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kasvatustieteiden laitos, 2014, 53 sivua. Julkaisematon.

Tutkimuksen tarkoituksena oli  selvittdd kouluun kiinnittymisen
ulottuvuuksien yhteyttd sosiaaliseen kompetenssiin. Tarkastelu suoritettiin
sukupuolen, luokka-asteen ja erityisopetusstatuksen valilla. Lisédksi
selvitettiin ~ sosiaalisen ~ kompetenssin ~ yhteyttd koulumenestykseen.
Tutkimuksen tavoitteena oli lisdtd tietoa yldkoululaisten kouluun
kiinnittymisen ja sosiaalisen kompetenssin osalta. Tavoitteena oli my&s lisata
tietoa kouluun kiinnittymisen ja sosiaalisen kompetenssin mahdollisesta
yhteydestd ja tarjota tdltd alueelta jatkotutkimusaiheita.

Tutkimusaineisto kerittiin lukuvuoden 2012-2013 aikana kahden
yldkoulun oppilailta paperilomakkeilla ja Internet-pohjaisena Korppi-
kyselynd. Tutkimukseen osallistui yhteensd 787 yldkouluikdistd oppilasta.
Tyttoja aineistossa oli 401 ja poikia 369. Osa-aikaista erityisopetusta seka
tehostettua tai erityistd tukea saavia oppilaita oli aineistossa 120. Aineiston
analysointi suoritettiin SPSS 20 -ohjelmistolla.

Ylakoululaisten =~ kouluun  kiinnittyminen  oli  keskitasoista.
Erityisopetusta saaneiden oppilaiden kouluun kiinnittyminen oli
tutkimuksen mukaan korkeampaa kuin yleisopetuksen oppilaiden.
Yldkoululaisten oman arvion mukaan my6s heiddn sosiaalinen
kompetenssinsa oli keskitasoista.

Kouluun kiinnittymisen ja sosiaalisen kompetenssin vililld oli melko
voimakas positiivinen yhteys. Tamd yhteys oli melko voimakas kaikkien
kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksien ja kaikkien tarkasteltujen ryhmien
osalta. Sosiaalisen kompetenssin ja koulumenestyksen vililld oli puolestaan
heikko negatiivinen yhteys. Toisin sanoen, mitdi vahvempi oppilaan
sosiaalinen kompetenssi oli, sitd heikompi oli hdnen koulumenestyksensa.
Erityisopetusstatuksen oppilaat eivit eronneet muista oppilaista tilastollisesti
merkitseviasti milldan osa-alueella.

Jatkossa koulukiinnittymisen ja sosiaalisen kompetenssin yhteyden
tutkimuksen tulisi keskittyd suurempien aineistojen avulla ilmion
yleistettavyyteen sekd itsearvioinnin sijaan mahdollisimman monitahoiseen
ilmididen tutkimiseen.

Avainsanat: kouluun kiinnittyminen, sosiaalinen kompetenssi,
koulumenestys
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1 JOHDANTO

Suomalaisten oppilaiden koulumenestyksen on todettu olevan maailman
kérkitasoa (OECD 2010). Vaikka suomalaisten oppilaiden osaaminen onkin
hyvad, kouluviihtyvyyden ja kouluun kiinnittymisen on samalla todettu
olevan selvisti alhaisempi kuin muissa Pohjoismaissa (Linnakyld & Malin
2008). Tamd kouluviihtyvyyden heikko tila on herdttinyt yhteiskunnassa
voimakasta keskustelua ja huolta. Heikon kouluviihtyvyyden lisdksi myos
syrjdytyminen ja nuorten pahoinvointi on noussut yhteiskunnassamme
jatkuvaan keskusteluun. Lisdksi osaamisen taso ei ole endd samalla tasolla
kuin aikaisemmin. Viimeisimmaéssad PISA-mittauksessa suomalaisten nuorten
osaamisen taso putosi huomattavasti (OECD 2013). Kouluviihtyvyys,
syrjdytyminen ja heikkenevd osaaminen ovat yhteiskunnassamme

voimakkaasti puhuttavia asioita.

Kouluun kiinnittymisen tutkimuksen perusta on koulupudokkuuden
(school dropout) tutkimisessa (Appleton ym. 2006). Heikolla kouluun
kiinnittymiselld on myds todettu olevan yhteys koulupudokkuuteen (Kaplan
ym. 1997). Nuorten pahoinvoinnin, koulupudokkuuden ja heikon
kouluviihtyyyden valossa on selvdd, ettd kouluun kiinnittymisen
tutkimuksella on tdrked rooli yhteiskunnallisen keskustelun tukemisessa.
Kouluun kiinnittyminen onkin jatkuvasti kasvava tutkimusala. Kiinnostusta
kiinnittymiseen on lisdinnyt my6s viimeisin tutkimustieto, joka osoittaa
koulumenestyksen ja kouluun kiinnittymisen olevan yhteydessa toisiinsa
(Reyes ym. 2012; Dotterer & Lowe 2011; Moreira 2009).

Tamaéan pro gradu -tyon tarkoituksena on lisdté tietoa yldkoululaisten
kouluun kiinnittymisestd ja sosiaalisesta kompetenssista. Tarkoituksena on
my0s tarkastella, ovatko kouluun kiinnittyminen ja sosiaalinen kompetenssi
yhteydessd toisiinsa. Lisdksi tutkimuksessa tarkastellaan sosiaalisen
kompetenssin yhteyttd koulumenestykseen. Jo aikaisemmin samasta
aineistosta on tutkittu kouluun kiinnittymisen yhteyttd koulumenestykseen

(Kainlauri & Kosonen 2013). Tassd tutkimuksessa keskitytddn ndin ollen



sosiaalisen kompetenssin ja koulumenestyksen viliseen mahdolliseen

yhteyteen.

Kouluun kiinnittyminen on wusein jaoteltu ulottuvuuksiin. Naéita
ulottuvuuksia on tutkimuksista ja maaritelmistd riippuen kahdesta neljaan.
Tassd tutkimuksessa kouluun kiinnittyminen ndhddan kolmen ulottuvuuden
kautta. Namd ulottuvuudet ovat behavioraalinen, emotionaalinen ja
kognitiivinen. Ulottuvuuksien kautta kouluun kiinnittymisen sisdlto ja
ymmartdminen tarkentuvat. Behavioraaliseen kiinnittymiseen katsotaan
kuuluvan koulussa ndhtdvd ja toteutuva toiminta, kuten oppitunneille
osallistuminen ja tehtdvien tekeminen. Emotionaalinen ulottuvuus
puolestaan kuvaa oppilaan tunteita koulunkdyntid, vertaisia ja opettajia
kohtaan. Emotionaalisesti kiinnittynyt oppilas tuntee my6s kuuluvansa
osaksi kouluympdristod. Kognitiivinen ulottuvuus puolestaan Kkaisittaa
oppilaan tavoitteet, odotukset ja merkitykset koulunkdyntid kohtaan.
Esimerkiksi se, pitddko oppilas koulunkdyntid merkityksellisend itselleen, on

osa kognitiivista ulottuvuutta.

Myo6s sosiaalista kompetenssia on jaettu ulottuvuuksiin. Tassa
tutkimuksessa 1dhtokohtana on aineistonkeruussa kdytetyn MASK-mittarin
(monitahoarviointi sosiaalisesta kompetenssista) taustalla oleva sosiaalisen
kompetenssin jaottelu (Kaukiainen ym. 2005; Salmivalli 2005). Nama
ulottuvuudet ovat sosiaaliset taidot, sosiokognitiiviset taidot, emootiot ja
niiden sdétely, sosiaalinen motivaatio sekd konteksti. On huomattava, ettei
sosiaalisen kompetenssin ulottuvuuksia tule ndhda toisistaan irrallisina vaan

osittain pdallekdisind (Poikkeus 1995).

Aikaisempi sosiaalisen kompetenssin ja kouluun kiinnittymisen
tutkimus on ldhinni erillistd molempien késitteiden ilmenemisen laajuuden
ja muodon tutkimusta. Niiden vélistd yhteyttd ei juurikaan ole tutkittu.
Tamaén pro gradu -tyon tarkoituksena on liséta tietoa tdltd alueelta ja tarjota
suuntaa jatkotutkimushankkeille. Melko laaja tutkimusaineisto tarjoaa
mahdollisuuden eri ryhmien (sukupuoli, luokka-aste, erityisopetusstatus)

viliseen vertailuun.

Erityisopetusstatuksella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa sitd, onko

oppilas saanut erityisopetusta vai ei. Erityisopetusta saaneiden oppilaiden



pienen mddran vuoksi oppilaat on jaettu kahteen ryhmaén: yleisopetuksen ja
erityisopetuksen oppilaisiin. On huomattava, ettd erityisopetusstatuksen
oppilaissa on siis samanaikaisesti oppilaita, jotka saavat yhden tunnin
viikossa  erityisopetusta ja oppilaita, jotka opiskelevat jatkuvasti
erityisopetuksen piirissa.

Perusopetuksen opetussuunitelman perusteet (Opetushallitus 2004)
painottavat oppimisvaikeuksien varhaisen tunnistamisen tirkeyttd ja
tukitoimien aloittamista mahdollisimman varhain. Lisdksi perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja tdydennykset (Opetushallitus
2010) kasittelevdat ~ nykyistd =~ tuen  kolmiportaisuutta. Pohja
kolmiportaisuudelle on samankaltainen kuin aikaisemminkin: varhainen
tuki ja puuttuminen. Lisdksi tdydennyksissi painotetaan tuen
yksilollisempéa luonnetta: opetuksella tulee vastata oppilaiden yksil6llisiin
tarpeisiin. Namd tuen kolme porrasta ovat yleinen, tehostettu ja erityinen

tuki.

Tama pro gradu -tutkielma on osa laajempaa Jyvaskyldn yliopistossa
toteutettavaa tutkimusprojektia, jossa pyritddn kartoittamaan oppilaiden
kouluun kiinnittymistd ja sen vaikutuksia sekd yhteyttd muihin ilmi6ihin,
kuten oppilaan sosiaaliseen kompetenssiin, koulupinnaamiseen ja koulu-

uupumiseen. (Kuorelahti, M. & Virtanen, T.)



2 KOULUUN KIINNITTYMINEN

Kouluun kiinnittymiselle on esitetty laajasti erilaisia méaéaritelmid ja tdysin
yhdenmukaista mééritelmédd ei ole mahdollista esittdd (Sciarra & Seirup
2008). Yleisesti kouluun kiinnittyminen on nahtdvissd yhdistelménd, jossa
yhdistyvit oppilaiden osallistuminen sekd arvostus akateemista ja ei-
akateemista toimintaa kohtaan kouluympaéristéssa. Myos oppilaiden tunteet
siitd, kokevatko he kuuluvansa osaksi kouluympéristod, on yksi
koulukiinnittymisen osatekijoistd. (Linnakyld & Malin 2008.) Hyvin
kiinnittyneet —oppilaat osallistuvat koulupdivian toimintaan, ovat
kiinnostuneita oppimisesta sekd osoittavat yrittelidisyyttd. Heikommin
kiinnittyneet puolestaan ovat passiivisempia oppimisessaan, heiddn
arvosanansa ovat heikompia, he voivat olla koulussa levottomia,
tylsistyneitd tai jopa vihaisia. (Reyes ym. 2012.) Tiivistetysti voidaan sanoa,
ettd hyvin kiinnittynyt oppilas tuntee olevansa osa kouluymparistod,
osallistuu koulun toimintaan aktiivisesti ja ndkee koulunkdynnin

merkityksellisena.

Kiinnittymisen késite pohjautuu englannin kielen sanaan engagement,
joka tarkoittaa sitoumusta tai sopimusta. Englanninkielisessad tutkimuksessa
késitteen engagement tilalla on kdytetty monia eri termejd, kuten involvement,
attachment tai bonding (Jimerson ym. 2003). Suomen kielessd sanalle
engagement ei ole suorana suomennoksena tutkimukselle tdydellisesti
soveltuvaa vaihtoehtoa. Sitoumus tai sopimus korostaa liikaa késitteen
tietoista luonnetta eikd kykene ottamaan huomioon koulukiinnittymisen
taustalla vaikuttavia hyvin moniulotteisia tiedostamattomia tekijoitd. Tadssd
tutkimuksessa kédytetddn kasitettd kiinnittyminen, joka on jo osittain

vakiintunut osaksi suomenkielista tutkimusta.

Kouluun kiinnittymisen tutkimus pohjautuu vahvasti
koulupudokkuuden tutkimukselle (Appleton ym. 2006). Médritellessdan
koulupudokkuutta Finn (1989) kaytti osallisuuden késitettd (involvement in

school; participation) ja han Kkirjoitti osallisuuden sisdltivian sekd



behavioraalisia ettd affektiivisia eli emotionaalisia tekij6itd. Tdssd on
nahtdvissd suora yhteys myohempiin koulukiinnittymistd madritelleisiin
teorioihin ja tutkimuksiin. Kuten myshemmin huomaamme, behavioraaliset
ja emotionaaliset tekijdt luetaan usein myds kouluun kiinnittymisen osa-

alueiksi.

Kouluun kiinnittyminen ja kouluympéristossd tapahtuva toiminta
eivdt ole ainoita koulupudokkuuteen vaikuttavia tekijoitd. Myos koulun
ulkopuolinen eldmé ja sen eri osa-alueet vaikuttavat koulupudokkuuteen
vahvasti. Koulupudokkuus tai kouluun kiinnittyméattomyys eivdt myoskadan
ole yksittdisid tapahtumia vaan prosesseja, joiden syyt ovat hajaantuneet
yksilon eldmén eri osa-alueille. (Rumberger & Rotermund 2012.) Kouluun
kiinnittymisen =~ on  kuitenkin todettu olevan merkittivd tekija
koulupudokkuutta selitettdessd. Heikko kiinnittyminen, mukaan lukien
heikon akateemisen menestyksen ja vidhidisen osallisuuden, on yhteydessa
koulupudokkuuteen (Barrington & Hendricks 1989; Kaplan ym. 1997;
Fredricks ym. 2004).

Chapman (2003) esittelee Fisherin ym. (1980) ja Brophyn (1983)
varhaiset kouluun kiinnittymisen mddritelmdt, jotka maédrittelevat
kiinnittymisen vain yhteen tiettyyn tehtdvddn keskittymiseksi. Chapman
(2003) kuitenkin laajentaa méaéritelmid ja lisdd ndihin varhaisiin kuvauksiin,
ettd kouluun kiinnittymistd on késitteend kéaytetty kuvaamaan myds
oppilaiden halukkuutta osallistua koulun toimintaan, kuten oppitunneille,
annettuihin tehtédviin tai opettajan ohjeistusten noudattamiseen. Skinner ym.
(2009)  ndkevdat  kiinnittymisen  kdsitteen  kuvaavan  oppilaiden
oppimistilanteisiin osallistumisen laatua. Tdma osallistuminen voi vaihdella
energisen,  innostuneen,  keskittyneen,  positiivisen = akateemisen
suoriutumisen, vetdytymisen ja eristdytymisen vélilld. Yleisesti kouluun
kiinnittyminen on kuitenkin jaoteltu kahteen, kolmeen tai neljdadn
ulottuvuuteen. Nama kaikki neljd padasiallisesti kdytettyd ulottuvuutta ovat
behavioraalinen, =~ emotionaalinen,  kognitiivinen = ja  akateeminen
kiinnittyminen.

