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Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten vaikuttavaksi ja
hyvaksyttavaksi tunne-, kdytos- ja ADHD-oireiset oppilaat arvioivat Tydrauha
kaikille -intervention niihin oppilaisiin verrattuna, jotka eivdt raportoineet
kyseisid oireita.

Tutkimuksen  aineisto  kerédttiin  osana  Tyodrauha  kaikille -
interventiotutkimusta vuosien 2013 ja 2014 aikana. Tunne-, kdytos- ja ADHD-
oireita mitattiin vahvuuksia ja vaikeuksia kartoittavan kyselylomakkeen (The
Strengths and Difficulties Questionnaire) suomenkieliselld versiolla.
Vaikuttavuutta, eli muutosta tyérauhassa mitattiin alku- ja loppumittauksella.
Hyvaksyttavyyttd mitattiin intervention lopussa. Tilastollisissa analyyseissa
kéaytettiin toistomittausten kovarianssianalyysia sekd kovarianssianalyysia.

Tunne-, kaytos- ja ADHD-oireisten oppilaiden arviot intervention
vaikuttavuudesta eivdt eronneet tilastollisesti merkitsevéasti oireettomien
oppilaiden arvioista, vaan tydrauhassa tapahtuva muutos oli samansuuntaista ja
myonteistd kaikkien oppilaiden arvioimana. ADHD-oireisten oppilaiden arviot
intervention  hyvidksyttdvyydestd erosivat tilastollisesti  merkitsevasti
oireettomien oppilaiden arvioista siten, ettd ADHD-oireiset oppilaat arvioivat
intervention viahemman hyvaksyttavéksi oireettomiin oppilaisiin verrattuna.

Tulokset osoittivat, ettd tunne-, kdytos- ja ADHD-oireiset oppilaat arvioivat
koko luokalle suunnatun intervention parantavan luokan tyorauhaa. Lisda
tutkimusta tarvitaan ADHD-oireisten oppilaiden kielteisempien

hyvaksyttavyysarvioiden mahdollisista syista.
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1 JOHDANTO

Tyorauhaongelmat ja kadyttdytymisen haasteet ovat sdannollisesti lasnd koulua
koskevassa keskustelussa (ks. esim. Vanas, 2018). Suomalaisten oppilaiden arviot
tyorauhasta olivat Pisa 2009 -tutkimuksen mukaan selvdasti OECD-maiden
keskiarvojen alapuolella (Harinen & Halme, 2012). Tyorauha vaikuttaa
luonnollisesti oppilaiden koulunkdyntiin, ja tyorauhalla onkin havaittu yhteys
muun muassa oppilaiden koulutyytyvdisyyteen sekd koulumenestykseen
(Aldrup, Klusmann, Liidtke, Gollner & Trautwein, 2018). Tyorauha luo perustaa
oppimiselle ja auttaa niin oppilaita kuin opettajiakin jaksamaan ja voimaan hyvin
(Holopainen, 2009).

Tunne-, kdytos- ja ADHD-oireilla on havaittu yhteys oppilaiden
koulukokemuksiin. Tunne- ja kadytosoireisten oppilaiden koulukokemukset
ndyttdaviat olevan melko kielteisid (ks. esim. La Salle, George, McCoach, Polk &
Evanovich, 2018), ja my6s ADHD-oireiset oppilaat ovat kokeneet oireidensa
hdiritsevan  koulunkdyntida (ks. esim. Padilla-Petry, Soria-Albert &
Vadeboncoeur, 2018). Tunne-, kdytos- ja ADHD-oireita yhdistdd lisdksi
oppilaiden kokemus leimaantumisesta oireidensa vuoksi (ks. esim. Cefai &
Cooper, 2010; Honkasilta, 2016). Laaja metakatsaus ADHD-oireisten oppilaiden
kdyttdaytymisen tukemisen interventioista on osoittanut, ettd yksilollisesti
kohdennetuilla interventioilla on onnistuttu tehokkaasti muuttamaan oppilaiden
kayttaytymistd (Fabiano, 2009). My0s sisddnpdin suuntautuvien oireiden, kuten
tunneoireiden, on havaittu vdhenevin opettajien arvioiden mukaan yksilollisesti
kohdennettujen interventioiden myotda (Hunter, Chenier & Gresham, 2014).
Tutkimuksia luokkatasoisten interventioiden toimivuudesta tunne-, kdytos- ja
ADHD-oireisten oppilaiden kohdalla ei juurikaan ole tehty. Narhi, Kiiski, Peitso
ja Savolainen (2015) sekd Narhi, Kiiski ja Savolainen (2017) ovat tutkineet
luokkatasoisen =~ Tyorauha  kaikille -intervention  vaikuttavuutta ja
hyvaksyttavyyttd opettajien ja oppilaiden arvioimana. Tamédn tutkimuksen

tarkoituksena on tutkia tarkemmin Tyorauha kaikille -intervention
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vaikuttavuutta ja hyvéksyttavyyttda tunne-, kdytos- tai ADHD-oireita

raportoivien oppilaiden arvioimana.

1.1 Tyorauha

Tyorauhaa on kisitteen historian ajan mddritelty usealla eri tavalla, eika
mddritelmd ole edelleenkddn tdysin yksiselitteinen. Kansainvilisesta
kirjallisuudesta ei 16ydy suoraa kddnnostd suomenkieliselle tyorauhan
kasitteelle, mutta samoja teemoja tarkastellaan luokanhallinnan ja
hairiokayttaytymisen ndkokulmista. Suomessa tydrauhan késite on tullut
kayttoon 1940-luvulla. Kuria ja sen kautta myos tyorauhaa on jo tuolloin késitelty
myonteisestd, oppilaita kunnioittavasta ndkokulmasta (Koskenniemi, 1944).
Koskenniemen mukaan kurinpidon taytyy olla perusteltavissa tyérauhan kautta,
eikd se saa olla opettajan arvovallan ylldpitamisen viline. Hirsjarvi (1983, 196) on
madritellyt tyorauhan luokassa vallitseviksi “rauhallisiksi oloiksi” ja
“héiriintymdttomyyden tilaksi”. Kuitenkin esimerkiksi opetussuunnitelmassa
(OPS, 2014) korostetaan monipuolisia ja vuorovaikutteisia tyoskentelytapoja,
joita ei voida toteuttaa hiljaisuuden vallitessa. Myo6s Saloviita (2007)
kyseenalaistaa tyorauhan olevan pelkkéd hiljaisuutta.

Tyorauha onkin kasitteend hyvin laaja, suhteellinen ja tilannesidonnainen
(Aho, 1976; Erdtuuli & Puurula, 1990; Holopainen, Jdrvinen, Kuusela & Packalen,
2009; Levin & Nolan, 2007; Naukkarinen, 1999). Tyorauha voidaan kasittdaa
vaihtelevasti esimerkiksi eri oppiaineiden tunneilla (Erdtuuli & Puurula, 1990)
tai riippuen siitd, ldhestytdaanko tyorauhaa opettajan vai oppilaan nakokulmasta
(Holopainen ym., 2009). Nykypdivdna tyorauhan ylldpitiminen ndhddan osana
opetusta, eiki erillisend toimintana (Charles, 2005; Levin & Nolan, 2007).

Tyorauha-kasitetta sivutaan myos virallisissa sadadoksissa.
Perusopetuslaissa sdddetdan turvallisuudesta, joka liittyy tyorauhaan.
Perusopetuslain (1998/628 § 29) mukaan “Opetukseen osallistuvalla on oikeus
turvalliseen opiskeluymparistoon.” Opetuksen jdrjestdjan tulee laatia

suunnitelma kurinpitokeinoihin liittyen, ja hyvdksyd koulun jdrjestyssdaannot,



joilla edistetddn koulun jdrjestystd ja sujuvuutta, turvallisuutta sekd viihtyisyytta
(Perusopetuslaki, 1998/628 § 29). Perusopetuksen opetussuunnitelmassa
todetaan “rauhallisen ja hyvdksyvan ilmapiirin, hyvien sosiaalisten suhteiden
sekd ympdriston viihtyisyyden edistdvan tyorauhaa” (OPS, 2014). Viralliset
sdddokset nostavat esiin fyysisen ja psyykkisen turvallisuuden, jotka ndhdadan
olennaisena osana tyorauhaa. Sdddokset hyvéastd tyorauhasta vastuuttavat
oppilaiden rinnalla my6s koulun henkilokuntaa mahdollistamaan hyvan
tyorauhan. Jos hyvan tyorauhan on aiemmin oletettu tarkoittavan hiljaisuutta ja
hdiriintymédttomyyden tilaa, ndhdddn tyorauha nykyddn moninaisempana
fyysisend, psyykkisend ja sosiaalisena kokonaisuutena, joka ei ole vain
oppilaiden kdyttaytymisestd riippuvaista.

Tyorauhahdirio. Tyorauhan  kasitettd  ldhestytddn  toisinaan
tyorauhahdirion ndkokulmasta, joka ei myoskddn ole yksiselitteinen késite.
Kayttaytyminen ndhd&ddn tydrauhahdiriond, jos kdytos hdiritsee opettamista tai
oppimista, uhkaa toisia tai ylittdd yhteiskunnan moraalin, eettisyyden tai laillisen
kayttaytymisen rajat (Charles, 2005). Levin ja Nolan puolestaan (2007)
maddrittelevat tyorauhahdirion kaytokseksi, joka hdiritsee opettamista tai
oppimista, joka on psyykkisesti tai fyysisesti uhkaavaa, tai joka tuhoaa
omaisuutta. Charlesin (2005) méaéaritelmé tyorauhahdiriostd on hieman laajempi
ja ottaa huomioon myos yhteiskunnallisen ndkdkulman viitaten moraaliin ja
eettisyyteen, kun taas Levinin ja Nolanin (2007) méaritelmé perustuu tarkemmin
oppimistilanteeseen.

Oppilaat ja opettajat tuntuvat syyttdvan toisiaan tyorauhahdirididen
syntymisestd. Oppilaan ndkokulmasta tutkittaessa pddasiallisin = syy
tyorauhahdirioihin on opettajassa tai opetustavassa, kun taas opettajilta
kysyttdessd on havaittu, ettd tyorauhahdirioita aiheuttavat paddasiassa oppilaat
(Erdatuuli & Puurula, 1990). Toisaalta opettajat myos tiedostavat, ettd heiddn
omalla toiminnallaan on suurin vaikutus tydrauhaongelmiin (Dutton, Tillery,
Varjas, Meyers, & Collins, 2010). Opettajien kasitykset tyorauhahdirivistd ovat

vaihdelleet suuresti esimerkiksi sen suhteen, kenen ndhdddn kirsivan



tyorauhaongelmien takia tai miten opettajat reagoivat tydrauhaongelmiin (Belt
& Belt, 2017).

Tdssd tutkimuksessa tyorauhasta kdytetddan Narhen, Hoffmanin ja
Schwabin (2018) maddritelmdd, joka perustuu aiemmin esitellyn Levinin ja
Nolanin (2010) tyorauhahdirion mddritelmédan. Hyvéan tyorauhan ndhdaan
Néarhen ja kumppaneiden (2018) mukaan tarkoittavan tilannetta, jossa luokassa
ei ilmene hdiriokayttaytymistd, ja jossa oppilaat pystyvat keskittyméaddn
opiskeluun. Lisdksi hyva tyorauha edellyttda fyysistd ja psyykkistd turvallisuutta
sekd ympdristostd huolehtimista (Narhi ym., 2018).

Kiyttaytymisen tukeminen. Kdyttdytymisen tukeminen on edellytyksend
hyvan tyorauhan saavuttamiselle. Kayttdytymistd tukevien interventioiden
taustalla on vahva tutkimusndytto kdyttaytymisen ohjaamisen periaatteista (ks.
esim. Oliver, Wehby & Reschly, 2011). Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers ja
Sugai (2008) ovat koonneet metakatsaukseensa olennaisimpia periaatteita
oppilaiden kdyttdytymisen tukemisessa. Niitd ovat rutiinit ja ennustettavuus,
selkedt kdyttdytymisodotukset ja palaute toivotusta sekd ei-toivotusta
kayttaytymisesta.

