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Tutkielman tarkoituksena oli selvittdd 5.-6.-luokkalaisten oppilaiden sosiaalisen kompetenssin yhteyttd
hairiokdyttdytymisen kokemiseen luokkatilanteessa. Sosiaalista kompetenssia tutkittiin MASK-monitahoarvioinnin
perusteella, jossa tarkastelun kohteena olivat oppilaiden itsearviot sekd opettajien arviot. Hairiokayttaytymistd tutkittiin
tarkkaavaisuushdirion ydinoireiden; tarkkaamattomuuden, levottomuuden ja impulsiivisuuden pohjalta. Tutkimuksessa
tutkittiin myds tyttdjen ja poikien sekd yleisopetuksen ja erityisopetuksen oppilaiden vélisid eroja sosiaalisessa
kompetenssissa ja hdiriokdyttdytymisen kokemisessa. Lisdksi tutkittiin opettajan keinoja puuttua héiriokdyttdytymiseen.

Tutkimuksen otos muodostui seitsemén kainuulaisen alakoulun 5.—6.-luokan oppilaista (N=457), joista tyttdja oli 222 ja
poikia 234. Lisdksi tutkimukseen osallistuivat oppilaiden opettajat. Tutkimusaineisto kerdttiin kyselylomakkeella
joulukuussa 2011 ja se analysoitiin SPSS for Windows -ohjelman avulla kéyttden analyysimenetelmind
frekvenssijakaumia, korrelaatiota, t-testid, Cohenin d:td sekd yksisuuntaista varianssianalyysia (ANOVA) ja post hoc -
testid.

Kainuulaiset 5.—6.-luokkalaiset oppilaat arvioivat oman sosiaalisen kompetenssinsa yleisesti ottaen heikommaksi kuin
heidén opettajansa. Korrelaatio oppilaan itsearvion ja opettajan arvion vililld oli pieni. Tytdt arvioivat sosiaalisen
kompetenssinsa paremmaksi kuin pojat ja yleisopetuksen oppilaat arvioivat sosiaalisen kompetenssinsa paremmaksi
kuin erityisopetuksen oppilaat. Oppilaat kokivat impulsiivisen kdytoksen kaikista hdiritsevimpéana ja vahiten oppilaita
héiritsi tarkkaamaton kdytos. Sosiaaliselta kompetenssiltaan vahvoja oppilaita hdiriokayttdytyminen héiritsi eniten ja he
my0s puuttuivat sithen herkimmin. Sosiaaliselta kompetenssiltaan heikkoja oppilaita hairiokdyttdytyminen puolestaan
héiritsi vahiten ja he myds puuttuivat sithen védhiten. Oppilaat kokivat opettajan kayttdvdn eniten kehumista saadakseen
héiriokdyttdytymisen loppumaan.

Sosiaalisen kyvykkyyden kehittdminen on yksi koulujen ja opettajien tehtivistd. Heikon sosiaalisen kompetenssin ja
kaytoshéirididen vililld on todettu olevan yhteys ja se voi pahimmillaan johtaa koulun kesken jattimiseen. Opettajilla
tulee olla vélineitd tukea ja arvioida oppilaan sosiaalisen kyvykkyyden kehittymistd. Tutkimustulosten pohjalta opettajat
saavat hyodyllistd tietoa siitd, miten sosiaaliselta kompetenssiltaan eritasoiset oppilaat kokevat hdiridkdyttaytymisen
luokassa. Ndin opettajat pystyvdt herkemmin puuttumaan sellaiseen kéytokseen, joka hiiritsee oppilaita eniten ja
suuntaamaan tukitoimia juuri niille oppilaille, jotka niité tarvitsevat.

Asiasanat  sosiaalinen kompetenssi, hdiriokayttdytyminen, 5-6-luokkalainen, kdyttdytymisen haasteet
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1 JOHDANTO

Lait ja erilaiset kansainvéliset ohjelmat vaativat inkluusion toteutumista yhd kirjaimelli-
semmin. Yleisesti Euroopan maissa kehitys kulkeekin kohti inkluusiota, mutta Suomessa
vammaisiksi tai poikkeaviksi luokiteltuja lapsia poistetaan tavallisilta luokilta yhd useam-
min. (Saloviita 2012.) Erityisoppilaiden mééra onkin kasvanut suomalaisessa koulujérjes-
telmissd, ja vuonna 2010 erityisopetusta sai 19 % perusopetuksen oppilaista (Tilastokeskus
2010). Oli suunta kohti inkluusiota tai ei, oppilasaines on perusopetuksen luokassa hyvin

heterogeeninen ja opettajilta vaaditaan tietoja ja taitoja huomioida oppilaat yksilollisesti.

Yhteiskunta asettaa lapselle monenlaisia haasteita, ja opetussuunnitelman perusteissa ko-
rostetaan sosiaalisten taitojen tirkeyttd (Opetussuunnitelman perusteet 2004, 19). Hyvien
sosiaalisten taitojen avulla yksilon on helpompi integroitua ympardivddn yhteiskuntaan ja
selvitd elamén haasteista ja ongelmista (Kaukiainen, Junttila, Kinnunen & Vauras 2005, 2).
Mikali tulevaisuuden suuntaus on enemmaén inklusiiviseen koulujirjestelmiin pdin ja ryh-

maikoot kasvavat, sosiaaliset taidot korostuvat entisestian.

Lasten sosiaalisista taidoista on tehty runsaasti tutkimuksia (esim. Arslan, Durmusoglu-
Saltali & Yilmaz 2011; Tureck & Matson 2012), joten koimme tarkeéksi tutkia laajempaa
kokonaisuutta, sosiaalista kyvykkyyttd eli sosiaalista kompetenssia. Eri tutkijat (esim.
Poikkeus, Gresham, Denham) médérittelevit sosiaalisen kompetenssin hieman eri tavoin
siséllyttden siihen eri osa-alueita. Useimmat tutkijat ovat yhtd mieltd siité, ettd sosiaalinen
kompetenssi ei tarkoita sosiaalisia taitoja, vaan sosiaalinen kompetenssi on sosiaalisten
taitojen yldkasite. Tdsséd tutkielmassa kdytetddn Salmivallin (2005) mukaista méérittelyé
sosiaalisesta kompetenssista, johon kuuluvat sosiaalisten taitojen lisdksi sosiokognitiiviset

taidot, emootioiden ja kdyttdytymisen sditely, sosiaaliset tavoitteet ja konteksti.



Luokan tyorauhaongelmat ovat moniin tutkimustuloksiin nojautuen yksi koululaitoksemme
perusongelmista (esim. Savolainen 2000; Saloviita 2007). Tuoreimman PISA-tutkimuksen
(2012, 116) mukaan Suomi sijoittui luokkatydrauhaltaan heikoimpien maiden joukkoon.
Oppilaat kokivat etenkin hilindn ja epdjérjestyksen yleisiksi oppitunneilla. Myds rehtorit
arvioivat luokkatydrauhan heikoksi muihin maihin verrattuna. Vaikka Suomi on yleisesti
parjannyt hyvin PISA-tutkimuksissa ja oppilaiden oppimistulokset ovat olleet vertailukel-

poisia, koulun oppimisilmapiiriin ja luokkatydrauhaan tulisi kiinnittdd huomiota.

ja kaytoshdirididen yhteyttd on tutkittu paljon (esim. Vahedi, Farrokhi & Farajian 2012;
Langeveld, Gundersen & Svartdal 2012). Halusimme tutkia lapsen sosiaalisen kompetens-
sin ja héiriokdyttdytymisen yhteyttd sellaisesta ndkokulmasta, josta aiempia tutkimuksia ei
16ytynyt; miten sosiaaliselta kompetenssiltaan eritasoiset oppilaat kokevat héiriokayttay-
tymisen. Lisdksi tutkimme oppilaiden ja opettajien puuttumista hdiriokdyttdytymiseen.
Tutkielman tavoitteena oli antaa luokanopettajille tietoa siitd, miten erilaiset oppilaat suh-
tautuivat hdiriokdyttdytymiseen. Tdmé auttaa opettajia huomioimaan oppilaiden tarpeet

entistd yksilollisemmin ja opettajien on helpompi miettid oppilaille tukimuotoja.

Tutkielman teoreettisessa viitekehyksessd maéritelldan tutkielman padkasitteet, sosiaalinen
kompetenssi ja hdiriokédyttdytyminen. Sosiaalisesta kompetenssista mainitaan muutamia eri
méidritelmid ja esitellddn Salmivallin (2005) sosiaalisen kompetenssin mééaritelmi osa-
alueineen. Hairiokayttdytymisestd esitellddn tarkkaavaisuushdirio ja kdytoshdirio. Teoreet-
tisessa viitekehyksessd tarkastellaan myds muutamia sosiaalisen kompetenssin ja kiy-

toshdirididen yhteyttd kasittelevid aiempia tutkimustuloksia.



2 SOSTAALINEN KOMPETENSSI

Sosiaalinen kompetenssi on kisitteend laaja ja késitettd on maédritelty monin eri tavoin,
eikd siithen ole hyviksytty monisdikeisyytensd takia ainoastaan yhtd tiettyd maaritelmaa.
Kompetenssi suomennetaan kirjallisuudessa muun muassa pitevyydeksi, pystyvyydeksi tai
kyvykkyydeksi. Sosiaalinen kompetenssi tarkoittaa siis pitevyyttd sosiaalisen toiminnan
alueella. Tutkielmassamme kdytimme sosiaalisesta kyvykkyydestd ja patevyydesta késitet-
td sosiaalinen kompetenssi. Yleistetysti voidaan sanoa, ettd sosiaalisella kompetenssilla
tarkoitetaan yksilon kykya ja taitoa kdyttdd omia ja ympéristdon resursseja saavuttaakseen
omia sosiaalisia tavoitteitaan ja sdilyttden myodnteiset suhteensa muihin ihmisiin. (Kaukiai-
nen ym. 2005, 3; Kuorelahti, Lappalainen & Viitala 2012, 283-284; Poikkeus 1997, 126;
Salmivalli 2005, 71-72.)

Sosiaaliselle kompetenssille ldheisid késitteitd ovat muun muassa sosioemotionaalinen
kompetenssi, emotionaalinen kompetenssi, emotionaaliset taidot ja sosiaaliset taidot. Useat
tutkijat pitdvét sosiaalista kompetenssia sosiaalisten taitojen ylékésitteend ja liittavét sosi-
aaliset taidot yhdeksi sosiaalisen kompetenssin osa-alueeksi. Emotionaalinen kompetenssi
on kiinteésti yhteydessi sosiaaliseen kompetenssiin, koska emotionaalisessa kompetenssis-
sa on kyse tunteiden tunnistamisesta ja kasittelemisesti, jotka ovat edellytyksid sosiaalisel-
le kompetenssille. Sen vuoksi usein puhutaankin sosioemotionaalisesta kompetenssista.
(Holopainen, Lappalainen & Savolainen 2007, 4—8; Kuorelahti ym. 2012, 283-284; Poik-
keus 1997, 126.)

Schaffer (2004) médrittelee emotionaalisen kompetenssin ihmisen kyvyksi késitelld ja tun-
nistaa omia ja toisten ihmisten emootioita sekd kykyé tulla toimeen omien ja toisten emoo-

tioiden kanssa. Emotionaalinen kompetenssi ndhdddn koko lapsuuden kehittyvdni proses-



sina, joka alkaa jo lapsen syntymdstd. Turvallinen kiintymyssuhde on hyvin tirked tekijé
lapsen varhaisen emotionaalisen kompetenssin kehitykselle. Turvallisen kiintymyssuhteen

kautta lapsi oppii ilmaisemaan emootioitaan suoraan ja avoimesti. (Laine 2005, 64—67.)

2.1 Sosiaalisen kompetenssin méirittelyi ja teorioita

Sosiaalinen kompetenssi koostuu eri osa-alueista tai ulottuvuuksista kuten jotkut tutkijat
osa-alueita nimittévit (Poikkeus 1995, 126). Tutkijoiden maéritelmét sosiaalisesta kompe-
tenssista eroavat hieman toisistaan siten, mitd osa-alueita he sisillyttivit sosiaaliseen kom-
petenssiin. Useat tutkijat ovat méairittelyssdan yhtd mieltd siitd, ettd sosiaalinen kompetens-
si ja sosiaaliset taidot ovat eri késitteitd. (Salmivalli 2005, 72.) Tdssé tutkielmassa késitte-
lemme sosiaalista kompetenssia Salmivallin (2005) mukaan. Salmivalli (2005) jakaa sosi-
aalisen kompetenssin viiteen eri ulottuvuuteen, jotka ovat sosiaaliset taidot, sosiokognitii-
viset taidot, emootioiden ja kayttdytymisen sdidtely, sosiaaliset tavoitteet ja konteksti eli

toimintaymparisto. (Kaukiainen ym. 2005, 4.)

Poikkeuksen (1997, 127) méaidritelmé sosiaalisesta kompetenssista on my0s tunnettu suo-
malainen sosiaalisen kompetenssin méaaritelma. Poikkeuksen jaotteluun kuuluvat sosiaali-
set taidot, sosiokognitiiviset taidot, negatiiviseen kdyttdytymiseen puuttuminen, positiiviset

toverisuhteet, mindkuva, motivaatio ja odotukset.

Vaughn'n ja Hoganin maéiritelmé siséltdd kutakuinkin samoja osa-alueita Poikkeuksen
médritelmén kanssa. Heiddn mukaan sosiaaliseen kompetenssiin kuuluvat sosiaaliset tai-
dot, negatiiviseen kéyttdytymiseen puuttuminen, idinmukaiset sosiaaliskognitiiviset taidot
ja positiiviset suhteet muihin ihmisiin. Sosiaalisen arvioinnin tirkeytta korostetaan joissain
tutkimuksissa, jolloin sosiaalisen kompetenssin puutteiden katsotaan liittyvin sosiaalisten
taitojen puuttumiseen, ongelmiin selviytyd sosiaalisista tilanteista tai itsesdételyn ongel-

miin. (Holopainen ym. 2007, 6.)

Weare (2000) maidrittelee sosiaalisen kompetenssin yksilon kyvyksi ymmaértdd sosiaalisia
tilanteita ja selviytyd niistd. Sosiaalinen kompetenssi on yksilon sosiaalista kykyd sopeu-
tua, suoriutua, ja 10ytdd ratkaisut ikékauteensa liittyviin kehitystehtéviin ja -haasteisiin.

(Holopainen ym. 2007, 3.)



Reschleyn ja Greshamin (1981) kuvaamassa sosiaalisen kompetenssin mallissa sosiaali-
seen kompetenssiin kuuluvat sosiaaliset taidot ja adaptiivinen toiminta eli sopeutumista
edistdvé toiminta. Myds Rydell, Hagegull ja Bohlin (1997) korostavat sosiaalisissa tilan-
teissa adaptiivista toimintaa. Gresham (1986) lisdsi malliinsa sosiaalisen kompetenssin
kolmanneksi osa-alueeksi toverisuosion. Ladd (2005) nostaa esille kulttuurisidonnaisuu-
den, joka tulisi huomioida tutkittaessa sosiaalista kompetenssia ja sosiaalista sopeutumista.

(Holopainen ym. 2007, 6; Salmivalli 2005, 72.)

Bauminger ym. (2005) ja Denham ym. (2003) ovat nostaneet esille sosiaalisen kompetens-
sin médritelmissd esille emootioiden merkityksen. Myos Kaukiainen ym. (2005) ovat liit-
taneet sosiaalisen kompetenssin yhdeksi osa-alueeksi emootiot ja niiden sditelyn. (Holo-

painen ym. 2007, 7.)

