&l TURUN
af& YLIOPISTO

N3

Tunnetaidot ja minApystyvyys kouluhyvinvoinnin

selittajina viidennen ja kuudennen luokan oppilailla

Kasvatustiede, opettajankoulutuslaitos
Pro gradu -tutkielma

Emma Halla

Ohjaaja

Tuike liskala

15.12.2023
Turku

Turun yliopiston laatujirjestelmén mukaisesti timén julkaisun alkuperdisyys on tarkastettu Turnitin
OriginalityCheck -jérjestelmall.



Pro gradu -tutkielma

Oppiaine: Kasvatustiede / Opettajankoulutuslaitos
Tekijid: Emma Halla

Otsikko: Tunnetaidot ja mindpystyvyys kouluhyvinvoinnin selittdjind viidennen ja kuudennen luokan
oppilailla

Ohjaaja: Tuike liskala
Sivumaéara: 74 sivua, 7 liitesivua

Piaivamiari: 15.12.2023

Tiivistelméa

Yhteiskunnallinen huoli suomalaisten lasten kouluhyvinvoinnista on herdnnyt viime vuosien aikana.
Tieto siitd, minkdlainen oppilaiden kouluhyvinvointi on ja mitka asiat siithen vaikuttavat, on olennaista
opetuksellisesta, kasvatuksellisesta ja yhteiskunnallisesta ndkokulmasta. Tunnetaidot ja
mindpystyvyys ovat koulukontekstissa olennaisia késitteitd, joilla on todettu olevan yhteys elaméssa
menestymiseen seké yleiseen hyvinvointiin. Téssa tutkimuksessa selvitettiin viidennen ja kuudennen
luokan oppilaiden kouluhyvinvointia sekd tunnetaitojen ja minépystyvyyden rooleja sen selittdjina.
Kouluhyvinvointia tarkasteltiin sekd kokonaisuutena ettd osa-alueittain Konun (2002) koulun
hyvinvointimallin mukaisesti. Tutkimuksessa tarkasteltiin myos kouluhyvinvoinnissa ilmenevia
sukupuolieroja.

Tama tutkimus toteutettiin kvantitatiivisena kyselytutkimuksena viidessd alakoulussa Uudenmaan,
Kymenlaakson ja Eteld-Karjalan alueilla. Tutkimukseen osallistui yhteensd 100 viidennen ja
kuudennen luokan oppilasta. Tutkimusaineiston kerddminen tapahtui sahkoiselld Webropol -
lomakkeella. Kyselylomake pohjautui Konun ja Lintosen (2006) koulun hyvinvointiprofiiliin,
Rockhillin ja Greenerin (1999) lapsille suunnattuun tunnetaitomittariin (7rait Meta-Mood scale for
children) sekd Banduran (20006) lapsille suunnattuun mindpystyvyysmittariin. Aineisto analysoitiin
kayttden monipuolisia tilastollisia menetelmid, kuten regressioanalyysid, korrelaatioanalyysid ja
frekvenssianalyysia.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd viidennen ja kuudennen luokan oppilaat raportoivat padosin korkeaa
kouluhyvinvointia. Kouluhyvinvoinnin osa-alueista merkityksellisimméksi nousi sosiaaliset suhteet,
mutta erot osa-alueiden valilla olivat pienid. Sukupuolten vélilld ei ollut havaittavissa tilastollisesti
merkitsevid eroja. Seké tunnetaidoilla ettd mindpystyvyydelld havaittiin olevan positiivinen yhteys
oppilaiden kouluhyvinvointiin ja niiden todettiin myos selittdvan heidian kouluhyvinvointiaan.
Mindpystyvyydelld oli tunnetaitoja voimakkaampi yhteys kouluhyvinvointiin.

Tama tutkimus tarjoaa arvokasta tietoa kouluhyvinvoinnista ja tunnetaitojen sekd mindpystyvyyden
yhteyksisti oppilaiden kouluhyvinvointiin. Tulokset voivat hyddyttdd muun muassa opettajia,
kasvatushenkilokuntaa ja huoltajia ymmartiméén tunnetaitojen, mindpystyvyyden ja
kouluhyvinvoinnin vélisid yhteyksié ja edistiméan oppilaiden hyvinvointia kouluymparistdssa.
Panostamalla oppilaiden mindpystyvyyden ja tunnetaitojen vahvistamiseen voidaan pyrkia
parantamaan heidén kouluhyvinvointiaan ja sitd kautta myds oppimista seké yleistd hyvinvointia.

Avainsanat: kouluhyvinvointi, tunnetaidot, mindpystyvyys, oppilaat, oppilaiden hyvinvointi,
hyvinvointi koulussa, kouluhyvinvointi alakoulussa



1 Johdanto 5

2 Kouluhyvinvointi, tunnetaidot ja minapystyvyys 9
2.1 Kouluhyvinvointi hyvinvoinnin alakdsitteena 10
21.1 Koulun hyvinvointimalli Konun mukaan 12
21.2 Kouluhyvinvoinnin tila Suomessa 17
213 Kouluhyvinvointi eri sukupuolilla 20

2.2 Tunnetaidot koulun ja oppimisen nakékulmasta 21
2.21 Tunnetaidot kasitteena 21
222 Tunnetaidot osana kouluarkea 24

2.3 Minapystyvyys koulukontekstissa 26
2.3.1 Banduran minapystyvyysteoria 26
23.2 Minapystyvyysuskomusten merkitys koulussa 28

3 Tutkimuskysymykset 31
4 Tutkimusmenetelma 34
41  Tutkittavat 34
4.2 Tiedonkeruumenetelmat 34
421 Kouluhyvinvointimittari 35
422 Tunnetaitomittari 36
4.2.3 Minapystyvyysmittari 37

4.3 Aineiston analysointi 38
4.4 Tutkimusmenetelman luotettavuus ja eettisyys 44

5 Tutkimuksen tulokset 47
5.1 Viidennen ja kuudennen luokan oppilaiden kouluhyvinvointi 47
5.1.1 Oppilaiden kouluhyvinvointi osa-alueittain 48
51.2 Kouluhyvinvoinnin sukupuolierot 49

5.2 Tunnetaitojen ja mindpystyvyyden yhteys oppilaiden kouluhyvinvointiin 49

6 Pohdinta 52
6.1  Tulosten pohdinta 52
6.1.1 Oppilaiden kouluhyvinvointi pd&osin korkeaa 52
6.1.2 Tunnetaidot ja minapystyvyys selittdvat oppilaiden kouluhyvinvointia 54
6.2 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu 56
6.3 Tulosten hyodyntamismahdollisuudet ja jatkotutkimusehdotukset 59
Lahteet 62
Liitteet 75
Liite 1. Suostumuslomake huoltajille 75
Liite 2. Kyselylomake 76
Kuviot

Kuvio 1. Kouluhyvinvoinnin viitekehys tdssd tutkimuksessa Konun (2002) koulun hyvinvointimallia soveltaen 13
Kuvio 2. Regressiomallin standardoitujen jdédnnésten jakauma suhteessa normaalijakaumaan 43

Kuvio 3. Viidennen ja kuudennen luokan oppilaiden kouluhyvinvointi prosentteina 48



Taulukot

Taulukko 1. Summamuuttujien tunnusluvut 40
Taulukko 2. Kouluhyvinvoinnin ryhmien tunnusluvut 47
Taulukko 3. Kouluhyvinvoinnin osa-alueiden tunnusluvut 48
Taulukko 4. Tyttéjen ja poikien vdliset erot kouluhyvinvoinnissa ja sen osa-alueissa 49

Taulukko 5. Kouluhyvinvoinnin ja tunnetaitojen sekd mindpystyvyyden viiliset korrelaatiot kokonaisuutena ja
osa-alueittain 50
Taulukko 6. Regressioanalyysin tulokset tunnetaitojen ja mindpystyvyyden yhteydestd viidennen ja kuudennen
luokan oppilaiden kouluhyvinvointiin 51
Taulukko 7. Regressioanalyysin tulokset tunnetaitojen ja minépystyvyyden yhteyksistd kouluhyvinvoinnin osa-

alueisiin viidennen ja kuudennen luokan oppilailla 51



1 Johdanto

Kouluhyvinvointi on ollut Suomessa tarkastelun kohteena koulujérjestelmdmme syntymasta
ldhtien (Konu 2002, 10). Viime vuosien aikana fokus on laajentunut, ja kouluissa on alettu
kiinnittimain yhid enemmén huomiota oppimisen lisdksi myos oppilaiden hyvinvointiin
(Parhiala 2020a, 4). Vaikka suomalaiset oppilaat ovat saavuttaneet kansainvilisessa
mittakaavassa akateemista menestysté, on huoli heiddn hyvinvoinnistaan herdnnyt. Timén
kasvavan kiinnostuksen nuorten hyvinvointia kohtaan voidaan ndhdéa heijastavan laajempaa
yhteiskunnallista huolta lasten ja nuorten hyvinvoinnin tilasta. (Janhunen 2013, 12; Parhiala
2020a, 5; Vasalampi, Torppa, Eklund, Ahonen, Lerkkanen, Salminen & Poikkeus 2018, 5.)
Samalla on herdnnyt kysymys siitd, onko perinteinen hyvinvointivaltio muuttumassa
kilpailukyky-yhteiskunnaksi (Karjalainen & Katainen 2022, 24). Tdma heréttdd kiinnostuksen
ja tarpeen selvittad oppilaiden kouluhyvinvoinnin tilaa ja tutkia, mitka tekijat sitd
mahdollisesti selittavit. Tamén tutkimuksen ensimmaisend péatavoitteena on tutkia, millainen
on suomalaisessa alakoulussa opiskelevien viidennen ja kuudennen luokan oppilaiden

kouluhyvinvointi.

Kouluvuodet ovat tiarked eldménvaihe lapsille ja nuorille ja koulu toimii heille keskeisené
kasvu- ja kehitysymparistond, muodostaen merkittdvén roolin heiddn eldmélleen ja
hyvinvoinnilleen (Kdmppi, Vélimaa, Ojala, Tynjild, Haapasalo, Villberg & Kannas 2012, 8).
Kiurun, Wangin, Salmela-Aron, Kannaksen, Ahosen ja Hirvosen (2019) mukaan koulu voi
olla lapsille ja nuorille vastaava paikka kuin tyopaikka aikuisille. Kuten aikuiset tydssdén,
myd0s lapset ja nuoret kohtaavat koulussa tilanteita, jotka voivat aiheuttaa stressii tai
ahdistusta, mika vaikuttaa heidin hyvinvointiinsa (Kiuru ym. 2019, 1058). Koulua ja
oppilaiden kokemuksia koulunkdynnisti ja kouluymparistostd voidaan néin ollen pitii lasten
januorten hyvinvoinnin ymmartémisen ja tutkimisen kannalta tirkeind ulottuvuuksina (ks.

Janhunen 2013, 12; Vilivaara, Paakkari, Aro & Torppa 2018, 7).

Kouluhyvinvoinnilla viitataan yleisesti oppilaan tyytyviisyyteen koulueldméainsa sekd hinen
ndkemyksiinsi sithen vaikuttavien tekijoiden laadusta (Minkkinen 2015, 35). Janhusen (2013)
mukaan kouluhyvinvointia voidaan tarkastella oppilaiden kokonaishyvinvoinnin tilana, joka
muodostuu fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin ulottuvuuksista. Oppilaan
kouluhyvinvoinnin on todettu olevan osa hianen kokonaisvaltaista hyvinvointiaan, joka ulottuu
myos koulun seinien ulkopuolelle. (Janhunen 2013, 17.) On my0s havaittu, ettd hyva

kouluhyvinvointi vaikuttaa mydnteisesti yksiloiden eldméntyytyviisyyteen vield



kouluvuosien jilkeenkin (Blom-Hoffman, Wilcox, Dunn, Leff & Power 2008, 568; Bradshaw
& Keung 2011, 4, 14—15; Kéamppi ym. 2012, 7; Samdal & Torsheim 2012, 48).
Kouluhyvinvoinnin vaikutukset ulottuvat siis usealle eldminalueelle, ja nykyhetkesta

tulevaisuuteen, mika korostaa sen tutkimisen tarkeytta.

Tieto oppilaiden kouluhyvinvoinnista ja sithen vaikuttavista tekijoistd on olennaista
kasvatuksen, opetuksen ja kehitystyon suunnittelussa sekd yhteiskunnallisessa tarkastelussa
(Janhunen 2013, 11). My0s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) nostetaan
useaan otteeseen esiin oppilaiden hyvinvoinnin edistiminen ja tukeminen.
Opetussuunnitelmassa painotetaan muun muassa koulun kéytanteiden, oppilashuollon,
vuorovaikutuksen sekd koulun turvallisuuden merkitysti oppilaiden kouluhyvinvoinnille.
(POPS 2014, 16, 20, 24, 25.) Oppilaan hyvinvoinnilla on olennainen merkitys myds
oppimisen kannalta, silld oppimisen ja oppimistulosten on todettu olevan yhteydessa
opetukseen, kasvatukseen ja hyvinvointiin (Konu 2002, 43). Muun muassa Holopaisen (1991,
44) mukaan oppilaan akateemiset tavoitteet toteutuvat vain silloin, kun hénen hyvinvointinsa
edellytyksistd on huolehdittu. Vastaavasti Tomynin ja Cumminsin (2011, 407) mukaan heikko
hyvinvointi voi vaikuttaa negatiivisesti nuorten koulumenestykseen ja sosiaaliseen

kehitykseen.

Poikolainen (2015, 17) korostaa, ettd lasten hyvinvoinnin tukemiseksi parhaalla mahdollisella
tavalla tulisi olla tietoa niisté tekijoistd, jotka vaikuttavat positiivisesti lasten hyvinvointiin.
Tédmin vuoksi oppilaiden kouluhyvinvoinnin tilan selvittdmisen lisdksi tissa tutkimuksessa
toisena padtavoitteena on tutkia, pystytdédnko oppilaiden tunnetaidoilla tai mindpystyvyydelld
selittimidn heiddn kouluhyvinvointiaan. Nama kisitteet valikoituivat tutkimuksen kohteeksi,
silld vaikka seké tunnetaitojen (Greenberg, Domitrovich, Weissberg & Durlak 2017, 13, 15—
17; Lahtinen & Rantanen 2019, 10) ettd mindpystyvyyden (Multon, Brown & Lent 1991, 2-3;
Pajares 2006, 343) on todettu olevan koulumaailmassa paljon esilld olevia késitteitd, ei niiden
yhteydesti kouluhyvinvointiin 16ydy juurikaan aiempaa, vertaisarvioitua tutkimustietoa.
Liséksi tunnetaidot ja mindpystyvyys ovat aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Salovey,
Bedell, Detweiler, Mayer 1999, 142) osoitettu oleellisiksi myos eldméssd menestymiselle ja
hyvinvoinnille. Siksi on oleellista tutkia tunnetaitoja ja mindpystyvyyttd oppilaiden

kouluhyvinvoinnin ndkdkulmasta.

Tunnetaidoilla tarkoitetaan ihmisen kykyé tunnistaa tunteita, olla tietoinen erilaisista tunteista

seka taitoa sdddelld omia tunnereaktioitaan (Carr 2013, 138). Vaikka tunnetaitojen kédsite ei



ole uusi, on tunnetaitojen merkitysti erindisille kouluun ja oppimiseen liittyville osa-alueille
alettu korostaa viime vuosina enemmaén (esim. Lahtinen & Rantanen 2019, 10; Opetushallitus
2023). Téllaisia osa-alueita ovat esimerkiksi keskittyminen, muisti ja energisyys (Lahtinen &
Rantanen 2019, 14). Tunnetaidot ja niihin liittyvé tunnetaitokasvatus ovatkin olleet esilla
kasvatukseen ja koulutukseen liittyvissé julkaisuissa viime aikoina, miké kertoo aiheen
ajankohtaisuudesta ja merkityksellisyydesti. Esimerkiksi Opetushallitus on vuonna 2022
julkaissut oppaan ”Dialogi- ja tunnetaidot opettuksessa” ja vuonna 2023 oppaan “Tunnetaidot
koulussa”. Liséksi on julkaistu uutisia (esim. Hannus 2022; Turun yliopisto 2023)
tunnetaitojen opetuksen lisdéntymisestd koulussa. Tunnetaitojen ajankohtaisuuden lisdksi
niiden tutkimisen merkitysti kouluhyvinvoinnin nikdkulmasta korostaa muun muassa se, ettd
hyvien tunnetaitojen on todettu (Djambazova-Popordanoska 2016, 497) edistdavan esimerkiksi

oppimista ja oppimistuloksia sekd henkistd hyvinvointia.

Minépystyvyydelld viitataan yksilon késityksiin ja uskomuksiin omasta kyvykkyydestiin
selviytyd ja suoriutua erilaisista tehtévisti ja tilanteista. Ndma kédsitykset myos ohjaavat
ihmisen toimintaa sekd motivaatiota. (Bandura 1977, 194; Koski 2019, 54-55). Kuten
tunnetaidoilla, myds mindpystyvyyden tutkimuksella on pitkd historia, ja sen yhteytta
esimerkiksi oppimiseen ja motivaatioon on tutkittu laajasti (esim. Multon, Brown & Lent
1991; Pajares 2006; Schunk 1995; Yusuf 2011). Mindpystyvyyden on osoitettu olevan
yhteydessd myds yksilon yleiseen hyvinvointiin (Pajares 2006, 340). Liséksi
mindpystyvyyden on todettu vaikuttavan seké yksilon yhteisolliseen ettd yksilolliseen

toimintaan, joka osaltaan vaikuttaa myds hénen hyvinvointiinsa (Vesioja 2006, 98).

Aiempien tutkimusten (esim. Kdmppi ym. 2012, 9) perusteella ikd vaikuttaa merkittdvasti
sithen, miten oppilaat kokevat koulussa viithtymisen. Téssa tutkimuksessa keskitytdan
viidennen ja kuudennen luokan oppilaisiin, silld halutaan tarkastella nimenomaan
alakouluikéisten oppilaiden kouluhyvinvointia. Taéma ikdryhma on tutkimukseen sopiva, silla
oppilaat ovat ehtineet sopeutua kouluun ja heilld on kokemusta alakoulussa opiskelemisesta ja
siten mahdollisesti myds tutkittavista aiheista. Oppilaat ovat kerdnneet jo useammalta
vuodelta opetus- ja opiskelutilanteissa saatuja kokemuksia, joiden on todettu muovaaman
merkittdvésti heiddn mindpystyvyysuskomuksiaan (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen 2016,
129). Ian myoté oppilaiden itsendisyys ja kriittinen ajattelutaito myos vahvistuvat (Séderlund
& Joronen 2013, 307), miké voi olla olennaista heidin kyvylleen arvioida ja tarkastella omaa
kouluhyvinvointiaan. Viidennen ja kuudennen luokan oppilaiden ikdryhmailld on myds todettu

olevan nuorempia oppilaita enemman sosiaalisia suhteita ja kehittyneemmat tunne-elamén



kisittelytaidot, jotka liittyvit tdssd tutkimuksessa késiteltidviin késitteisiin, kuten

kouluhyvinvointiin ja tunnetaitoihin (ks. Carr 2013, 157).

Tavoitteena on, ettd tdstd tutkimuksesta saadun tiedon avulla voidaan lisdtd muun muassa
opettajien, kasvatusalan tyontekijoiden, oppilashuollon ammattilaisten, huoltajien seka
oppilaiden tietimystd oppilaiden kouluhyvinvoinnin tilasta ja siitd, 16ytyyko yleiselle
hyvinvoinnille ja oppimiselle merkityksellisistd teemoista selitystd myds kouluhyvinvoinnille.
Taman tiedon valossa koulun aikuiset voivat pyrkid kehittiméén omaa ajatteluaan ja
toimintaansa sekd parantamaan oppilaiden hyvinvointia. Kouluhyvinvoinnin parantamisen
kautta on mahdollista edistdd myos oppilaiden oppimista (ks. Tomyn & Cummins 2011, 407).
Lisdksi tutkimuksen kautta pyritdén syventimédn kasityksia siitd, mitkd kouluhyvinvoinnin
rakennuspalikoista vaativat mahdollisesti enemmén huomiota kouluhyvinvoinnin
parantamiseksi kokonaisuutena. Myds ymmarrystd sukupuolten vélisistd eroista
kouluhyvinvoinnin nékdkulmasta halutaan lisdtd, jotta ne voitaisiin huomioida paremmin

koulun arjessa ja siten pyrkid parantamaan kaikkien oppilaiden kouluhyvinvointia.



2 Kouluhyvinvointi, tunnetaidot ja minapystyvyys

Vaikka kouluhyvinvointia, tunnetaitoja ja minépystyvyyttd on erikseen tutkittu laajasti, ei
niiden vilisistd suoranaisista yhteyksistd koulumaailmassa 16ydy paljoakaan tutkimustietoa.
Seka tunnetaidot ettd mindpystyvyys on kuitenkin yhdistetty yleisen hyvinvoinnin kannalta
olennaisiksi tekijoiksi. Muun muassa Juusolan (2015, 10), Saarisen ja Kokkosen (2003, 54)
sekd Nummenmaan (2022, 192) mukaan tunnetaidot muodostuvat taidoista, jotka edistavit
yksilon hyvinvointia kokonaisvaltaisesti. Puolestaan esimerkiksi Solinin, Appelqvist-
Schmidlechnerin, Nordlingin ja Tammisen (2018, 2) sekd Ruudun ja Salmimiehen (2015,
110) mukaan yksilon mindpystyvyysuskomukset vaikuttavat hdnen hyvinvointiinsa. My0s
mindpystyvyys -késitteen kehittdjin Banduran (1997, 4) mukaan itsedén koskevat
pystyvyysuskomukset vaikuttavat ihmisen hyvinvointiin. Lisdksi Pajares (2006, 340) on
osoittanut tutkimuksessaan sekd mindpystyvyyteen ettd tunnetaitoihin liittyvien prosessien
kehittamiselld olevan yhteys lasten ja nuorten hyvinvointiin. Téllaisia prosesseja ovat muun
muassa tunneprosessit, motivaatioprosessit sekéd kognitiiviset prosessit. (Pajares 2006, 340—
341.) Néin ollen voidaan pitéd tunnetaitojen ja mindpystyvyyden tutkimista

kouluhyvinvoinnin selittdjind olennaisena.

Aikaisemmat tutkimukset (esim. Kirk, Schutte & Hine 2008, 432; Pajares 2006, 351) ovat
antaneet viitteitd myds tunnetaitojen ja mindpystyvyyden vélisestd vuorovaikutteisuudesta,
mika lisdd kiinnostusta tutkia juuri ndita késitteitd yhdessd tdssé tutkimuksessa. Muun muassa
Pajaresin (2006, 351) mukaan yksilon tunnetilat vilittavét tietoa hdnen mindpystyvyydestdén,
silld positiiviset ja optimistiset tunnetilat usein vahvistavat mindpystyvyyden tunnetta, kun
taas kielteiset voivat heikentdd sitd. Kirk, Schutte ja Hine (2008, 432) ovat puolestaan
korostaneet mahdollisuutta vaikuttaa yksilon tunneprosesseihin ja tunteisiin liittyvaén
toimintaan mindpystyvyysuskomusten kautta. Myos esimerkiksi Saarnin (1999, 279) mukaan

tunteiden ohjaamiseen liittyvdd mindpystyvyyttid voidaan pitdd tunnetaitojen kulmakivena.

Tassd luvussa méadritellddn tdmén tutkimuksen keskeisimmat kédsitteet ja niiden yhteydet
koulumaailmaan ja kouluhyvinvointiin. Ensin tarkastellaan tutkimuksen paakasitteeksi
lukeutuvan kouluhyvinvoinnin késitteen maaritelmid, tutkimuksessa hyodynnettdvad Konun
(2002) koulun hyvinvointimallia, kouluhyvinvoinnin tilaa Suomessa seki aikaisempia
tutkimuksia sukupuolten vilisistd eroista kouluhyvinvoinnissa. Tdmaén jidlkeen kisitellddn
tunnetaitojen ja mindpystyvyyden mééritelmid. Lisdksi tarkastellaan sekd tunnetaitoja etté

mindpystyvyyttd koulun ja kouluhyvinvoinnin ndkékulmista.
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2.1 Kouluhyvinvointi hyvinvoinnin alakasitteena

Hyvinvointi on moniulotteinen kisite, jota voidaan mairitella usealla eri tavalla, tarkastella
useasta ndkokulmasta ja kdyttad erilaisissa merkityksissd (Janhunen 2013, 14—15; Konu 2002,
21). Maéritelmié ja teorioita hyvinvoinnille on luotu seké kansainviliselld (esim. Seligman
2011) ettd kotimaisella tutkimuskentilld (esim. Konu 2002; Rimpeld 2008; Vornanen 2001).
Vaikka eri tutkijoiden ndkemykset hyvinvoinnista nojaavat heidén soveltamiinsa
viitekehyksiin tai teoriaperinteisiin, useille miéritelmille ja teorioille on yhteistd ajatus siité,

ettd hyvinvointi koostuu useammasta eri osa-alueesta tai tekijastd (Karvonen 2019, 96).

Allardt on yksi tunnetuimmista hyvinvointiteorian luojista ja hyvinvoinnin jaottelijoista ja
hénen teoriaansa (1976) on hyddynnetty monen uudemman hyvinvointiteorian (esim. Konu
2002; Vornanen 2001) pohjana. Han médrittelee sosiologisessa teoriassaan hyvinvoinnin
tilaksi, jossa thmiselld on mahdollisuus tyydyttdd perustarpeensa. Allardtin (1976) mukaan
hyvinvointiin sisédltyvit eldmisen taso ja laatu, jotka voidaan maéritelld uudelleen aina
elinolojen muuttuessa. Hin jakaa hyvinvoinnin kolmeen ulottuvuuteen tarpeentyydytyksen
luonteen perusteella. Nama ulottuvuudet ovat elinolot (having), yhteyssuhteet (loving) ja

itsensétoteuttaminen (being). (Allardt 1976, 37-38.)