Kayttaytymisen tukemisen periaatteisiin nojautuvia interventioita voidaan
toteuttaa koulu-, luokka- ja yksildtasolla. Koulu- ja luokkatasoiset interventiot
ovat matalan kynnyksen tukimuotoja, joiden pyrkimyksend on tukea koko
koulua tai ryhmdd ennustettavien ja selkeiden kayttdytymisodotusten seka
tehokkaan palautteen avulla. Koulu- ja luokkatasoiset interventiot perustuvat
hdiriokdyttdaytymisen ennaltaehkdisyyn, toivotun kdyttdytymisen tukemiseen ja
ei-toivottuun kdyttaytymiseen puuttumiseen (ks. esim. Epstein, Atkins, Cullinan,
Kutash & Weaver, 2008; Simonsen ym., 2008).

Yksi esimerkki koulutasoisesta interventiosta on SWPBS (School-wide
positive behaviour support) -toimintamalli, joka on kehittynyt tarpeesta
ennaltaehkdisevddn ldhestymistapaan koko koulun kurinpitoon ja
turvallisuuteen liittyvissd ongelmissa (Sugai & Horner, 2002). Laaja
toimintamalli tarjoaa tukea kolmella eri tasolla (Horner, Sugai & Anderson,

2010). Esimerkki luokkatasoisesta interventiosta on tdssdkin tutkimuksessa



keskivssd oleva Tyorauha Kaikille -interventio, jossa ennalta maéaratyilla
kayttaytymisodotuksilla pyritddan ohjaamaan oppilaiden kayttaytymista
toivottuun suuntaan ja ehkdisemddan hdiriokdyttaytymistda (Kiiski, Narhi &
Peitso, 2012). Yksilotason interventiot perustuvat koulu- ja luokkatasoisiin
interventioihin verrattuna enemmaén oppilaan henkilokohtaisiin tavoitteisiin ja
jatkuvaan tukemiseen (Karhu, Paananen & Narhi, 2017). Paljon tutkittu CICO-
interventio (Hawken, Bundock, Kladis, O'Keeffe & Barrett, 2014; ks. my6s Karhu,
2018) on yksi esimerkki yksilollisestd interventiosta, jossa kdyttdytymistd tuetaan
intensiiviselld ohjauksella.

Kiyttiytymisen tukeminen oppilaiden kokemana. Oppilaiden
kokemusten mukaan opettajan myonteinen vuorovaikutus oppilaiden kanssa on
tarked osa kayttdytymisen tukemista. Saloviidan (2007) mukaan myonteinen
opettaja-oppilassuhde on perusta tyorauhaan ohjaamisessa. Vilittavan opettaja-
oppilassuhteen ja opettajan luokkaympdriston ohjaamisen ndhdadan liittyvan
kiintedsti opettajan hyviin luokanhallintataitoihin oppilaiden arvioimana
(Egeberg & McConney, 2018). Oppilaiden arvioiden mukaan taitava opettaja
ohjaa  luokkaympadristod oppilaiden vastuullisuutta kehittimalld ja
kannustamalla oppilaita opiskeluun (Egeberg & McConney, 2018).

Hyokkddvat ja rankaisemiseen perustuvat luokanhallintakeinot ovat
oppilaiden arvioimana puolestaan yhteydessd hdiriokdyttdytymiseen sekd
negatiiviseen asennoitumiseen opettajaa kohtaan (Lewis, Romi, Katz, & Qui,
2008; Tran, 2015). Sen sijaan oppilaat arvioivat keskustelevan opetustyylin seka
hyvan kayttdytymisen huomioimisen ja siitd palkitsemisen vdhentdvan
hairiokayttaytymistd. Tulokset ovat olleet samanlaisia myos eri kulttuureissa
tutkittuna (Lewis ym., 2008; Lewis, Romi, Xing & Katz, 2005). Lewis (2001) on
lisdksi havainnut, ettd oppilaat kokevat opettajien lisddvan vallankdyttodan
oppilaiden huonon kayttdytymisen myo6td. Tamd voi estdd oppilaiden
vastuuntunnon kehittymistd ja hdiritd heiddn kouluty6honsa keskittymista.
Vallankdyton sijaan opettajien tulisikin puuttua héiriokayttaytymiseen

rakentavalla tavalla ja osallistaa oppilaita tyérauhan tukemiseen (Lewis, 2001).



Tutkimukset antavat ndyttod siitd, ettd oppilaat arvostavat opettajan ja
oppilaan vilistd rakentavaa vuorovaikutusta ja toivotun kéyttdytymisen
huomioimista. Periaatteet ndyttavét olevan samoja kuin mitd ndyttoon perustuva

tutkimus luokkatasoisista interventioista on osoittanut.

1.2 Luokkatasoiset interventiot kayttiytymisen tukemiseksi

Luokkatasoiset interventiot ovat nimensd mukaisesti koko luokalle tarkoitettua
tukea, ja ne sijoittuvat kolmiportaisen tuen viitekehyksessd yleiseen tukeen.
Luokkatasoiset interventiot ovat matalan kynnyksen tukimuotoja, joiden
tarkoituksena on muuttaa kayttaytymistd toivottuun suuntaan.

Taman tutkimuksen aineistona oleva luokkatasoinen Tyorauha Kaikille -
toimintamalli on interventio, jonka keskeisid periaatteita ovat selkedt
kayttaytymisodotukset, myonteinen vuorovaikutus ja jatkuva ohjaus toivottuun
kayttaytymiseen (Kiiski, Narhi & Peitso, 2012). Periaatteet ndyttavat olevan
linjassa myos oppilaiden mainitsemien hyvien kadyttdytymisen tukemisen
keinojen kanssa. Tyorauha Kaikille -mallin tavoitteita ovat tyérauhaongelmien
vdhentdminen, oppimisilmapiirin parantaminen ja opettajan kokeman hallinnan
tunteen lisddminen.

Interventioiden vaikuttavuus. Intervention vaikuttavuudella tarkoitetaan
sitd, milld tavalla ja kuinka voimakkaasti interventio vaikuttaa lopputulokseen
mitattavassa asiassa. Luokkatasoisilla interventioilla on metakatsausten mukaan
onnistuttu vahentdm&ddn oppilaiden hdiriokdyttaytymistd, ja ndin ollen
edistdmddan luokan sisdistd tyorauhaa (ks. esim. Oliver, 2011). Oliverin ja
kumppaneiden (2011) mukaan hyvéaksi havaittujen kayttaytymisen tukemisen
periaatteiden (ks. Simonsen ym., 2008) johdonmukainen k&yttdminen lisdd
oppilaiden toivottua kdyttdytymistd luokassa. Korpershoek, Harms, de Boer, van
Kuijk & Doolaard (2016) suhtautuvat tuoreemmassa metakatsauksessaan hieman
kriittisesti interventioita yhdistdviin periaatteisiin. He myontavat kaikkien
oppilaiden hyotyvan luokkatasoisista interventioista, mutta alleviivaavat

interventioiden vaihtelevien tutkimusasetelmien ja mittareiden tuomia haasteita



toimivien kadytanteiden yleistamisessd. Chaffee, Briesch, Johnson ja Volpe (2017)
puolestaan kokoavat melko tuoreessa metakatsauksessaan interventioita
yhdistdvid periaatteita, jotka ovat samankaltaisia Simonsenin ja kollegoiden
(2008) ajatusten kanssa. Chaffee kumppaneineen (2017) esittdvit selkeiden
kayttdaytymisodotusten, palautteen annon ja toivotusta kayttdytymisesta
palkitsemisen olevan kdyttdytymisen tukemisen ydinta.

Epsteinin ja kollegoiden (2008) maédrittelemdt periaatteet kdyttdytymisen
tukemiselle ovat linjassa aiheesta tehtyjen vahvojen metakatsausten kanssa.
Epstein kollegoineen (2008) tuovat esiin vield konkreettisempia keinoja
kayttaytymisen  tukemiselle,  kuten  luokkaympdriston ~ ennakoivan
muokkaamisen hdirickdyttaytymistd viahentdvaksi ja toivottua kadyttaytymistd
lisddvaksi. Toiseksi, Epstein ja kollegat (2008) korostavat positiivisten
kayttdaytymismallien opettamista ja vahvistamista oppilaille, jotta heille
kehittyisi selvd malli toimia toivotulla tavalla luokassa.

Metakatsauksissa esiin tuotuihin periaatteisiin nojaavaa luokkatasoista
interventiota ovat Suomessa tutkineet Narhi ja kumppanit (2015; 2017). Nérhi ja
kollegat (2015) havaitsivat Tyorauha Kaikille -intervention vaikuttavuutta
tutkiessaan, ettd oppilaiden hdiriokdyttdytyminen ja opettajien kokema stressi
vdhenivit, ja opettamiseen kadytettdvad aika lisddntyi. Tuoreemmassa Néarhen ja
kumppaneiden (2017) tutkimuksessa sekd opettajat ettd oppilaat arvioivat
tyorauhan parantuneen intervention myotd. Yhteenvetona voidaan todeta, ettd
luokan tyorauhan tukemisessa nayttdisi toimivan selkedt
kayttaytymisodotukset, toivotun kdyttdytymisen huomioiminen ja ei-toivottuun
kayttaytymiseen puuttuminen.

Intervention hyviksyttivyys ja sosiaalinen validiteetti. Hyvaksyttavyys
on osa sosiaalista validiteettia. Sosiaalisella validiteetilla tarkoitetaan Wolfin
(1978) maddritelmdn perusteella intervention testaamista kolmen eri
ulottuvuuden mukaan tutkimukseen osallistuneiden henkildiden arvioimana.
Ulottuvuudet ovat intervention tavoitteet, kdytettyjen menetelmien
hyvaksyttdvyys ja intervention vaikuttavuus. Horner ja kollegat (2005)

korostavat ~maddritelmdssdan  tutkittavan asian tdrkeyttd, intervention
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helppokayttoisyyttd, hyvaksyttavyyttd, toteuttamis-kelpoisuutta, tehokkuutta ja
toistettavuutta. Esimerkkind Horner ja kollegat (2005) mainitsevat intervention
olevan sosiaalisesti validi silloin, kun se voidaan toteuttaa normaalissa arjessa
ilman suurempia muutoksia ja hdiriotekijoita.

Hyvéaksyttavyyden késitteeseen ei kuulu ainoastaan kéytettyjen
menetelmien = hyvédksyttdvyyden ~ mittaaminen, @~ vaan  intervention
kokonaisvaltaisempi arviointi. Kazdin (1980) maédrittelee intervention
hyviaksyttavidksi, jos se koetaan reiluksi ja sitd voidaan suositella uudelleen
kaytettavaksi. Hyvéaksyttaviaksi koettuja interventioita kaytetdaan
johdonmukaisemmin ja interventiolle uskollisemmin kuin sellaisia
interventioita, joita asianomaiset eivit koe hyvaksyttavind (Gresham, MacMillan,
Beebe-Frankenberger & Bocian, 2000). Lisdksi hyvaksytyksi koetut interventiot
ovat todenndkoisemmin tehokkaampia muuttamaan kayttaytymistad toivottuun
suuntaan (Gresham ym., 2000; Turco & Elliott, 1986). Yksi hyviksyttavyyden
mittari onkin intervention tehokkuus, ja myos intervention tarpeellisuutta on
tarkedd arvioida jdlkikdteen. Hyvidksyttavyydelld ja vaikuttavuudella voidaan
sanoa olevan keskindinen riippuvuussuhde (Turco & Elliott, 1986).
Hyvidksyttavyyden arvioiminen on perusteltua, silld hyvaksyttaviksi arvioidut
interventiot ovat usein myos vaikuttavia (Elliot & Treuting, 1991; Gresham ym.,
2000; Olive & Liu, 2005; Turco & Elliott, 1986). Toisaalta riippuvuussuhde
voidaan ndhdd myo6s niin pdin, ettd vaikuttavaa interventiota pidetddn
todenndkoisesti hyviksyttavana.