Cipanin (1988) maédritelmdn mukaan sosiaalinen kompetenssi on erityisten sosiaalisten
tilanteiden funktio. Sosiaalinen kompetenssi méérittelee yksilon suorituksen tietysséd sosi-
aalisessa tilanteessa. Sosiaalisesti taitavat kiinnittdvdt enemmén huomiota tilanteen arvi-
ointiin, kun sosiaalisesti taitamattomat nikevit ensin sen, onko tilanne sosiaalisesti ahdis-

tava. (Vilkkumaa 1998, 232-233.)

Mikédn edelld mainituista madritelmista ei ole tdysin yhdenmukainen toisiinsa verrattuna.
Kaikissa malleissa tuodaan kuitenkin esille sosiaalinen suoriutuminen jossakin tietyssd
tilanteessa, joka on aina kulttuurisidonnainen. Kaikissa malleissa sosiaaliset taidot nostet-
tiin merkittdvaksi sosiaalisen kompetenssin osa-alueeksi. Emootioiden sditely korostui

joissain madritelmissa.

Vahvan sosiaalisen kompetenssin omaava henkild on taitava sosiaalisissa vuorovaikutusti-
lanteissa. Han kommunikoi selkedsti ja on yhteistydkykyinen sekd empaattinen. On térked
huomata, etti mekaaninen taitava sosiaalinen kdyttdytyminen ei ole sosiaalisesti pétevid
joka tilanteessa. Kuten sosiaalisen kompetenssin méaritelmassd aiemmin mainittiin, vahva
sosiaalinen kompetenssi edellyttdd omien paddméérien tavoittelua sdilyttden samalla myon-
teiset suhteet muihin ihmisiin. Néin jokainen tilanne edellyttdd omaa toimintastrategiaa,
mika edellyttdd sosioemotionaalisia ja sosiokognitiivisia taitoja. Riittdvdn vahva sosiaali-

nen kompetenssi mahdollistaa yksilon integroitumisen yhteiskuntaan ja antaa paremmat



valmiudet yksilolle selviytyd eldmidssdan kohtaamista haasteista ja ongelmista (Kaukiainen
ym. 2005, 2). Lapsen sosiaalisella kompetenssilla on vaikutusta myShemmin eldméssi
stressitekijoiden torjuntaan ja stressitekijoiden kasittelyyn. Sosiaalinen kompetenssi vaikut-
taa my0s tunteiden ja kdyttdytymisen ongelmien késittelyyn ja hallintaan. (Anthony, Ant-

hony, Glanville, Naiman, Waanders & Shaffer 2005, 134; Kuorelahti ym. 2012, 285.)

Sosiaalinen kompetenssi on hyddyksi kouluun sopeutumisessa ja lisdd opiskelumotivaatio-
ta. Ndmi lisddvat taas hyviin oppimistuloksiin pddsemisen mahdollisuutta. Sosiaalisesti
komponentti pédrjad hyvin toverisuhteissa, jotka helpottavat kouluun sopeutumista. Sosiaa-
linen kompetenssi edistdd my0s oman toiminnan tiedostamista, rajojen asettamista, ja toi-
mintavaihtoehtojen realisointia. Lapsi ja nuori tarvitsee tukea sosiaalisen kompetenssin
kehityksen turvaamiseksi ja koulunkin tulisi tukea lapsen sosiaalista kompetenssia kehit-
tamélld lapsen sosiaalisia, tunteiden hallinnan ja vuorovaikutuksen taitoja. (Kaukiainen

ym. 2005, 2; Kuorelahti ym. 2012, 285.)

2.2 Sosiaalisen kompetenssin kehitys

Ihmisen sosiaalinen kehitys ndhddin koko eldmén kestdvind prosessina. Kehitys alkaa
vastasyntyneen kehitysvaiheista ja jatkuu vanhuuteen saakka. Kehitykseen vaikuttaa koko
thmistd ympérdivd sosiaalinen konteksti. Téarkein tekijd vahvan sosiaalisen kompetenssin
kehitykselle on lapsen ja vanhemman vélinen turvallinen kiintymyssuhde. Se antaa pohjan
lapsen ja nuoren myShemmalle kehitykselle. Varhaisissa hoitaja-lapsi-suhteissa lapsi saa
kokemuksia vastavuoroisuudesta sekd huolenpidosta tai sen puutteesta. Anthonyn ym.
(2005, 135) tutkimuksen mukaan lapset, joille on asetettu selvit rajat ja sdédnnot ja kasva-
tettu niiden kautta itsendisiksi, ovat sosiaalisesti komponentteja yksilditd. Niilld lapsilla,
joiden kasvattaminen on perustunut ankaraan kuriin tai hylkd&dmiseen, on todettu kiy-
toshdirioitd. Vertaissuhteilla on todettu olevan vaikutusta lasten ja nuorten sosiaalisten tai-
tojen oppimiseen ja kisitykseen omasta itsestd. Perheen ja perhesuhteiden liséksi vaikutta-
via tekijoitd ovat muun muassa yhteison arvot ja asenteet sekd poliittiset ja taloudelliset
rakenteet. Vihitellen lapsen kontaktit ympardivddn yhteisdon laajenevat ja lapsi saa tdten
virikkeitd laajenevasta sosiaalisesta maailmastaan. (Holopainen ym. 2008, 4; Laine 2005,

125.)



Denhamin (1998) mukaan tunteiden ymmaértdmiselld voidaan ennustaa suurelta osin, mil-
laiseksi sosiaalinen kompetenssi tulee muodostumaan. Emootioiden ymmaértdminen on
tarkedd, koska niiden viitetdén helpottavan hyvien ihmissuhteiden muodostumista ja sosi-

aalisten taitojen muodostumista. (Trentacosta & Fine 2010, 3)

Sosiaalisen kompetenssin painopiste vaihtelee ikdkausittain. Lapsuusidissd sosiaalisen
kompetenssin painopisteind ovat lapsen onnistunut vuorovaikutus leikkitovereiden kanssa
ja ystavyyssuhteiden solmiminen. Sosiaalisen kompetenssin kehitys on esikouluun ja kou-
luun meneville lapselle suuri haaste. Lapsen sosiaalisen vuorovaikutuksen kenttd laajenee
ja uusia sosiaalisia suhteita muodostuu. Esikoulussa ja koulussa sosiaalisten taitojen haas-
teet ja vaatimukset lisddntyvat. Kouluidssd painopisteisiin kuuluu luokkatilanteessa kéyt-

tadytyminen suotuisalla tavalla. (Poikkeus 1997, 126.)

Sosiaalisesta kompetenssista ja sen kehityksestd on tullut tutkijoita kiinnostava tutkimus-
alue. Tutkijat ovat saaneet laajan tutkimuksen kautta tuloksia siitd, ettd 10—13-vuotiailla
tytdilld sosiaalinen kompetenssi on kehittyneempi kuin samanikéisilld pojilla. Vahedin ym.
saivat tutkimuksellaan selville myos, ettd esikouluikdisilld tytdilld on merkittdvésti hei-
kompi sosiaalinen kompetenssi kuin esikouluikdisilld pojilla. (Vahedi, Farrokhi & Farajian

2012, 126-127, 129.)

Lapset ovat syntyméstdén asti aina yksilollisid. Yksil6llisyys johtuu suurelta osin geneetti-
sesti midrdytyneistd luonteenpiirteistd, jotka muodostavat ihmisen temperamentin. Tempe-
ramentti suuntaa lapsen ja nuoren kdyttdytymistapaa ja persoonallisuutta ja sitd kautta sosi-
aalista kompetenssia. Sosiaalista kompetenssia voidaan tukea ja ohjata. Positiivisten emo-
tionaalisten ja sosiaalisten vuorovaikutussuhteiden luominen ja ylldpitdminen ovat edelly-
tyksid sosiaalisen osallistumisen ja hyvéksytyksi tulemisen kokemiselle, mikd on koko
eldmén kehitystehtévi. Sosiaalisen tuen puute ja koulukiusaaminen lisddvit heikon sosiaa-

lisen kompetenssin riskid. (Holopainen 2005, 4; Laine 2005, 125-126.)

2.3 Sosiaalisen kompetenssin osa-alueet

Sosiaalista kompetenssia on tutkijoiden toimesta jaettu erilaisiin osa-alueisiin. Monilla

tutkijoilla sosiaaliseen kompetenssiin kuuluu hieman eri osa-alueita ja ulottuvuuksia kuten



aiemmin esittelimme (esim. Poikkeus 1997, Weare 2000, Gresham 1981; 1986). Tutkijat
liittdvét usein sosiaalisen kompetenssin osa-alueisiin my0s sellaisia tekijoitd, jotka eivét
tarkkaan ottaen kuulu sosiaalisen patevyyden alaan. Téllaisia ovat esimerkiksi yksilon mi-
ndkuva ja sosiaaliset suhteet. [lman néitd tekijoitd sosiaalisesti taitava toiminta olisi kuiten-
kin hankalaa, ja sen vuoksi ne liitetdéin usein sosiaalista kompetenssia kasittdvadn kokonai-

suuteen. (Kaukiainen 2005, 4.)

Tutkielmassamme kidytdmme Salmivallin (2005) mairitelméa sosiaalisesta kompetenssista,
jossa sosiaalinen kompetenssi jaetaan viiteen eri osa-alueeseen, jotka ovat sosiaaliset tai-
dot, sosiokognitiiviset taidot, sosiaaliset tavoitteet, emootioiden ja kdyttdytymisen sddtely
ja konteksti eli toimintaympdristd. Salmivallin mééritelmé sosiaalisesta kompetenssista
titvistdd ja kiteyttdd muiden tutkijoiden méairitelmit, joihin tutkielmassa tutustuimme. Sal-
mivallin méiiritelma on myds keskeinen tieteen kannalta, koska sitd on kiytetty MASK:ssa
(MonitahoArviointi Sosiaalisesta Kompetenssista), joka on menetelmd ala- ja yldkou-
luikdisten lasten ja nuorten sosiaalisen patevyyden arvioimiseksi. Kdytdmme tutkielmas-
samme MASK-testid, joten on tarpeellista kdyttdd siind esiintyvdd teoriaa sosiaalisesta
kompetenssista. Seuraavassa esittelemme sosiaalisen kompetenssin osa-alueet Salmivallin

mukaan.

2.3.1 Sosiaaliset taidot

Sosiaaliset taidot ovat useiden muidenkin tutkijoiden kuin Salmivallin (2005, 72) mukaan
yksi sosiaalisen kompetenssin osa-alue. Sosiaalisella toiminnalla tarkoitetaan ithmisten véa-
listd toimintaa erilaisissa ympéristisséd ja siten sosiaalista toimintaa on kaikkialla sielld,
missd on ihmisid ja vuorovaikutustilanteita (Vilkkumaa 1998, 222). Poikkeus (1997, 126—
127) maédrittelee sosiaaliset taidot kéyttdytymiseksi, joka konkreettisessa tilanteessa saa
aikaan positiiviset sosiaaliset seuraukset. Sosiaalisia taitoja ovat mm. yhteistoiminnan taito,
selkedn kommunikoinnin taito, empaattisuus, assertiivisuus ja tunteiden sovelias ilmaisu.
Kauppilan (2005, 125) mukaan sosiaaliset taidot voidaan mééritelld yleisesti ottaen sosiaa-
lisesti hyviaksyttaviksi opituksi kdyttdytymiseksi, joka antaa henkildlle edellytykset raken-
tavaan vuorovaikutukseen toisen henkilon kanssa. Sosiaalisesti taitavan henkilon kayttiy-

tyminen antaa positiivisia tuloksia ja vélttda negatiivisia seurauksia.



Sosiaalisten taitojen alue on varsin laaja ja sosiaalisilla taidoilla tarkoitetaan eri asioita pu-
huttaessa eri ikdkausista. Lasten sosiaaliset taidot liitetddn usein arkipdivén ongelmien rat-
kaisuun ja henkilokohtaisten pddmédrien saavuttamiseen sellaisilla tavoilla, jotka johtavat
positiivisiin seuraamuksiin. Opiskelijan sosiaaliset taidot liitetddn usein oppimiseen tai
luokkakayttdytymiseen. Niitd ovat mm. opiskelijan kuuntelutaidot, kavereiden hyvaksymi-
nen, yhteistyotaidot ryhmissd, sdintdjen noudattaminen ja opettajan miellyttiminen. Mo-
nilla opiskelijoilla puutteelliset sosiaaliset taidot johtavat ongelmiin luokkahuoneessa. Ai-
kuisten sosiaaliset taidot liitetddn yleensd ihmisten tapaamiseen, tutustumiseen ja muuhun

sosiaaliseen kanssakdymiseen. (Kauppila 2005, 125.)

Sosiaalisia taitoja tulee opetella, koska ne eivét synny itsestdéin. Opettajilla on nykydin
haasteita sosiaalisten taitojen opettamisessa koulussa. Kukaan ei tavoita sosiaalisia taitoja
luonnostaan, vaan ne opitaan koulussa, vanhempien kanssa ja muiden sosiaalisten ryhmien
kautta. (Kauppila 2006, 125-126.) Lapsen sosiaaliset taidot kehittyvét nopeasti kolmen ja
kuuden ikdvuoden vélilla. Ién my6td lapsi kykenee hahmottamaan ympéristonsa tapahtu-
mia ja kielitaidon avulla kykenee laajempaan ja kehittyneempéén sosiaaliseen kanssa-
kdymiseen. Lapsi alkaa ryhmiytyd ja muodostaa ystavyyssuhteita. Esikouluikéa lahestytta-
essd lapsi kykenee vastavuoroiseen kanssakdymiseen. Lasten leikit tarjoavat hyvin mah-
dollisuuden tdmén vastavuoroisen kanssakdymisen esim. vuoron odottamisen ja tavaroiden

jakamisen kehittaimiseen. (Laine 2005, 126—-127.)

Libermanin, DeRisin ja Mueserin (1989) mukaan on neljd syytd sithen, mistd sosiaalisten
taitojen puute johtuu. Yhtend syynd he pitavét sitd, ettd kaikki eivit saa tarpeeksi opetusta
sosiaalisten taitojen oppimiseen tai he eivdt saa tarpeeksi malleja sosiaalisten taitojen op-
pimiseen. Suuri osa sosiaalisista taidoista opitaan kuitenkin havaitsemalla toisia. Jotkut
psykologiset ongelmat estdvét sosiaalisten taitojen oppimisen. Niitd ovat esimerkiksi ma-
sennus, yksindisyys ja alkoholismi. Ympériston stressitekijit voivat haitata sosiaalisten
taitojen omaksumista. Eldméssé tapahtuneet traumaattiset kokemukset saattavat aiheuttaa
vetdytymistd ithmissuhteista ja ne estdvét sosiaalisten taitojen oppimista. Neljanneksi syyk-
si he toteavat ympiristdsséd tapahtuneet muutokset ja siitd johtuvan kdyttdytymisen vahvis-

tuksen puuttumisen. (Kauppilan 1996, 125.)
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2.3.2 Sosiokognitiiviset taidot

Sosiokognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan yksilon kykyé jésentdd vuorovaikutustilanteiden
informaatiota sekd prosessoida sitd. Sosiokognitiivisiin taitoihin kuuluvat muun muassa
havaintojen oikea tulkinta toisten tunteista, ajatuksista, ja aikomuksista sekd omien tavoit-
teiden ja toiminnan sosiaaliset seuraamukset. Sosiokognitiivisiin taitoihin liittyy kyky ym-
mértad kulttuurin sddntdja ja normeja. Myos lapsen omilla sosiaalisilla tavoitteilla on mer-
kitystd. Vuorovaikutussuhteiden kannalta on haitallista, jos lapsi yrittdd valttad tilanteita,
joissa voi tulla torjutuksi tai lapsi kilpailee ankarasti tilanteissa, jotka ovat taysin neutraale-

ja. (Laine 2005, 114-115; Poikkeus 1997, 127.)

