045

Status YL 387 2,98 0,53 84 293 0,56
3,94 124,22 .000 .53 13,14 .605

EO 92 271 0,62 11 3,02 053

Identiteetti YL 387 3,23 047 84 3,15 046
1,96 124,70 .052 1,53 13,09 .149

EO 92 310 055 11 336 044

Koulukielteisyys YL 387 3,37 0,56 84 294 059
4,02 121,63 .000 .67 12,62 515

EO 92 3,06 0,69 11 3,07 0,61
Menestymis- YL 387348 047 524 132,17 .000 84323 049 1,11 13,12 .288

hdollisuudet , 17 . -1, 12 .
mahdotisuude EO 92 3,19 049 11 3,40 047

T-testin mukaan erityisopetukseen osallistuneet oppilaat viihtyivit 8. luokalla
yleisopetuksen oppilaita heikommin kaikkien kouluviihtyvyyden ulottuvuuk-
sien osalta. Tamd on tdrked tulos, jonka perusteella erityisopetusta saavien op-
pilaiden kouluviihtyyden edistdmiseen on kiinnitettdvéa entistd enemméan huo-
miota. Toisella asteella eroja ei ollut, koska tutkimuksessa saavutettiin niin va-
hén erityisopetuksessa olleita toisella asteella.

7.2.5 Kouluviihtyvyys ja sen pysyvyys

Muutosta tutkittaessa oli tarkedd selvittdd myos se, viihtyvitko samat oppilaat
sekd perusopetuksessa ettd toisella asteella, vai vaihteleeko kouluviihtyvyyden
kokemus yksilotasolla perusopetuksesta toiselle asteelle siirryttdessd. Opiskeli-
jat jaettiin kouluviihtyvyyden kokemuksen perusteella kolmeen yhtd suureen
osaan: vahiten viihtyvit, keskimaardisesti viihtyvét ja parhaiten viihtyvét (ks.
taulukko 19). Tavoitteena oli saada selville, kuinka pysyvéd ominaisuus koulu-
viihtyvyys oli.
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TAULUKKO 19 Vuonna 2008 kahdeksannella luokalla olleiden kouluviihtyvyys toisella
asteella (viihtyvitko samat oppilaat perusopetuksessa ja toisella asteella)

8. luokka
Vihiten Keskiméardisesti Parhaiten
2. aste vithtyviat  viihtyvit viihtyvdat  Yhteensd
Véhiten viihty-
vat Havaittu lukumdaiara 17 10 8 35 36,8%
Odotettu lukumaira 9,6 12,2 13,3
% 2.aste 48,6 % 28,6 % 22,9 %
% 8. luokka 65,4 % 30,3 % 22,2 %
Keskiméaraisesti 35 36,8
viihtyvét Havaittu lukumaara 5 15 15 %
Odotettu lukumiiara 9,6 12,2 13,3
% 2.aste 14,3 % 429 % 42,9 %
% 8. luokka 19,2 % 45,5 % 41,7 %
Parhaiten viih- 25 26,3
tyvat Havaittu lukumaara 4 8 13 %
Odotettu lukuméaira 6,8 8,7 9,5
% 2.aste 16,0 % 32,0 % 52,0 %
% 8. luokka 15,4 % 24,2 % 36,1 %
Yhteensi Lukumaéara 26 33 36 95 100 %
% 2.aste 27,4 % 34,7 % 37,9 %

Oppilaat ja opiskelijjat luokiteltiin kolmeen samansuuruiseen ryhméin koulu-
viihtyvyyden tason perusteella 8. luokalla ja toisella asteella (parhaiten viihty-
vit, keskim&ardisesti viihtyvét ja vahiten viihtyvat). Khiin nelittestin mukaan
tutkimuksessa 8. luokalla ja toisella asteella olleiden opiskelijoiden kouluviih-
tyvyyden kokemisessa oli tilastollisesti merkitsevdd riippuvuutta (x2(4)=13.849,
p=-008). Kahdeksannella luokalla oli véhiten viihtyvid oppilaita 27,4 %, keski-
madrdisesti viihtyi 34,7 % ja parhaiten viihtyvid oli 37,9 %. Toisen asteen opis-
kelijoista 36,8 % viihtyi vdhiten, 36,8 % viihtyi keskimddrdisesti ja 26,3 % par-
haiten. Oppilaiden kokema kouluviihtymattomyys oli pysyvampi ominaisuus
kuin kouluviihtyvyys.

Parhaiten viihtyvistd 52,0 % pysyi samana, keskim&ardisesti viihtyvistd
42,9 % ja vidhiten viihtyvistd 48,6 % pysyi samana my®0s toisella asteella. Sellai-
sia oppilaita, jotka viihtyivat 8. luokalla parhaiten ja toisella asteella vihiten oli
kahdeksan. Vastaavasti oppilaita, jotka viihtyivat 8. luokalla vahiten ja toisella
asteella parhaiten oli nelja. Néin ollen kouluviihtyvyys ja vastaavasti myo6s -
vithtyméttomyys voidaan ndhdé varsin pysyvind kokemuksina.

7.2.6 Koulu-uupumus ja sen pysyvyys seki poissaolojen syyt

Myo6s koulu-uupumuksen pysyvyyttd selvitettiin jakamalla samat opiskelijat 8.
luokan ja toisen asteen uupumuskokemusten perusteella kolmeen yhtéd suureen
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ryhméén: vahiten uupunut, keskimdérdisesti uupunut ja eniten uupunut (ks.

taulukko 20).
TAULUKKO 20 Koulu-uupumus ja sen pysyvyys
8. luokka
Vihiten  Keskimdaraisesti Eniten
2. aste uupunut uupunut uupunut  Yhteensd
Vahiten uupu-
nut Lukumaéra 26 18 2 46 50,0 %
Odotettu lukumiara 19,5 23,0 3,5
% 2.aste 56,5 % 39,1 % 4,3 %
% 8. luokka 66,7 % 39,1 % 28,6 %
Keskimaériisesti
uupunut Lukumaara 12 22 2 36 39,1 %
Odotettu lukumaara 15,3 18,0 2,7
% 2.aste 33,3 % 61,1 % 5,6 %
% 8. luokka 30,8 % 47,8 % 28,6 %
Eniten uupunut Lukuméara 1 6 3 10 10,9 %
Odotettu lukuméaira 4,2 5,0 0,8
% 2.aste 10,0 % 60,0 % 30,0 %
% 8. luokka 2,6 % 13,0 % 42,9 %
Yhteensa Lukumaéara 39 46 7 92 100 %
% 2.aste 42,4 % 50,0 % 7,6 %

Khiin nelidtestin mukaan (x?(4)=14.946, p=.005) 8. luokalla vdhiten uupuneista
66,7 % oli védhiten uupuneita my0s toisella asteella 56,5 %. Eniten 8. luokalla

uupuneista 42,9 % oli my®s toisella asteella 30,0 % eniten uupuneita.

Sellaisia opiskelijoita, jotka olivat 8. luokalla eniten uupuneita ja toisella
asteella vdhiten uupuneita oli 2. Vastaavasti 16ytyi vain yksi sellainen opiskelija,
joka oli 8. luokalla vdhiten uupunut ja toisella asteella eniten uupunut. Ndin
ollen sekd uupuneisuus ettd uupumattomuus nédyttdvét tdman tutkimuksen
mukaan varsin pysyviltd ominaisuuksilta.

Téssd tutkimuksessa kysyttiin avoimena kysymyksend toisen asteen opis-
kelijoilta poissaolojen syistd. Opiskelijoiden vastaukset voitiin ryhmitelld seu-

raavasti:

1. Vasymys ja kiinnostuksen puute

- ”Aina ei vaan jaksa”
- ”Ei jaksa mennd, nukuttaa, vasyttdd, masentaa, omat ongelmat”
-”Ei jaksa/huvita”
- ”Ei ole huvittanut mennd, vasytti”
- "Vasymys, uupumus, Kiinnostuksen laskeminen koulua kohden”
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- ”"Koska pidin nukkumista hyddyllisempéand kuin vdsyneend koulussa kérsi-
mistd. Tai lintsattu tunti olisi ollut tylsd ja oppimisen kannalta hyodyton ja péa-
tin opiskella tunnilla kdytavat asiat kotona”

- "Tietyt tunnit ovat vaan niin tylsid, ettei sielld pysty olla nukahtamatta”

2. Opettajan antaman tuen ja ohjauksen riittaméattomyys

- "Ei kiinnosta, kun ei tajua eikd saa kunnolla apua, ja aina on samaa tylsdd
hommaa”

- "Joskus voi oppia enemman itse kuin tunnilla, koska kaikki opettajat eivat
keskity kaikkiin oppilaisiin vaan vain niihin parhaimpiin ja niihin jotka oppivat
hyvin. Ja aina ei vain jaksa, muuten tulee burn out”

3. Tekemattomat tehtavat

- "Ei ole joko jaksanut tai kehdannut menné tunnille jos on esimerkiksi tehtavét
tekemattd”

- ”Ei vain juuri silld hetkelld tunnu mielekkadltd mennd tunnille tai koulussa on
niin kiire ettei ldksyjd kerked tehdd muuten”

- "Jos ei ole tehnyt jotain koulutehtdvid, jonka palautus on kyseisend pdivana
=hankin lisdaikaa tehtdvén tekemiseen tai en kehtaa mennid kyseiselle tunnille
koska hévettdd (tekemdton tehtdvé) tai ei jaksa kuunnella saarnaa”

4. Opiskelijan psyykkinen tlanne ja ihmissuhteet

- ”En sovi joukkoon. Tulevaisuuteni nden hyvin synkkénd joten motivaationi
ldhted kouluun on matala. Usein jddn kotiin minkd tahansa syyn takia, vaikka
se ei kdvisi ollenkaan. esim. yskittdd ja kurkku on vain vdhédn kiped aamulla.
Aiemmin tunsin oloni erittdin huonoksi opettajani takia ja jdin useasti kotiin
valttddkseni kontaktia hdneen”

- "En tiedd miksi, mutta koen oloni ahdistuneeksi koulussa, enkd pysty mene-
médn sinne. Toinen syy on se, etten jaksa herédtd aamuisin, tai en muutenkaan
koe olevani kiinnostunut koulunkéynnistd. Muutenkin jaksamiseni henkises-
tikkin on vililld raskasta”

- "Henkisen jaksamisen takia tai siksi ettd en ole pitanyt opettajasta tai tunneista
yleensd”

- "Joko olen pitanyt hauskaa kaverin kanssa lilan myo6h&édn tai mieleni on erit-
tdin epdvakaa”

- ”Joskus muilla eldmén alueilla ei luista niin hyvin. Silloin kun on raskasta,
masentaa tms. pieni jadhy opiskelusta ei tee pahaa. Mieluummin "lintsaan" ja
juttelen huolistani kavereille ja ratkaisen ongelmani, kuin ettd menen tunnille ja
istun sielld apeana. Eihdn silloin mitddn opi. Parempi ettd korjaa itsensd ennen-
kuin menee tunnille, vaikka se meinaisi "lintsaamista". Silloin ensi tunnilla voi
oikeasti oppiakkin jotain!”

- "Joskus voi oppia enemman itse kuin tunnilla, koska kaikki opettajat eivat
keskity kaikkiin oppilaisiin vaan vain niihin parhaimpiin ja niihin jotka oppivat
hyvin. Ja aina ei vain jaksa, muuten tulee burn out”
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- ”"Usein ihmissuhteisiin liittyvien kriisien vuoksi: ldheisen kuoleminen, rakas-
tuminen, petetyksi tuleminen. Joskus myos muistakin syistd johtuvan vésy-
myksen vuoksi”

7.3 Kouluun kiinnittyminen toisella asteella

Toisen asteen opiskelijoita ja heiddan kouluun kiinnittymistdan tarkasteltiin yk-
sisuuntaisen varianssianalyysin avulla aluksi kokonaisuutena (T2) jakamalla
heiddt sosioemotionaalisen kompetenssin, opintomenestyksen, kouluviihty-
vyyden ja uupumuksen kokemusten perusteella kolmeen yhtd suureen ryh-
maédn: heikko, keskinkertainen ja hyvé (taulukko 21)

TAULUKKO 21 Toisen asteen opiskelijoiden kouluun kiinnittyminen sosioemotionaali-
sen kompetenssin, opintomenestyksen, kouluviihtyvyyden ja uupumuk-
seen mukaan

Kouluun kiinnittyminen (OKI) Parivertailuts, p-arvo

Ryhma n Ka Kh F p Heikko Keskink. Hyvi
Sosiaalinen kompe- Heikko 64 2,97 ,304 -
tenssi Keskinkertainen 59 312 258 1424 .000 (143 014 -

Hyva 51 3,26 ,316 .000 .039 -
Opintomenestys Heikko 12 2,80 ,368 -

Keskinkertainen 121 3,08 ,299 13,55 .000 ,130 .006 -

Hyvi 51 3,26 ,258 .000 .001 -
Kouluviihtyvyys Heikko 4 271 ,753 -

Keskinkertainen 70 290 ,218 49,75 .000 ,364 458 -

Hyvi 103 3,27 243 000 .000 -
Uupumus Vihiinen 80 3,25 ,275 -

Keskinkertainen 73 3,03 ,261 23,58 .000 ,218 .000 -

Korkea 19 2,82 ,368 .000 .008 -

Huom. a Bonferroni

Toisen asteen opiskelijoiden kouluun kiinnittyminen oli (One Way ANOVA)
sitd vahvempaa, mitd parempi sosiaalinen kompetenssi heilld oli. Kiinnittymi-
nen vahvistui sitd enemmaén, mitd parempi toisen asteen opiskelijan opintome-
nestys oli. Mitd paremmin opiskelija viihtyi toisella asteella, siti enemmain han
myos kiinnittyi kouluun ja mitd vahemman uupunut opiskelija oli toisella as-
teella, siitd parempaa oli kouluun kiinnittyminen. Erot olivat tilastollisesti mer-
kitsevid.

Ammatillisessa koulutuksessa ja lukiokoulutuksessa opiskelevien kou-
luun kiinnittymisen, itsetunnon ja uupumuksen kokemuksia tarkasteltiin vield
erikseen riippuvan otoksen T-testin avulla (taulukko 22).
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TAULUKKO 22 Toisen asteen opiskelijoiden kiinnittyminen, itsetunto ja uupuminen
jaoteltuna ammatillisessa ja lukiokoulutuksessa opiskeleviin
n ka. sd. t df p Cohen d
Emotionaalinen Ammattikoulu 38 3,04 0,362 70 179 008 105
kiinnittyminen Lukio 143 3,21 0,336 ! ’ !
Kognitiivinen kiin- Ammattikoulu 38 2,91 0,371 o 179 016 s
nittyminen Lukio 143 3,05 0,313 4 : 4
Behavioraalinen Ammattikoulu 38 3,04 0,478 070 177 187
kiinnittyminen Lukio 141 2,98 0,467 ’ :
Ammattikoulu 32 2,63 1,050
Uupumus Lukio 138 2,95 1112 -1,50 168 137
Ammattikoulu 34 -0,01 1,060
Itsetunto Lukio 137 0,00 0,961 -0,02 169 981

Lukiolaiset olivat ammattikoululaisia voimakkaammin kiinnittyneitd sekd emo-
tionaalisesti (t(179) = -2,70, p = .008) ettd kognitiivisesti (t(179) = -2,44, p = .016).
Eron efektikoko oli keskitasoinen. Sen sijaan uupumuksen ja itsetunnon osalta

ryhmit eivat eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevasti.