Interventioiden hyvadksyttiavyydestd on kysytty tutkimuksissa ldhinna
opettajilta, ja useat kdyttaytymisen tukemisen interventiot on havaittu opettajien
arvioiden mukaan hyvaksyttaviksi (Chafouleas, Riley-Tillman & Sassu, 2006;
Miramontes, Marchant, Heath & Fischer, 2011; Olive & Liu, 2005). Staten ja
kollegoiden (2016) mukaan opettajat ovat kokeneet luokkatasoiset interventiot
yksilollisia ~ interventioita = hyvéaksyttavammiksi.  Erityisesti  toivotun
kayttaytymisen  vahvistamiseen  perustuvia interventioita ~on  pidetty
hyvaksyttavind (Miramontes ym. 2011; Witt, Elliott & Martens, 2017).

Miramontesin ja kumppaneiden (2011) tutkimuksessa selked enemmisto
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opettajista oli samaa mieltd siitd, ettd ennaltaehkdisevilld ja positiivisen
kayttaytymisen tukemiseen pohjautuvilla interventioilla on ollut mydnteinen
vaikutus kouluun. Kyseisessd tutkimuksessa enemmistd vastanneista oli sitd
mieltd, ettd he voisivat suositella tillaisia interventioita muille kasvatusalan
Ajankdytto onkin positiiviseen palautteeseen perustuvien interventioiden lisdksi
toinen merkittdva tekija hyvéksyttdvyyden arvioissa. Opettajat arvioivat
intervention usein hyvaksyttavéaksi, jos se ei vaadi paljon aikaa (Elliot & Treuting,
1991; State, Harrison, Kern & Lewis, 2016).

Interventioiden hyvaksyttavyyttd oppilaiden arvioimana on tutkittu vain
vdhdn (ks. Nérhi ym., 2015). Tutkimukset luokkatasoisista interventioista
tarkastelevat harvoin oppilaiden arvioimaa hyvéaksyttavyyttd. Ndissd harvoissa
tutkimuksissa on kuitenkin saatu osittain ristiriitaisia ndkemyksia
hyvidksyttavyyteen liittyen. Sellmanin (2009) tutkimuksessa erityisluokalla
opiskelevat oppilaat nédkivdt palkitsemiseen perustuvan kadyttaytymisen
tukemisen menetelmén olevan pintapuolisesti tehokas ja motivoiva, mutta myos
drsytystd aiheuttava. Oppilaat kokivat, ettd osa opettajista ei kayttanyt
toimintatapaa oikeudenmukaisesti. Tdmdn tutkimuksen pohjana olevissa
Narhen ja kollegoiden (2015; 2017) tutkimuksissa on kysytty oppilaiden arvioita
Tyorauha Kaikille -intervention hyvaksyttavyydestd. Sekd oppilaat ettd opettajat
arvioivat intervention hyvéaksyttaviaksi, vaikkakin oppilaiden arviot olivat

opettajien arvioita kriittisempid.

1.3 Tunne-, kdytos- ja ADHD-oireiset oppilaat

Tdssd tutkimuksessa perehdytddn tunne-, kdytos-, ja ADHD-oireisten oppilaiden
tyorauha-arvioihin sekd heidan kokemukseensa intervention
hyvaksyttavyydestd. Kirjallisuudessa edelld mainitut oireet luokitellaan usein
tiettyihin héiriihin kuuluviksi, minkd vuoksi tdssa tutkimuksessa oireiden
madrittelyssd kdytetddn tunne- ja kaytoshdirididen sekd aktiivisuuden ja

tarkkaavuuden hiirion maadritelmis.
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Tunne- ja kdytosoireiset oppilaat ja koulukokemukset. Tunne-eldméan
héiridille ei 16ydy yksiselitteistd méaritelmad, silld sen alle kuuluu kirjo erilaisia
hédirioitda. Tunne-eldméan hdiriét ovat sisddnpdin suuntautuvia oireita, joihin
kuuluvat muun muassa ahdistuneisuushdiritt, pelot ja fobiat sekd sosiaalisen
toiminnan héiriot (Kauffman, 2013; Moilanen ym., 2004, WHO, 1992). Masennus
kuuluu virallisen luokittelun mukaan mielialahdiritihin, mutta se liittyy myos
tiiviisti tunne-eldmén hdirivihin (WHO, 1992). Lapsuusidssd alkavat tunne-
elamén hdiriot ovat oma luokkansa kansainvilisessa ICD-10 -tautiluokituksessa
(Tamminen & Marttunen, 2016; WHO, 1992). Kauffman (2013) tuo esiin Bowerin
(1981, 115-116) tunnetun mddritelman, jonka mukaan tunne-eldmdn hdirion
ydinoireita ovat esimerkiksi pitkddn jatkunut alakuloisuus, fyysiset oireet tai
pelot. Tunne-eldmé&n hiirio voi ndkyd koulussa muun muassa tyydyttdvien
vertais- ja opettajasuhteiden luomisen vaikeutena ja jopa vaikeuksina
oppimisessa.

Kun tunneoireet luokitellaan sisddnpdin suuntautuviksi oireiksi, ovat
kaytosoireet selvdsti ulospdin suuntautuvia (Kauffman, 2013). ICD-10 -
tautiluokituksessa kayttaytymishdiriot ovat kattotermi monelle eri tyyppiselle
hdiriolle, joita kaikkia kuitenkin yhdistdd toistuva poikkeava ja ikdtasoon
sopimaton kaytos, kuten epdsosiaalisuus, aggressiivisuus tai uhmakkuus
(Komulainen, Lehtonen & Mikeld, 2012). Kasvatustieteellisissa tutkimuksissa
puhutaan usein tunne- ja kédytosoireisista oppilaista samassa asiayhteydessd, silld
englanninkielinen termi “emotional and behavioral disorders” Kkasittda
kumpiakin oireita. N&in ollen tunne- ja kadytosoireisten oppilaiden
koulukokemuksia koskevia tutkimustuloksia ei voida erotella toisistaan.

Yleisesti ottaen tunne- ja kdytosoireisten oppilaiden koulukokemusten on
havaittu olevan melko kielteisid. La Salle ja kumppanit (2018) ovat havainneet,
ettd tunne- ja kaytosoireita raportoivat oppilaat kokevat kouluilmapiirin
merkittavasti kielteisemmaéksi sekd kokevat huonoa kohtelua vertaisiltaan
huomattavasti enemmén kuin sellaiset oppilaat, joilla ei ole kyseisid oireita.
Tunne- ja kéytosoireisten oppilaiden kokemukset koulunkdynnistd ovat

liittyneet muun muassa oppimisen haasteisiin, oppilaiden kokemaan stigmaan
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sekd opettaja-oppilassuhteen vaikutukseen (Cefai & Cooper, 2010; Sheffield &
Morgan, 2017). Myonteisen opettaja-oppilassuhteen on havaittu vahvistavan
yksilon vahvuuksia, ja kielteisen suhteen taas lisddvan oppilaan kokemia
haasteita (Sheffield & Morgan, 2017).

Vaikka tunne- ja kédytosoireisten oppilaiden koulukokemukset ovat
useampien tutkimusten mukaan melko kielteisid, on myds pdinvastaisia
tutkimustuloksia 16ydetty. Sellmanin (2009) tutkimuksessa haastateltiin
erityisluokalla olevia oppilaita, joiden suhtautuminen koulua kohtaan oli
yleisesti ottaen positiivista. Tutkimukseen osallistuneet nuoret tunsivat itsensa
arvostetuiksi, ja kokivat koulun tarjoavan jdrjestystd heiddn eldmadnsa.
Kuitenkin kyseisessd tutkimuksessa haastateltavat olivat ilmoittautuneet
haastatteluun vapaaehtoisesti, mikd on voinut vaikuttaa tutkimustulokseen.
My0s Jahnukaisen (2001) tutkimuksessa, jossa haastateltiin entisid kdytosoireisia
erityisluokkien oppilaita, havaittiin oppilaiden koulukokemusten olevan ldhinna
myonteisid. Oppilaat ovat kokeneet tdrkeind asioina hyvit vuorovaikutustaidot
omaavat opettajat (Jahnukainen, 2001) seka sellaiset opettajat, jotka ymmartavat
ja kannustavat oppilaita (Cefai & Coper, 2010; Sheffield & Morgan, 2017).

Edelld mainitut tutkimukset ovat ristiriitaisia sen suhteen, ovatko oppilaat
opiskelleet yleisopetuksessa vai erityisopetuksessa, joten tdmén asian suhteen
oppilaiden erilaisten koulukokemusten syistd ei voida tehdd tarkempia
johtopéatoksia. Tutkimusten valossa néyttdisi kuitenkin siltd, ettd tutkimuksissa
usein mainittu opettaja-oppilassuhteen laatu on merkittdva tekiji tunne- ja
kaytosoireisten oppilaiden koulukokemuksissa. Tutkimustulokset erityisluokilla
opiskelleiden oppilaiden hyvistd koulukokemuksista voivat littyd esimerkiksi
luokkien oppilasméddrdan. Erityisluokissa on usein huomattavasti vihemman
oppilaita kuin yleisopetuksen ryhmissd, mikd voi mahdollisesti lisdtd opettajan
aikaa ja huomiota jokaista oppilasta kohtaan.

ADHD-oireiset oppilaat ja koulukokemukset. ICD-10 -tautiluokitukseen
perustuvan Kaypa hoito -suosituksen (2017) mukaan ADHD (attention-deficit
hyperactivity disorder) on aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hdirio, jonka

ydinoireet ovat tarkkaamattomuus, ylivilkkaus ja impulsiivisuus. Diagnoosin
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saamiseksi oireiden on oltava pitkékestoisia ja useissa eri tilanteissa ilmenevid,
eiviatkd ne saa aiheutua muista hdiridistdi. ADHD voi esiintyd kolmessa eri
muodossa oireiden ilmenemisen mukaan. Tarkkaamattomuutta ja yliaktiivisuus-
impulsiivisuutta voi ilmetd samanaikaisesti, tai oireet voivat painottua vain
jompaan kumpaan ydinoireeseen (Kdypa hoito -suositus, 2017).

ADHD-oireisten oppilaiden koulukokemuksia on tutkittu melko vahan ja
pddasiassa laadullisin menetelmin. Padilla-Petry, Soria-Albert ja Vadeboncoeur
(2018) ovat tutkineet, kuinka oppilaat, joilla on ADHD, kokevat diagnoosinsa
koulukontekstissa. Haastateltavat totesivat, etteivdt pysty kontrolloimaan
ADHD-oireitaan, mikd vaikuttaa negatiivisesti heiddn sosiaalisiin suhteisiinsa
sekd toimintaansa koulussa. Tutkimuksessa kukaan haastateltavista ei odottanut
opettajien tai koulun tekevan muutoksia heiddan tukemiseksi, vaikka he toivoivat
sitd ja nostivat esiin tukemiseen liittyvid ideoita. Myos Kendall (2016) seka
Wiener ja Daniels (2016) ovat saaneet samankaltaisia tuloksia. Heiddn
tutkimuksessaan oppilaat toivoivat opettajilta parempaa tietoisuutta ADHD-
oireista sekd positiivisten strategioiden kehittdmistd oppilaiden tukemiseksi.
Oppilaat totesivat, ettd suurin osa opettajista ei tarjoa heille tarpeellista tukea, ja
toivoivat opettajilta enemméan ymmartamistd, kannustamista, innostamista ja
oppilaiden oman vastuunottamisen tukemista (Wiener & Daniels, 2016).

Honkasilta (2016) on tutkinut vditoskirjassaan ADHD-diagnoosin
saaneiden nuorten diagnoosille antamia merkityksid. Nuoret kokivat ADHD-
diagnoosin olevan leimaava ja pakottavan heiddt muottiin, johon on vaikea
sopeutua. Nuorille oli tyypillistd rakentaa itselleen ADHD-diagnoosiin
perustuvaa identiteettid, johon on helppo vedota omasta kayttaytymisestd
vastuunottamisen sijaan. Toisaalta diagnoosille ominaisen kdytoksen néhtiin
maédrittelevan yksilod kielteisesti, jolloin nuoret eivdat halunneet asettaa
diagnoosiaan kdyttaytymisensa syyksi. Myos Honkasillan (2016) tutkimuksessa
oppilaat toivoivat vastavuoroisempia ja empaattisempia suhteita opettajien
kanssa.