Tutkimustulosten avulla on tehty malleja siitd, miten késittelemme mielessimme sosiaali-
siin tilanteisiin liittyvai tietoa. Tunnetuimman mallin on esittdnyt Crick ja Dodge (1994).
Mallin mukaan tiedon kisittely on kehdmiinen prosessi, jonka vaiheet ovat tiedon hankki-
minen tilanteesta, tilanteen tulkinta, pddméédran muodostaminen, vaihtoehtoisten toiminta-
mallien hakeminen muistista, toimintamallien toteuttaminen sekd omasta toiminnasta saa-
tavan palautteen havaitseminen ja sen merkityksen ymmértiminen oman toiminnan kan-
nalta. Crickin ja Dodgen mukaan sosiaalinen tiedonkisittely on automaattista, useiden tie-
donkisittelytoimintojen samanaikaisuutta. Kéytdnndssd tdmé ilmenee siten, ettd ihmiset
saattavat asettaa tavoitteita tai tulkita vihjeitd samalla, kun he etsivét liséé tietoa sosiaali-

sesta tilanteesta. (Kaukiainen ym. 2005, 6.)

2.3.3 Emootioiden ja kiyttiytymisen séiitely

Emootioille ja tunteille ei ole 16ytynyt vield yksimielistd maéritelmdé runsaista tutkimuk-
sista huolimatta. Tunteita ja emootioita pidetdén hyvin ldhekk&isind kisitteind ja usein sa-
maa merkitsevind. Nykyéén tutkijat ovat sitd mieltd, etti emootiot ovat tunteita laajempi
késite. Tunteilla on kuitenkin merkittdvin rooli emootioissa. Tutkimusten kautta on ym-
maérretty parin viime vuosikymmenen aikana, ettd tunteet ja emootiot ovat tarkeitd ihmisen
hyvinvoinnille ja kehitykselle. Ennen tunteet koettiin p4dasiassa negatiivisina, koska niiden

koettiin hiiritsevén tehokasta kognitiivista toimintaa. (Laine 2005, 60.)
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Emootiotutkijat ovat sitd mieltd, ettd ihmisilld esiintyy paljon eri emootioita. Perusemootiot
ovat emootioita, jotka esiintyvét kulttuurista riippumatta kaikilla ihmisilld. N&itd ovat pel-
ko, suuttumus, inho, suru, ilo ja kiinnostus. Perusemootiot ovat synnynniisid. Ne tulevat
esiin kaikilla ihmisilld samanlaisissa tilanteissa, ne ilmaistaan samanlaisin tavoin ja ne

synnyttdvit ennustettavissa olevan fysiologisen reaktion. (Emt.)

Emootiot ndkyvit usein kiyttdytymisessd tai kehon liikkeissd. Erityisesti negatiivisten
emootioiden sddtely vaikuttaa ihmisen kéyttdytymiseen ja ihmissuhteisiin. Tarkkaavaisuu-
den, huomion siirtdmisen ja kohdistamisen kyky ovat tarkeitd mekanismeja emootioiden
sadtelyssd. Tarkkaavaisuuden kohdistaminen positiivisiin nédkokohtiin sosiaalisissa tilan-
teissa vahvistaa positiivisten ratkaisujen l0ytymistd. (Eisenberg, Guthrie, Fabes, Reiser,

Murphy, Holgren, Maszk & Losoya 1997, 295-311.)

Laine (2005, 60) on esitellyt emootioiden nelja eri dimensiota Frijdan ym. (2004), Reeven
(2005) ja Schererin mukaan, joita ovat 1) neurofysiologinen elimiston virittdytyminen toi-
mintaan, 2) tarkoitus, joka suuntaa motivaatiota, 3) subjektiiviset tunteet, jotka antavat

toiminnalle sen merkityksen, 4) sosiaalinen kommunikaatio.

Emootioiden séételylld tarkoitetaan yksilon kykyé kontrolloida omia emotionaalisia reakti-
oita. Tunteiden sédtelyd liittyy tilanteeseen, jossa kisitellddn surua, suuttumusta tai iloa.
Grossin (1999) ndkemyksen mukaan emotionaalista sdételyd on tulevan tilanteen arviointi
ja ennakointi, ja siten tilanteen vilttiminen tai tilanteeseen meneminen on tulkittu tuntei-
den séételyksi. Emootioiden séddtely erotetaan kuitenkin usein emootioiden ilmaisun sdite-
lystd. Emootioiden ilmaisun sddtelylld tarkoitetaan sitd, millaisia kdyttdytymisen reaktioita
emootioista seuraa. Yleinen emotionaalisuus ja emootioiden séddtelyn kyky liittyvit kumpi-
kin sosiaaliseen pétevyyteen. Yhteys patee kuitenkin vain tiettyyn rajaan asti, koska liian
tiukka tunteiden hallinta, jopa tukahduttaminen ei ole sosiaalisesti pétevdd, vaan sen on
todettu jopa olevan syyné terveydellisiin ongelmiin. Jokaisessa yhteisdsséd ja kulttuurissa
on omat sdéntonsa siitd, mitkd ovat hyvéksyttivid tapoja ilmaista emootioita. [hmisen tulee
siis pystyd erottamaan sisdiset emootionsa ulkoisesta ilmaisemisesta. (Laine 2005, 65;

Salmivalli 2005, 110-111.)

Emotionaalisia reaktioita voidaan tarkastella kolmella tasolla. Ensimméinen ja perustavan-

laatuisin taso on biologinen. Reagoinnit ovat synnynndisid ja emootiot ovat kaikilla ihmi-
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silld samoja neurofysiologisia ja biokemiallisia reaktioita drsykkeeseen. Emootiot vaikut-
tavat autonomiseen hermostoon ja se aiheuttaa muutoksia muun muassa syddmen sykkee-
seen, hengitykseen ja hikoiluun. Toisella tasolla emotionaaliset reaktiot vaikuttavat kéyt-
taytymiseen. Emootiot ilmaistaan téllé tasolla toiminnallisesti, jolloin ihminen voi reagoida
esimerkiksi katsein ja kasvonilmein, ruumiin liikkeilld ja vetdytymalld vuorovaikutuksesta.
Kolmannella tasolla emotionaaliset reaktiot ovat kognitiivisia. [hminen voi nimeta tunteen-

sa tai pohdiskella tilaansa tai suunnitella toimintaansa. (Laine 2005, 60-61.)

Webster-Stratton mainitsee lapsen emootioiden kokemisen ja emotionaalisten reaktioiden
sadtelyn kehittyvin varhaisvuosina paljon oppimisen kautta. Itsesddtelyn ja reaktioiden
sadtelyn kannalta erityisesti kielen ja kommunikaatiotaitojen oppiminen ovat tirkeita.
Emotionaalisen itsesdételykyvyn kehittyessd emootioihin liittyvit siséiset piirteet alkavat
erota ulkoisesta ilmauksesta, joten kouluikdinen ei vélttdmattd néytd ulospiin sisdisid tun-
temuksiaan. Kouluvuosien kuluessa ja nuoruusidssé itsesdédtely muuttuu yhd monimutkai-
semmaksi lapsen itsensd ja ympiriston ohjaamaksi prosessiksi. Alussa emotionaaliset il-

maisut ovat reflektiivisid, fysiologisen tyytymittdmyyden ohjaamia. (Laine 2005, 67.)

Lasten yleisessd emotionaalisuudessa ja itsesddtelytaitojen kehityksesséd on yksilollisid ero-
ja kuten muussakin kehityksessd. Vaikka emotionaaliseen sditelyyn vaikuttavista tekijoista
tiedetddn vield vdhén, tiedetddn ainakin neljd vaikuttavaa prosessia. Lapsen neurologisen
hermoston kypsyys on yksi vaikuttavista tekijoisté itsesditelyssd. Neurologisen hermoston
kehittyminen auttaa ehkdiseméén toimintoja kuten emotionaalinen kontrolli edellyttda.
Lapsen temperamentti ja kehitystaso vaikuttavat sithen, miten haavoittuvia lapset ovat
emotionaaliselle hdiriintymiselle. Kotona puhuminen omista ja toisten tunteista vaikuttavat
sithen, miten lapset puhuvat tunteistaan myohemmassé vaiheessa. Vanhempien kasvatus ja
ympériston tuki vaikuttavat sithen, millaiseksi lasten emotionaalinen ymmaértdminen kehit-
tyy. Myos koulun ja opettajien emotionaalinen kasvatus on yhteydessa lapsen emootioiden
sadtelyyn. Opettajan ja oppilaiden védlinen tunteista puhuminen ja opettajan reagointi oppi-
laiden negatiivisten emootioiden ilmaisuihin vaikuttavat lapsen itsesddtelyyn. (Laine 2005,

67—-68; Salmivalli 2005, 110.)

Ihmiset eroavat emotionaaliselta kompetenssiltaan aivan kuten alyllisiltd kyvyiltdankin.
Omien ja muiden emootioiden ymmaértamisessd ja omien reaktioiden sdételyssd on eroja.

Omien emootioiden sddtely ja kontrollointi on erityisen tirkedd. Dowlingin (2000) mukaan
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emotionaalinen kompetenssi ja édlylliset kyvyt eivit ole toisistaan riippuvaisia, vaan dlylli-
sistd kyvyistddn riippumatta jotkut ovat emotionaalisesti vahvoja, miké helpottaa heité kes-
tamédn stressid ja vaikeuksia ja eldytyméddn muiden ihmisten emootioihin. (Laine 2005,

65—66; Salmivalli 2005, 110.)

2.3.4. Sosiaaliset tavoitteet

Sosiaalisen kompetenssin neljdnnessid osa-alueessa sosiaalisissa tavoitteissa ei ole kyse
henkilon taidoista, vaan nidkokulma on motivaatiopsykologinen. Tavoitteilla tarkoitetaan
henkildn tavoitteita, eli mihin lapsi toiminnallaan pyrkii ja miké on lapselle tirkedd. Toiset
pitdvidt sosiaalisissa tilanteissa tdrkednd toisten ihmisten hyviksynnén tavoittelemisen ja
toiset pyrkivét jopa hallitsemaan tilannetta. On hyvd muistaa, ettd hdiritsevyys ja aggressii-
visuus eivit valttdimattd johdu sosiaalisten taitojen puutteista, vaan epdsuotuisa kiyttayty-

minen voi olla seurausta motivaation puutteesta. (Kaukiainen ym. 2005, 8.)

2.3.5 Konteksti eli toimintaympéristo

Konteksti eli toimintaympéristo sddtelee osaltaan yksilon kompetenssin ilmenemisté. Sosi-
aalinen ympéristo asettaa toiminnalle reunaehdot ja vapaudet, jotka ovat mahdollisia hen-
kilolle tietyssé tilanteessa. Sosiaalinen asema, sosiaalinen maine ja sosiaalinen rooli sédte-
levit sitd, millaista kdyttdytymistd odotetaan ja pidetddn yksilolle sopivana. Oppilaan ja
hénen toimintaympéristonsd suhdetta voidaan kuvata joko positiiviseksi tai negatiiviseksi
kehidksi. Jos oppilas kayttidytyy ryhmissa epdedullisella tavalla, hanen asemansa heikkenee
kaveripiirissd, jolloin hdnen heikko sosiaalinen maine vahvistuu. (Kaukiainen ym. 2005,

9.
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3 KAYTTAYTYMISEN HAASTEET KOULUSSA

Padluku kasittelee kdyttdytymisen haasteita koulussa ja sitd, miten ndma liittyvit sosiaali-
seen kompetenssiin eri tutkimustulosten valossa. 2000-luvulla on tehty runsaasti ulkomai-
sia tutkimuksia siitd, miten kéytoshiiriot ja sosiaalinen kompetenssi korreloivat keskenéén.
Mairittelemme aluksi kayttdytymisen haasteita kasvatustieteen nékokulmasta ja kisitte-
lemme tarkemmin kahta kéytoshidiriotyyppid, tarkkaavaisuushdiriotd ja kaytoshiiriota.
Esittelemme tarkkaavaisuushiirion ydinoireita, koska tutkimme, miten oppilaat kokevat

tarkkaavaisuushdirion eri piirteet luokassa.

Kayttdytymisen haasteet ovat peruskoulun arkipdivéa ja lasten sekd nuorten hyvinvointi on
ollut ja on nykyddn yleinen puheenaihe. Lahden, Kamppisen, Salosen, Heiskasen, Béck-
stromin ja Mikijarven (2001, 9) tekemé haastattelu antaa 2000-luvulta tuloksia siitd, miten
eri asteiden opettajat kokevat oppilaiden ja opiskelijoiden hyvinvoinnin. Tuloksista voita-
neen padtelld, ettd lapsissa ja nuorissa esiintyy pahoinvointia. 90% opettajista oli huolis-
saan vihintddn yhdestd opetusryhmén oppilaasta tai opettajasta. Sama osuus opettajista oli
sitd mieltd, ettei saa riittdvdd tukea oppilaidensa psyykkisten ongelmien tunnistamiseen.
30% opettajista oli erittdin huolissaan oppilaissaan havaitsemistaan ongelmista. Ainostaan
10% opettajista vastasi, ettei hdnen ryhmadsséén ole hdnen mielestidén psyykkisesti oireile-

via oppilaita tai opiskelijoita.

Voidaanko puheet ja véitteet lisdéntyneestd lasten ja nuorten pahoinvoinnista todistaa tut-
kimustulosten avulla perustelluiksi? Kayttdytymisen haasteita ja tyorauhaongelmia on tut-
kittu vuosikymmenten saatossa lukuisilla tutkimuksilla ja ne ovat olleet suosittuja tutki-
musaiheita. Saloviidan (2007, 26-27) esittelemistd suomalaisista tutkimuksista voidaan

padtelld, ettd lisddntyneistd kdyttdytymisen haasteista ja tydrauhaongelmista on puhuttu jo
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1920-luvulla. Tulokset ovat samansuuntaisia joka vuosikymmenelld; kehitys on aina me-
nossa huonompaan suuntaan. Saloviita mainitseekin, ettd ehkd tydrauhaongelmat eivét
olekaan niin lisddntyvéd ongelma kuin yleisesti luullaan. Saloviita esittdd myds olettamuk-
sen, ettd tydrauhaongelmien lisdéntyminen on voinut olla pitkén aikavilin kehittymi ja
silli on yhteyttd muihin aikakauden muuttuviin piirteisiin kuten aikuisten auktoriteetin

vihenemiseen.

Yleisesti voidaan todeta, ettd opettajat kokevat kéyttdytymisen haasteet ja niiden lisdédnty-
vin kohtaamisen integraation myo6td haastavana (Avramidis, Baylis, Burden 2000, 206;
Kuorelahti & Vehkakoski 2009, 29). Greenen, Beszterczeyn, Katzensteinin, Parkin & Go-
ringin (2002) tutkimuksen mukaan opettajat kokevat levottomuuden, impulsiivisuuden ja
tarkkaavuuden ongelmat haastavina. Ulospidin suuntautuneiden haasteiden lisdksi myos
sisddnpdin oireilevat oppilaat koetaan usein haastavina ja titd mieltd ovat erityisesti nuoret
opettajat. (Blomberg 2008, 131; Johnson & Fullwood 2006, 20-39; Liljequist & Renk
2007, 1-15.)