Elinoloilla tarkoitetaan Allardtin (1976) mukaan materiaalisia olosuhteita, joita jokainen
ihminen tarvitsee. Elinolot tarkoittavat yksilon omistamia tai hallitsemia resursseja, hdnen
elinympéristodin sekd hianen kokemiaan puutteita tai kehitystarpeita. Yhteyssuhteet pitivit
sisélladn tarpeet liittyd ja yhdistyé toisiin ihmisiin sekd rakentaa ja omata sosiaalisia
identiteettejd. Liséksi yhteyssuhteisiin liittyy olennaisesti yksilon tavat kdyttdytyé toisten
ihmisten seurassa. Itsensétoteuttaminen tarkoittaa suhdetta yksilon ja ympéroivan
yhteiskunnan, luonnon ja maailman vélilld. Se voidaan mieltid myos persoonalliseksi
kasvuksi, eli yhteiskuntaan integroitumiseksi ja luonnon kanssa harmoniassa eldmiseksi.
(Allardt 1976, 37-38; Konu 2002, 19-20.) Myohemmin Allardt on muuttanut
itsensétoteuttamisen osa-alueen tarkoittamaan sosiaalista identiteettid, joka korostaa ihmisen

mindkuvan tarkeyttd hyvinvoinnin nédkékulmasta (Konu 2002, 19-20).

Muun muassa Vornanen (2001) méérittelee hyvinvoinnin ja sen osa-alueet hyddyntien
pohjana Allardtin (1976) nikemystd hyvinvoinnista. Mairitelméssdin Vornanen (2001)
kisittelee erityisesti lapsen hyvinvointia, mikd on my0s tdssd tutkimuksessa olennainen
nikokulma. Vornanen (2001, 26-27) jakaa méadritelméssédn hyvinvoinnin kolmeen osa-

alueeseen, joita ovat turvallisuus, tyytyvaisyys ja onnellisuus. Turvallisuuden voidaan ndhda
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olevan samankaltainen Allardtin (1976) teorian sisdltdmén sosiaalisten suhteiden osa-alueen
kanssa. Tyytyvéisyys puolestaan kuvastaa Allardtin (1976) jaottelusta osa-aluetta elinolot, ja
onnellisuus viittaa yksilon turvallisuuden ja tyytyvéisyyden tunteisiin. Vornanen (2001)
nostaa esiin my0s Lapsen oikeuksien yleissopimuksen, jonka sisidltimét oikeudet ’hoitoon ja
suojeluun, osallisuuteen ja osallistumiseen sekd yhteiskunnallisiin voimavaroihin” ovat hdnen

mielestddn edellytyksid lapsen hyvinvoinnin mahdollistamiselle. (Vornanen 2001, 26-27.)

Kuten edelld mainitut Allardt (1976) ja Vornanen (2001), my6s Konu (2002) kuvailee
hyvinvointia késitteeksi, joka muodostuu sekd fyysisistd ettd psyykkisisté tekijoistd. Téllaisia
tekijoitd voivat Konun (2002) mukaan olla esimerkiksi fyysinen ja henkinen terveys, elaméin
merkityksellisend kokeminen, yhteiséllisen kuulumisen tunne, henkilokohtaisten pddméérien
saavuttaminen, késitys itsestd ja omista arvoista, omat oikeudet, resurssit ja velvoitteet, perhe,
vapaa-aika ja ty0, sosiaalinen tuki, ympardiva kulttuuri, yleinen tyytyvéisyys, yksilolliset
kokemukset, eldméanhallintataidot, elimankokemus seké tarpeiden tiyttyminen (Konu 2002,
13—18). My®&s esimerkiksi Rimpelén (2008, 19) madritelmadn mukaan hyvinvoinnissa

yhdistyvit geenit ja ympdristo sekd vuorovaikutus, kuormitus ja elintavat.

Yksi yleinen jaottelu hyvinvoinnin tarkastelussa perustuu siithen, misti tai kenen
nidkokulmasta sitd tarkastellaan. Hyvinvointia voidaan tarkastella muun muassa
objektiivisesta, subjektiivisesta, psykologisesta tai sosiaalisesta nikokulmasta. Niin ollen
hyvinvoinnin tarkastelu voidaan rajata esimerkiksi koskemaan joko yksilda tai laajempaa
yhteisod. (Konu 2002, 11.) Subjektiivinen hyvinvointi viittaa yksilon ndkdkulmasta
tarkasteltavaan hyvinvointiin, jolla tarkoitetaan yleisté kasitettd, joka arvioi yksilon
hyvinvointia eri ndkokulmista mitattuna. Subjektiivisen hyvinvoinnin voidaan n&hda
koostuvan esimerkiksi yksilon tyytyvéisyydestd eliméén ja sen osa-alueisiin, positiivisista
kokemuksista seké negatiivisten kokemusten véhéisestd miérastd. Yleinen subjektiivinen
hyvinvointi voi tarkoittaa elamain tyytyvéaisyyttd seké tyytyvdisyyden ja nautinnon tasoa.
Subjektiivisen hyvinvoinnin osa-alueet taas siséltavit itsearviointeja esimerkiksi
itsetuntemuksesta, hallinnan tunteesta ja tyytyviisyydestd omaan tyohon. (Konu 2002, 15—
16.) Yksilon tai yhteison ndkokulman liséksi hyvinvoinnin arvioiminen voidaan suunnata
kisitteleméén yleistd hyvinvointia tai rajata tarkastelu johonkin erityisalueeseen, kuten
hoitolaitokseen, ty6hon tai kouluun (Konu 2002, 12). Téssé tutkimuksessa hyvinvointia
tarkastellaan subjektiivisesta ndkdkulmasta ja hyvinvoinnin tarkastelu sekd mittaaminen

rajataan koulukontekstiin. Néistd kahdesta muodostuu kisite subjektiivinen kouluhyvinvointi.
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Kouluhyvinvointia tarkastellaan tdssé tutkimuksessa subjektiivisen kouluhyvinvoinnin

niakokulmasta.

Subjektiivisella kouluhyvinvoinnilla tarkoitetaan oppilaan henkilokohtaisia nakemyksié siité,
minkélaisena hin ndkee koulueldménsa ja siihen liittyvien tekijéiden laadun (Minkkinen
2015, 35). Néiden tekijoiden tutkimisessa on aikaisemmissa tutkimuksissa hyodynnetty
erilaisia mittareita, jotka ovat mitanneet muun muassa koulussa viihtymistd, jaksamista ja
motivaatiota (Opdenakker & van Damme 2000, 168—170; Rask, Astedt-Kurki, Tarkka &
Laippala 2002, 243; Savolainen 2001, 75—76) seki suhdetta opettajiin ja luokkatovereihin
(Opdenakker & van Damme 2000, 168—170; Savolainen 2001, 75-76). Subjektiivisen
kouluhyvinvoinnin tutkimukset (esim. Savolainen 2001; Rask ym. 2002) ovat osoittaneet, ettd
seka fyysiset ettd psyykkiset tekijdt ovat yhteydessd oppilaiden kouluhyvinvointiin.
Esimerkiksi Savolaisen (2001, 75—76) subjektiivista kouluhyvinvointia mittaava tutkimus
osoitti, ettd oppilaiden kouluhyvinvointiin olivat yhteydessi koulun ilmapiiri, yhteistyo,
rohkaisu, ongelmissa tukeminen sekd koulun organisaatio ja fyysinen ty0skentely-ymparisto.
Rask ja kumppanit (2002, 247-248) puolestaan havaitsivat suomalaisia kouluja tutkiessaan,
ettd koulutydsti pitdminen, siitd selvidminen ja innokkuus kouluty6tad kohtaan olivat

positiivisesti yhteydessa subjektiiviseen hyvinvointiin koulussa.
2.1.1 Koulun hyvinvointimalli Konun mukaan

Subjektiivista kouluhyvinvointia tarkastellaan tissé tutkimuksessa pitkalti Konun (2002)
kisitteellisen koulun hyvinvointimallin mukaisesti (ks. kuvio 1). Mallin avulla Konu on
pyrkinyt selittimédn kouluhyvinvointiin liittyvid osa-alueita seki tarjoamaan vélineen
kouluhyvinvoinnin arvioimiseen. Malli perustuu Allardtin (1976) sosiologiseen teoriaan ja se
on pohjattu vuosien 1998-2002 kouluterveyskyselyiden aineistoon. Konu (2002) sovelsi
tutkimuksessaan Allardtin hyvinvointimallia koulumaailmaan hyddyntdmalla koulua
koskevaa psykologista, sosiologista sekd kasvatus- ja terveystieteellisté kirjallisuutta. (Konu
2002, 11-12, 43.) Koulun hyvinvointimalli késittelee kouluhyvinvointia subjektiivisesti

oppilaan nékokulmasta (Konu 2002, 44).

Koulun hyvinvointimallin pitevyydestd antaa osviittaa muun muassa Simmonsin, Grahamin
ja Thomasin (2015) tekema haastattelututkimus, jossa kysyttiin oppilailta kouluhyvinvoinnin
keskeisisté tekijoistd sekd parannusehdotuksista. Tutkimuksessa oppilaat korostivat
pedagogiikan laatua, ympariston merkitystd, sosiaalisten suhteiden tarkeyttd seka

mahdollisuutta ilmaista omia mielipiteitddn (Simmons, Graham & Thomas 2015, 135). Kaikki
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edelld mainitut tekijét [0ytyvit myds Konun (2002) koulun hyvinvointimallista, sillda muun
muassa opetusjirjestelyt, koulun olosuhteet, sosiaaliset suhteet ja itsensi toteuttaminen
nousevat myds siind esiin kouluhyvinvointiin yhteydessi olevina tekijéind (kuvio 1). Taméa
yhtéldisyys vahvistaa koulun hyvinvointimallin (2002) merkitysté ja sen kykya vastata
oppilaiden tarpeisiin ja nikemyksiin, mink& vuoksi se valikoitui osaksi myos titd tutkimusta.
Kuviossa 1 on kuvattuna Konun (2002) koulun hyvinvointimalliin pohjautuva, tissi

tutkimuksessa hyddynnettdva viitekehys kouluhyvinvoinnille.

HYVINVOINTI KOULUSSA

r : N
OPETUS JA
KASVATUS OPPIMINEN
o 4
s O
mahdollisuudet
koulun olosuhteet sosiaaliset suhteet itsensitoteuttamiseen
- A - A |~ w
. kouluympariste . opettaja-oppilassuhde . tydskentelyn kokeminen
. koulun resurssit . kaverisuhteet merkitykselliseksi
*  koulun tilat *  koulukiusaaminen +  tuki, kannustus ja palaute
. . oppimisilmapiiri . rnam:suus vgﬂﬁkuﬂarhaan
. * i - . SUUS
& SRy ey e /
ympéaroiva yhteiso

Kuvio 1. Kouluhyvinvoinnin viitekehys tassa tutkimuksessa Konun (2002) koulun hyvinvointimallia
soveltaen

Kouluhyvinvointia tarkastellaan koulun hyvinvointimallissa (2002) kokonaisuutena, joka
muodostuu erilaisista osatekijoistd. Allardtin (1976) teorian mukaisesti myds Konu (2002) on
jakanut hyvinvoinnin osa-alueisiin, jotka ovat koulun olosuhteet (having), sosiaaliset suhteet

(loving), mahdollisuudet itsensitoteuttamiseen (being) ja terveydentila (health).
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Koulun olosuhteet pitévit sisdlldén seka fyysiset olosuhteet ja ympiristot koulussa etti
opetuksen jirjestimisen ja koulussa tarjottavat palvelut (Konu 2002, 22). Téllaisiin
olosuhteisiin vaikuttavat muun muassa fyysinen koulurakennus ja ympéristot sekéd koulun
resurssien maird. Olosuhteet pitdvit sisdllddn myos vihemmaén konkreettisia tekijoité, kuten
koulun viihtyisyyden, melutason, ldmpdétilan, ilmastoinnin ja turvallisuuden. Lisdksi
esimerkiksi oppimisympéristoon ja jérjestelyihin liittyvét asiat luetaan kuuluvaksi koulun
olosuhteiden alle. Téllaisia ovat esimerkiksi opetussuunnitelma, istumajérjestys, lukujarjestys,
ryhmékoko sekéd opettajien kdyttimat pedagogiset ja luokanhallinnalliset kdytanteet, kuten
rangaistukset. My0s oppilaille tarjolla olevat palvelut, kuten terveydenhuolto- ja
kuraattoripalvelut, oppilaanohjaus seké kouluruokailu liittyvit koulun olosuhteisiin. (Konu
2002, 44.) Edellda mainituilla koulun olosuhteisiin kuuluvilla tekij6illa on merkittdva yhteys
oppilaiden kouluhyvinvointiin (Konu 2002, 11). Hyvien kouluolosuhteiden on todettu myds
Holopaisen ja Savolaisen (2008, 98) tutkimuksessa voivan vahvistaa oppilaiden
kouluhyvinvointia, kun taas jatkuvasti muuttuvien pedagogisten kiytdnteiden ja

hankaluuksien oppimisympériston kanssa on todettu voivan heikentéd sité.

Sosiaaliset suhteet koostuvat koulun oppimisilmapiiristd sekd koulun sisdisistd sosiaalisista
suhteista ja koulukiusaamisesta. Tdma osa-alue siis painottuu oppilaiden sosiaaliseen
oppimisympaéristodn, opettaja-oppilassuhteisiin, oppilaiden vélisiin kaverisuhteisiin, ryhmén
sisdiseen dynamiikkaan, koulukiusaamiseen, kodin ja koulun yhteisty6hon, paitoksentekoon
koulussa seké laajemmin koko koulun yleiseen ilmapiiriin. Myds koulun ja ympardivéin
yhteison, kuten terveydenhuollon tai sosiaalitoimen vélinen yhteistyd kuuluu sosiaalisten
suhteiden osa-alueeseen. (Konu 2002, 44—45.) Konun (2002) lisdksi my0s muissa
aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Savolainen 2001, 50, 56; Van Petegem, Aelterman, Van
Keer & Rosseel 2007, 278, 287-288) on nostettu esiin koulussa ja luokkahuoneessa
vallitsevan ilmapiirin seké koulun sisdisten vuorovaikutussuhteiden merkitys oppilaiden
kouluhyvinvoinnille ja tyytyvédisyydelle koulussa. Esimerkiksi Fanin ja Dempseyn (2017,
164-165) tutkimus osoitti, ettd oppilaat, joita toiset oppilaat kohtelevat huonosti
kouluympiristdssd, menestyvit koulussa heikommin ja luottavat vihemman itseensé kuin
sellaiset oppilaat, joita ei kohdella huonosti kouluymparistossd. Myds Minkkisen (2015, 82)
mukaan oppilaiden sosiaaliset suhteet vaikuttavat erityisen voimakkaasti heidin

kouluhyvinvointiinsa.

Yksi sosiaalisiin suhteisiin lukeutuva, negatiivisesti kouluhyvinvointiin vaikuttava ilmié on

koulukiusaaminen. Kyseessd on ryhméilmid, joka muodostuu ryhmén sisdisten sosiaalisten
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suhteiden ja roolien pohjalta. Ryhmén jdsenet voivat osallistua ilmidon eri tavoilla, muissakin
kuin kiusaajan tai kiusatun rooleissa. Téllaisia rooleja voivat olla esimerkiksi kiusaajan apuri,
tukija tai uhrin puolustaja. (Salmivalli 2003, 34.) Natvigin, Albrektsenin ja Ovarnstromin
(2001, 570) mukaan opettajien ja toisten oppilaiden tuella on mahdollista ehkiista
kiusaamista. Néin ollen kouluissa olisi tirkedd suunnata resursseja ryhmien sisdisten

sosiaalisten suhteiden parantamiseen, mikd voisi parantaa myos oppilaiden kouluhyvinvointia.

Myos opettaja-oppilassuhde on kouluhyvinvoinnin ndkdkulmasta merkittdvé sosiaalinen
suhde. Opettajat ovat erityisen tarkeitd oppilaiden hyvinvoinnin edistéjind, silld he voivat
jatkuvasti havainnoida oppilaiden hyvinvointiin vaikuttavia tekijoitd ja pystyvit tarjoamaan
tukea mahdollisimman aikaisessa vaiheessa. (Ojala 2017, 32; Salmela-Aro 2010, 385.)
Oppilaiden kouluhyvinvoinnin kannalta on tdrkeédi, ettd opettajat suhtautuvat myonteisesti
tyohonsé, toisiin opettajiin sekd oppilaisiin ja ovat sitoutuneita oppilaisiinsa seké heidén
hyvinvointinsa edistimiseen (Hoy & Hannum 1997, 293). Hoy ja Hannum (1997, 294)
madrittelevit opettajan ja oppilaan vilisen suhteen sitoutumisen ja akateemisen painotuksen
kautta. Akateeminen painotus viittaa opettajan oppilaille asettamiin korkeisiin, mutta
saavutettavissa oleviin tavoitteisiin sekd uskoon oppilaiden kykyihin. Toimivan
vuorovaikutuksen mydtéd oppilaat puolestaan tydskentelevit ahkerasti ja arvostavat hyvai
akateemista menestystd. Sitoutumisella tarkoitetaan opettajan ystavillisyyttd, myonteisyytta,

omistautuneisuutta ja yhteyttd oppilaitaan kohtaan. (Hoy & Hannum 1997, 294.)

Mahdollisuudet itsensdtoteuttamiseen kuvastaa tydskentelyn tarkeyden arvostamista ja
oppilaan edellytyksid opiskella omien kykyjensai ja taitojensa puitteissa sekd saada tukea,
kannustusta ja monipuolista palautetta. Tdma osa-alue pitdé sisdlldén yksilon suhteen itsensé
ja ympéardivan maailman valilla sekd henkilokohtaisen kasvamisen ja sopeutumisen
ympéristdihin. Konun (2002) mallissa itsenséitoteuttamisen mahdollisuuksien osa-alueeseen
sisdltyy oppilaan mahdollisuudet vaikuttaa tirkeimpiin asioihin elimassién. Tarkeédksi osaksi
itsensétoteuttamista voidaan koulun nédkdkulmasta ndhdé koulun oppilaille tarjoamat
mahdollisuudet osallistua itseddn ja koulunkdyntiddn koskevaan paiatoksentekoon sekd tuntea
itsensd tarkedksi osaksi kouluyhteis6é. Erityisesti mahdollisuudet kehittdd omaa tiedollista ja
taidollista osaamistaan omissa kiinnostuksen kohteissa omaan tahtiinsa ovat tarkeita.
Jokaiselle oppilaalle yksildllisesti suunnattu opetus, ohjaus ja kannustaminen tuottaa
myonteisid kokemuksia oppilaille, mitkd puolestaan tukevat kokemusta itensédtoteuttamisesta.

(Konu 2002, 45-46.)
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My®ds Pietarisen, Soinin ja Pyhélton (2008) mukaan kouluhyvinvointi edellyttda sité, ettd
oppilas tiedostaa suhteen itsensd, oman toimintansa ja yhteison vililld. On my0s tirkeés, ettd
oppilas kokee itsensd ja tydskentelynsa tulevan arvostetuksi sekd opettajien ja
koulukavereiden ettd vanhempiensa toimesta. Tdmé on olennaista opiskelun ja koulunkdynnin
merkitykselliseksi tuntemisen ja sitd kautta my0s itsensétoteuttamisen mahdollisuuksien
kannalta. (Pietarinen, Soini & Pyhiltd 2008, 57-58.) Jotta oppilas voi kokea oppimisen
merkitykselliseksi, tulee hidnen saada kunnioitusta tekemastédan tyostd (Konu & Rimpeld
2002, 84.) Koulussa tyoskentelyn ohella mahdollisuudet vapaa-ajan harrastamiseen
valitunneilla tai tauoilla seka tiivis yhteys ympéroivin luonnon kanssa vahvistavat

itsensdtoteuttamisen tunnetta. (Konu 2002, 46.)

Terveydentilaa arvioidaan pitkélti oppilaan psykosomaattisten oireiden ja tilapdisten
sairastumisten tai pitkdaikaissairauksien kautta. Tadma osa-alue sisdltdd muun muassa fyysiset
ja psyykkiset oireet, perinteiset vilustumiset seka krooniset ja hetkelliset taudit ja sairaudet.
Terveyden voidaan ajatella viittaavan erilaisten tautien ja sairauksien puuttumiseen. Taudeilla
tarkoitetaan jonkinlaisia poikkeavuuksia ihmiskehossa, joita diagnosoidaan lddketieteen
avulla. Sairaudet puolestaan tarkoittavat ihmisten kokemia tuntemuksia. (Konu & Rimpela
2002, 85.) Tdssé tutkimuksessa hyddynnetéédn kaikkia muita koulun hyvinvointimallin osa-
alueita, paitsi terveydentilaa. Terveydentilan mittaaminen pdéadyttiin jattdmaan pois tésti
tutkimuksesta, sillé sitd ei koettu merkitykselliseksi tutkimuksen tavoitteiden ndkdkulmasta.
Tassd tutkimuksessa koettiin olennaiseksi suunnata ndkokulma erityisesti kouluun ja siithen
liittyviin asioihin ja tutkia sellaisia kouluhyvinvointiin vaikuttavia tekijoité, joihin koulussa

voidaan selkeimmin pyrkid vaikuttamaan.

Konun (2002) koulun hyvinvointimallin kaltaiset osa-alueet 16ytyvét myds Perusopetuksen
opetussuunnitelmasta (POPS 2014), miki tukee mallin olennaisuutta timén tutkimuksen
kannalta. Koulun olosuhteista Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (POPS 2014) nostetaan
esiin oppilaille kuuluvat oikeudet erilaisiin palveluihin, kuten oppilaanohjaukseen, oppimisen
ja koulunkdynnin tukeen seka oppilashuollon palveluihin. Lisdksi mainitaan oikeus ilmaiseen
ruokailuun sekd maksuttomiin oppimateriaaleihin ja -vélineisiin. Myds opiskeluympériston
turvallisuuden tiarkeys on mainittu suunnitelmassa. (POPS 2014, 11.) Sosiaalisten suhteiden ja
itsensétoteuttamisen merkitys nousee opetussuunnitelmassa esiin muun muassa
rohkaisemisen, kannustamisen ja yksilollisen tuen korostamisen kautta. My6s ihmisend ja
yhteiskunnan jdsenend kasvamista sekd oppilaan henkilokohtaista suhdetta maailmaan

kisitellddn opetussuunnitelmassa. Lisdksi jokaisen oppilaan oikeus tulla kuulluksi ja
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arvostetuksi sekd oppilaiden hyvinvoinnin ja osallisuuden vahvistaminen mainitaan

opetussuunnitelmassa. (POPS 2014, 12.)

Kaikki nelja Konun (2002) koulun hyvinvointimallin osa-aluetta (koulun olosuhteet,
sosiaaliset suhteet, mahdollisuudet itsensétoteuttamiseen ja terveydentila) muodostavat
yhdessé opetuksen, kasvatuksen ja oppimisen kanssa kouluhyvinvoinnin kokonaisuuden.
Lisdksi kokonaisuuteen kuuluvat my6s oppilaiden kodit ja ympéréivit yhteisot. (Konu 2002,
22, 35, 44-46.) Oppilaiden olosuhteet kotona sekd heitd ympéroivét yhteisot ovat merkittiavia
tekijoitd sekd oppilaiden ettd koko koulun kannalta. Kotona tapahtuva kasvatus muodostaa
merkityksellisen pohjan lapsen eldmaille ja lisdksi jokaisen yksilon elamé ulottuu myds
erilaisiin yhteisoihin. Vaikka koti ja ympéristo ovat oppilaiden hyvinvoinnin kannalta
tarkedssd asemassa, sitd ei mitata koulun hyvinvointimallissa, eikd siten my0skddn tassi
tutkimuksessa. Koulun hyvinvointimallin (2002) mukaisesti timé tutkimus rajataan

kisittelemdin nimenomaan oppilaiden hyvinvointia koulussa. (ks. Konu 2002, 43.)
2.1.2 Kouluhyvinvoinnin tila Suomessa

Vaikka Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) painotetaan useassa
kohdassa oppilaiden hyvinvoinnin tukemista ja edistdmisti erilaisten keinojen avulla, on
aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Harinen & Halme 2012; Holopainen & Savolainen 2008;
Markkanen 2022; Vilijarvi 2015) vuosien varrella ilmennyt keskenéén eridvid tuloksia
suomalaisten oppilaiden kouluhyvinvoinnista. Huolestuttavaa on, ettd useat tutkimukset
(esim. Harinen & Halme 2012; Minkkinen 2015; Vasalampi ym. 2018) ovat osoittaneet

suomalaisten oppilaiden kouluhyvinvoinnin olevan pédéosin heikolla tasolla.

Muun muassa Harisen ja Halmeen (2012, 9) sekd Vasalammen ja kumppaneiden (2018, 5)
mukaan suomalaisten lasten heikko kouluhyvinvointi on ollut jo pitkd4n runsaan kriittisen
huomion ja huolen kohteena ja noussut esiin myds kansainvilisissd vertailuissa. Huolta ja
krititkkid on herdttinyt muun muassa suomalaisten oppilaiden heikentynyt kouluhyvinvointi
ja koulumotivaatio seké lisdéntynyt koulu-uupumus ja koulutuksen epétasa-arvoistuminen
(Vasalampi ym. 2018, 4-5). Harisen ja Halmeen (2012, 13) mukaan suomalaisten oppilaiden
negatiivista kouluviihtyvyyttd koskeva huoli on ilmaistu kansainvéliselld tasolla muun muassa
vuoden 2011 YK:n lapsen oikeuksien yleissopimuksen toteutumista tarkkailevan komitean
toimesta. My6s Minkkinen (2015, 13) on todennut kouluviihtyvyyden olleen Suomessa

kansainvilisten vertailujen valossa heikolla tasolla.