Appleton ym. (2006) kayttavit neljan ulottuvuuden jaottelua. Nama

ulottuvuudet ovat behavioraalinen, psykologinen, kognitiivinen ja



akateeminen kiinnittyminen. MyShemmin psykologinen ulottuvuus on
tarkentunut emotionaaliseksi tai affektiiviseksi ulottuvuudeksi (Appleton
2012; Betts ym. 2010). Appleton ym. (2006) mddrittelevit kouluun
kiinnittymisen laajassa kehyksessd: he ottavat mukaan itse kiinnittymiseen
vaikuttavat ja sitd edeltdvit tekijat sekd hyvéastd kiinnittymisestd seuraavat
tekijat. Kaikkiin kiinnittymisen ulottuvuuksiin vaikuttavat vertaiset,
vanhemmat ja koulu. Vertaiset tukevat osallisuutta, yrittelidisyyttd ja
tavoitteellisuutta koulua kohtaan. Samankaltaista tukea tarjoaa perhe tukien
oppimista, tarjoten opiskelumahdollisuudet kotona ja ohjeistamalla koulun
kdynnissd. Koulun tarjoama tuki kiinnittymiselle on puolestaan yleisesti
koulun ilmapiiri, selkedsti asetetut tavoitteet ja hyvin oppilas-opettaja-
suhteen luominen. Naiden kaikkien kolmen tukevan tahon kautta kouluun
kiinnittyminen voi vahvistua ja hyvédn kiinnittymisen tuloksena voidaan
nihdd esimerkiksi hyvid akateemisia tuloksia, sosiaalisten taitojen
kehittymistd sekd itsetuntemuksen paranemista. Tamad Appletonin ym.
(2006) esittelemd malli on hyvin olennainen koko kouluun kiinnittymisen
kenttdd maadriteltdessd. Se myos osoittaa jo aiemmin todetun asian kouluun
kiinnittymisen kasitteellisestd laajuudesta ja kiinnittymisen prosessiin
vaikuttavista monista eri tekijoistd. My6s Kalalahti (2007) toteaa sosiaalisen
taustan vaikuttavan kouluun kiinnittymiseen yksil6llisten ominaisuuksien ja
fyysisen ja sosiaalisen oppimisympdriston ohella. Tdma sosiaalinen tausta on

Appletonin ym. (2006) mallissa vertaisten ja perheen tarjoamaa taustatukea.

Namad edelld esitetyt maédritelmdt kuvaavat kiinnittymisen
monipuolista luonnetta. On my6s huomattava, kuinka kiinnittymisen
kdsitteen maddritelmdt ovat laajentuneet. Esimerkiksi = mdéérittelyn
lahtokohtana on voinut olla yhteen tehtdvdan kiinnittyminen (Chapman
2003) ja nykyisin kiinnitymisen katsotaan koostuvan laajasti oppilaan ja
hdnen ympaéristonsd eri osatekijoistd ja niiden yhteisvaikutuksesta (mm.

Appleton ym. 2006).

Koulutuksen tavoitteiden ja oppimisen kannalta on hyvin tarkeas, ettd
opimme tunnistamaan koulukiinnittyméattomyyden varhaiset piirteet
mahdollisimman ajoissa (Finn 1993). On my0s muistettava, ettd

koulupudokkuus ja koulukiinnittyminen eivdt ole dkkindisid tapahtumia
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vaan etenevid prosesseja (Finn 1989; Appleton ym. 2006; Rumberger &
Rotermund 2012).  Jotta osaisimme ennaltaehkiistd  heikkoa
koulukiinnittymistd ja koulupudokkuutta, on hyvin tirkedd, ettd
ymmaérrdmme koulukiinnittymisen prosessia ja sen eri ulottuvuuksia. Tadssa
tutkimuksessa ~ kouluun  kiinnittyminen ndhdddn  emotionaalisen,
kognitiivisen ja behavioraalisen ulottuvuuden kautta. Seuraavassa osassa

esitellddan kirjallisuudessa esiintyneitd kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksia.

2.1 Kouluun kiinnittymisen ulottuvuudet

Kouluun kiinnittyminen on kasitteend hyvin laaja eikd sen monista
ulottuvuuksista ole saavutettu yhtendistd ndkemystd (Moreira 2009; Lam ym.
2012). Esittelen seuraavaksi kirjallisuudessa esiintyvid luokitteluja, joilla eri

ulottuvuuksia on kuvattu.

Kouluun kiinnittymista on tarkasteltu kaksijakoisesti
behavioraalisesta ja affektiivisesta eli emotionaalisesta ndkokulmasta (Finn
1989, 1993; Wilms 2003; Skinner ym. 2009). Behavioraalinen ndkdkulma
painottaa oppilaan toimintaa ja sddnnéllistd osallisuutta koulun toiminnassa.
Behavioraalinen kiinnittyminen on toisin sanoen oppilaan konkreettisessa
toiminnassa ndkyvaa kiinnittymistd. Emotionaalinen ndkékulma puolestaan
tarkastelee oppilaan tuntemuksia ja sitd, tunteeko oppilas kuuluvansa osaksi
kouluympaéristod. Myo6s Linnakyld ja Malin  (2008) kuvaavat
koulukiinnittymisen nédiden kahden ulottuvuuden kautta. Hieman poiketen,
he kidyttdvat behavioraalisen sijaan kdsitettd sosio-kulttuurinen, jolla he
kuitenkin tarkoittavat juuri oppilaan osallistumista koulutukselliseen
toimintaan. Toisin sanoen ndiden ndkemysten mukaan kouluun
kiinnittyminen koostuu toisaalta koulussa konkreettisesti suoritettavasta
osallistumisesta ja sen laadusta ja toisaalta oppilaan omista tunteista

koulunkédyntid kohtaan.

Naistd méadritelmistd poiketen Norris, Pignal ja Lipps (2003) jakavat

koulukiinnittymisen = akateemiseen ja  sosiaaliseen  ulottuvuuteen.
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Akateeminen  kiinnittyminen on  heiddn mukaansa n&htdvissa
luokkahuoneen sisélld, kun taas sosiaalinen kiinnittyminen ilmenee luokan
ulkopuolella. Akateeminen kiinnittyminen sisdltdd koulutyén akateemiseen
puoleen sitoutumisen. Tdhdn ulottuvuuteen kuuluvat esimeriksi oppilaan
suhtautuminen opettajaan, opetettavaan asiaan sekd koulun hallintoon.
Sosiaalinen kiinnittyminen puolestaan kuvaa oppilaan suhtautumista koulun
sosiaalisiin ~ suhteisiin ~ luokkahuoneen  ulkopuolella.  Sosiaalisen
kiinnittymisen osatekijoitd ovat esimerkiksi vertaissuhteet, kouluajan
ulkopuolinen toiminta ja luokkahuoneen ulkopuolinen suhtautuminen
opettajiin.  Sosiaalisesti  kiinnittynyt oppilas tuntee olevansa osa
kouluyhteis6d. Han myds uskoo, ettd sosiaalinen osallisuus koulussa on
mielenkiintoista ja tdrkedd. Tatd Norrisin ym. (2003) madritelmad
tarkasteltaessa herdd kysymys, eikd sosiaalisen kiinnittymisen ndkokulma
ole olemassa my0s luokkahuoneen sisilld. Luokka on paikka, jossa oppilaat
viettdvdat suurimman osan koulupdivédstddn, joten varmasti myds sen
vaikutus oppilaiden sosiaaliseen kiinnittymiseen on huomioitava. Norrisin
ym. madritelmé kuitenki korostaa jélleen niitd monia eri ndkékulmia, joista

kouluun kiinnittymistd voidaan tarkastella.

Appleton ym. (2006) ovat muodostaneet jaottelun, joka jakaa
kiinnittymisen =~ akateemiseen,  behavioraaliseen,  kognitiiviseen  ja
psykologiseen ulottuvuuteen. MyShemmin Appleton ym. tarkistivat
nikemystddn ja  puhuvat psykologisen sijaan  emotionaalisesta
ulottuvuudesta (Appleton 2012; Betts ym. 2010). Lisédksi jokainen alaluokka
sisédltdd useita tekijoitd. Esimerkiksi akateemiseen kiinnittymiseen katsotaan
kuuluvaksi tehtdvdadn kaytetty aika ja kotitehtdvien tekeminen, kun taas
vapaaehtoinen osallistuminen oppitunneilla sekd oppituntien ulkopuolinen
osallistuminen ovat osa behavioraalista alaluokkaa. Kognitiivisen ja
emotionaalisen alaluokan sisdllot eivdt ole yhtd selkedsti havaittavissa
ulkoisesti. Muun muassa koulutyon merkitykselliseksi kokeminen,
henkil6kohtaiset tavoitteet ja oppimisen arvostaminen ovat osa kognitiivista
luokkaa. Tunteet ja sosiaaliset suhteet opettajiin ja vertaisiin ovat puolestaan

osa emotionaalista kiinnittymista.
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Suuri osa tutkimuksesta perustuu puolestaan kolmijakoiselle
luokittelulle (Mahatmya ym. 2012; Jimerson ym. 2003). Kuitenkin
kolmijakoisella mallilla on selked yhteys aiemmin esiteltyyn Appletonin ym.
(2006) madritelmadan. Appletonin ym. mdéritelmédn akateeminen ulottuvuus
on sisdllytetty behavioraaliseen alueeseen. Tama yleinen luokittelu jakaa siis
ulottuvuudet kolmeen osaan: emotionaaliseen, behavioraaliseen ja
kognitiiviseen (Jimerson ym. 2003; Fredricks ym. 2004; Dotterer & Lowe
2011; Archambault 2009). Emotionaalisen ulottuvuus sisiltdd oppilaan
tunteet koulusta, opettajista ja oppilaista. Behavioraalinen ulottuvuus
puolestaan siséltdd koulussa havaittavan toiminnan, kuten osallistumisen ja
suoriutumisen kokeissa. Kognitiivinen ulottuvuus pitdd sisillddan oppilaan
havainnot ja odotukset itsestddn, koulustaan, opettajistaan ja toisista
oppilaista. Tassa tutkimuksessa kiinnittyminen ndhd&an juuri ndiden kolmen
ulottuvuuden kautta. Seuraavassa nditd kolmea ulottuvuutta kasitellddn

tarkemmin.

2.2 Behavioraalinen kiinnittyminen

Behavioraalinen kiinnittyminen kasittdd yksilon havaittavan kayttaytymisen
ja toiminnan (Dotterer & Lowe 2011). Tdhan ulottuvuuteen kuuluva toiminta
on esimerkiksi ldksyjen tekemistd, koulun sddntdjen noudattamista seka

osallistumista oppitunneille (Wilms 2003; Reschly & Christenson 2012).

Behavioraalinen kiinnittyminen on mééritettdvissa kolmeen eri tasoon
(Fredricks ym. 2004; Finn 1993). Ensimmadiselld tasolla kiinnittymisen
merkkind pidetddn hyvad kaytostd, kuten luokan sddntSjen ja opettajan
ohjeiden noudattamista, ja huonoa kiinnittymistd on puolestaan negatiivinen
toiminta, kuten luvattomat poissaolot. Ensimmadiselld tasolla yksilon
toimintaa tarkastellaan siis hyvdnd pidetyn kdytoksen kautta. Huonona
kdytoksend pidetty toiminta vastaavasti kertoo heikosta behavioraalisesta
kiinnittymisestd. Toinen taso keskittyy osallisuuteen oppitunneilla ja muissa
akateemisissa tilanteissa (Finn 1993; Birch & Ladd 1997). Se huomioi
erityisesti oppilaan yrittelidisyyden, sinnikkyyden, keskittymiskyvyn,
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tarkkaavaisuuden, kysymysten esittimisen ja osallistumisen luokan
keskusteluun. Kolmas taso késittdd muun kuin kouluun liittyvan
akateemisen toiminnan (Finn 1993). Tdmd kolmijako erottelee
behavioraalisen kiinnittymisen osatekijoitd, mutta on jilleen huomattava,
ettd osa-alueet eivit ole erillisid. Ensimmdiselld tasolla tarkasteltava hyva ja
oikeanlainen kéytds on varmasti mukana my6s muilla tasoilla. Esimerkiksi
toisella tasolla yrittelidisyyttd ja osallistumista luokan keskusteluun voidaan
pitdd hyvana kdytosend.

Dotterer ja Lowe (2011) kuvaavat puolestaan behavioraalista
kiinnittymistd laajemmin eivdtkd jaa behavioraalista kiinnittymistd erillisiin
osa-alueisiin. He kuvaavat behavioraalista kiinnittymistd yleisesti arvioinnin
kautta. Arvioinnissa otetaan huomioon kotitehtdvien tekeminen, oppilaan
lasndolo, keskittymiskyky sekd arvosanat. Ndiden tekijoiden kautta Dotter ja
Lowe hahmottavat behavioraalisen kiinnittymisen yleisemmin jakamatta sitd
osiin, mutta toisaalta hyvin samankaltaisesti kuin edelld mainittu osiin jaettu
mddrittelykin tekee. Behavioraalinen kouluun kiinnittyminen on siis

koulussa pdivittdin havaittavaa oppilaan tavoitteellista toimintaa (Appleton
ym. 2008).

Tamédn tutkimuksen osalta behavioraalista kiinnittymistd tutkittiin
kysymilld oppilailta heiddn koulunkdynnistidn ja toiminnastaan

koulupéivan aikana.