7.4 Kouluun kiinnittymista toisella asteella selittavit tekijat

Kouluun kiinnittymistd selittavid tekijoitd kartoitettiin ensiksi etsimilld sosio-
emotionaalisen kompetenssin ja kouluun kiinnittymisen alaulottuvuuksien vé-
lisid yhteyksid Pearsonin tulomomenttikorrelaatioiden avulla (ks. taulukko 23).
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TAULUKKO 23  Sosioemotionaalisen kompetenssin ja kouluun kiinnittymisen alaulottu-
vuuksien viliset yhteydet toisella asteella

MASK 00 VE KM KO TU UM EMOT KOGN BEH
MASK

OO ,358***

VE ,587*** ,494***

KM ’285*** ,384*** ’257***

KO ’257*** /400*** ’399*** ,309***

TU ,329*** /380*** ,407*** /390*** ,413***

UM 078 59 071,035 078 143

EMOT ’514*** ,873*** ’792*** ,408*** ,669*** ’491*** ’144
KOGN ’365*** /449*** ’369*** ,863*** /414*** ”731*** ’340*** ,520***
BEH 324 DB 149%  G54R DTTR 3DGERR 136 DR GG

Huom. *p < 0,05; **p < 0,01; **p < 0,001. MASK = Sosiaalinen kompetenssi, OO = Opettaja-oppilassuhde,
VE = Vertaisten tuki, KM = Koulun merkitys ja koulutyn hallinta, KO = Kodin tuki, TU = Tulevaisuu-
den suunnitelmat, UM = Ulkoinen motivaatio, EMOT = Emotionaalinen kiinnittyminen, KOGN = Kogni-
tiivinen kiinnittyminen, BEH = Behavioraalinen kiinnittyminen

Sosioemotionaalisen kompetenssin ja opiskelijoiden kouluun kiinnittymisen
alaulottuvuuksien véliltd 16ytyi suurin korrelaatio oppilaan ja opettajan vélisen
suhteen ja emotionaalisen kouluun kiinnittymisen véliltd. My0os vertaisten ja
kodin tuella oli vahva yhteys emotionaaliseen kiinnittymiseen. Koulun merki-
tys ja koulutyon hallinta sekd tulevaisuuden suunnitelmat korreloivat eniten
kognitiivisen kiinnittymisen kanssa. Behavioraalisen kiinnittymisen kanssa kor-
reloi eniten koulun merkitys ja koulutyon hallinta.

Seuraavaksi analysoitiin erikseen toisella asteella opiskelevien tyttojen ja
poikien sosioemotionaalisen kompetenssin ja kouluun kiinnittymisen alaulot-
tuvuuksien vilisid korrelaatioita, joita on kuvattu taulukossa 24.
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TAULUKKO 24 Toisen asteen opiskelijoiden sosioemotionaalisen kompetenssin ja kou-
luun kiinnittymisen alaulottuvuuksien Pearsonin korrelaatiot jaoteltuna
sukupuolen mukaan

Pojat
MASK OO VE KM KO TU UM EMOT KOGN BEH
MASK 20 54 25 30+ 300 27 41% 35 24
OO0  ygwm AGF 43w 3% A7ee 14 g8 A7e 00
VE o g 31%  38% 57 (9 76 45w g%
S A0 ABW (7 B0W QOe 7pwe
5 KO g e g 26m 53 05 G2 Glwe 39w
ETU g gy gpe gy 35ee 20 eame gawes g
UM o 17 o7 01 10 10 14 367 12
EMOT  ggues  gywws  gless  gowss  yows 39w 15 60M 33w
KOGN .‘38*** .44*** ‘32*** ‘83*** .37*** '72*** '34*** .47*** '71***
BEH

J7xRx 31 07 61 12 22% .16 23% B7xE*
Huom. *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001. MASK = Sosiaalinen kompetenssi, OO = Opettaja-
oppilassuhde, VE = Vertaisten tuki, KM = Koulun merkitys ja koulutyon hallinta, KO = Kodin tuki,
TU = Tulevaisuuden suunnitelmat, UM = Ulkoinen motivaatio, EMOT = Emotionaalinen kiinnity-
minen, KOGN = Kognitiivinen kiinnittyminen, BEH = Behavioraalinen kiinnittyminen

Toisella asteella opiskelevien tyttdjen ja poikien sosioemotionaalisen kompe-
tenssin ja kouluun kiinnittymisen yhteyden osalta pojilla oli suurin korrelaatio
opettaja-oppilassuhteen ja emotionaalisen kiinnittymisen valilla. Merkitseva
yhteys oli myds koulumenestyksen ja kognitiivisen kiinnittymisen valilla. Li-
sédksi poikien tulevaisuuden suunnitelmat ja kognitiivinen kiinnittyminen olivat
vahvasti yhteydessd keskenddn. Koulumenestys korreloi pojilla myos beha-
vioraalisen kiinnittymisen kanssa. Pojilla emotionaalinen kiinnittyminen korre-
loi eniten ulkoisen motivaation kanssa, mutta myos vertaisten tuen, kodin tuen
ja tulevaisuuden suunnitelmien ja emotionaalisen kiinnittymisen valilld 16ytyi
pojilla merkitseva yhteys. Lisdksi pojilla 16ytyi merkitsevid yhteyttd sekd kogni-
tiivisen ja emotionaalisen ettd behavioraalisen ja kognitiivisen kiinnittymisen
valilla.

Myos toisella asteella opiskelevilla tytdilld vahvin korrelaatio oli opettaja-
oppilassuhteen ja emotionaalisen kiinnittymisen vélillda. Samoin vahva yhteys
tytoilld oli koulumenestyksen ja tulevaisuuden suunnitelmien sekéd kognitiivi-
sen kiinnittymisen vililla. Koulumenestys korreloi my6s tytoilld behavioraali-
sen kiinnittymisen kanssa. Vertaisten ja kodin tuella oli vahva yhteys emotio-
naalisen kiinnittymisen kanssa.

Sekd tytoilld ettd pojilla vertaisten tuki ja sosioemotionaalinen kompetens-
si korreloivat keskenddn. Pojilla kognitiivinen ja emotionaalinen kouluun kiin-
nittyminen korreloivat merkitsevésti keskenddn, tyt6illd ei aivan yhtd vahvasti.
Samoin kognitiivinen ja behavioraalinen kiinnittyminen korreloivat pojilla vah-
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vemmin kuin tytéilld. Itsetunnon ja kouluun kiinnittymisen alaulottuvuuksien
vilistd yhteyttd selvitettiin Pearsonin korrelaatioiden avulla (ks. taulukko 25).

TAULUKKO 25 Toisen asteen opiskelijoiden itsetunnon ja kouluun kiinnittymisen
alaulottuvuuksien Pearsonin korrelaatiot

IT (0[] VE KM KO TU UM EMOT KOG BEH
IT
(0[] T
VE 60%**  49%*
KM B 38 260
KO 200 400 400 31
TU AZFFE G AT FOR 4]0

UM .05 16* .07 .040 .08 14

EMOT  52%*  87#*  79%*  41%* 7%  49%* 14

KOG G 1o Tkl NG VI [ S5 S IAC SINC 7 NG Vil

BEH 23% 250 15% 5% 2% 33% 14 265 63F*

Huom 1. *p < 0,05; **p < 0,01; **p < 0,001. Huom 2. IT = Itsetunto, OO = Opettaja-oppilassuhde, VE =
Vertaisten tuki, KM = Koulun merkitys ja koulutyén hallinta, KO = Kodin tuki, TU = Tulevaisuuden
pdamaarat, UM = Ulkoinen motivaatio, EMOT = Emotionaalinen kiinnittyminen, KOG = Kognitiivinen
kiinnittyminen, BEH = Behavioraalinen kiinnittyminen.

Itsetunnon ja vertaisten tuen sekd emotionaalisen kouluun kiinnittymisen va-
lilta loytyi vahva yhteys. Emotionaalisen kiinnittymisen ja opettaja-
oppilassuhteen vililld oli vahvin yhteys. Myos vertaisten ja kodin tuella oli
merkittdva yhteys emotionaaliseen kiinnittymiseen. Kognitiivisen kouluun
kiinnittymisen ja koulumenestyksen seka tulevaisuuden suunnitelmien valilta
16ytyi merkitsevd yhteys. Behavioraalinen kouluun kiinnittyminen korreloi
vahvimmin koulumenestyksen kanssa.

Merkille pantavaa oli, ettd behavioraalinen ja kognitiivinen kouluun
kiinnittyminen olivat yhteydessd keskenddn. Lisdksi kognitiivisella ja emotio-
naalisella kiinnittymiselld oli merkitsevéa yhteys keskenddn.

Regressioanalyysin avulla selvitettiin vield tarkemmin sitd, miten kou-
luun kiinnittymisen alaulottuvuudet selittdvat toisen asteen opiskelijoiden
itsetuntoa (ks. taulukko 26).
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TAULUKKO 26 Kouluun kiinnittymisen alaulottuvuudet itsetunnon selittéjind toisella

asteella
Itsetunto
p
Emotionaalinen kiinnittyminen 0,454***
Kognitiivinen kiinnittyminen 0,156
Behavioraalinen kiinnittyminen 0,068
R? 0,316

Huom. ***p < 0,001; B = standardoitu regressiokerroin; R? = estimoidun mallin selitysaste

F(3,137) = 21,069, p < 0.001 eli regressiomalli sopii aineistoon ja mallin selitysas-
te on 31,6 % eli vajaa kolmannes itsetunnon pistemédaran vaihtelusta selittyi
kiinnittymisen kolmen pddulottuvuuden avulla. Ndistd tilastollisesti merkitseva
oli emotionaalinen kiinnittyminen. Kadytdnnossd se tarkoittaa, ettd jos opiskeli-
jan emotionaalinen kiinnittyminen kouluun lisdéntyy, niin se voimistaa myos
itsetuntoa.

Toisen asteen opiskelijoiden sosioemotionaalisen kompetenssin, itsetun-
non, opintomenestyksen, uupumuksen ja kokonaisviihtyvyyden vilisid yhteyk-
sid selvitettiin vield Pearsonin korrelaatioiden avulla. Ndaiden muuttujien viliset
yhteydet on kuvattu taulukossa 27.

TAULUKKO 27 Toisen asteen opiskelijoiden sosioemotionaalisen kompetenssin, itsetun-
non, opintomenestyksen, uupumuksen ja kokonaisviihtyvyyden Pearso-
nin korrelaatiot

Kou-
Sosiaalinen  Itse- Opintomenestys Uupumus Kokonais- luun
ompetenssi  tunto itsearvioitu vii s kiinnit-
kompetenssi  tunt itsearvioit P iihtyvyys kiinnit
tyminen
Sosiaalinen
kompetenssi
Itsetunto oY
Opintome-
nestys (it- 11 20%
searvioitu)
Uupumus =267 - 57 -23%
KOkonais- 47*** 56*** 32*** - 51***
viihtyvyys ' ’ ' ’
Kouluun
kiinnittymi- 52%** 55%** 36%** - 49*** 66***
nen

Huom. **p <0,01; **p < 0,001.
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Sosiaalisen kompetenssin ja itsetunnon vélilld oli tilastollisesti merkitseva
yhteys, kuten my6s sosiaalisen kompetenssin ja kouluun kiinnittymisen valilla.
Itsetunnon ja uupumuksen viilld oli myos tilastollisesti merkitsevdd yhteytta.
Lisdksi itsetunnon ja kokonaisviihtyvyyden sekd itsetunnon ja kouluun
kiinnittymisen vélilld oli tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd. Uupumuksen
kokemuksella oli yhteys kokonaisviihtyvyyteen. Kokonaisviihtyvyyden ja
kouluun kiinnittymisen vélilld oli myos vahva yhteys, joten nayttdd siltd, ettd
kouluviihtyvyys ja kouluun kiinnittyminen ovat hyvin rinnakkaisia
kokemuksia.



8 POHDINTA

8.1 Keskeiset tulokset ja niiden yhteys teoriaan

Tutkimuksessa selvitettiin aluksi sitd, miten peruskoulun kahdeksasluokkalai-
set viihtyvit koulussa kahdessa itdisuomalaisessa kaupungissa. Suurin osa pe-
ruskoulun kahdeksasluokkalaisista viihtyi melko hyvin tai hyvin (85,4 %). Mel-
ko huonosti ja huonosti viihtyvid oli vastaavasti 14,6 %. Heikoimmin kahdek-
sannella luokalla koulussa viihtyivdt osa-aikaisessa erityisopetuksessa olevat
oppilaat. Erityisopetukseen ndyttdvit valikoituneen ne oppilaat, joiden identi-
teetin kehittyminen ja status luokassa ovat heikoimmat. Erityisopetuksen tuki
on siis tdmdn tutkimuksen mukaan kohdistunut niihin oppilaisiin, jotka sitad
eniten tarvitsevat. Osa-aikaisen erityisopetuksen asema rajapintana vaatii sel-
visti edelleen lisdtutkimusta. On syytd selvittdd, aiheuttaako erityisopetus lei-
maamista vai onko osa-aikaiseen erityisopetukseen todella valikoituneet ne op-
pilaat, joiden identiteetti ja status luokassa on selvasti heikompi.
Opettajasuhteen vaikutus kouluviihtyvyyteen on tdméan tutkimuksen pe-
rusteella kiistaton, kuten aikaisemmissakin tutkimuksissa (esim. Danielsen,
Samdal, Hetland & Wold 2009; Pomeroy 1999). Opettajan antama emotionaali-
nen tuki edesauttaa oppilaan kouluun kiinnittymistd ja toimii suojaavana re-
surssina kouluun kiinnittymattomyyttd vastaan (Virtanen 2016; Voelk 2012;
Wang & Eccles 2013; Wang & Holcombe 2010). Erityisen tuen piiriin siirretty
oppilas opiskelee usein erityisluokassa tai pienryhmaéssa. Télloin opettajasuhde
on pysyvampi kuin osa-aikaisessa erityisopetuksessa olevalla oppilaalla. Koska
tamén tutkimuksen mukaan osa-aikaista erityisopetusta saava oppilas viihtyy
koulussa heikoimmin, herdd kysymys, voisiko pienemmalld ryhmékoolla ja
yleisopetuksen opettajan erityispedagogisia taitoja vahvistamalla vaikuttaa eri-
tyistd tukea tarvitsevan oppilaan kouluviihtyvyyteen siten, ettd erityisluokan
kouluviihtyvyyttd tuovat elementit saataisiin nykyistd paremmin hyodytta-
m&dn myo0s erityistd tukea tarvitsevan oppilaan koulussa viihtymistd. Erityis-
opetusta saavalla oppilaalla on oppimisvaikeuksiensa takia tavallista suurempi
riski syrjaytyd myohemmin eldméssddn. Koska koulussa viihtymisen on eri
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tutkimuksissa todettu edistdvdan myohempédd eldmdssd selviytymistd, jatko-
opintohalukkuutta ja eldménlaatua, juuri erityisopetusta saavan oppilaan kou-
luviihtyvyyteen tulee kiinnittdd huomiota jatkossa entistd enemman.