18

Esimerkiksi vuoden 2010 kansainvilisessid 36 maan vilisessd HBSC-vertailututkimuksessa
suomalaiset oppilaat sijoittuivat heikosti muun muassa koulusta pitdmisen ja koulutydsti
kuormittumisen osa-alueilla. Oppilaiden vilisissd suhteissa sijoitus oli keskitasoa tai siti
heikompaa. Kuitenkin opettajien ja oppilaiden vilisten suhteiden seké toistuvan kiusaamisen
madrin todettiin olevan Suomessa myonteiselld tasolla. (Kdmppi ym. 2012, 6.) Edelld
mainitut osa-alueet on yhdistetty kouluhyvinvointiin yhteydessa oleviksi tekijoiksi muun

muassa Konun (2002) koulun hyvinvointimallissa.

Pietarisen, Soinin ja Pyhdlton (2008) mukaan koulunkdynnin kokeminen stressaavaksi on
yleistd. Lisdksi he ovat nostaneet esiin koulukielteisyyden seki syrjdytymisen, joissa on
havaittu kasvua jo vuonna 2008 (Pietarinen, Soini & Pyhaltd 2008, 53). Toisaalta Holopainen
ja Savolainen (2008, 98) ovat samana vuonna todenneet valtaosan suomalaisista oppilaista
voivan hyvin koulussa, vaikka osalla havaittiinkin hyvinvointia estivii tekijoitd seka
pahoinvointia koulussa. Markkanen (2022, 52) osoitti tuoreemmassa tutkimuksessaan
oppilaiden koulukokemusten olleen yleisesti ottaen melko myonteisid. Kuitenkin hdnen
mukaansa huomattava osuus oppilaista ei pitdnyt koulussa olemisesta tai koulun toiminnasta
ja koki koulunkédynnin uuvuttavana (Markkanen 2022, 52). Markkasen (2022) tutkimuksen
kanssa samankaltaisia tuloksia saivat muun muassa Vettenranta, Hiltunen, Kotila, Lehtola,

Nissinen, Puhakka, Pulkkinen ja Strom tutkimuksessaan (2020, 86).

Konun (2010, 21) mukaan oppilaiden kouluhyvinvointi heikkeni 2000-luvun alussa neljainnen
ja kuudennen vuosiluokan aikana. Yleisesti oppilaiden kouluhyvinvoinnin todettiin pysyneen
melko samanlaisena vuodesta 2004 vuoteen 2009 mennessad (Konu 2010, 21). Vuosina 2008-
2018 kouluhyvinvointi kuitenkin Konun ja Lintosen (2019, 606) mukaan parani koulun
hyvinvointimallin (2002) kolmella osa-alueella. Osa-alueet olivat koulun olosuhteet,
sosiaaliset suhteet seké itsensédtoteuttamisen mahdollisuudet. Olosuhteiden paraneminen nékyi
muun muassa sddntdjen ja rangaistuksien kehittymisessd paremmiksi ja
oikeudenmukaisemmiksi seki erilaisten koulun tarjoamien palvelujen lisdéintymisen.
Sosiaalisten suhteiden osa-alueella koettiin muutosta esimerkiksi koulukiusaamisen
vihenemisend ja kiusaamiseen puuttumisen lisddntymisend. Myds opettajien ja oppilaiden
vilisten suhteiden, opettajien toiminnan seki vertaissuhteiden koettiin muuttuneen
myoOnteisemmaiksi. Oppilaiden aktiivinen osallistuminen koulun toimintaan ja
paatoksentekoon oli myds lisdantynyt, miké viittasi posititviseen muutokseen

itsensétoteuttamisen mahdollisuuksissa. (Konu & Lintonen 2019, 606.)
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Tuoreinta tietoa suomalaisten lasten ja nuorten kouluhyvinvoinnista saadaan uusimmista
kouluterveyskyselyistd, joiden tarkoituksena on tuottaa monipuolista tietoa muun muassa
lasten ja nuorten hyvinvoinnista, koulunkdynnistd, avun saamisesta sekd palvelutarpeeseen
vastaamisesta (ks. Matikka, Helenius & Ervasti 2023, 1). Vuosien 2021 ja 2023
kouluterveyskyselyt antavat viitteitd kouluhyvinvoinnin jatkuvasta heikkenemisestd. Muun
muassa koulunkdynnista pitdminen ja koulu- ja luokkayhteis6on kuulumisen tunne olivat
vuoden 2021 kouluterveyskyselyn perusteella laskeneet alakoulun neljdnnen ja viidennen
luokan oppilailla vuoden 2017 ja 2019 kouluterveyskyselyihin verrattuna (THL 2021).
Vuoden 2023 kouluterveyskysely osoitti koulunkdynnista pitdimisen ja kouluinnostuksen
laskeneen ja koulu-uupumuksen lisdantyneen edelleen vuosien 2017-2021 tuloksiin
verrattuna. Lisédksi oppilaiden kokema osallisuus, luokan oppilaiden kanssa viithtyminen sekd
koulukavereiden ja opettajien kanssa toimeen tuleminen oli laskenut vuodesta 2017 vuoteen
2023 mennessid. Véhintddn viikoittain tapahtuvaa kiusaamista koki vuonna 2023 edellisiad
vuosia suurempi osuus oppilaista. (THL 2023.) My&s koulustressi ja koulun fyysisten
olosuhteiden koettu héiritsevyys koulunkdynnin kannalta oli noussut vuonna 2021 vuodesta
2017. Erityisesti koronapandemia on jattdnyt jalkensd suomalaisten lasten ja nuorten
kouluhyvinvointiin, silld vuoden 2021 kouluterveyskyselyssa kévi ilmi, ettd korona-ajan
myo6téd esimerkiksi mielenterveysongelmat, kuten ahdistuneisuus ja masentuneisuus
lisdéntyivit runsaasti. (THL 2021.) Vuoden 2023 kouluterveyskysely osoitti, ettei lasten ja
nuorten ahdistuneisuus tai yksinéisyys ollut vihentynyt koronaepidemian jélkeen (THL

2023).

On kuitenkin tdrked4 huomata, ettd vuoden 2023 kouluterveyskyselyn mukaan suuri osa
lapsista ja nuorista voi hyvin ja esimerkiksi hyvinvoinnin tukemiseen apua saaneiden mééra
oli lisddntynyt vuodesta 2021 (THL 2023). My6s vuoden 2021 kyselyn mukaan oppilaat
raportoivat saavansa enemman vélittdvad suhtautumista ja oikeudenmukaista kohtelua
opettajiltaan kuin edellisind vuosina. Lisdksi lapset ja nuoret kokivat muun muassa tyérauhan
entistd paremmaksi. (THL 2021.) Suomalaisten lasten ja nuorten kouluhyvinvointi ndyttaa siis
polarisoituneen, silld vaikka suuri osa heistd voi hyvin, osalla kouluhyvinvointi heikkenee
jatkuvasti (Salmela-Aro, Upadyaya, Vinni-Laakso & Hietajérvi 2021, 803; Parhiala 2020b,
13).

Huolestuttavaa suomalaisoppilaiden kouluhyvinvoinnin tilassa on se, ettd merkkeja verrattain
heikosta kouluhyvinvoinnista ja kouluviihtyvyydestd on huomattu jo 2000-luvun alussa (esim.

Konu 2002), ja edelleen uudemmat tutkimukset (esim. Kdmppi ym. 2012; THL 2021; THL
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2023) osoittavat tuloksia niiden heikkenemisesti seké lapsiin ja nuoriin kohdistuvasta
yhteiskunnallisesta huolesta (esim. Karjalainen & Katainen 2022). Néin ollen on tirkeéda

pyrkid ymmartiméén, milld tavoin oppilaiden kouluhyvinvointia voidaan parantaa.
2.1.3 Kouluhyvinvointi eri sukupuolilla

Sukupuoli nousee tissd tutkimuksessa tarkedksi tutkimuksen kohteeksi, silld sukupuolen on
todettu olevan yksi merkittavistd kouluhyvinvointia selittdvisti tekijoistd (Murberg & Bru
2004, 317; Rask ym. 2002, 243; Samdal 1998, 63). Useiden seki kotimaisten (Kdmppi ym.
2012, 9; Markkanen 2022, 53; Opetusministerion kouluhyvinvointitydryhmén muistio 2005,
22-25) ettd kansainvélisten (Liu, Mei, Tian & Huebner 2015, 1065; Laftman & Modin 2012,
608; Palsdottir, Asgeirsdottir & Sigfursdottir 2012, 607) lahteiden mukaan tytSt viihtyvét
yleisesti poikia paremmin koulussa. Kuitenkin joitain poikkeuksia on, kuten esimerkiksi
Lohren, Moksnesin ja Lillefjellin tutkimus (2014, 90), jossa kouluhyvinvoinnissa ei noussut

esiin eroa sukupuolten valilla.

Konun (2002, 58) tutkimustulokset ovat osoittaneet sukupuolten vélisid eroja
kouluhyvinvoinnin osa-alueissa. Konun (2002, 58) mukaan koulun hyvinvointimallin osa-
alueista pojat kokivat koulun olosuhteet tyttjd paremmiksi ja tytdt puolestaan kokivat
sosiaaliset suhteet ja itsensétoteuttamisen mahdollisuudet poikia paremmiksi. My®os sekd Liun
ym. (2015, 1076), Lehren ym. (2014, 96) ettd Palsdottirin ym. (2012, 612) tutkimukset
osoittivat sosiaalisten suhteiden ja sosiaalisen tuen olevan kouluhyvinvoinnin kannalta tytdille

merkityksellisempaé kuin pojille.

Muun muassa sosiaalisten suhteiden osa-alueen sisélld on kuitenkin havaittu (esim. Liu ym.
2015; Palsdottir, Asgeirsdottir & Sigfursdottir 2012) ristiriitaisia tuloksia sukupuolten
valisistd eroista. Liun ym. (2015) tutkimuksessa ilmeni, ettd sosiaaliset suhteet toisiin
oppilaisiin oli tytdille merkittdvampid kuin pojille. Pojille puolestaan suhde opettajaan oli
tyttdjd merkityksellisemmassd asemassa kouluhyvinvoinnin kannalta. Tdméa nikyi poikien
kohdalla muun muassa opettajalta saadun tuen ja kouluhyvinvoinnin vélilld ilmenevané,
tyttdjd vahvempana positiivisena yhteytend. (Liu ym. 2015, 1076, 1079-1080.) Palsdottir ym.
(2012) saivat osittain samankaltaisia tuloksia, silld myos heiddn mukaansa vertaissuhteet
olivat tytdille merkityksellisempia kuin pojille. He eivét kuitenkaan huomanneet sukupuolten

vililld eroa opettaja-oppilassuhteen merkityksellisyydessa. (Palsdottir ym. 2012, 612.)
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Opettaja-oppilassuhteiden vilisistd sukupuolieroista on saatu keskenédén eridviéd tuloksia myos
muissa aiemmissa tutkimuksissa (esim. Furrer & Skinner 2003; O’Connor & McCartney
2006; Soderlund & Joronen 2013). Liun ym. (2015) tutkimuksen vastaisesti esimerkiksi
O’Connor ja McCartney (2006, 96) sekd Furrer ja Skinner (2003, 158) saivat tutkimuksissaan
tulokseksi opettajasuhteen olleen tytdille poikia merkittivampéé. Palsdottirin ym. (2012)
tutkimuksen kaltaisesti S6derlundin ja Jorosen (2013, 307) tutkimuksessa ei puolestaan

havaittu eroa opettaja-oppilassuhteiden merkityksellisyydessé eri sukupuolilla.

Koulun olosuhteiden osa-alueella ilmeni sukupuolten vilisid eroja Laftmanin ja Modinin
(2012) tutkimuksessa. Heidén tutkimuksensa mukaan tytot olivat herkempid
kouluympéristdlle ja kouluilmapiirille kuin pojat. Tutkimuksessa ilmeni koulun olosuhteilla
olevan positiivinen yhteys tyttdjen hyvinvointiin koulussa, mutta yhteyttd koulun
olosuhteiden ja kouluhyvinvoinnin vililld ei ilmennyt pojilla. (Ldftman & Modin 2012, 622.)
Aikaisemman tutkimustiedon perusteella voidaan siis todeta, ettd vaikka useat tutkimukset
(esim. Kdmppi ym. 2012, 9; Liu ym. 2015, 1065; Laftman & Modin 2012, 608;Markkanen
2022, 53) ovat osoittaneet kouluhyvinvoinnin olevan tyt6illd poikia parempaa, on
kouluhyvinvointia tarkemmin osa-alueittain tarkasteltuna olemassa myos keskenéén eridvii ja

ristiriitaisia tutkimustuloksia sukupuolten vilisisti eroista.
2.2 Tunnetaidot koulun ja oppimisen nakokulmasta
2.2.1 Tunnetaidot kasitteena

Tassd tutkimuksessa tunnetaidot on toinen késitteistd, jonka yhteyttd oppilaiden
kouluhyvinvointiin tarkastellaan. Tunnetaidot perustuvat yksilon tunteisiin. Tunteet ovat
thmisten reaktioita, jotka syntyvit joidenkin tapahtumien ja sosiaalisten tilanteiden
seurauksena. Namé reaktiot voidaan nahda vasteina ympériston tapahtumiin ja ne vaikuttavat
muun muassa yksilon vireystilaan, kdyttdytymiseen ja kaikkeen hinen toimintaansa.
(Nummenmaa 2022, 11.) Yksi tunteiden tarkeimmisté tehtévistd on ihmisen sosiaalisen
eldmén sujuvoittaminen, silld ne vaikuttavat sithen, miten yksild havaitsee ja tulkitsee omaa
ympéristodén ja kiinnittdd huomioita toisten ihmisten tunteiden ilmaisuihin (Keltikangas-
Jarvinen 2000, 152; Nummenmaa 2022, 11). Tunteiden avulla ihminen kykeneekin luomaan
uusia ithmissuhteita, tekemdin moraalisia paétoksid ja rajoittamaan sosiaalisesti ei-toivottua
kayttdytymistd. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 213-214.) Tunteiden ja tunnereaktioiden

tunnistamisessa, késittelemisessd, ilmaisemisessa ja rajoittamisessa on olennaisessa roolissa



22

tunnetaidot (Tomperi, Hanki, Himeenniemi, Himaéri, [sopahkala, Rissanen & Saurama 2022,

21).

Tunnetaidoista on olemassa monia osittain paéllekkdisid, laajoja sekd suppeampia teorioita ja
késitteitd. Yleisesti olennaiseksi tunnetaitojen maéritelmissd ndhdiéin yksilon valmiudet
analysoida omia tunne-eldmyksidén, eli tiedostaa ja tunnistaa tunteitaan seké sdiadelld
tunnereaktioitaan tilanteessa toivotulla tavalla (Carr 2013, 138; Lahtinen & Rantanen 2019,
17). Keskeisti tunnetaidoille ndhddén olevan myds tunteen kokemisen ja siitd syntyneen
kokemuksen analysoimisen yhteensulautuminen (Mayer & Gaschke 1988, 109). Aiemmassa
kirjallisuudessa puhutaan paljon rinnakkain tunneélyn (emotional intelligence) ja
tunnetaitojen (emotional competence) késitteisté (ks. esim. Bar-on 2006; Goleman 1995;
Mayer & Salovey 1995). Ndmé kaksi késitettd ovat vahvasti toisiinsa kietoutuneita ja
toisinaan niihin viitataan my0s synonyymeind, silla niiden vélistd eroa on ollut vaikea
selventdd (Vaida & Opre 2014, 26). Tasté syystd tunnetaito -késitetta tarkasteltaessa on

olennaista tarkastella my0s tunneélyn késitetta.

Tunneily on yksi tutkituimmista aiheista psykologisessa kirjallisuudessa ja yksi
merkittdvimmista sitd kuvaavista teorioista on paljon tunneilyn késitettd tutkineiden ja
kehittaneiden tutkijoiden, Mayerin ja Saloveyn (1994; 1997), tunneélyn kykymalli. Mayerin
ja Saloveyn (1997) mukaan tunnedly muodostuu erilaisista tunteisiin liittyvistd kyvyista.
Néami kyvyt ovat kyky arvioida ja havaita omia seka toisten tunteita, kyky synnyttdi tunteita
kognitiivisten toimintojen helpottamiseksi, kyky ymmartaa elekielen valittdmaa informaatiota
sekd kyky hallita omia tunteita tunteellisen ja dlyllisen kehittymisen ja sosiaalisiin tilanteisiin
sopeutuvien suhteiden edistdmiseksi (Mayer & Salovey 1997, 10; Vaida & Opre 2014, 27).
Toinen aihetta paljon tutkinut tutkija, Goleman (2012), miirittelee tunnedlyn Mayerin ja
Saloveyn (1997) kanssa samankaltaisesti. Golemanin (2012) mukaan tunneily koostuu
taidoista havaita omia ja toisten tunteita sekéd hallita ja motivoida menestyksekkddsti omia ja
muiden tunnetiloja. (Goleman 2021, 41.) Tunnedlyé kuvaavia malleja ja mittareita ovat
luoneet myds muun muassa Mayer, Salovey ja Caruso (1997) sekd Bar-on (2002; 2006).
Olennaista on, ettd tunnedlyé kuvaaville malleille on yhteistd tunnedlyn kuvaaminen kyvyiksi
tarkkailla ja ymmartia tunteita, hallita tunteita sekd hyddyntéa niitd ajattelun ohjaamisessa

(Cherniss 2004, 317).

Jotkut tutkijat pitévit tunnetaitoja tunneély -kdsitteen myo6td muodostuneena késitteend

(Lahtinen & Rantanen 2019, 28). Osa tutkijoista (esim. Seal & Andrews-Brown 2010; Vaida
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& Opre 2014, 29) puolestaan ajattelee tunnetaitojen olevan osa tunneélyi. Tunnetaitojen
voidaankin ndhdi viittaavan tunnedlyyn olennaisesti liittyviin taitoihin, jotka johtavat
toimintaan. Tamén ajattelutavan mukaan tunnedly ei yksindén riitd, vaan sen tuominen
kaytantoon edellyttdd myos tunnetaitoja. (Goleman 2012, 40—42; Vaida & Opre 2014, 29.)
Muun muassa Seal ja Andrews-Brown (2010, 146) nikevét tunnetaidot opittuna aktiivisena

kayttdytymisend, joka ilmentdd tunnedlyé.

Toinen esimerkki tunneélyn ja tunnetaidot yhdistdvésta tulkinnasta on muun muassa
Golemanin (1999) méiritelmé tunnetaidoille. Golemanin (1999) mukaan tunnetaidot ovat
tunneédlyyn pohjautuvia taitoja, jotka jakautuvat henkilokohtaisten ja sosiaalisten taitojen
alueisiin. Henkilokohtaisilla taidoilla viitataan itsehallintataitoihin, itsetuntoon ja
motivoitumiseen, jotka ohjaavat sitd, kuinka yksilo toimii itsensa kanssa. Sosiaaliset
tunnetaidot taas kuvaavat yksilon empatiakykyé ja sosiaalisia taitoja, jotka vaikuttavat siihen,
miten hén tulee toimeen toisten ihmisten kanssa. (Goleman 1999, 39-44.) Vastaavasti myos
Avola ja Pentikédinen (2020) méérittelevit tunnetaidot koostuvaksi erilaisista taidosta. Nama
taidot ovat heiddn mukaansa taito tunnistaa, tiedostaa ja toimia tasapainossa tunteiden kanssa,
mydnteisten tunteiden vahvistamisen ja vaalimisen taito, hankalien tunteiden hyviaksymisen,
kohtaamisen, ymmaértdmisen ja selvittdmisen taito seka taito eldytyé toisten tunteisiin ja
ymmaértdé niitd. Tatd viimeistd taitoa voidaan kutsua myos empatiakyvyksi. (Avola &
Pentikdinen 2020, 148—151.) My06s Lahtinen ja Rantanen (2019) méérittelevét tunnetaidot
tiedoista ja taidoista rakentuvaksi kokonaisuudeksi. Heiddn mukaansa tiedoilla viitataan
omien ja toisten tunteiden tiedostamiseen ja taidoilla puolestaan néiden tunteiden
huomioimiseen omassa toiminnassa. Niitd tietoja ja taitoja tarvitaan, kun pyritdén
vaikuttamaan omiin ja toisten thmisten tunteisiin, eli kehittimiin omia tunnetaitoja. (Lahtinen

& Rantanen 2019, 17, 19, 24.)

Tunnetaitoja méidriteltdessd on olennaista nostaa esiin Mayerin ja Saloveyn (1994)
maédritelmd, joka on syntynyt osana heidén tunneélymalliaan ja jota voidaan pitda
tunnetaitojen alkuperdisend madritelmina (ks. Kongés 2018, 30). My6s Mayerin ja Saloveyn
(1994) mallissa korostetaan tunnetaitoja tunneélyn olennaisena osana, silld tunnetaitojen
ndhdédédn koostuvan kolmesta ulottuvuudesta, jotka yhdessd muodostavat kokonaisvaltaisen
tunnedlykkyyden. Ndma ulottuvuudet ovat tunteiden tunnistaminen (emotional clarity),
tunteiden havainnointi (attention to feelings) ja tunteiden sditely (emotional repair). (Mayer
& Salovey 1994; 1995; 1997.) Téssi tutkimuksessa tunnetaidot madritellddn pitkalti Mayerin

ja Saloveyn (1994) teorian ja ulottuvuusjaottelun mukaisesti.
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Ensimmdiinen ulottuvuus, tunteiden tunnistaminen, tarkoittaa ihmisen taitoa tunnistaa ja
erottaa tunnetiloja toisistaan seké kuvailla tunnetilojaan (Fernandez-Berrocal & Extremera
2008, 20). Tata taitoa voidaan pitdd 1dhtokohtana tunnetaidoille, silld tunteet tdytyy voida
tunnistaa, jotta niitd voidaan ymmartda (Suomen mielenterveysseura i.a.). Tunteiden
tunnistamisessa on tirkedd kyky tarkastella tilanteita, tapahtumia, kehon reaktioita ja sité,
mistd kyseinen tunne voisi mahdollisesti viestid (Niemi 2013, 192). IThmiset, jotka osaavat
tunnistaa omia tunteitaan hyvin, osaavat my0s tunnistaa, mitké asiat vaikuttavat heidin
tunteidensa syntymiseen ja minkélaisia seurauksia, kuten ajatuksia tai fyysisii reaktioita,
tunteet saavat heisséd aikaan. Tunteiden havainnoinnin ulottuvuudella puolestaan tarkoitetaan
yksilon taipumusta havainnoida, ajatella, kunnioittaa ja tutkia omia tunteitaan. (Fernandez-

Berrocal & Extremera 2008, 19.)

Tunteiden sditelyn ulottuvuus on merkittdva osa tunnetaitoja ja silld viitataan yksilon
kykyihin vaikuttaa omiin tunteisiinsa esimerkiksi sddtelemalld sitd, kuinka pitkdén ja
voimakkaasti hdn tuntee tai mitd tunnetta hén lopulta jossakin tilanteessa tuntee (Fernandez-
Berrocal & Extremera 2008, 20; Saarinen & Kokkonen 2003, 54). Tunteita sadtelemalla
yksil6 voi pyrkid kokemaan ja ilmaisemaan tunteitaan myonteisemmalla tavalla (Saarinen &
Kokkonen 2003, 54). Tunteiden hyviksyminen ja mielekkédiden tunteiden vahvistaminen
voivat edistidd hyvien tunteidensiitelytaitojen kehittymistd (Niemi 2013,184). Kaikki kolme
edelld mainittua ulottuvuutta ovat tiiviisti yhteydessa toisiinsa (Fernandez-Berrocal &
Extremera 2008, 41-43). Tunnetaitojen osa-alueiden mittaamiseen on kehitetty TMMS-
mittari (The Trait Meta-Mood Scale), jonka tarkoitus on mitata yksilon itsearvioituja
tunnetaitoja (Mayer & Salovey 1995). Tétd mittaria hyodynnetddn my0s tdssa tutkimuksessa

oppilaiden tunnetaitojen mittaamisessa.
2.2.2 Tunnetaidot osana kouluarkea

Tunnetaitoja kouluhyvinvoinnin ndkdkulmasta tarkasteltuna on tarkedd huomioida niiden
rooli oppilaiden kouluarjessa. Tunnetaitojen merkitys koulun ja oppimisen ndkdkulmasta on
yhd enemmén korostunut viimeisten vuosien aikana ja siithen liittyvdd materiaalia on julkaistu
jonkin verran (esim. Djambazova-Popordanoska 2016; Hannus 2022; Opetushallitus 2022;
Turun yliopisto 2023). Tunnetaidot ndhdéén tirkednd osana koulunkéyntid ja oppimista, ja
niiden harjoitteleminen ja opettaminen nostetaankin esiin muun muassa Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014). Opetussuunnitelmassa (2014) tunnetaidot yhdistetddan

osaksi laaja-alaisen osaamisen taitoja ja erityisesti osaksi itsestd huolehtimisen ja arjen
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taitojen taitoaluetta (L3). Aikaisempiin opetussuunnitelmiin verrattuna vuoden 2014
opetussuunnitelmassa tunnetaitoihin liittyvii taitoja korostetaan enemmaén eri oppiaineiden
sisdllGissd ja tavoitteissa. Lisdksi kaikkien eri vuosiluokkien tehtivissd korostetaan
tunnetaitojen harjoittelua muun muassa tunteiden tunnistamisen, ilmaisun ja sddtelemisen
harjoittelemisen avulla. Tunnetaidot yhdistetdén opetussuunnitelmassa tunne-eldmén
tasapainon, myonteisen mindkuvan ja sosiaalisten taitojen vahvistamiseen. (POPS 2014, 20,

22,102, 164.)