3.1 Kiéyttiaytymisen haasteiden médrittelyi

Haastavan kayttdytymisen mdidrittely ei ole yksiselitteistd ja madrittelyyn liittyy paljon
sithen vaikuttavia tekijoitd. Kéyttdytymisen haasteita kuvataankin kirjallisuudessa useilla
eri termeilld. Ruoho, Thatsu ja Kuorelahti (2001, 249) kuvaavat kdyttdytymisen haasteita
kahdella eri termilld: kdyttdytymishiiriot ja sosioemotionaaliset ongelmat. Termid kayttiy-
tymishdirid kéytetdén ensisijaisesti peruskoulussa ja ammatillisissa oppilaitoksissa. Kisi-
tettd sosioemotionaaliset ongelmat kéytetdén sen sijaan alle kouluikdisten kasvatuksessa
(Pihlaja 2004, 214-216). Ruohon ym. (2001, 249) mukaan kayttdytymishéirio-termia tulee
uudistaa aktiivisesti, koska se kuvaa laajaa pedagogista ongelmaa hyvin yksilo- ja hiirio-

keskeisesti.

Kayttdytymishdiriot jactaan usein kahteen alaryhméén, joita ovat kéyttdytymisen sosiaali-
set ongelmat eli ulospédin suuntautunut negatiivinen kéyttdytyminen ja emotionaaliset on-
gelmat eli sisddnpdin suuntautunut negatiivinen kayttdytyminen. Ndiden kahden pdiluokan
lisdksi on olemassa joukko ongelmia, jotka voidaan sisdllyttdd luokkaan pedagogis-

sosiaaliset ongelmat. (Ruoho ym. 2001, 250-251.) Samansuuntaista jakoa kéyttivit myds
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muun muassa Moilanen (2004, 201), joka puhuu tunne-eldmén hiiridisti ja kdytoshairidis-
td sekd Kemppinen (2000, 35-44), joka puhuu tunne-eldmén hiiridistd ja hairiokayttayty-

misesta.

Kulttuuriset, historialliset ja ithmiskuvaan liittyvat tekijét vaikuttavat kdyttdytymishdirioi-
den maédrittelyyn ja luokitteluun. Aika ja paikka liittyvét olennaisesti méaarittelyyn, eikd
maédrittely ole edes mahdollista ilman niiden huomioimista. Médrittelyyn vaikuttavat yhta-
lailla méadrittelijin nikokulma ja madrittelyn tarkoitus. (Ruoho ym. 2001, 252.) Elkindin
(1999, 151) mukaan yhteiskunnalliset ajatukset vaikuttavat méérittelyyn jopa enemmain
kuin tiede ja faktat. Suomessa on laadittu hyvin erilaisia kiyttaytymishdirididen méaarittely-

jé viimeisen sadan vuoden aikana (Ruoho ym. 2001, 254).

3.2 Kiyttiaytymisen haasteet ja sosiaalinen kompetenssi

Lukuisat ulkomaalaiset tutkijat ovat tutkineet aivan viime vuosina kdytdshéiridéiden ja sosi-
aalisen kompetenssin yhteytti toisiinsa. Useat tutkijat ovat saaneet tutkimuksillaan niytt6a
siitd, ettd sosiaalisella kompetenssilla ja kdytoshdiridilld on yhteys toisiinsa (esim. Lange-
veld, Gundersen & Svartdal 2012, 381-382, 390; Palmen, Vermanden, Dekovic & Van
Aken 2008, 186—188; Vahedi, Farrokhi & Farajian 2012, 126127, 129.)

Langeveld, Gundersen ja Svartdal (2012, 381-382, 390) tutkivat, miten sosiaalinen kompe-
tenssi vaikuttaa kéyttdytymisen ongelmiin. Hypoteesina heilld oli aiempiin tutkimustulok-
siin pohjautuen se, ettd vahva sosiaalinen kompetenssi vihentdvid kiyttdytymisen ongel-
mia. Tutkimukseen osallistui 112 lasta ja nuorta. Langeveld ym. saivat selville aiempiin
tutkimustuloksiin verrattuna samansuuntaisia tuloksia. Tutkimus osoitti, ettd vahva sosiaa-
linen kompetenssi vihentdd kdyttdytymisen ongelmia. Tutkijat saivat selville kdyttdytymi-

sen héirididen merkittdvin yhteyden yhteistyokykyyn ja itsekontrolliin.

Sukupuolten vililld he eivét 10ytaneet merkittdvid eroja sosiaalisen kompetenssin ja kdyt-
taytymisen ongelmien yhteydestd. Tutkijat eivdt saaneet ndyttdd empatian vaikutuksesta
kayttaytymisen ongelmiin. Brannigan, Gemmel, Pevalin ja Wade (2002) ovat selvittdneet

tutkimuksellaan, ettd prososiaalisella kiyttaytymiselld on selvd negatiivinen suhde kayttiy-
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tymisen ongelmiin kuten aggressiivisuuteen. (Langeveld, Gundersen & Svartdal 2012,

392,395.)

Vahedi, Farrokhi ja Faraijan (2012) ovat saaneet tutkimuksillaan samansuuntaisia tuloksia.
Heiddn mukaansa sosiaalisella kompetenssilla ja kiytoshiirigilld on jopa syy-seuraus-
suhde. Téma tarkoittaa sitd, ettd kdytoshéirididen taustalla on mahdollisesti alhainen sosi-
aalinen kompetenssi. Lapsilla, joilla on hyvit sosiaaliset taidot ja korkea sosiaalinen kom-
petenssi, on tutkimuksen mukaan vihemmain kéytoshdiriditd. Sosiaalisen kompetenssin ja

kaytoshdirididen korrelaatio on néin ollen negatiivinen.

Heidén tutkimustuloksensa osoittavat myos pojilla esiintyvin tyttdja enemmidn kay-
toshdirioitd. Tétd on selitetty silld, ettd pojat ovat fyysisesti aktiivisempia, he ottavat toi-
minnassaan riskejd, heidén pelinsd ja leikkinsd ovat fyysisempid ja he ndyttdvit vihaa ja

aggressiota enemmaén kuin tytot. (Vahedi, Farrokhi & Farajian 2012, 126 — 127, 129.)

Larsson ja Frisk (1999, 28) ovat tutkineet 6—16-vuotiaiden lasten ja nuorten sosiaalista
kompetenssia. He saivat tutkimuksessaan selville, ettd vanhemmilla lapsilla on korkeampi
sosiaalinen kompetenssi kuin nuoremmilla lapsilla. Tutkimustuloksissa kdvi my0s ilmi,

ettd tytoilld on korkeampi sosiaalinen kompetenssi kuin pojilla.

My®ds Palmenin, Vermanden, Dekovicin ja Van Akenin (2008, 186—188) tutkimuksen yh-
tend padmadriand oli selvittdd sosiaalisen kompetenssin ja kéyttdytymisen hiirididen yhte-
yttd toisiinsa. He tutkivat niiden vélistd yhteyttd pitkittdistutkimuksella, johon kiytettiin
aikaa yli 20 vuotta. Sorlien, Hagenin ja Ogdenin (2008) mukaan sosiaalinen kompetenssi
vaikuttaa nuoruuden kiyttdytymisen ongelmiin. Tutkijat Dodge, Coien ja Lynam (2006)
ovat sitd mieltd, ettd vaikutusta on myos toisinpdin. Tdmad tarkoittaa sitd, ettd aiemmat
kayttaytymisen hdiriot vaikuttavat myohempéén sosiaaliseen kompetenssiin. Téhén tutki-

mustulokseen ei kuitenkaan ole vield paljon todisteita eikd se ole niin vahva.

Palmenin ym. (2008, 195-200) tutkimustulokset osoittavat myds sosiaalisen pétevyyden
korreloivan negatiivisesti aggressiivisuuden ja yksindisyyden kanssa. Tutkimus osoitti
myos, ettd yksindisyys lisdd myohempdd ongelmakéyttdytymistd ja samalla tavoin aiemmat
kayttaytymisen ongelmat ndyttavit lisidvan myohemmén idn yksindisyyttd. Eri tutkimuk-

set osoittavat, ettd lasten aggressiivisuus voi johtaa ongelmiin kaverisuhteissa ja huonot
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kaverisuhteet voivat johtaa yksindisyyteen. Aggressiivisuus ndytti tutkimustulosten mu-

kaan ennustavan mydhempai yksindisyyttd vahvemmin tytdilld kuin pojilla.

3.3 Tarkkaavaisuushiirio

Tarkkaavaisuushiiriot voidaan jakaa karkeasti kahteen eri padmuotoon. Ensimmadisesti ja
yleisimmastd muodosta kdytetddn kirjallisuudessa lyhennettd ADHD tai AD/HD (attention
deficit/hyperactivity disorder). Henkildlld voi esiintyéd pédasiallisesti tarkkaavaisuusoireita
(AD) tai ylivilkkaus-impulsiivisuusoireita (HD) tai yhdessd molempia. Kirjainlyhennel-
méssd kauttaviiva kertoo, ettd tarkkaavaisuushdirid voi esiintyd myos ilman toista oireyh-

tyméa. (Korhonen 2004, 13; Mannstrom-Mékeld & Saukkola 2008, 15.)

Tarkkaavaisuushiirié on kehityksellinen itsehillinnén hiirid, se ei ole mielenterveyshéirio.
Oireyhtymédn oireisiin kuuluvat ongelmat tarkkaavaisuudessa, ylivilkkaus, levottomuus,
impulsiivisuus ja hdiritsevd kéyttdytyminen. Siithen kuuluu myos liitdnndisoireita, muita
samanaikaisesti esiintyvid neurologisia toiminnan hdiriditd ja psyykkisid ongelmia. Taval-
lisimpia liitdnndisoireita ovat lukivaikeudet ja muut kielellisen kehityksen erityisvaikeudet
sekd hahmottamis- ja oppimisvaikeudet ja hienomotoriikkaan liittyvét pulmat. Myds uh-
makkuusoireet, kayttdytymishdiriot, masentuneisuus tai ahdistuneisuus korostuvat. Ne
saattavat olla seurausta tarkkaavaisuushdirion aiheuttamista kokemuksista. (Barkley 2008,
35; Korhonen 2004, 14; Michelsson & Miettinen & Saresma & Virtanen 2003, 12; Vilja-
maa 2009, 82.)

Tarkkaavaisuushdirid ja niihin liittyvdt oppimisvaikeudet lasketaan yleensd kuuluvaksi
lieviin oppimishdiridihin. Joillakin lapsilla oireet ovat kuitenkin niin vaikeita, ettd he tar-
vitsevat tukea koko opiskelunsa ajan. Oireet eivit pysy valttdmattd muuttumattomina, vaan
ne voivat vaihdella vuosien mittaan. Jos henkil6lld esiintyy tarkkaavaisuushdirion lisdksi
my0s oppimis- ja/tai hahmottamisvaikeuksia sekd motorisia vaikeuksia, kdytetddn Suo-
messa silloin nimitystda MBD. (Barkley 2008, 35; Korhonen 2004, 14; Michelsson ym.
2003, 12.)
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3.3.1 Tarkkaavuuden ongelmat

Tarkkaavaisuudella tarkoitetaan keskittymiskykyd. Tarkkavaisuutta on kuvailtu myds
valppautena ja suurelta osin se on valikointia. Se tarkoittaa kykyé ohjata omia havaintoja
tehtévin tai tilanteen kannalta olennaisiin asioihin, kykya valita toimintatavat ja ohjata ja

ylldpitdd omaa suuntautumista ymparistoon. (Numminen & Sokka 2009, 98.)

Neuropsykologi Alan Mirsky on jakanut tarkkaavaisuuden neljddn eri padtyyppiin tutki-
mustuloksiin perustuen. Ensimmaéinen késittdd kyvyn kiinnittdd huomio johonkin tiettyyn
kohteeseen valikoivasti ja kyvyn reagoida siithen oikealla tavalla. Téstd esimerkkind voi
toimia kyky 10ytdd monien esineiden seasta joku tietty esine ja laittaa se syrjddn. Toinen
tarkkavaisuuden padédmuoto on tarkkaavaisuuden sdilyttiminen méiératyssd kohteessa ja
reagointi vain miérattyihin kohteisiin ja drsykkeisiin. Koulussa on tirkedé pystyd siilytta-
méén tarkkavaisuus niin pitkddn, kuin tehtdvé sitd vaatii. Kolmas tarkkaavaisuuden paa-
muoto on tarkkaavaisuuden siirtiminen jouhevasti kohteesta toiseen. Neljds tarkkaavai-
suuden muoto liittyy muistiin. Lyhytkestoinen eli niin sanottu tydmuisti ja tarkkaavaisuus
liittyvit ldheisesti toisiinsa. Muiden tarkkaavaisuuden osa-alueiden toimiminen edellyttia

riittdvan laajaa tyomuistia. (Korhonen 2004, 12.)

Koulutydskentelyn nidkokulmasta tarkkaavaisuushiirion ilmeisin piirre on tarkkaavaisuu-
den kohdistuminen epdolennaisiin drsykkeisiin tai vaikeudet yl/ldpitdd tarkkaavaisuus teh-
tavin kannalta olennaisessa kohteessa riittivdn kauan. Tarkkaavaisuuden kohdentamisen
vaikeuden takia tehtdvén itsendisessd aloittamisessa voi olla vaikeuksia ja myos tehtdvin
loppuun saattaminen on usein hankalaa, koska tarkkaavaisuus ei useinkaan pysy tehtdvissa
riittdvan pitkddn. Tehtdvan olennaisten piirteiden huomioon ottamisessa voi olla vaikeuksia

ja oppilas saattaa vajota omiin ajatuksiinsa. (Aro & Nérhi 2003, 29.)

Tarkkaavaisuushdiridiselld lapsella on myds vaikeuksia tarkkaavaisuuden jakamisessa
kahden kohteen vililld. Koulussa tilanne syntyy usein, kun tarkkaavaisuus tidytyy jakaa
kuunneltaessa opettajan puhetta ja tehtdessd samalla muistiinpanoja tai seuratessa asioita
kirjasta. Tarkkaavaisuuden kohteen vaihtaminen on myds vaikeaa ja ndin oppilas saattaa
juuttua helposti samaan toimintamalliin kuten edelld mainittiin. Tdm& voi nékyé koulussa
muun muassa siind, ettd oppilas toistaa virheellistd toimintamallia useassa tehtidvassé ja hdn

saattaa aloittaa jokaisen tehtdvén samalla tavalla. (Emt.)
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Tarkkaavaisuushiiridiselld on vaikeuksia keskittyd kuuntelemaan opettajaa. Ndin haneltd
saattaa mennd ohjeet ja sddnnot ohi korvien ja hén ei siten tiedd, mité pitdé tehdd. Jos lapsi
kuuntelee ohjeet, hinelld voi olla vaikeuksia niiden noudattamisessa. Tarkkavaisuushiiri-
oinen on usein huolimaton ja hénelle sattuu tehtévissd paljon huolimattomuusvirheiti. Yk-
sityiskohdat saattavat jadda hineltd huomiotta. (Michelsson ym. 2003, 31; Quinn & Stern
2009, 16.)

3.3.2 Impulsiivisuus

Impulsiivinen lapsi ei suunnittele toimintaansa, vaan reagoi drsykkeeseen vélittomésti. Han
ei kykene hallitsemaan tekojansa eiki ajattele tekojensa seurauksia. Impulsiivinen lapsi on
usein kirsimdton eikd kykene odottamaan vuoroaan. Koulussa impulsiivinen lapsi vastaa
opettajan esittdmiin kysymyksiin viittaamatta ja vastauksena on usein se mitd ensimmaéise-
nd mieleen juolahtaa. Impulsiivisen lapsen toiminta on usein tapaturma-altista sen vuoksi,
koska hén ei kykene miettiméén tekojaan ennen suorittamista. Tehtdvissddn impulsiivinen
lapsi on huolimaton ja hosuva. (Aro & Narhi 2003, 12; Michelsson, Saresma, Valkama &
Virtanen 2000, 35; Michelsson ym. 2003, 50-51.)