ADHD-oireisten oppilaiden koulukokemuksia on tutkittu maédrallisin

menetelmin kouluun kiinnittymisen ndakokulmasta. Nguyen ja kollegat (2018)
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havaitsivat lasten laajaan terveyskyselyyn perustuvassa
poikkileikkaustutkimuksessaan, ettd ~ADHD-diagnoosi oli yhteydessa
vdahempddn kouluun kiinnittymiseen. Lisdksi kyseisessd tutkimuksessa lasten
vanhemmat arvioivat kouluun kiinnittymisen lieventavan lapsen ADHD-oireita.
Zendarskin, Sciberrasin, Mensahin ja Hiscockin (2017) tutkimuksen mukaan
kognitiivisen ja emotionaalisen kiinnittymisen ndkckulmasta ADHD-diagnoosin
saaneiden oppilaiden havaittiin olevan keskiméddrin vahemman kiinnittyneita
kouluun seitsemédnnelld luokalla. Yhdeksdnnelld luokalla eroa ei ollut
havaittavissa. Kuitenkin samassa tutkimuksessa niilld oppilailla, joilla oli
ADHD-diagnoosi, havaittiin lisddntynyt riski koulupudokkuuteen molemmissa
ikdaryhmissa.

Yhteenvetona tunne-, kdytos- ja  ADHD-oireisten oppilaiden
koulukokemuksista voidaan todeta, ettd kayttdytymisen oikeanlainen tuki ja sen
edellyttdméa hyvad opettaja-oppilassuhde voivat auttaa oppilaita suhtautumaan
kouluun myonteisemmin ja viihtymé&an koulussa paremmin.

Interventiot tunne-, kidytos ja ADHD-oireisille oppilaille. Tunne- ja
kaytosoireisille oppilaille suunnattuja interventioita on tutkittu melko vahan.
Interventiot ovat lisdksi keskittyneet lahinnd yksilolliseen tukemiseen. Hawken
ja kumppanit (2014) ovat meta-analyysissaan tutkineet CICO:n vaikuttavuutta
sellaisten oppilaiden kohdalla, joilla on riski kdytos- ja tunne-eldaméan héirisihin.
CICO todettiin melko tehokkaaksi interventioksi useassa tutkimuksessa tulosten
lahestyessd tilastollista merkitsevyyttd. Sekd yksittdiset ettd ryhmialle
suunnitellut tutkimusasetelmat todettiin melko tehokkaiksi, vaikkakin
efektikoot vaihtelivat tutkimuksesta riippuen (Hawken ym., 2014). Hunter ja
kumppanit (2014) ovat tutkineet CICO:n vaikuttavuutta sellaisten oppilaiden
kohdalla, joilla on sisddnpdin suuntautuvia ongelmia. Heiddn tutkimuksessaan
oppilaiden prososiaalinen kayttdytyminen lisddntyi ja sisddnpdin suuntautuvat
ongelmat viahenivit intervention my6ta.

ADHD-oireisille oppilaille suunnatuista interventioista on tehty muutamia
metakatsauksia. FErilaisilla  yksilollisesti kohdennetuilla kéyttdytymisen

tukemisen interventioilla on onnistuttu tukemaan oppilaita, joilla on ADHD-
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oireita. Fabianon (2009) metakatsauksessa interventiot havaittiin tehokkaaksi
tavaksi vdhentdd hadiriokdyttaytymistd sellaisten oppilaiden kohdalla, joilla on
ADHD. Myo6s Gaastra, Groen, Tucha ja Tucha (2016) ovat metakatsauksessaan
esitelleet tutkimuksia, joissa yksilotasoisilla interventioilla on pystytty
vdhentdimdan ADHD-oireisten oppilaiden tehtdviin suuntautumatonta ja
hdiritsevad kayttaytymistd. DuPaul, Eckert ja Vilardo (2012) havaitsivat
tutkimuksessaan, ettd ADHD-oireiset oppilaat hyotyvat palkitsemiseen ja
rajoittamiseen perustuvista menetelmistd sekd kognitiivis-behavioraalisista
strategioista. Mooren ym. (2016) mukaan oppilaan yksilolliset tarpeet huomioon
ottavat ja joustavasti kdytettavat interventiot nayttdisivat olevat tehokkaimpia
ADHD-oireisten oppilaiden tukemisessa. Kuitenkin hyvin yksilolliset
toimintatavat voivat vaikuttaa myos kielteisesti, esimerkiksi stigmatisoimalla
ADHD-oireisia oppilaita (Moore ym., 2016).

Tutkimukset  yksilollisistd ~ tukitoimista tarjoavat tdrkedd tietoa
vaikuttavaksi havaituista interventioista tunne-, kdytos ja ADHD-oireisten
oppilaiden kohdalla. Tutkimukset luokkatasoisista interventioista ovat
keskittyneet kaikkien oppilaiden yleiseen tukeen luokassa, sen sijaan, ettd ne
olisivat kohdentuneet oppilaisiin, joilla on erityisid kdyttaytymisen haasteita
(Whear ym., 2013). Koulutasoista SWPBS-mallia on kuitenkin tutkittu
haastavasti kdyttdytyvien oppilaiden kohdalla. Bradshaw, Waasdorp ja Leaf
(2015) ovat tutkimuksessaan vertailleet SWPBS-mallin toimivuutta erilaisilla
oppilailla perustuen oppilaan riskiprofiiliin. Tutkimuksessa opettajat arvioivat
oppilaiden kdyttdytymistd, jonka perusteella muodostettiin nelja ryhmaéé: sosio-
emotionaalisesti taitavat oppilaat, keskitason oppilaat, riskioppilaat ja korkean
riskin oppilaat. Tutkimuksessa havaittiin, ettd eniten myonteisid muutoksia
tapahtui interventioon osallistuneiden riskiryhmien oppilaiden
kdyttdaytymisessd. Sen sijaan interventiolla ei ollut vaikutuksia sosio-
emotionaalisesti taitavien oppilaiden kadyttdaytymiseen.

Tunne-, kidytos ja ADHD-oireisten oppilaiden omia arvioita ei juurikaan ole
kysytty kayttdytymisen tukemisen interventioita tutkittaessa. Hawkenin ja

kollegoiden (2014) laajassa CICO-katsauksessa on kuitenkin otettu huomioon
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oppilaiden nédkokulma. Kyseisessd tutkimuksessa tunne- ja kaytosoireiset
oppilaat  arvioivat  yksilollisen = CICO-intervention  hyvadksyttdaviksi.
Luokkatasoisten interventioiden toimivuutta tunne-, kdytos tai ADHD-oireisille
oppilaille ei ole juurikaan tutkittu, joten kyseisid oireita raportoivien oppilaiden
omia arvioita luokkatasoisista interventioista ei myoskdan ole tarkasteltu. Tama
tutkimus pyrkii vastaamaan tihdn tutkimukselliseen aukkoon, jotta

interventioita voitaisiin kohdentaa jatkossa paremmin erilaisille oppilaille.

1.4 Tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten vaikuttavaksi ja
hyvaksyttavdksi tunne-, kdytos- ja ADHD-oireita raportoivat oppilaat arvioivat
Tyorauha Kaikille -intervention oireettomiin oppilaisiin verrattuna. Edeltava
tutkimus Tyorauha Kaikille -interventiosta osoitti vaikuttavuuden ja
hyvaksyttavyyden olevan kohtalaisella tasolla oppilaiden arvioimana. Tama
tutkimuksen tavoitteena on tdydentdd tietoa vaikuttavuuden ja
hyvaksyttivyyden arvioista sellaisten oppilaiden kohdalla, joilla on tunne-,

kaytos- ja ADHD oireita. Tutkimuskysymyksiksi muodostuivat seuraavat:

1. Miten vaikuttavaksi tunne-, kadytos- ja ADHD-oireita raportoivat
oppilaat arvioivat Tyorauha Kaikille -intervention oireettomiin
oppilaisiin verrattuna?

2. Miten hyvidksyttdavdksi tunne-, kdytos- ja ADHD-oireita raportoivat
oppilaat arvioivat Tyorauha Kaikille -intervention oireettomiin

oppilaisiin verrattuna?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Taman tutkimuksen aineisto on kerdtty osana Tyorauha kaikille -
interventiotutkimusta vuosien 2013 ja 2014 aikana (Né&rhi ym., 2017). Tutkimus
on osa laajempaa kasvatus- ja kulttuuriministerion tutkimusprojektia. Ita-
Suomen yliopiston tutkimuseettinen toimikunta on antanut suostumuksensa
tutkimusprojektille. Taméa tutkimus keskittyy tunne-, kdytos- ja ADHD-oireita
raportoivien oppilaiden arvioihin Tyo6rauha Kaikille -intervention

vaikuttavuudesta ja hyvaksyttdvyydesta.

2.1 Tutkimukseen osallistujat

Tamédn tutkimuksen aineisto on kuvattu yksityiskohtaisesti Narhen ja
kollegoiden (2017) tutkimuksessa. Aineistonkeruuvaiheessa yldkoulujen
rehtoreita ldhestyttiin kirjeelld, jossa heitd pyydettiin esittelemddn Tyorauha
kaikille -interventio henkilokunnan kokouksessa, ja tekeméadn sen jalkeen pddtos
interventioon osallistumisesta. Yhteensd 175 yldkoulua tavoitettiin kirjeelld,
joista tutkimukseen valikoitui lopulta 35 koulua osallistumishalukkuuden
mukaan, ja kolmen erityiskoulun poisjattimisen jdalkeen. Yldkoulujen rehtoreita
pyydettiin valitsemaan tutkimukseen ainoastaan sellaisia luokkia, joiden
tyorauha oli useiden opettajien arvioiden mukaan huono. Kaikki tutkimukseen
valikoidut luokat olivat 7. ja 8. luokkia. Jokaisesta koulusta tutkimukseen
valikoitui enimmillddn kaksi luokkaa luotettavuuden takaamiseksi sekd
opettajien tyomaddran rajaamiseksi. Luokkien valikoitumisen jidlkeen oppilaiden
vanhempia ldhestyttiin kirjeelld, jossa kuvattiin interventio ja koko tutkimus,
sekd pyydettiin allekirjoittamaan lapsen interventioon osallistumista koskeva
suostumus.

Alkuperdisiin mittauksiin osallistui 904 oppilasta, joista oman ryhménsa
alku- ja loppumittaukseen osallistui 623 oppilasta. Tdstd aineistosta poistettiin
vield niiden luokkien oppilaat, jotka osallistuivat alkumittaukseen vasta

intervention aloittamisen jdlkeen. Ndiden luokkien oppilaat arvioivat luokkansa
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tyorauhan merkittavésti paremmaksi kuin ne oppilaat, joiden luokassa arviointi
tehtiin ennen intervention aloittamista (ks. Nérhi ym., 2017). Ndin ollen tdmé&n
tutkimuksen aineisto koostui 361 oppilaasta, 23 koulusta ja 30 luokasta. Oppilaat
olivat idltdadn 12-16-vuotiaita ja heistd 7. luokkalaisia oli 181 (50,1 %) ja 8.
luokkalaisia 180 (49,9 %). Tyttojen mddra aineistossa oli 47,6 % ja poikien 52,4
%. Yhdessd luokassa oli keskimdarin 19,6 oppilasta (kh = 3,45, vaihteluvéli 13-
27).

2.2 Interventio

Tyo6rauha kaikille -toimintamalli on kuvattu Kiisken, Ndrhen ja Peitson (2012)
kummi-julkaisusarjaan kuuluvassa oppaassa. Toimintamalli on kehitetty
Keuruun yhtendiskoulun yldkoulussa vuosien 2008-2010 aikana. Sen tavoitteena
ovat yldkouluissa yleisesti esiintyvien tyorauhaongelmien véahentdminen,
oppimisilmapiirin parantaminen ja opettajan kokeman hallinnan tunteen
lisddminen. Kolmiportaisen tuen mallissa Tyorauha kaikille -toimintamalli
sijoittuu yleiseen tukeen. Toimintamalli perustuu kayttaytymispsykologiseen
teoriaan, jonka mukaan kdyttidytyminen on opittua, se edistdd toistuessaan
jotakin tarkoitusta, ja sithen on mahdollista vaikuttaa.