Seurantatutkimus tehtiin kevaalld 2011, jolloin kysyttiin uudelleen vuonna
2008 vastanneilta kotikaupungeissaan toisella asteella opiskelevilta nuorilta se-
kd heidan opiskelutovereiltaan, miten kouluviihtyvyys, uupumus ja itsetunto
muuttuivat toiselle asteelle siirryttdessa. Lisdksi tutkittiin heiddan kouluun kiin-
nittymistddn. Tahdn tutkimukseen vastasi suurempi mddrd lukiolaisia, joten
vastausten tulkinnassa on huomioitava se, ettd kyseessd on lukio-orientoitunut
ja koulumenestykseltdan parempi joukko. Toisella asteella viihdyttiin parem-
min kuin 8. luokalla: 90,5 % toisen asteen opiskelijoista viihtyi melko hyvin tai
hyvin, kun taas melko huonosti tai huonosti viihtyvien maara oli laskenut
9,5 %.iin. Erityisesti suhde opettajiin parani toisella asteella siten, ettd 8. luokalla
sen arvioi melko hyvéksi tai hyvéksi kolme neljdsosaa vastaajista, kun vastaa-
vasti toisella asteella yhdeksdn kymmenestd koki suhteen hyvaksi.

Yleinen kouluviihtyvyys lisdédntyi toisella asteella. Samalla kuitenkin kou-
lukielteisyys lisddntyi, mihin saattaa liittyd se, ettd my06s usko omiin menesty-
mismahdollisuuksiin védheni perusopetuksesta toiselle asteelle siirryttdessi.
Metsamuurosen (2012) tutkimuksen mukaan suomalaisten lasten ja nuorten
kouluviihtyvyys oli suurimmillaan 1. ja 2. luokalla ja se vdheni vuosi vuodelta
tytoilld 8. luokalle ja pojilla 9. luokalle saakka, jonka jdlkeen kouluviihtyvyys
taas hieman parani. Perusopetusta vaativammat tavoitteet todennékdisesti hei-
kensivat uskoa omiin menestymismahdollisuuksiin erityisesti lukiokoulutuk-
sessa.

Niilld opiskelijoilla, joilla oli korkein sosioemotionaalinen kompetenssi,
kouluviihtyvyys vain lisddntyi entisestddn toiselle asteelle siirryttdessd, kun taas
keskinkertaisen tai alhaisen sosioemotionaalisen kompetenssin omaavilla nuo-
rilla kouluviihtyvyys laski toisella asteella. Nayttadkin siltd, ettd vahva sosio-
emotionaalinen kompetenssi selittdd erittdin merkitsevésti kouluviihtyvyytta.
Nadin ollen kouluviihtyvyyttd voidaan edistdd kehittdmalld oppilaiden sosiemo-
tionaalista kompetenssia. Tamé olisi syytd aloittaa jo varhaiskasvatuksessa ja
perusopetuksen alaluokilla vahvistamalla tunne- ja vuorovaikutustaitoja. Tama
siitd syystd, ettd seurantatutkimus osoitti, ettd kouluviihtyvyys on varsin pysy-
vd ominaisuus - ja viihtyméttomyys vield pysyvampi siirryttdessd perusope-
tuksesta toiselle asteelle.

Itsetunto oli tdmé&n tutkimuksen mukaan my®os varsin pysyva ominaisuus
kahdeksannelta luokalta toiselle asteelle siirryttdessd. Itsetunnon kehitykselle
on ominaista se, ettd se heikkenee murrosidn alkuvaiheessa ja vahvistuu jélleen,
kun saavutetaan aikuisikd (Aho 1995; Scheinin 1990; Robins ym. 2002). Itsetun-
non kehittdmisessa painopiste olisi my0s oltava erityisesti varhaiskasvatuksessa
ja perusopetuksen alaluokkien kasvatus- ja opetustydssd. Jo ensimmadisten kou-
luvuosien aikana lapselle muodostuu pitkélle hdnen eldmdssddn vaikuttava
kasitys siitd, mitd hdn osaa ja mitd hén ei osaa (Keltikangas-Jarvinen 1994, 179-
180). Téama olisi huomioitava myos oppilashuollon painopisteiden ja resurssien
jaon suunnittelussa ja kohdentamisessa.
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Kahdeksasluokkalaiset tytot viihtyivdat koulussa paremmin kuin pojat,
mutta samojen nuorten siirtyessd toiselle asteelle tyttdjen ja poikien viliset erot
yleisen kouluviihtyvyyden kokemisessa kapenivat. Perusopetuksesta toiselle
asteelle siirryttdessd poikien suhde opettajiin sekd yleinen kouluviihtyvyys pa-
ranivat. Sen sijaan tyttdjen usko omiin menestymismahdollisuuksiinsa védheni
toisella asteella. Tyttdjen uupumus ei juuri lisddntynyt toisella asteella. Poikien
uupumus sitd vastoin viheni.

Kouluviihtyvyys vaikuttaa muun muassa oppilaan psykologiseen hyvin-
vointiin, kouluun kiinnittymiseen, poissaolojen madrddn, syrjdytymiseen ja
kayttaytymisen ongelmiin (Verkuyten & Thijs 2002). Hospel, Galand & Janosz
(2016) taas totesivat, ettd behavioraalinen kiinnittyminen rakentuu viidest& osa-
alueesta: osallistuminen, ohjeiden seuraaminen, vetdytyminen, hdiritsevd kay-
tos ja poissaolot. Poissaolojen lisdédntymistd voidaan on siis pitdd yhtend indi-
kaattorina, joka kertoo kouluviihtyvyyden ja kouluun kiinnittymisen heiken-
tymisestd. Toisella asteella opiskelijoilta kerdttyjen avoimien kysymysten vas-
tausten perusteella opiskelijoiden poissaolojen yleisimmét syyt liittyivdt koet-
tuun vasymykseen ja kiinnostuksen puutteeseen, opettajan antaman tuen ja
ohjauksen riittiméttomyyteen, tekemittomiin tehtdviin sekd opiskelijan psyyk-
kiseen tilanteeseen ja ihmissuhteisiin.

Koulumenestyksensa hyvaksi arvioineet viihtyivdt parhaiten ja huo-
noimmin viihtyividt koulumenestykseltddn heikommat. My6s aikaisemmat tut-
kimukset tukevat nditd tuloksia (Olkinuora & Mattila 2001,21; Samdal, Nut-
beam, Wold & Kannas 1998, 383). Koulukielteisyys lisdantyi ja usko omiin me-
nestymismahdollisuuksiin heikkeni toisella asteella opintomenestyksestd riip-
pumatta. Kaiken kaikkiaan voidaan todeta, ettd koulumenestys vaikuttaa edis-
tavésti kouluviihtyvyyteen - ja toisin pé&in.

Toisella asteella tutkittiin kouluviihtyvyyden lisdksi myts kouluun kiin-
nittymistd. Toisen asteen opiskelijoiden kouluun kiinnittyminen oli sitd vah-
vempaa, mitd parempi sosioemotionaalinen kompetenssi ja opintomenestys
heilld oli. Mitd paremmin opiskelija viihtyi toisella asteella, sitd vahvemmin hdn
my0s kiinnittyi kouluun; ja mitd vahemman uupunut opiskelija oli toisella as-
teella, sitd parempaa oli kouluun kiinnittyminen. Lisdksi kahdeksannella luo-
kalla arvioitu itsetunto oli yhteydessd parempaan kouluviihtyvyyteen ja kou-
luun kiinnittymiseen toisella asteella. Nama kouluun kiinnittymistd koskevat
tulokset ovat hyvin samansuuntaisia kouluviihtyvyyttd koskevien tulosten
kanssa. Néin ollen kouluviihtyvyys ja kouluun kiinnittyminen ovat timén tut-
kimuksen mukaan sekd késitteind ettd tutkimuksellisesti hyvin rinnakkaisia
késitteitd ja kokemuksia.

Lukiolaiset olivat ammattikoululaisia voimakkaammin kiinnittyneitd seka
emotionaalisesti ettd kognitiivisesti. Sen sijaan uupumuksen ja itsetunnon osalta
ei heiddn vililtddn 16ytynyt tilastollisesti merkittdvdd eroa. Uupuneimpien
madrd kuitenkin kokonaisuudessaan lisdédntyi toisella asteella. Kun peruskou-
lun 8. luokalla uupuneimpien osuus oli 7,8 %, toisella asteella heitd oli 11 % vas-
tanneista. Tdmé on syyta huomioida my®os toisen asteen oppilashuoltotydssa.
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Koulumenestys, koulun merkitys ja koulutyon hallinta sekd tulevaisuuden
suunnitelmat korreloivat eniten kognitiivisen kouluun kiinnittymisen kanssa.
Kognitiivisessa kiinnittymisessd painottuukin tutkimusten mukaan itseohjau-
tuvuus, tavoitteellinen oppiminen, koulunkdyntiin panostaminen ja erilaisten
oppimisstrategioiden kaytto (Appleton ym. 2006; Fredricks ym. 2004; Jimerson
ym. 2003; Sedeghat, Adedin, Hejazi & Hassanabadi 2011).

Koulumenestys korreloi tytoilld ja pojilla myds behavioraalisen kiinnitty-
misen kanssa. Kognitiivinen ja behavioraalinen kiinnittyminen korreloivat pojil-
la vahvemmin kuin tyt6illd. Behavioraalinen kiinnittyminen oli yhteydessa
my6s koulun merkityksen ja koulutyon hallinnan kokemukseen. Behavioraali-
sen kouluun kiinnittymisen ja koulumenestyksen vililld oli vahvin yhteys, ku-
ten aikaisemmissakin tutkimuksissa on havaittu (vrt. Finn & Zimmer 2012;
Fredricks ym. 2004. 70; Voelkl 1997; Willms 2003, 10).

Oppilaan ja opettajan viliselld suhteella sekd emotionaalisella kiinnittymi-
selld oli selked yhteys. My0s vertaisten ja kodin tuella oli vahva yhteys emotio-
naaliseen kiinnittymiseen. Pojilla emotionaalinen kiinnittyminen korreloi eniten
ulkoisen motivaation kanssa, mutta vertaisten ja kodin tuen sekd tulevaisuuden
suunnitelmien ja emotionaalisen kiinnittymisen vélilld oli yhteys. Pojilla myos
kognitiivinen ja emotionaalinen kouluun kiinnittyminen korreloivat keskendén,
tytoilld ei aivan yhtd vahvasti. Tytoilld vertaisten ja kodin tuella oli vahva yh-
teys emotionaaliseen kiinnittymiseen. Nayttddkin siltd, ettd sekd koulun etta
kodin ihmissuhteilla on vahva yhteys emotionaaliseen kiinnittymiseen, kuten
useissa aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu (Eccles, Wigfield, Harold &
Blumenfield 1993; Sirin & Rogers-Sirin 2004; Watt 2004).

Opettaja-oppilassuhde ja emotionaalinen kiinnittyminen olivat vahvim-
min yhteydessd toisella asteella opiskelevien tyttdjen ja poikien sosiaaliseen
kompetenssiin ja kouluun kiinnittymiseen. Sekéd tytoilld ettd pojilla vertaisten
tuki ja sosioemotionaalinen kompetenssi korreloivat keskenddn. Sosioemotio-
naalisen kompetenssin ja kouluun kiinnittymisen valiltd 16ytyi merkitseva yh-
teys. Tama tutkimustulos tukee aikaisempia tuloksia, joiden mukaan sosiaalisil-
la taidoilla on vahva yhteys nuoren kouluun kiinnittymiseen (Buhs & Ladd
2001; Goldschmidt 2008).

Itsetunnon ja vertaisten tuen sekd emotionaalisen kouluun kiinnittymisen
vililld sekd sosioemotionaalisen kompetenssin ja itsetunnon vililld oli yhteys.
Emotionaalinen kiinnittyminen kouluun voi taméan tutkimuksen mukaan vah-
vistaa my0s itsetuntoa, joten ponnistelut yleensdkin kouluun kiinnittymisen
lisddmiseksi voivat tuottaa positiivisia vaikutuksia opiskelijan kokonaishyvin-
voinnin kannalta. Hdan oppii mahdollisesti hyvdksymaén itsensa sellaisena kuin
on ja hdnen itsetuntonsa voi vahvistua. Itsetunto onkin koko yksilon
eldmidnkaaren kestivdn sosiaalisen prosessin tuote (Rosenberg 1965). Lisdksi
itsetunnon ja uupumuksen viélilld, itsetunnon ja kokonaisviihtyvyyden valilld
sekd itsetunnon ja kouluun kiinnittymisen valilld oli yhteys. Myos aikaisempien
tutkimusten perusteella parempi itsetunto on yhteydessd vahvaan kouluun
kiinnittymiseen (Finn & Rock 1997; Ma 2003; Virtanen 2016).
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Uupumuksen kokemuksella oli yhteys kokonaisviihtyvyyteen. Kokonais-
viihtyvyyden ja kouluun kiinnittymisen vililld oli myos vahva yhteys. Kiuru
ym. (2008) sekd Kutsal ja Bilge (2012) havaitsivat, ettd etenkin vertaisten tuki ja
yleinen sosiaalinen kanssakdyminen vahentdvit oppilaan koulu-uupumuksen
tunteita. Vanhemmilta ja opettajalta saatu tuki sekd luokan yleinen kannustava
ilmapiiri ovat koulu-uupumiselta suojaavia tekijoitd (Huebner, Suldo, Smith &
McKinight 2004; Virtanen 2016). Lisdksi hyvi itsetunto, positiivinen asenne
koulutyohon, innostus, sitoutuminen sekd aikaansaamisen tunne ehkdisevéat
Salmela-Aron (2008, 243) mukaan koulu-uupumuksen syntymista.

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Vuonna 2008 perusopetuksen 8. luokalla tehdyn mittauksen peruskoulut valit-
tiin harkinnanvaraisesti siten, ettd ne edustavat erityyppisid yldkouluja. Tutki-
muskoulut olivat oppilasmédraltdan erikokoisia yld- ja yhtendiskouluja. Ky-
seessd oli siis harkinnanvaraisesti valittu ndyte kouluista edustamaan tyypillisia
kouluja Suomessa. Molempien tutkimuskohteena olevien kaupunkien alueelta
tutkimuskouluilla oli oppilaita sekd taajama- ettd haja-asutusalueelta. Tutki-
muskoulujen voidaan katsoa edustavan hyvin suomalaisia peruskouluja. Tut-
kimusmittarit olivat my6s hyvin testattuja ja valideja. Tutkimustulosten yleis-
tettdvyyttd rajoittaa se, ettd toisella asteen seurantatutkimuksessa vastanneiden
médrd jai melko pieneksi ja vastaajista suurin osa opiskeli lukiokoulutuksessa.
Vaikka seurantatutkimukseen valikoitui lukiopainotteisempi tutkimusaineisto,
se on kuitenkin koulumenestystd lukuun ottamatta muiden indikaattorien mu-
kaan hyvin samanlainen kuin ensimmaéisen mittauksen aineisto.
Kouluviihtyvyys ja kouluun kiinnittyminen ovat moniulotteisia késitteita
ja rakenteita ja sen vuoksi on hyodyllistd tarkastella ilmioitd eri ndkokulmista
kayttamalld eri mittareita ja menetelmid, jotka yhdessda kokoavat paremmin il-
midn monimuotoisuuden ja vaihtelun ajan kuluessa (Fredricks & McColskey
2012). Kyselylomakkein koottuihin aineistoihin sisédltyy aina myos erilaisia ris-
kejd, kuten ettd osa vastaajista voi keskittyd kdyttamaan vain asteikon keskim-
mdiisid arvoja ja vilttdd asteikon ddripditd tai vasyy vastaamaan tai ei ymmarra
taysin kysymyksid (esimerkiksi puutteellinen kielitaito tai oppimisvaikeudet).
Oppilaan kouluviihtymista ja kouluun kiinnittymista koskevaa maarallista tut-
kimusta olisi syytd vield jatkaa ja syventdd laadullisesti esimerkiksi haastatte-
lemalla oppilaita, opettajia ja heiddn vanhempiaan, jotta voitaisiin vield sy-
vemmin pureutua avainkysymykseen, mitka tekijdt pitdvat oppilaan opiskelu-
urallaan ja mitké taas johtavat todenndkoisimmin koulun keskeyttdmiseen.
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8.3 Tutkimuksen merkitys ja johtopaddtoksid

Koulussa viihtyminen vaikuttaa oppilaiden eldimédnlaatuun ja etenemiseen jat-
ko-opinnoissa. Tutkimuksen merkittdvin tulos oli sosioemotionaalisen kompe-
tenssin erittdin vahva yhteys sekd kouluviihtyvyyteen ettd kouluun kiinnitty-
miseen. Lapsen sosioemotionaalisten taitojen vahvistaminen on siis ensiarvoi-
sen tdrkedd. Tunne- ja vuorovaikutustaitojen suunnitelmallinen harjoittelu olisi
syytd aloittaa jo varhaiskasvatusvaiheessa, ja opetustilanteita olisi edelleen ke-
hitettdva vuorovaikutuksellisempaan suuntaan.