Viimeisen kahdenkymmenen vuoden aikana kansainvalisissé tarkasteluissa erityisesti
sosioemotionaalisten taitojen, eli sosiaalisten taitojen ja tunnetaitojen vahvistaminen ja
tukeminen koulussa on noussut tarkastelun ja kehittimisen kohteeksi. Syy néiden taitojen
aktitvisemmalle tarkastelulle kouluissa on kasvanut luultavasti siksi, ettd niilla on todettu
olevan myonteisia vaikutuksia suoriutumiseen ja sitoutumiseen koulussa sekd yksilén
yleiseen hyvinvointiin ja mielenterveyteen pitkélld aikavililld mitattuna. Kouluissa oppilaiden
sosioemotionaalisia taitoja voidaan alkaa vahvistamaan jo varhaisessa vaiheessa, mikéd tekee
koulusta merkittdvan paikan néiden taitojen kehittdmiselle. (ks. Greenberg ym. 2017, 13, 15—
17.) Tunnetaidot sisdltyvit sosioemotionaalisiin taitoihin ja siten niidenkin voidaan n&hda
vaikuttavan yksilon kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin ja vuorovaikutustaitoihin (ks. Laajasalo

2016, 161).

Useat aikaisemmat tutkimukset (esim. Avola & Pentikdinen 2020, 148—151; Djambazova-
Popordanoska 2016, 497; Extremera, Durdn & Rey 2009, 116; Palmer, Donaldson & Stough
2002, 1091) ovat osoittaneet tunnetaidoilla olevan yhteys esimerkiksi psyykkiseen
hyvinvointiin ja yleiseen eldmintyytyvidisyyteen. Esimerkiksi Avola ja Pentikédinen (2020,
148—151) korostavat tunnetaitojen merkitysti laaja-alaisten hyvinvointitaitojen nikékulmasta
ja pitdvit niiden harjoittelua koulussa muun muassa ennaltachkdisevind mielenterveystyona.
Tunteiden sddtelytaitojen on myds todettu (Saarinen & Kokkonen 2003, 54) vaikuttavan
yksilon kykyihin ilmaista tunteitaan niin, ettd ne vaikuttavat positiivisesti omaan ja toisten
hyvinvointiin. Joronen ja Koski (2010, 7) puolestaan nékevit peruskoulujen
hyvinvointiongelmien kertovan muun muassa siité, ettd oppilaiden ote omiin tunteisiin on
hukassa. Edelld mainittujen tutkimusten valossa on siis selvéd, ettd tunnetaidot ovat keskeisid
taitoja hyvinvoinnin ja oppimisen edistdmisessd. Ndin ollen tunnetaitojen roolin selvittimisté

my0s kouluhyvinvoinnin ndkdkulmasta voidaan pitdé perusteltuna.
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2.3 Minapystyvyys koulukontekstissa
2.3.1 Banduran minapystyvyysteoria

Toinen tirked késite, jonka valossa kouluhyvinvointia tarkastellaan tassé tutkimuksessa, on
mindpystyvyys (self-efficacy). Minédpystyvyys on Albert Banduran (1977) luoma késite, joka
kuuluu osaksi hinen sosiaalis-kognitiivista teoriaansa (Vesioja 2006, 96). Sosiaalis-
kognitiiviselle teorialle olennaista on kasitys yksilostd aktiivisena toimijana, joka jatkuvasti
arvioi ja ohjaa omaa toimintaansa (Bandura 1977, 192.). Yksilon toiminta puolestaan
médrdytyy sosiaalis-kognitiivisen teorian mukaan yksilon, timén ympériston sekd
kayttdytymisen vilisessd vuorovaikutuksessa (Bandura 1997, 5-7). Banduran (1977;
1986;1997) mindpystyvyysteoria on alkuperdinen ja vallitseva teoria, johon suuri osa
mindpystyvyystutkimuksista pohjaa (Partanen 2011, 20). Siksi myds téssé tutkimuksessa
mindpystyvyys méiritelldén padasiassa Banduran (1977; 1986; 1997) mindpystyvyysteorian

mukaisesti.

Banduran (1986) sosiaalis-kognitiivisessa teoriassa ndhddén erilaisten sisdisten ja ulkoisten
tekijoiden ohjaavan ihmisen toimintaa. Téllaisia tekijoitd ovat esimerkiksi yksilon
kayttdytymismallit, ajatukset, tunteet, ympdriston tapahtumat sekd ympaéristolti saatu palaute.
Némad tekijét ovat jatkuvasti vuorovaikutuksessa keskenéén ja vaikuttavat toisiinsa.
Ajatuksena on, ettd ihmiset oppivat tekemisen ja kokeilemisen lisdksi myos ymparistddan ja
toisia ihmisid havainnoimalla. (Bandura 1989, 1179—-1180.) Kun yksild kuuluu johonkin
sosiaaliseen yhteisoon, hidn saa palautetta toiminnastaan toisilta. Saatu palaute puolestaan
ohjaa tietynlaiseen kéyttdytymiseen, kun yksilo valitsee itselleen hyddyllisid tapoja toimia.
Ihmisen toiminta siis muodostuu kognition, mallioppimisen, kiyttdytymisen sekd yksilod
koskevien tekijoiden ja sosiaalisen ympériston vélisestd vuorovaikutuksesta. (Bandura 1977,

196-199.)

Mindpystyvyys -késite ja mindpystyvyysteoria muodostuivat Banduran (1977)
kykyuskomuksia késittelevén teorian pohjalta kuvaamaan niité késityksié ja uskomuksia, joita
yksilolld on omasta kyvykkyydestédén pérjétd ja suoriutua jostakin tehtdvasta tai tilanteesta
(Bandura 1997, 3, 10; 1977, 194). Mindpystyvyyden voidaan siis katsoa olevan merkittdva
tekijd sen madrittdimisessd, mitd yksilot tekevit niilld tiedoilla ja taidoilla, joita he omaavat
(Pajares 2006, 342). Yksilon itsetuntemusta koskevista osa-alueista juuri mindpystyvyydelld
voidaan ajatella olevan merkittdvin vaikutus ihmisen péivittdiseen eldmiin. Mindpystyvyys

vaikuttaa muun muassa siihen, kuinka suureen vaivanndkdon yksilo on valmis ryhtyméén ja
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kuinka sitoutunut hén on kiinnittimain huomiota uuteen asiaan tai oppimaan uutta. (Bandura
1977, 194.) Uskomukset omasta pystyvyydesti ovat tehtdva- ja tilannesidonnaisia ja ne ovat
yhteydessd myos sithen, minkélaiset odotukset yksildlld on toimintansa seurauksia ja tuloksia
kohtaan. Ndméa uskomukset ohjaavat muun muassa yksilon toimintaa ja ajattelua seka sitd,
kuinka paljon hén jaksaa ponnistella jonkin tietyn asian eteen ja millé tavoin hdn reagoi
vastoinkdymisiin. Pystyvyysuskomusten pohjalta yksilo myos valitsee tehtdvii, asettaa
itselleen tavoitteita ja paattdd, milld tavoin hdn toimii eri tilanteissa. (Bandura 1977, 193-195;

Koski 2019, 54-55; Vesioja 2006, 96.)

Mindpystyvyyttd tarkasteltaessa on tirkedd huomioida, ettd kyseesséd ovat yksilon
henkilokohtaiset tavoitteet, uskomukset ja odotukset omista kyvyistdan sekd
suoriutumisestaan, eivitkd nama valttdmatta vastaa hdnen todellista suoriutumisen tasoaan.
Itseluottamuksen ja kykyjen varovaisen yliarvioinnin avulla voidaankin vaikuttaa
positiivisesti suorituksiin, kun taas kykyjen aliarviointi ja heikko itseluottamus voivat
heikentéd suorituksen tasoa. Tastd johtuen toiminta ja sen tehokkuus voivat erota suurestikin
yksildiden vililld, vaikka todellisuudessa heidin taitotasonsa olisivat samankaltaiset.
(Bandura 1997, 37-38; Vesioja 2006, 97.) Toisaalta Schunkin ja Usherin (2012, 20) mukaan
liialliset uskomukset omasta suoriutumiskyvysté voivat johtaa liian haastavien tehtévien

valitsemiseen ja sen myotd motivaation laskemiseen.

Odotukset ja kdsitykset omasta pystyvyydestd kehittyvit ja muovautuvat koko ithmisen
eldmain ajan ja siithen vaikuttavat monenlaiset eri tekijit. Banduran (1977) mukaan yksilon
mindpystyvyys kehittyy padsddntoisesti neljan eri lahteen kautta. Nama ldhteet ovat aiemmat
kokemukset (performance accomplishments), kuten epdonnistumiset ja onnistumiset,
sijaiskokemukset (vicarious experience), verbaalinen vakuuttelu (verbal persuasion) seka
vahvat tunnetilat (emotional arousal). (Bandura 1977, 195.) Ensimmaisii ihmisen
mindpystyvyyteen vaikuttavista tekijoistd ovat oman toiminnan tarkkailu ja laheisilti saatu
palaute. Kun sosiaaliset suhteet lisdéintyvit, yhd useampi ihminen yksilon ymparilld alkaa
vaikuttaa hdnen mindpystyvyytensi kehittymiseen. Sijaiskokemukset viittaavatkin toisten
ihmisten suoritusten seuraamiseen ja niiden vertaamiseen omiin suorituksiin.
Sijaiskokemusten ja mallisuoritusten tarkkailemisen myo6td yksilo voi verrata itseddn

suhteessa muihin ja siséistdd uusia kayttdytymismalleja. (Muretta 2004, 20-24.)

Vertaisten onnistumiset voivat saada yksilon uskomaan, ettd myos hinelld on mahdollisuus

onnistua kyseisessd tehtdvéssd. Vastaavasti toisten epdonnistumisten nikeminen saattaa
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vaikuttaa negatiivisesti yksilon kdsitykseen omasta pystyvyydestddn. Toisilta ihmisiltd saatu
palaute ja vakuuttelu voivat my0s vaikuttaa joko myonteisella tai kielteisella tavalla yksilon
mindpystyvyysuskomuksiin. Kun yksilo saa osakseen kannustusta ja tukea, hdnen
mindpystyvyytensd usein voimistuu, mikd saa hénet yrittiméain enemmén ja kehittimaan
itseddn onnistuakseen paremmin. Vastaavasti sosiaalisen viaheksynnidn kohtaaminen voi
heikentdd mindpystyvyytté ja johtaa esimerkiksi vélttimiskdyttdytymiseen. (Bandura 1994,

72—73; Schunk & Pajares 2009, 37.)

Epdonnistumiset ja onnistumiset muovaavat mindpystyvyyttd kaikkein merkityksellisimmaélla
tavalla. Onnistumisen kokemukset usein vahvistavat yksilon uskoa omaan pystyvyyteen ja
epaonnistumisen kokemukset puolestaan heikentévit sité, etenkin jos epdonnistuminen
tapahtuu ennen kuin yksilolle on muodostunut vahva késitys omasta pystyvyydesta.
Erityisesti toistuvat epdonnistumiset vaikuttavat kielteisesti mindpystyvyyteen. (Bandura
1994, 72; Bandura 1977, 195; Vesioja 2006, 98.) Liséksi erilaisten tilanteiden ja kokemusten
aikaansaamat tunnetilat voivat vaikuttaa yksilon mindpystyvyyteen ja kdyttdytymiseen
suoritustilanteissa. Esimerkiksi pelko, ahdistus ja stressi voivat olla tillaisia tunnetiloja.
(Bandura 1977, 199.) Useammasta edelld mainitusta mindpystyvyyden ldhteestd saatu
informaatio voi vaikuttaa samanaikaisesti yksilon mindpystyvyyteen. Lahteistd keritty
informaatio muodostuu yksilélle merkitykselliseksi, kun hin tulkitsee informaatiota
persoonallisten ja sosiaalisten tekijoiden seké tilannetekijoiden ndkokulmista. (Bandura 1977,

191.)
2.3.2 Minapystyvyysuskomusten merkitys koulussa

Banduran (1977; 1986) luomaa mindpystyvyysteoriaa on sen syntymisen jélkeen hyodynnetty
usean eri tutkimusalan tutkimuksissa (O’Leary 1984, 437). Mindpystyvyysteoriaa on
sovellettu paljon muun muassa kasvatustieteeseen, ja mindpystyvyydelld onkin todettu (esim.
Usher & Pajares 2008; Zimmerman 1995) olevan keskeinen merkitys koulukontekstissa.
Tutkimukset (esim. Pajares 2006, 343; Multon, Brown & Lent 1991, 2-3) ovat osoittaneet
oppilaan mindpystyvyydelld olevan yhteys muun muassa akateemiseen suoriutumiseen seka
ahdistumiseen ja itsesdédtelyyn oppimistilanteissa. Oppilaan mindpystyvyydelld on huomattu
olevan vaikutus my®0s siithen, kuinka haastavia tehtdvid hén itselleen valitsee, miten paljon hédn
uskaltaa tai haluaa yrittda annetussa tehtidvassé, kuinka paljon hénelld on motivaatiota

tehtidvéssd panostamiseen ja milld tavoin hén vastaa mahdollisiin vastoinkdymisiin tehtdvissa

(Bandura 1997, 37-39; Pajares 2006, 341).
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Mitd korkeampi oppilaan mindpystyvyys on, sitd enemmaén hén kayttid kognitiivisia ja
metakognitiivisia strategioita akateemisissa tehtdvissid. Tdméa nikyy esimerkiksi siind, miten
oppilas onnistuu annetuissa tehtdvissi ja kuinka ahkerasti ja sitkedsti hin tydskentelee
tehtédvén parissa. Korkeamman mindpystyvyyden omaava oppilas kokee myds vihemmén
ahdistuneisuutta ja on optimistisempi omaa menestymistddn kohtaan. (Pajares 2006, 343.)
Alhainen mindpystyvyys puolestaan aiheuttaa oppilaassa usein epdvarmuutta ja voi saada
oppilaan ajattelemaan, ettd tehtdva on vaikeampi kuin mité se todellisuudessa onkaan.
Epédvarmuus omasta pystyvyydestd voi johtaa siihen, etti oppilas paityy vélttelemain tehtivia
tai luovuttamaan kokonaan tehtévan tekemisessi. (Bandura 1997, 38; Margolis & McCabe

20006, 218.)

Korkean minédpystyvyyden ja matalan mindpystyvyyden omaavat oppilaat reagoivat eri
tavoilla koulussa vastaan tuleviin epdonnistumisiin, kuten heikkoon koearvosanaan tai vaérin
vastattuun tehtdvidn (Zimmerman 2000, 86). Aikaisemmat tutkimukset (esim. Ahmad &
Safaria 2013; Chan & Lam 2010) ovat osoittaneet, ettid oppilaat, joilla on korkea
mindpystyvyys, pitdvdt usein epdonnistumisen syind riittdmétontd ponnistelua tai
ympdéristosta johtuvia tilannetekijoitd. Puolestaan sellaiset oppilaat, joilla on matala
mindpystyvyys, kokevat epdonnistumisen johtuvan omien kykyjensd puutteesta. (Ahmad &

Safaria 2013, 27; Chan & Lam 2010, 38.)

Minépystyvyyden on todettu olevan yhteydessd myds esimerkiksi oppilaiden tunnetaitoihin,
sosiaaliseen kayttidytymiseen ja sosiaalisiin taitoihin (Pajares 2006, 341; Salavera, Usan &
Jarie 2017, 43). Jos oppilas on itsevarma omista sosiaalisista taidoistaan, hdn my0s odottaa
onnistuneita sosiaalisia kohtaamisia. Pdinvastoin sellaiset oppilaat, jotka ovat epdvarmoja
omista sosiaalisista taidoistaan, uskovat jo etukiteen sosiaalisten kohtaamisten olevan
epdonnistuneita tai tulevansa torjutuksi. (Pajares 2006, 341-343.) Oppimisen ja hyvinvoinnin
kannalta on siis tirkedd, ettd lapset ja nuoret ajattelevat itsestéén sekd omista sosiaalisista,

emotionaalisista ja akateemisista kyvyistddn positiivisesti.

Vesiojan (2006, 96) mukaan Bandura (1986) yhdistéé teoriassaan mindpystyvyyden
persoonalliseen ja kollektiiviseen toimintaan, joka muiden sosiokognitiivisten tekijéiden
kanssa yhdessd ohjaa ihmisen hyvinvointia ja menestystd. Myos Pajaresin (2006, 339)
mukaan mindpystyvyysuskomukset ovat pohja motivaatiolle, hyvinvoinnille ja
henkilokohtaiselle menestymiselle kaikilla eldménalueilla. Fattore, Mason ja Watson (2007)

ovat puolestaan havainneet tutkimuksessaan, ettd lasten hyvinvointiin liittyvid kokemuksia
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yhdistdd tunne kyvykkyydestd. Tama tarkoittaa sitd, ettd lapset kokevat hyvinvoinnilleen
merkitykselliseksi tunteen siité, ettd ovat hyvii jossakin. Koulukontekstissa tima voi
tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd oppilaat kokevat itsensi tyytyvdisemmiksi, mitd vahvempi
hallinnan tunne heilld on omaa koulunkdyntidén kohtaan. (Fattore, Mason & Watson 2007,
20). Oppilaat, jotka kokevat olevansa kyvyttomié ja heikkoja, kokevat itsensd helpommin
ulkopuolisiksi tai ndyryytetyiksi. Koulu vaikuttaa merkittavésti sithen, minkélaiset késitykset
oppilailla on omasta kyvykkyydestddn ja miten ne kehittyvat. (Harinen & Halme 2012, 19.)
Minépystyvyyden ja kyvykkyysuskomusten merkityksellisyys motivaatiolle,
itseluottamukselle, koulumenestykselle ja hyvinvoinnille osoittaa mindpystyvyyden olevan
koulukontekstissa olennainen ja moniulotteinen tekijé. Sen vuoksi on aiheellista selvittdd

mindpystyvyyden yhteyttd my0s oppilaiden kouluhyvinvointiin.
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3 Tutkimuskysymykset

Suomalaisten oppilaiden heikentynyt kouluhyvinvointi on heréttinyt viime vuosina huolta
(Markkanen 2022, 13). Liséksi oppilaiden kouluhyvinvoinnin tilasta on saatu vuosien varrella
osittain ristiriitaisia tuloksia (esim. Markkanen 2022, 52; Vettenranta ym. 2020, 86; THL
2023). Tamén vuoksi tissd tutkimuksessa tarkastellaan, minkélainen on viidennen ja
kuudennen luokan oppilaiden kouluhyvinvointi. Lisdksi tutkitaan, minkélaisena oppilaat
kokevat omat tunnetaitonsa sekd koulua koskevan mindpystyvyytensé ja tarkastellaan,
voidaanko minédpystyyvyden ja tunnetaitojen avulla selittdd oppilaiden kouluhyvinvointia.

Naiden tavoitteiden pohjalta ensimmaiseksi padtutkimuskysymykseksi muodostui:
1. Minkdlainen on 5. ja 6. -luokan oppilaiden kouluhyvinvointi?

Oppilaiden kouluhyvinvointia Suomessa on vuosien varrella tutkittu jonkin verran ja vaikka
vastakkaisiakin tuloksia on (esim. Holopainen ja Savolainen 2008; Markkanen 2022), useat
aikaisemmat tutkimukset (esim. Vasalampi ym. 2018; Harinen & Halme 2012; Minkkinen
2015) ovat todenneet suomalaisten oppilaiden kouluhyvinvoinnin olevan pééosin heikkoa.
Lisdksi muun muassa tuoreimmassa, vuoden 2023 kouluterveyskyselyssd on todettu lasten ja
nuorten kouluhyvinvoinnin heikentyneen aiempiin kyselyihin verrattuna (THL 2023). Néin
ollen hypoteesi ensimmadiseen tutkimuskysymykseen on, ettd suurimmalla osalla oppilaista

kouluhyvinvointi on kohtalaista tai heikkoa.

Jotta oppilaiden kouluhyvinvoinnin tilaa voidaan tutkia vield tarkemmin, tdssé tutkimuksessa
tarkastellaan oppilaiden kouluhyvinvointia Konun (2002) koulun hyvinvointimallin eri osa-
alueiden (sosiaaliset suhteet, itsensédtoteuttaminen mahdollisuudet, koulun olosuhteet)

mukaisesti eriteltyind. Taten ensimmaiseksi alaongelmaksi muodostui:

a. Minkidlaisia eroja oppilailla ilmenee koulun hyvinvointimallin osa-alueiden

valilla?

Konun (2010, 22) tutkimuksen mukaan koulun hyvinvointimallin osa-alueista oppilaat
kokivat parhaimpina sosiaaliset suhteensa. Lisdksi Konun (2002, 61) mukaan sosiaaliset
suhteet on yksi yleiselle hyvinvoinnille merkityksellisimmistd kouluun liittyvista tekijoista.
Niin ollen tdhan alakysymykseen asetetaan hypoteesiksi, ettd oppilaat saavat korkeimman

keskiarvon sosiaalisten suhteiden osa-alueesta.
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Koska aiemmat tutkimukset (esim. Kdmppi ym. 2012, 9; Laftman & Modin 2012, 608;
Opetusministerion kouluhyvinvointityoryhméin muistio 2005, 22-25; Palsdottir, Asgeirsdottir
& Sigfursdottir 2012, 607), ovat osoittaneet kouluhyvinvoinnissa ilmenneen sukupuolten
vilisid eroja, myos tissé tutkimuksessa selvitetdin, minkilaisia eroja oppilaiden
kouluhyvinvoinnissa ilmenee sukupuolten vililld. Ndin ollen toiseksi alaongelmaksi

muodostui:

b. Minkdlaisia sukupuolieroja kouluhyvinvoinnissa ilmenee oppilailla?

Sukupuolieroja tarkastellaan tissé tutkimuksessa seké yleisesti kouluhyvinvoinnin ettd Konun
(2002) koulun hyvinvointimallin mukaisten osa-alueiden valossa. Hypoteesi sukupuolten
valisiin eroihin kouluhyvinvoinnissa yleisesti on, ettd tytdt kokevat kouluhyvinvointinsa
poikia paremmaksi. Tédhén hypoteesiin paadyttiin, silld useissa aikaisemmissa kotimaisissa
(esim. Kdmppi ym. 2012, 9; Opetusministerion kouluhyvinvointitydryhméan muistio 2005,
22-25) sekd kansainvilisissé (esim. Laftman & Modin 2012, 608; Palsdottir, Asgeirsdottir &
Sigfursdottir 2012, 607) tutkimuksissa on todettu tyt6illa olevan poikia parempi
kouluhyvinvointi. Liséksi Konun (2002, 58) tutkimuksen mukaan koulun hyvinvointimalli

selitti enemmain tyttdjen kuin poikien kouluhyvinvointia.

Koulun hyvinvointimallin (2002) osa-alueissa (sosiaaliset suhteet, itsensidtoteuttamisen
mahdollisuudet, koulun olosuhteet) ilmenevien sukupuolierojen kohdalla tissé tutkimuksessa
asetetaan hypoteesiksi, ettd sukupuolten véliltd 10ytyy eroja osa-alueiden vililld. Hypoteesissa
oletetaan Konun (2002, 52) tutkimuksen mukaisesti, ettd poikien kouluhyvinvointi on tyttdja
korkeampi koulun olosuhteissa, mutta tyttdjen kouluhyvinvointi on poikia korkeampi

sosiaalisissa suhteissa seké itsensitoteuttamisen mahdollisuuksissa.

Tiedon oppilaiden kouluhyvinvointiin vaikuttavista tekijoistd on todettu olevan olennaista
opetuksen ja kasvatuksen kehittdmisessa ja suunnittelussa (Janhunen 2013, 11), joten tissi
tutkimuksessa selvitetdéin, miten oppilaiden tunnetaidot ja minépystyvyys ovat yhteydessi
heidén kouluhyvinvointiinsa. Tunnetaidot ja mindpystyvyys valikoituivat tutkimuksen
kohteeksi, silld ndiden molempien on todettu olevan yhteydessd muun muassa eldméssa
menestymiseen ja hyvinvointiin (Salovey, Bedell, Detweiler, Mayer 1999, 142). Néin ollen

toiseksi pddongelmaksi muodostui:

2. Miten tunnetaidot ja mindpystyvyys selittivdt oppilaiden kouluhyvinvointia?



33

Vaikka suoraan tunnetaitojen ja mindpystyvyyden yhteyksistd kouluhyvinvointiin ei [0ydy
juurikaan aikaisempaa tutkimusta, ovat aiemmat tutkimukset osoittaneet, ettd seki tunnetaidot
(Nummenmaa 2022, 191-193) ettd minédpystyvyys (Ruutu & Salmimies 2015, 110) ovat
yleisen hyvinvoinnin kannalta merkittavia tekijoitd. Oppilaan kouluhyvinvointi on puolestaan
yhdistetty osaksi yksilon kokonaisvaltaista hyvinvointia (Janhunen 2013, 12; Vilivaara ym.
2018, 7). Erityisesti lapsia ja nuoria koskevassa tutkimuksessa on nostettu minipystyvyyteen
ja tunnetaitoihin olennaisesti liittyvié piirteitd hyvinvoinnille merkittaviksi tekijoiksi (Pajares
2006, 340-341). Lisaksi mindpystyvyydelld on todettu olevan yhteys joihinkin
kouluhyvinvoinnin osa-alueisiin, kuten esimerkiksi sosiaalisiin suhteisiin sekd kokemuksiin
kyvykkyydest ja itsensétoteuttamisen mahdollisuuksista (Fattore, Mason & Watson 2007,
20; Pajares 2006, 341-342). My0s tunnetaitojen ja esimerkiksi sosiaalisten taitojen véliltd on
todettu 16ytyvin yhteys (Goleman 1999, 39-44; Nummenmaa 2022, 11-13). Néin ollen téssa
tutkimuksessa asetetaan toiseen pddongelmaan hypoteesiksi, ettd sekd tunnetaidot etta

mindpystyvyys selittdvét oppilaiden kouluhyvinvointia.
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4 Tutkimusmenetelma

Tadmaén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, minkilainen on 5.-6.-luokkalaisten oppilaiden
kouluhyvinvointi. Liséksi selvitettiin, selittdvitko heidén tunnetaitonsa tai koulua koskeva
mindpystyvyytensd heiddn kouluhyvinvointiaan. Kyseessé oli méérillinen, eli kvantitatiivinen
tutkimus, joka toteutettiin vuosien 2022-2023 aikana. Tutkimuksen tekeminen aloitettiin
syksylld 2022 ja viimeisteltiin loppuvuodesta 2023. Téssa luvussa avataan tutkimuksen
toteutusta kronologisessa jarjestyksessd. Ensin kdydédan ldpi tutkimuksen osallistujia, jonka
jélkeen késitelladn tutkimuksessa kéytettyjd mittareita ja kyselylomaketta sekd aineiston
kisittelyn ja analysoinnin eri vaiheita. Lopuksi késitellddn kéytettyjen tutkimusmenetelmien

luotettavuutta ja eettisyytta.
4.1 Tutkittavat

Tutkimuksen aineisto kerdttiin maalis-huhtikuussa 2023 yhteensé neljdstd kunnasta, viiden eri
alakoulun viidennen ja kuudennen luokan oppilailta. Tutkimuksen aikataulun, tavoitteen ja
resurssien puitteissa paddyttiin valitsemaan satunnaisesti maakuntia, joiden kouluihin
osallistumispyyntd ldhetettiin. Tutkimuksen tavoitteena oli kerdti tietoa viidennen ja
kuudennen luokan oppilaiden kouluhyvinvoinnista, mutta ei yleistda saatuja tuloksia
koskemaan suurempaan perusjoukkoon kuuluvia yksil6itd, jolloin osallistuvien koulujen
valitsemista esimerkiksi koulun sijainnin tai koon perusteella ei nihty olennaiseksi (ks. Vilkka

2007, 58).