2.3 Emotionaalinen kiinnittyminen

Emotionaalinen ulottuvuus pitdd sisédlladn niitd tunteita, joita koulunkdynti
oppilaassa herédttdd. Sen osaksi kuuluvat oppilaan tunteet koulutovereita,
opiskelua sekd opettajia kohtaan (Skinner ym. 2009; Fredricks 2004). Naihin
tunteisiin voivat kuulua esimerkiksi tylsistyminen, kiinnostus, iloisuus,
surullisuus tai ahdistuneisuus (Fredricks ym. 2004; Connell & Wellborn
1991). Oppilas voi myds olla emotionaalisesti kiinnittynyt, mikéli hdn tuntee
kuuluvansa osaksi kouluymparistéd (Finn 1993; Dotterer & Lowe 2011; Chiu

ym. 2012). Namd maédritelmdt ovat saaneet pohjan aikaisemmalta
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tutkimukselta, jossa on tutkittu oppilaiden asenteita koulua ja opettajaa
kohtaan sekd asenteisiin liittyvid positiivisia ja negatiivisia tunteita.
Emotionaaliseen kiinnittymiseen liittyy osaltaan my0s
motivaatiotutkimus. ~ Emotionaalisen  kiinnittymisen  yhteydessd ei
kuitenkaan valttdimattd eroteta motivaatiota, intressejd ja kiinnittymista
toisistaan vaan niiden katsotaan kuuluvan saman késitteen alle (National
Research Council & Institute of Medicine 2004). Motivaatiotutkimus
puolestaan erottelee tilannekohtaiset ja henkilokohtaiset intressit toisistaan.
Tilannekohtaiset intressit ovat lyhytaikaisia ja ohimenevid, ja ne voivat
johtua esimerkiksi tilanteen uutuudenviehdtyksestd. Henkilokohtaiset
intressit puolestaan ovat pysyvid ja koostuvat yksilon tavoitteista tiettya
toimintaa kohtaan. (Krapp, Hidi & Renninger 1992.) Emotionaalisen
kiinnittymisen maééritelmaét eivit siis erottele yksilon positiivisten tunteiden
kohdetta eli sitd, johtuvatko positiiviset tunteet opetettavasta oppiaineesta,
vertaisista vai opettajasta (Fredricks ym. 2004) vaan kiinnittymistd katsotaan
laajempana kokonaisuutena eikd sitd myoskdan pidetd hetkellisend, useasti

muuttuvana ulottuvuutena.

Emotionaalinen ulottuvuus késittdd oppilaan tunteet kouluyhteis66n
kuulumisesta, koulun mielekkyydestd sekd tunteet koulutovereita ja
opettajia kohtaan. Kaikkiin ndihin tunteisiin taustavaikuttavat puolestaan

perheen, opettajien ja tovereiden tuki.

Tamdn tutkimuksen aineiston keruussa kédytettyd Student
Engagement —mittarin (suom. Oppilaiden kouluun kiinnittyminen) kuudesta
eri ulottuvuudesta kolme on sijoitettu emotionaalisen ulottuvuuden alle
(Betts ym. 2010). Namad kolme ulottuvuutta, opettajalta saatu tuki, vertaisten
tuki sekd perheeltd saatu tuki, kuvaavat hyvin emotinaalisen kiinnittymisen
luonnetta. Taustajoukkojen, kuten perheen ja vertaisten tuella on suuri
merkitys oppilaan hyvéddn kiinnittymiseen ja tehokkaaseen tydskentelyyn
(Reschly & Christenson 2012).
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2.4 Kognitiivinen kiinnittyminen

Kognitiivinen kiinnittyminen siséltdd yksilon oletukset ja uskomukset itseen,
kouluun, opettajiin ja vertaisiin liittyen (Jimerson ym. 2004; Archambault
ym. 2009). Archambault ym. (2009) tarkentavat sen kasittivan yksilon
psykologisen osallisuuden oppimiseen. Télld he tarkoittavat juuri yksilon
uskomuksia omista kyvyistddn ja tavoitteistaan sekd yksilon kykyad omien
oppimisstrategioiden luomiseen ja kdyttaimiseen.

Kognitiivisesti kiinnittynyt oppilas omaa hyvian itsesddtelykyvyn,
osaa kayttdd tarvittavia strategioita tavoitteellisesti sekd suunnitella ja
arvioida omaa toimintaansa. Fredricks ym. (2004) kuitenkin kritisoivat
kognitiivisen kiinnittymisen maééritelmid. Heiddn mukaansa mé&aritelmat
eivdt ota huomioon kiinnittymisen monipuolista laadullista puolta. Oppilas
voi olla sekd strategioiltaan ettd oppimiseltaan hyvin kehittynyt, mutta ei
kdytd strategioitaan pelkdstd oppimisen halusta vaan saadakseen hyvid
arvosanoja. Fredricks ym. (2004) nostavat siis esille motivaation ndkékulman.
He korostavat, ettd oppilaan hyvan kognitiivisen kiinnittymisen taustalla on

monia tekij6itd, joista yksi on motivaatio.

Kognitiivisen kiinnittymisen on siis sanottu sisdltivdn oppilaan
uskomukset, kokemukset ja ennakko-oletukset omista kyvyistddn
kouluympaéristoon ja oppimisstrategioihin liittyen (Jimerson ym. 2004;
Archambault 2009). Kognitiiviseen kiinnittymiseen liittyy vahvasti myos
oppilaan oman toiminnan  ohjaus, koulun merkityksellisyyden
ymmartdminen seka tavoitteellisuus ja suunnitelmallinen opiskelu (Appleton
ym. 2006). My6s Fredricks ym. (2004) hyvéksyvdt nima perusmaéarittelyt,
mutta  huomauttavat ~ mdédritelmdn  saavan  paljon  lisdtukea
motivaatiotutkimuksesta. Heiddn mukaansa kognitiivisen kiinnittymisen

arvioinnissa olisi huomioitava motivaatio ja toiminnan tavoitteet.

Kuten  emotionaalinen  kiinnittyminen, myds  kognitiivinen
kiinnittyminen sisdltyy tdmén tutkimuksen aineistonkeruussa kaytettyyn
OKI-mittariin (Nolvi 2011). Kognitiivista kiinnittymistd voidaan mitata

kysymalld muun muassa oppilaiden tulevaisuuden ajatuksista ja tavoitteista.
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3 SOSIAALINEN KOMPETENSSI

Kompetenssilla voidaan tarkoittaa kyvykkyyttd, patevyyttd tai pystyvyytta.
Néin ollen sosiaalinen kompetenssi tarkoittaa patevyyttd sosiaalisen
toiminnan  alueella (Kaukiainen ym. 2005). Tdméin tutkimuksen
aineistonkerddmiseen kaytetyssd mittarissa (MASK - monitahoarviointi
sosiaalisesta kompetenssista) puhutaan késitteestd sosiaalinen kompetenssi,
joten tatd kisitettd kadytetddn myos tdssd tutkimuksessa pidtevyyden tai

pystyvyyden késitteen sijaan.

On olennaista huomata, ettd sosiaalinen kompetenssi ja sosiaaliset
taidot ovat kaksi erillistd kasitettd (Holopainen ym. 2007; Salmivalli 2005).
Sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan toimintaa, joka johtaa toverisuosioon tai
muuten mydnteiseen lopputulokseen. Esimerkiksi yhteiseen toimintaan
mukaan pddseminen on sosiaalisesti taitavaa toimintaa (Holopainen ym.
2007). Sosiaaliset taidot voidaan ndhdd sosiaalisen kompetenssin
alaluokkana (Salmivalli 2005; Holopainen ym. 2007). Timén yhden alaluokan
lisdksi sosiaalista kompetenssia on aikaisemmissa tutkimuksissa jaettu
useisiin erilaisiin luokkiin.

Sosiaalinen kompetenssi on ilmiénd hyvin moniulotteinen eikd sitd
tule ndhdd tiukasti rajattuna kisitteend (Andrews 2006; Kaukiainen ym.
2005). Se on enemmainkin yldkasite, joka sisdltdd monenlaisia ndkokulmia
sosiaalisen vuorovaikutuksen tarkasteluun. Tama yldkasite pitda sisdllaan
muun muassa sosiaaliset taidot ja sosiaalisen toiminnan, jotka yksilon tulee
hallita, ja joita yksilon tulee osata soveltaa tarkoituksenmukaisesti
toimiakseen onnistuneesti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten kanssa
(Andrews 2006).

Yleisesti sosiaalinen kompetenssi on mdaritelty yksilon taidoksi tai
kyvyksi toteuttaa ja saavuttaa omia henkilokohtaisia tavoitteitaan
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Kaukiainen ym. 2005). Usein tdhdn
madritelmdan lisatadn vield huomautus, ettid sosiaalisen toiminnan tuloksena

my6s hyvien suhteiden muihin on siilyttivd (Kaukiainen ym. 2005;
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Salmivalli 2005, Holopainen ym. 2007; Rubin ym. 1991). Sosiaalisen
kompetenssin on my0s sanottu tarkoittavan niitd taitoja ja valmiuksia, jotka
ovat edellytyksid sosiaalisissa tilanteissa selviytymiselle sekd sosiaalisten

suhteiden luomiselle ja sdilyttamiselle (Holopainen ym. 2007).

Sosiaalisen kompetenssin méaaritelméa on tarkennettu jakamalla se eri
ulottuvuuksiin tai ndkokulmiin. Sosiaalista kompetenssia on pyrittiva
ymmartdmaan tarkastelemalla ulottuvuuksia samanaikaisesti eikd niitd tule
nihdd toisistaan irrallisina (Poikkeus 1995). Salmivalli (2005) erottaa
kirjallisuudesta viisi eri ndkokulmaa tai wulottuvuutta sosiaalisen
kompetenssin tarkasteluun. Ndmd ndkokulmat ovat sosiaaliset taidot,
sosiokognitiiviset taidot, emootiot ja niiden sditely, sosiaalinen motivaatio
sekd konteksti. Jokaisesta ndkokulmasta katsottuna sosiaalinen kompetenssi
ndyttdytyy hieman eri tavalla. Kuten edelld todettiin, ndma ulottuvuudet ja
ndkokulmat muodostavat yhteisen sosiaalisen kompetenssin kentdn eika
niitd tule tarkastella erillisind tai vaiheittain etenevind prosesseina.

Seuraavaksi naita viitta ulottuvuutta esitelldan tarkemmin.

3.1 Sosiaaliset taidot

Sosiaalisesti taitava yksilo kdyttdd tehokkaasti sanallista tai sanatonta
toimintaa tilanteeseen sopivalla tavalla. Toisin sanoen tietyssd rajatussa
sosiaalisessa tilanteessa yksilon toiminta johtaa myonteiseen lopputulokseen
ja tilanteessa olevat toiset ihmiset reagoivat puolestaan tdméinkaltaiseen
kdytokseen myonteisesti. Ndin ollen sosiaalisesti taitava yksilo saavuttaa
toiminnallaan toverisuosion. (Salmivalli 2005.) Kaukiainen ym. (2005)
toteavat hyvien sosiaalisten taitojen johtavan sosiaalisessa tilanteessa

haluttuun paamaaraan.

Sosiaaliset taidot painottuvat juuri konkreettiseen toimintaan ja
ndkyvddn kayttdytymiseen. Aktiivisen ja omien tavoitteiden suuntaisen
toiminnan lisdksi sosiaalisesti taitava yksild osaa my0s sopeutua ja

mukautua tilanteeseen. Sama mekaaninen ja yhdessa tilanteessa toimivaksi
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todettu kdytos ei valttamattd ole toisessa kontekstissa endd toimiva vaan

vaatii toiminnan muokkaamista. (Salmivalli 2005.)

Sosiaalisia taitoja on pyritty luokittelemaan eri osa-alueisiin.
Caldarellan ja Merrelin (1997) metatutkimus osoitti, minkélaisia
ulottuvuuksia  sosiaalisiin  taitoihin  katsotaan kuuluvan. Heidédn
metatutkimuksensa kaisitti kaikkiaan 21 tutkimusta. Ndiden tutkimusten
luokittelujen perusteella he rakensivat sosiaalisten taitojen viisi ulottuvuutta.
Toverisuhteet oli jaottelun ensimmdinen ulottuvuus. Salmivalli (2005) kuvaa
titd ulottuvuutta myonteisend suhtautumisena tovereihin. Téassd
ulottuvuudessa yksilo tarjoaa apuaan muille, osallistuu keskusteluun ja
esimerkiksi pyytdd toisia mukaan leikkiin. Caldarellan ja Merrelin (1997)
muodostama toinen ulottuvuus oli itsesddtely. Yksilo kykenee ottamaan
vastaan kritiikkid ja kykenee sopeutumaan tilanteisiin ja hillitseméén itsensa.
Kolmas ulottuvuus nimettiin tehtdvdsuuntautuneeksi toiminnaksi. Talloin
yksilo seuraa ohjeita, tekee tehtdvit itsendisesti eikd vélitd hairiGtekijoista.
Neljis  ulottuvuus puolestaan késitti tottelevaisuuden ja sddntdjen
noudattamisen. Viides ulottuvuus, assertiivisuus, oli osissa tutkimuksista
padllekdinen ensimmadisen ulottuvuuden eli toverisuhteiden kanssa. Toisissa
tutkimuksissa  assertiivisuus  nostettiin = omaksi  ulottuvuudekseen.
Assertiivinen henkild tutustuu tovereihin oma-aloitteisesti, aloittaa
keskustelun, kyseenalaistaa epdreilun sddnnon tai pyytdd toisia mukaan
toimintaan. Kuten kuvailusta huomaa, assertiivisuus piti sisdlldan

samankaltasia asioita kuin toverisuhteet.

Suuressa osassa Caldarellan ja Merrelin (1997) tarkastelemista
tutkimuksista ndistd edelld mainituista ulottuvuuksista esiintyivdt kolme
ensimmdistd: toverisuhteiden, itsesddtelyn ja tehtdvdsuuntautuneen
toiminnan ulottuvuudet. Harvemmin tutkimuksista 16ytyi mainintoja
tottelevaisuuden tai assertiivisuuden ulottuvuuksista. Tadssd on tietysti
edelleen huomattava, ettd assertiivisuus on osittain pédédllekdinen

toverisuhteiden kanssa.

Sosiaalisten taitojen luokat voivat sisdltdd sellaisiakin asioita, joiden
sijoittaminen sosiaalisten taitojen joukkoon ei vélttdimattd ole mielekésta.

Taitojen luokittelu on saanut osakseen kritiikkid, koska se sekoittaa taidot ja
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toisten ihmisten odotuksiin mukautumisen. Esimerkiksi ohjeiden
kuunteleminen tai itsendinen tydskentely ovat osioita, jotka kuvaavat
enemmankin yleisesti myonteisend pidettyd kadytostd. Toinen huomioitava
asia taitojen osalta on se, kenen kannalta kyseinen toiminta on my®énteisia.
Ohjeiden kuunteleminen tai sddntéjen noudattaminen voivat mahdollisesti
kertoa vain yksilon kunnollisuudesta, tottelevaisuudesta ja aikuisen tahtoon
mukautumisesta (Salmivalli 2005), eivdtkd niinkddn yksilon omien
tavoitteiden toteuttamisesta. Toisin sanoen sosiaalisia taitoja ei voida

tarkastella ottamatta huomioon kaikkia sosiaalisen kompetenssin osa-alueita.

Aivan kuten kaikki taidot, my0Os sosiaalisesti taitava toiminta
edellyttdd harjoittelua ja opettelua. Sosiaalisia taitojakin pidetddn opittuina ja
opittavina taitoina (Salmivalli 2005). Tavallisesti vertaisryhma tarjoaa ndiden

taitojen harjoittelumahdollisuuden (Kaukiainen ym. 2005).