Impulsiivisen lapsen toiminta ja tyoskentely onnistuu kahden kesken opettajan kanssa,
mutta ryhmétoiminnassa on vaikeuksia. Impulsiivinen lapsi kiinnittdd yleensd vanhempien
huomion toiminnallaan ja hinen toimiaan seurataan koulussa. Opettajat turhautuvat usein
impulsiivisen lapsen toimintaan, koska hén tekee ensin ja sen jdlkeen ajattelee. Hén kui-
tenkin pdrjdd hyvin tehtivissd, jotka eivdt vaadi suurta ponnistelua tai suunnittelua.

(Michelsson ym. 2000, 35; Michelsson ym. 2003, 50-51.)

Impulsiivisen lapsen sosiaaliset suhteet kdrsivit lapsen harkitsemattomuudesta. Impulsiivi-
nen lapsi on arvaamaton ja dkkipikainen ja héntd saatetaan vieroksua leikeissé ja peleissa.
Lapsella on vaikeuksia noudattaa leikkien ja pelien sdéntdjd, joten se aiheuttaa muiden

vieroksuntaa. (Kuorelahti 1998, 129-130.)
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3.3.3 Levottomuus

Ylivilkkaus ja levottomuus ovat tarkkaavaisuushdirion ydinoireita. Ne havaitaan usein jo
ennen kouluikdd, koska lapset ovat levottomia eivdtkéd tahdo pysyéd paikallaan. Ndma on-
gelmat esiintyvét kidytoshéirioind. Levottomuus nidkyy usein motorisena levottomuutena ja
ylivilkkaan lapsen tai nuoren on hyvin vaikea pysya tuolillaan ja hén onkin koko ajan nou-
semassa pois esimerkiksi ldksyjd tehdessd. Toisaalta paikallaan istuminen voi onnistua
hyvinkin, jos hin on itsed kiinnostavan tekemisen parissa. Mikéli levoton tarkkaavaisuus-
héiridinen lapsi istuu paikallaan, hén tekee usein muita héiritsevéé toimintaa. Levoton lapsi
on ddnessd jatkuvasti ja hiiritsee puheellaan muita. Monesti ylivilkkaus ja levottomuus
vihenevit idn myo6td. Pojat ovat yleensd levottomampia kuin tyt6t. (Kuorelahti 1998, 129;

Michelsson ym. 2003, 50; Viljamaa 2009, 83.)

Levottomuus nékyy impulsiivisuuden tavoin helposti ulospdin. Lapsi kiinnostuu helposti
uusista asioista, mutta tekeminen jda usein kesken, koska keskittyminen ei riitd saattamaan
tehtédvad loppuun. Lapsi voi olla keskittynyt joihinkin tehtdviin pitkdénkin, mutta kognitii-
visia toimintoja vaativat tehtavit vasyttavit hinet nopeasti. (Michelsson ym. 2000, 34-36;

Michelsson ym. 2003, 50-51.)

Tunteensa levoton lapsi osoittaa intensiivisesti. Hdn riemastuu ja vihastuu niin voimak-
kaasti, ettd se huomataan ympdaristdssd. Levoton lapsi on kokenut paljon negatiivista suh-
tautumista toimintaansa ja ndin saanut eldminsd aikana paljon negatiivista palautetta.

(Kuorelahti 1998, 129.)

3.4 Kiiytoshiirio

Kaytoshéiriotd kuvailee lapsen toistuva ja pysyvé sosiaalisia normeja ja tapoja rikkova,
aggressiivinen kaytos, joka ei ole ikdkaudelle tai kehitystasolle tyypillistd kdyttdytymista.
Kaytos siséltdd sellaista vihaa ja suuttumusta, ettd lapsi ei kykene hallitsemaan itsedén ja
on ndin pahimmillaan vaaraksi itselle tai muille ihmisille. Tavallisesti kdytoshéirio kohdis-
tuu auktoriteetteja kuten opettajia tai vanhempia vastaan. Lapsen kdytds auktoriteetteja
kohtaan on vélinpitdmitonté ja hén ajautuu usein konflikteihin heidén kanssaan. (Broberg,

Almgqvist & Tjus 2005, 293-296; Huttunen 2012.)
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Kaytoshéirion oireita ovat varastelu, aggressiivinen kdyttdytyminen ihmisid ja eldimid koh-
taan, haluttomuus mennid kouluun, toisen omaisuuden tuhoaminen, tulen sytyttiminen,
pdihteiden kéyttd ja vakava sddntojen rikkominen. Jotta hiiriokdytds luonnehditaan kiy-
toshairioksi, kdyttdytymisen tulee olla pitkdaikaista ja sen tulee erottua selvésti tavanomai-
sesta ikdkauden kayttdytymisestd. (Huttunen 2012; Moilanen 2004, 265-266.) Willoughby,
Kupersmidt ja Bryant (2001, 180) luonnehtivat epidsosiaaliseen kidytokseen kuuluvaksi
mm. lydmisen ja potkimisen sekéd puremisen ja tonimisen. Kadytds voi olla myds verbaali-

sesti epdsosiaalista kuten selén takan puhumista, nimittelyé ja valehtelua.

ICD-10-tautiluokitus jakaa kéytoshdirion alatyyppeihin, joita ovat perheensisdinen kiy-
toshdirio, sosiaalinen kdytoshdirid, episosiaalinen kdytdshiirid ja uhmakkuushdirié. Per-
heensisdinen kdytoshdirio sisiltdd epédsosiaalista tai aggressiivista kdytostd kotona ja koh-
distuu perheenjdseniin, mutta muualla kdytds on suhteellisen normaalia. Epdsosiaalinen
kaytoshairio tarkoittaa aggressiivisen kiyttaytymisen kohdistumista lapsia tai aikuisia koh-
taan tai jopa koko yhteiskuntaa kohtaan. Sosiaalisessa kdytoshdiridssd lapsella ei ole on-
gelmia omassa ryhmadssé, koska hénelld on ryhméddn sopivat kiyttdytymismallit, mutta hé-
nelld on ongelmia ryhménsa ulkopuolella. Uhmakkuushiiridisen lapsen kdytds on vasta-
hankaista, vihamielistd ja uhmaavaa. Kaytoshéiriostd puhuttaessa otetaan usein esille myos
uhmakkuushiirid, koska uhmakkuushairiota pidetdén usein kéytoshdirion edeltdjéni. (Ebe-
ling, Hokkanen, Tuominen, Kataja, Henttonen & Marttunen 2004, 33; Huttunen 2012;
Loeber & Coie 2001, 379-407.)

Kayttdytymisen hdiriot ilmenevét hieman erilaisina riippuen ikdkaudesta ja sukupuolesta.
Moffittin, Caspin, Rutterin & Silvan (2001, 13) mukaan epésosiaalisessa eli yhteiskunnan
normien vastaisessa kayttdytymisessé esiintyy erilaisia piirteitd eri ikdkausina. Varhaislap-
suudessa epdsosiaalisuus ilmenee toisten lasten kiusaamisena, mutta nuoruudessa lisdénty-
vét rikollisuuden piirteet. Muhosen (2011) mukaan myds sukupuolten vililld on eroja, mi-
ten epésosiaalisuus ilmenee. Pojilla kdytoshdirid ilmenee tytt6jd useammin varasteluna,
tappeluna ja muuna vikivaltaisena kéytoksend. Tytoilld kdytoshdiriot ilmenevit valehtelu-
na, koulupinnauksena, huumaavien aineiden véarinkdyttoni. Tytoilld epdsosiaalinen kéytos

on siis vahemman aggressiivista kuin pojilla.
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Kaytoshéirididen yleisyys on kasvanut viimeisen parinkymmenen vuoden aikana. Kéy-
toshdirididen yleisyydestd on esitetty monenlaisia arvioita tutkijoista ja yhteiskunnasta
riippuen. Keskimédirdinen arvio kaytoshdirididen yleisyydestd on 3 prosenttia 4—18-
vuotiailla lapsilla ja nuorilla. Pojilla kdytoshéiriot ovat 2—4 kertaa yleisempid kuin tytoilla.
Kaytoshéirio liittyy olennaisesti tarkkaavaisuushdirioon, koska suunnilleen puolella tark-
kaavaisuushdiridisistd lapsista on riittdvisti oireita myos kdytdshiiriddiagnoosiin. Tark-
kaavaisuushdirid onkin yleisimmin kdytoshéirion kanssa esiintyvd hiirid. (Broberg ym.

2005, 296-297; Ebeling ym. 2004, 36; Moilanen 2004, 268.)
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen péétarkoituksena oli selvittdd, miten sosiaaliselta kompetenssiltaan eritasoiset
oppilaat kokevat hdiriokédyttdytymisen luokassa ja miten hiiriokdyttdytymiseen puututaan.
MASK-testin avulla tutkittiin oppilaiden sosiaalista kompetenssia ja sitd, kuinka arvioija-
tahojen arviot vastasivat toisiaan. Oppilaiden sosiaalinen kompetenssi nousi tutkimuksessa
suureen rooliin ja yhdeksi hdiriokéyttdytymisen kokemisen taustamuuttujaksi. Tdmédn
vuoksi oli luonnollista nostaa oppilaiden sosiaalisen kompetenssin tutkiminen eri arvioija-
tahojen mukaan ensimmadiseksi tutkimusongelmaksi. Tutkimuksessa tutkittiin myos suku-
puolten vilisid eroja sekd erityisopetukseen ettd yleisopetukseen osallistuvien oppilaiden

vélisid eroja.

Péadongelmat:

1. Oppilaiden sosiaalinen kompetenssi eri arvioijatahojen mukaan.

2. Kuinka héiritsevéni oppilaat kokevat erilaiset tarkkaavaisuushdirion piirteet?
1.1 tarkkaavaisuuden ongelmat?
1.2 levottomuuden piirteet?
1.3 impulsiivisuuden piirteet?

3. Oppilaiden sosiaalisen kompetenssin yhteys héiriokdyttdytymisen kokemiseen?

4. Mihin tarkkaavaisuushéirion piirteeseen oppilaat itse puuttuvat herkimmin?
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5. Millaisia keinoja opettajat kiyttavét saadakseen héiritsevén oppilaan kayttdytymaén toi-

votulla tavalla?
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S TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimuksessa kadytettiin kvantitatiivista eli méérillista tutkimusmenetelmad. Kvantitatii-
viselle tutkimukselle on tyypillistd aineiston kerddminen strukturoidussa muodossa valitul-
ta otokselta. Aineiston perusteella pyritdén kuvailemaan, vertailemaan ja selittimién ilmi-
oitd prosenttitaulukoiden avulla seki testaamaan tulosten tilastollista merkitsevyyttd. Maa-
rillinen tutkimusmenetelmi sopi tutkimukseemme, koska tavoitteenamme oli saada selvil-
le mahdollisimman laaja ja objektiivinen yleiskatsaus siitd, miten oppilaat suhtautuvat hii-
riokdyttaytymiseen luokassa. (Hirsjarvi & Huttunen 1995, 179; Hirsjarvi, Remes & Saja-
vaara 2008, 130, 136.)

Aineistonkeruumenetelméni kiytettiin survey-tutkimusta, jossa tietoa keréttiin standar-
doidun kyselylomakkeen avulla. Standardoitu kyselylomake sopi tutkimukseemme hyvin,
silld se mahdollisti kysymyksien esittimisen koehenkildille samassa muodossa ilman, etti
tutkijat vaikuttavat niithin (Hirsjarvi ym. 2008, 188). Myos oppilaiden sosiaalisen kompe-
tenssin itsearviointien ja opettajien arviointien vertailu sekéd peilaaminen héiriokayttayty-
misen kokemiseen puolsivat kyselylomakkeen kéyttod aineistonkeruumenetelminé. Stan-
dardoidun kyselylomakkeen kiyttdminen mahdollisti riittdvadn suuren otoskoon hankkimi-

sen, jotta ilmididen vilisid riippuvuuksia voitiin tarkastella (Heikkild 1999, 15).

5.1 Tutkittavat

Tutkimuksen perusjoukkona toimi alakoulujen 5.—6.-luokan oppilaat ja tutkimuksen otos
muodostui kainuulaisten alakoulujen 5.—6.-luokan oppilaista. Mukana oli yhteensd 7 kou-

lua, joista osa oli suuria kouluja ja osa pienid kyldkouluja. Kouluja ei yksildity tutkimuk-
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sessa, vaan niistd kdytetddn numeroita 1-7. Tutkimuksen aineisto keréttiin joulukuussa
2011. Kyselylomakkeet ldhetettiin kouluille kirjekuorissa ja mukana olivat ohjeet sekd

rehtoreille ettd opettajille (liite 1 & 2).

Tutkimukseen osallistui yhteensd 457 oppilasta, joista tyttdja oli 48,6% ja poikia 51,2 %.
Viidesluokkalaisia oppilaita oli 222 ja kuudesluokkalaisia 235. Koulu 1:n viidennelti luo-
kalta yksi oppilas ei ilmoittanut sukupuoltaan. Tutkimuksessa oli mukana myds erityistd
tukea saavia oppilaita, mutta heidin prosenttiosuus oli suhteellisen pieni 11,8%. Esimer-
kiksi vuonna 2010 5.—6.-luokan oppilaista osa-aikaista erityisopetusta saavien méadrd oli
19,5 %. Tilastokeskuksen mukaan lukuvuonna 2010-2011. Peruskoulun oppilaista 21,7 %
sai osa-aikaista erityisopetusta. Kainuun alueella osuus oli hieman pienempi 20,8 %. Tau-
lukkoon 1 on koottu tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden lukuméérit kouluittain. Pa-
lautusprosentti tutkimuksessa oli 84 % ja sitd voidaan pitdd melko hyvind survey-

tutkimukselle.

TAULUKKO 1. Tutkittavat

Koulut Oppilasmédrd  Tytot Pojat EO Yhteensi Kato
Koulu 1 90 33 40 17 74 18%
Koulu 2 143 52 46 10 98 31%
Koulu 3 130 61 57 4 118 9%
Koulu 4 63 22 32 6 54 14%
Koulu 5 39 15 22 9 37 5%
Koulu 6 31 15 15 4 30 3%
Koulu 7 48 24 22 4 46 4%
Yhteensi 544 222 234 54 457 16%

5.2 Aineiston keraiminen

Kiaytdmme kyselylomakkeesta nimitystd mittari. Mittarin tehtdva on tuottaa tietoa tutkitta-

valta alueelta (Metsimuuronen 2005, 58). Mittarilla saatua tutkimusaineistoa kéytettiin
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kahta pro gradu -tutkielmaa varten. Ensimmadiselld sivulla kysyttiin taustatiedot, kuten op-
pilaan koulu, luokka, sukupuoli seké erityisopetukseen osallistuminen. Mittarin muuttujat
77-115 koskivat tutkimustamme, ja ne sisédlsivit viitteitd sosiaalisesta kompetenssista ja
hiiritsevyydestd (liite 3). Vastausvaihtoehdoissa kéytettiin neliportaista Likert-asteikkoa,
jossa vaihtoehdot olivat: 1= Totta, pitdd paikkansa, 2= Jonkin verran totta, 3= Ei juurikaan
totta, 4= Vadrin, ei pidad paikkaansa. Aineiston analysointivaiheessa arvot kddnnettiin péin-
vastoin tulosten havainnollistamisen helpottamiseksi. Ohjeet kyselyyn vastaamisesta annet-
tiin sekd rehtoreille ettd opettajille ja lomakkeen tdyttdmistd harjoiteltiin yhdessd ennen

varsinaiseen kyselyyn vastaamista.