Tutkimukseen osallistui lopulta kouluja Uudenmaan, Eteld-Karjalan ja Kymenlaakson
alueilta. Aineiston otoskoko oli sata vastaajaa (N=100). Osallistujista 62 (n=62) oli viidennen
luokan oppilaita ja 38 (n=38) kuudennen luokan oppilaita. Liséksi osallistujista 54 (n=54)
raportoi olevansa sukupuoleltaan tyttdjd ja 42 (n=42) poikia. Yksi vastaajista vastasi
sukupuolivdittdmain vaihtoehdon “muu” ja kolme vastaajaa vaihtoehdon “en halua sanoa”.
Sukupuolieroja tutkiessa paddyttiin vertailemaan keskendin ainoastaan tyttdja ja poikia, silld
muunsukupuolisista ei voitu luoda omaa vertailukelpoista ryhméénsi. Muiden

tutkimuskysymysten kohdalla kaikki vastaajat olivat mukana.
4.2 Tiedonkeruumenetelmat

Tutkimusaineisto keréttiin maarillisen tutkimusmenetelmén avulla. Maaralliseen

tutkimukseen paadyttiin, silld sen avulla oli mahdollista tutkia systemaattisesti suurta
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tutkimusjoukkoa ja selvittdd lukuméériin ja prosenttiosuuksiin liittyvid kysymyksié. Liséksi
voitiin mitata muuttujien vilisid yhteyksid sekd mahdollisia vaikutuksia ja niiden suuruuksia.
(ks. Tahtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 11-12.) Menetelméni tissé tutkimuksessa
kaytettiin kyselytutkimusta, jossa aineisto keréttiin kyselylomakkeella. Téahin
tiedonkeruuvilineeseen pédddyttiin, silld kyselylomake on hyvé véline laajan tutkimusjoukon
tutkimuksiin, joissa pyritdén mittaamaan tutkittavien mielipiteitd, asenteita ja kokemuksia,
joita tdssd tutkimuksessa haluttiin mitata (ks. Téhtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 25;
Vilkka 2007, 27).

Aineiston kerddmistd varten hankittiin kunnasta riippuen tutkimusluvat joko kunnan
sivistystoimenjohtajalta tai tutkimukseen osallistuvan koulun rehtorilta. Luvan saamisen
jilkeen koulujen kanssa sovittiin ajankohdat kyselylomakkeen tiyttdmiselle luokissa. Ennen
aineistonkeruuta toimitettiin tutkimukseen osallistuvien oppilaiden luokanopettajien kautta
oppilaiden huoltajille suostumuslomake taytettiaviksi (liite 1). Myo6s Linkit sdhkdiseen
kyselylomakkeeseen ldhetettiin luokanopettajille, jotka huolehtivat lomakkeisiin
vastaamisesta omien oppilaidensa osalta. Kaikki tutkimuksen osallistujat kdyttivit samaa
linkkid ja vastasivat sen kautta samaan lomakkeeseen. Kun kaikki sovitut vastaukset saatiin

kerattyd, linkki kyselyyn suljettiin.

Kyselylomake koostui kolmesta eri mittarista, joista yksi mittasi oppilaiden
kouluhyvinvointia, yksi oppilaiden tunnetaitoja ja yksi oppilaiden ndkemyksid omasta
mindpystyvyydestdan koulukontekstissa. Mittareita hyodyntdméllé saatiin tutkittavista

aiheista keréttyd madrillinen aineisto (ks. Vilkka 2007, 14).
4.2.1 Kouluhyvinvointimittari

Kouluhyvinvointia koskeva osa kyselylomakkeessa laadittiin Konun ja Lintosen (2006)
kehittdmin koulun hyvinvointiprofiilin mukaisesti, joka pohjautuu Konun (2002) koulun
hyvinvointimalliin. Koulun hyvinvointiprofiili perustuu Kouluterveyskyselytutkimuksen
kysymyksiin kouluhyvinvoinnista ja on empiirisesti testattu (Konu 2002, 11). Tdssa
tutkimuksessa kdytettiin Koulun hyvinvointiprofiilista (2006) Turun yliopiston
opettajankoulutuksen opintojaksolla Tutkimustyopaja I1: Lomaketutkimus opettajan
ammattitaidon kehittdmisessd (Turun yliopisto 2020-2022) hyddynnettyd versiota. Osa tissi
tutkimuksessa hyodynnetyistd véittdmisti 10ytyy vuoden 2017-2018 alaluokkien 4.-6.-luokilla
hyddynnetystd Koulun hyvinvointiprofiilin versiosta (ks. Konu 2018). Namé vaittdmat ovat

néhtivissd liitteestd 2. Kuitenkin osa kédytetyistd viittdmista ei ollut julkisia, minka vuoksi ne
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ovat peitettynd tdmin tutkimuksen liitteend olevassa kyselylomakkeessa (ks. liite 2: vdittamét

4-6,10,12,13,15,18-19, 21-26).

Kouluhyvinvoinnin mittarista jétettiin pois terveydentilaa mittaava osa, silla sitd ei koettu
tutkimuksen tarkoituksen kannalta olennaiseksi, koska tutkimuksessa tarkoituksena oli tutkia
sellaisia kouluhyvinvointiin yhteydessé olevia tekijoitd, joithin pystytddn koulussa
vaikuttamaan. Terveydentila -osa-alue oli jétetty pois myds Turun yliopiston opintojaksolla
(Turun yliopisto 2020-2022) kaytetystd Koulun hyvinvointiprofiilin versiosta, jota tissa
tutkimuksessa hyddynnettiin. Néin ollen néhtiin perustelluksi jittdé terveydentilan

mittaaminen pois my0s tissd tutkimuksessa.

Nain ollen kouluhyvinvointimittari muodostui kolmesta osa-alueesta: koulun olosuhteet,
sosiaaliset suhteet koulussa ja itsensétoteuttamisen mahdollisuudet. Kukin osa-alue koostui
vaittdmistd, jotka mittasivat kouluhyvinvointia kyseisen osa-alueen nédkdkulmasta. Koulun
olosuhteisiin liittyvét vaittdmét késittelivét fyysistd kouluympéristdd ja sen jérjestelyjd (esim.
?Viihdyn tdssd koulussa hyvin”). Sosiaaliset suhteet piti sisdllddn sosiaaliset suhteet
koulutovereihin ja opettajiin (esim. “"Minulla on koulussa ystdvid”). Itsensitoteuttamisen
mahdollisuudet sisilsi viittdimid oppilaan mahdollisuuksista osallistua ja olla osa
kouluyhteis6d (esim. ”Oppilaiden mielipiteet huomioidaan koulutyén kehittimisessd”).
Kyselylomakkeessa oli yhteensd 26 kouluhyvinvointia mittaavaa viittdméaa, joihin vastaajat
antoivat vastauksensa asteikolla /. Tdysin eri mieltd” — 5. Tdysin samaa mieltd”.
Kyselylomakkeen véittiméat 1-26 mittasivat oppilaiden kouluhyvinvointia. Osa-alueittain
vaittdmat 1-11 mittasivat sosiaalisia suhteita, vaittimat 12—19 itsensdtoteuttamisen

mahdollisuuksia ja véittdmét 20-26 koulun olosuhteita (liite 2).
4.2.2 Tunnetaitomittari

Tunnetaitoja mittaavassa osassa pohjana oli tunnetaitojen mittaamiseen kehitetty TMMS-
mittari (The Trait Meta-Mood Scale), jonka tarkoitus on kartoittaa yksilon itsearvioituja
tunnetaitoja, kuten tietoisuutta omista tunnetiloista sekd kykyé sédédelld omia tunteita (ks.
Salovey, Mayer, Goldman, Turvey & Palfai 1995, 125). Téssa tutkimuksessa hyddynnettiin
Rockhillin ja Greenerin (1999) laatimaa, alakouluikéisille sovitettua TMMS-C-mittaria (The
Trait Meta-Mood Scale for Children), joka koostuu yhdistetyistd ja mukautetuista osasta
TMMS-mittarista. Heidén laatimaansa alkuperdiseen mittariin on yhdistetty Scheierin ja
Carverin (1985) laatima LOT-mittari (Life Orientation Test), joka mittaa taipumusta

optimistisiin odotuksiin eldmén tapahtumia kohtaan. Tama osa jatettiin kuitenkin pois
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kyselylomakkeesta, silld mittari haluttiin rajata mittaamaan ainoastaan oppilaiden
tunnetaitoja. Rockhill ja Greener (1999, 4) muokkasivat TMMS-mittarin lapsille sopivaksi
yksinkertaistamalla mittarin asteikkoa ja kieliasua sekd poistamalla alhaisen reliabiliteetin

omaavia vaittdmid. Tatd tutkimusta varten TMMS-C-mittari kddnnettiin itse suomen kielelle.

Tunnetaitomittari koostui yhteensi viidestitoista vaittdmasti ja kolmesta osa-alueesta, jotka
olivat tunteiden havainnointi (attention to feelings), tunteiden tunnistaminen (clarity of
feelings) ja tunteiden séétely (mood repair). Tunteiden havainnointi koostui omiin tunteisiin
liittyvistd havainnoista (esim. ”Koen, ettd tunteeni auttavat minua pddttimddn, miten
toimin”). Tunteiden tunnistaminen piti sisdllddn vaittdmid omien tunteiden tunnistamisesta
(esim. ”Tunnistan yleensd, mitd tunnetta tunnen”). Tunteiden sédétely puolestaan muodostui
vaittdmistd, jotka mittasivat oppilaan kykya sdddelld omia tunteitaan (esim. ”Jos huomaan
suuttuvani, yritin rauhoitella itsedni”). Vastaukset viittdmiin annettiin alkuperdistd mittaria
mukaillen asteikolla ”/. En koskaan” — 5. Aina”. Kyselylomakkeessa viittdmat 2742
mittasivat tunnetaitoja. Osa-alueittain tunteiden havainnointia mittasivat vaittamat 27-33,

tunteiden tunnistamista vaittimét 3438 ja tunteiden sditelyd vaittimat 39—42 (liite 2).
4.2.3 Minapystyvyysmittari

Minédpystyvyyttd mittaava osa perustui Banduran (2006) luomaan lapsille suunnattuun
mindpystyvyysmittariin. Tédssa tutkimuksessa kdytettiin Banduran mindpystyvyysmittarista
(2006) versiota, jota on aiemmin hyddynnetty Hallan ja Ladrin (2022) viidennen luokan
oppilaiden koulua koskevaa mindpystyvyytté tutkineessa kandidaatin tutkielmassa. Heidén
tutkimuksessaan mittari todettiin toimivaksi ja luotettavaksi. Mittarissa arvioidaan, kuinka
varmoja vastaajat ovat kyvystiddn suoriutua erilaisista kouluun liittyvisti tilanteista. (Halla &
Ladra 2022, 19.) Hallan ja Ladrin (2022) versiossa kaikkia Banduran (2006) alkuperdisen
mittarin osia ei sisdllytetty kyselylomakkeeseen, jotta se vastaisi mahdollisimman hyvin
tutkimustarkoituksia, eikd olisi liian pitkd osallistujien tdytettdvéksi. Mittariin valikoitui
ainoastaan ne osa-alueet, jotka liittyivat koulukontekstiin ja olivat osallistujien ikdtasolle

sopivia. (Halla & Laara 2022, 19.)

Hallan ja Ladrén (2022) tutkielmassa hyddynnettyd versiota varten Banduran (2006)
alkuperdisestd mittarista paddyttiin jattdiméan pois vapaa-aikaa (Self-Efficacy for Leisure Time
Skills and Extracuccicular Activities), itsesdételya (Self-Regulatory Efficacy), sosiaalista
mindpystyvyyttd (Social Self-Efficacy) sekd vanhempien ja yhteisdjen tukea (Self-Efficacy for

Enlisting Parental and Community Support) koskevat osat. Ndma osat jdtettiin pois, silld ne
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eivit pitdneet sisdllddn koulukontekstiin liittyvid vaittamid. (ks. Halla & Laérad 2022, 19.)
Halla ja Laard (2022) suomensivat kyselylomakkeeseen sisillytetyt osat itse alkuperdisti
mittaria mukaillen ja lisdsivit osaan viittdmistd selkeyden vuoksi lyhyité selityksid.
Esimerkki téllaisesta vaittimastd on ”Pyytdmddn apua kaverisuhteisiin liittyvissd ongelmissa
(kuten, jos minulla on riita toisen kaverin kanssa)”. Akateemista mindpystyvyyttd sekd
oppimisen itsesddtelyd mittaavat osat muokattiin myos paremmin ikédtasolle ja suomalaiseen
alakouluun sopiviksi. Tdma toteutettiin esimerkiksi muuttamalla mittarin alkuperdiset
oppianeissa parjddmiseen liittyvit vaittimét suomalaisessa peruskoulussa opetettavien

oppiaineiden mukaisiksi. (Halla & L&éra 2022, 19.)

Téssé tutkimuksessa kéytetty mindpystyvyysmittari koostui yhteenséd 33:sta vdittdmasté ja
viidestd osa-alueesta: mindpystyvyys sosiaalisten resurssien hyddyntamisessé (self-efficacy in
enlisting social resources), mindpystyvyys akateemisessa suoriutumisessa (self-efficacy for
academic achievement), mindpystyvyys oppimisen itsesddtelyssa (self-efficacy for self-
regulated learning), mindpystyvyys toisten odotusten kohtaamisessa (self-efficacy to meet
others’ expectations) ja jamikkyyden mindpystyvyys (self-assertive efficacy). Sosiaalisten
resurssien hyodyntdminen késitteli oppilaiden itseluottamusta sosiaalisten taitojen ja
ihmissuhteiden hallinnassa (esim. "Pyytdmdcdn opettajalta apua vaikeissa koulutehtdvissd” ).
Akateeminen suoriutuminen arvioi oppilaiden uskomuksia heidin akateemisesta
suoriutumiskyvystiin (esim. "Oppimaan englantia” ). Oppimisen itsesditely koostui
oppimisen hallintaan ja oppimisstragedioiden soveltamiseen liittyvistd vaittdmista (esim.
“Tekemdcdn kotitehtdvit ajallaan”) ja toisten odotusten kohtaaminen mittasi oppilaiden
luottavaisuutta omiin kykyihinsé vastata toisten thmisten odotuksiin (esim. ~Toimimaan
koulussa opettajani odotusten mukaisesti”’). Jamakkyyden mindpystyvyys arvioi oppilaiden
kykyd ilmaista itseddn ja asettaa rajoja (esim. "Puolustamaan itsedni, jos minua kohdellaan
epdreilusti”’). Mittarin viittdmiin vastattiin asteikolla ”1. Hyvin epdvarma” — 5. Hyvin
varma”. Kyselylomakkeessa mindpystyvyyttd mittasivat vaittiméat 43—75. Osa-alueittain
sosiaalisten resurssien hyodyntdmistd mittasivat vdittdmat 43—48, akateemista suoriutumista
vaittdmat 49-59, oppimisen itsesddtelyd viittdmat 60—67, toisten odotusten kohtaamista

viittdmét 68—70 ja jagmékkyyden mindpystyvyyttd véittamét 71-75 (liite 2).
4.3 Aineiston analysointi

Kyselylomakkeen vastaukset siirrettiin Webropol -ohjelmasta IBM SPSS Statistics 28 -

ohjelmaan, jolla aineisto analysoitiin. Aineiston késittely aloitettiin muuttujien nimeamisella
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yksinkertaisempaan, tunnistettavaan ja miérélliseen muotoon seké kdantdmailld skaala
pdinvastaiseksi kdinteisille muuttujille. Kddnnettdvid muuttujia olivat kyselylomakkeen
viittdmét 28 ja 38. Sukupuolta ja luokka-astetta mittaavat muuttujat muutettiin
luokitteluasteikollisiksi. Frekvenssijakaumaa ja tunnuslukuja tarkastelemalla varmistettiin,
ettd aineistossa ei ollut virheellisid tai puuttuvia tietoja. (ks. Téhtinen, Laakkonen & Broberg
2020, 62, 79.) Lisdksi numeroitiin kaikki vastaajat niin, ettd kaikki saivat tunnusluvun valilta

1-100.

Ainoastaan yksittdisten muuttujien tarkastelun sijaan muuttujista pdédyttiin muodostamaan
hyddynnettyjen mittareiden osa-alueiden mukaiset summamuuttujat, eli yhdistiméén useasta
samaa asiaa mittaavasta muuttujasta yksi muuttuja (ks. Téhtinen, Laakkonen & Broberg 2020,
80). Summamuuttujat muodostettiin laskemalla aineiston muuttujien havaintoarvoista
keskiarvot. Ndin saatiin pidettyd summamuuttujissa sama mittayksikko kuin alkuperdisilla,
yksittdisilld muuttujilla. (ks. Nummenmaa 2009, 162; Téhtinen, Laakkonen & Broberg 2020,
83.) Kouluhyvinvoinnin muuttujia muodostettiin yhteensa nelja: yksi kuvasi oppilaiden
kouluhyvinvointia kokonaisuutena ja kolme summamuuttujaa kuvasivat Konun koulun
hyvinvointimallin (2002) mukaisia osa-alueita (sosiaaliset suhteet, koulun olosuhteet,
itsensdtoteuttamisen mahdollisuudet). Mindpystyvyydesti ja tunnetaidoista muodostettiin

molemmista yhdet summamuuttujat, jotka kuvasivat niitd kokonaisuutena (taulukko 1).

Summamuuttujien ja mittareiden toimivuuden testaamiseksi suoritettiin kaikille
summamuuttujille korrelaatioanalyysit. Korrelaatioanalyysien avulla saatiin tietoa siitd, miten
summamuuttujien sisdltimét muuttujat olivat yhteydessa keskenéén (ks. Téhtinen, Laakkonen
& Broberg 2020, 85). Mitd suurempi muuttujien vélinen korrelaatio on, sitd vahvemmasta
korrelaatiosta, eli yhteydestd on kyse. Korrelaatiokertoimet vaihtelevat valilld -1,+1, jolloin
miinus yksi viittaa tdydelliseen negatiiviseen korrelaatioon ja plus yksi tdydelliseen
positiiviseen korrelaatioon. Korrelaatiokertoimen ollessa nolla (0,0), voidaan todeta
korrelaation puuttuvan kokonaan. Heikoksi tai olemattomaksi korrelaatioksi voidaan tulkita
alle 0,3 olevat korrelaatiot, kohtalaiseksi 0,3—0,6 vililld vaihtelevat korrelaatiot ja

voimakkaiksi yli 0,6 olevat korrelaatiot. (Tahtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 183, 186)

Taman tutkimuksen aineistolle toteutetut korrelaatiotestit osoittivat kaikkien
summamuuttujien sisdisissd korrelaatioissa olevan vaihtelua. Kouluhyvinvointi -
summamuuttujan sisdiset korrelaatiot vaihtelivat vélilld 0,05—0,87. Sosiaalisten suhteiden

summamuuttujan sisdiset korrelaatiot vaihtelivat vélilld 0,12—-0,85. Itsensdtoteuttamisen



40

mahdollisuuksien kohdalla korrelaatiot vaihtelivat valilla 0,24—0,61. Koulun olosuhteita
mittaavan summamuuttujan korrelaatiot puolestaan vaihtelivat vililla 0,28—0,82.
Tunnetaitojen kohdalla korrelaatiot vaihtelivat vililld -0,39-0,80. Tunnetaidoissa esiintyi siis
myos negatiivisia korrelaatioita. Heikoin korrelaatio tunnetaidot -summamuuttujalla oli 0,00.
Mindpystyvyyden sisdlld muuttujien korrelaatiot vaihtelivat vililla -0,05-0,836. Kaikkien
tassd tutkimuksessa hyodynnettyjen summamuuttujien sisiltd 18ytyi siis muuttujia, jotka eivit
korreloineet keskenddn lainkaan tai juuri lainkaan. Tama tarkoittaa, ettd kaikki
summamuuttujien sisélli olevat muuttujat eivit mitanneet yhti hyvin mitattavaa asiaa (ks.

Tahtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 85).

Korrelaatiotestien pohjalta summamuuttujien luotettavuuden ja toimivuuden tutkimista
jatkettiin tarkastelemalla Cronbachin alpha -kertoimia. Cronbachin alpha -kertoimien kautta
saatiin tarkempaa tietoa siitd, kuinka hyvin summamuuttujien viittdmét toimivat yhdessa.
Tama tarkoittaa sitd, kuinka hyvin summamuuttujan siséltimat muuttujat mittasivat yhdessa
samaa asiaa. Kaikilla summamuuttujilla alpha-kertoimet olivat yli 0,90 (taulukko 1) ja
korreloivat positiivisesti kokonaispistemddran kanssa, mikd osoitti mittareiden toimivuuden.
(ks. Nummenmaa 2009, 360; Téhtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 86.) Néin ollen
paddyttiin sdilyttdméédn kaikki summamuuttujat alkuperdisten mittareiden mukaisina. Lisdd
tietoa summamuuttujista saatiin tunnuslukuja tarkastelemalla. Tarkemmat summamuuttujia

koskevat tunnusluvut on koottu taulukkoon 1.

Taulukko 1. Summamuuttujien tunnusluvut

Summa- Alpha  Vaittamien  Keski- Keski- pienin  suurin  Vinous- Huipukkuus-
muuttuja lukumaara  arvo hajonta  arvo arvo arvo arvo
Kouluhyvin- 0,90 26 3,82 0,60 2,00 5,00 -0,52 0,23
vointi

Sosiaaliset 0,91 11 3,89 0,64 2,09 5,00 -0,50 -0,09
suhteet

Itsenséato- 0,92 8 3,76 0,62 2,00 5,00 -0,59 0,85
teuttamisen

mahdollisuu-

det

Koulun 0,91 7 3,77 0,71 1,86 5,00 -0,50 -0,10
olosuhteet

Tunnetaidot 0,94 16 3,36 0,64 1,75 4,88 -0,14 -0,25
Minapysty- 0,93 32 3,86 0,58 2,39 5,00 -0,42 -0,01
vyys

N=100
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Tutkimuksen ensimméinen péétavoite oli selvittdd, minkélainen on viidennen ja kuudennen
luokan oppilaiden kouluhyvinvointi. T4ta selvitettiin tarkastelemalla kaikkien vastaajien
saamaa keskiarvoa ja keskihajontaa kouluhyvinvointi -summamuuttujan kohdalla (taulukko
1). Ndin saatiin tieto siitd, mika oli kaikkien vastaajien havaintoarvojen keskiméérdinen
suuruus ja miten vastaajien havaintoarvot jakautuivat keskiarvon ympdérille (ks. Vilkka 2007,
123). Tarkemmin oppilaiden kouluhyvinvointia voitiin selvittdd ja kuvailla luokittelemalla
vastaajat ryhmiin kouluhyvinvoinnin vahvuuden perusteella. Kouluhyvinvointimittarissa
muuttujien arvot vaihtelivat yhdesta viiteen (1-5), ja suurempi arvo kertoi korkeammasta

kouluhyvinvoinnista.

Konun ja Lintosen (2006) koulun hyvinvointiprofiilista ei 16ytynyt valmiita raja-arvoja
luokittelulle, minkd vuoksi tdssd tutkimuksessa paddyttiin ryhmitteleméén osallistujat mittarin
vastausskaalan mukaisesti viiteen ryhméédn. Ryhmittely tapahtui pyoristimaéllé kaikkien
vastaajien saamat keskiarvot kokonaisluvuiksi. Néin saatiin muodostettua viisi ryhméa: hyvin
heikon kouluhyvinvoinnin ryhma (keskiarvo vililld 1,00—-1,49), heikon kouluhyvinvoinnin
ryhmaé (keskiarvo vililld 1,50-2,49), kohtalaisen kouluhyvinvoinnin ryhma (keskiarvo vélilla
2,50-3,49), korkean kouluhyvinvoinnin ryhma (keskiarvo vililld 3,50—4,49) ja hyvin korkean
kouluhyvinvoinnin ryhma (4,50-5,00). Tdhan ryhméjakoon pdddyttiin, jotta saataisiin
mahdollisimman selked kuva siitd, miten aineisto jakautui. Ryhmien vélisté tarkastelua
jatkettiin laskemalla kaikille ryhmille oma, ryhmédn kuuluvien vastaajien yhteinen keskiarvo
ja keskihajonta. Keskiarvot ja keskihajonnat auttoivat kuvailemaan ryhmien sisdisten
havaintoarvojen keskimédrdistd suuruutta seki sitd, miten vastaajien arvot jakautuivat

ryhmien sisélld suhteessa ryhmén keskiarvoon (ks. Vilkka 2007, 123).