Intervention alussa opettajat yhdessd asettavat oppilaille kaksi
konkreettista kadyttdytymiseen liittyvdd tavoitetta tyorauhan parantamiseksi.
Onnistuessaan tai epdonnistuessaan tavoitteissa oppilas saa opettajalta jokaiselta
oppitunnilta joko plus- tai miinusmerkinndn molempien tavoitteiden osalta
erikseen. Olennainen osa arviointia on opettajan oppilaille antama palaute, jonka
perusteella oppilas voi oppia sdédteleméadn kdyttdytymistddn toivottuun suuntaan
tunnin aikana. Ennen intervention aloitusta opettajat yhdessd maéaérittelevét
jokaiselle ryhmalle oman onnistumistavoitteen, eli kuinka suuri osuus oppilaan
merkinnoistd tulee olla plusmerkintdjd, jotta oppilas saavuttaa viikkotavoitteen.
Viikon lopuksi luokanohjaajat laskevat jokaisen oppilaan plusmerkinttjen
suhteen oppilaan kokonaismerkintdjen mddrdaan. Mikili oppilas ei saavuta

viikoittaista tavoitetta, seurauksena on oppilaan huoltajien kanssa pidettdava
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palaveri. Mikidli oppilas toistuvasti alittaa tavoitteen, jdrjestetdan

kasvatuskeskustelu.

2.3 Mittarit

Tunne- kdytos ja ADHD-oireiden mittaamisessa kédytettiin vahvuuksia ja
vaikeuksia kartoittavan kyselylomakkeen (Strengths and Difficulties
Questionnaire, SDQ; Goodman, 1997) suomenkielistd versiota (SDQ-Fin;
Sandberg, Sourander & Koskelainen, 1998). SDQ-mittarin avulla on tarkoitus
tunnistaa psyykkisesti oireilevat lapset ja nuoret (Goodman, 2001). SDQ-mittari
soveltuu opettajien ja vanhempien kdyttoon oppilaan arvioimiseksi sekd 11-16-
vuotiaiden lasten ja nuorten itsearviointiin (Ottel, Engels, Vermulst & Janssens,
2010). Tassa tutkimuksessa oppilaat itsearvioivat tunne-, kdytos- ja ADHD-
oireitaan. Kyselystd kdytettiin tunneoireita (emotional symptoms), kdytosoireita
(conduct problems) ja ADHD-oireita (hyperactivity-inattention) mittaavia
osioita, jotka kaikki sisdlsivét viisi vdittaméad. Tunneoireita arvioitiin esimerkiksi
vdittdimadlld “Olen usein onneton, mieli maassa tai itkuinen”, kdytosoireita
vdittdmalld “Saatan vihastua kovasti ja menetdn usein malttini” ja ADHD-oireita
védittdamalld “Olen levoton, en pysty olemaan kauan hiljaa paikoillani”.

Oppilaat arvioivat vdittdmien sopivuutta itseensd kolmiportaisella
asteikolla (0 = ei pdde, 2 = pédtee varmasti), ja osioista saadut pistemddrit
vaihtelivat vililld 0-10. Tunne-, kdytos- ja ADHD-oireista muodostettiin
keskiarvomuuttujat. Ennen keskiarvomuuttujien muodostamista vdittamaét
kaddnnettiin keskenddn samansuuntaisiksi. Keskiarvomuuttujien reliabiliteetit
olivat tyydyttdavid tunneoireissa (a = ,73), kdytosoireissa (a = ,71) ja ADHD-
oireissa (a = ,64). Kdytosoireiden keskiarvomuuttujaa muodostettaessa vaittama
“Yleensd teen niin kuin kadsketddn” poistettiin, mikd muutti Cronbachin alfaa
huonosta (a = ,58) tyydyttaviksi (a =,71).

Goodman (1997) on maddritellyt SDQ-mittarin katkaisurajat, joiden avulla
tunnistetaan poikkeavasti kdyttdytyvat lapset ja nuoret. Goodmanin (1997)

madrittelemien katkaisurajojen mukaan 80 % lapsista ja nuorista kuuluu
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oireettomien ryhmddn, 10 % on rajatapauksia ja viimeinen 10 % kuuluu
riskiryhmddn. Ndiden katkaisurajojen mukaan lasten ja nuorten itsearvioimien
tunne- ja ADHD-oireiden kohdalla normaali pistemddrd on 0-5, rajatapausten
pistemaddrd 6 ja riskiryhman pistemddra 7-10. Kdaytosoireiden kohdalla normaali
pistemddrd on 0-3, rajatapausten pistemddrd 4 ja riskiryhmdn pistemaara 5-10.
Sen sijaan Liu, Engstrom, Jadbdck, Ullman ja Berman (2017) ovat suositelleet
matalampia katkaisurajoja ruotsalaisten lasten ja nuorten psyykkisten oireiden
tunnistamiseksi. Heiddn mukaansa Goodmanin (1997) madrittelemilla
kansainvdlisillda katkaisurajoilla ei pystytd seulomaan riittdvan tarkasti
psyykkisesti oireilevia lapsia ja nuoria Ruotsissa. Liun ja kumppaneiden (2017)
aineistossa 10 % riskiryhméan Kkatkaisurajaksi tunne- ja ADHD-oireissa
muodostui pistemédrd 5 ja kdytosoireissa pistemédra 3.

Myos tamédn tutkimuksen aineistossa Goodmanin (1997) mddrittelemillad
katkaisurajoilla tarkasteltuna riskiryhm&an kuuluvien oppilaiden osuus olisi
jadnyt hyvin pieneksi. Sen sijaan kdyttdmailld Liun ja kumppaneiden (2017)
suosittelemia katkaisurajoja riskiryhmaan kuuluvien oppilaiden osuus olisi ollut
yli 20 % koko aineistosta. SDQ-mittarin logiikan mukaisesti riskiryhmééan tulisi
kuulua noin 10 % oppilaista, joten on perusteltua, ettd my0s tdssd tutkimuksessa
kaytettiin katkaisurajoja, joiden kohdalle 10. persentiili sattui. Ndin ollen
riskiryhmdan kuuluvien oppilaiden pistemddrdksi asettui tunne- ja ADHD-
oireiden osalta 6-10 pistettd ja kadytosoireiden osalta 4-10 pistettd. Tassa
tutkimuksessa oppilaat on siis jaettu edelld mainittujen katkaisurajojen
perusteella kahteen ryhmddn, oireileviin riskiryhmédn oppilaisiin seka
oireettomiin oppilaisiin.

Tyorauha  kaikille -intervention  vaikuttavuutta, eli —muutosta
keskimddrdisessd tyorauhassa oppilaiden arvioimana, mitattiin interventiota
edeltdavilla alkumittauksella sekd intervention jdlkeen toteutettavalla
loppumittauksella. Intervention vaikuttavuutta mitattiin Néarhen ja
kumppaneiden (2018) laatiman lyhennetyn tydrauhamittarin avulla, joka
perustuu Levinin ja Nolanin (2010) tyorauhahdirion maédritelmédan. Narhi ja

kumppanit (2018) madrittelevat tyorauhan olevan hyvi silloin, kun luokassa ei
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ilmene tyorauhahdiriditd. Mittarin 11 v&ittdm&dd kuvasivat tyorauhaa neljan
ulottuvuuden mukaan, jotka olivat opiskeluun keskittyminen (3 vdittamad),
hdiriokdyttdaytyminen (3 vdittdmdd), fyysinen ja psyykkinen turvallisuus (3
vdittdmad) sekd ympadristostd huolehtiminen (2 viittdamaéd). Oppilaat vastasivat
vdittdmiin neliportaisen asteikon mukaan (1 = ei koskaan, 4 = joka tunnilla).
Vidittamat kadnnettiin keskenddn samansuuntaisiksi niin, ettd suuri pistemddra
vastasi huonoa tyorauha-arviota. Vdittamista muodostetun
tyorauhakeskiarvomuuttujan reliabiliteetti oli hyva sekd alkumittauksessa (a =
,85) ettd loppumittauksessa (a =,86).

Intervention  hyvaksyttavyyttd oppilaiden arvioimana  mitattiin
intervention jdlkeen Narhen ja kumppaneiden (2017) laatiman mittarin avulla,
joka mukailee Martensin, Wittin, Elliottin ja Darveauxin (1985) intervention
hyviksyttdvyyden arvioimiseen tarkoitettua kyselyd. Mittari sisdltdd kahdeksan
vdittdmad, esimerkiksi “On hyvidksyttdvdd kayttdd Tyorauha Kaikille -
toimintamallia luokissa, joissa on huono tyérauha”. Oppilaat arvioivat vdittamia
kuusiportaisen Likert-asteikon mukaan (1 = tdysin eri mieltd, 6 = tdysin samaa
mieltd). Vdittamistd muodostetun keskiarvomuuttujan reliabiliteetti oli hyva (a

= 93).

2.4 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin IBM SPSS Statistics 24 -ohjelmistolla. Tunne-, kdytos ja
ADHD-oireiden yhteyttd tyorauhassa tapahtuvaan muutokseen tarkasteltiin
toistomittausten kovarianssianalyysilla (Metsimuuronen 2011). Analyysissa
tarkasteltiin ryhmittelevan muuttujan yhteyttd selitettdvassd muuttujassa
tapahtuvaan muutokseen, kun ryhmien véliset ldhtotasoerot vakioitiin.
Ryhmittelevdnd muuttujana oli tunne-, kidytos tai ADHD -oireet ja selitettdvana
muuttujana tyorauhamittaus intervention alussa sekd lopussa. Analyysissa
pdddyttiin vertaamaan tunne-, kdytos- ja ADHD-oireita raportoivia oppilaita
niihin oppilaisiin, jotka eivét raportoineet mitddn edelld mainituista oireista.

Ndistd oppilaista kadytettiin kasitettd oireettomat oppilaat. Tdhdn ratkaisuun
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pdddyttiin sen sijaan, ettd esimerkiksi ADHD-oireisia oppilaita olisi verrattu
niihin oppilaisiin, jotka eivit raportoineet ADHD-oireita. T4ll6in oppilaat, jotka
eivit raportoineet ADHD-oireita, olisivat saattaneet raportoida kuitenkin tunne-
ja/tai kdytosoireita eli toisin sanoen tiettyd oiretta raportoimattomien joukko
olisi ollut hyvin heterogeeninen. Talloin tdméan tutkimuksen tulosten perusteella
tehdyt johtopddtokset tunne-, kdytos ja ADHD-oireita raportoivista oppilaista
eivit valttamadttd olisi olleet luotettavia. Tadten oireettomiin oppilaisiin
vertaaminen oli perusteltua.

Tutkimuksen melko pienen otoskoon takia ei myotskddn ollut jarkevaa
jaotella tunne-, kdytos- ja ADHD-oireita raportoivia oppilaita hienojakoisempiin
ryhmiin oireiden mé&aran ja tyypin mukaan, silld tdlloin ryhmien koot olisivat
olleet hyvin pienid ja ndin ollen ryhmien vélisten erojen havaitseminen olisi ollut
hankalaa heikon tilastollisen voiman takia. Tunne-, kdytos- ja ADHD-oireista
muodostettiin jokaisesta oma kaksiluokkainen muuttuja, jolloin toiseen
luokkaan kuuluivat ne oppilaat, jotka raportoivat tiettyd oiretta, ja toiseen
luokkaan oireettomat oppilaat. Toistomittausanalyysi toteutettiin kolme kertaa,
jolloin ryhmittelevdnd muuttujana oli jokainen kaksiluokkainen muuttuja
vuorollaan.