Mittarin muuttujat 77-87 muodostivat yhden osion. Ne perustuivat tarkkaavaisuushdirion
tautiluokituksen (ICD-10) mukaisiin ydinoireisiin, joita ovat tarkkaamattomuus, levotto-
muus ja impulsiivisuus. Témén osion perusteella tutkittiin, millainen héiriokdyttdytyminen
héiritsi oppilaita eniten (tutkimusongelma 2). Muuttujat 88—90 muodostivat seuraavan osi-
on. Ne perustuivat myds tarkkaavaisuushdirion tautiluokitukseen ja niiden perusteella tut-
kittiin, millaiseen hidiridkédyttdytymiseen oppilaat itse puuttuivat herkimmin (tutkimuson-
gelma 4). Muuttujat 91-100 puolestaan perustuivat perusopetuslain mukaisiin sdadoksiin
kurinpito-, ojentamis- ja turvaamistoimenpiteistd (36 ja 36 a,b,c §) kouluissa. Tdémén osion
perusteella tutkittiin opettajan keinoja puuttua hiiriokayttdytymiseen luokassa (tutkimus-
ongelma 5). Lisdsimme osioon myds omien kokemustemme perusteella muutaman keinon,

joita opettajat yleisesti kdyttdvat saadakseen hdiridkéyttdytymisen kuriin.

Muuttujat 101-115 muodostivat viimeisen osion ja ne perustuivat monitahoarviointiin
oppilaan sosiaalisesta kompetenssista (MASK). Niiden muuttujien perusteella oppilaat
arvioivat omaa sosiaalista kompetenssiaan (tutkimusongelma 1). My0s opettajat arvioivat
oppilaiden sosiaalista kompetenssia samojen muuttujien perusteella. Asteikkona kéytettiin
samaa neliportaista Likert-asteikkoa kuin aiemmissa muuttujissa. Oppilaiden sosiaalisen
kompetenssin yhteyttd hdiriokédyttdytymisen kokemiseen tarkasteltiin kolmannen tutkimus-

ongelman pohjalta.
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5.3 MASK-testi

MASK-testi on lahtdisin amerikkalaisesta arviointimenetelmistd School Social Behavior
Scale (SBSS), jonka kehitti psykologian tohtori Kenneth Merrell tyéryhménsa kanssa. Al-
kuperdiselld SBSS menetelmadlla tutkittiin oppilaiden sosiaalista kompetenssia ja epdsosi-
aalista kdytostd opettajien antamien arvioiden perusteella (Merrell 1993, 115). Suomalai-
nen versio MASK (Monitahoarviointi sosiaalisesta kompetenssista) on menetelmé ala- ja
yldkouluikdisten lasten ja nuorten sosiaalisen pitevyyden arvioimiseksi. Se on kehitetty
osana Merkitystd etsimdssd -projektia, jonka rahoittivat Suomen Akatemia ja Turun yli-
opiston Oppimistutkimus keskus. Oppimistutkimuskeskus on kehittdmistydsséd hankkinut
testid varten suomalaisen vertailuaineiston, arvioinut menetelmén luotettavuutta sekd suo-
rittanut ensitestauksen 985:114 yleis- ja erityisopetuksen 4. luokan oppilaalla. (Kaukiainen

ym. 2005, iii.)

MASK-testin mukaan oppilaan sosiaalista kompetenssia tarkastellaan itsearvioinnin, tove-
riarvioinnin sekd opettajan arvioinnin perusteella. Monissa oppilaan sosiaalista kompetens-
sia kasittelevissd testeissd on mukana myds vanhempien arvio. Eri arvioijatahoilla saattaa
olla hyvinkin erilainen kasitys lapsesta ja hdnen sosiaalisista taidoistaan, mutta silti arvioi-
jatahojen arviot ovat kaikki hyvin relevantteja. Jokainen arvioijataho on tekemisissé arvioi-
tavan lapsen kanssa jatkuvasti ja muodostaa oman késityksensd lapsen sosiaalisesta kyvyk-
kyydestd. Alkuperdisen MASK-testin toteuttaneiden tutkijoiden tavoitteena oli vertailla
neljén eri arvioijatahon arvioita keskenéddn ja muodostaa niiden perusteella késitys oppilaan
sosiaalisesta kompetenssista. Eri arvioijatahojen arviot olivat tulosten mukaan ristiriitaisia
ja oppilaan sosiaalinen kompetenssi ndhtiin hyvin tulkinnanvaraisena. (Junttila, Voeten,

Kaukiainen & Vauras 2006, 874-875.)

Téssd tutkimuksessa kdytetystd mittarista muodostui niin pitkd, ettdi emme katsoneet ai-
heelliseksi kdyttdd toveriarviointia. Lahetimme kuitenkin kyselylomakkeiden mukana jo-
kaisen tutkimukseen osallistuneen luokan opettajalle arviointikaavakkeen, jonka perusteel-
la hédn arvioi jokaisen luokkansa oppilaan sosiaalista kompetenssia erikseen. Téssé tutki-
muksessa oppilaiden sosiaalista kompetenssia tarkastellaan siis oppilaiden itsearvioiden ja
opettajien arvioiden perusteella. Viitteet oppilaiden itsearvioissa sekéd opettajien arvioissa

olivat tdysin samoja ja se mahdollisti arviointien vertailemisen.
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5.3.1 Kiyttotapoja

Nykyajan yhteiskunnassa tiimityd ja yhdessd toimiminen korostuvat. Myos koulumaail-
massa painotetaan tiedon soveltamista ja yhdessd oppimista. Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa mainitaan, ettd koulun tyStapojen tehtdvand on muun muassa kehittié
tyoskentelytaitoja ja sosiaalisia taitoja sekd aktiivista osallistumista (Opetushallitus 2004,
19). Jotta tdllainen aktiivinen yhdessd oppiminen onnistuisi, oppilailta vaaditaan motivaa-
tiota kyseistd oppimismuotoa kohtaan. Lisdksi yhteistyotaidot nousevat avainasemaan.
Jotta opettaja pystyisi tarjoamaan oppilaille sosiaalisia taitoja kehittdvid tehtévid, hénelld
taytyy olla vilineitd arvioida oppilaiden sosiaalisia taitoja. Arvioinnin avulla opettaja pys-
tyy myos tarkastelemaan oppilaiden kehittymistd. (Junttila ym. 2006, 875; Kaukiainen ym.
2005, 2-3.)

MASK-testilld voidaan arvioida ala- ja yldkoulun oppilaiden sosiaalista kompetenssia 15
arvioitavan muuttujan perusteella. Itsearvionnin ja toveriarvionnin kédyttiminen pienimmil-
14 oppilailla voi olla liian haastavaa, mutta opettajan arviointia voidaan kayttdd milld ta-
hansa luokka-asteella. Oppilaan sosiaalisen kompetenssin kehityksen arviointi on erityisen
tarkedd erilaisten oppijoiden kohdalla. Téllaisia voivat olla esimerkiksi oppimisvaikeuksis-
ta kérsivit oppilaat, sosiaalisesti hdiritsevét oppilaat tai vetdytyvit oppilaat. MASK-testi
mahdollistaa saman oppilaan tai oppilasryhmén eri aikoina saatujen tulosten vertailun.
Néin saadaan konkreettista tietoa oppilaan sosiaalisen kompetenssin kehittymisestd ja
mahdollisiin ongelmiin voidaan puuttua varhaisessa vaiheessa. (Kaukiainen ym. 2005, 1—

2))

Monitahoarvioinnin hyddyntdminen mahdollistaa my®os eri arvioijatahojen kisitysten suh-
teuttamisen toisiinsa. Yhtd oppilasta voidaan tarkastella oppilaan itsearvion, opettajan ar-
vion ja toveriarvion perusteella ja katsoa 16ytyyko sosiaalisen kompetenssin osa-alueilla
suuria ndkemyseroja eri arvioijatahojen kesken. Jos itsearvio on pahasti ristiriidassa mui-
den arvioijatahojen kanssa, on syytd tarkastella kyseisen oppilaan tilannetta tarkemmin.

(Kaukiainen ym. 2005, 2.)
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5.3.2 Viitekehys

Sosiaalisten taitojen arvioiminen MASK-testisséd kohdistuu sosiaalisen kompetenssin osa-
alueista sosiaalisiin taitoihin sekd emootioiden ja kdyttdytymisen sdételyyn. Testi ei tarjoa
viélineitd arvioida yksilon sosiaalista tiedon késittelyd kuten sosiaalista havaitsemista tai
sosiaalista paittelyd, mutta sen avulla voidaan epésuorasti arvioida yksilon sosiokognitiivi-

sia taitoja vertaamalla itsearviota muiden tekemiin arvioihin. (Kaukiainen ym. 2005, 4.)

MASK-testi sisdltdd neljd osa-aluetta, jotka ovat yhteistyotaidot, empatia, impulsiivisuus ja
héiritsevyys. Kuviossa 1 ndiden osa-alueiden yhteyttd on havainnollistettu sosiaalisten tai-
tojen sekd emootioiden ja kéyttdytymisen sddtelyn nakokulmasta. Sosiaaliselta kompetens-
siltaan vahvan oppilaan sosiaalinen kédytds ndkyy mm. auttamisena, jakamisena ja lohdut-
tamisena. Ryhmén toimintaan osallistumisen ja yhteistyon tekemisen on todettu myos edis-
tavin oppimista. Toisaalta vahva sosiaalinen kompetenssi tarkoittaa epasosiaalisen kaytok-
sen vidhdisyyttd. Epédsosiaalinen kdytds vaikuttaa sosiaalisiin suhteisiin negatiivisesti ja se
voi olla joko tahallista tai tahatonta ja suuntautua joko vertaisiin tai yksiloon itseensé. Epa-
sosiaalista kéaytostd kuvataan MASK-testissd impulsiivisuudella ja héiritsevyydelld. Vah-
vaa sosiaalista kompetenssia puolestaan kuvataan yhteistydtaidoilla ja empatialla. (Junttila

ym. 2006, 875, 891; Kaukiainen ym. 2005, 14.)

Monitahoarviointi sosiaalisesta kompetenssista

Sosiaaliset taidot Emootioiden ja kdyttdytymisen sdétely

Yhteistyotaidot Empatia Impulsiivisuus Hairitsevyys

KUVIO 1. MASK-testin osa-alueet ja niiden yhteys sosiaalisen kompetenssin ulottuvuuk-
siin.
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Yhteisty6taitoja tarvitaan koulussa jatkuvasti erilaisissa tilanteissa yhteisten tavoitteiden
saavuttamiseksi. Yhteistyotaidoiltaan hyvd oppilas reagoi muiden toimintaan ja on myds
itse aktiivinen toimija. Empatia puolestaan nikyy vihemmaén sosiaalisena kdytoksend, mut-
ta se on kykyd kommunikoida positiivisesti. Empatia koostuu omien ja muiden tunteiden
tunnistamisesta seké aktiivisesta suhtautumisesta vuorovaikutukseen. YhteistyGtaidoiltaan
vahva ihminen ei vélttdméttd ole empaattinen, vaan hin voi toimia myos kylmasti ottamat-

ta toisten tunteita huomioon. (Junttila ym. 2006, 891; Kaukiainen ym. 2005, 15-16.)

Impulsiivisen henkilén on muun muassa vaikea odottaa vuoroaan ja hillitd itsedén ja reak-
tioitaan. Tulevaisuuden suunnittelu on my0s usein vaikeaa. Impulsiivinen oppilas on ar-
vaamaton ja heréttdd muissa oppilaissa helposti himmennystd ja kielteisid tuntemuksia.
Hairitsevyys puolestaan kohdistuu impulsiivisuutta suoremmin ymparilld oleviin ihmisiin
ja lapsilla héiritsevyys on usein samanlaista kuin aggressiivinen kaytds. Lapsilla héiritseva
kiytos ilmenee mm. kiusaamisena, drsyttimisend, aggressiivisuutena, hiiritsemisend ja
epakunnioittavana kéytoksend. Jos oppilaalla on puutteita emootioiden ja kdyttdytymisen
sadtelyssd, hin saa korkeat pistemiérat impulsiivisuuden ja hédiritsevyyden osa-alueilla.
Korkeat pisteméadrit yhteistyotaitojen ja empatian osa-alueilla tarkoittavat puolestaan oppi-
laan sosiaalisten taitojen kehittyneisyyttd ja toimivuutta. (Junttila ym. 2006, 891; Kaukiai-

nen ym. 2005, 14, 16.)

MASK-testin neljd osa-aluetta (kuvio 1) muodostavat mittarissa kdytettdvat muuttujat. Nai-
td muuttujia havainnollistetaan taulukossa 2. Yhteistyotaidot koostuu viiden arvioitavan
muuttujan perusteella ja empatiaa arvioidaan kolmen muuttujan perusteella. Impulsiivisuu-
den osa-alueen muodostaa kolme kielteistd, impulsiivisuutta kuvaavaa muuttujaa. Hiiritse-
vyys puolestaan koostuu neljistd muuttujasta, jotka kuvaavat tunteiden ja kdyttdytymisen
sadtelyn ongelmia. Héiritsevén kdyttaytymisen vihdisyyden on todettu olevan yksi sosiaa-

lisen patevyyden tunnusmerkki. (Kaukiainen ym. 2005, 14-16.)
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TAULUKKO 2. MASK-testin osa-alueet ja yksittdiset muuttujat.

Yhteistyotaidot Empatia Impulsiivisuus Hiiiritsevyys
Tarjoaa apuaan Osaa olla hyvi kaveri| On lyhyt pinna Hirnia ja tekee pilaa
muille oppilaille muista oppilaista
Osallistuu Ottaa huomioon Saa raivokohtauksia | Viittelee ja riitelee
innokkaasti ryhmin | muiden oppilaiden | ja kiukunpuuskia kavereiden kanssa
toimintaan tunteet

Kutsuu muita Osoittaa muille Arsyyntyy helposti | Hiiritsee ja drsyttii
oppilaita mukaan oppilaille, ettd muita oppilaita
toimintaan hyvéksyy heidét

Osaa aloittaa Toimii ajattelematta
taitavasti keskustelun

kavereiden kanssa

Tekee yhteistyota

muiden oppilaiden

kanssa

MASK-testin pohjalta jokainen oppilas arvioi itse omaa sosiaalista kompetenssiaan 15:sta
ylld kuvatun muuttujan perusteella. Lisdksi myds opettaja arvioi jokaista oppilasta samojen
muuttujien perusteella. MASK-testissd jokaiselle muuttujalle on oma painokertoimensa,
jota kéytetddn testin psykometrisen luotettavuuden lisddmiseksi. Oppilaan ja opettajan ar-
violle on omat painokertoimensa. Jokaiselle oppilaalle muodostettiin painotettujen pistei-
den mukaan summapistemaira kustakin sosiaalisen kompetenssin osa-alueesta. Oppilaiden
ja opettajien summapistemédrien keskiarvojen ja keskihajonnan vertailu on esitetty tutki-

mustuloksissa taulukossa 6.

Painotettujen summapistemiérien perusteella jaoimme oppilaat heidén sosiaalisen kompe-
tenssinsa perusteella kolmeen luokkaan jokaisen osa-alueen kohdalla. Raja-arvot seki it-
searvioinnille ettd opettajan arvioinnille on esitetty alkuperdisessa MASK-testissd. Jokai-
nen oppilas sai kustakin sosiaalisen kompetenssin osa-alueesta arvon 1-3. Esimerkiksi
yhteistyotaitojen kohdalla tdmai tarkoittaa sitd, ettd 1= vdhin yhteistyotaitoja, 2= jonkin
verran yhteistyodtaitoja ja 3= paljon yhteistyotaitoja. Impulsiivisuuden ja héiritsevyyden
osalta kddnsimme arvot juuri pdinvastoin, jotta pystyimme muodostamaan oppilaalle sum-
mapistemédrdn hénen sosiaalisesta kompetenssistaan. Neljdn osa-alueen yhteenlaskettu

summapistemédrd on oppilaan pisteméédrd hidnen sosiaalisesta kompetenssistaan; minimi
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pistemédrd on 4 ja maksimi pistemddrd on 12. Oppilaiden itsearvioiden ja opettajien arvi-

oiden vilinen vertailu on esitetty tutkimustuloksissa kuvioissa 2 ja 3.