Oppilas-opettajasuhteen yhteys kouluviihtyvyyteen ja kouluun kiinnitty-
miseen oli tamé&nkin tutkimuksen perusteella kiistaton. Oppilaan kohtaamiseen
liittyvd vuorovaikutus sekd rakentava ja kannustava palaute- ja arviointijarjes-
telmd ovat hyvan oppilas-opettajasuhteen tunnusmerkkeji. Myos opettajien
pédivittdin antama malli opetus- ja kasvatustyon suunnittelusta ja toteutuksesta
yhdessd muiden koulun aikuisten kanssa voi parhaimmillaan toimia oppilaille
esimerkkind yhteistyon tekemisestd ja edistdd omalta osaltaan oppilaiden sosio-
emotionaalisia taitoja. Opetuksen yhteissuunnitteluun ja toteutukseen seka yh-
teistyomahdollisuuksiin erityisopetuksen ja oppilashuoltohenkilostén kanssa
olisi siis paneuduttava jo opettajankoulutuksessa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014)
maédritellddn koulun tehtdvit sekd opetuksen sisdllot ja tavoitteet. Yhtend tehtd-
vand mainitaan oppilaan hyvinvoinnin ja koulusuoriutumisen kokonaisvaltai-
nen edistdiminen. Linnakyldn ja Valijarven (2005) mukaan suomalainen koulu ei
ole kovin voimakkaasti vahvistanut yhteisollisyyttd eikd hyodyntéanyt yhteison
voimavaroja opetuksen kehittdmisessd. Vuorovaikutteinen oppiminen, valiton
palaute kollegoille tai oppilaiden roolin vahvistaminen koulun paitoksenteossa
eivdt aina ole olleet koulumme keskeisid traditioita. Keskindisen vuorovaiku-
tuksen mallit ja demokraattisen vaikuttamisen keinot sekd ennen kaikkea halu
niiden kadyttdmiseen rakentuvat osana kouluyhteison toimintaa. Nopean muu-
toksen ja lisddntyvien sosiaalisten ongelmien maailmassa yhteisollisyys, sosiaa-
linen yhteenkuuluvuus ja inhimillinen johtajuus korostuvat entistd enemman.
Koulussa viihtyminen, koulun ilmapiiri ja keskustelukulttuuri, vuorovaikutuk-
sen ja muodot, yhteison ongelmanratkaisutaidot sekd koulun paitoksenteko-
mallit ovat keskeisid tekijoitd koulujen toimintakulttuuria kehitettdessd ja op-
pimista edistettdessd. (Linnakyld & Valijarvi 2005.)

YK:n lapsen oikeuksien komitea suositteli Suomelle vuonna 2011, ettd se
kiinnittdisi enemmaé&n huomiota lasten hyvinvointiin koulussa, lasten oikeuteen
saada mielipiteensd huomioon otetuiksi ja selvittdisi syitd lasten ja nuorten
huonoon kouluviihtyvyyteen. Suomen UNICEF teki yhteistyossd opetus- ja
kulttuuriministerion kanssa asiasta tutkimuksen, jossa todetaan, ettd suomalai-
sissa kouluissa on paljon pyrkimystéd turvata lapsen keskeiset oikeudet, mutta
koulujen toimintaympéristoon liittyy my0s asioita, jotka vaikeuttavat oikeuk-
sien tdyttd toteutumista. Suomalaisen peruskoululaisen koulupdivan turvalli-
suutta rapistavat sekd ulkokohtaiset haitat (esimerkiksi epéterveet rakennukset
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ja sisdilmaongelmat) ettd omakohtaiset harmit (esimerkiksi pelon tunteet ja kiu-
saaminen). Koulujen toimiviksi ja helppohoitoisiksi suunnitellut, mutta kaytta-
jlen mielestd usein ankeat ja epédesteettiset sisustusratkaisut ja piharakenteet
luovat kouluihin viihtyméttomyyden ilmapiirid. Uusin kouluarkkitehtuuri on
onneksi jo tunnistanut timédn ongelman. Vertaissuhteiden osalta koulu néhtiin
merkityksellisend arjen ympéristond, sekd hyvédssd ettd pahassa. Osallisuusoi-
keuden toteutumisen kohdalla suomalaisen koulun n#htiin olevan erityisissa
vaikeuksissa. Tdmd saattaa olla syy siihen, ettd peruskoulumme aikuisten ja
lasten vilille aukeni tutkimuksen mukaan tunneperdinen kuilu, mikd nikyy
usein hyvin kielteisend suhtautumisena opettajiin. Koska oppilailla ei ole aina
riittdvésti mahdollisuutta toteuttaa itsedédn ja tulla kuulluksi koulutyon viralli-
sessa ytimessd, suomalaisten oppilaiden aktiivisuus suuntautuu usein opetusti-
lanteiden ulkopuolelle. T&lloin myos koulussa viihtymisen kriteerit siirtyvét
lasten todellisuudessa opetuksen ulkopuolisiin toimintoihin ja suhteisiin. (Ha-
rinen & Halme 2012.)

Kouluviihtyvyyden ja -hyvinvoinnin edistdmiseksi on Suomessa kadynnis-
tetty keskustelua, useita kehittdmishankkeita ja lakimuutoksia, joiden avulla on
haluttu edistdd muun muassa turvallisuutta, ongelmien ehkdisyd ja varhaista
puuttumista, koulukiusaamisen vdhentdmistd, koulupudokkuuden ehkdisyd,
oppilashuollon kehittdmistd, oppilaiden osallisuuden parantamista, aamu- ja
iltapdivatoiminnan kehittdmistd sekd nykyistd laajempien ja monipuolisempien
kurinpitokeinojen mahdollistamista tyérauhan edistimiseksi. Lakimuutosten ja
kehittdmishankkeiden tavoitteena on ollut se, ettd kodin ja koulun, eri hallin-
nonalojen sekd ammattiryhmien viliselld yhteistyolld voitaisiin entistd enem-
mén ja varhaisemmassa vaiheessa tukea oppilasta ja kouluyhteiso4.

Kouluun kiinnittymistd tutkimalla on mahdollista tunnistaa sellaiset oppi-
laat, jotka todenndkoisimmin jatkavat opintojaan toiselle asteelle ja ne oppilaat,
jotka todenndkoisimmin tulevat keskeyttimddn opintonsa (Finn & Rock 1997;
Reschly & Christenson 2006). Voisiko siis kouluun kiinnittymistd koskevan tut-
kimuksen avulla tehdd jotakin enemmén ja varhaisemmin, jotta koulutuksellis-
ta syrjdytymistd voitaisiin ennaltaehkéistd? Hyva alku koulutielle on ensiarvoi-
sen tdarked. Ensimmadisind kouluvuosina syntyvan kouluun kiinnittymisen tai
kiinnittymé&ttomyyden merkitys ndyttdd suurelta jatkovuosien kannalta. Uu-
simman PISA-tutkimuksen (2015) mukaan oppilaiden osaamisen taso on laske-
nut ja tyttdjen ja poikien vélinen ero koulumenestyksessd (luonnontieteet ja lu-
kutaito) on lisddantynyt (OKM 2016:41). Erityisesti poikien kouluviihtyvyyden
edistdamiseksi ja mielekkédiden koulukokemusten saamiseksi olisi siis loydettdva
uusia keinoja ja menetelmia.

PISA-tutkimuksessa (2015) suomalaisten nuorten oppimistulosten heiken-
tyminen johtui suurelta osin heikommin suoriutuvien oppilaiden osuuden kas-
vusta, joten ndiden oppilaiden tarvitsema yksilollinen tuki ei endd ole kaikilta
osin riittdvdd (OKM 2015:41). Osaamistason laskun taustalla voidaan ndhda
ensinndkin yhteiskunnalliset muutokset, jotka koskevat muutoksia yhteiskun-
nallisissa rakenteissa ja arvoissa. Koulun merkitys on vahentynyt nuorten ela-
méssid. Koulu ei endd ole samanlainen itsensi toteuttamisen foorumi, sosiaali-
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sen nousun mahdollistaja ja hyvan tulevaisuuden takaaja kuin aikaisemmin.
My6s koulun kdytianteistd johtuvat muutokset voivat nédyttiytya siten, ettd op-
pimisen merkityksellisyyttd ja mielekkyyttd on saatettu kyseenalaistaa. Oppi-
misen olisi oltava tulevaisuuden kannalta merkityksellistd, motivoivaa ja oppi-
laalle mielekdstd, mutta samalla oppiminen vaatii itsensa ylittdmistd ja epdmu-
kavuusalueella toimimista. Koulua ei vélttaméttd endd aina ndhdé samalla ta-
valla keskeisessd roolissa nuorten minuuden ja tulevaisuuden mahdollisuuk-
sien ja toiveiden rakentajana kuin se oli vield muutama vuosikymmen sitten.
Sosiaalisen median ja tietoteknisen kehityksen rinnalla koulussa tapahtuneet
toiminnalliset ja sisdllolliset opetussuunnitelman muutokset voivat nuorten né-
kokulmasta néayttaytya vahaisilta. (OKM 2015: 6; OKM 2015: 8.)

Aihetta pohtineen saksalaisen kulttuurintutkijan Thomas Ziehen (2000)
mukaan kyse on paljolti siitd, ettd kulttuurisen modernisaation seurauksena
koulun kulttuuri ja nuorten todellisuus ovat erkaantuneet toisistaan. Samalla
kun koulu on menettianyt auktoriteettiasemansa tiedon jakajana ja uuden suku-
polven sosiaalistajana, se on Ziehen mukaan tyhjentynyt symbolisesti, minka
seurauksena nuoret pakenevat koulun normatiivisia vaatimuksia omaan ’eld-
mismaailmaansa’ - vertaissuhteisiin, mediaan ja muihin arkieldmin toimin-
taympérist6ihin.

Perusopetuksen opetussuunnitelmaa on jélleen uudistettu Suomessa. Uu-
det perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on otettu kayttoon 1.8.2016.
Samalla kdyddan koulutuspoliittista keskustelua siitd, kuinka oppimisen moti-
vaatiota ja kouluviihtyvyyttd voitaisiin parantaa. Inkluusion ajatus ohjaa Suo-
messa vahvasti nykyistd koulutuspoliittista keskustelua ja padtoksentekoa.
Vuoden 2011 alussa voimaan astuneen lain tavoitteena on ollut mahdollistaa
tukea tarvitsevalle lapselle riittdva ja oikea-aikainen tuki ensisijaisesti omassa
ldhikoulussaan. Tuen porrastuksen (yleinen, tehostettu ja erityinen tuki) tavoit-
teena on suunnitelmallinen (oppimissuunnitelma ja henkilokohtainen opetuk-
sen jdrjestamistd koskeva suunnitelma eli HOJKS) moniammatillisena yhteis-
tyond eteneva tuki. Lahikouluperiaatteen tavoitteena on myos tukea asuinalu-
een lasten ja aikuisten yhteisollisyyttd ja lisdtd erilaisuuden ymmarrystd ja hy-
vaksymista.

Opetuksen ldhtokohdista ja oppilaan hyvinvoinnin edistimisestad opetus-
suunnitelman perusteissa (2014) todetaan muun muassa seuraavaa:

Lahtokohtana on yhteinen vastuu ja huolenpito jokaisen hyvasta ja turvallisesta kou-
lupédivéstd. Kasvatusty® ja hyvinvoinnin edistdiminen kuuluu koulun kaikille aikui-
sille tehtdvistd riippumatta. Koulutyon jarjestdmisessd otetaan huomioon kaikkien
oppilaiden tarpeet, edellytykset ja vahvuudet. Huoltajien ja muiden tahojen kanssa
tehtdva yhteisty6 tukee tdssd onnistumista.

Opetussuunnitelman mukainen opetus, ohjaus, oppilashuolto ja tuki kaikkina kou-
lupdivina seka turvallinen oppimisympaéristd ovat jokaisen oppilaan oikeus. Opetuk-
sen jérjestdjd vastaa siitd, ettd oppilaan oikeudet toteutuvat ja huolehtii edellytysten
luomisesta titd edistaville koulutyolle. Koulun johdolla on kidytinnon vastuu ope-
tukseen, ohjaukseen, oppilashuollon ja tuen jarjestdmiseen liittyvista ratkaisuista
kouluyhteisossd, kaikilla vuosiluokilla ja kaikissa oppiaineissa. Tahan sisdltyy myos
ongelmien ennaltaehkéisy seké kasvun ja oppimisen esteiden tunnistaminen ja pois-
taminen koulun toimintatavoista. Jokaisella opettajalla on vastuu opetusryhmansa
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toiminnasta, oppimisesta ja hyvinvoinnista. Opettajat vaikuttavat ndihin pedagogisil-
la ratkaisuillaan ja ohjausotteellaan. (Opetushallitus 2014, 33.)

Edelliseen lakiin ja opetussuunnitelman perusteisiin verrattuna nyt korostetaan
entistd enemmaén koulua sosiaalisena ympaéristond, joka voi omia rakenteitaan
kehittamalld kasvattaa yhteisollisyyteen. Lisdksi koulun tulee sekd fyysisend,
psyykkisend, sosiaalisena ettd kognitiivisena toimintakulttuurina ottaa entista
dynaamisemmin ja ennakoivammin vastuuta jokaisen oppilaan kokonaisvaltai-
sesta kehityksestd ja kasvusta.