T-testilld tarkasteltuna tunne-, kdytos ja ADHD-oireita raportoineiden
oppilaiden sekd oireettomien oppilaiden tyorauha-arviot erosivat jo
lahtokohtaisesti toisistaan, minkd vuoksi ryhmien viliset ldhtotasoerot
pdddyttiin vakioimaan kayttdmalld intervention alkumittausta kovariaattina
analyysissa. Koska tdaméan tutkimuksen aineisto oli ryvastynyt eli oppilaat olivat
samoista luokista, tietyn luokan oppilaiden kokemus luokan tyorauhasta saattoi
olla tdstd johtuen samankaltaisempi verrattuna toisiin luokkiin. Taméan vuoksi
luokan  selitysosuutta  tyorauha-arvioiden  varianssista  tarkasteltiin
sisdkorrelaation avulla (Cohen, 2003, 538). Luokan havaittiin selittdvan tyorauha-
arvioiden varianssista alkumittauksessa 15,3 % ja loppumittauksessa 12,0 %.
Intervention alkumittauksen kédyttdiminen kovariaattina vakioi myo6s luokkien
vidliset erot tyorauha-arvioiden alkumittauksessa. Luokan vaikutuksen

vakioiminen loppumittauksen osalta oli ongelmallisempaa. Kovariaattia ei ole
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suositeltavaa kayttdd silloin, kun se on kytkoksissd interventioon, silld se voi
heikentdd intervention vaikuttavuutta (Tabachnick & Fidell, 2013). Ndin ollen
tutkimustulosten luotettavuuden kannalta luokan sisdisen tyorauhan vaikutus
jdtettiin vakioimatta intervention loppumittauksen osalta.

Toistomittausten = kovarianssianalyysin  taustaoletuksena on, ettd
selitettdvat muuttujat ovat riittdvin normaalijakautuneita, ja selitettdvien
muuttujien kovarianssimatriisit ovat yhtd suuret kussakin ryhmaéssa
(Metsamuuronen, 2011). Tyorauhamuuttujat olivat lievasti vinoja (ks. liite 1),
mutta analyysi on normaalisuuden suhteen robusti edellyttden kuitenkin
jakaumien symmetrisyyttd (Metsamuuronen, 2011). Tyorauhamuuttujien
huipukkuudet noudattivat oletusten mukaisia lukemia (ks. liite 1).
Kovarianssimatriisien yhtdsuuruusoletus osoitti, ettd tunne- ja kdytosoireiden
kohdalla kovarianssimatriisit olivat yhtd suuret, mutta ADHD-oireiden osalta
oletus kovarianssimatriisien yhtdsuuruudesta ei toteutunut. F-testi on kuitenkin
my0ds vakaa oletusten rikkoutumiselle (Metsamuuronen, 2011). Tunne-, kdytos-
ja ADHD-oireiden efektikokoa tarkasteltiin osittais-etan nelion avulla (1p?).
Cohenin (1988) mukaan, 0,01 vastaa pientd, 0,06 keskisuurta ja 0,14 suurta
efektikokoa.

Tunne-, kdytos ja ADHD-oireilun yhteyttd intervention hyvaksyttavyyden
arvioihin selvitettiin kovarianssianalyysilla. Kovarianssianalyysia kaytetddn,
kun halutaan tarkastella ryhmittelevdn muuttujan yhteyttd selitettdavaan
muuttujaan, ja vakioida jokin muuttuja (Metsdimuuronen, 2011). Ensimmaéisen
tutkimuskysymyksen tapaan myo¢s kovarianssianalyysissa verrattiin tunne-,
kaytos- ja ADHD-oireita raportoivia oppilaita niithin oppilaisiin, jotka eivét
raportoineet mitdan kolmesta oireesta. Sisdkorrelaatiolla tarkasteltuna luokan
havaittiin selittdvdn 4,0 % ja sukupuolen 4,7 % hyvéaksyttdvyyden varianssista,
minkd vuoksi molemmat tekijat vakioitiin. Sukupuolimuuttujan vakiointi
tapahtui laittamalla se suoraan kovariaatiksi analyysiin. Luokan vaikutuksen
vakioimiseksi tehtiin uusi muuttuja luokkien hyvaksyttavyysarvioiden

varianssista ja tdtd varianssimuuttujaa kaytettiin kovariaattina analyysissa.
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Kovarianssianalyysin taustaoletuksena on Metsamuurosen (2011) mukaan
ryhmien populaatioiden riittdvd normaalijakautuneisuus ja ryhmien varianssien
yhtasuuruus. Hyvadksyttavyysmuuttuja oli lievdsti vino (ks. liite 1), mutta
muuttujan huipukkuus noudatti oletusten mukaisia lukemia (Metsamuuronen,
2011). Ryhmien sisdisten varianssien yhtdsuuruutta tutkittiin Levenen testilld, ja
varianssit olivat yhtd suuret kaikkien ryhmien kohdalla. Myos
kovarianssianalyysissa tunne-, kadytos- ja ADHD-oireiden efektikokoa
tarkasteltiin osittais-etan nelion avulla (1p?), jota tulkittiin Cohenin (1988)

ohjeistusten mukaisesti.
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3 TULOKSET

Tunne-, kdytos- ja ADHD-oireisten sekd oireettomien oppilaiden ty6rauha-
arvioiden keskiarvot ja -hajonnat on esitetty taulukossa 1. Tunne-, kdytos- sekd
ADHD-oireiden ja tydrauhan muutoksen yhdysvaikutus ei ollut tilastollisesti
merkitsevd, mutta ajan pddvaikutus oli (taulukko 2). Oppilaiden tyorauha-
arvioissa tapahtuva muutos oli samanlaista riippumatta siité, raportoiko oppilas
tunne-, kdytos tai ADHD-oireita vai ei. Tyorauha parani intervention myota

kaikkien ryhmien arvioimana.

TAULUKKO 1. Tyorauha-arvioiden keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh)

oireryhmittdin.

Oireeton Tunneoireita Kéaytosoireita ~ ADHD-oireita
(n =257) (n=41) (n=150) (n=>50)
ka kh ka kh ka kh ka kh
Alku- 2,03 0,43 2,29 0,51 2,32 0,40 2,40 0,50
mittaus
Loppu- 1,94 0,45 2,14 0,52 2,22 0,46 2,21 0,59
Mittaus

TAULUKKO 2. Toistomittausten kovarianssianalyysien tulokset kunkin

oireryhmdn osalta oireettomiin oppilaisiin verrattuna.

Tyorauha
Ajan padvaikutus Yhdysvaikutus
F df;, df2  1p? P F df;, df2  1np? p

Tunneoireet 47,640 1,295 ,139 000 ,658 1,295 ,002 ,418
Kaytosoireet 50,053 1,304 ,141 ,000 3,251 1,304 ,011 ,072

ADHD- 43,447 1,304 ;125,000 ,868 1,304 ,003 ,352
oireet
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Tunne-, kaytds- ja ADHD-oireisten sekd oireettomien oppilaiden
hyvaksyttdvyyden keskiarvot ja -hajonnat on esitetty taulukossa 3. ADHD-
oireisten oppilaiden hyvéaksyttdavyyden arviot erosivat tilastollisesti
merkitsevadsti oireettomien oppilaiden arvioista siten, ettd ADHD-oireiset
oppilaat arvioivat intervention vdhemmdn hyvéaksyttavaksi (taulukko 4).
ADHD-oireet selittivat 2,3 % oppilaiden vilisistd eroista hyviksyttavyyden
arvioissa. Tunne- ja kdytosoireisten oppilaiden hyviksyttavyyden arviot eivat

eronneet tilastollisesti merkitsevasti oireettomien oppilaiden arvioista.

TAULUKKO 3. Hyvaksyttavyyden keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh)
oireryhmittdin.

Oireeton Tunneoireita Kéytosoireita ADHD-oireita
(n = 253) (n = 40) (n=47) (n=148)
ka kh ka kh ka kh ka kh
3,90 1,19 3,77 1,04 3,55 0,99 3,37 1,25

TAULUKKO 4. Kovarianssianalyysien tulokset kunkin oireryhman osalta

oireettomiin oppilaisiin verrattuna.

Intervention hyvéaksyttiavyys

F dfs, df; p 1p?
Tunneoireet 0,697 1, 289 ,404 ,002
Kéytosoireet 2,958 1, 296 ,087 ,010
ADHD-oireet 7,126 1,297 ,008 ,023
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4 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten vaikuttavaksi ja
hyviaksyttavdksi tunne-, kdytos- ja ADHD-oireiset oppilaat arvioivat Tyorauha
kaikille -intervention oireettomiin oppilaisiin verrattuna. Tulosten mukaan
tunne-, kdytos- ja ADHD-oireisten oppilaiden arviot intervention
vaikuttavuudesta eivit eronneet oireettomien oppilaiden arvioista. Tama tulos
tukee aiempaa tutkimusta, jossa interventio on todettu yleiselld tasolla
vaikuttavaksi oppilaiden arvioimana (Narhi ym., 2017). Tamén tutkimuksen
tulosten mukaan ADHD-oireisten oppilaiden hyvéksyttavyyden arviot erosivat
tilastollisesti merkitsevésti oireettomien oppilaiden arvioista siten, ettdi ADHD-
oireiset oppilaat pitivdt interventiota vdhemmidn hyvéaksyttivand kuin
oireettomat oppilaat.

Tulosten tarkastelu ja johtopaddtokset. Tyorauha kaikille -intervention
myotd tyorauha parani sekd oireettomien ettd tunne-, kédytos- tai ADHD-oireita
raportoivien oppilaiden arvioimana. Téllainen yleisen tuen interventio voidaan
taméan tutkimuksen tulosten perusteella ndhda vaikuttavana myos sellaisten
oppilaiden arvioimana, jotka raportoivat tunne-, kdytos- tai ADHD-oireita.
Aiempaa tutkimusta tunne-, kdytos- tai ADHD-oireisten oppilaiden arvioista
luokkatasoisen intervention vaikuttavuuden suhteen ei juurikaan ole tehty.
Luokkatasoiset interventiot on kuitenkin aiemmissa tutkimuksissa todettu
hyvaksi yleiseksi tueksi, kun tavoitteena on ollut vihentdd hairiokayttaytymista
ja parantaa tyorauhaa luokassa (ks. esim. Oliver, 2011). Taman tutkimuksen
tulokset antavat lisdarvoa luokkatasoisille interventioille, silld Tyorauha kaikille
-intervention kaltainen helppokdyttdinen ja ajankdytoltddn sopiva interventio
ndyttdisi soveltuvan hyvin myos tunne-, kdytos- ja ADHD-oireita raportoivien
oppilaiden tukemiseen.

ADHD-oireisten oppilaiden arviot Tyorauha kaikille -intervention
hyvaksyttavyydestd olivat oireettomien oppilaiden arvioita kielteisempid.

ADHD-oireet selittivat 2,3 % oppilaiden vilisistd eroista hyviksyttdvyyden
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arvioissa, mikd tarkoittaa Cohenin (1988) ohjeistuksen mukaan pienta
efektikokoa. Kyseistd tulosta on siitd huolimatta syytd pohtia.

ADHD-oireisten oppilaiden oireettomia oppilaita kielteisemmit arviot
voivat mahdollisesti liittyd ADHD-oireisten oppilaiden saamaan palautteeseen
tai heille asetettuihin tavoitteisiin. Interventiossa on keskeistd muun muassa
oppilaiden kayttaytymisen sddtelyn tukeminen jatkuvan ohjauksen avulla seka
toivotun kayttaytymisen huomioiminen. Mikali oppilas ei saavuta koko luokalle
asetettuja tavoitteita, hdn saa miinusmerkinndn, mikd on oppilaalle suora
negatiivinen palaute. ADHD-oireita raportoivien oppilaiden kohdalla tulisi
kuitenkin muistaa heiddn oireidensa aiheuttamat haasteet tavoitteiden
saavuttamisessa. ADHD-oireisten oppilaiden voi olla haastavaa kontrolloida
oireitaan, mikd voi vaikuttaa heiddn suoriutumiseensa (Padilla-Petry, Soria-
Albert & Vadeboncoeur, 2018). Oppilaan sddnnollinen ep&donnistuminen
tavoitteissa voi turhauttaa ja lamaannuttaa hdntd sekd olla mahdollisesti
yhteydessd myos intervention hyviksyttdvyyden arvioihin. Tyorauha kaikille -
intervention oletuksena on, ettd luokan jokainen oppilas saavuttaa saman
viikkotavoitteen ansaitsemalla riittdvdsti plusmerkintdjd. Tunne-, kadytos- tai
ADHD- oireita raportoivat oppilaat saattavat kuitenkin joutua ponnistelemaan
enemmadn tavoitteiden saavuttamiseksi. Tdm&dn vuoksi onkin tdrkedd pohtia,
onko mdédritelty viikkotavoite realistisesti jokaisen oppilaan saavutettavissa, ja
onko tarkoituksenmukaista vaatia jokaiselta oppilaalta tdsmdilleen samoja
asioita.