5.4 Aineiston Kisittely ja analysointi

Analysoimme tutkimusaineiston SPSS/PASW tilasto-ohjelman avulla. Kéytimme ana-
lyysimenetelmind frekvenssijakaumia, korrelaatioita, t-testid, Cohenin d efektikokoa (ES)
sekd yksisuuntaista varianssianalyysia (ANOVA) ja post hoc -testid. Efektikoko kertoo
kuinka suuri yhteys, selitys tai ero ryhmien vélilld on, ja se tulisi Metsdmuurosen (2005,
422) mukaan ilmoittaa p:n arvon yhteydessé. Efektikoon mittoja on useita, mutta kdytdm-
me tdssd tutkimuksessa Cohenin (1988) esittdmii, d:n arvon mukaista luokitusta. Sen mu-
kaan efektikoko 0.20 on pieni, 0.50 on keskikokoinen ja 0.80 on suuri. Yleensé tutkimuk-
sissa d-perustaisten estimaattien vaihteluvéli rajoittuu noin -1-1:een, mutta periaatteessa ne
voivat saada mité tahansa arvoja. Nummenmaan (2010, 386) mukaan Cohenin méérittele-
mid suuntaa antavia raja-arvoja ei tulisikaan tulkita samaan tapaan kuin p-arvon kriittisid
rajoja, vaan erilaisissa tutkimuskonteksteissa efekti tulisi tulkita eri tavalla. Kéytdnnossi
efektikoko tarkoittaa sitd, kuinka paljon kahden muuttujan jakaumat ovat toistensa pailla.
Jos d:n arvo on suuri, jakaumat eivét ole juurikaan toistensa pédlla. Jos d:n arvo on puoles-
taan pieni, jakaumat ovat selvisti paéllekkédin. Cohenin d:n arvo mahdollistaa tutkimuksen
tulosten vertaamisen muihin tutkimuksiin. (Metsdmuuronen 2005, 422—423; Nummenmaa

2010, 386-387.)

Mittasimme sosiaalisen kompetenssin oppilaiden itsearvioiden ja opettajien arvioiden va-
listd vastaavuutta korrelaatiokertoimien avulla. Metsdmuurosen (2005, 344) mukaan Pear-
sonin korrelaatiokertoimen avulla voidaan mitata kahden intervalli- tai suhdeasteikollisen
muuttujan vélistd riippuvuutta. Korrelaatiokertoimen arvot voivat vaihdella vililld -1-1 ja
mitd 1dhempénd arvot ovat nollaa, sitd vihemmén muuttujien vililld on yhteyttd. Korrelaa-
tiokertoimen vaihdellessa valilla 0,80—1,0 voidaan sitd sanallisesti kuvailla "erittdin korke-
aksi”. Vililla 0,60-0,80 vaihtelevaa korrelaatiota voidaan kuvailla “korkeaksi” ja vélilla
0,40-0,60 vaihtelevaa korrelaatiota melko korkeaksi”. Korrelaatiokertoimen tilastollinen
merkitsevyys on riippuvainen otoskoosta ja sen testaamiseen liittyy suuri virhetulkinnan
mahdollisuus. Mitd suurempi otos on, sitd pienemmét korrelaatiot voivat ndyttaytya tilas-

tollisesti merkitsevind. Tilastollisesti merkitseva korrelaatiokerroin ei kuitenkaan tarkoita,



35

ettd muuttujien vélinen yhteys olisi tieteellisesti tai tulkinnallisesti merkittava. (Metsdmuu-

ronen 2005, 344-346; Nummenmaa 2010, 292.)

Vertailtaessa useamman kuin kahden ryhmén keskiarvoja keskenéén, tulisi Metsdmuurosen
(2005, 727) mukaan kiyttdd yksisuuntaista varianssianalyysid (ANOVA). Se testaa hypo-
teesia, ettd tietyn muuttujan eri ryhmissé kaikki keskiarvot ovat samoja. Varianssianalyysi
ei kuitenkaan kerro, minkd ryhmien vililld eroja on ja tarvitsee tuekseen post hoc -testin,
jonka avulla selvitetddn, mitkd ryhmadt erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevisti.
SPSS-ohjelmisto sisdltdd runsaasti erilaisia post hoc -testejd, mutta yleisesti kdytetyimpid
ovat Tukeyn menetelmi ja Bonferroni-kerroin. Mikéli ryhmien vilisissd variansseissa on
eroja, voidaan kiyttdd myos Tamhanen T2-testid, joka on t-testiin perustuva konservatiivi-

nen menettely. (Metsdmuuronen 2005, 735-736; Nummenmaa 2010, 205-208.)

TAULUKKO 3. Aineiston analyysimenetelmét

TUTKIMUSONGELMAT

ANALYYSIMENETELMAT

1. Oppilaiden sosiaalinen kompetenssi eri arvioija-

tahojen mukaan.

Frekvenssijakaumat, T-testi, Cohenin d, Pearsonin

korrelaatio

2. Kuinka héiritsevdnd oppilaat kokevat erilaiset

tarkkaavaisuushdirion piirteet?

Frekvenssijakaumat, T-testi, Cohenin d

3. Oppilaiden sosiaalisen kompetenssin yhteys

héiriokdyttdytymisen kokemiseen.

Yksisuuntainen ANOVA, post hoc, Cohenin d

4. Mihin tarkkaavaisuushdirion piirteeseen oppilaat

itse puuttuvat herkimmin?

Frekvenssijakaumat, T-testi, Cohenin d, yksisuun-

tainen ANOVA, post hoc

5. Millaisia keinoja opettajat kiyttivat saadakseen
héiritsevdn oppilaan kédyttdytyméddn toivotulla ta-

valla?

Frekvenssijakaumat, T-testi, Cohenin d, yksisuun-

tainen ANOVA, post hoc

5.5 Mittauksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuus on suoraan verrannollinen mittarin luotettavuuteen. Luotetta-

vuutta kuvataan reliabiliteetin ja validiteetin avulla. Reliabiliteetti viittaa tutkimuksen tois-
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tettavuuteen ja validiteetti puolestaan viittaa tutkimuksen omaan luotettavuuteen. (Metsa-

muuronen 2005, 109.)

Aineiston koodausvaiheessa huomasimme muutamia tilanteita joissa oppilas oli ympyrdi-
nyt mittarin muuttujista kaksi vastausvaihtoehtoa tai vastannut vaihtoehtojen véliin. Mikéli
oppilas oli ympyrdinyt muuttujan vaihtoehdot 1 & 2, koodasimme vastaukseksi arvon 2.
Mikéli oppilas puolestaan oli ympyrdinyt muuttujan vaihtoehdot 3 ja 4, koodasimme vas-
taukseksi arvon 3. Vastausvaihtoehdoissa kéytettiin neliportaista Likert-asteikkoa, joten
vastausvaihtoehto 2 oli lievempi muoto vaihtoehdosta 1 ja vastausvaihtoehto 3 oli lievempi
muoto vaihtoehdosta 4. Myos sellaisia tilanteita oli muutama, ettid oppilas oli ympyrdinyt
useamman vastausvaihtoehdon ja ne olivat keskendin ristiriitaisia. Téllaisissa tilanteissa
jouduimme jéittdmaédn oppilaan yksittdisen muuttujan koodaamatta kokonaan tulosten luo-
tettavuuden parantamiseksi. Pddsdéntdisesti oppilaat olivat ymmartineet kysymykset ja

vastanneet johdonmukaisesti.

Validiteetti

Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan sitd, kuinka hyvin tarkastelun kohteena olevan omi-
naisuuden mittaaminen onnistuu. Mittarin validiteetin ollessa matala mittaustulokset eivét
sisélld paljoa informaatiota tutkittavasta kisitteestd. Néin voi kdyda esimerkiksi silloin, jos
vastaajat ovat kisittdneet monet kyselylomakkeessa esitetyt kysymykset aivan toisin kuin
tutkija on ajatellut. Koodausvaiheessa tutkija ei puolestaan vélttdméttd ymmarrd mitd vas-
taaja tarkoittaa. Jotta mittarilla saataisiin valideja tuloksia, tutkimuksessa kiytettavét kisit-
teet ja muuttujat on médriteltdva tarkasti ennen tutkimuksen toteutusta. (Heikkild 1999, 28;

Hirsjarvi ym. 2008, 226; Nummenmaa 2010, 361; Valli 2010, 236-237.)

Oppilaiden sosiaalisen kompetenssin itsearviointi ja opettajien arviointi perustuivat psy-
kometrisilta ominaisuuksiltaan MASK-testiin, jota on testattu 985:114 yleis- ja erityisope-
tuksen 4.-luokan oppilaalla. Hairiokayttdytymisen kokemista ja sithen puuttumista kisitte-
levdt muuttujat puolestaan perustuivat maailman terveysjérjeston (WHO) tautiluokitukseen
(ICD-10) tarkkaavaisuushiiristd ja sen ydinoireista; tarkkaamattomuus, levottomuus ja
impulsiivisuus. Muuttujat 91-100 késittelivdt opettajan keinoja puuttua héiriokayttdytymi-

seen ja ne perustuivat perusopetuslain mukaisiin sdddoksiin kurinpito-, ojentamis- ja tur-
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vaamistoimenpiteisti (36 ja 36 a,b,c §) koulussa. Talld perusteella tutkimuksen validiteetin
voidaan todeta olevan hyvi, ja tutkimus mittaa juuri niitd asioita, joita on tarkoituskin mi-

tata.

Reliabiliteetti

Reliabiliteetti tarkoittaa mittauksen toistettavuutta eli sitd, saadaanko samalla mittarilla
samanlaisia tuloksia samoilta henkil6iltd. Reliabiliteettiin vaikuttavat pieni otoskoko ja
katoprosentti, joka voi kasvaa suureksi kyselylomaketutkimuksessa. On myds varmistetta-
va, ettd otos edustaa mahdollisimman laajasti tutkittavaa perusjoukkoa, jotta tulokset olisi-
vat luotettavia. (Heikkild 1999, 29). Tutkimukseemme osallistui laaja joukko Kainuun alu-
een alakoulujen 5.—6.-luokkalaisia oppilaita yhteensd seitseméstd koulusta ja katoprosentti
jéi pieneksi. Mukana oli sekd isoja ettd pienid kouluja, joten tdmén perusteella voidaan

sanoa reliabiliteetin olevan hyva.

Mittarin reliabiliteetti voidaan laskea joko rinnakkaismittauksella, toistomittauksella tai
mittarin sisdisen konsistenssin kautta. Reliabiliteetin tarkastelu mittarin sisdisend ominai-
suutena tulee kyseeseen silloin, kun mittaus koostuu monesta osiosta. Kdytimme téssd tut-
kimuksessa reliabiliteetin laskemiseen sisdistd konsistenssia ja Cronbachin alfaa. Yleisesti
on todettu, ettd Cronbachin alfan tulee olla >.60, jotta sitd voidaan pitdd reliabiliteetin eli
toistettavuuden mittarina. Téssd tutkimuksessa Cronbachin alfa oli .863, joka osoittaa etté
mittari on luotettava ja sisillollisesti johdonmukainen. (Metsémuuronen 2005, 118; Num-

menmaa 2010, 356.)

MASK-testin osalta reliabiliteetti jdi pienemmaéksi oppilaiden itsearvioissa (0=0,686) kuin
opettajien arvioissa (0=0,723). Syyni tdhin voi olla esimerkiksi se, ettd oman sosiaalisen
kayttaytymisen arviointi oli oppilaille vierasta eivétkd he olleet harjoitelleet sitd. Alkupe-
ridisessd MASK-testissd ei kuvailtu lainkaan mittarin luotettavuutta reliabiliteettikertoimen
avulla. Tdmén vuoksi emme voineet verrata tissd tutkimuksessa kaytettyd Cronbachin alfa

-kerrointa alkuperdiseen testiin.



TAULUKKO 4. Mittarin reliabiliteetti.
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Cronbachin alfa

MASK oppilas

MASK opettaja

Hairiokayttdytymisen kokeminen

Oppilaiden kyky puuttua hdiriokayttdytymiseen

Opettajien keinot puuttua hdiriokayttdytymiseen

0,686

0,723

0,902

0,870

0,601
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimustulokset esitellddn seuraavaksi tutkimusongelmien mukaisessa jirjestyksessa.

6.1 Oppilaiden sosiaalinen kompetenssi eri arvioijatahojen mukaan

Ensimmadisen tutkimusongelman perusteella tutkittiin, miten oppilaat itsearvioivat omaa
sosiaalista kompetenssiaan, ja miten opettajat arvioivat sitd. Tarkoituksena oli 16ytdd mah-
dollisia ndkemyseroja arviointien valilld. Oppilaiden sosiaalista kompetenssia arvioitiin
MASK-monitahoarvioinnin perusteella. Kuviossa 2 oppilaiden sosiaalinen kompetenssi on
esitetty itsearvioiden (N=454) sekd opettajien arvioiden (N=413) perusteella. Tarkastelussa
kaytettiin MASK-testin painotettujen summapisteméddrien ja raja-arvojen perusteella muo-

dostettua asteikkoa, jossa minimipisteméérd on 4 ja maksimipistemaérd on 12.

100 1004

80 80 7['\

Mean = 7,31 Mean = 7,95
Std. Dev. = 1,959 Std. Dev. = 2,015
N = 454 N =413

T T T T T T T T T T
4,00 6,00 8,00 10,00 12,00 4,00 6,00 8,00 10,00 12,00

soskomp. itsearvio soskomp. opettajan arvio

KUVIO 2. Oppilaiden sosiaalinen kompetenssi itsearvioiden ja opettajien arvioiden mu-
kaan.
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Opettajat nédkivdt oppilaiden sosiaaliset kyvyt (k.a.=7,95), t(df=412)=80,147, p=.000 hie-
man parempina kuin oppilaat itse (k.a.=7,31), t(df=453)=79,497, p=.000. Tilastollisesti ero

oli erittdin merkitsevd, mutta efektikoko itsearvioiden ja opettajien arvioiden vélilld oli

pieni (d=.32).

Oppilaiden itsearvioissa oli selvé piikki kuuden pisteen kohdalla, kun taas opettajien arvion
mukaan kuusi pistettd saaneita oli huomattavasti vihemman. Opettajat arvioivat noin 50:114
oppilaalla olevan niin vahva sosiaalinen kompetenssi, ettd he saivat siitd 11 pistettd. Oppi-
laiden itsearviossa vain noin 10 oppilasta arvioi itsensd 11 pisteen arvoisesti. Opettajat
eivdt puolestaan arvioineet yhtddn oppilasta sosiaaliselta kompetenssiltaan niin vahvaksi,
ettd hén olisi saanut tdydet 12 pistettd. Oppilaiden itsearvioissa noin 10 oppilasta arvioi

itsensd sosiaaliselta kompetenssiltaan taydelliseksi, 12 pisteen arvoiseksi.