Koko ikdluokan opettaminen ja kasvattaminen yhdessd on toisaalta suo-
malaisen peruskoulujérjestelméan vahvuus ja toisaalta sen haaste. Tamén tutki-
muksen mukaan osa-aikaisessa erityisopetuksessa olevat tukea tarvitsevat op-
pilaat viihtyivit heikoimmin. Koska heilld kaikilla ei ollut erityisoppilaan sta-
tusta, heille ei ole yleensd myoskddn tehty henkilokohtaista opetuksen jarjesta-
mistd koskevaa suunnitelmaa (HOJKS), jonka avulla oppilaan tukitoimet suun-
nitellaan siten, ettd suunnittelutyossa ovat mukana sekd koulu, lasta hoitavat ja
kuntouttavat tahot ettd huoltajat. Yhteissuunnittelulla pyritddan siihen, ettd
kaikki lasta hoitavat, kuntouttavat, kasvattavat ja opettavat tahot tekevit suun-
nitelmallisesti tyotddn lapsen parhaaksi toistensa tyostd ja mahdollisuuksista
tietoisina. Olennainen kysymys ja jatkotutkimuksen aihe onkin nyt se, kuinka
esimerkiksi tehostetun tuen ja oppimissuunnitelman avulla voitaisiin lis&ta
myos osa-aikaisessa erityisopetuksessa olevan oppilaan kouluviihtyvyytta.
Tutkimuksen ja kehittdmisen tulisi jatkossa painottua nimenomaan tehostettua
tukea tarvitsevien lasten varhaiseen tunnistamiseen ja tukemiseen. Tamén tut-
kimuksen merkittdvin tulos oli sosioemotionaalisen kompetenssin erittdin vah-
va yhteys sekd kouluviihtyvyyteen ettd kouluun kiinnittymiseen. Liséksi tdssa
tutkimuksessa todettiin, ettd heikoimmin kahdeksannella luokalla koulussa
viihtyivdt osa-aikaisessa erityisopetuksessa olevat oppilaat. Tutkimusten mu-
kaan neljdsosalla oppilaista, joilla on erityisen tuen tarvetta, on merkittivid vai-
keuksia pysyvien toverisuhteiden luomisessa. (Frostad & Pijl 2007, 15; Siper-
stein & Leffert 1997; Wiener & Tardif 2004, 27;. Zetlin & Murtaugh 1988). Koska
erityisopetusta saavilla oppilailla on havaittu muita oppilaita enemmaén vai-
keuksia pysyvien vertaissuhteiden luomisessa, juuri heiddn sosioemotionaali-
sen kompetenssinsa kehittymiseen tulisi kiinnittdd erityistd huomiota, jotta
myos heiddn kouluviihtyvyytensd paranisi.

Se, miten edistetddn kouluviihtyvyyttd sekd kouluun kiinnittymistd ja
kohdataan ne oppilaat, jotka eivit ole kiinnittyneitd koulun prosesseihin, on
varmasti tédlld hetkelld yksi suurimmista opettajia, oppilashuoltohenkildstdd ja
kouluhallintoa tyollistdvistd kysymyksistd. Niilld toimenpiteilld, joita tdndan
tehdéén jo lapsen ollessa varhaiskasvatuksessa tai peruskoulun alaluokilla, voi
olla enemmaén vaikuttavuutta hdnen jatko-opintoihinsa siirtymiseen ja kouluun
kiinnittymiseen kuin mitd voidaan tehdd vasta vuosien péddstd peruskoulun
viimeisilld luokilla, kun kiinnostus koulunkdyntid ja jatko-opintoihin hakeutu-
mista kohtaan on jo hiipumassa.

Tutkimustulokset korostavat oppilaiden, vanhempien ja koulun henkils-
kunnan yhteistyon ja positiivisten suhteiden merkitysta erityisesti silloin, jos
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oppilaalla on vaikeuksia (Sinclair, Christenson, Evelo & Hurley 1998; Sinclair,
Christenson & Thurlow 2005). On tirkedd, ettd vanhemmat ovat kiinnostuneita
lastensa koulunkdynnistd. Ilman kodin tukea koulun on vaikea onnistua ope-
tus- ja kasvatustyossddan. Suomalaisessa opettajankoulutuksessa tulisikin entista
enemmén panostaa siithen, kuinka rakennetaan onnistuneesti yhteistydsuhde
vanhempien ja koulun oppilashuoltohenkiloston kanssa ja kuinka luodaan op-
pilaan oppimista tukeva ilmapiiri ja vuorovaikutus luokkatilanteissa. Opetta-
jankoulutuksessa ja opetushenkiloston tdydennyskoulutuksessa tulisi entistd
enemmin huomioida tukea tarvitsevien oppilaiden tunnistaminen ja erityispe-
dagogiset opetusmenetelmdt. Erityisesti oppilaiden psyykkisen oireilun koh-
taamiseen opettajat toivovat valmiuksia ja tukea (Ojala 2017). Oppilaan tarpei-
den laajempi ja syvillisempi ymmartdminen antaa koulun ammattilaisille mah-
dollisuuden arvioida oppilaan tilannetta, asettaa tavoitteita, koordinoida eri
tukimuotoja ja arvioida ovatko tehdyt toimenpiteet olleet riittdvian tehokkaita.
Oppilasta tukevien palvelujen ennakoiva ja suunnitelmallinen koordinointi on
usein tehokkaampaa ja taloudellisempaa kuin useiden resurssien suunnittele-
maton suuntaaminen yhdelle oppilaalle sitten, kun tilanne on jo ehtinyt karjis-
tyd (Griffiths, Lilles, Furlong & Sidhwa 2012).

Oppimisympdéristtjen suunnittelulla voidaan tukea yhteisollisyyttd ja vuo-
rovaikutusta. Sharkley, You & Schnoebelen (2008) korostivat, ettd ylldpitdjad
tulisi entistd enemmain rohkaista kiinnittimddn huomiota koulurakennusten,
koulun turvallisuuden ja ilmapiirin positiivisiin vaikutuksiin suhteessa koulun
tuloksiin. Vaikka useat tutkimukset osoittavat, ettd koulu voi toimia erdénlaise-
na suojaavana tekijand oppilaille, ne prosessit, joilla kouluympérist6 voi vaikut-
taa oppilaiden kayttdytymiseen, suorituksiin ja sopeutumiseen eivét ole aivan
selvid (Van Ryzin 2011).

Itseohjautuvuusteorian (self-determination theory) (Deci & Ryan 2000;
Deci ym. 1991) mukaan nuorilla on tarve tehdi itse valintoja ja kontrolloida op-
pimistaan, rakentaa vahvoja ja tukevia suhteita opettajien ja oppilastoverien
kanssa sekd saada mahdollisuuksia ilmaista kykyjddn ja osaamistaan. Tdhdn
suuntaan oppilaita voidaan ohjata kolmella tavalla: 1) autonomia, antamalla
mahdollisuuksia valintaan ja itsendisiin ratkaisuihin; 2) osallisuus, joka liittyy
opettajilta ja oppilastovereilta saatavilla olevan tuen maaradan; ja 3) kompetenssi,
joka liittyy koulun kykyyn tunnistaa yrittelidisyyttd, kohdella kaikkia oppilaita
reilusti ja arvioida oppilaita yksilollisesti eikd vertaamalla toisiinsa. Itseohjau-
tuvuusteorian mukaan edelld mainitut kolme asiaa ohjaavat oppilasta toimi-
maan (kouluun kiinnittyminen) ja kouluun kiinnittyminen taas méérittdd hei-
dédn suorituskykyddan (koulumenestys ja psykologinen sopeutuminen). Toisin
sanoen kouluun kiinnittyminen voidaan ndhda vilittdjand oppilaan kouluym-
péristostd tekemien havaintojen ja koulumenestyksen sekd sopeutumisen valilld
(Klem & Connell 2004). Kouluympéristossd oppilaan ja opettajan vélisilld suh-
teilla sekd vertaissuhteilla on suuri merkitys autonomian, osallisuuden ja kom-
petenssin sekd subjektiivisen hyvinvoinnin muotoutumisessa (Tian, Tian &
Huebner 2016). Van Ryzin, Gravely ja Roseth (2009) toivat esille my6s toivon
ndkokulman kouluun kiinnittymisessa. Toivo on positiivinen psykologinen ra-
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kenne, joka viittaa yksilon késityksiin kyvyistddn saavuttaa tarkeind pitamidan
tavoitteita, ja lapsuuden tavoitteiden saavuttamiseen liittyvit kokemukset oh-
jaavat uskomuksia ja toimintaa eri eliméntilanteissa (Snyder 2002). Van Ryzinin
(2011) tutkimuksen mukaan saavutettu autonomia, vertaisten tuki ja kyky ta-
voitteiden suuntaiseen toimintaan sekd toivo selittdvat merkitsevésti kouluun
kiinnittymistd. Kouluun kiinnittyminen ja positiiviset vertaissuhteet edistdvét
toivon kokemusta (Van Ryzin ym. 2009). Sekd kouluun kiinnittyminen ettd toi-
vo ovat taas yhteydessd parempaan koulumenestykseen (Connell & Wellborn
1991; Fredricks ym. 2004, Snyder 2002). Koulujen tulisikin akateemisen auto-
nomisuuden ja tukea antavan opettaja-oppilassuhteen lisiksi panostaa enem-
mé&n opetusryhmén ja oppilaiden véliseen osallisuuteen esimerkiksi yhteistoi-
minnallisen oppimisen, ongelmanratkaisun ja tutoroinnin avulla (Van Ryzin
ym. 2009). Oppilaan itsendistymisen kehittymista tukee oppilaan mahdollisuus
osallistua omaan opiskeluun ja oppisisiltoihin liittyvien tehtdvien suunnitte-
luun, mahdollisuus kokeilla itse ja saada onnistumisen kokemuksia (Deci &
Ryan 2000). Tama4 ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd opettajan tulisi antaa paatok-
senteko kokonaan oppilaalle. Sen sijaan esimerkiksi tarjoamalla vaihtoehtoja
opettaja voi tukea oppilaan valinnan vapauden ja autonomian tunteen kehitty-
mistd. Opettajan ammattitaitoa on tunnistaa oppilaan taitotason mukaisia osal-
listamisen tapoja, jotka vahvistavat oppilaan pystyvyyden ja autonomoan ko-
kemusta.(Ulmanen 2017.) Oppilailla on tarve kiinnittyd johonkin sellaiseen,
jonka he kokevat itselleen pdivittdin merkitykselliseksi. Laadukas oppimistilan-
ne ja siihen liittyvat kdytannon ratkaisut ovat tehokkain tapa ehkiistd oppilai-
den negatiivisia asenteita koulua kohtaan ja kiinnittymistd epasosiaalisiin akti-
viteetteihin ja vertaisryhmiin (Virtanen 2016). Tam4 on iso haaste my6s opetta-
jankoulutukselle.

Koska kouluviihtyvyys on tutkimusten mukaan usein heikointa yldkou-
luun siirryttdessd, Metsaimuuronen (2012) pohtii, voisiko harrastustoiminnan
puolelta 16ytyd keinoja ja menetelmid myos pedagogiikan kehittdmiseksi siten,
ettd nuorisoikdisten kouluviihtyvyyttd voitaisiin parantaa. Koulussa on mah-
dollisuus antaa tilaa oppilaiden itseohjautuvalle toiminnalle oppituntien ulko-
puolisena aikana. Tamd on ollut jo pitkddn ominaista anglosaksisille kouluille
erityisesti Yhdysvalloissa, jossa EC (extra-curricular) -toiminta on ollut laaja
varsinkin varttuneempien oppilaiden keskuudessa. Lapsi ndhdddn aktiivisena
toimijana ja oman toimintaympariston rakentajana. Lasten osallistumista kou-
lun tiloissa tapahtuvan toiminnan suunnitteluun ja jdrjestimiseen pidetdén tér-
kednd. Samalla koulu avautuu moniammatillisuudelle, kun oppituntien ulko-
puolisen toiminnan ohjaukseen osallistuu muutakin kuin koulun omaa henki-
16stod. (OKM 2015: 6.)

Olennainen kysymys ndyttdd olevan, miten suomalaiseen kouluun luo-
daan hyva yhteishenki ja yhdessd toimimisen ilmapiiri, jotta myos tukea tarvit-
sevat oppilaat sielld viihtyisivat. Mielikuvilla ja arkipuheella on suuri merkitys.
Miten sana ‘koulumainen’ saataisiin arjen puheessa kaikumaan nykyistd posi-
tiivisemmalta? Tamédn tutkimuksen perusteella kouluviihtyvyyden edisté-
miseksi suomalaista koulua olisi edelleen kehitettdva vuorovaikutuksellisem-
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paan suuntaan. Hyvan koulun rakentaminen on viime kddessa kaikkien yhtei-
nen asia ja aikuisten tehtdvd on valittdd lapsille myonteistd suhtautumista asi-
aan, jonka kanssa ollaan tekemisissd pdivittdin monen vuoden ajan (Harinen &
Halme 2012, 72). Oppilaiden, opettajien ja kouluyhteistjen onnistumisia olisi
syytd nostaa entistd aktiivisemmin ja kannustavammin esille. Oppilaskunta- ja
koulukummitoiminta sekd vertaissovittelu ovat esimerkkeja jo olemassa olevis-
ta oppilaita aktiivisuuteen kannustavista osallistumismahdollisuuksista. Oppi-
laita tulisi saada vield nykyistd laajemmin mukaan koulun toiminnan suunnitte-
luun ja toteuttamiseen. Oppilaiden toiveita olisi syytd kuulla nykyistd enem-
mén myos kouluympdriston suunnittelussa, rakentamisessa ja varustamisessa,
jotta he kokisivat oppimisympériston enemmén omakseen. Tutkimuksissa on
todettu, ettd esimerkiksi yhteistoiminnallisen oppimisen ja vertaismentoroinnin
avulla on voitu edistdd oppilaiden vilisten myonteisten suhteiden kehittymistd,
minkd taas on todettu edistdvdn oppilaan kédyttdytymistd ja koulumenestystd
(Johnson & Johnson 2009; Roseth, Johnson & Johnson 2008; Wentzell & Cald-
well 1997). Koulussa viihtymiseen voidaan vaikuttaa myos etsimélla ratkaisuja
sithen, miten oppilaiden ja opettajien viliset sekd oppilaiden keskindiset suhteet
saataisiin entistd toimivammiksi niin, ettd kaikkien olisi koulussa hyva olla. Tu-
kea tarvitsevan oppilaan kannalta on tirkedd 16ytda keinoja, miten voidaan
kuulla, kannustaa ja tukea oppilasta ja oppimisvaikeuksista huolimatta luoda
hénelle uskoa omiin kykyihinsa.

8.4 Jatkotutkimusaiheita

Jotta voitaisiin edistdd lasten ja nuorten kouluviihtyvyyttd ja innostusta jatkaa
opintoja perusopetuksen jdlkeen, osa oppilaista tarvitsee siihen tukea. Opetta-
jien, vertaisryhmén ja vanhempien tukea tarvitaan. Vuorovaikutus- ja tunnetai-
tojen kdyttod ja menetelmid opetus- ja kasvatustilanteissa sekd oppilaan muussa
elinpiirissd on syyta tutkia tarkemmin. Lisdksi kolmiportaisen tuen ja ldhikou-
luperiaatteen vaikuttavuutta tukea tarvitsevan oppilaan kouluviihtyvyyteen ja
kouluun kiinnittymiseen on tarkedd seurata ja tutkia.