ADHD-oireisten oppilaiden oireettomia oppilaita kielteisemmst arviot
intervention hyvéaksyttdvyydestd voivat mahdollisesti liittyd myos opettaja-
oppilassuhteeseen, vaikka tdmadn tutkimuksen perusteella opettajien ja
oppilaiden vdlisen vuorovaikutuksen laadusta ei ole tarkempaa tietoa.
Aiemmissa tutkimuksissa on kuitenkin havaittu ADHD-oireisten oppilaiden
kaipaavan enemmdn ymmadrrystd ja kannustamista opettajilta (Wiener &
Daniels, 2016). Oppilaat ovat toivoneet, ettd opettajat tietdisivit enemman
ADHD-oireista ja kehittdisivdt positiivisia strategioita oppilaiden tukemiseksi

(Kendall, 2016; Wiener & Daniels, 2016). Myos Honkasilta (2016) on tuonut
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vditoskirjassaan esiin ADHD-oireisten oppilaiden toiveet vastavuoroisemmista
ja empaattisemmista suhteista opettajien kanssa. Myonteisen opettaja-
oppilassuhteen on havaittu vahvistavan yksilon vahvuuksia ja kielteisen suhteen
taas lisddvdn oppilaan kokemia haasteita (Sheffield & Morgan, 2017). Téassd
tutkimuksessa Tyorauha kaikille -intervention tavoitteena on, ettd opettajien
toiminta olisi yhdenmukaista, jotta oppilaiden arviot interventiosta eivit
poikkeaisi toisistaan opettajien toimintatavoista johtuen. Mikili opettaja-
oppilassuhde  liittyy =~ ADHD-oireisten = oppilaiden  hyviksyttavyyden
kielteisimpiin arvioihin, on syytd pohtia, toteutuvatko intervention
toteuttamisen periaatteet kaytdannossd vaaditulla tavalla.

Intervention toteuttamisessa saattaa olla eroja opettajien kesken, mika voi
vaikuttaa oppilaiden arvioihin intervention hyvéksyttdvyydestd. Narhen ja
kollegoiden (2017) tutkimuksessa oppilaat arvioivat opettajien toiminnan
hyviksyttivyyden suhteessa intervention periaatteisiin melko hyviksi.
Opettajien omien arvioiden mukaan he olivat toteuttaneet interventiota tarkasti
ohjeiden mukaan (Né&rhi ym., 2017). Opettajat arvioivat erityisesti intervention
teknisen toteuttamisen onnistuneen hyvin, kun taas arviot vuorovaikutuksesta
oppilaiden kanssa olivat hieman matalampia intervention toimintaperiaatteisiin
nojaten. Kyseessd voi mahdollisesti olla joitain vuorovaikutukseen liittyvid
haasteita opettajien ja oppilaiden valilla.

Yksi Tyorauha kaikille -intervention keskeisimpid toimintaperiaatteita on
positiivisen palautteen antaminen. Positiivinen palaute liittyy olennaisesti
opettajien ja oppilaiden viliseen vuorovaikutukseen, ja sen vahdisyys voi kenties
liittya ADHD-oireisten oppilaiden kielteisempiin arvioihin intervention
hyvaksyttavyydestd. Mikdli opettajilla menee paljon aikaa ei-toivottuun
kdyttaytymiseen puuttumiseen, se voi vdhentdd positiiviselle palautteelle ja
kehuille jadvad aikaa. Myos Lewis (2001) on havainnut, ettd oppilaat kokevat
opettajien lisddvan vallankdyttodan oppilaiden huonon kayttdytymisen myota.
Jos ajatellaan, ettd esimerkiksi ADHD-oireisen oppilaan saamista
tuntimerkinndistd suurin osa on negatiivisia, olisi oppilaan kannustaminen

entistd tdarkeampdd. Oppilaan hyvan kdyttdytymisen huomaaminen vaatii
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opettajalta myonteistd ndkokulmaa oppilaan kédyttdytymisen arviointiin. Taman
tutkimuksen perusteella ei kuitenkaan tiedetd, kuinka hyvin opettajat onnistuvat
interventiossa positiivisen palautteen antamisen suhteen. MyoOnteisen
ndkokulman omaksuminen kayttdytymisen ohjaamiseen voi vaatia oman
aikansa ja mahdollisesti my6s enemman ohjausta intervention alussa.

Aiempaa tutkimustietoa tdsmailleen tamén tutkimuksen aihepiiristé ei juuri
ole, joten tamédn tutkimuksen tulokset eivit ole suoraan verrattavissa aiempiin
tutkimuksiin. Joitain ristiriitaisuuksia kuitenkin havaittiin Bradshaw’n ja
kumppaneiden (2015) tutkimuksen kanssa. Heiddn mukaansa koulutasoinen
SWPBS-toimintamalli, jonka periaatteet ovat samankaltaiset Tyorauha kaikille -
intervention kanssa, toimi parhaiten riskiryhmien oppilaiden kohdalla.
Kyseisessd tutkimuksessa oppilaita verrattiin sellaisten koulujen oppilaisiin,
joissa ei toteutettu toimintamallia. N&din ollen tutkimusasetelma oli hyvin
erilainen kuin tdssd tutkimuksessa, jossa interventio toteutettiin kaikille
oppilaille. Lisdksi Bradshaw’n ja kollegoiden (2015) tutkimus erosi tastd
tutkimuksesta siten, ettd kyseisessd tutkimuksessa opettajat arvioivat oppilaiden
kayttaytymistd, kun taas tdssd tutkimuksessa oppilaat arvioivat oman luokkansa
tyorauhaa. Néin ollen tutkimustulosten vertailuun tulee suhtautua varauksella
tutkimusasetelmiin liittyvat erot huomioiden.

Tutkimuksen arviointi. Tamén tutkimuksen tulosten tulkinnassa on
huomioitava muutamia rajoitteita. Tuloksiin on suhtauduttava kriittisesti muun
muassa analyyseissa  kdytettyjen kovariaattien sekd taustaoletusten
rikkoutumisen vuoksi. Muuttujien jakaumat eivét olleet tdysin normaaleja, mikd
saattoi heikentdd tulosten luotettavuutta. Tutkittaessa tyorauhassa tapahtuvaa
muutosta vertailtavien ryhmien viliset ldhtokohtaiset erot vakioitiin kdyttamalla
alkumittausta kovariaattina. Miller ja Chapman (2001) kuitenkin esittdvait, etta
kovariaattien kayttoon voi liittyd tulosten tulkitsemisvirheen mahdollisuus.
Tulosten luotettavuuden varmistamiseksi toistomittausanalyysien lisdksi tehtiin
kolme yksisuuntaista varianssianalyysia, joiden avulla tarkasteltiin oireettomien
ja  oireilevien  oppilaiden  tyorauha-arvioiden eroja  intervention

loppumittauksessa, kun alkumittauksen ldhtokohtaiset erot sekd luokan
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vaikutus kontrolloitiin. Naméa tulokset olivat linjassa varsinaisten tulosten
kanssa, mikid vahvisti tulosten luotettavuutta.

Toisessa tutkimuskysymyksessd hyvidksyttavyysmuuttujan vinouden
vuoksi tuloksen luotettavuus haluttiin varmistaa ei-parametrisella U-testilld.
Tunne- ja ADHD-oireiden suhteen tulokset olivat linjassa varsinaisten tulosten
kanssa. U-testin mukaan kédytosoireiset oppilaat arvioivat intervention
vadhemmdn hyvdksyttdavdksi kuin oireettomat oppilaat, mikd poikkesi
varsinaisista tuloksista. U-testissdé muuttujien vakioiminen ei kuitenkaan ole
mahdollista, mikd on otettava huomioon kyseisen tuloksen tulkinnassa. Jatkossa
voisi olla  perusteltua tutkia tarkemmin kéytosoireiden yhteyttad
hyvaksyttavyyden arvioihin.

Tuloksia on tarpeellista pohtia kriittisesti my6s kdytettyjen katkaisurajojen
sekd tunne-, kdytos- ja ADHD-oireisten oppilaiden pienen mddrdan vuoksi
suhteessa koko aineistoon. Tunne-, kdytos- ja ADHD-oireiden mddrittelyssa
kaytetyilld katkaisurajoilla havaittiin olevan merkitystd tulosten kannalta. Tdssa
tutkimuksessa oireilevien oppilaiden osuus rajattiin SDQ:n periaatteiden
mukaisesti mahdollisimman ldhelle kymmentd prosenttia (Goodman, 2001).
Tdlloin ainoa tilastollisesti merkitsevd ero ryhmien vililld havaittiin ADHD-
oireisten ja oireettomien oppilaiden hyviksyttdvyyden arvioissa. Tutkimuksen
luotettavuuden lisddmiseksi analyysit suoritettiin lisdksi myos Liun ja
kollegoiden (2017) suosittelemilla matalammilla katkaisurajoilla (ks. liite 2),
jolloin oireilevien oppilaiden méédra kasvoi aineistossa reilusti yli 10 prosenttiin.
Kun tunne-, kdytos- ja ADHD-oireet mddriteltiin Liun ja kollegoiden (2017)
katkaisurajojen mukaan, myos tunne- ja kdytosoireisten oppilaiden
hyvidksyttdavyysarvioiden  keskiarvo erosi tilastollisesti  merkitsevasti
oireettomien oppilaiden arvioiden keskiarvosta. Tunne- ja kédytosoireiset
oppilaat raportoivat intervention vihemmidn hyvéaksyttavaksi oireettomiin
oppilaisiin verrattuna. Lisdksi kdytosoireisten oppilaiden raportoima muutos
tyorauhassa erosi tilastollisesti merkitsevisti oireettomien oppilaiden arvioista.
Tyorauhassa tapahtuva muutos ei ollut yhtd myonteistd kaytosoireisten

oppilaiden arvioimana oireettomiin oppilaisiin verrattuna.
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Katkaisurajojen yhteys tilastolliseen merkitsevyyteen voi osittain selittya
otoskoolla. Metsamuuronen (2009) toteaa otoskoon vaikuttavan ratkaisevasti
tilastollisen testin voimaan eli sithen, kuinka todennidkoisesti tilastollinen
merkitsevyys havaitaan, mikili se pitdisikin havaita. On siis mahdollista, etta
tassda tutkimuksessa kaytetyilld katkaisurajoilla suurin osa tuloksista ei
saavuttanut tilastollista merkitsevyyttd, koska oireilevien oppilaiden lukumaara
jdi niin pieneksi, tai koska aineiston koko ylipddnsa oli suhteellisen pieni. Sen
sijaan Liun ja kollegoiden (2017) matalampia katkaisurajoja kéaytettdessd
oireilevien oppilaiden lukumdérat olivat suurempia, jolloin erot oireettomiin
oppilaisiin verrattuna tulivat tilastollisesti merkitseviksi (Metsamuuronen, 2009).
Esimerkiksi kdytOsoireita raportoivien oppilaiden arviot tyodrauhassa
tapahtuneesta muutoksesta erosivat tilastollisesti merkitsevésti oireettomien
oppilaiden arvioista ainoastaan Liun ja kollegoiden (2017) katkaisurajoilla. Kyse
voi siis olla siitd, ettd matalammilla katkaisurajoilla kadytosoireisia oppilaita on
aineistossa enemmadn, mikd saa aikaan tuloksen tilastollisen merkitsevyyden.
Tuloksia ei kuitenkaan olisi ollut mielekédstd raportoida matalammilla
katkaisurajoilla, silld t&dlloin oireilevien oppilaiden prosenttiosuudet olisivat
olleet reilusti yli 10 %, eikd ratkaisu ndin ollen olisi ollut linjassa SDQ:n
periaatteiden kanssa. Suuremmassa aineistossa tunne-, kdytos- ja ADHD-
oireisten oppilaiden lukumadéra olisi todenndkoisesti ollut suurempi, miké olisi
lisannyt tutkimuksen tilastollista voimaa.