Liséksi tissé tutkimuksessa selvitettiin, ilmeneeko kouluhyvinvoinnin osa-alueiden vélilla
eroja. Tatd kysymysta tutkittiin vertailemalla keskendén kouluhyvinvoinnin osa-alueita
mittaavien summamuuttujien keskiarvoja (taulukko 1). Tarkastelua syvennettiin suorittamalla
riippuvien ryhmien t-testi, jonka avulla verrattiin osa-alueiden vélisten erojen tilastollisia
merkitsevyyksid (ks. Téhtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 133). Analyysin luotettavuus
varmistettiin suorittamalla riippuvien ryhmien t-testin epdparametrinen vastine, Wilcoxonin
testi. Koska Wilcoxonin testilld saatiin samanlainen tulos kuin riippuvien ryhmien t-testilla,
voitiin riippuvien ryhmien t-testin hyddyntdmisté pitdd luotettavana. (ks. Tdhtinen, Laakkonen

& Broberg 2020, 120.)
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Sukupuolten vilisid eroja kouluhyvinvoinnissa selvitettiin vertailemalla ryhmien keskiarvoja
keskendin. Koska pyrittiin selvittimaan, eroavatko kaksi ryhméé (tytot ja pojat) yhden
mitatun summamuuttujan (kouluhyvinvointi) suhteen toisistaan, paddyttiin hyodyntdmaéin t-
testid. Ennen t-testin suorittamista tuli kuitenkin varmistaa, ettd sen edellyttima
normaalijakaumaolettamus tayttyi. (ks. Téhtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 120).
Normaalius tarkistettiin suorittamalla kouluhyvinvointi -summamuuttujalle Kolmogorov-
Smirnovin testi. Testin perusteella kouluhyvinvointi -summamuuttujan jakauma noudatti
normaalijakaumaa (D=0,089, p=0,050). Lisdksi summamuuttujan vinous- ja huipukkuusarvot
olivat molemmat arvoiltaan alle arvon yksi (taulukko 1). Normaalijakauman kuvaajaa
tarkastelemalla havaittiin jakauman muodon néyttdvin normaalilta. My0s vertailtavien
ryhmien todettiin olevan riittdvén suuria ja mitta-asteikon olevan sopiva. Néin ollen paddyttiin

tarkastelemaan keskiarvoja t-testin avulla. (ks. Nummenmaa 2009, 155, 174.)

Kouluhyvinvoinnin osa-alueita mittaavien summamuuttujien keskiarvoja verrattiin myos
sukupuolten vililld. Normaalijakaumaoletukset eivét tdyttyneet jokaisen kouluhyvinvoinnin
osa-alueita mittaavan summamuuttujan kohdalla (Sosiaaliset suhteet, D=0,115, p=0,002;
Itsensétoteuttamisen mahdollisuudet, D=0,116, p=0,002; Koulun olosuhteet, D=0,109,
p=0,005). Vinous- ja huipukkuusarvot olivat kuitenkin alle arvon yksi (taulukko 1) ja
kuvaajien perusteella jakaumat olivat normaalijakauman mukaisia, joten summamuuttujien
jakaumaa paddyttiin kasittelemdin normaalijakautuneena (ks. Nummenmaa 2009, 155). Niin
ollen sukupuolten vilisid eroja myos kouluhyvinvoinnin osa-alueissa paadyttiin vertailemaan

t-testin avulla.

Toinen padtutkimuskysymyksistd oli, selittdvatkod tunnetaidot ja mindpystyvyys oppilaiden
kouluhyvinvointia. Vastauksen selvittdmiseksi paddyttiin ensin tarkastelemaan ndiden kolmen
muuttujan vélisid korrelaatioita (ks. Nummenmaa 2009, 309). Ennen korrelaatioanalyysin
tekemisté tarkastettiin tunnetaidot -summamuuttujan ja minépystyvyys -summamuuttujan
normaalijakaumaoletukset. Normaalijakaumatestien avulla todettiin, ettd tunnetaidot -
summamuuttuja noudatti normaalijakaumaa (D=0,051, p=0,200), mutta minidpystyvyys -
summamuuttuja jii normaalijakaumaoletusten ulkopuolelle (D=0,094, p=0,030). Molempien
summamuuttujien vinous- ja huipukkuusarvojen todettiin kuitenkin jadévin alle arvon yksi ja
kuvaajien osoittavan jakaumien riittivdan normaalijakautuneisuuteen, joten molempia

jakaumia paadyttiin kdsittelemddn normaalijakautuneina (ks. Nummenmaa 2009, 155).
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Korrelaatioanalyysid jatkettiin tutkimalla, miten muuttujat ovat yhteydessé keskenddn. Tdmin
tiedon selvittdmiseksi aineistolle toteutettiin regressioanalyysi (Vilkka 2007, 19; Téhtinen,
Laakkonen & Broberg 2020, 194). Ennen regressioanalyysin suorittamista aineistosta
varmistettiin, ettd tunnetaitojen ja mindpystyvyyden vililla ei esiinny merkittédvasti
korrelaatiota, miké oli regressioanalyysin kéyton edellytys. Koska tunnetaitojen ja
mindpystyvyyden vililld ei esiintynyt merkittavad korrelaatiota (VIF=1,783),
summamuuttujien voitiin todeta olevan itsenéisié toisiinsa verrattuina ja regressioanalyysin
edellytyksien ndin tayttyvén (ks. Tahtinen ym. 2020, 195). Regressiosuoraa ja sirontakuviota
tarkastelemalla todettiin, ettd havaintopisteet sijoittuivat tasaisesti regressiosuoran ympdrille.
Kuviosta (kuvio 2) kuitenkin huomattiin, ettd aineistossa esiintyi kaksi muista poikkeavaa
arvoa, joiden standardoitujen jdédnnosten todettiin olevan odotettua pienemmat. Nédiden
arvojen poistaminen ei kuitenkaan vaikuttanut merkittévisti regressioanalyysin tuloksiin,
joten ne paddyttiin pitdmaddn mukana aineistossa tutkimuksen luotettavuuden vahvistamiseksi

(ks. Nummenmaa 2009, 325).
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Kuvio 2. Regressiomallin standardoitujen jdannésten jakauma suhteessa normaalijakaumaan
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4.4 Tutkimusmenetelman luotettavuus ja eettisyys

Tieteelliselle tutkimukselle asetetut vaatimukset, kuten tutkimuksen luotettavuuteen ja
eettisyyteen liittyvét ndkokulmat, pyrittiin huomioimaan jokaisessa tutkimusprosessin
vaiheessa (ks. TENK 2019, 7; TENK 2023, 11; Vilkka 2007, 154). Néin ollen jo ennen
varsinaisen tutkimuksen toteuttamista perehdyttiin kattavasti aikaisempaan
tutkimuskirjallisuuteen seki kiytettaivdan menetelmaan, pyrkien siten varmistamaan
tutkimukselle reliaabeliset, oikeelliset ja eettiset l1dhtokohdat (ks. Téhtinen, Laakkonen &
Broberg 2020, 59.) Kéytettivien menetelmien valinnassa painotettiin niiden eettisyytti ja
luotettavuutta sekd soveltuvuutta tutkimuksen tavoitteisiin ja resursseihin. Tdma tarkoitti
esimerkiksi menetelmien valitsemista ja niiden kédyttoon perehtymistd aikaisemman
kirjallisuuden avulla seka lasten ja nuorten tutkimiseen liittyviin rajoituksiin ja sdddoksiin
perehtymistd. Tutkimuksen luotettavuutta pyrittiin lisddmédn my0s raportoimalla kaikki
tutkimuksen vaiheet mahdollisimman yksityiskohtaisesti ja selkedsti, jotta tutkimus olisi
mahdollisimman ldpindkyvai ja toistettava. (ks. Hirsjérvi, Remes, Sajavaara & Sinivuori 2009,

231-232; Vilkka 2007, 149-152.)

Kyselylomakkeen kéytto oli objektiivinen tiedonkeruumenetelma, joka esti tutkijan
persoonallisuuden vaikuttamisen aineiston keruuseen ja siten tuloksiin. Tutkija ei mydskdén
tavannut tutkittavia henkilokohtaisesti missdin vaiheessa tutkimusprosessin aikana, mika
varmisti tutkimuksen puolueettomuuden. Kaikki osallistujat vastasivat samoihin kysymyksiin
samassa jarjestyksessd ja samalla tavalla, miké paransi tutkimuksen vertailtavuutta ja

luotettavuutta. (ks. Téhtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 27; Vilkka 2007, 16.)

Tarkedssd asemassa tutkimuksen luotettavuuden ja toistettavuuden nidkokulmasta on
kdytettyjen mittareiden ja kyselylomakkeen luotettavuus, péatevyys ja eettisyys (Vilkka 2007,
79.) Téma huomioiden luotettavuuden lisddmiseksi tutkimuksessa hyddynnettiin pddosin
valmiita, valideiksi ja reliaabeleiksi todettuja mittareita. Mittarit yhdistettiin yhdeksi
kokonaiseksi kyselylomakkeeksi, joka jaoteltiin osiin aihealueittain, jotta se olisi vastaajille
mahdollisimman johdonmukaista ja selkeéé tayttda (liite 2). Lisdksi kaikki kysymykset
médritettiin pakollisiksi, jotta vastauskatoa ei syntyisi. Kaikki kysymykset paadyttiin myos
pitdmadn suljettuina kysymyksind, jotta vastaaminen olisi mahdollisimman yksinkertaista.
Ymmirrettivyyden lisdédmiseksi valtettiin myos kaksoiskysymysten sekd liian pitkien

vaittdmien kdyttdmistd lomakkeessa. Kyselylomakkeen alkuun laadittiin yksinkertaiset ja
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titviit vastausohjeet. (ks. Hirsjarvi ym. 2009, 201-203; Téhtinen, Laakkonen & Broberg 2020,
26-30.)

Koska tutkimuksessa tutkittiin alaikiisid, tuli heidén ikdtasonsa ottaa erityisesti huomioon
sekd tutkimuksen kyselylomakkeen suunnittelussa ettd tutkimuksen eettisessa tarkastelussa
(ks. TENK 2019, 9). Ikédtason huomioimiseksi hyddynnettiin kyselylomakkeessa ainoastaan
lasten ja nuorten tutkimiseen kehitettyjd mittareita (TMMS-C -mittari, Koulun
hyvinvointiprofiili, Lapsille suunnattu mindpystyvyysmittari). Lisdksi yksinkertaistettiin
mitta-asteikkoa ja vaikeita kasitteitd. Tutkittavien ikdtason huomioinen nékyi konkreettisesti
esimerkiksi hankaliin vaittamiin lisdtyissa selitteissd, epdolennaiseksi koettujen osien

karsimisessa sekd mitta-asteikon pitdmisend viisiportaisena koko lomakkeen lipi.

Kyselylomakkeen luotettavuutta, toimivuutta ja ymmarrettdvyyttd pyrittiin arvioimaan ja
parantamaan my0s esitestauksella. Néin ollen ennen varsinaista aineistonkeruuta lomake
esitestattiin 37:11a viidennen luokan oppilaalla. Esitestausaineistoa kisiteltiin samoin
periaattein ja analysoitiin samalla tavalla kuin mydhemmin varsinaista tutkimusaineistoa.
Niin saatiin hyodyllistd tietoa lomakkeen epédkohdista ja pystyttiin lisidmaéén sen
luotettavuutta, tarkoituksenmukaisuutta ja eettisyytta. (ks. Téhtinen, Laakkonen & Broberg

2020, 29-30.)

Esitestausvaiheessa kyselylomakkeella todettiin olevan riittivén korkea reliabiliteetti, silld
kaikkien kokonaissummamuuttujien (kouluhyvinvointi, tunnetaidot, mindpystyvyys) yhteinen
alphakerroin oli 0.91 ja kaikkien yksittdisten muuttujien alphakertoimet olivat yli 0.90.
Muuttujien vélisten korrelaatiokertoimien tarkistamisella varmistettiin riittdva
mittaustarkkuus ja johdonmukaisuus. (ks. Tahtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 30, 86)
Esitestattavat oppilaat saivat myds kommentoida kyselyn ymmarrettdvyyttd ja kommenttien
perusteella pdddyttiin muun muassa lisddmaiin kyselylomakkeen saatetekstiin tarkennus siité,
mité kyselyssa kasiteltavilld késitteilld tarkoitetaan (liite 2). Ennen virallista aineistonkeruuta
tarkistettiin vield lopullisen kyselylomakkeen ohjeistuksen selkeys ja varmistettiin, etti

kysymykset eivit johdatelleet vastaajia tiettyihin vastauksiin.

Ennen aineistonkeruuta varmistettiin osallistujien yksityisyydensuoja sekéa tutkimuksen
luotettavuus. Osallistuvilta oppilailta ei kerdtty minkéanlaisia tunnistetietoja, sillé sité ei
koettu tutkimukselle tarpeelliseksi ja perustelluksi. Taustatietoina oppilailta kerittiin
ainoastaan heidédn luokka-asteensa ja sukupuolensa, silld niiden ei ndhty vaarantavan

tutkittavien anonymiteettid, koska heitd ei voitu tunnistaa vastausten perusteella. (ks. Vilkka
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2007, 164.) Osallistujilta ja heidén huoltajiltaan pyydettiin kirjallinen suostumus
tutkimukseen osallistumiseen. Huoltajilta pyydettiin suostumus, silld alle 15-vuotiaan lapsen
osallistumisesta tutkimukseen pdittdd ensisijaisesti hidnen huoltajansa (ks. TENK 2019, 9).
Huoltajien suostumus keréttiin kirjallisesti suostumuslomakkeella (liite 1), joka antoi heille
mahdollisuuden ilmaista lapsensa osallistumisen tai osallistumattomuuden kyselyyn. Lisédksi
heille kerrottiin osallistumisen vapaaehtoisuudesta ja osallistujien mahdollisuudesta

keskeyttdd vastaaminen tarvittaessa.

Oppilailta pyydettiin suostumus kyselylomakkeeseen lisdtyn kysymyksen avulla (liite 2).
Néin varmistettiin, ettd huoltajan mahdollisesta suostumuksesta huolimatta myds oppilaalla
itselldédn oli mahdollisuus kieltdytya tutkimukseen osallistumisesta (ks. TENK 2019, 10).
Lisdksi kyselylomakkeessa (liite 2) informoitiin vastaajia mahdollisuudesta keskeyttad
vastaaminen missd tahansa vaiheessa. Osallistujille seké heiddn opettajilleen ja huoltajilleen
selitettiin kirjallisesti tutkimuksen tarkoitus, eteneminen ja keskeiset kdsitteet, varmistaen
ndin tutkimuksen avoimuus ja ldpindkyvyys. Tadman myoti pyrittiin lisdédméaén myds
osallistujien ennakkotietoisuutta késiteltdvisti aiheista. (ks. Lagstrom, P6s6, Rutanen &

Vehkalahti 2021, 138.)

Tutkimuksen luotettavuuden lisddmiseksi pyrittiin mahdollisimman suureen otoskokoon (ks.
Vilkka 2007, 17). Tutkimuksen lopulliseksi otoskooksi muodostui sata (N=100) osallistujaa,
jota voidaan pitda riittivénd otoskokona tutkimuksen tavoitteisiin ja resursseihin ndhden.
Yhteensi sataa vastaajaa voidaan pitdé kohtalaisen hyvand miaréni tutkimuksessa, jossa
kdytetddn tilasto-ohjelmaa ja pyritdédn tarkastelemaan tuloksia kokonaistasolla (Vilkka 2007,
57). Otoskoko oli my®s riittdvd monimutkaisempien tilastollisten analyysien, kuten
regressioanalyysin toteuttamisen ja vertailukelpoisten tulosten saamisen nikokulmasta. (ks.
Nummenmaa 2009, 316). Lopullinen kerétty aineisto tuli ainoastaan tutkijan kaytettidviksi ja

aineiston siirtdminen tilastonkésittelyohjelmaan toteutettiin asiaan kuuluvalla tavalla.
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5 Tutkimuksen tulokset

Téssd luvussa tarkastellaan tutkimuksen pdituloksia tutkimuskysymyksittdin. Ensin avataan
viidennen ja kuudennen luokan oppilaiden kouluhyvinvoinnin tilaa ja tarkennetaan tuloksia
kouluhyvinvoinnin osa-alueiden ja sukupuolierojen tasolle. Tdmaén jédlkeen esitelldén toiseen
padkysymykseen saatuja tuloksia tunnetaitojen ja mindpystyvyyden yhteydestd oppilaiden

kouluhyvinvointiin.
5.1 Viidennen ja kuudennen luokan oppilaiden kouluhyvinvointi

Tadmaén tutkimuksen ensimmaéinen pditavoite oli selvittdd, minkilainen on viidennen ja
kuudennen luokan oppilaiden kouluhyvinvointi. Tulokset osoittivat oppilaiden
kouluhyvinvoinnin olleen verrattain korkeaa, silld kaikkien vastaajien yhteinen keskiarvo
(ka=3,82) kouluhyvinvoinnissa oli selkeisti yli vastausskaalan keskiarvon, eli arvon kolme.
Vastaajien havainnot hajautuivat keskiarvon ymparille kohtalaisesti (kh=0,60). Taulukosta 2
néhdéin, ettd kouluhyvinvoinnin eri ryhmien vilisid eroja tarkasteltaessa suurin osa (n=63)

oppilaista raportoi kouluhyvinvointinsa olevan korkeaa (ka=3,96).

Taulukko 2. Kouluhyvinvoinnin ryhmien tunnusluvut

n keskiarvo keskihajonta  pienin arvo suurin arvo

heikko 7 2,08 0,11 2,00 2,15
kouluhyvinvointi

kohtalai

ohtalainen 22 3,04 0,23 2,69 3,46
kouluhyvinvointi

korkea 63 3,96 0,25 3,50 4,42
kouluhyvinvointi

hyvin korkea 13 470 0,18 4,50 5,00

kouluhyvinvointi

*hyvin heikon kouluhyvinvoinnin -ryhman tunnuslukuja ei ilmoitettu, silld n=0

Kuvion 3 avulla voidaan tarkastella oppilaiden kouluhyvinvoinnin tilaa prosenttiosuuksina.
Suurin osa, yli puolet, vastaajista kuului korkean kouluhyvinvoinnin ryhméén (n=63, 63%).
Seuraavaksi eniten vastaajia (n=22, 22%) sijoittui kohtalaisen kouluhyvinvoinnin ryhmé&én.
Hyvin korkean kouluhyvinvoinnin ryhméén puolestaan kuului 13 vastaajaa (13%). Heikon

kouluhyvinvoinnin ryhméén kuului vain 2 vastaajaa (2%), kun taas hyvin heikon

kouluhyvinvoinnin ryhméén ei sijoittunut yhtdédn vastaajaa (n=0, 0%).



48

70% N=100
63%

60%

50%

40%

30%

22%

20%
13%

10%

0% 2%
(]
0% |

hyvin heikko heikko kohtalainen korkea hyvin korkea

Kuvio 3. Viidennen ja kuudennen luokan oppilaiden kouluhyvinvointi prosentteina

5.1.1 Oppilaiden kouluhyvinvointi osa-alueittain

Tutkimuksessa selvitettiin my0s, minkélaisia eroja vastaajilla Konun (2002) koulun
hyvinvointimallin osa-alueiden (sosiaaliset suhteet, itsensitoteuttamisen mahdollisuudet,
koulun olosuhteet) vililld ilmeni. Taulukosta 3 ndhd&én, ettd kaikkien osa-alueiden keskiarvot
olivat reilusti yli vastausskaalan keskiarvon eli arvon kolme. Korkeimman keskiarvon
oppilaat saivat sosiaalisten suhteiden osa-alueesta. Toiseksi korkein keskiarvo saatiin itsensi
toteuttamisen mahdollisuuksista ja matalin keskiarvo koulun olosuhteista. Erot keskiarvojen

vililld olivat kuitenkin hyvin pienia.

Taulukko 3. Kouluhyvinvoinnin osa-alueiden tunnusluvut

keskiarvo keskihajonta pienin arvo suurin arvo
Sosiaaliset suhteet 3,89 0,64 2,09 5,00
ltsensatoteuttamisen 3,76 0,62 2,00 5,00
mahdollisuudet
Koulun olosuhteet 3,77 0,71 1,86 5,00

N=100

Kouluhyvinvoinnin osa-alueiden vilisten erojen tilastollista merkitsevyytta tarkasteltaessa
ilmeni sosiaalisten suhteiden ja itsensédtoteuttamisen mahdollisuuksien vilisen eron olevan

tilastollisesti merkitseva (t(99)=3,31, p=0,001). My0s sosiaalisten suhteiden ja koulun
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olosuhteiden vilinen ero oli tilastollisesti merkitseva (t(99)=2,66, p=0,01).
Itsensétoteuttamisen mahdollisuuksien ja koulun olosuhteiden vilinen ero ei puolestaan ollut

tilastollisesti merkitseva (t(99)=-0,27, p=0,79).
5.1.2 Kouluhyvinvoinnin sukupuolierot

Tutkimuksessa tarkasteltiin myos sukupuolieroja kouluhyvinvoinnissa. Tulokset osoittivat,
ettd pojilla kouluhyvinvointi oli hieman tytt6jd korkeampi, mutta ero oli hyvin pieni, eiké se
ollut tilastollisesti merkitseva (t(94)=-0,28, p=0,784) (taulukko 4). Efektikoko oli myds pieni

(d=-0,1), miké osoitti sukupuolieron olevan heikko.

Taulukko 4. Tyttdjen ja poikien valiset erot kouluhyvinvoinnissa ja sen osa-alueissa

Sukupuoli
Tytot (n=54) Pojat (n=42)
Ka Kh Ka Kh t-arvo  vapausasteet p-arvo
Kouluhyvinvointi 3,82 0,60 3,86 0,62 -0,28 94 0,784
Sosiaaliset suhteet 3,92 0,61 3,92 0,66 0,05 94 0,957
Koulun olosuhteet 3,73 0,72 3,86 0,69 -0,91 94 0,363
Itsensatoteuttamisen 3,77 0,62 3,77 0,64 -0,04 94 0,971

mahdollisuudet

Levenen testi: (Kouluhyvinvointi, F = 0,013; p = 0,910) (Sosiaaliset suhteet, F = 0,148; p = 0,702)
(Koulun olosuhteet, F = 0,126; p = 0,724 ) (Itsensatoteuttamisen mahdollisuudet, F=0,165; p=0,686)

Sukupuolierot kouluhyvinvoinnin osa-alueissa eiviat myodskédn osoittautuneet suuriksi, silld
kaikkien osa-alueiden kohdalla tyttdjen ja poikien viliset erot keskiarvoissa olivat pienid, eikd

mink&in osa-alueen kohdalla ilmennyt tilastollisesti merkitsevid sukupuolieroja (taulukko 4).
5.2 Tunnetaitojen ja mindpystyvyyden yhteys oppilaiden kouluhyvinvointiin

Tutkimuksen toisena pditavoitteena oli selvittdd, miten oppilaiden tunnetaidot ja
mindpystyvyys selittdvit heiddn kouluhyvinvointiaan. Tati tutkimuskysymysta tarkasteltiin
sekd korrelaatioiden ettd regressioanalyysin avulla. Taulukosta 5 ndhdéén, ettd tunnetaidot ja
mindpystyvyys korreloivat molemmat positiivisesti kouluhyvinvoinnin kanssa. Tunnetaitojen
ja kouluhyvinvoinnin vililld havaittiin kohtalainen positiivinen korrelaatio (0,3<r<0,6), kun
taas mindpystyvyyden ja kouluhyvinvoinnin vélilld vahva positiivinen korrelaatio (r>0,6).

Molemmat korrelaatiot olivat tilastollisesti merkitsevid (p<0,001) (taulukko 5).
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Taulukko 5. Kouluhyvinvoinnin ja tunnetaitojen seka minapystyvyyden valiset korrelaatiot
kokonaisuutena ja osa-alueittain

Kouluhyvin- Sosiaaliset  Itsensatoteuttamisen  Koulun

vointi suhteet mahdollisuudet olosuhteet
Tunnetaidot Pearsonl_n 0,571** 0.543* 0,459** 0,578
korrelaatio (r)
p-arvo <0.001 <0.001 <0.001 <0.001
Minapystyvyys  Pearsonin . - " .
korrelaatio (r) 0,688 0,634 0,634 0,643
p-arvo <0.001 <0.001 <0.001 <0.001
** Korrelaatio on tilastollisesti merkitseva kohdassa 0,01, p<0,001

N=100

Korrelaatioita tarkasteltiin my0s kouluhyvinvoinnin osa-alueiden seké tunnetaitojen ja
mindpystyvyyden vililld. Taulukosta 5 ndhdéén, ettd tunnetaidot korreloi kaikkien
kouluhyvinvoinnin osa-alueiden kanssa positiivisesti ja kohtalaisen voimakkaasti (0,3<r<0,6).
Minédpystyvyys puolestaan korreloi kaikkien kouluhyvinvoinnin osa-alueiden kanssa
positiivisesti ja voimakkaasti (r>0,6). Sekéd tunnetaitojen ettd mindpystyvyyden kohdalla
kaikki korrelaatiot kouluhyvinvoinnin osa-alueiden kanssa olivat tilastollisesti merkitsevid

(p<0,001) (taulukko 5).