Jatkotutkimusta tarvitaan edelleen esimerkiksi sen osalta, kuinka lisdanty-
vd opetusteknologia ja digitalisaatio vaikuttavat oppimiseen ja kouluviihtyvyy-
teen (technology supported learning environments, digital engagement). Tieto-
teknologian perustaitojen hallinta ja harjoittaminen on jo sindnsd lukutaitoon
rinnastettava perusvalmius, josta perusopetuksen on huolehdittava kaikkien
oppilaiden osalta. Vield tarkedmpédd on kuitenkin ndhdad teknologia mahdolli-
suutena uudistaa koulun pedagogiikkaa tavalla, joka motivoi nuoria ja tukee
niitd osaamisen perusvalmiuksia, joita nykyaikainen yhteiskunta kaikilta jédse-
niltdan edellyttaa (Valijarvi & Kupari 2015, 5). Toisaalta PISA 2012 tutkimuksen
mukaan enemmaén kuin kuusi tuntia pdivittdin verkossa olevat oppilaat ilmoit-
tivat selvésti useammin tuntevansa itsensa yksindisiksi koulussa kuin ne oppi-
laat, jotka pdivittdin viihtyivat verkossa selvdsti vahemman. Kouluun sitoutu-
neet oppilaat kertoivat harvoin olevansa aktiivisimpia internetin kayttsjia. Yksi-



102

l6n hyvéksytyksi tulemisen kokemusten kannalta liialliseen tietokoneen kéyt-
toon pitdisi puuttua ajoissa. Samassa tutkimuksessa huomattiin my®ds, ettd eni-
ten tietokonetta paivittdin kayttaviat myohdstyvit koulusta useammin kuin vé-
hiten tietokonetta kayttavat (Valijarvi & Kupari 2015, 101-104). Toisaalta tuo-
reimmat tutkimukset (Kaarakainen, Kivinen & Tervahautala 2013; Kivinen &
Kaarakainen 2014) antavat viitteitd siitd, ettd onnistuessaan digitalisointi voi
olla juuri se avaintekijg, jolla kouluty6t saataisiin kiinnostamaan myos poikia,
jotka usein kiinnittyviat koulutychon tyttoja heikommin.

Ohjauksen ja urasuunnittelun merkitystd kouluviihtyvyyteen ja kouluun
kiinnittymiseen olisi myds syytd tutkia enemmaén. PISA 2012 tutkimuksen mu-
kaan Suomesta 16ytyy nédyttod oppilaanohjauksen merkityksestd urasuunnitte-
lutaitojen oppimiseen. Muihin tutkimuksessa mukana olleisiin maihin verrat-
tuna suomalaisten oppilaiden korkea osallistumisaktiivisuus, kattaviksi koetut
urasuunnittelutaidot ja koulujen vilinen pieni vaihtelu johtuvat todennékoisesti
siitd, ettd oppilaanohjaus on perusopetukseen sisédltyvd pakollinen oppiaine
(Valijarvi 2015, 159).

Taman tutkimuksen mukaan oppilaan sosioemotionaalisen kompetenssin
edistdvia vaikutus kouluviihtyvyyteen oli kiistaton. Mielenkiintoista olisi tutkia,
kuinka henkilon sosioemotionaalinen kompetenssi vaikuttaa myshemmin tyo-
eldmaéssa tyohyvinvointiin, tyduralla etenemiseen ja jaksamiseen.

My®s sitd, miten yhteen sovittavalla johtamisella ja moniammatillisella yh-
teistyolld voidaan vaikuttaa koulun ilmapiiriin, kouluviihtymiseen ja kouluun
kiinnittymiseen, on syytd tutkia lisdd. Uusi oppilas- ja opiskelijahuoltolaki tuli
voimaan 1.8.2014. Laissa sdddetddn esi- ja perusopetuksessa olevan oppilaan
sekd lukiossa ja ammatillisessa koulutuksessa olevan opiskelijan oikeudesta
opiskeluhuoltoon sekd opiskeluhuollon jérjestdmisestd (oppilas- ja opiskelija-
huoltolaki 1287/2013; HE67/2013; SiVM14/2013). Lain tarkoituksena on edis-
tdad opiskelijoiden terveyttd, hyvinvointia ja osallisuutta sekd ehkdistd ongel-
mien syntymistd ja turvata varhainen tuki sitd tarvitseville. Laki painottaa eri-
tyisesti yhteisollisen ja ennalta ehkdisevan tyon vahvistamista ja yhteisollisten
oppilashuoltoryhmien roolia, jonka vaikuttavuutta on syytd tutkia edelleen li-
sdd. Lain tarkoitus on vahvistaa opiskeluhuollon toteuttamista ja johtamista
toiminnallisena kokonaisuutena ja monialaisena yhteistyténd sekd varmistaa
opiskelijoiden tarvitsemien opiskeluhuoltopalveluiden yhdenvertainen saata-
vuus. Oppilas- ja opiskelijahuoltolain mukainen opiskeluhuolto edellyttdd mo-
nialaista johtamista sekd hyvdd yhteistoimintaa kaikkien siitd vastaavien taho-
jen kanssa. (Perdld ym. 2015.)

Ehkd yksi suurimmista kouluviihtyvyyteen ja kouluun kiinnittymiseen
liittyvistd salaisuuksista onkin se, kuinka tulevaisuuden koulussa kehitetdan
koulun keinoja kuunnella oppilaiden &dnté ja saada heiddt mukaan keskuste-
luun ja padtoksentekoon sekd tekemddn itseddn koskevia valintoja.
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SUMMARY

School satisfaction and related factors in comprehensive school and upper
secondary level studies

School's learning environment has a remarkable effect on student's learning,
development of their social skills and quality of life (Tian, Chu & Huebner
2016). School satisfaction is defined as student's subjective and cognitive
assessment of how positive their school experience is (Huebner 1994; Huebner
& Gilman 2006). School satisfaction and concepts closely related to it, such as
student engagement, student well-being and quality of student life, are
connected to several phenomenon, which possibly effect individual's life course
and quality of life. For example, school satisfaction influences student's
psychological well-being, student engagement, absenteeism, becoming
marginalized and behavioral problems (Verkuyten & Thijs 2002). In
international school satisfaction comparisons, Finnish students have not been
amongst the highest. However earlier study findings have been somewhat
contradictory, because definition of school satisfaction and research setting
have varied between different studies. Although experienced school satisfaction
amongst Finnish children and adolescents has developed positively in recent
years, it is still important to investigate how students' school satisfaction can be
further fostered.

The background factors of school satisfaction are related to support
provided by home, teachers and social network (peer relations) and student's
own view of themselves (Bandura 1997; Danielsen, Samdal, Hetland & Wold
2009; Pomeroy 1999). The aim of this study was to understand student's school
satisfaction and how it is formed in school environment. In this study it was
examined how satisfied comprehensive school's eighth grade general education
students and special education students were with school and which factors
effected their school satisfaction. It was also examined how satisfied students
were in their upper secondary level studies and which factors effected their
school satisfaction and student engagement. It was further examined if school
satisfaction and student engagement were interconnected amongst same
students. Data for the study was collected by survey in two phases. Metrics
used in the study were well tested and valid. In the first phase in 2008, 491
comprehensive school eighth grade students participated in the survey. 200
upper secondary level students participated in repeated survey in 2011-2012 of
which 106 students also participated in the first survey carried out in 2008.

At first it was studied how satisfied eighth grade comprehensive school
students were in two Eastern Finland cities. The majority of the eighth graders
reported quite good or good school satisfaction (85,4 %). Quite bad or bad
satisfaction was reported by 14,6 % of students. The weakest school satisfaction
was reported by the students participating in part-time special education. It
seems that students who report weak development of identity and classroom
status received often special education support. According to this study special
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education support seems to be directed to those student who need it the most.
The effect of part-time participation in special education on school satisfaction
needs clearly additional research. It should be further examined why those
students who reported weaker identity and classroom status were often
receiving special educational support.

Based on this study there was connection between student-teacher
relationship and school satisfaction, as noted in earlier studies (e.g. Danielsen,
Samdal, Hetland & Wold 2009; Pomeroy 1999). Student with special education
status studies often in special education class or small group. In that case
student-teacher relationship is more permanent than amongst the students who
are in part-time special education. As according to this study those who receive
part-time special education have weaker school satisfaction, it should be
considered if smaller group size and enhancing general teacher's special
educational skills could affect the students with special support needs in a way
that the elements that contribute to the higher school satisfaction in special
education could be taken into account to support school satisfaction of the
students receiving part-time special education. Those who receive special
education are in higher risk to become marginalized later in the life, because of
the learning difficulties. Because school satisfaction has been established in
several studies to enhance later life success, readiness to continue studying and
quality of life, especially the students with special needs should receive more
support with school satisfaction.

Follow-up study was carried out in the spring of 2011. In this study the
students and their peers who studied in their hometowns and participated in
the study in 2008 were examined how school satisfaction, burnout and self-
esteem changed when moving to the upper secondary level studies. Their
student engagement was also examined. As larger part of the respondents were
studying in high school, it should be noted that the group consists of
respondents who are higher performers. School satisfaction was reported
higher in the upper secondary level than in the eighth grade: 90,5 % of the
upper secondary level students reported quite good or good school satisfaction,
while the percentage of those who reported quite bad or bad school satisfaction
had decreased to 9,5 %. Especially student-teacher relationship improved in the
upper secondary level so that in the eighth grade two thirds reported it as quite
good or good while in the upper secondary level nine out of ten reported
student-teacher relationship as good.

General school satisfaction increased in the upper secondary level. At the
same time students' negative attitude towards school increased, which could be
related to that the students' trust in their chances to succeed decreased when
moving to the upper secondary level. It is possible that the more demanding
goals of studies decreased this trust especially in high school studies.

School satisfaction of those students who had the highest socio-emotional
competence increased when moving to the upper secondary level, while school
satisfaction decreased amongst those who had average or low socio-emotional
competence. It seems that strong socio-emotional competence explains school
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satisfaction very significantly. Thus school satisfaction can be advanced by
improving socio-emotional competence of students. This should be started
already in early childhood education and in earlier grades in comprehensive
school by strengthening emotional and interaction skills. This should be done,
because the follow-up study showed that school satisfaction and dissatisfaction
seems to be quite the permanent in students while moving from the
comprehensive school to the upper secondary level.

Based on this study self-esteem appears to be quite permanent quality
when moving to the upper secondary level. Typical to the development of self-
esteem is that it decreases in the beginning of adolescence and improves when
reaching adulthood (Aho 1995; Scheinin 1990; Robins et al. 2002). When
supporting self-esteem the focus should be especially in educational work of
early childhood education and earlier grades of comprehensive school.
Children form a lasting perception of what they are capable of and what they
are incapable of early in their studies (Keltikangas-Jarvinen 1994, 179-180). This
should be considered when planning the focus and allocating resources in
student welfare.

The eighth grade girls had higher school satisfaction than the boys, but
when the same adolescents moved to the upper secondary level differences in
satisfaction between genders narrowed. When moving to the upper secondary
level student-teacher relationship and general school satisfaction improved
amongst boys. The trust in their chances to succeed decreased amongst girls in
the upper secondary level. Burnout narrowly increased amongst girls, but the
burnout of boys decreased.

Those who evaluated their school performance as good had the highest
school satisfaction and those who evaluated their school performance the
lowest had the lowest school satisfaction. Earlier studies support these findings
(Olkinuora & Mattila 2001, 21; Samdal, Nut-beam, Wold & Kannas 1998, 383).
Negative attitude towards school increased and trust in chances to succeed
decreased in the upper secondary level regardless of the school performance.
Overall it can be noted that school performance effects positively on school
satisfaction - and the other way around.

In the upper secondary level student engagement was also studied in
addition to school satisfaction. Student engagement represents child's or
adolescent's behavioral commitment to school's norms and conventions and, in
emotional level, experience of social cohesion, involvement and receiving
support and also attitude and values related to learning and performance goals
(Virtanen 2016). Higher student engagement of the upper secondary level
students was linked to higher socio-emotional competence and higher school
performance. Both higher student engagement and lower burnout were
connected to higher school satisfaction. Also self-esteem reported in the eighth
grade was linked to higher school satisfaction and student engagement in the
upper secondary level. These findings related to student engagement are
parallel to the findings related to school satisfaction. Consequently based on
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this study school satisfaction and student engagement are both as concepts and
in the light of study findings parallel concepts and experiences.

High school students had higher emotional and cognitive student
engagement than vocational students. Instead no statistically significant
difference was found in burnout and self-esteem between these groups. Overall
higher burnout was reported in the upper secondary level. When in the eighth
grade the highest level of burnout was reported by 7,8 % of respondents, in the
upper secondary level the amount was 11 % of respondents. This should be
taken into account in the upper secondary level school welfare work.

School performance, significance of school and management of school
work and future plans were the most strongly correlated with cognitive student
engagement. School performance correlated also with behavioral engagement
both in groups of girls and boys. Amongst boys cognitive and behavioral
engagement had higher correlation than amongst girls. Higher behavioral
engagement also had a connection with higher significance of school and
management of school work. The strongest association was found between
behavioral engagement and school performance. Hospel, Galand & Janosz
(2016) state that behavioral student engagement is based on five areas:
participation, following instructions, withdrawal, disruptive behavior and
absenteeism. Increasing absenteeism can be considered as an indicator of
decreasing school satisfaction and student engagement. Based on the responses
collected in the upper secondary level survey, the most common reasons for
absences were related to feelings of tiredness, lack of interest, inadequate
support and guidance by teacher, unfinished homework, student's
psychological condition and relationships.

Student-teacher relationship and emotional engagement were clearly
associated. Peer and home support was also strongly connected to emotional
engagement. Amongst boys emotional engagement correlated the most with
external motivation, but there was some association between peer and home
support, future plans and emotional engagement. Amongst boys there was a
correlation between cognitive and emotional engagement, which was not as
strong amongst girls. Amongst girls peer and home support was strongly
associated with emotional engagement. It seems that relationships in school and
home are strongly connected to emotional engagement as has been observed in
earlier studies (Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfield 1993; Sirin & Roger-
Sirin 2004; Watt 2004).

Student-teacher relationship and emotional engagement were the most
strongly connected to the social competence and student engagement of the
upper secondary level girls and boys. Amongst both girls and boys peer
support and socio-emotional competence were correlated. Significant
association between socio-emotional competence and student engagement was
found. This supports earlier findings of student's social skills being strongly
connected to adolescent's student engagement (Bush & Ladd 2001; Goldschmidt
2008).
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There was a strong connection between self-esteem and peer support and
emotional student engagement. Self-esteem was also linked with socio-
emotional competence. Self-esteem is a product of a process spanning
individual's all stages of life (Rosenberg 1965). There was also a connection
between self-esteem and burnout, self-esteem and overall school satisfaction
and self-esteem and student engagement. Burnout was linked with overall
school satisfaction. Overall school satisfaction was also strongly associated with
student engagement, so school satisfaction and student engagement can be
considered parallel concepts.