Taitava sosiaalinen toiminta vaatii myos tilanteeseen sopeutumista.
Taméa tilanteen mukaan sopeutuminen ja toiminnan muokkaaminen
edellyttdd puolestaan oikeanlaisia tulkintoja tilanteesta eli hyvid
sosiokognitiivisia taitoja (Salmivalli 2005). Sosiaalinen toiminta perustuu
yksilon tietoisiin tai vahemman tietoisiin péddtelmiin tilanteen vaatimuksista
sekd tilanteessa olevien ihmisten tavoitteista. Ndissd pddtelmissd tarvitaan
sosiokognitiivisia taitoja, jotka ovat toinen sosiaalisen kompetenssin

ulottuvuus.

3.2 Sosiokognitiiviset taidot

Sosiokognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan yksilon taitoa tehdad oikeanlaisia
pddtelmid, havaintoja sekd tulkintoja sosiaalisissa tilanteissa (Salmivalli
2005). Sosiokognitiivisesti taitava henkil6 kykenee nidkemddn sosiaaliset
tilanteet laajasti eikd tyydy yksinkertaisiin ja yksipuolisiin tulkintoihin
tilanteesta. Téllainen toiminta vaatii monipuolista sosiaalisten tilanteiden
analysointia ja tulkitsemista. Sosiokognitiivinen prosessointi ei aina vaadi
tietoista harkintaa vaan on osin automatisoitunutta. (Kaukiainen ym. 2005.)

Tiivistetysti sanottuna sosiokognitiivisesti taitava yksilo kykenee tekemé&an
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sosiaalisista tilanteista oikeanlaisia péddtelmid ja havaintoja. Taitava yksilo
havaitsee esimerkiksi toisten tunteet, aikomukset ja ajatukset ja osaa ndhda ja

ennakoida oman toimintansa seuraukset. (Salmivalli 2005.)

Crick ja Dodge (1994) esittivat sosiokognitiiviset taidot kehdmadisesti
etenevdnd prosessina. Ensimmdiseksi yksilo hankkii tietoa sosiaalisesta
tilanteesta ja toiseksi hdn tulkitsee hankkimaansa tietoa. Yksilo6 muodostaa
tulkintojensa perusteella omat pddmaéaardnsa ja tavoitteensa. Tamaén jalkeen
yksilo hakee vaihtoehtoiset toimintamallit muististaan ja valitsee oman
strategiansa. Tdmén jdlkeen hin toteuttaa haluamansa toimintamallin.
Lisdksi prosessin kaikkiin vaiheisiin = vaikuttavat yksilon sisdiset
representaatiot eli muistot, opitut sddnnét ja sosiaaliset skeemat. Prosessin
lopuksi yksilo kerdd palautteen omasta toiminnastaan havaintojensa
perusteella ja késittelee sen vaikutukset oman toimintansa kannalta. Tdma
kerdtty palaute ja sen arviointi vaikuttavat puolestaan sosiaalisiin
skeemoihin ja muistoihin ja sitd kautta seuraaviin sosiaalisten tilanteiden
tulkintoihin. Vaikka ndméd vaiheet on esitetty etenevdnd prosessina niin
sosiokognitiivisesti taitava yksilo tarvitsee useita tiedonkésittelytoimintoja
samanaikaisesti (Crick & Dodge 1994).

Crickin ja Dodgen (1994) mallissa on néhtdvissd selvd yhteys
Neisserin (1967) varhaiseen kognitiivisen psykologian havaintokehdmalliin.
Tamd malli Kkasittelee yleisesti havaintojen tekemistd. Havaintojen
suuntaamisessa  taustalla  vaikuttavat  sisdiset = mallit = ohjaavat
tarkkaavaisuuttamme, valikoimme havainnon ja tdmé valinta ja sen arvio
puolestaan vaikuttavat sisdisiin malleihimme eli skeemoihin. Havaitsemisen
prosessi siis etenee my6s kehdmadisesti. Neisserin malliin verrattuna Crickin
ja Dodgen malli on tarkoituksenmukaisesti ja tarkemmin suunnattu

késittdmaan juuri sosiaalisissa tilanteissa tarvittavia kognitiivisia taitoja.

Sosiokognitiivisten taitojen puute on usein yhdistetty epédsuosittujen
lasten kdytokseen. Esimerkiksi Hynninen ja Haapasalo (1996) totesivat
katsauksessaan, ettd aggressiiviset ja vetdytyvit lapset ovat epdsuosittuja eri
syistd, mutta yhteisend tekjand he mainitsivat juuri ndiden lasten
puutteelliset taidot sosiaalisten tilanteiden tulkitsemisessa. MyShemmin on

kuitenkin todettu, ettei tima yksin riitd selittdmadn epédsuosiota. Esimerkiksi
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tavoitteet vaikuttavat siihen, kuinka yksilo haluaa tilanteessa toimia.
(Salmivalli 2002, 2005; Kaukiainen 2002; Kaukiainen ym. 2005.)

3.3 Sosiaalinen motivaatio, emootiot ja konteksti

Sosiaalinen motivaatio tarkastelee yksilon tavoitteita ja motivaatiota
sosiaalisissa tilanteissa. Tdssd ndkokulmassa katse suunnataan oppilaan
tavoitteisiin ja hdnen arvostuksen kohteisiinsa. Tarkastelun kohteena on se,
mitd yksilo tavoittelee ja mikd hénelle on tirkedd, kun han toimii sosiaalisissa
tilanteissa. Tdmén osa-alueen merkitys korostuu, kun otetaan huomioon, etti
sosiaalisten taitojen puutteellisuus ei selitd kaikkea ei-toivottua kdytosta.
Esimerkiksi aggressiivisesti kayttdytyvien lasten joukossa on my0s niitd,
jotka pystyvdt hyvddn ja toivottuun sosiaaliseen kdyttdytymiseen niin
halutessaan (Salmivalli 2002; 2005).

Salmivallin tavoin my6s Kaukiainen ym. (2005) muistuttavat, ettd
sosiaalisten taitojen ja sosiaalisen kompetenssin tulkitsemisessa on
muistettava motivaation ja sosiaalisten tavoitteiden vaikutus. Esimerkiksi
oppilaan hdiiritsevyys tai muunlainen kielteisend pidetty kadytos ei
vélttdmattd aina johdu sosiaalisten taitojen puutteista vaan taustalla voi olla

esimerkiksi haluttomuus toimia kyseisessa tilanteessa myonteiselld tavalla.

Emootiot ja niiden sditely vaikuttavat sosiaaliseen kompetenssiin
toisaalta toisten osa-alueiden vilitykselld, mutta my6s suoraan. Tdmé suora
vaikuttaminen ilmenee yksilon emotionaalisen luonteen kautta. Esimerkiksi
toiset yksilot voivat olla arkoja ja toiset taas sosiaalisesti hyvinkin
ulospdinsuuntautuneita. Toisin sanoen sosiaaliseen kompetenssiin vaikuttaa
se, kokeeko yksilo pddasiassa myonteisid vai kielteisid tunteita ja kuinka
voimakkaasti hdn ndmé tunteet kokee sekd kuinka helposti tunteet viridvat.
(Kaukiainen ym. 2005.) Se, millaisina toiset ihmiset ndméa emootiot ja niiden
viridmisen kokevat, riippuu tilannetekijoistd seka vallitsevasta kulttuurista
(Salmivalli 2005).
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Kuten edelld todettiin sosio-kognitiivisen ndkokulman yhteydessa,
yksilon tekemiin havaintoihin vaikuttavat sisdiset mallit, muistot ja opitut
kayttaytymissaannot (Crick & Dodge 1994; Neisser 1967). Myos emootiot ja
niiden luonne vaikuttavat yksilon havaitsemiseen, tilannetulkintoihin,
tavoitteiden asettamiseen sekd toimintastrategian valitsemiseen. Salmivalli
(2005) erottaa emootioiden nidkokulmasta kaksi eridvada lahtokohtaa.
Toisaalta tilannetulkintoihin ja yksilon toimintaan vaikuttaa yleinen
emotionaalisuus eli se, millaisia tunteita yksilolld on taipumus kokea.
Toisaalta toinen ldhtokohta on emootioiden sddtelykyky. Tamd lahtokohta
kasittdad yksilon kyvyt vaikuttaa omien tunteiden kestoon ja voimakkuuteen
ja niiden kautta yksilon kyvyt vaikuttaa omaan toimintaansa. (Salmivalli
2005.)

My®6s emootioiden séddtelyn prosessista on l6ydetty sekd reaktiivinen
ettd kontrolloiva puoli. Reaktiivinen puoli tarkoittaa toisten tunteiden
havainnointia ja tulkitsemista. Kontrolloiva puoli puolestaan kasittdd yksilon
omat tunteet ja niiden sddtelyn. Emootioiden ja niiden sdédtelyn on todettu
olevan merkittdva tekijd sosiaalisen kompetenssin kehittymisessd. (Blandon
ym. 2010.)

Konteksti on jatkuvasti yhteydessd muihin sosiaalisen kompetenssin
ulottuvuuksiin. Etenkin vertaisten, vanhempien ja koulun vaikutus
ymparistdind sosiaalisen kompetenssin kehittymiselle on merkittava. (Malti
& Perren 2011.) Sosiaalista kompetenssia ei voi ndhdd yksilokeskeisesti.
Toisilla ihmisilld ja ympéristén vaatimuksilla sekd normeilla on aina
vaikutusta sosiaalisiin tilanteisiin. Kulloinkin vallitseva ympdristd asettaa
yksilon toiminnalle reunaehdot. Ymparisto sddtelee sitd, millaista toimintaa
pidetddn missdkin tilanteessa sopivana ja myonteisend. Esimerkiksi
kouluymparistossd oppilaan maine ja rooli luokassa vaikuttavat siihen,
minkélaista toimintaa hédneltd odotetaan. (Kaukiainen ym. 2005.) Kun
lapselle muodostuu tietynlainen rooli ja sosiaalinen maine ryhmdssd, timéan
roolin on todettu olevan melko pysyvd. Edes voimakas toimintatapojen
muutos ei vilttdimattd vie tdtd mainetta tai roolia pois. Tietynlaiset

ryhménormit ohjaavat yksilon toimintaa ja kadytostd sosiaalisissa tilanteissa.
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Tama selittda sitd, ettd my0s tdysin sosiaalisesti pateva yksilo saattaa tietyssa

tilanteessa toimia tdysin epdasianmukaisesti. (Salmivalli 2005.)

3.4 Aikaisempia tutkimuksia

Kouluun kiinnittymisen ja koulumenestyksen vélilld on todettu olevan
positiivinen yhteys. Mitd vahvemmin oppilas on kiinnittynyt, sitd
todenndkoisemmin hdnen koulumenestyksensd on hyvaa. Sekd tyttdjen ettd
poikien kohdalla etenkin behavioraalinen kiinnittyminen on osoittautunut
merkittdvaksi tekijaksi. Mitd heikompaa behavioraalinen kiinnittyminen on
sitd todenndkoisemmin oppilas sijoittuu heikommin menestyvien ryhméaan

koulussa. (Kainlauri & Kosonen 2013.)

Sosiaalisen kompetenssin ja koulumenestyksen vilisen yhteyden
osalta tutkimustulokset ovat osin ristiriitaisia: niiden valiltd on 16ydetty seka
negatiivista ettd positiivista korrelaatiota. Landsheer ym. (1998) 16ysivit
tilastollisesti merkitsevdn negatiivisen korrelaation sosiaalisen kompetenssin
ja koulumenestyksen vililtd. He sisdllyttivat koulumenestyksen arviointiin
matematiikan ja fysiikan arvosanat. Ndin ollen hyvd menestys ndiden
oppiaineiden kohdalla ndytti johtavan epdsuosioon tai ainakin heikompaan
sosiaaliseen kompetenssiin. (Landsheer ym. 1998.) Schwartz (2012) havaitsi
tutkimusryhmineen my®0s ristiriitaisia tuloksia. Kuitenkin vuonna 2012
tehdyssd tutkimuksessa he 10ysivit negatiivisen korrelaation sosiaalisen
kompetenssin ja koulumenestyksen vililtd. Nadiden tutkimusten mukaan
etenkin pojilla oli riski joutua epdsuosioon ja syyllistimisen kohteeksi, mikali
heiddn koulumenestyksensd on hyvadd. Panostus koulunkdyntiin saattoi

johtaa sosiaalisiin haasteisiin tai vaikeuksiin. (Schwartz ym. 2012.)

Myos oppimisvaikeuksien ja sosiaalisen kompetenssin vailistd yhteytta
on selvitetty. Oppimisvaikeuksisista lapsista 35-75%:lla ilmeni puutteita
jollakin sosiaalisen kompetenssin osa-alueella. Téssd tarkastelussa on
toisaalta otettava huomioon, ettd oppimisvaikeuksisilla lapsilla oli

ikdtovereitaan  suurempi  riski  sosio-emotionaalisten  vaikeuksien
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kehittymiseen. (Kaukiainen ym. 2005.) Oppimistaidoiltaan heikoimpaan
neljainnekseen (25%) kuuluvilla oppilailla oli enemmin sosiaalisen
kompetenssin ongelmia kuin keskitason tai hyvien oppilaiden ryhmilld
(Vauras & Junttila 2005).

Tutkimustulokset ovat siis osittain ristiriidassa keskenddn. Yhtdaltd on
todettu, ettd hyvd koulumenestys voi johtaa sosiaalisen kompetenssin
haasteisiin. Toisaalta heikon koulumenestyksen oppilailla sosiaalisen
kompetenssin on todettu olevan heikompaa kuin keskitason tai hyvien

oppilaiden kohdalla.
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Tassd tutkimuksessa selvitettiin yldkoululaisten kouluun kiinnittymisen ja
sosiaalisen kompetenssin yhteyttd sekd sosiaalisen kompetenssin yhteyttd

oppilaiden koulumenestykseen. Tutkimusongelmat olivat seuraavat:

1. Miten sosiaalinen kompetenssi ja kouluun kiinnittymisen ulottuvuudet
ovat yhteydessd toisiinsa sukupuoli, luokka-aste ja erityisopetusstatus

huomioon ottaen?

2. Selittddko sosiaalinen kompetenssi oppilaan koulumenestystd sukupuoli,

luokka-aste ja erityisopetusstatus huomioon ottaen?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkittavat

Tutkimusaineisto kerittiin kahden saman kaupungin yldkoulun oppilailta.
Yhteensd vastaajia oli 787, joista koulun A vastauksia 415 (52,7%) ja koulun B
vastauksia 372 (47,3%). Vastaajista 51 prosenttia oli tyttéja (n=401) ja 47
prosenttia poikia (n=369). Sukupuolensa jatti ilmoittamatta 17 (2%) vastaajaa.
Aineisto keréttiin yldkouluilta joulukuun 2012 ja helmikuun 2013 valisend

aikana.