ANOVA -analyysin tulosten perusteella havaittiin, ettd tunnetaidoilla ja mindpystyvyydelld oli
vahva tilastollisesti merkitseva yhteys kouluhyvinvointiin (F(2,97)=48,33; p=<0,001), mika
osoitti, ettd sekd tunnetaidot ettd mindpystyvyys selittivit oppilaiden kouluhyvinvointia
tilastollisesti merkitsevilld tasolla. Regressiomallin selitysaste oli kohtuullisen korkea
(R?>=0,50), miki tarkoittaa sité, ettd 50% oppilaiden kouluhyvinvoinnista voitiin selittidd

heididn mindpystyvyydellddn ja tunnetaidoillaan.

Lisdksi tulokset osoittivat, ettd tunnetaidot ja mindpystyvyys olivat myds itsendisesti
tilastollisesti merkitsevét selittdjit oppilaiden kouluhyvinvoinnille. Tulosten mukaan
mindpystyvyys oli vaikutukseltaan voimakkaampi kouluhyvinvoinnin selittj4, silla
mindpystyvyyden standardoitu regressiokerroin () oli 0,55, kun taas tunnetaitojen 0,21
(taulukko 6). Tunnetaitojen ja kouluhyvinvoinnin vilisen regressiomallin selitysaste
(R?>=0,33) oli kohtalainen, silld 33% oppilaiden kouluhyvinvoinnista voitiin selittia heidin
tunnetaidoillaan. Mindpystyvyyden ja kouluhyvinvoinnin vélisen regressiomallin selitysaste
oli kohtuullisen korkea (R?=0,47), silld 47% oppilaiden kouluhyvinvoinnista voitiin selittdi

heididn mindpystyvyydelldan.
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Taulukko 6. Regressioanalyysin tulokset tunnetaitojen ja minapystyvyyden yhteydesta viidennen ja
kuudennen luokan oppilaiden kouluhyvinvointiin

B SE Beta (B) t-arvo p-arvo
Kouluhyvinvointi
Tunnetaidot 0,20 0,09 0,21 2,26 0,026
Minapystyvyys 0,57 0,10 0,55 5,79 <0,001

N=100

Tarkasteltaessa tunnetaitojen ja kouluhyvinvoinnin osa-alueiden vilisid yhteyksid, ilmeni
eroja eri osa-alueiden kohdalla. Taulukosta 7 ndhddan tunnetaitojen olleen tilastollisesti
merkitsevi selittdja sosiaalisille suhteille (f=0,23; =2,23; p=0,028) seki koulun olosuhteille
(B=0,28; t=2,80; p=0,006). Itsensétoteuttamisen mahdollisuuksien kohdalla tunnetaidot ei
kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsev selittdjd. Mindpystyvyyden puolestaan todettiin
olevan tilastollisesti merkitseva selittdjd sosiaalisille suhteille (f=0,49;=4,83; p<0,001),
koulun olosuhteille (B=0,46; t=4,70; p<0,001) seké itsensdtoteuttamisen mahdollisuuksille
(B=0,58; =5,65; p<0,001) (taulukko 7).

Taulukko 7. Regressioanalyysin tulokset tunnetaitojen ja mindpystyvyyden yhteyksista
kouluhyvinvoinnin osa-alueisiin vildennen ja kuudennen luokan oppilailla

B SE Beta (B) t-arvo p-arvo

Sosiaaliset suhteet

Tunnetaidot 0,23 0,10 0,23 2,23 0,028

Minapystyvyys 0,53 0,11 0,49 4,83 <0,001
Itsensatoteuttamisen
mahdollisuudet

Tunnetaidot 0,08 0,10 0,08 0,77 0,441

Minapystyvyys 0,62 0,11 0,58 5,65 <0,001
Koulun olosuhteet

Tunnetaidot 0,31 0,11 0,28 2,80 0,006

Minapystyvyys 0,57 0,12 0,46 4,70 <0,001

N=100

Tunnetaitojen ja mindpystyvyyden sekd kouluhyvinvoinnin osa-alueiden viélisten
regressiomallin selitysasteiden (R?) perusteella 43% (R?=43) oppilaiden sosiaalisista
suhteista, 40% (R?=40) itsensi toteuttamisen mahdollisuuksista ja 46% (R?>=46) koulun

olosuhteista voitiin selittdd heidén tunnetaidoillaan ja mindpystyvyydelldén.
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6 Pohdinta

Tadmaén tutkimuksen tavoitteena oli tutkia viidennen ja kuudennen luokan oppilaiden
kouluhyvinvointia seki tarkastella, miten tunnetaidot ja mindpystyvyys selittdvét sitd. Liséksi
tutkimuksessa selvitettiin, onko kouluhyvinvoinnissa havaittavissa eroja sukupuolten vilill.
Tutkimus toteutettiin mairillisend kyselytutkimuksena. Téssd luvussa tiivistetdan
tutkimuskysymyksittdin tutkimuksen tirkeimmat tulokset, tarkastellaan niitd aikaisempien
tutkimusten valossa ja esitetdén johtopadtoksid. Lisdksi pohditaan tulosten luotettavuutta ja

hyodyllisyyttd seké esitetddn jatkotutkimusehdotuksia.
6.1 Tulosten pohdinta
6.1.1 Oppilaiden kouluhyvinvointi paaosin korkeaa

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppilaiden kouluhyvinvointi oli varsin korkeaa, silla
selvdsti suurimmalla osalla vastaajista kouluhyvinvointi oli korkeaa, eikd yksikéén oppilaista
raportoinut hyvin heikkoa kouluhyvinvointia. Tamaé tulos ei ollut linjassa tutkimuksen
hypoteesin kanssa, jossa oletettiin suurimalla osalla oppilaista kouluhyvinvoinnin olevan
heikkoa tai kohtalaista. Lisdksi tulos oli ristiriidassa useiden aikaisempien tutkimusten kanssa
(esim. Harinen & Halme 2012; Kédmppi ym. 2012; Vasalampi ym. 2018; Vilijarvi 2015),
joiden mukaan suomalaisten oppilaiden kouluhyvinvointi on ollut jo usean vuoden ajan
padosin heikkoa. Myo6s kouluhyvinvointia valtakunnallisesti tutkineissa vuoden 2021 ja 2023
kouluterveyskyselyssd (THL 2021; THL 2023) havaittiin oppilaiden kouluhyvinvoinnin

heikentyneen koko ajan vuosien 2017 ja 2019 kouluterveyskyselyihin verrattuna.

Toisaalta timén tutkimuksen tulokset vahvistivat joitakin aiempia tutkimustuloksia (esim.
Holopainen & Savolainen 2008; Konu & Lintonen 2019), joiden mukaan suomalaisten lasten
kouluhyvinvointi on hyvilla tasolla. On kuitenkin olennaista huomioida, ettd esimerkiksi
Holopaisen ja Savolaisen (2008) tutkimus on toteutettu viisitoista vuotta sitten, jolloin heidin
tuloksensa kouluhyvinvoinnin hyvasté tasosta ei ole kovin tuore. Lisdksi on tirkeédé ottaa
huomioon, etti tissd tutkimuksessa kdytettiin kouluhyvinvoinnin mittarina Konun ja Lintosen
(2006) kehittiméaé koulun hyvinvointiprofiilia, jota hyddynnettiin my6s heidéan (2019)
tutkimuksessaan, jonka mukaan oppilaiden kouluhyvinvointi oli kehittynyt mydnteisesti
vuosien 2008-2018 vililld. Néin ollen saman mittarin hyddyntdminen sekd Konun ja Lintosen
(2019) tutkimuksessa ettd tidssé tutkimuksissa on voinut vaikuttaa saman suuntaisten tulosten

saamiseen.
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Yksi mahdollisesti osittain aikaisempien tulosten kanssa eridviin tuloksiin johtanut tekijd on
voinut olla koronapandemian jilkeen normaalimpaan kouluarkeen palaaminen.
Koronapandemian seurauksena oppilaiden hyvinvoinnin turvaamisen ehdot heikentyivit ja
monilla oppilailla hyvinvoinnin ja tasokkaan oppimisen edellytykset kérsivit (Poikkeus &
Alasuutari 2021, 356). Vuoden 2021 kouluterveyskysely (THL 2021) toteutettiin pandemian
aikana, joten oppilaiden raportoima heikentynyt kouluhyvinvointi on voinut johtua osittain
myds sen aiheuttamasta erityistilanteesta koulussa. Koronapandemian aiheuttamat ongelmat
ovat voineet ndkya myds vield vuoden 2023 kouluterveyskyselyssd. Tdma tutkimus
toteutettiin siind vaiheessa, kun suomalaisissa kouluissa oltiin ainakin padosin ehditty siirtyd
jo takaisin normaaliin kouluarkeen, miké on saattanut vaikuttaa tdssi tutkimuksessa saatuihin
tuloksiin. My0s viimeisimpien vuosien aikana keratty tutkimustieto oppilaiden heikosta
kouluhyvinvoinnista on voinut saada kouluissa aikaan entistid suurempaa panostusta
oppilaiden kouluhyvinvointiin, minka vaikutukset ovat saattaneet olla havaittavissa tdssa

tutkimuksessa.

Tutkimustuloksia tarkasteltaessa on térked4 ottaa huomioon myds osallistujien iké verrattuna
aikaisempien tutkimusten osallistujien ikdan. Esimerkiksi kouluterveyskyselyissa
tutkimusjoukkoon on kuulunut seké ala- ettd yldkoululaisia ja toisen asteen koulutuksen
opiskelijoita (THL 2023). Koska aiempi tutkimustieto (esim. Liu ym. 2015, 1076; Lehre,
Lydersen, & Vatten, 2010, 6) on osoittanut, ettd kouluhyvinvointi on yleisesti ottaen
korkeampaa nuoremmilla oppilailla, on syytd huomioida, ettd timén tutkimuksen osallistujat
olivat melko nuoria oppilaita, mikd on voinut mahdollisesti vaikuttaa tuloksiin. On
mahdollista, ettd tdhin tutkimukseen osallistuneet viidennen ja kuudennen luokan oppilaat
ovat olleet ikinsé puolesta vield suhteellisen innostuneita koulunkdynnisté ja suhtautuneet

sithen sen vuoksi pddosin mydnteisesti.

Liséksi tissé tutkimuksessa saatiin tulokseksi, ettd kouluhyvinvoinnin osa-alueista
korkeimman keskiarvon oppilaat saivat sosiaalisten suhteiden osa-alueesta. Pienimmén
keskiarvon he saivat puolestaan koulun olosuhteista. Kouluhyvinvoinnin osa-alueiden vilisid
eroja tarkasteltaessa on kuitenkin tirkedd huomioida, ettd oppilaat raportoivat suhteellisen
korkeaa kouluhyvinvointia kaikilla kouluhyvinvoinnin osa-alueilla, eivétkd osa-alueiden
viliset erot keskiarvoissa olleet suuria. Kuitenkin sosiaalisten suhteiden ja
itsensdtoteuttamisen mahdollisuuksien seké sosiaalisten suhteiden ja koulun olosuhteiden
viliset erot olivat tilastollisesti merkitsevid. Tama tulos on linjassa tdhin

tutkimuskysymykseen asetetun hypoteesin kanssa, jossa oletettiin oppilaiden saavan
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korkeimman keskiarvon sosiaalisten suhteiden osa-alueesta. Lisédksi timé tulos on saman
suuntainen aikaisempien tutkimusten (esim. Janhunen 2013, 95; Konu 2010, 22; Minkkinen
2015, 82) kanssa, joiden mukaan sosiaaliset suhteet vaikuttavat erityisen vahvasti oppilaiden
kouluhyvinvointiin. Sosiaalisten suhteiden merkityksen on todettu korostuvan nuoruusidssi ja
vaikuttavan olennaisesti esimerkiksi nuorten kehitykseen (Brown & Larson 2009, 74-75).
Tama voi selittda sitd, miksi oppilaat arvioivat kouluhyvinvointinsa korkeimmaksi juuri

sosiaalisten suhteiden osalta.

Kouluhyvinvoinnissa sukupuolten vililld ei ilmennyt tilastollisesti merkitsevdd eroa. Tdma
tulos poikkesi tutkimuksen hypoteesista, jonka olettamuksena oli tyt6illd olevan poikia
parempi kouluhyvinvointi. Lisdksi tulos poikkesi useista aikaisemmista tutkimuksista (esim.
Kéamppi ym. 2012, 9; Laftman & Modin 2012, 608; Opetusministerion
kouluhyvinvointitydryhmén muistio 2005, 22-25; Palsdottir, Asgeirsdottir & Sigfursdottir
2012, 607), joissa tytoilld on todettu olevan poikia parempi kouluhyvinvointi. Toisaalta tissé
tutkimuksessa saatu tulos sukupuolierojen puuttumisesta tuki esimerkiksi Lehren, Moksnesin
ja Lillefjellin (2014, 90) tutkimusta, jossa kouluhyvinvoinnissa ei havaittu merkittavia eroja
sukupuolten vililld. Myoskéén kouluhyvinvoinnin osa-alueiden vélilla ei ollut havaittavissa
tilastollisesti merkitsevid sukupuolieroja. Tamékdan tulos ei ollut linjassa tdhédn
tutkimuskysymykseen asetetun hypoteesin kanssa, jossa oletettiin Konun (2002, 52)
tutkimuksen mukaisesti poikien saavan tyttjd korkeamman keskiarvon koulun olosuhteista ja
tyttdjen saavan poikia paremmat keskiarvot sosiaalisista suhteista ja itsensdtoteuttamisen
mahdollisuuksista. Tulos sukupuolierojen puuttumisesta saattaa kertoa koulutuksen tasa-
arvoistumisesta, mikd on voinut tasoittaa sukupuolten vélisid eroja kouluhyvinvoinnissa.
Esimerkiksi UNESCO:n raportin (UNESCO 2019, 6) mukaan viime vuosien aikana
sukupuolten vilinen tasa-arvo yhteiskunnissa ja koulutuksen piirissid on parantunut ja
sukupuoliroolien kidsitykset muuttuneet. Tdma on voinut ndkyd myos tdmén tutkimuksen

tuloksissa.
6.1.2 Tunnetaidot ja minapystyvyys selittavat oppilaiden kouluhyvinvointia

Taman tutkimuksen toisena padkysymyksend tarkasteltiin, miten tunnetaidot ja
mindpystyvyys selittdvit oppilaiden kouluhyvinvointia. Tuloksista havaittiin positiivinen,
tilastollisesti merkitsevé yhteys tunnetaitojen ja kouluhyvinvoinnin sekd mindpystyvyyden ja

kouluhyvinvoinnin vélilld. Tdma tulos tarkoittaa, ettd mitd paremmat oppilaan tunnetaidot
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olivat tai mitd korkeampi hdnen mindpystyvyytensi oli, sitd parempi oli hinen

kouluhyvinvointinsa.

Kun analyysid syvennettiin, saatiin tulokseksi myds, ettd sekd tunnetaidot ettd mindpystyvyys
selittivét oppilaiden kouluhyvinvointia tilastollisesti merkitsevéllé tasolla. Regressiomallin
selitysaste oli 50%, mika tarkoittaa, ettd tunnetaidot ja mindpystyvyys selittivit yhdessi
puolet oppilaiden kouluhyvinvoinnista, mikd on kohtuullisen korkea prosenttiosuus (ks.
Téhtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 47). Tdma tulos oli linjassa tutkimuksen hypoteesin
kanssa, jossa oletettiin sekd tunnetaitojen ettd mindpystyvyyden selittdvin oppilaiden
kouluhyvinvointia. Liséksi tulos tdydensi aiempaa tutkimustietoa, josta ei 10ytynyt juurikaan
tietoa tunnetaitojen ja mindpystyyvyden yhteyksistd kouluhyvinvointiin. Toisaalta timén
tuloksen voidaan ndhdi olevan linjassa aikaisempien tutkimustulosten kanssa, jotka ovat
osoittaneet tunnetaitojen (esim. Nummenmaa 2022, 191-193) ja mindpystyvyyden (esim.
Ruutu & Salmimies 2015, 110) olevan yhteydessé yleiseen hyvinvointiin, jonka osaksi

kouluhyvinvointi voidaan ndhdé (ks. Janhunen 2013, 12; Vilivaara ym. 2018, 7).

Lisidksi tuloksia tarkasteltaessa kdvi ilmi, ettd mindpystyvyys oli vahvemmin yhteydessi
kouluhyvinvointiin kuin tunnetaidot. Minédpystyvyys oli my0s tunnetaitoja merkityksellisempi
oppilaiden kouluhyvinvoinnin selittdjd. Mindpystyvyys selitti itsendisesti 47% oppilaiden
kouluhyvinvoinnista, kun taas tunnetaidot selittivét itsendisesti 33% oppilaiden
kouluhyvinvoinnista. Timaé tulos antaa viitteitd siitd, ettd oppilaiden henkilokohtainen usko
omiin kykyihinsa selviytyd kouluty0sti ja sen haasteista saattaa olla merkittavampi tekijé
kouluhyvinvoinnin kannalta kuin heidén tunnetaitonsa. Syyni mindpystyvyyden ja
kouluhyvinvoinnin véliselle voimakkaalle yhteydelle voi olla esimerkiksi mindpystyvyyden
merkitys koulukontekstissa olennaisille tekijoille, kuten motivaatiolle (Vesioja 2006, 97, 99)
ja sosiaalisille taidoille (Pajares 2006, 341), joiden on todettu (esim. Parhiala 2020a, 6-—8)
olevan kouluhyvinvointiin yhteydessa olevia tekijoitd. Mindpystyvyyden merkityksellisyytta
kouluhyvinvoinnille korostaa myds esimerkiksi se, ettd mindpystyvyysuskomusten on todettu

(Pajares 2006, 339) olevan pohja yksilon hyvinvoinnille kaikilla eldménalueilla.

Seka tunnetaidot ettd mindpystyvyys olivat positiivisesti yhteydessa kaikkiin
kouluhyvinvoinnin osa-alueisiin (sosiaaliset suhteet, itsensitoteuttamisen mahdollisuudet,
koulun olosuhteet). Kaikki yhteydet olivat myds tilastollisesti merkitsevid. Minédpystyvyys
selitti tilastollisesti merkitsevilla tasolla kaikkia kouluhyvinvoinnin osa-alueita, kun taas

tunnetaidot selitti tilastollisesti merkitsevélld tasolla sosiaalisten suhteiden ja koulun
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olosuhteiden osa-alueita. Yhdessd tunnetaidot ja mindpystyvyys selittivét kohtuullisen suuren
prosenttiosuuden kouluhyvinvoinnin osa-alueista (ks. Tahtinen, Laakkonen & Broberg 2020,
47), selittdessddn 43% sosiaalisista suhteista, 46% koulun olosuhteista sekd 40% itsensd
toteuttamisen mahdollisuuksista. Tdma tulos oli osittain linjassa aikaisempien tutkimusten
kanssa, joissa on todettu mindpystyvyyden olevan yhteydessi sosiaalisiin suhteisiin sekd
kokemuksiin itsensétoteuttamisen mahdollisuuksista (ks. Fattore, Mason & Watson 2007, 20;
Pajares 2006, 341-342) ja tunnetaidoilla olevan yhteys sosiaalisiin suhteisiin (ks. Goleman

1999, 39—44; Nummenmaa 2010, 11-13).

Yhteenvetona toisen paddkysymyksen tuloksista voidaan todeta, ettd mindpystyvyys ja
tunnetaidot selittdvit sekd yhdessa ettd itsendisesti oppilaiden kouluhyvinvointia. Liséksi
tunnetaidot ja mindpystyvyys olivat molemmat positiivisesti yhteydessa kaikkiin
kouluhyvinvoinnin osa-alueisiin. Ndma tulokset osoittavat, etti sekd oppilaiden tunnetaitoja
ettd mindpystyvyyttid parantamalla voidaan pyrkid parantamaan oppilaiden hyvinvointia
koulussa. Olennainen huomio tuloksista on, ettd oppilaiden tunnetaitoihin ja
mindpystyvyyteen panostaminen samanaikaisesti voi olla erityisen tehokas keino edistda
heidén kouluhyvinvointiaan, silld ne selittivdt yhdessé peréti puolet oppilaiden

kouluhyvinvoinnista.
6.2 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Tulosten luotettavuuden arviointi on tirked osa tutkimusprosessia, silli se vaikuttaa suoraan
tutkimuksen pétevyyteen ja toistettavuuteen. Vaikka tutkimuksessa pyrittiin mahdollisimman
huolelliseen ja luotettavaan tydskentelyyn, ei méérdllisessd tutkimuksessa voida koskaan
taysin vélttyd esimerkiksi késittelyyn, mittaamiseen tai otantaan liittyviltd virheiltd, jotka ovat
voineet vaikuttaa tulosten tarkkuuteen ja luotettavuuteen. (ks. Vilkka 2007, 154.) Liséksi niin
tutkijasta riippuvat kuin riippumattomatkin tekijéit ovat voineet vaikuttaa tuloksiin. Yleisesti
ottaen tulosten luotettavuuteen on voinut vaikuttaa muun muassa kéytettyjen mittareiden
validiteetti ja reliabiliteetti, otantamenetelma ja otoskoko seki aineistonkeruu- ja

analysointiprosesseihin liittyvét tekijat.

Mittareiden valinnassa haasteellista oli huomioida niiden sopivuus juuri tdssd tutkimuksessa
tutkittavien oppilaiden tutkimiseen, pitdytyen kuitenkin mahdollisimman paljon
alkuperdisissd, valideiksi ja reliaabeleiksi todetuissa mittareissa. Vaikka tutkimuksessa
hyddynnettiin 1dhtokohtana valmiita mittareita, on nithin tehdyt muokkaukset voineet

vaikuttaa saatuihin tuloksiin. Esimerkiksi tunnetaito -mittarin suomentaminen itse on voinut
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vaikuttaa sen luotettavuuteen. Vaikka mittari pyrittiin suomentamaan mahdollisimman
tarkasti ja oikeellisesti, on siind voinut syntya kielellisid, kulttuurillisia tai kontekstuaalisia
virheitd. Vastaajat ovat esimerkiksi voineet tulkita kysymykset eri tavoin, kuin miten ne on
tarkoitettu tulkittaviksi mittarin alkuperdisessd, englanninkielisesséd versiossa. Myos
terveydentila -osa-alueen jattiminen pois kouluhyvinvointimittarista on voinut rajoittaa
saatuja tuloksia. Osa-alue paddyttiin kuitenkin poistamaan mittarista, jotta se mittaisi
mahdollisimman hyvin tdimén tutkimuksen kannalta keskeisié asioita ja mahdollisesti lisdisi
osaltaan tutkimuksen luotettavuutta ja validiutta. Olennaista on huomioida my®ds se, ettd
tutkimuksessa hyddynnettyd Hallan ja Ladrdn (2022) mindpystyvyysmittaria oli aiemmin
hyddynnetty vain yhdesséd, melko pienen otoksen tutkielmassa, joten sen luotettavuudesta ei
ollut kovinkaan paljon aikaisempaa niyttod. Toisaalta Hallan ja Laé4rén (2022) mittarin
luotettavuutta lisdsi se, ettd se oli heiddn tutkimuksessaan todettu luotettavaksi, minké lisaksi

se pohjautui Banduran (2006) validiksi todettuun mittariin.

Koska kyselylomakkeessa hyddynnettiin ainoastaan suljettuja kysymyksié, on se voinut
rajoittaa osallistujien vastauksia ja omien ndkékulmien tuomista esiin. Tdémé on puolestaan
saattanut rajoittaa kattavamman informaation saamista. Lisdksi avointen kysymysten avulla
oltaisiin voitu saada parempi kuva siitd, kuinka hyvin vastaajat ovat ymmartineet kyselyn
olennaiset kdsitteet. Valinta ainoastaan suljettujen kysymysten hyodyntdmisesti perustui
haluun noudattaa mahdollisimman hyvin alkuperdisten mittareiden rakennetta, huomioida
kyselyn tdyttdmisen yksinkertaisuus seké painottaa aineiston numeerisen kasittelyn ja

analysoinnin helppoutta. (ks. Hirsjarvi ym. 2009, 201.)

Otantamenetelma valittiin tietoisesti, mutta sen luotettavuutta tarkasteltacssa tulee ottaa
huomioon, ettd resurssien ja aikataulun puitteissa osallistujia ei valittu perusjoukosta tdysin
satunnaisesti tai tutkijan toimesta. Otoksen muodostuminen perustui maakuntien satunnaiseen
valitsemiseen ja koulujen vapaaehtoiseen osallistumiseen. Tdmé menetelma on voinut
vaikuttaa otoksen edustavuuteen ja siten tulosten yleistettdvyyteen, silld otokseen saadut
koulut ovat voineet olla erilaisia kuin tutkimuksen ulkopuolelle jadneet koulut. (ks. Vilkka
2007, 56.) Osallistuneiden alueiden ja koulujen valintaan ei kuitenkaan liittynyt tarkkoja
kriteerejd, vaan otanta kattoi usean eri kunnan ja keskenéén erilaisia kouluja, mika on voinut
lisdtd tulosten luotettavuutta. Toisaalta tutkijalla ei ollut tiedossa, kuinka monta oppilasta

luokissa alun perin oli ja kuinka moni heistd jatti lopulta vastaamatta kyselyyn.
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Vaikka otoskoko (N=100) oli méairéllisen tutkimuksen ndkokulmasta riittdvén suuri, on syyté
huomioida, ettd suuremmalla otoskoolla oltaisiin voitu saada kattavampi yleiskuva
tutkittavasta aiheesta (ks. Hirsjarvi ym. 2009, 180; Vilkka 2007, 57). Luotettavuutta lisési se,
ettd otoskoko oli riittava kaikkien haluttujen tilastollisten analyysien, kuten
regressioanalyysien suorittamiseen. On kuitenkin syytid huomioida, ettd suuremmalla
otoskoolla oltaisiin voitu vihentdd mahdollisia sattumanvaraisuuksia. (ks. Vilkka 2007, 57.)
Suuremmalla otoksella oltaisiin mahdollisesti voitu saada esimerkiksi ndkymiin enemmaén
hajontaa oppilaiden kouluhyvinvoinnissa tai sukupuolten vélisissé eroissa, mitkd jaivét tAiméan

tutkimuksen tuloksissa hyvin pieniksi.