The most remarkable finding of this study can be considered to be the
very strong association of socio-emotional competence with both school
satisfaction and student engagement. Consequently strengthening child's socio-
emotional skills is of great importance. Methodical practice of emotional and
interaction skills should be started already in early childhood education, and
study situations should be further developed to be more interactional. Student-
teacher relationship was also found to be clearly and strongly connected to
school satisfaction. Interaction related to facing student and constructive and
supportive feedback and evaluation system are characteristic of good student-
teacher relationship. Daily example given by teachers of planning and
executing of educational tasks can work as an example of collaboration and co-
operation for students, which can improve students' socio-emotional skills. Co-
planning of teaching and execution and collaboration opportunities with special
education and student welfare personnel should be already delved into in
teacher training. Research findings emphasize the meaning of collaboration and
positive relationship between students, parents and school personnel, especially
if student has difficulties (Sinclair, Christenson, Evelo & Hurley 1998; Sinclair,
Christenson & Thurlow 2005). There should be more investment in Finnish
teacher training towards building successful co-operation relationship between
parents and school's student welfare personnel and how an atmosphere and
interaction that supports student's learning can be built. Teachers hope for
preparedness and support for facing students' showing psychological
symptoms (Ojala 2017). Fundamental question seems to be, how an atmosphere
of solidarity and co-operation can be created into Finnish school, so that the
students needing support are also satisfied. Usage and methods of co-operation
and emotional skills in teaching and education situations and in other areas of
student's life should be further studied. The effects of three category support
(general, intensified and special) and nearby school allocation required by
Finnish national curriculum on school satisfaction and student engagement of
those students who have special needs should be further studied. Additional
studies are also needed in how increasing role of educational technology and
digitalization effect school satisfaction. Also counselling’s and career planning's
effects on school satisfaction and student engagement could need further
studies. Because based on this study student's socio-emotional competence's
contributing effect on school satisfaction was indisputable, it would be
interesting to study what kind of effects person's socio-emotional competence
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has on their working life, such as, on work well-being, career advancement and
coping with workload.

In the new Finnish national core curriculum, school is emphasized to be
more and more a social environment, which can teach students a sense of
community and co-operation by developing school's own structures. Maybe
one of the greatest secrets of school satisfaction and student engagement is how
tomorrow's schools can be develop means to hear students' own voices and
have them included in discussion and decision making and to have them make
their own choices affecting themselves.
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Faktorit

Vaittamat O Y 1 S K M

9. Opettajat kohtelevat minua reilusti. ,845 ,190 ,054 ,159 ;149 136
2. Opettajat ovat oikeudenmukaisia. ,739 ,203 ,099 ;152 ,065 113
20. Opettajat kuuntelevat minua. ,738 187 225 ,094 053 ,158
7. Opettajat kannustavat minua. ,645 246 315 115 ,046 114
14. Saan ansaitsemiani arvosanoja. ,384 ,130 ,097 ,239 147 ,290
1. Tieddn miten tyoskennelldan. ,350 232 ,186 197 ,037 ,239
IZIz. lglller? ;5(};1/1;? hyviksymaéan toiset sellaise- 345 186 045 283 040 137
3. Kédyn koulua mielellani. 309 723 147 222 147 1157
22. Oppiminen on mukavaa. 384 670 148 211,162 162
24. Pidan koulutehtavista. 390,576,116 176 ,159 171
23. Viihdyn todella hyvin. ,351 ,513 ,330 ,243 ,230 112
5. Tunnen olevani tirkea. ,063 114 ,623 A17 ,265 ,074
19. Opin paljon itsestani. 186,131,601 188 088 244
4. Opin ymmartiméaan itsedni. 252,130  ,594 218 ,250 087
21. Olen onnellinen. 176 ,263 433 ,203 ,340 ,074
15. Toiset kunnioittavat minua. 134 115 ,190 ,603 ,262 135
8. Toiset luottavat minuun. 264 A34 190,573 178 ,169
13. Tiedin, ettd minua arvostetaan. ,130 ,209 ,363 ,540 ,198 ,160
6. Opin tulemaan toimeen toisten kanssa. 237 198 311 ,431 112 ,133
10. Toiset pyytavit apuani. 164 ,226 221 416 ,046 ,225
16. Tunnen itseni masentuneeksi. -048 -033 -153 -111 -698 -115
27. Olen usein hermostunut. -104 -077 -142 -085 -593 -,010
12. Olen levoton. -199 -205 -121 -013 -539 -186
11. Tunnen itseni yksindiseksi. 091 -045 -029 -156 -511 -106
26. Tieddan menestyvani, jos yritan. 142 254 191 130 1171 570
18. Tiedén, mitd osaan tehdd hyvin. 169 -,009 372 141 066 518
:17 Tieddn, ettd parjaan vahintaan tyydyttavas- 202 110 015 200 207 510
28. Minulla menee hyvin. ,250 ,289 117 212 ,386 423

Huom. O = suhde opettajiin, Y = yleinen kouluviihtyvyys, I = identiteetin kehittyminen, S =
oppilaan status luokassa, K = koulukielteisyys, M = menestymismahdollisuudet.
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LIITE 2. Kahdeksannen luokan oppilaiden kysymyslomake
HYVA PERUSKOULULAINEN!

Olet mukana tutkimuksessa, jossa selvitetdan 5. ja 8. luokkalaisten oppilaiden
mielipiteitd koulusta ja koulunkdynnistd. Tutkimuksen avulla halutaan koulua kehittda
paremmaksi. Jokaisen oppilaan kasitykset ovat hyvin tarkeitd. Myos vanhempasi
osallistuvat tdhan tutkimukseen.

Téssd lomakkeessa Sinulle esitetddn koulua ja omaa luokkaasi koskevia viitteita.
Rastita omaa mielipidettdsi kuvaava vaihtoehto. Vastaa kaikkiin kysymyksiin Jos et
ymmarré jotakin kohtaa, pyydé apua opettajalta.

34. Nimi:

Koulun nimi:

Luokka:51k__ 8.k

< Taysin Melkein Melkein  Tdysin
AJATTELE ENSIN YLEENSA KOULUAJA | 7"~~~ " samaa samaa
KOULUNKAYNTIA! ) eri mieltderi mieltd | volta  mielt
KOULU ON PAIKKA, MISSA...
1. tieddn miten tydskennelldan. o o o O
2. opettajat ovat oikeudenmukaisia. o O o o
3. kdyn koulua mielelldni. o O O o
4. opin ymmartamaéan itsedni. o o o o
5. tunnen olevani téarked. o O o o
6. opin tulemaan toimeen toisten kanssa. o O O o
7. opettajat kannustavat minua. o o o o
8. toiset luottavat minuun. o o o o
9. opettajat kohtelevat minua reilusti. o O o o
10. toiset pyytavét apuani. o O o o
11. tunnen itseni yksindiseksi. o O o o
12. olen levoton. o o o o
13. tiedédn, ettd minua arvostetaan. o o o o
14. saan ansaitsemiani arvosanoja. o o o o
15. toiset kunnioittavat minua. o O o o
16. tunnen itseni masentuneeksi. o o o o
17. tiedén, ettd pérjddn tyydyttavisti. ©) ® ©) ©)
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Taysin Melkein Melkein Taysin

er1

2.
o
=
o

er1

)
)
=
Q;

samaa
mieltd

samaa
mieltd

18. tieddn, mitd osaan tehdd hyvin.

19. opin paljon itsestdni.

20. opettajat kuuntelevat minua.

21. olen onnellinen.

22. oppiminen on mukavaa.

23.viihdyn todella hyvin.

24. pidan koulutehtavista.

25. opin tuntemaan itseéni paremmin.

26. tieddn menestyviéni, jos yritdn.

27. vililla hermostun.

28. minulla menee hyvin.

29. olen oppinut hyvaksymaan toiset
sellaisena kuin he ovat.

30. saan apua tarvitessani.

31. enemmisto luokkani oppilaista on
halukas oppimaan.

32. koulussa vallitsee myonteinen ilmapiiri.

33. opettajat eivit odota kaikilta oppilailta
samoja suorituksia.

O[O] O|0O| 0]0|0|0|0|0|0|0|0|0|0|0

O|O] O|0O| 0O]|0|0|0|0|0|0|0|0|0|0|0

O[O] O|0| 0O]0|0|0|0|0|0|0|0|0|0|0

O[O] O|0| 0O]0|0|0|0|0|0|0|0|0|0|0

AJATTELE NYT TASTA ETEENPAIN
VASTATESSASI OMAA LUOKKAASTI!

35. Luokassani on mukava olla.

36. Tieddn miten luokassa pitda
tyoskennelld.

37. Luokkakaverit auttavat minua, jos en
osaa jotakin.

38. Muut kuuntelevat minua, jos sanon
jotakin.

39. Tunnen itseni yksindiseksi.

40. Tulen luokallani hyvin toimeen muiden
kanssa.

41. Muut naureskelevat minulle usein.

42. Minulla on vain vidhan hyvid ystavia
luokassani.

43. Luokkakaverit nauravat sellaisille, jotka
ovat jotenkin erilaisia.

44. Olemme kaikki kavereita keskenimme.

45. Meilld on hyvéa luokkahenki.

46. Luokassamme on vaikeaa olla, jos on
viahénkin erilainen.

O] O] Of O] 0|0 O|o] O O] o|o

O] O] Of O] O|0] O|o] O O] oO|o

O] O] Of O] O|0] O|o] O O] ©O|o

O] O] Of O] 0|0 O|o] O O] o|o
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AJATTELE VASTATESSASI OMAA
TILANNETTASI LUOKASSA

Taysin Melkein Melkein Té&ysin

eri eri samaa  Ssamaa
mieltd mieltd mieltd mieltd

47. Luokassamme kaikki otetaan mukaan o o o o
yhteisiin juttuihin.

48. Parhaat kaverini ovat samalla luokalla O O O O
kanssani.

49. Kavereilleni on tirkeds, meneekd O @) (@) O
minulla hyvin vai huonosti.

50. Kaverini auttavat minua, jos toiset O O O O
arsyttavat minua.

51. Kaverini hyviksyvit minut sellaisena O ©) O O
kuin olen.

52. Opettaja keskustelee kanssamme, jos O O O O
meitd ei joku asia miellytd koulussa.

53. Opettaja huomioi, miltd minusta tuntuu. o o o o

54. Opettaja kiinnittdd huomiota minuun, O O O O
jos minulla menee huonosti.

55. Opettaja pitdd minusta. o o o

56. Opettaja toruu minua liikaa. o o o o

57. Opettaja kuuntelee minua, jos minulla @) O @) O
on asiaa.

58. Opettaja puhuu ystévillisesti kanssani. o O o o

59. Opettaja on vihainen, jos teen jotain O O @) O
vadrin.

60. Opettaja vilittdd minusta. o o o o

61. Opettajalla on aikaa minulle. o O o o

62. Opettaja auttaa minua, jos tarvitsen O O O O
apua.

63. Opettaja on epdystdvéllinen minua @) ©) @) @)
kohtaan.

64. Opettaja on kdrsiméton minua kohtaan. o o o o

65. Opettaja kehuu vain hyvin menestyvii O O O O
oppilaita.

66. Koulussa hyvin menestyvilld oppilailla o o o o
on enemman oikeuksia kuin muilla.

@) ©) @) @)

67. Opettaja vilittdd vain koulussa hyvista
oppilaista.
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68.

Koulussa huonommin menestyviin O O O @)
oppilaisiin kiinnitetddn vain vdhan
huomiota.

Arvioi miten erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden opettaminen samassa ryhmaissa
sinun kanssasi vaikuttaa omaan koulunkéayntiisi.

Kun erityisoppilaat huononee huononee ei paranee paranee
opiskelevat minun kanssani paljon vidhan vaikutus vidhdn  paljon
samassa luokassa, niin se ta

vaikuttaa...

68.
69.
70.

71.
72.
73.

luokan tydrauhaan
opetuksen tasoon
opettajan mahdollisuuteen
auttaa sinua

omaan viihtymiseesi
omaan oppimiseesi
luokan yhteishenkeen

OO0 O OO0
OO0 O OO0
OO0 O OO0
OO0 O OO0
OO0 O OO0

74.

75.

76.

Osallistutko Sina talld hetkelld erityisopetukseen? kyllda __ en

Oletko aikaisemmin osallistunut erityisopetukseen? kylld ___en
Millé luokalla / milld luokilla osallistuit erityisopetukseen?

Mika merkitys erityisopetuksella on tai on ollut koulunkéyntisi kannalta?

erittdin hyodyllistd __ melko hyodyllistda ___ ei juuri merkitysta

melko haitallista ___ erittdin haitallista ___
Ympyroi se vaihtoehto, joka kuvaa parhaiten tilannettasi koulussa/opinnoissasi.
Valintojen tulisi kuvata nykyisti koulutilannettasi. Vastaathan jokaiseen kysymykseen
parhaasi mukaan ja niin vilpittomasti kuin mahdollista.
Taysin Eri Osittain ~ Osittain ~ Samaa Taysin
A S . ... ~samaa
eri mieltd mieltd erimieltdi samaa mieltad A
e mieltd
mieltd
77. Tumler.l_ hukkuvani 0 0 0O 0 0 o)
koulutyshon.
78. Tunnen itseni haluttomaksi
opinnoissani ja ajattelen usein O O O O O @)
lopettaa opiskelun.
79. Minulla on usein
riittimattomyyden tunteita O O O O @) O
opinnoissani.
80. Nukun usein huonosti
erilaisten opiskeluasioiden O O O O O ©)
takia.
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81. Minusta tuntuu, ettd olen

menettimassa kiinnostukseni O (@) (@) O O O
opiskelua kohtaan.
82. Pohdin alituiseen, onko o o o o o) o

opiskelullani merkitysta.
83. Minusta tuntuu, ettd
minulla on yha vihemmin O O O O O ©)

annettavaa opinnoissani.

84. .Murehfhn oplske!uasmﬁa o o o o o o
paljon my&s vapaa-aikana.

85. Odotin ennen saavani

opinnoissani paljon enemmén O O O O O ©)
aikaan kuin nyt.

86. Opiskelujen paine

aiheuttaa ongelmia laheisissa O @) O O O ©)
ihmissuhteissani.

77) Kirjoita vield lopuksi kolme parasta ja kolme huonointa puolta koulustasi.
Kouluni parhaita puolia ovat

1)

Kouluni huonoimpia puolia ovat

1)
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Arvioi vield lopuksi, miten hyva olet
OMASTA MIELESTASI seuraavissa
kouluasioissa:

Ei kovin
hyva

Taval-
linen

Aika hyva

Matematiikka

Aidinkieli: lukeminen

Aidinkieli: kirjoittaminen

Vieras kieli

O|0|0| O

O|0|0| O

O|0|0| O

Kiitos vastauksistasi!

Jos sinulle jdi aikaa, niin voit paperin toiselle puolelle piirtaad tai kirjoittaa omia
ajatuksiasi ja terveisid tutkijoille koulunkédynnistd ja yleensd eldmaéstasi!
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LIITE 3. Toisen asteen opiskelijoiden kysymyslomake

HYVA OPISKELIJA

1. Téssd kyselyssd tiedustellaan Sinun koulukokemuksiasi. Tutkimus on
jatkoa siihen kyselyyn, johon olet mahdollisesti osallistunut jo 8. luokalla
peruskoulussa. Olemme kiinnostuneita juuri SINUN kokemuksistasi.
Késittelemme vastaukset nimettomind, vaikka tutkimuksellisista syista
tarvitsisimme tietoomme seké etu- ettd sukunimesi. Kyselyyn vastataan
rastittamalla omaa mielipidettd vastaava vaihtoehto tai kirjoittamalla.
Vastattuasi sulje lomake kuoreen ja anna se opettajalle tai sovitulle
henkilolle. Aloita vastaaminen kertomalla itsestasi!