Tutkimustehtdvissd yhtend ryhmittelevdnd tekijand oli luokka-aste.
Aineisto jakautui luokka-asteiden mukaan tasaisesti. Seitsemasluokkalaisia
oli 33,5% (n=264), kahdeksasluokkalaisia  30,4% (n=239) ja
yhdeksédsluokkalaisia 34,9%. Yhdeksdn vastaajaa jatti ilmoittamatta luokka-

asteensa.

Aineistonkeruussa selvitettiin my6s nuorten saaman erityisopetuksen
madrdd. Vastaajia, jotka ilmoittivat saaneensa erityisopetusta jossain
muodossa oli koko aineistosta 15,1 prosenttia (n=119). Lisdksi 26 oppilasta
jatti  vastaamatta erityisopetusstatusta koskeneeseen kysymykseen.
Vastaavasti koko Suomessa tehostettua ja erityistd tukea saavia
yldkoululaisia oli vuonna 2012 14 prosenttia kaikista yldkoululaisista. Koko
Suomessa osa-aikaista erityisopetusta, tehostettua tukea seka erityistad tukea
saavia oppilaita oli vuonna 2012 28 prosenttia. (Tilastokeskus 2012.)
Tutkimusaineiston perusteella ei saada selville, onko oppilaille tehty
pedagoginen arvio, henkilokohtainen oppimissuunnitelma tai HOJKS.
Erityisopetusstatusta koskenut kysymys oli luokiteltu erityisopetuksen
maddrdn ja intesiteetin mukaan. Kaikkien tutkimusongelmien analyyseissa
vastaajat  jaettiin ndin  ollen  yleisopetuksen  oppilaisiin  seka

erityisopetusstatuksen oppilaisiin. Tuloksia tulkittaessa on hyvd pitdd



27

mielessd, ettd erityisopetusta saavien joukossa on oppilaita, joita
erityisopettaja tukee yleisopetuksen luokassa muutaman tunnin viikossa,

mutta toisaalta myds oppilaita, jotka opiskelevat kaikki tunnit pienryhmassa.

5.2 Tutkimuksessa kdaytetyt mittarit

5.2.1 Kouluun kiinnittymisen mittaaminen

Taméan tutkimuksen aineisto on kerdtty kayttamailld useita eri mittareita.
Kouluun kiinnittymisen emotionaalista ja kognitiivista puolta on mitattu
OKI-mittarilla (oppilaiden kouluun kiinnittyminen). Mittari koostuu 35 eri
kysymyksestd kuudelta eri osa-alueelta: opettaja-oppilassuhde, koulun
merkitys ja kouluty6n hallinta, vertaisten tuki, tulevaisuuden padamaarét
kodin tuki seki ulkoinen motivaatio (taulukko 1). Nama osa-alueet edustavat
kiinnittymisen emotionaalista ja kognitiivista luonnetta. OKI-mittarin on
osoitettu toimivan validisti ja mittaavan haluttua asiaa ja silld perusteella se
sopii suomalaiseen kouluun (Nolvi 2011.) Taméan lisdksi oppilaiden
behavioraalista kiinnittymistd on mitattu RAPS-mittarilla (Institute for
Research and Reform in Education: Research Assesment Package for
Schools). RAPS-mittarista on poimittu tihidn tutkimukseen hyvin sopinut,
oppilaiden koulupdivdn aikaista toimintaa mittaava osio (ongoing
engagement). Tdmd behavioraalista kiinnittymistd tutkiva osio koostui
viidestd vaittamastd, joita olivat esimerkiksi “Teen paljon t6itd koulun eteen”
tai “Oppitunnille tullessani minulla on usein kotitehtavét tekemittd ja kirja ja
kynd kotona”. (IRRE 1998.) Koulumenestystd on tutkittu kysymalld
oppilailta heiddn viimeisimméan todistuksensa arvosanat didinkielestd,
matematiikasta sekd ensimmdisestd vieraasta kielestd. Koulumenestyksen
mittarina on tdssd tutkimuksessa pidetty ndiden kolmen arvosanan

keskiarvoa.
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5.2.2 Sosiaalisen kompetenssin mittaaminen

Sosiaalisen kompetenssin mittaamiseen on tdssd tutkimuksessa kaytetty
Turun yliopiston Oppimistutkimuskeskuksen kehittelemdd MASK-mittaria
(Kaukiainen ym. 2005). MASK on lyhenne sanoista monitahoarviointi
sosiaalisesta kompetenssista. Monitahoisuus tarkoittaa sitd, ettd tietoa
kerdtdaan yksilon itsearvion lisdksi luokkatovereilta ja opettajalta. MASKin
perusta on amerikkalaisessa Kenneth Merrelin ja hédnen ty6éryhmansa
kehittelemissa School Social Behavior Scale (SSBS) —arviointimenetelméssa
(Salmivalli 2005). Suurimpana erona timin SSBS-menetelmdn ja Turun
yliopiston Oppimistutkimuskeskuksessa laaditun suomalaisen version
(MASK) vililld on juuri monitahoisuus. Amerikkalaisella versiolla kerdtdaan
tietoa ainoastaan opettajalta, kun taas suomalaiseen versioon on otettu

mukaan itsearvioinnin lisdksi vertaisarviointi.

Monitahoarviointi sosiaalisesta kompetenssista koostuu neljastd eri
osa-alueesta:  yhteistyotaidoista, ~empatiasta, impulsiivisuudesta ja
héiritsevyydestd.  Aikaisemmin  esitellyt sosiaalisen = kompetenssin
ulottuvuudet ovat myds tdmédn mallin perustana. Neljdd osa-aluetta
lahestytddn sosiaalisten taitojen sekd emootioiden ja kdyttdytymisen
ndkokulmista. Kaukiainen ym. (2005) jakavat menetelmdn osa-alueet vield
ndiden ndkokulmien mukaisesti. Sosiaalisten taitojen ndkokulman piiriin
kuuluvat yhteistyotaidot ja empatia. Emootioiden ja kédyttdytymisen sddtelyn
piiriin kuuluvat puolestaan impulsiivisuus ja hdiritsevyys. Pieni pistemaara
tietyssd osa-alueessa kertoo sen puolen puutteista ja vastaavasti korkea

pistemdard kuvaa osa-alueen kehittyneisyytta.

MASK-mittari koostuu viidestédtoista vditteestd (taulukko 1), joiden
avulla sosiaalisen kompetenssin kokonaisuus hahmottuu (liite 1: “Miten
seuraavat vdittimat kuvaavat Sinua itsedsi?”, vditteet 6-20). Téassi
tutkimuksessa sosiaalista kompetenssia tarkastellaan yhtend kokonaisuutena
eikd yksittdisid ulottuvuuksia tai osa-alueita timan tutkimuksen yhteydessa
késitellda. Mittaria kaytettiin vain itsearviointina, eikd opettajan tai

luokkatoverien arviointeja kdytetty.
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TAULUKKO 1. Oppilaan kouluun kiinnittymistd, koulumenestystd seka

sosiaalista kompetenssia mittaavat vaittamat kyselylomakkeessa (liitel).

Kouluun Kyselyn osio Viittamat
kiinnittymisen
ulottuvuus
Opettaja-oppilassuhde — 3,5,10,13, 16, 21, 22, 27, 31
. . faktori (OKI)
Emotionaalinen
kouluun Vertaisten tuki — faktori 4,6,7,14,23,24
kiinnittyminen  (OKI)
Kodin tuki — faktori (OKI) 1, 12, 20, 29
Koulun merkitys ja 2,9, 15,17, 25, 26, 28, 33, 35
kouluty6n hallinta — faktori
cree s (OKI)
Kognitiivinen
kouluun Tulevaisuuden paamaarat - 8,11, 19, 30, 34
kiinnittyminen  faktori (OKI)
Ulkoinen motivaatio — 18, 32
faktori (OKI)
Behavioraalinen Miten toimit koulussa osio?  ”Miten toimit koulussa?”
kouluun (ongoing engagement) vdittdmat 1-5
kiinnittyminen
Koulumenestys = Oppilaan arvosanat Aidinkielen, matematiikan
ja vieraan kielen numerot
Sosiaalinen Monitahoarviointi ”"Miten seuraavat
kompetenssi sosiaalisesta kompetenssista vdittdimat kuvaavat Sinua

(MASK)

itsedsi?” vaittamat 6-20
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5.3 Tutkimuksen kulku, toteutus ja eettiset kysymykset

Kaikki tyovaiheet tehtiin huolellisuutta ja hyvid tutkimuskéytanteitd
noudattaen. Kyselyyn vastaaminen oli oppilaille vapaaehtoista ja vanhempia
oli informoitu tutkimuksesta. Oppilaat esiintyivdt nimettdmind koko
tutkimusprosessin ajan. Oppilaitoksen rehtori teki padatoksen tutkimukseen
osallistumisesta. Tutkittavien kanssa tehdyn sopimuksen mukaan mydskdan
koulujen nimi ei raportoitu. Kukin oppilaitos saa tutkimuksen valmistuttua

lyhyen artikkelin tutkimuksen tuloksista.

Aineiston keruu suoritettiin joulukuun 2012 ja tammikuun 2013
védlisend aikana. Toisen koulun aineisto kerittiin nimettomaésti Internet-
pohjaisena  Korppi-kyselynd.  Toisen  koulun  aineisto  keréttiin
paperilomakekyselynd. Aineisto on koodattu SPSS 20 —ohjelmaan, jota
kédytettiin my0s analysointiin. Aineiston analysointi tehtiin syksyn 2013

aikana.

5.4 Mittauksen luotettavuus

Mittauksen luotettavuuden osalta tutkimuksessa keskitytddn kaytettyjen
mittareiden reliabiliteetin ja validiteetin tarkasteluun. Reliabiliteetilla
tarkoitetaan mittauksen toistettavuutta: jos samaa ilmittd mitattaisiin
samalla mittarilla useita kertoja, reliaabelin mittarin kohdalla tulokset
olisivat samankaltaisia. Validiteetti puolestaan tarkoittaa sitd, ettd mittari
mitaa todella sitd asiaa, mitd on tarkoituskin mitata. (Metsamuuronen 2005,
64-65.)

Reliabiliteettia mitataan Cronbachin alfalla. Kun alfa on yli .60,
mittarin reliabiliteetin on riittdvan hyva. Taman tutkimuksen kohdalla kaikki
alfat olivat yli .70, jolloin mittarit ovat tutkimukseen soveltuvia ja niiden
reliabiliteetti on riittdvd. Tamdn tutkimuksen Cronbachin alfat on esitetty

taulukossa 2.
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5.4.1 OKI ja RAPS

Tutkimuksen aineisto on kerdtty OKlI-mittarilla (oppilaiden kouluun
kiinnittyminen). OKI-mittari on suomalainen versio Appletonin ym.
kehittdiméstd SEI-mittarista (Student Engagement Instrument). SEI-mittarin
reliabiliteetin tutkimuksissa on todettu, ettdi mittari mittaa kouluun
kiinnittymisen eri ulottuvuuksia (Appleton ym. 2006; Betts ym. 2010).
Néiden todettujen ulottuvuuksien viélilld oli myos keskindistd korrelaatiota.
Ulottuvuuksien keskindisten korrelaatioiden vuoksi niiden voitiin myds

todeta tutkivan osittain samaa ilmiota.

Suomalainen versio (OKI) on kddnnetty ammattikdantdjan tuella ja
kysymyksid on mietitty tarkasti, jotta ne on saatu suomalaisten nuorten
eldmédan sopiviksi. OKI-mittarin on todettu noudattavat alkuperdisen SEI-
mittarin rakennetta. Alkuperdisistd 35 kysymyksestd jouduttiin kuitenkin
suomalaiseen versioon poistamaan viisi vdittdmaa. Nama poistetut vdittamat
eiviat latautuneet alkuperdiselle ulottuvuudelle tai millekddn faktorille.
(Nolvi 2011.) Lopullisen suomalaisen version muodostama kokonaisuus on
rakenteeltaan SEI-mittarin kaltainen ja sen saamat Cronbachin alfat
noudattavat myos alkuperdisen Appletonin ym. (2006) SEI-mittarin saamia

arvoja.

OKI-mittarin avulla tutkittiin kiinnittymisen emotionaalista ja
kognitiivista ulottuvuutta. RAPS-mittarin (IRRE 1998) Ongoing Engagement
—osion  kysymysten avulla tutkittiin = puolestaan  kiinnittymisen
behavioraalista puolta. Ongoing Engagement —osion reliabiliteettia kuvaava
alfa oli .68, jolloin mittari on luotettava. (IRRE 1998.) Téssa tutkimuksessa
behavioraalisen kiinnittymisen osalta alfa oli korkeampi (.76), jolloin tadssakin
tutkimuksessa RAPS-mittari oli luotettava. Tarkemmin alfat on esitetty

taulukossa 2.
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5.4.2 MASK

MASK-testilld kerdtystd aineistosta tehdyn konfirmatorisen faktorianalyysin
perusteella on 16ydetty neljd ulottuvuutta. Luotettavuuden tarkastelut
toteutettiin kahdessa otoksessa ja molemmissa neljan ulottuvuuden malli
todettiin sopivaksi. Tdméd taas osoittaa mallin toistettavuutta. (Kaukiainen
ym. 2005.) Reliabiliteettia on mitattu my6ds Cronbachin alfalla. Alfa sai arvoja

valiltd .68-.94. (Junttila ym. 2006.) Tarkemmin alfat on esitetty taulukossa 2.

TAULUKKO 2. OKI-, RAPS- sekda MASK-mittareiden reliabiliteetti tadssa
tutkimuksessa.

a Ulottuvuus a
Emotionaalinen .90
Kouluun .81
Kiinnittyminen Kognitiivinen .85
Behavioraalinen .76
Sosiaalinen .73

kompetenssi
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6 TULOKSET

6.1 Sosiaalinen kompetenssi ja kouluun kiinnittymisen

ulottuovuudet

Tutkimuksessa  tarkasteltiin  sitd, kuinka kouluun  kiinnittyneita
yldkoululaiset ovat ja millaiseksi he arvioivat oman sosiaalisen
kompetenssinsa. Tdamd tarkastelu suoritettiin ryhmittdin yksisuuntaisen
varianssianalyysin avulla (ANOVA) ja riippumattomien otosten t-testin
avulla. Lisdksi tutkimuksessa tarkasteltiin sitd, ovatko sosiaalinen
kompetenssi ja kouluun kiinnittymisen eri ulottuvuudet yhteydessa
toisiinsa. Tédtd yhteyttd tarkasteltiin kussakin ryhmaésséd (sukupuoli, luokka-
aste, erityisopetusmaara) erikseen Pearsonin
tulomomenttikorrelaatiokertoimella. Korrelaatiokertoimien erot ryhmien

vililla testattiin Fisherin z-muunnoksen avulla (McNemar 1969).