Tassd tutkimuksessa tunne-, kédytos- ja ADHD- oireet paallekkdistyvat
melko paljon, jolloin yksittdinen oppilas voi raportoida samanaikaisesti
useampaa eri oiretta. Edelld mainittujen oireiden komorbiditeetti onkin varsin
yleinen ilmi0 ja esimerkiksi tunne- ja kdytosoireet padllekkdistyvat usein ADHD-
oireiden kanssa (Wheeler, Pumfrey, Wakefield & Quill, 2008). Taméan
tutkimuksen aineiston koko (N = 361) oli liian pieni sellaiseen ryhmittelyyn, jossa
tutkittavat olisi jaettu tarkempiin ryhmiin oireiden mdéaran ja tyypin mukaan.
Taméankaltaisessa ryhmittelyssd joidenkin ryhmien koko olisi jadnyt alle 20

oppilaan, jolloin tilastollisten analyysien kdyttaminen olisi ollut kyseenalaista.
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Liun ja kumppaneiden (2017) matalampia katkaisurajoja kdyttden tunne-,
kiaytos- ja ADHD oireet olisivat pddllekkdistyneet vield voimakkaammin
verrattuna tdssd tutkimuksessa kdytettyihin katkaisurajoihin. Liun ja kollegoiden
(2017) raja-arvoilla havaittu tilastollinen merkitsevyys tunne- ja kdytosoireisten
oppilaiden hyviksyttdvyyden kielteisemmissd arvioissa voikin johtua oireiden
komorbiditeetistd. Talloin ADHD-oireisia oppilaita olisi ollut aineistossa
enemmadn, joten ADHD-oireet olisivat my0s péadllekkdistyneet voimakkaammin
tunne- ja kdytosoireiden kanssa. Mikédli ainoastaan ADHD-oireet olisivatkin
selittava tekija hyvidksyttdvyyden kielteisemmissd arvioissa, voitaisiin niiden
silloin ajatella selittivin myo6s tunne- ja kadytosoireiden tilastollista
merkitsevyyttd hyvaksyttdvyyden arvioissa. Taman tutkimuksen perusteella ei
voida  kuitenkaan sanoa, ettd pelkkd ADHD-oireisuus selittdisi
hyvidksyttavyyden kielteisempid arvioita, kun yksittdisid oireryhmid ei ole
tutkittu erikseen.

Jatkotutkimusehdotukset. Taman tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd
luokkatasoinen Tyo6rauha kaikille -interventio soveltuu hyvéksi toimintamalliksi
luokan tyorauhan edistdmiseksi myods niiden oppilaiden arvioimana, jotka
raportoivat tunne-, kdytos- tai ADHD-oireita. Intervention hyvéaksyttavyyden
arviot poikkesivat kuitenkin ADHD-oireisten oppilaiden osalta, eivatkda ADHD-
oireiset oppilaat jostain syystd pitdneet interventiota yhtd hyvaksyttavana kuin
oireettomat oppilaat. Tdmad on mielenkiintoinen tulos ja vaatii tarkempaa
tutkimusta mahdollisista syistd tuloksen takana. Tulosten perusteella
jatkotutkimusehdotuksena voisikin olla opettajien toiminnan observointi
interventiossa esimerkiksi sen suhteen, millaista palautetta opettajat antavat
oppilaille. Toisaalta olisi mielenkiintoista tutkia opettajien toimintaa
interventiossa my6s ADHD-oireisten oppilaiden arvioimana. Tytrauha kaikille
-interventiossa on keskeistd positiivisen palautteen antaminen oppilaille seka
hyvd vuorovaikutus opettajien ja oppilaiden vililld. Ndiden periaatteiden
toteutumisesta olisi tdrkedd saada tietoa, silld niiden voidaan ajatella olevan
yhteydessd intervention vaikuttavuuden ja hyvdksyttdavyyden arvioihin.

Jatkossa luokkatasoisen intervention vaikuttavuutta tyorauhaan voisi olla
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mielenkiintoista tutkia satunnaistetulla tutkimusasetelmalla, jossa interventio- ja
kontrolliryhmiin kuuluvat oppilaat raportoisivat esimerkiksi ADHD-oireita.
Tdten voitaisiin saada vield tarkempaa tietoa intervention toimivuudesta
esimerkiksi juuri ADHD-oireisten oppilaiden kohdalla.

Intervention kehittimisehdotukset. Taman tutkimuksen tulos ADHD-
oireisten oppilaiden oireettomia oppilaita kielteisemmistd arvioista intervention
hyvaksyttivyyden suhteen jdttdd pohdittavaksi, tulisiko intervention
toteuttamisessa huomioida tarkemmin ADHD-oireisten oppilaiden tarpeet.
Oppilaat ovat ldhtokohtaisesti erilaisia kdyttdytymisensd suhteen, mikd olisi
mahdollisesti tarpeen huomioida interventiossa. Olisi mielenkiintoista tutkia,
voisiko Tyorauha kaikille -interventiota soveltaa esimerkiksi siten, ettd jokaisella
oppilaalla olisi yksilollinen viikkotavoite. Mikéli edistymistd tapahtuisi, voisi
jokaisen oppilaan prosenttiosuutta intervention kuluessa vdihitellen nostaa.
My0s oppilaita voisi mahdollisesti osallistaa tavoitteiden asettamiseen. Tédllainen
menettely lisdisi toisaalta opettajien tyomddrdd, silld heiddan tulisi kayttaa
enemmdn aikaa oppilaiden yksilolliseen kohtaamiseen ja tavoitteista
keskustelemiseen. Intervention on kuitenkin oltava riittdvan helppokédyttdinen,
jotta opettajat kokevat sen hyvaksyttaviksi (Horner, ym., 2005).

Kédytinnon arvo. Tama tutkimus antaa kaiken kaikkiaan arvokasta tietoa
siitd, ettd tunne-, kdytos- ja ADHD-oireiset oppilaat arvioivat koko luokalle
suunnatun intervention parantavan luokan tyérauhaa. Téallaisen luokkatasoisen
tyorauhaa tukevan toimintamallin voidaan tdmin tutkimuksen perusteella
sanoa olevan hyvd viline tyorauhaongelmien ennaltaehkdisyyn.
Yldkouluympéristd on oppilaille haastava jatkuvasti vaihtuvien opettajien ja
heiddn asettamien erilaisten kayttdytymisodotusten suhteen (ks. Narhi ym.,
2017), mutta opettajien yhdessd sopima ja johdonmukaisesti kédytetty ohjaustapa
ndyttdisi edistdvan luokan tyorauhaa yldkoulussa. Tunne-, kdytos- ja ADHD-
oireiset oppilaat ndyttdisivat hyotyvan luokkatasoisesta yleisen tuen
interventiosta, mikd olisi syytd ottaa huomioon kayttaytymisen tukea

suunniteltaessa.
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LIITTEET

Liite 1. Muuttujien vinoudet ja huipukkuudet alaryhmittdin.

TAULUKKO 1. Tyo¢rauhamuuttujien jakaumien vinous ja huipukkuus

alaryhmittdin.
Tyodrauhan alkumittaus Tyorauhan loppumittaus
Vinous Huipukkuus Vinous Huipukkuus
Kaikki 3,14 1,56 2,49 1,30
(n=361)
Oireeton 3,38 2,18 3,80 2,54
(n=257)
Tunneoireet -0,24 0,42 -1,57 -0,70
(n=41)
Kéytosoireet 2,11 1,33 -3,07 1,05
(n = 50)
ADHD-oireet -0,18 1,98 -0,62 0,94
(n = 50)

TAULUKKO 2. Hyvéksyttavyysmuuttujan jakaumien vinous ja huipukkuus

alaryhmittdin.
Hyvaksyttavyys
Vinous Huipukkuus
Kaikki -4,51 0,23
(n=351)
Oireeton -4,51 0,88
(n = 253)
Tunneoireet -1,58 0,24
(n =40)
Kéytosoireet -0,94 0,96
(n=47)
ADHD-oireet -0,72 -1,15
(n = 48)
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Liite 2. Tulokset Liun ja kollegoiden (2017) suosittelemilla raja-arvoilla
raportoituna.

Tunne-, kdytos- ja ADHD-oireisten sekd oireettomien oppilaiden tyodrauha-
arvioiden keskiarvot ja -hajonnat on esitetty taulukossa 1. Ajan paavaikutus seka
kdytosoireiden ja tyorauhan muutoksen yhdysvaikutus olivat tilastollisesti
merkitsevid. Kdytosoireisten oppilaiden tydrauha-arvioissa tapahtuva muutos ei
ollut yhtd myonteistd oireettomien oppilaiden arvioihin verrattuna (taulukko 2).
Tunne- ja ADHD-oireiden ja tyérauhan muutoksen yhdysvaikutus ei ollut
tilastollisesti merkitsevd, mutta ajan padvaikutus oli. Tunne- ja ADHD-oireita
raportoivien oppilaiden tytrauha-arvioissa tapahtuva muutos oli samanlaista ja

yhtd myonteistd oireettomiin oppilaisiin verrattuna.

TAULUKKO 1. Tyorauha-arvioiden keskiarvot ja keskihajonnat oireryhmittdin

Oireeton Tunneoireita Kéaytosoireita ~ ADHD-oireita
(n=257) (n=75) (n=77) (n=95)

ka kh ka kh ka kh ka kh
Alku- 2,01 0,42 2,29 0,51 2,33 0,43 2,33 0,47
mittaus
Loppu- 1,92 0,45 2,15 0,48 2,25 0,50 2,14 0,54
Mittaus

TAULUKKO 2. Toistomittausten kovarianssianalyysien tulokset kunkin
oireryhmdn osalta oireettomiin oppilaisiin verrattuna.

Tyorauha
Ajan padvaikutus Yhdysvaikutus
F dfi, df>  np? P F dfy, df2  np? P

Tunneoireet 60,283 1,287 ,174 ,000 1,833 1,287 ,006 177
Kaytosoireet 46,706 1,289 ,139 ,000 6,728 1,289 ,023 ,010

ADHD- 46,046 1,307 ,130 ,000 ,b44 1, 307 ,002 461
oireet
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Tunne-, Kkaytos- ja ADHD-oireisten sekd oireettomien oppilaiden
hyvaksyttavyyden keskiarvot ja -hajonnat on esitetty taulukossa 3. Tunne-,
kaytos- ja ADHD-oireisten oppilaiden hyvadksyttdavyyden arviot erosivat
tilastollisesti merkitsevésti oireettomien oppilaiden arvioista siten, ettd tunne-,
kaytos- ja ADHD-oireiset oppilaat arvioivat intervention vdhemman
hyvéksyttaviksi (taulukko 4). Tunneoireet selittivat 2.1 %, kdytosoireet 3.7 % ja

ADHD-oireet 5.2 % oppilaiden vilisistd eroista hyvaksyttdvyyden arvioissa.

TAULUKKO 3. Hyviksyttavyyden keskiarvot ja keskihajonnat oireryhmittdin.

Oireeton Tunneoireita Kéytosoireita ADHD-oireita
(n = 253) (n =40) (n=47) (n =48)
ka kh ka kh ka kh ka kh

4,00 1,16 3,65 1,06 3,45 1,09 3,40 1,13

TAULUKKO 4. Toistomittausten kovarianssianalyysien tulokset kunkin
oireryhmén osalta oireettomiin oppilaisiin verrattuna.

Intervention hyviaksyttavyys

F df;, df2 p Np?

Tunneoireet 6,119 1, 281 ,014 ,021

Kaytosoireet 10,654 1,281 ,001 ,037

ADHD-oireet 16,293 1, 300 ,000 ,052
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