Analyysivaiheessa pédddyttiin luokittelemaan oppilaat kouluhyvinvoinnin tason perusteella
viiteen ryhméén. Valitulla jaottelulla pyrittiin luomaan mahdollisimman hyvin
kouluhyvinvoinnin tilaa kuvaava, selkei ja informatiivinen jaottelu. Koska aineisto ei ollut
kouluhyvinvoinnin suhteen normaalijakautunut, viiteen ryhmién jakaminen mahdollisti
aineiston jakautuneisuuden kuvaamisen todellisuutta vastaavalla tavalla. Viiteen ryhméaan
jakamalla saatiin aineistosta nostettua esiin sen selked kallistuneisuus korkeamman
kouluhyvinvoinnin puolelle ja esimerkiksi hyvin pienten arvojen tdydellinen puuttuminen.
Ryhmittelyn pohjalta ei ollut mydskéén tarpeen tehda tilastollisia analyysejéd, jolloin pienet
ryhmékoot eivit vaaristianeet tuloksia (ks. Tahtinen, Laakkonen & Broberg 2020, 76).
Tulosten luotettavuutta tarkasteltacssa on kuitenkin olennaista ottaa huomioon, ettd luokittelu
on ollut tutkijan harkinnanvaraista toimintaa, jonka myota osa aineiston informaatiosta on
menetetty, mikéd on voinut aiheuttaa epétarkkuutta tulosten tulkintaan (ks. Téhtinen,
Laakkonen & Broberg 2020, 74.) Viiteen ryhmaién jaottelun sijaan vastaajat oltaisiin voitu
jaotella esimerkiksi kolmeen ryhmaéén, jolloin oltaisiin voitu saada enemmén vastaajia

kaikkiin ryhmiin ja ryhmien vertaaminen keskenéén olisi ollut selkedmpé&a.

Myos jotkin tutkijasta riippumattomat tekijit ovat voineet vaikuttaa tulosten luotettavuuteen.
Osa vastaajista on esimerkiksi saattanut vastata kyselylomakkeen viittimiin valheellisesti tai
ymmaértdd vaittimat vadrin, mikd on voinut vadristad saatuja tuloksia (ks. Hirsjarvi ym. 2009,
195). Esimerkiksi vastaajan kielitaito on voinut vaikuttaa kykyyn ymmartéa kyselylomakkeen
tarkoitus, vdittdmadt ja vastausvaihtoehdot oikein. Erilaiset kyselyyn vastaamisen aikana
vaikuttaneet ulkoiset tai sisdiset tekijét, kuten odottamattomat tapahtumat, tekniset ongelmat
tai vastaajan mielentila ovat myos voineet vaikuttaa kerdtyn aineiston sekd tulosten laatuun ja

luotettavuuteen.
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6.3 Tulosten hyodyntamismahdollisuudet ja jatkotutkimusehdotukset

Tama tutkimus tuotti tirkeda tietoa opettajille ja muille kasvatusalan tyontekijoille seka
huoltajille ja oppilaille itselleen siitd, minkdlainen kouluhyvinvoinnin taso oppilailla on, misti
se koostuu ja mitké tekijét sithen muun muassa vaikuttavat. Tulokset osoittivat oppilaiden
kouluhyvinvoinnin olevan pddosin myonteiselld tasolla, mikd on positiivinen huomio. Lisdksi
tama tutkimus vahvisti aikaisempaa tietoa (esim. Konu 2002, 44-45) siit4, ettd oppilaiden
kouluhyvinvointi koostuu muun muassa sosiaalisista suhteista, koulun olosuhteista sekd
itsensétoteuttamisen mahdollisuuksista. Néin ollen tutkimuksen tulokset kannustavat
kasvatusalan ammattilaisia panostamaan edelld mainittuihin osa-alueisiin koulussa ja sitd

kautta parantamaan ja ylldpitdméén oppilaiden kouluhyvinvointia.

Taman tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntdé esimerkiksi opettajien ja muun koulun
henkilokunnan tydskentelytapojen kehittdmisessd. Koska tdmé tutkimus osoitti seké
tunnetaitojen ettd mindpystyvyyden selittdvéan oppilaiden kouluhyvinvointia, on timéin
tutkimuksen kautta mahdollista rohkaista opettajia ja muita koulun aikuisia panostamaan
oppilaiden tunnetaitojen ja mindpystyvyyden vahvistamiseen kouluarjessa oppilaiden
kouluhyvinvoinnin parantamiseksi. Ndin ollen kouluissa olisi hyodyllistd harjoittaa
esimerkiksi oppilaiden tunteiden havainnoinnin, tunnistamisen ja sddtelyn taitoja (ks. Mayer
& Salovey 1994). Erityisesti mindpystyvyys nousi tulosten perusteella merkittédvéksi
kouluhyvinvoinnin selittdjéaksi, joten oppilaiden mindpystyvyyden vahvistamiseen olisi syyta
panostaa tulevaisuudessa. Oppilaiden mindpystyvyyden vahvistamiseksi koulussa olisi muun
muassa tiarkedd rohkaista oppilasta suorittamaan hénen tasolleen sopivia tehtivid ja tarjota
mahdollisuuksia onnistumiskokemuksien saamiselle sekd kannustaa jatkamaan

vastoinkdymisistd huolimatta (ks. Schunk & Pajares 2009, 37).

My®ds oppilaiden sosiaalisiin suhteisiin ja niiden kehittimiseen olisi tutkimuksen tulosten
perusteella hyodyllistd kiinnittda erityistd huomiota. Niin ollen esimerkiksi opettaja-
oppilassuhteeseen seké oppilaiden keskindisiin vertaissuhteisiin olisi syytd panostaa (ks. Konu
2002, 44). Oppilaiden sosiaalisia suhteita voitaisiin parantaa esimerkiksi jarjestimalla
luokassa ryhmédytymistoimintaa, jonka my6td sekd oppilaat ettd opettaja saisivat vahvistettua
suhteita toisiinsa ja luotua myonteistd ilmapiirid. Myos koulukiusaamisen huomaaminen ja

sithen puuttuminen voisi olla tapa parantaa oppilaiden sosiaalisia suhteita.

Tassé tutkimuksessa kerdtyn tutkimustiedon avulla opettajat ja kasvattajat voivat siis

ymmaértidd paremmin oppilaiden kouluhyvinvointiin liittyvié tekijoitd sekd suunnitella
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opetustaan ja koulun olosuhteita niin, ettd ne vahvistavat paremmin oppilaiden
kouluhyvinvointia ja sitd kautta my0s oppimista ja yleistd hyvinvointia. Lisdksi timén
tutkimuksen tuloksia voidaan soveltaa koulumaailmaan esimerkiksi valtakunnallisten ja
kuntakohtaisten opetussuunnitelmien kehitystydssi. Opetussuunnitelmiin voitaisiin lisdtd
oppilaiden mindpystyvyyden ja tunnetaitojen vahvistamiseen liittyvid siséltdja ja tavoitteita.
Tamaén tutkimuksen myo6té oppilaat voivat my0s itse ymmartid mindpystyvyyden ja
tunnetaitojen merkityksen kouluhyvinvoinnilleen ja sitd kautta kiinnittdd niihin aktiivisemmin

huomiota kouluarjessaan.

Vaikka timén tutkimuksen tulokset antoivat pddasiassa positiivisen kuvan suomalaisten
alakoulujen viidennen ja kuudennen luokan oppilaiden kouluhyvinvoinnista, ja tuotti
hyodyllisté tietoa kasvatustieteen kentille oppilaiden kouluhyvinvoinnin positiivisesta tilasta
sekd tunnetaitojen ja mindpystyvyyden yhteydestd kouluhyvinvointiin, avasi se myds useita
jatkotutkimusehdotuksia, joilla tuloksia voitaisiin pyrkid kehittiméén. Téssa tutkimuksessa
kerétyn tiedon rinnalle olisi muun muassa mielenkiintoista saada laajempia tutkimuksia
oppilaiden kouluhyvinvoinnista ja erityisesti mindpystyvyydestd ja tunnetaidoista heiddn
kouluhyvinvointinsa selittdjind, sillé siitd ei 10ytynyt ennen téti tutkimusta juurikaan
aikaisempaa tutkimusndyttod. Erityisesti kotimaista tutkimustietoa aiheesta kaivattaisiin liséa,
jotta tietoa voisi hyodyntdd nimenomaan suomalaisen koulujirjestelmén kehittimisessa.
Toisaalta olisi kuitenkin mielenkiintoista saada myos kansainvalistd tutkimustietoa aiheesta,
jolloin tuloksia eri maiden vaililld voitaisiin verrata keskendan. Jatkotutkimusten avulla
voitaisiin my0s syventda tissd tutkimuksessa saatuja tuloksia tutkimalla tarkemmin, mitka
mindpystyvyyden ja tunnetaitojen osatekijit ovat erityisen merkittdvid kouluhyvinvoinnin
kannalta sekd miten ndma tekijat vuorovaikuttavat keskendén ja muiden mahdollisten
muuttujien kanssa. Néditd osatekijoitéd ei tutkimuksen resurssien ja aikataulun vuoksi tutkittu

tassd tutkimuksessa.

Lisidksi olisi mielenkiintoista toteuttaa jatkotutkimus suuremmalla tutkimusjoukolla, jolloin
olisi mahdollista saada kattavampaa ja yleistettivampai tietoa aiheesta. Kiinnostavaa olisi
saada tietoa useammasta suomen maakunnasta ja koulusta, jotta tulokset edustaisivat
paremmin koko perusjoukkoa. (ks. Vilkka 2007, 56.) Lisidksi voitaisiin saada tarkempia ja
kattavampia tuloksia esimerkiksi sukupuolten vilisisté eroista, joita ei tissd tutkimuksessa
ilmennyt. Mikéli suuremmalla otoksella saataisiin vastaavia tuloksia, olisi mahdollista tehda
luotettavampia johtopddtoksid sukupuolierojen kaventumisesta ja kehittdd mahdollisia

jatkotutkimuksia aiheesta.
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Koska aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Kdmppi 2012, 9) on todettu idn olevan merkittdva
tekijé koulussa viihtymiselle, voitaisiin jatkotutkimusta laajentaa kéasitteleméén eri ikdisia
oppilaita. Tutkimuksen kohteena voisivat olla esimerkiksi alakoulun alemmilla luokalla
opiskelevat tai yldkouluikéiset oppilaat, jolloin tulokset voisivat tiydentda kuvaa
kouluhyvinvoinnista ja sithen vaikuttavista tekijoista seké tarjota mahdollisuuden eri ikdisten
oppilaiden tulosten vertailemiseen. Eri ikdryhmien tuloksia vertailemalla voitaisiin saada
yksityiskohtaisempaa tietoa siitd, minkélaisilla asioilla on mahdollista pyrkié parantamaan

oppilaiden kouluhyvinvointia koulupolun eri vaiheissa.

Aihetta voitaisiin tutkia my0s esimerkiksi laadullisin menetelmin, jolloin olisi mahdollista
saada syvempdd ymmarrystd oppilaiden kouluhyvinvoinnista ja heiddn nikemyksistién sithen
vaikuttavista tekijoistd. Laadullinen jatkotutkimus voitaisiin toteuttaa esimerkiksi haastattelu-
tai havainnointitutkimuksena. (ks. Hirsjérvi ym. 2009, 137.) Jatkotutkimusta voisi kehittda
my0s esimerkiksi pitkittdistutkimuksen muodossa, jolloin pystyttdisiin seuraamaan
pidempiaikaisesti oppilaiden kouluhyvinvointia ja sen mahdollista kehitystd esimerkiksi
mindpystyvyyteen ja tunnetaitoihin panostamisen myota (ks. Nikander 2014, 244). Myos
esimerkiksi interventiotutkimuksen toteuttaminen voisi auttaa ymmartiméan
kouluhyvinvointiin liittyvii tekijoitd ja kehittimédn uusia kdytantdja ja ohjelmia oppilaiden
kouluhyvinvoinnin tueksi. Kun samalle kohderyhmalle toteutettaisiin esimerkiksi
kouluhyvinvoinnin, minépystyvyyden ja tunnetaitojen kehittdmiseen liittyva interventio ja
mittauksia tehtdisiin useampana ajankohtana, voitaisiin saada merkittavaa tietoa heidén
kouluhyvinvointinsa kehityksestd sekd mindpystyvyydestd ja tunnetaidoista sen selittdjind (ks.

Heikkild 2014, 14).

Naiden edelld mainittujen jatkotutkimusehdotusten toteutus voisi tarjota syvéllisempéda
ymmarrystd tunnetaidoista ja mindpystyvyydesti oppilaiden kouluhyvinvoinnin tukemisessa,
tuoden samalla esiin konkreettisia suosituksia kouluhyvinvoinnin kehittdmiselle. Sitd kautta
voitaisiin pyrkid vahvistamaan koulutusta ja oppilaiden kokonaisvaltaista kehitysti. Kaiken
kaikkiaan tdmai tutkimus tarjoaa tirkeéé tietoa kouluhyvinvoinnista ja mahdollisuuksista
vahvistaa sitd positiivisesti koulussa. Se kannustaa monipuolisempaan ja syvempééin
pohdintaan oppilaiden kouluhyvinvoinnista ja tarjoaa pohjan jatkotutkimuksille, joiden avulla
on mahdollista vahvistaa entisestidén kouluhyvinvointia ja oppimista koulumaailmassa.
Tutkimuksen tulokset ovat askel kohti kokonaisvaltaisempaa ndkemystd mindpystyvyyden ja

tunnetaitojen yhteyksistd oppilaiden hyvinvointiin.
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Liitteet

Liite 1. Suostumuslomake huoltajille

Tiedote ja lupakirje oppilaiden huoltajille

Hei,
Olen neljdnnen vuoden luokanopettajaopiskelija Turun Yliopistosta ja teen pro gradu -tutkimusta viidennen ja
kuudennen luokan oppilaiden kouluhyvinvoinnista sekd mindpystyvyydestd ja tunnetaidoista sen selittdjina.

Kouluhyvinvointi tarkoittaa sitd, minkélaisena oppilas nikee koulueldménsa seka siihen liittyvien tekijoiden
laadun. Tunnetaidoilla viitataan oppilaan kykyyn tiedostaa ja tunnistaa tunteita sekd sédddelld omia tunnetilojaan.
Minédpystyvyydelld tarkoitetaan oppilaan uskomuksia ja arviota omista kyvyistédén suoriutua kouluun liittyvistd
asioista. Selvitén siis tutkimuksessa, millainen on oppilaiden kouluhyvinvointi ja vaikuttavatko heidan
mindpystyvyytensé tai tunnetaitonsa siithen.

Tutkimus toteutetaan sahkdisend kyselylomakkeena. Kyselyyn vastataan nimettdména, joten ketédn vastaajista ei
voida tunnistaa. Kisittelen vastaukset luottamuksellisesti ja ne tulevat vain minun kéytt6oni tutkimusta varten.
Kyselylomakkeen tdyttiminen kestdd arvioilta 15 minuuttia ja se tehdddn koulun tiloissa, oppitunnin aikana.
Kyselyyn vastaamisen voi jéttdd kesken missd tahansa vaiheessa, eikd siitd koidu vastaajalle haittaa.
Kyselylomakkeessa tullaan kysyméddn oppilaiden suostumus tutkimukseen osallistumiseen sekd avaamaan
oppilaille tutkimuksen tarkoitus ja tirkeimmaét késitteet.

Alaikéiseltd edellytetddan huoltajan suostumusta tutkimukseen osallistumista varten. Allekirjoittaisitteko
ystavillisesti tdméin lupapaperin, mikili annatte lapsenne osallistua tdhdn tutkimukseen. Tutkimukseen
osallistuminen on vapaaehtoista ja osallistumisesta voi myds kieltdytyd. Oppilas voi myds itse halutessaan paéttaa
jattaa osallistumatta tutkimukseen. Osallistumatta jattdmisestd ei koidu mitdan kielteisid seuraamuksia.

Taytetty lupalappu palautetaan opettajalle.

Annan luvan osallistua tutkimukseen.

Oppilaan nimi

Huoltajan allekirjoitus:

Mikdéli haluatte lisétietoja tutkimuksesta tai teilld on jotain kysyttdvaa siihen liittyen, vastaan mielelldni kaikkiin
tutkimustani koskeviin kysymyksiin.

Ystavillisin terveisin,

Emma Halla



76

Liite 2. Kyselylomake

[] Pakolliset kysymykset merkitty tahdella (*)

Hei viidennen tai kuudennen luokan oppilas! Téami on opinnidytetyohon liittyvi kysely.
Kyselyssd mitataan. miten siné viihdyt koulussa. Kysymyksissd kysytiadn myds tunteisiin liittyvia
kysymyksii sekd miten uskot pystyvisi suorintumaan erilaisista tilanteista.

Vastauksesi ovat nimettémii ja tulevat ainoastaan tutkimuskéytt66n. Taytithin siis lomakkeen
itseniisesti ja vastaat jokaiseen kohtaan mahdollisimman totuudenmukaisesti. Ei ole olemassa

oikeita tai vidrid vastauksia.

Huoltajilta on pyydetty lupa tutkimukseen osallistumiseen.

1. Suostumus tutkimukseen osallistumisesta *

O Annan suostumukseni tutkimukseen osallistumiseen

2. Sukupuoli *

O poika
o muu

o en halua sanoa

3. Luokka-aste *

O 5. -luokkalainen
o 6. -luokkalainen

4. Miti mielti olet alla olevista viittimista? *



1 Luokassani oppilaat vithtyvat hyvin
yhdessa

2 Ryhmissa tydskentely sujuu hyvin
luokassani

3 Luokkatoverit auttavat toisiaan
koulutehtivissi

4.

7 Minulla on koulussa ystavia

8.Opettajat kohtelevat meitd oppilaita
oikeudenmukaisesti

9 Opettajien kanssa on helppoa tulla
toimeen

10.

11 Opettajat ovat ystavallisid

1 Taysin 2 Eri
erimieltd mieltd

@)

O0|0|0I0O0| 0|0 |00
@6 o @ 6l 08 6] 8 6

O

5. Miti mielti olet alla olevista viittimistd? *

12

13.

14 Koulussamme oppilaat
osallistuvat saantdjen tekemiseen

15.

16.Pystyn seuraamaan oppituntien
opetusta koulussa

1 Taysin 2 Eri
erimielti mielti

@)

O OO0 0

O

00 0L 0

3 Eisamaa
eikd eri
mieltd

O

OO QO IO EG ) 0 L)

3 Eisamaa
eiki er1
mielti

O

0000

4
Samaa
mieltd

@)

O0|0|00]0O|O0O|0|0|O0

4
Samaa
meltd

@)

OO0 0

5 Taysin
samaa
mieltd

O

O 00|00 0|O0|0O0|0O|0O

5 Tdysin
samaa
mielti

O

Ol0|0| O
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3 Eisamaa 4 5 Tdysin
1 Taysin 2En eikd el Samaa samaa
erimieltd mieltd mieltd mueltd mieltd

A © o O O O
O O O O O
O O O O O

6. Miti mielti olet alla olevista viittimistid? *

2. Oppitunneillaonbyvatyormia O O O O O
o O O O O O
2. O O O O O
£ o O O O O
2. 0O O O O
2. L O & O 0

© O O 0O ©

7. Miten hyvin seuraavat viiittiimiit sopivat sinuun? Valitse sopivin vaihtoehto. *

1 Enkoskaan 2 Harvomn 3 Joskus 4 Usemn 5 Aina

O O O O

27.Ajattelen usein tuntertani

28_Ajattelen, ettd on yleensi turhaa
ajatella tunteitani

29 Uskon, ettd minun pitaa tehda,
mitéd tunteeni kdskevit minua
tekemiin

30. Kinnitan paljon huomiota
tunteisiini

Ol O |0O|O

O O O O
O O O O
O O O O



1 En koskaan 2 Harvoin 3 Joskus

ef @ e ©

31. Ajattelen, ettd paras tapa kasitella

tunteitani on antaa itseni tuntea, niin o
kuin tunnen
32. Ajattelen, ettd on hyvi ilmaista O

tunteeni sellaisina kuin ne ovat

33. Koen, etti tunteem auttavat O
minua paittimian, miten foimin

4 Usemn 5 Aina

O O O O
9 6 o o

8. Miten hyvin seuraavat viittiimit sopivat sinuun? Valitse sopivin vaihtoehto. *

1 Enkoskaan 2 Harvoin 3 Joskus

34 Melkein aina tiedin, maltd o
minusta tuntuu

35. Yleensé tiedin, mitd tfunnen
asioita kohtaan

36. Olen tyytyvéinen funteisiini

37. Tunnistan yleensd, mita tunnetta
tunnen

38. Olen usein epavarma siitd, mita
tunnetta tunnen

C|0|00

O

© O0O0

O

O O 0O

4 Usein 5 Aina

O

O O OO

O

C|0|0l0

9. Miten hyvin seuraavat viittiimiit sopivat sinuun? Valitse sopivin vaihtoehto. *

1 En koskaan 2 Harvoin 3 Joskus

39. Jos huomaan suuttuvani, yritin O
rauhoitella itsedm

40.Ynitan ajatella hyvid asioita,
huolimatta sutd kuinka pahalta
minusta tuntuu

41.Kun olen surullinen, ajattelen
kaikkia hywid asioita elaimassami

42 Vaikka minusta tuntuisi kuinka
pahalta, yritdn ajatella hyvia asioita

OO O

O

O
O
O

O

O
O
O

4 Usem 5 Aina

O

O
O
O

O

O
O
@)

10. Arvioi, kuinka varma olet, etti pystyt suoriutumaan seuraavista tilanteista *

1 Hyvin
epdvarma

2
Epdvarma

3 Jotain siltd
vililta

4

5 Hyvin

Varma varma
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43 Pyytaméaan opettajalta apua
vaikeissa koulutehtavissi

43 Pyytaméaan luokkakaverilta apua
vaikeissa koulutehtavissi

45 Pyytaméadn opettajalta apua
kavereihin luttyvissa ongelmissa
(kuten, jos minulla on riita toisen
kaverin kanssa)

46.Pyytamaan opettajalta apua
huoltajin littyvissd ongelmissa
(kuten, jos minulla on riita
huoltajieni kanssa)

47 Pyytamain luokkakaverilta apua
kavereihin luttyvissd ongelmissa
(kuten, jos minulla on riita toisen
kaverin kanssa)

48 Pyytamain luokkakaverilta apua
huoltajiin littyvissd ongelmissa
(kuten, jos minulla on riita
huoltajieni kanssa)

1 Hyvin
epédvarma

O
®,

2
Epdvarma

@)
O

3 Jotain siltd
vililtid

O
O

4

5 Hyvin

Varma varma

O
O

O
O

11. Arvioi, kuinka varma olet, ettii pystyt suoriutumaan seuraavista tilanteista *

49. Oppimaan matematikkaa
50. Oppimaan suomen kieltd
51. Oppimaan englantia

52. Oppimaan yhteiskuntaoppia
53. Oppimaan historiaa

54. Oppimaan ymparistGoppia

55. Oppimaan uskontoa tai
elamankatsomustietoa

56. Oppimaan kuvataidetta
57. Oppimaan kisitoita
58. Oppimaan musitkkia

59. Oppimaan hikuntaa

1 Hyvin

O|0|0|0| O |O|0|O|0|0|0

2 Melko
epdvarma epivarma siltd vihlta

O|0|0|0| O |O|0|O|0|0|0

3 Jotam 4 Melko 5Hyvin

O|00|0] O [O[0[O|0|00

varma

OO0OO00O0 O OO0O0OOOO

varima

OO0OO0O0 O OOO0OOO
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12. Arvioi, kuinka varma olet, ettii pystyt suoriutumaan seuraavista tilanteista *

1Hyvin 2 Melko 3Jotam 4 Melko 5Hyvin
epdvarma epavarma siltd valilta varma  varma

60.Tekemadn kotitehtavat ajallaan o o o O O

61 Aloittamaan koulutehtivien
tekemisen, vaikka minulla olisi
jotakin muuta knnnostavaa tekemista

62 Muistamaan oppitunnilla
opetettuja asioita

63 Muistamaan oppikirjassa
opetettuja asioita
64 Etsimaan tietoa kotitehtavien

tekemisen avuksi

65.Varaamaan tietyn ajan paivasta
kotitehtavien tekemiseen

66.Kuuntelemaan oppitunmilla
huolellisesti opettajan ohjeita

67 Kirjoittamaan opettajan antamia
ohjeita muistin

O 0|0|0|0|0]| O
Cl0|0|O0|0|0]| O
O|0|0|0|0|0]| O
/00|00 |0O]| O
O/0|0|0|0|0O0]| O

13. Arvioi, kuinka varma olet, ettii pystyt suoriutumaan seuraavista tilanteista *

1Hyvin 2 Melko 3 Jotam 4 Melko 5 Hyvin
epdvarma epavarma siltdvalitdi varma  varma

68.Toimimaan koulussa opettajani O o o O O

odotusten mukaisesti

69.Toimimaan koulussa huoltajien:
odotusten mukaisesti

70.Toimimaan koulussa
luokkakavereideni odotusten
mukaisesti

71.Sanomaan oman mielipiteeni,
vaikka luokkakaverini olisi ern mieltd

72 Puolustamaan itseédni, jos minua
kohdellaan epéreilusti

73 Pyytaméén toisia lopettamaan
minun irsyttamiseni

74 Pyytiamidn toisia lopettamaan
minun loukkaamiseni

75 Kieltaytyméan, jos minua
pyydetaan tekemaan jotakin
epamiellyttavaa

O|0|O|O|O| O |O
O|l0|0|0O|0O| O |O
O|lO0|O|O|O| O |O
O O|0O|0O|0O| O |O
O |O(O|O|0O| O |O
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