Sukupuolen yhteys sosiaalisen kompetenssiin ja kouluun kiinnittymiseen

Pojat olivat kaikkien ulottuvuuksien osalta kiinnittyneempid kouluun kuin
tytot. Yleisesti ottaen sekd poikien ettd tyttjen kiinnittyminen oli
keskitasoista. Neliportaisella asteikolla tyttjen ja poikien kiinnittymisen
ulottuvuuksien keskiarvot vaihtelivat vélilld 1.86-2.00. Pojan arvioivat myos
oman sosiaalisen kompetenssinsa vahvemmaksi kuin tytot (t(698)=.197,
p<.001). My0s sosiaalista kompetenssia mitattiin neliportaisella asteikolla,
jolloin 15 kysymyksen yhteenlaskettu korkein mahdollinen pistemééra oli 60.
Tyttojen sosiaalisen kompetenssin pistemddran keskiarvo oli 27.52 ja poikien
29.27, minkd mukaan molempien ryhmien itsearvioitu sosiaalinen

kompetenssi oli keskitasoista.

Yhteys sosiaalisen kompetenssin ja kouluun kiinnittymisen

ulottuvuuksien vililla oli tytoilld suurempi kuin pojilla (taulukko 3). Pojat ja
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tytét erosivat kuitenkin vain emotionaalisen kiinnittymisen osalta
tilastollisesti merkitsevésti toisistaan (p<.05). Toisin sanoen tyttojen
sosiaalinen kompetenssi oli yhteydesssd emotionaaliseen kiinnittymiseen
hieman voimakkaammin kuin poikien. Molempien ryhmien kohdalla yhteys
oli kuitenkin positiivinen. Toisin sanoen, mitd vahvempi sosiaalinen
kompetenssi oppilaalla oli, sitd vahvemmin oppilas oli kiinnittynyt kaikissa
kiinnittymisen ulottuvuuksissa. Yhtilailla vahva kouluun kiinnittyminen

saattoi kertoa vahvasta sosiaalisesta kompetenssista.

Korrelaatiokertoimien selitysasteet vaihtelivat vélilld 0.24-0.35. Toisin
sanoen esimerkiksi poikien behavioraalisesta kouluun kiinnittymisestd
sosiaalinen kompetenssi selitti 24%. Jaljelle jaava 76% selittyi muilla tekijoilla.
(Taulukko 3).

Luokka-asteen yhteys sosiaaliseen kompetenssiin ja kouluun kiinnittymiseen

Yleisesti kaikkien luokka-asteiden osalta sekd kouluun kiinnittyminen etta
sosiaalinen kompetenssi oli keskitasoista. Kouluun kiinnittymisen
ulottuvuuksien keskiarvot olivat vililld 1.81-2.00. Sosiaalinen kompetenssin
keskiarvopisteet olivat puolestaan vililld 27.57-29.14. Seitsemasluokkalaisten
kognitiivinen (t(680)=5.99, p<.01) ja emotionaalinen (t(658)=4.95, p<.01)
kouluun  kiinnittyminen oli  alhaisempaa kuin kahdeksas- ja
yhdeksédsluokkalaisten. My0s sosiaalinen kompetenssi (t(706)=5.09, p<.01) oli
seitsemdsluokkalaisilla ~ my6s  vdhdisempdd kuin  kahdeksas- ja
yhdekséasluokkalaisilla.

Myo6s luokka-asteiden osalta sosiaalinen kompetenssi ja kouluun
kiinnittymisen ulottuvuudet olivat positiivisessa yhteydessd. Sosiaalisen
kompetenssin ja kouluun kiinnittymisen eri ulottuvuuksien yhteys sai
korrelaatiokertoimia véliltd r=.43 — r=.62. Positiivinen yhteys oli ndin ollen
melko voimakas (taulukko 3). Ryhmien vélisessd vertailussa tilastollisesti
merkitsevd ero oli ainoastaan sosiaalisen kompetenssin ja behavioraalisen
kiinnittymisen yhteyden osalta. Seitsemdsluokkalaisten osalta sosiaalinen

kompetenssi  ja  behavioraalinen  kiinnittyminen  olivat  hieman
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voimakkaammin yhteydessd kuin kahdeksas- ja yhdeksasluokkalaisten
kohdalla (7: r=.624; 8: r=.511; 9: r=.427).

Korrelaatiokertoimien selitysasteet vaihelivat valilld 0.18-0.38. Toisin
sanoen esimerkiksi seitsemdsluokkalaisten behavioraalisesta kouluun
kiinnittymisestd sosiaalinen kompetenssi selitti 38%. Jaljelle jaava 62% selittyi

muilla tekijoilla.

Erityisopetusstatuksen yhteys sosiaalisen kompetenssin ja kouluun kiinnittymisen

viliseen yhteyteen

Erityisopetusta saaneet olivat vahvemmin kiinnittyneitd kaikissa
kiinnittymisen ulottuvuuksissa. Erityisopetusta saaneiden oppilaiden
kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksien keskiarvot vaihtelivat valilld 2.01-
2.34. Toisten oppilaiden keskiarvot vaihtelivat puolestaan valilld 1.85-1.90.
Ryhmien kouluun kiinnittyminen erosi behavioraalisen (t(709)=80.54,
p<.001) emotionaalisen (t(643)=29.94, p<.001) ja kognitiivisen (t(666)=47,65,
p<.001) kouluun kiinnitymisen osalta tilastollisesti merkitsevésti toisistaan.
My0s sosiaalinen kompetenssi (t(692)=43.72, p<.001) oli erityisopetusta
saaneilla vahvempaa (ka=31.53>27.85).

My6s ndiden ryhmien osalta sosiaalisen kompetenssin ja kouluun
kiinnittymisen ulottuvuuksien yhteys oli positiivinen. Yhteys sai arvoja
valiltd r=482 - r=.645 (taulukko 3). Ryhmdat erosivat kuitenkin vain
emotionaalisen kiinnittymisen kohdalla toisistaan. Ainoastaan ero sosiaalisen
kompetenssin ja emotionaalisen kiinnittymisen yhteydessd oli ryhmien
vidlisessd vertailussa tilastollisesti merkitsevd. Erityisopetusstatuksen
oppilaiden osalta muuttujien vélinen yhteys oli voimakkaampi (r=.645) kuin
yleisopetuksen oppilaiden kohdalla (r=.501). Muiden ulottuvuuksien

kohdalla ryhmien viélilla ei ollut merkitsevid eroja.

Korrelaatiokertoimien selitysasteet vaihelivat valilld 0.23-0.42. Toisin
sanoen esimerkiksi erityisopetusstatuksen oppilaiden emotionaalisesta
kouluun kiinnittymisestd sosiaalinen kompetenssi selitti 42%. Jaljelle jadva

58% selittyi muilla tekijoilla.
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TAULUKKO 3. Sosiaalisen kompetenssin ja kouluun kiinnittymisen vilinen

yhteys
Behavioraalinen = Emotionaalinen Kognitiivinen

r=.49 r=.49* r=.48

Pojat r’=24 r’=24 r’=23
n=322 n=302 n=309

r=.53 r=.59* r=.53

Tytot ’=.28 r’=.35 r’=.28
n=352 n=316 n=326

r=.62* r=.53 r=.56

Seitseman r’=.38 r’=.28 r’=.31
n=222 n=194 n=203

r=.51* r=.59 r=.52

Kahdeksan r’=.26 r’=.35 r’=.27
n=212 n=197 n=202

r=.43* r=.52 r=.49

Yhdeksan r’=.18 r’=.27 r’=.24
n=247 n=233 n=237

r=.48 r=.50* r=.48

Yleisopetuksen =23 =25 P=23

oppilaat

n=569 n=520 n=539

r=.51 r=.65" r=.54

Er1tylsopetuksen 2= 96 24D 299

oppilaat

n=101 n=91 n=91

r=Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin, kaikki tilastollisesti erittdin

merkitsevid; Ryhmien vilisen eron merkitsevyys (Fisherin z) * p<.05
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6.2 Koulumenestys ja sosiaalinen kompetenssi

Tutkimuksessa tarkasteltiin yldkoululaisten koulumenestyksen keskiarvojen
eroja ryhmittdin yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla (ANOVA) ja
riippumattomien otosten t-testin avulla. Néin saatiin selville, minkélainen eri
ryhmien oppilaiden koulumenestys oli tdmdn aineiston mukaan.
Tutkimuksessa tarkasteltiin my6s, ovatko oppilaiden koulumenestys ja
sosiaalinen kompetenssi yhteydessd toisiinsa. Tatd yhteyttd tarkasteltiin
kussakin ryhmadssd (sukupuoli, luokka-aste, erityisopetusmddrd) erikseen
Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimella. Korrelaatiokertoimien erot

ryhmien vililla testattiin Fisherin z-muunnoksen avulla (McNemar 1969).

Sukupuolen yhteys koulumenestykseen ja sosiaalisen kompetenssiin

Poikien koulumenestys (ka=7.83) oli hieman heikompaa kuin tytt6jen
(ka=8.17). Poikien ja tyttéjen koulumenestyksen keskiarvot (t(704)=.707,

p<.001) erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevasti.

Koulumenestyksen ja itsearvioidun sosiaalisen kompetenssin viélilta
16ytyi sekd tyttGjen ettd poikien kohdalla heikko negatiivinen yhteys. Toisin
sanoen, mitd paremmat kouluarvosanat oppilas sai, sitd heikompi hédnen
sosiaalinen kompetenssinsa oli. Tama yhteys oli kuitenkin heikko (pojat: r=-
216, tytot: r=-257). Ryhmit eivdt kuitenkaan eronneet toisistaan

tilastollisesti merkitsevasti. Korrelaatiokertoimet on esitetty taulukossa 4.

Korrelaatiokertoimen selvitysaste (1) oli pojilla 0.04 ja tytsilld 0.07.
Toisin sanoen esimerkiksi poikien koulumenestyksen vaihtelusta sosiaalinen
kompetenssi selitti 4% ja toisin pdin. Selkedsti suurin osa (96%) selittyi muilla

tekijoilla.
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TAULUKKO 4. Sosiaalisen kompetenssin ja koulumenestyksen vilinen
yhteys.

Pojat r =227
r’ .04
N 313
Tytot r 26"
r’ .07
N 335
Seitseméan r -22%*
r’ .04
N 205
Kahdeksan r - 427
r’ 18
N 204
Yhdeksan r -16*
r’ .03
N 245
Yleisopetuksen oppilaat r ~25™*
r’ .06
N 547
Erityisopetuksen oppilaat r -25%
r’ .06
N 94

r=Pearsonin korrelaatiokerroin; ***p<.001; **p<.01; *p<.05.
Kahdeksasluokkalaisten = yhteyden voimakkuus erosi merkitsevésti
seitsemds- ja yhdeksasluokkalaisista, Fisherin z: p<.05*.
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Luokka-asteen yhteys koulumenestyksen ja sosiaalisen kompetenssin viliseen

yhteyteen

Seitsemdsluokkalaisten koulumenestys (ka=8.24) oli parempaa kuin
kahdeksas- (ka=7.83) ja yhdeksésluokkalaisten (ka=7.94). Luokka-asteiden
valilld seitsemdsluokkalaisten oppilaiden koulumenestys erosi tilastollisesti
merkitsevésti kahdeksas- ja yhdeksasluokkalaisista (t(712)=9.96, p<.001).

My6s luokka-asteiden mukaan tarkasteltuna sosiaalisen kompetenssin
ja koulumenestyksen vililld oli heikko negatiivinen yhteys. Yhteys sai arvoja
vililtd r=-.16 — r=-.42 (taulukko 4). Vain kahdeksasluokkalaisten saama arvo
oli tilastollisesti erittdin merkitsevd (p<.001). Ryhmien vélisessd vertailussa
kahdeksasluokkalaiset erottuivat tilastollisesti merkitsevésti seitsemds- ja
yhdeksédsluokkalaisista. Kahdeksasluokkalaisilla sosiaalisen kompetenssin ja
koulumenestyksen vililld oli voimakkaampi negatiivinen yhteys (r=-.42)

kuin toisilla luokka-asteilla.

Korrelaatiokertoimen selitysaste (r’) oli seitsemasluokkalaisilla 0.04,
kahdeksasluokkalaisilla 0.18 ja yhdeksdsluokkalaisilla 0.03. Toisin sanoen
esimerkiksi ~ kahdeksasluokkalaisten =~ koulumenestyksen  vaihtelusta
sosiaalinen kompetenssi selitti 18% ja toisin pdin. Selkedsti suurin osa (82%)

selittyi muilla tekijo6illa.

Erityisopetusstatuksen yhteys koulumenestyksen ja sosiaalisen kompetenssin

viliseen yhteyteen

Erityisopetusta saaneiden koulumenestys (ka=7.01) oli odotetusti heikompaa
kuin oppilaiden, jotka eivit olleet saaneet erityisopetusta (ka=8.20). Ero
keskiarvojen vililla oli tilastollisesti merkitseva (t(692)=43.72, p<.001).

Myo6s erityisopetuksen osalta sosiaalisen kompetenssin ja
koulumenestyksen vilinen yhteys oli heikko ja negatiivinen (taulukko 4).
Erityisopetusta saaneet ja oppilaat, jotka eivét olleet saaneet erityisopetusta,
eivit eronneet ryhmien vilisessd vertailussa tilastollisesti merkitsevasti

toisistaan.
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Korrelaatiokertoimen selitysaste (r*) oli seka yleisopetuksen oppilailla
ettd erityisopetusstatuksen oppilailla 0.06. Toisin sanoen koulumenestyksen
vaihtelusta sosiaalinen kompetenssi selitti 6% ja toisin pdin. Selkeésti suurin
osa (94%) selittyi muilla tekijoilla.
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7 POHDINTA

Tamaéan tutkimuksen tarkoituksena oli lisétéd tietoa kouluun kiinnittymisesta
ja sosiaalisesta kompetenssista sekd selvittdd kouluun kiinnittymisen
ulottuvuuksien ja sosiaaliseen kompetenssin yhteyttd. Tutkimuksessa
kdytetyt kouluun kiinnittymisen ulottuvuudet olivat behavioraalinen,
kognitiivinen ja emotionaalinen. Naditd ulottuvuuksia mitattiin OKI-
(oppilaiden kouluun kiinnittyminen) ja RAPS-mittarin (Research Assessment
Package for Schools) avulla. Sosiaalista kompetenssia mitattiin MASK-
mittarin (monitahoarviointi sosiaalisesta kompetenssista) avulla. Tdamén
lisdksi tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd koulumenestyksen yhteyttd
sosiaaliseen kompetenssiin. Koulumenestyksen mittarina = kaytettiin
didinkielen, matematiikan ja ensimmdisen vieraan kielen arvosanojen

keskiarvoa.

Tamd luku késittelee tutkimukseni tulosten yhteyttd aikaisempaan
tutkimustietoon. Tarkastelen myo6s tutkimukseni tulosten mahdollisia syitd
sekd tutkimukseni rajoituksia. Lopuksi esitin jatkotutkimusehdotuksia

kouluun kiinnittymisen ja sosiaalisen kompetenssin alueelta.