Taustatiedot:

1. Nimi: 2. Sukupuoli: _ nainen _ mies

3. Ikd: _ vuottaja __ kuukautta

4. Vanhempien syntymémaat:

__Molemmat vanhempani ovat syntyneet Suomessa

__Toinen vanhemmistani on syntynyt muualla kuin Suomessa
__Molemmat vanhempani ovat syntyneet muualla kuin Suomessa
__En osaa sanoa

5. Miké luonnehtii parhaiten elamaasi?
Asun __ kotona vanhempieni kanssa.
___kotona toisen vanhemman kanssa.
__lasten, nuoriso- tai perhekodissa.
___itsendisesti.

6. Kuinka varakkaana pidét perhettdsi?
__Hyvin varakkaana

__ Melko varakkaana

_ Keskimaiardisen varakkaana

___Fi niin kovin varakkaana

__Fi ollenkaan varakkaana

7. Oppilaitokseni on

8. Vuosikurssinion1. 2. 3.
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9. Olen saanut tukiopetusta tdnd lukuvuonna  10. Opintomenestykseni on
mielestdni

___en lainkaan __Alle keskitason
__1-3 kertaa _ Keskitasoa
_4-10 kertaa _Yli keskitason
___useammin

Jatko-opinnot:

11. Nykyisten opintojeni jélkeen haluaisin jatkaa opiskelua

__yliopistossa/ ammattikorkeakoulussa __jossain muussa
oppilaitoksessa

__ammattikoulussa __en halua jatkaa opiskelua nykyisen kouluni
jalkeen

Millaisena koet koulunkdyntisi? Ajattele vastatessasi kulunutta lukuvuotta ja
miltd asiat yleensd tuntuvat. Rastita vdittdmistd mielipidettdsi parhaiten
kuvaava vaihtoehto. Jos mik&dan vaihtoehdoista ei tunnu sopivalta tai et halua
vastata kyseiseen kohtaan, jitd kohta tyhjaksi.

vahvasti . vahvasti
samaa | eri .
samaa i . .. |erl
o mieltd | mieltd i
mieltd mieltd

1. Perheeni/huoltajani tukee minua
opinnoissani tarvittaessa.

2. Kun olen saanut koulutehtédvit valmiiksi,
tarkistan, ovatko ne oikein.

3. Opettajani tukevat minua tarvittaessa.

4. Toiset opiskelijat pitdvat minusta
sellaisena kuin olen.

5. Kouluni aikuiset kuuntelevat oppilaita.

6. Muut opiskelijat koulussani valittavat
minusta.

7. Muut opiskelijat koulussani tukevat minua
tarvittaessa.

8. Opintoni tuottavat minulle useita
mahdollisuuksia tulevaisuutta ajatellen.

9. Suurimman osan eldmaéssa tirkeistd
asioista opin koulussa.

10. Kouluni sddannot ovat oikeudenmukaiset.

11. On térkeé&d jatkaa opintoja peruskoulun
jdlkeen.

12. Kun koulussa tapahtuu jotain hyvaa,
perheeni/huoltajani haluaa tietéé siita.
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13. Useimmat opettajat koulussani ovat
kiinnostuneita minusta ihmiseng, eivit vain
opiskelijana.

14. Toiset opiskelijat arvostavat minun
sanomisiani.

15. Kun teen koulutehtivis, tarkistan valilla,
ymmarranko mitd olen tekemdssa.

16. Kaiken kaikkiaan opettajani ovat avoimia
ja rehellisid minua kohtaan.

17. Aion jatkaa opintojani nykyisten
opintojeni jdlkeen.

18. Opin, mutta vain, jos opettajani
palkitsevat minua siita.

19. Koulunkédynti on tiarkedd, jotta
saavuttaisin tulevaisuuden tavoitteeni.

20. Kun minulla on ongelmia koulussa,
perheeni/huoltajani haluavat auttaa minua.

21. Kaiken kaikkiaan aikuiset koulussani
kohtelevat opiskelijoita reilusti.

22. Minusta on mukavaa jutella opettajieni
kanssa.

23. Piddn muiden opiskelijoiden kanssa
juttelemisesta.

24. Minulla on joitakin kavereita koulussa.

25. Menestymiseni koulussa on kovan tyon
tulosta.

26. Kokeet mittaavat hyvin
kouluosaamistani.

27. Tunnen oloni turvalliseksi koulussa.

28. Koen, ettd voin vaikuttaa siihen, mita
minulle tapahtuu koulussa.

29. Perheeni/huoltajani haluavat minun
jatkavan yrittdmistd, kun koulussa on
vaikeaa.

30. Olen toiveikas tulevaisuuteni suhteen.

31. Kouluni opettajat vélittavét opiskelijoista.

32. Opin, mutta vain, jos perheeni/huoltajani
palkitsee minua siita

33. Oppiminen on hauskaa, koska kehityn
asioissa.

34. Tunneilla oppimani asiat ovat minulle
tarkeitd tulevaisuudessa.

35. Arvosanat mittaavat hyvin
kouluosaamistani.
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Miten toimit koulussa? Ajattele kulunutta lukuvuotta ja rastita jilleen

mielipidettdsi parhaiten kuvaava vaihtoehto.

Koulutyoskentely Vahvasti | Samaa | Eri Vahvasti
samaa mieltd | mieltd | eri mieltd
mieltd

1. Teen paljon toitd opintojeni eteen.

2. En yritd kovinkaan paljon
koulussa.

S

Seuraan opetusta tunnilla.

4. Oppitunnille tullessani minulla on
usein kotitehtédvit tekemattd tai
kirja ja kynd kotona.

5. Kuinka tdrke&a sinulle on, ettd teet parhaasi koulussa?

__Hyvin tdarkedd __ Melko tarkedd __ Ei kovin tarkedd

tarkedd

__FEilainkaan

Oletko pois koulusta? Ajattele yleensid koulunkidyntidsi vastatessasi. Valitse
mahdollisia poissaolojasi parhaiten kuvaava vaihtoehto.

1. Olen poissa koulusta hyvéksyttavéastd syystd (esim. sairaus)

___usein __silloin tdlldin__ harvoin
__melko usein __ei koskaan

2. Lintsaan koulusta
___usein __silloin tdlloin___ harvoin
__melko usein __ei koskaan

3. Kuinka monta kokonaista koulupédivéad olet ollut poissa VIIMEISTEN 30

PAIVAN aikana lintsauksen takia?

__enyhtddn pdivdd  __ yhden pdivan __ 2-3 pdivdd

__yli 3 paivaa

4. Kuinka monta kertaa viimeisen kahden viikon aikana olit koulussa,
mutta et mennyt oppitunnille tai myo6hdstyit oppitunnilta?

__en yhtddn kertaa __1-2kertaa __ 3-4 kertaa

useammin

__ 5 kertaa tai

5. Jos olet joskus lintsannut koulusta, kerro miksi:
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Ovatko seuraavat poissaoloa koskevat viitteet omalla kohdallasi totta?
Jos lintsaan koulusta... (Jos et lintsaa koulusta, rastita vain kohta 9.)

TottaEi ole totta
6. Vanhempani tietdvit poissaolostani ja hyvaksyvit sen.

7. Vanhempani tietdvat poissaolostani, mutta eivét hyvéaksy sitd
8. Vanhempani eivit tiedd poissaolostani.

9. En lintsaa koulusta.
Kouluviihtyvyys (rastita sopiva vaihtoehto)

Taysin ](?kseen- Jokseen- . .
kin .. Taysineri
samaa kin eri A
“ mieltd samaa mieltad mieltd
KOULU ON PAIKKA, MISSA... mieltd
1. tieddn miten tyoskennelldan. @) @) @) @)
2. opettajat ovat oikeudenmukaisia. @) ©) @) @)
3. opiskelen mielellédni. @) @) @) @)
4.t01sjc'en. .ka-I-l:%sa. oleim'm‘en auttaa minua o o o o
ymmartimaan itsednikin.
5. tunnen olevani térked. @) @) @) @)
6. opin tulemaan toimeen toisten o o o o
kanssa
7. opettajat kannustavat minua. @) @) @) @)
8. toiset luottavat minuun. O O O O
9. opettajat kohtelevat minua reilusti. @) ©) @) @)
10. toiset pyytavit apuani. @) @) @) @)
11. tunnen itseni yksindiseksi. @) @) @) @)
12. olen levoton. @) @) @) @)
13. tieddn, ettd minua arvostetaan. @) ©) @) @)
14. saan ansaitsemiani arvosanoja. @) ©) @) @)
15. toiset kunnioittavat minua. @) @) @) O
16. tunnen itseni masentuneeksi. ©) ©) ©) ©)



17. tiedédn, ettd parjdan hyvin.

18. tieddn, mitd osaan tehda hyvin.
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19. opin paljon itsestani.
20. opettajat kuuntelevat minua.

21. olen onnellinen.

22. oppiminen on mukavaa.
23.viihdyn todella hyvin.
24. pidan koulutehtavista.

25. opin tuntemaan itsedni paremmin.

26. tiedén, ettd menestyn, jos yritan.

27. vililld hermostun.

28. minulla menee hyvin.

29. olen oppinut hyviaksymédan toiset

sellaisina kuin he ovat.

O 0|0 O O|]O O O|]O O O|]O0 O

0O 0|0 O OO O O|J]O O O|]O0 O

O O|O0O O O|]O O O|]O O O|]O0 O

O 0|0 O O|]O O O|]O O O|]O0 O

Mitd ajattelet itsestdsi? Rastita taas mielipidettdsi parhaiten kuvaava
vaihtoehto. Jos mikddn vaihtoehdoista ei tunnu sopivalta tai et halua vastata
kyseiseen kohtaan, jdtd kohta tyhjaksi.

Jokseen-

Tdysin kin ]c?ksegn- Téysin eri
samaa kin eri S
. samaa o mielta
mieltd . 1 mieltd
mieltd
‘1. Tgnne"n, 'e'tt'a r?'l'nulle ?n ayvoa o o o o
ihmisend vahintdan yhté paljon
2. Uskon, ettd minull i
> s on .e 'a mmq a on monia o o o o
yvid ominaisuuksia.
3. Kaiken kalkklazin minun on o o o o
tunnustettava, etti olen
4. Pystyn tekeméén asioita yhta
hyvin kuin muutkin ihmiset. © © © ©
5. Minulla ei ole paljoakaan, josta
voisin olla ylpea. © © © ©
§. Mll.’.lu.lla on myonteinen kisitys o o o o
itsestdni.
7. Olen kaiken kaikkiaan o o o o

tyytyvéinen itseeni.
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8. Toivoisin voivani kunnioittaa

itsedni enemman.

9. Tietysti tunnen itseni
hyodyttomaksi ajoittain.

10. Aina silloin tdlloin ajattelen,

ettei minussa ole mitdan
hyvéa.

Kuinka jaksat opinnoissasi? Ajattele kulunutta lukuvuotta ja miltd sinusta

yleensd on tuntunut.

Valitse mielipidettdsi parhaiten kuvaava vaihtoehto. Jos mikddn
vaihtoehdoista ei tunnu sopivalta tai et halua vastata kyseiseen kohtaan, jatd

kohta tyhjaksi.

Huomaa erilaiset vastausvaihtoehdot kuin aiemmilla sivuilla.
Taysin Samaa Osittain O§1ttam Eri Taysin eri
samaa . ... Samaa |eri . R

. ... mieltd s . mieltd mieltd

mieltd mieltd mieltd

1. Tunn?n 'I'lukkuvam o o o o o o

koulutyohon.

2. Tunnen itseni

.hall.lttomaks1 opinnoissani o o o o o

ja ajattelen usein lopettaa

koulun.

3. Minulla on usein

riittdméattomyyden O O O @] O O

tunteita opinnoissani.

4. Nukun usein huonosti

erilaisten opiskeluasioiden O ©) ©) ©) ©) ©)

takia.

5. Minusta tuntuu, ettd

o!.en menettan.lass.a o o o o o

kiinnostukseni opiskelua

kohtaan.

6. l?ohdm ah.tulseerll, on'1.<o o o o o o

opiskelullani merkitysta.

7. Minusta tuntuu, etta

minulla on yhid vdhemmén O @) ©) O ©) o

annettavaa opinnoissani.

8. Murehdin

opiskeluasioita paljon @) @) ©) O ©) o

my0s vapaa-aikana.

9. Odotin ennen saavani

opinnoissani paljon (@) (@) @) O @) @)

enemmén aikaan kuin nyt.




10. Opiskelujen paine
aiheuttaa ongelmia
laheisissa
ihmissuhteissani.
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Arvioi vield itsedsi opiskelijana. Kuinka usein seuraavat viittimit sopivat

sinuun?

gm
o=
2N
)
)
=]

Harvoin Usein Erittdin

c
»
o
=]

1. Tarjoan apuani muille opiskelijoille.
2. Osallistun innokkaasti ryhméan
3. Kutsun muita opiskelijoita mukaan

4. Osaan aloittaa taitavasti keskustelun
5. Teen yhteistyotd muiden
6. Osaan olla hyvi kaveri.

7. Otan huomioon muiden
8. Osoitan muille opiskelijoille, etta
9. Minulla on lyhyt pinna.

10. Saan raivokohtauksia ja
11. Arsyynnyn helposti.
12. Harnddn ja teen pilaa muista

13. Vidittelen ja riitelen kavereiden
14. Hairitsen ja drsytdan muita oppilaita.

(OO NONCIICNONCIICNONCIICNONG)

15. Toimin ajattelematta.

(O ONCIIONONCIICNONCIICNCNCIICNONO)

(OO NONCIICNONCIIONCNCIICNONG)

(OO NONCIIONONCIICNONCIICNONG)

Erityisopetukseen osallistuminen

Kylld

En

1. Kéytko tdlld hetkelld erityisopetuksessa?

2. Oletko erityisluokassa tai erityisryhmdssa ~ ?

3. Kéytko erityisopettajan luona esim. muutaman
tunnin viikossa?

4.0sallistuitko peruskoulussa erityisopetukseen?

Lopuksi vield kolme kysymystd koulukiusaamisesta. Kiusaaminen méaéaritellaan

ndin:

”Kiusaamisella tarkoitetaan sitd, kun joku tai jotkut oppilaat sanovat tai tekevét
jotain sellaista, mika pahoittaa toisen mielen. Kiusaaminen on toistuvaa eli sitd
tapahtuu useita kertoja. Yksi kerta ei ole vield kiusaamista. Kiusaaminen voi
olla henkistd tai fyysistd kiusantekoa esimerkiksi tonimistd, lyomistd,
kiristamistd, nimittelyd, ilkedmielistd elehtimistd, kaveriporukan ulkopuolelle
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jattamistd, epamiellyttavad koskettelua, juoruilua tai jotain muuta toista
loukkaavaa kéytostd. Kavereiden vélinen leikkimielinen nahistelu tai kahden
tasavékisen oppilaan tai oppilasryhmén vilinen riitely tai tappelu ei ole
kiusaamista.”

Useita Noin Harvem- | Ei
kertoja kerran | min lainkaan
viikossa | viikossa

1. Kuinka usein sinua on
kiusattu oppilaitoksessasi
taman lukuvuoden aikana?

2. Kuinka usein olet ndhnyt
jotain toista kiusattavan
oppilaitoksessasi timan
lukuvuoden aikana?

3. Kuinka usein itse olet
kiusannut jotain toista
tdméan lukuvuoden aikana?

Suurkiitos vastauksistasi!
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