7.1 Tulosten tarkastelua

Sosiaalinen kompetenssi ja kouluun kiinnittymisen ulottuvuudet. Positiivinen
yhteys sosiaalisen kompetenssin ja kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksien
vdlilld oli melko voimakas. Tamd tarkoittaa sitd, ettd mitd suurempi
sosiaalinen kompetenssi oppilaalla oli, sitd kiinnittyneempi han oli kouluun.
Kaikkien kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksien osalta tulos oli
samanlainen. Korrelaatio pysyi paddasiassa samansuuruisena myos kaikkien
ryhmien osalta (sukupuoli, luokka-aste ja erityisopetusstatus). Poikien

saamat korrelaatiokertoimet olivat samansuuruisia  kaikkien kouluun
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kiinnittymisen ~ ulottuvuuksien = kohdalla. = Tytoilldi  emotionaalisen
kiinnittymisen yhteys sosiaaliseen kompetenssiin oli voimakkaampi kuin
muilla ulottuvuuksilla. Luokka-asteiden vilinen tarkastelu osoitti, ettd
seitsemdsluokkalaisilla yhteys sosiaalisen kompetenssin ja behavioraalisen
kiinnittymisen  valilla  oli suurempi  kuin  kahdeksas-  ja
yhdeksdsluokkalaisilla.  Erityisopetusstatuksella ei ollut merkitystad
sosiaalisen kompetenssin ja kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksien viliseen

positiiviseen yhteyteen.

Tutkimus osoittaa, ettd sukupuolesta, luokka-asteesta tai
erityisopetusstatuksesta riippumatta hyvadn sosiaalisen kompetenssin
omaava oppilas on my6s vahvemmin kiinnittynyt kouluun. Tutkimus osoitti
myo0s, ettd seitsemdsluokkalaisten behavioraalinen kiinnittyminen oli
vihdisempdd kuin kahdeksas- ja yhdeksésluokkalaisten. Syyt tdhdn voivat
olla hyvin moninaiset. Kuudennen ja seitsemdnnen luokan taitteessa
oppilaan koulutyén luonne muuttuu siirryttdessd alakoulusta yldakouluun.
Seitsemdnnelld luokalla kaveripiiri usein vaihtuu, mikd vaikuttaa
koulunk&yntiin. Tunteakseen koulunkdynnin mielekkééksi ja osallistuakseen
koulunkdyntiin aktiivisesti, seitsemdsluokkalaisen tulee kenties hankkia
aktiivisemmin uusia kavereita, jonka seurauksena myos koulunkdynnista ja
osallistumisesta tulee mahdollisesti mielekkddampadd. Kahdeksas- ja
yhdeksédsluokkalaisilla kaveripiiri on usein jo vakiintuneempi, mikd voi
selittdd vahdisemman positiivisen yhteyden sosiaalisen kompetenssin ja

behavioraalisen kiinnittymisen valilla.

Merkillepantavaa oli se, ettd sosiaalisen kompetenssin ja kouluun
kiinnittymisen viélilld oli melko voimakas yhteys eivitkd sukupuoli, luokka-
aste tai erityisopetusstatus juurikaan vaikuttaneet yhteyteen. Tatd yhteyttd ei
ole aikaisemmin juurikaan tutkittu. Mitd parempi sosiaalinen kompetenssi
oppilaalla on, sitdi paremmin hdn toimii vertaisten kanssa, saa toteutettua
omat tavoitteensa ja onnistuu sdilyttimadan hyvét suhteet muihin ihmisiin
(Kaukiainen ym. 2005; Salmivalli 2002; 2005). Mikédli oppilas onnistuu
sosiaalisessa toiminnassaan hyvin, on todenndkéistd, ettd han myos viihtyy
koulussa ja tuntee kuuluvansa osaksi kouluymparistéd. Taméa osallisuuden

kokemus on kouluun kiinnittymisessa merkittava tekija (Linnakyld & Malin
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2008). Tamd tutkimus on pystynyt osoittamaan, ettd sosiaalisen
kompetenssin ja kouluun kiinnittymisen vaililld on yhteys. Tama tulos on
hyvin yhteydessd aiempiin sosiaalista kompetenssia ja kouluun
kiinnittymistd kasitteleviin tutkimuksiin. Hyvd sosiaalinen kompetenssi

antaa oppilaalle mahdollisuuden kiinnittya osaksi kouluympaéristoa.

Koulumenestys ja sosiaalinen kompetenssi. Aikaisemmin on tutkittu
kouluun kiinnittymisen ja koulumenestyksen yhteyttd. Tamén yhteyden on
todettu olevan merkittdva (Reyes 2012; Dotterer & Lowe 2011). Samanlainen
positiivinen yhteys on 16ydetty tdmdn tutkimuksen kanssa samasta
aineistosta tehdyssd tutkimuksessa (Kainlauri & Kosonen 2013). Toisin
sanoen, mitd vahvemmin oppilas on kiinnittynyt, sitd todenndkoisemmin

hanen koulumenestyksensa on hyvaa.

Tassd  tutkimuksessa tarkastelun kohteena oli  sosiaalisen
kompetenssin ja koulumenestyksen vilinen yhteys. Tutkimus osoitti, ettd
koulumenestyksen ja sosiaalisen kompetenssin vililld oli heikko negatiivinen
yhteys. Toisin sanoen, mitd parempi koulumenestys oppilaalla oli, sitd
heikompi oli my6s hédnen sosiaalinen kompetenssinsa. Negatiivinen yhteys
oli kuitenkin hyvin heikko. Kaikkien tarkasteltujen ryhmien (sukupuoli,
luokka-aste ja erityisopetusstatus) kohdalla yhteys oli samansuuntainen ja
samaa suuruusluokkaa. Kahdeksasluokkalaisten kohdalla negatiivinen
yhteys ~ oli  selvdsti ~ voimakkaampi  kuin  muilla  ryhmilla.
Kahdeksasluokkalaisten saaman vahvemman yhteyden syynd voi olla
esimerkiksi kahdeksannen luokan luonne. Kahdeksasluokkalaiset ovat jo
asettuneet yldkoulun puolelle, mutta peruskoulun loppukiri ei kuitenkaan
ole vield alkanut. Voi siis olla, ettd kahdeksannella luokalla koulunkdynnissa
painottuu sosiaalinen puoli eikd koulumenestystd tavoitella samalla tavalla
kuin toisilla luokka-asteilla. Koulunkdynnin sosiaalisen puolen painottuessa
my0s sosiaalisen kompetenssin painoarvo nousee. Sukupuoli tai
erityisopetusstatus ei  vaikuttanut koulumenestyksen ja sosiaalisen

kompetenssin vilisen yhteyden voimakkuuteen.

Aikaisemmissa tutkimuksissa koulumenestyksen ja sosiaalisen
kompetenssin vilille on saatu seké positiivisia ettd negatiivisia korrelaatioita.

Tutkimustulokset ovat siis osittain ristiriitaisia. Landsheer ym. (1998)
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16ysivat tilastollisesti merkitsevdan negatiivisen korrelaation sosiaalisen
kompetenssin ja koulumenestyksen vililtdi. Heiddn mukaansa, mita
heikompi sosiaalinen kompetenssi yksilolld on, sitd parempi héanen
koulumenestyksensd on. Toisin pdin ajateltuna hyva koulumenestys naytti
johtavan epdsuosioon tai ainakin heikompaan sosiaaliseen kompetenssiin.
Myo6s Schwartz ym. (2012) 16ysivédt negatiivisen korrelaation sosiaalisen
kompetenssin ja koulumenestyksen vililtd. Heiddn mukaansa etenkin pojilla
on riski joutua epdsuosioon ja syyllistimisen kohteeksi hyvan
koulumenestyksen takia. Schwartz ym. (2012) toteavat my®0s, ettd panostus

koulunkdyntiin voi johtaa sosiaalisiin haasteisiin tai vaikeuksiin.

Taméan tutkimuksen tulokset ovat samansuuntaisia aikaisempien
tutkimusten kanssa (Landsheer ym. 1998; Schwartz ym. 2012). Negatiivinen
yhteys koulumenestyksen ja sosiaalisen kompetenssin vililld oli heikko,
joten my0s selitysasteet olivat hyvin alhaisia (<7%). Ei voida siis paételld, ettd
heikko sosiaalinen kompetenssi johtaisi hyvddn koulumenestykseen.
Kuitenkin tutkimuksen tuloksena oli, ettd riippumatta sukupuolesta, luokka-
asteesta tai erityisopetusstatuksesta heikko negatiivinen yhteys sosiaalisen

kompetenssin ja koulumenestyksen vililld oli olemassa.

Yksi olennainen asia tulosten tarkastelussa on sosiaalisen
kompetenssin mittaaminen, joka tdssd tutkimuksessa toteutettiin itsearviona.
On mahdollista, ettd hyvin menestyvit oppilaat arvioivat oman sosiaalisen
toimintansa tiukemmin ja kriittisemmin kuin heikomman koulumenestyksen
oppilaat. Valitettavasti tdssd tutkimuksessa itsearvion tueksi ei saatu
monitahoarviointia, mikd pystyisi osoittamaan, ovatko oppilaasta tehdyt
arviot linjassa itsearvion kanssa. Toisaalta negatiivisen yhteyden
taustatekijand voi olla hyvin menestyvien oppilaiden keskittyneisyys
koulunkdyntiin. On mahdollista, ettd heikommin menestyvit kokevat
koulun sosiaalisen toiminnan akateemista koulunkdyntid tdrkedmpéana,
minkd johdosta téllaiset oppilaat saattavat arvioida myds oman sosiaalisen
kompetenssinsa vahvaksi. Jos akateeminen suorittaminen jdd sosiaalisen
elimidn varjoon, tdmd vahva sosiaalinen painotus voi vaikuttaa

koulumenestykseen heikentavésti.
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Samasta aineistosta tehdyssa tutkimuksessa kouluun kiinnittymisen ja
koulumenestyksen vililtd 16ytyi positiivinen yhteys (Kainlauri & Kosonen
2013). Tamd tutkimus puolestaan osoitti, ettd kouluun kiinnittyminen ja
sosiaalinen kompetenssi ovat positiivisessa yhteydessd toisiinsa. Naistdkin
ndkokulmista tarkasteltuna on mielenkiintoista, ettd kuitenkin sosiaalisen
kompetenssin ja koulumenestyksen vilinen yhteys oli negatiivinen. Toisaalta
jilleen on huomattava pienet selitysasteet, jolloin ilmiotd selittdvat

pddasiassa muut tekijat (n. 93%).

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitukset

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttivat muun muassa aineiston kerdystapa
ja sen kasittely. Osa kyselylomakkeen kysymyksistd oli muodoltaan melko
abstrakteja ja kenties haastavia ymmartdd. Yldkoulussa oppilaiden ajattelussa
tapahtuu suurta kehitystd ja konkreettinen ajattelu kehittyy abstraktimpaan
suuntaan. Yksilolliset erot ajattelussa ovat tietysti myds suuria, mutta on
selvdd, ettei kaikille yldkoululaisille ole yksinkertaista vastata kaikkiin
lomakkeen kysymyksiin (liite 1). Tamad voi luonnollisesti vaikuttaa

tutkimuksen tulosten luotettavuuteen.

Erityisoppilaiden pienehk6 méaara aiheuttaa tutkimukselle ja aineiston
kasittelylle tiettyjd rajoituksia. Tdssd tutkimuksessa erityisopetusstatuksen
oppilaita on Kkasitelty yhtend isona ryhménd. Erityisopetusstatuksen
ryhmédn on katsottu kuuluviksi oppilaat, jotka kdyvat erityisopettajan luona
esimerkiksi yhden tunnin viikossa. Samaan ryhmdidn kuuluvat toisaalta
kokonaan erityisopetuksessa opiskelevat oppilaat. Vaikka ryhmittely
erityisopetuksen  ja  yleisopetuksen  viélilld oli  ndinkin  kova,

erityisopetuksstatuksen oppilaiden méara jdi melko pieneksi.

Tutkimuksen aineisto kerdttiin saman paikkakunnan kahdelta
koululta, jolloin tutkimuksen tulosten yleistettivyys kansalliselle tasolle ei
ole perusteltua. Tutkimuksen tulokset antavat toki suuntaa ja tietoa ilmiosta,

mutta yleistdiminen ei ndiden tulosten mukaan ole kuitenkaan perusteltua.
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Tamd tutkimus ei myoskddn kerro, mikd ilmidistd johtaa toiseen eli
esimerkiksi johtaako hyvéd sosiaalinen kompetenssi vahvaan kouluun
kiinnittymiseen vai onko kouluun kiinnittyminen kuitenkin p&&dosassa ja
vahva Kkiinnittyminen aiheuttaa hyvédd sosiaalista kompetenssia. Ilmion

suuntaa ei siis voida tdiman tutkimuksen tuloksista paatella.

Hyvin merkittdvd ja luotettavuuteen sekd tuloksiinkin mahdollisesti
vaikuttava tekija on itsearviointi. Koko aineistonkeruu  toteutettiin
itsearviona ja esimerkiksi koulumenestyksen mittarina kdytetyt arvosanat
kerittiin oppilailta itseltddn. Esimerkiksi MASK-mittarin (monitahoarviointi
sosiaalisesta kompetenssista) kohdalla aineistonkeruu jdtti huomioimatta
monitahoarvioinnin mahdollisuudet. Eri oppilaat saattoivat vastata
itsearviointiin eri lahtokohdista ja erilaisella kriittisyydelld. Tama saattaisi
esimerkiksi selittdd tutkimuksessa 10ydettyd heikkoa negatiivista yhteyttd
koulumenestyksen ja sosiaalisen kompetenssin vililld. Hyvin menestyvit
oppilaat saattoivat arvioida omaa sosiaalista kompetenssiaan kriittisemmin
kuin heikommin menestyvit oppilaat. Toisaalta negatiivisen yhteyden
taustatekijand voi olla hyvin menestyvien oppilaiden keskittyneisyys
koulunkdyntiin sosiaalisen toiminnan sijaan. Yhtdlailla on mahdollista, ettad
heikommin menestyvit kokivat koulun sosiaalisen toiminnan akateemista
koulunkdyntid tiarkedmpand, minkd johdosta téllaiset oppilaat saattoivat
arvioida ~ my0s oman  sosiaalisen = kompetenssinsa  vahvaksi.
Monitahoarviointi antaisi varmasti luotettavuutta ja my6s vastauksia siihen,

kuinka suuri vaikutus oppilaiden itsearvioinnilla on ilmioén luonteeseen.

7.3 Jatkotutkimusaiheita

Tassd tutkimuksessa havaitut tulokset sosiaalisen kompetenssin ja kouluun
kiinnittymisen vélisestd positiivisesta yhteydestd tarvitsevat lisdtutkimusta.
Johtaako hyva sosiaalinen kompetenssi vahvaan kiinnittymiseen vai toisin
pdin? Samalla tavalla sosiaalisen kompetenssin ja koulumenestyksen valilla

havaittua heikkoa negatiivista yhteyttd tulisi jatkossa tutkia tarkemmin.



47

My6s vaikutussuunta - onko heikko sosiaalinen kompetenssi syynd
parempaan koulumenestykseen vai toisin pdin — kaipaisi lisdselvitysta.
Kaikilta osin jatkotutkimuksessa olisi hyodynnettivd monitahoisuutta
etenkin sosiaalisen kompetenssin osalta: MASK-mittari on laadittu juuri
monitahoisuutta ajatellen. Ndin itsearvioinnin merkitys saataisiin tutkittua ja
mielenkiintoinen sosiaalisen kompetenssin ja koulumenestyksen vilinen

yhteys tulisi tutkittua monipuolisemmin.

Jotta ndiden ilmididen ymmartdiminen laajentuisi ja tulisi
yleistettavammaksi, aineiston kerddmiseen olisi panostettava. Edustavammat
ympdri Suomea kerétyt aineistot voisivat tuoda ilmitta yleistettavammaksi.
Etenkin erityisopetuksen kannalta aineistojen laajentaminen olisi tdrke&a.
Tassa tutkimuksessa aineisto jdi erityisopetuksen kannalta pieneksi, kuten

yleensédkin marginaaliryhmien kohdalla.

Yksityiskohtaisemman  jatkotutkimuksen kannalta oppilaiden
seuranta ja pitkittdistutkimus on my6s mielenkiintoinen mahdollisuus.
Vaikka tdssd tutkimuksessa oppilaiden nimid ei kédytetty missddn
tutkimuksen vaiheessa, aineiston perusteella on mahdollista 16ytdd tdhan
kyselyyn  vastanneet oppilaat jatkossa. Pitkittdistutkimus antaisi

mahdollisesti tietoa ilmididen kehittymisestd ja pysyvyydesta.

Jatkotutkimuksella olisi pyrittdivd vastaamaan myds kdytdnnon
opetusty6n kysymyksiin. Kun saadaan selville, johtaako hyva sosiaalinen
kompetenssi vahvaan kouluun kiinnittymiseen, voidaan tutkimustietoa sitoa
entistdi enemmadn kdytdnnon tychon. Kun nditd ndkokulmia on tutkittu,
voidaan arvioida ja tutkia my0s sitd, mitkd tekijat johtavat hyvdan
kiinnittymiseen ja hyvddn sosiaaliseen kompetenssiin. Kdytinnon tyossa
voidaan ndin ollen keskittyd paremmin tukemaan esimerkiksi kouluun

kiinnittymistd, kun siihen vaikuttavat tekijdt ovat tiedossa.

Suomalaisten kouluviihtyvyys on vdhdisempdd kuin muissa
pohjoismaissa (Linnakyld & Malin 2008). Myos koulumenestys on lahtenyt
laskuun viimeisimpien PISA-tulosten mukaan (OECD 2013). Kouluun
kiinnittymisen  tutkimuksella =~ on  varmasti  paljon tarjottavaa

kouluviihtyvyyden ja koulumenestyksen tukemisessa. Voisiko suomalaisten
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kouluviihtyvyyttd ja koulumenestystd parantaa kouluun kiinnittymistd ja

sosiaalista kompetenssia tukemalla?
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LIITE: Alkuperdinen kysely

e

Kouluun kiinnittymisen kysely |:|
JYVASKYLAN L YLIOPISTO

Taustatiedot

Mukavaa, etta vastaat Sinua ja koulukokemuksiasi koskeviin kysymyksiin. Olemme
kiinnostuneita juuri SINUN kokemuksistasi. Huomioithan, etta kasittelemme vastaukset
nimettémina. Kerro aluksi itsestdsi. Valitse oikea vaihtoehto ympyréimalla tai rastilla sinuun
itseesi parhaiten sopiva vaihtoehto.

2. Sukupuolenion __ tytté __ poika

3. Ikénion vuotta

4. ja ___ kuukautta

5. Vanhempieni syntymamaat
___Molemmat vanhempani ovat syntyneet Suomessa.
___Toinen heista on syntynyt muualla kuin Suomessa.
___Molemmat vanhempani ovat syntyneet muualla kuin Suomessa.
___En osaa sanoa.

6. Mika naista luonnehtii parhaiten elamaani? Asun
__kotona vanhempieni kanssa
___kotona toisen vanhempani kanssa
___kotona toisen vanhemman ja tdman uuden avo-/aviopuolison kanssa
___seka isdn ja aidin kanssa vuorotellen, silld vanhemmillani on yhteishuoltajuus
___lasten-, nuoriso- tai perhekodissa

7. Kuinka rikkaana pidat perhettasi?

___Hyvinrikkaana __Melko rikkaana __Keskimaaraisen rikkaana
__Einiin kovin rikkaana ___ Ei ollenkaan rikkaana
8. Kouluni: 9. Luokka-asteeni (7,8 tai 9) 10. Luokkani

tunnus (esim. a)

11. Osallistumiseni erityisopetukseen tana lukuvuonna. Valitse yksi erityisopetukseen
osallistumistasi parhaiten kuvaava vaihtoehto.
1) En ole osallistunut
2) Erityisopettaja avustaa minua sadannollisesti isossa ryhmdassa, mutta en kay
erityisopettajan luona opiskelemassa laisinkaan
3) Erityisopettaja avustaa minua saannollisesti isossa ryhmassa, ja kdyn silloin talloin
erityisopettajan luona opiskelemassa
4) Erityisopettajan luona alle 5 tuntia viikossa
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5) Erityisopettajan luona 5 — 15 tuntia viikossa

6) Erityisopettajan luona yli puolet eli yli 15 tuntia viikossa
7) Kaikki tunnit erityisluokassa

8) Kaikki tunnit tai osa tunneista JOPO-luokalla

12. Olen saanut tukiopetusta tdna lukuvuonna
__Enlainkaan __1-3 kertaa ___4-10 kertaa ___useammin

13. Koulumenestykseni on mielestani
___Alle keskitason ___Keskitasoa ___Yli keskitason

14. Mita arvelet opettajien ajattelevan koulumenestyksestasi verrattuna luokkatovereihisi?
___Alle keskitason ___Keskitasoa ___Yli keskitason

Viimeisimman todistukseni numerot:
15. Aidinkielen ja kirjallisuuden numero 16. Matematiikan numero
17. Ensimmaisena aloittamani vieraan kielen (useimmiten englanti) numero

Jatko-opinnot:

18. Peruskoulun jalkeen aion jatkaa opiskelua

__lukiossa __ammattikoulussa __jossain muussa oppilaitoksessa
___en halua jatkaa opiskelua peruskoulun jalkeen

Millaisena koet koulunkayntisi? Ajattele vastatessasi kuluvaa lukuvuotta ja miltd asiat yleensa
tuntuvat.
Valitse seuraavista vaittamistad mielipidettasi parhaiten kuvaava vaihtoehto.
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Vahvasti Samaa Eri Vahvasti
samaa mielta mieltd eri mielta
mielta

2.  Kun saan koulutehtavat valmiiksi, tarkistan, ovatko ne oikein. 1 2 3 4

4. Toiset oppilaat taalla pitavat minusta sellaisena kuin olen. 1 2 3 4

6. Muut oppilaat koulussani valittavat minusta. 1 2 3 4

Opintoni tuottavat minulle useita mahdollisuuksia tulevaisuutta
ajatellen.

10. Kouluni sdannot ovat oikeudenmukaiset. 1 2 3 4

Kun koulussa tapahtuu jotakin hyvaa, perheeni/huoltajani haluaa
tietaa siita.

14. Toiset oppilaat arvostavat minun sanomisiani. 1 2 3 4

16. Kaiken kaikkiaan opettajani ovat avoimia ja rehellisia minua kohtaan. 1 2 3 4

17. Aion jatkaa opintojani peruskoulun jalkeen. 1 2 3 4

19. Koulunkdynti on tarkeaa, jotta saavuttaisin tulevaisuuden tavoitteeni. 1 2 3 4

21. Kaiken kaikkiaan aikuiset koulussani kohtelevat oppilaita reilusti. 1 2 3 4
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23. Pidan muiden oppilaiden kanssa juttelemisesta. 1 2 3 4

25. Menestymiseni koulussa on kovan tyon tulosta. 1 2 3 4

27. Tunnen oloni turvalliseksi koulussa. 1 2 3 4

Perheeni/huoltajani haluavat minun jatkavan yrittamista, kun

29. .
koulussa on vaikeaa.

31. Kouluni opettajat valittavat oppilaista. 1 2 3 4

33. Oppiminen on hauskaa, koska kehityn asioissa. 1 2 3 4

35.  Arvosanat mittaavat hyvin kouluosaamistani. 1 2 3 4




. - . Vahvasti m Eri Vahvasti eri

Miten toimit koulussa? Ajattele edelleen kuluvaa lukuvuotta. anvas Sa. a? o a -as "e
samaa mielta mielta mielta
mielta

2. Enyritd kovinkaan paljon koulussa. 1 2 3 4

Oppitunnille tullessani minulla on usein kotitehtavat tekematta
tai kirja ja kyna kotona.

5. Kuinka tarkeaa sinulle on, ettd teet parhaasi koulussa? 1 2 3 4
Miten seuraavat viittaimait kuvaavat Sinua itsedsi? Todella . . En
. Usein Harvoin
usein koskaan

7. Osallistun innokkaasti ryhmani toimintaan. 1 2 3 4

9. Osaan aloittaa taitavasti keskustelun kavereiden kanssa. 1 2 3 4

11. Osaan olla hyva kaveri. 1 2 3 4

13.  Osoitan muille oppilaille, ettd hyvaksyn heidat. 1 2 3 4

15.  Saan raivokohtauksia ja kiukunpuuskia. 1 2 3 4

17. Harnaan ja teen pilaa muista oppilaista. 1 2 3 4

19.  Hairitsen ja drsytdn muita oppilaita. 1 2 3 4
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Vahvasti . Vahvasti
Samaa Eri X
samaa e s eri
s mieltad mielta s
mielta mielta
1 Tunnen, ettd minulla on arvoa ihmisend, vahintdan yhta 1 ) 3 4
* paljon kuin muillakin.
2.  Uskon, ettd minulla on monia hyvida ominaisuuksia. 1 2 3 4
3 Kaiken kaikkiaan minun on tunnustettava, etta olen 1 ) 3 4
*  epionnistunut monessa asiassa.
4.  Pystyn tekemaadn asioita yhta hyvin kuin muutkin ihmiset. 1 2 3 4
5. Minulla ei ole paljoakaan, josta voisin olla ylpea. 1 2 3 4
6. Minulla on myonteinen kasitys itsestani. 1 2 3 4
7. Olen kaiken kaikkiaan tyytyvainen itseeni. 1 2 3 4
8.  Toivoisin voivani kunnioittaa itsedni enemman. 1 2 3 4
9. Tietysti tunnen itseni hyodyttomaksi ajoittain. 1 2 3 4
10. Alnz.a. fI”OIn talloin ajattelen, ettei minussa ole mitaan 1 ) 3 4
hyvaa.
Mitd ajattelet itsestdsi? Valitse seuraavista vaittdmistd mielipidettdsi parhaiten kuvaava
vaihtoehto.
Oletko pois koulusta? Ajattele yleensa koulunkdyntiasi vastatessasi.
. Melko  Silloin . Ei
Usein . erpees Harvoin
usein talléin koskaan
Olen poissa koulusta hyvaksyttavasta syysta (esim. 1 ) 3 4 5
sairaus).
2. Lintsaan koulusta. 1 2 3 4 5
Valitse poissaolojasi ja niiden laatua parhaiten kuvaava vaihtoehto.
E
. - . o yhden 2-3 o
Kokonaisten paivien lintsaaminen yhtdan e e .. s Yli 3 paivaa
paivan paivaa
paivaa
Kuinka monta kokonaista koulupdivaa olet ollut
3.  poissa VIIMEISTEN 30 PAIVAN aikana lintsauksen 1 2 3 4
takia?
Myébhastely oppitunneilta h::’ar"én 1-2 3-4 > kertaa tai
v Y oPp y kertaa kertaa useammin
kertaa
Kuinka monta kertaa viimeisen kahden viikon
4, aikana olit koulussa, mutta et mennyt oppitunnille 1 2 3 4

tai myohastyit oppitunnilta?
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5. Jos olet joskus lintsannut koulusta, kerro miksi.

Jos olet joskus lintsannut koulusta, niin ovatko seuraavat poissaoloa koskevat vaitteet
omalla kohdallasi totta vai ei.

Jos lintsaan koulusta, niin... Totta Ei ole totta
6. Vanhempani tietavat poissaolostani ja hyvaksyvat sen. 1 2
7. Vanhempani tietavat poissaolostani, mutta eivat hyvaksy sita. 1 2
8. Vanhempani eivat tieda poissaolostani. 1 2
Kuinka jaksat opinnoissasi? Ajattele kuluvaa kouluvuotta ja milta sinusta tuntuu.
Valitse seuraavista vaittamista mielipidettasi parhaiten kuvaava vaihtoehto. Huomaa,
erilaiset vastausvaihtoehdot kuin aiemmilla sivuilla!
Taysin Osittain Osittain Eri Taysin
Samaa . I .
samaa A samaa eri mieltd eri
.. Mieltd A - I
mielta mielta mielta mielta
1. Tunnen hukkuvani koulutyohon. 1 2 3 4 5 6
2 T.unnen |tsen.| haluttomak5|.oplnn0|ssan| ja 1 ) 3 4 5 6
ajattelen usein lopettaa opiskelun.
3 Mlnul.la on .uselr.1 r||tt.amattomyyden 1 ) 3 4 5 6
tunteita opinnoissani.
a Nu.kun uselln_huonos.tl erilaisten 1 ) 3 4 5 6
opiskeluasioiden takia.
5 I\(I.lnusta tuntu.u, gtta olen menettdmassa 1 5 3 4 5 6
kiinnostukseni opiskelua kohtaan.
6. Pohd!n all_'_cwseen, onko opiskelullani 1 ) 3 4 5 6
merkitysta.
7. IV.I.lnusta Euntuu, etta mlnu_IIa o.n yha. 1 ) 3 4 5 6
vahemman annettavaa opinnoissani.
3. Murehd.ln opiskeluasioita paljon myos 1 ) 3 4 5 6
vapaa-aikana.
9. Odotin (.e.nne.n saavar-u opinnoissani paljon 1 5 3 4 5 6
enemman aikaan kuin nyt.
10. Opiskelujen paine aiheuttaa ongelmia 1 ) 3 4 5 6

laheisissa ihmissuhteissani.

Kiitos vastauksistasi! Hyvaa koulupaivan jatkoa Sinulle!
Jos Sinulle jai aikaa, niin alla olevaan tilaan voit |ahettaa tutkijoille vapaamuotoisesti
terveisia piirtdmalla tai kirjoittamalla. Mita mielta olit tasta kyselysta?