Korrelaatiot sosiaalisen kompetenssin osa-alueista arvioijatahojen vélilld on esitetty taulu-
kossa 5. Korrelaatio oppilaiden itsearvioiden ja opettajien arvioiden vililld oli hyvin pieni
eli itsearviot eivét selittdneet opettajien arvioita. Myoskdin opettajien arvioiden perusteella
ei voitu paitelld oppilaiden itsearvioita. Korkein korrelaatio oppilaiden ja opettajien arvi-
oiden vililld oli hiiritsevyydessé (r=.318) eli oppilaiden itsearvio hdiritsevyydesta selitti 10
% opettajan arvioimasta héiritsevyydestd. Toiseksi korkein korrelaatio oli yhteisty6taidois-
sa (r=.245), mutta empatia ja impulsiivisuus tulivat heti perdssd eikd ndiden viélilld ollut
merkittidvid eroja. Oppilaiden itsearviot hdiritsevyydestd korreloivat negatiivisesti opettaji-
en arvioiman empatiakyvyn kanssa (r=-.310) eli oppilaiden itsearviot héiritsevyydestd se-

litti 9,6 % opettajien arvioimasta vihdisestd empatiakyvysta.
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TAULUKKO 5. Korrelaatiomatriisi sosiaalisen kompetenssin osa-alueista. Oppilaiden
itsearviot ja opettajien arviot.

yht.taidot empatia impulsiivi- héiritse- yht.taidot ~ empatia impulsii- héiritse-
oppilas oppilas  suus oppi-  vyys opettaja opettaja  visuus vyys
las oppilas opettaja opettaja

yht.taidot 1

oppilas

empatia ,655%% 1

oppilas

impulsii- -, 101* -, 128%*% ]

visuus

oppilas

héiritse- -,203%* -,351%*% 306 * 1

Vyys oppi-

las

yht.taidot ~ ,245%* ,238%*%  -028 -,186%* 1

opettaja

empatia ,189%* ,230%% - 150%* -,310%* ,630%% 1

opettaja

impulsii- -,051 -, 109%  224%* ,236%* -,250%* -,522%% ]

visuus

opettaja

héiritse- -,063 -,124*  190** ,318%* -, 227%* -, 548%*  78H* 1

Vyys opet-

taja

Oppilaiden itsearvioissa nédkyi korkea korrelaatio (r=.655) yhteistydtaitojen ja empatian
vélilld. Oppilaiden itsearvioissa yhteistyotaidot siis selitti 42,9 % empatiakyvystd. Korre-
laatio yhteistyotaitojen ja hdiritsevyyden vililld oli puolestaan negatiivinen, mutta pieni
(r=-.203). Impulsiivisuuden ja héiritsevyyden vélinen korrelaatio oli ldhelld melko korkean

rajaa (r=.396) ja oppilaiden itsearvioissa impulsiivisuus selitti 15,7 % héiritsevyydesta.

Opettajien arvioissa oli myos ndhtévissd korkea korrelaatio yhteistyotaitojen ja empatian
vililld (r=.630) eli yhteistyotaidot selitti 39,7 % empatiakyvystd. Empatia puolestaan kor-
reloi vahvasti negatiivisesti impulsiivisuuden (r=-.522) ja héiritsevyyden (r=-.548) kanssa.
Empatiakyvyn puuttuminen siis selitti 27,2 % impulsiivisuudesta ja 30 % héiritsevyydesta.
Impulsiivisuuden ja hiiritsevyyden vélinen korrelaatio oli ldhelld erittdin korkeaa (r=.788)

eli opettajien arvioissa impulsiivisuus selitti 62,1 % héiritsevyydesta.

Taulukossa 6 esitetdén tyttojen ja poikien seké erityisopetuksen ja yleisopetuksen oppilai-

den sosiaalisen kompetenssin keskiarvot ja keskihajonnat luokiteltuna arvioijatahon (itse,
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opettaja) mukaan. Luokittelussa kéytettiin MASK-testin painotettuja summapistemaéria

sosiaalisen kompetenssin osa-alueista.

TAULUKKO 6. Erot sosiaalisen kompetenssin osa-alueilla tyttdjen (N=222) ja poikien
(N=232), sekd erityisopetukseen osallistuvien (N=53) ja yleisopetukseen osallistuvien
(N=401) oppilaiden vililld. Opettajien arvioissa tytdt (N=202) ja pojat (N=211), sekd EO
(N=53) ja ei EO (N=361). Painotettujen summapistemdirien keskiarvot, keskihajonnat,
tilastollinen merkitsevyys ja efektikoko.

Tytot Pojat EO ei EO

ka kh ka kh p d ka kh ka kh p d
Yhteistyo-
taidot
itse 9,96 1,78 941 1,69 .001 317 9,5 2,15 971 1,69 .506 .109
opettaja 11,86 2,85 10 2,59 .000 683 9,66 2,82 11,09 2,84 .001 .505
Empatia-
kyky
itse 581 1,03 548 0,99 .001 327 557 097 566 1,03 557  .089
opettaja 7,72 1,63 6,67 1,54 .000 662 6,63 1,98 7,26 1,6 032 350
Impulsiivi-
suus
itse 446 1,58 4,62 15 262 104 4779 1,99 4,51 1,47 336 .160
opettaja 3,4 1,21 4,56 2,16 .000 663 533 239 38 1,68 .000 .741
Hiiritsevyys
itse 398 1,19 4,7 1,43 .000 547 4,41 1,47 433 1,36 .680 .056
opettaja 3,66 1,32 531 2,15 .000 925 553 232 435 1,87 .001 .560

Opettajien arvioiden mukaan tyttdjen ja poikien véliset erot olivat tilastollisesti erittdin
merkitsevid kaikilla sosiaalisen kompetenssin osa-alueilla. Opettajat arvioivat tytot
(k.a.=11,86) yhteistyotaitoisemmiksi kuin pojat (k.a.=10), t(df=411)=6,924, p=.000. Efek-
tikoko oli keskikokoinen (d=.683). Opettajat myos arvioivat tytoilld (k.a.=7,72) olevan
enemmin empatiakykyd kuin pojilla (k.a.=6,67), t(df=411)=6,785, p=.000. Myds empa-
tiakyvyn osalta efektikoko oli keskikokoinen (d=.662). Pojat puolestaan arvioitiin impul-
sitvisemmiksi kuin tytot. Opettajat myos arvioivat pojat (k.a.=5,31) héiritsevammiksi kuin
tytot (k.a.=3,66), t(df=350,537)=-9,413, p=.000. Efektikoko héiritsevyyden osalta poikien
ja tyttojen vililla oli suuri (d=.925).
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Oppilaiden itsearvioiden kohdalla tyttdjen ja poikien viliset erot olivat tilastollisesti mer-
kitsevid kaikkien muiden osa-alueiden, paitsi impulsiivisuuden kohdalla. Tyt6t arvioivat
itsensd yhteistyGtaitoisemmiksi ja empaattisemmiksi sekd vdhemmén héiritseviksi kuin
pojat. Héiritsevyyden osalta ero tyttojen (k.a.=3,98) ja poikien (k.a.=4,7) vililla oli tilastol-
lisesti erittdin merkitsevd, t(df=440,389)=-5,807, p=.000. Efektikoko oli keskikokoinen
(d=.547). Yhteistyotaitojen ja empatian osalta efektikoko sukupuolten vililld oli pieni
(d<.5).

Yleisopetuksen oppilaiden ja erityisopetuksen oppilaiden vilisessd vertailussa erot nakyi-
vit tilastollisesti merkitsevind vain opettajien arvioissa. Opettajat arvioivat yleisopetukses-
sa kdyvit oppilaat (k.a.=11,09) yhteistyotaitoisemmiksi kuin erityisopetuksessa kayvét
oppilaat (k.a.=9,66), t(df=411)=3,414, p=.001. Efektikoko oli keskikokoinen (d=.505).
Tilastollisesti erittdin merkitsevd ero yleisopetuksen ja erityisopetuksen oppilaiden vélilld
oli impulsiivisuuden kohdalla. Opettajat arvioivat erityisopetuksessa kédyvdt oppilaat
(k.a.=5.33) impulsiivisemmiksi kuin yleisopetuksessa kdyvdt oppilaat (k.a.=3,8),
t(df=58,411)=-4,444, p=.000. Efektikoko oli ldhelld suurta, mutta jii silti keskikokoiseksi
(d=.741).

Yksi merkittavé asia, miki arvioista tdytyy nostaa esiin, oli itsearvioiden ja opettajien arvi-
oiden vélinen ero erityisopetusta saavien oppilaiden hiiritsevyydessé. Erityisopetusta saa-
vat oppilaat arvioivat itsensd vain vdhédn héiritseviksi (ka=4,41), mutta opettajat arvioivat
heidét todella héiritseviksi (ka=5,53). Efektikoko oli keskikokoinen (d=.69) ja kertoo sen,

ettd erityisoppilaat eivit yleisesti née itsedéin niin hédiritsevind kuin opettajat heidét nékevit.

Oppilaat jaettiin MASK-testin méirittelemien painotettujen summapisteméérien ja raja-
arvojen mukaan luokkiin siten, ettd jokaisen sosiaalisen kompetenssin osa-alueen suurin
pistemédra oli 3 ja pienin pistemiéra oli 1. Kun neljd osa-aluetta laskettiin yhteen, jokainen
oppilas sai omasta sosiaalisesta kompetenssistaan arvon 4—12. Kuviossa 3 esitetddn oppi-
laiden saamat pistemédrit sosiaalisesta kompetenssistaan heiddn itsensd arvioimana sekd

opettajien arvioimana.
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Opettajan arvio

Itse- 4 5 6 7 8 9 10 11 Yht.
arvio

4 34
5 43
6 85
7 62
8 69
9 52
10 45
11 10
12 10
Yht. 26 31 42 68 77 57 60 49 410

KUVIO 3. Oppilaiden saamat pisteméérit sosiaalisesta kompetenssistaan arvioijatahojen
mukaan. Opettajien arviot (k.a.=7,95 & k.h.=2,02). Oppilaiden itsearviot (k.a.=7,31 &
k.h.=1,96).

Useimmiten opettajan ja oppilaan arviot vastasivat toisiaan silloin, kun molemmat arvioi-
vat sosiaalisen kompetenssin olevan keskitasoa 6—9 (sininen kuvio). Sellaisia tapauksia oli
yllattdvan paljon, ettd opettaja arvioi oppilaan sosiaalisen kompetenssin olevan vahva (9—
11), mutta oppilas arvioi itsensd heikon sosiaalisen kompetenssin omaavaksi; vihred kuvio
havainnollistaa titd oppilasryhmdi. Punainen kuvio puolestaan havainnollistaa sellaisia
tapauksia, joissa oppilas itse arvioi oman sosiaalisen kompetenssinsa vahvaksi, mutta opet-
taja arvioi sen heikoksi. Téllaisia tapauksia oli vdhdn ja oppilaat arvioivat yleisesti oman

sosiaalisen kompetenssinsa heikommaksi, mité opettajat sen arvioivat.

6.2 Hiiriokiyttiytymisen kokeminen luokkatilanteessa oppilaiden nikokulmasta

Toisen tutkimusongelman perusteella selvitettiin kuinka héiritsevidna oppilaat kokevat eri-
laisen hiiriokadyttdytymisen luokassa. Tarkastelun kohteena oli ICD-10 tautiluokituksen
mukaiset ydinoireet tarkkaavaisuushiiriostd; tarkkaamattomuus, levottomuus ja impulsiivi-
suus. Mittarin muuttujat 77-80 kuvasivat tarkkaamatonta kadytdstd, muuttujat 81-84 levo-
tonta kdytostd ja muuttujat 85-87 impulsiivista kéytostd. Kuviossa 4 esitetdin ndma hairio-

kayttaytymisen tyypit hdiritsevyyden mukaan luokiteltuna. Oppilaat kokivat impulsiivisen
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kdytoksen kaikista hdiritsevimpand (k.a.=2,71)(k.h.=0,84). Levoton kiyttdytyminen koet-
tiin toiseksi hdiritsevimpéni (k.a.=2,44)(k.h.=0,78) ja vdhiten oppilaita héiritsi tarkkaama-
ton kaytds. (k.a.=2,09)(k.h.=0,68).

4,004

3,009

Mean = 2,71
Std. Dev. = 0,839
Mean = 2,44
std. Dev. = 0,782
2,00+
Mean = 2,09
Std. Dev. = 0,684
1,00 T T T
tarkkaamattomuus levottomuus impulsiivisuus

KUVIO 4. Hiiriokayttdytymisen kokeminen luokassa oppilaiden nidkokulmasta.

Tulokset hiiriokadyttdytymisen kokemisesta olivat odotuksien mukaisia, ja halusimme
padstd vield pintaa syvemmalle. Seuraavaksi tutkimme, miten sukupuoli ja osallistuminen
erityisopetukseen vaikuttavat hairiokdyttdytymisen kokemiseen. Erityisesti meitd kiinnosti
sosiaalisen kompetenssin vaikutus hdiriokédyttdytymisen kokemiseen; héiritseekd héirio-
kayttdytyminen enemmén vahvan sosiaalisen kompetenssin omaavia oppilaita vai niitd
oppilaita, joilla on heikko sosiaalinen kompetenssi. Tétd kysymysté kidsittelemme kolman-

nen tutkimusongelman perusteella.

Taulukossa 7 esitetddn tyttdjen ja poikien sekd erityisopetukseen osallistuvien ettd yleis-
opetukseen osallistuvien oppilaiden erot hdiriokéyttdytymisen kokemisessa luokkatilan-
teessa. Taulukkoon listattiin tarkkaavaisuushdirion piirteet, joita mittarin muuttujat kisitte-
livit. Oppilaat ympyroivit arvon 1-4 sen mukaan, kuinka héiritsevdnéd he kokivat viitta-
méssd esitetyn hdiriokédyttdytymisen. Arvot on kddnnetty siten, ettd 1= ei héiritse ollenkaan

ja 4= héiritsee todella paljon.
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TAULUKKO 7. Erot hiiriokdyttdytymisen kokemisessa tyttjen (N=222) ja poikien
(N=232) seki erityisopetukseen osallistuvien (N=53) ja yleisopetukseen osallistuvien
(N=401) oppilaiden vililla.

Tytot Pojat EO ei EO

ka kh ka kh p d ka kh ka kh p d

Tarkkaamat- 2,16 0,70 2,04 0,66 063 176 2,31 0,85 2,07 0,66 .049 .315
tomuus

Levottomuus 2,51 0,81 239 0,75 .093 .154 2,67 0,776 2,41 0,78 .027 .338

Impulsiivisuus 2,81 084 261 083 .011 .240 292 088 2,68 0,83 .049 .281

Tytot kokivat kaikenlaisen hiiriokdyttdytymisen hdiritsevdmpdnd kuin pojat ja ero suku-
puolten wvililld oli tilastollisesti melkein merkitsevd impulsiivisuuden osalta; tytot
(k.a.=2,81), pojat (k.a.=2,61), t(df=451)=2,569, p=.011. Efektikoko sukupuolten vililld oli
kuitenkin pieni (d=.240). Erityisopetukseen osallistuvien ja yleisopetukseen osallistuvien
oppilaiden vélisessd vertailussa erityisopetukseen osallistuvat oppilaat kokivat kaikenlaisen
héiriokdyttdytymisen hdiritsevimpdnd kuin yleisopetukseen osallistuvat oppilaat. Erot oli-

vat tilastollisesti melkein merkitsevid (p<.050), mutta efektikooltaan pienié (d<.50).

Tarkasteltaessa hdiriokayttdytymistd muuttujakohtaisesti huomasimme, etti oppilaat pitivét
meluamista luokassa (v83) kaikista héiritsevimpind tekijédnd riippumatta sukupuolesta tai
osallistumisesta erityisopetukseen (liite 4: taulukko 1). My6s keskeyttdminen (v87) koettiin
todella héiritsevind. Tyttojen ja poikien vililld oli tilastollisesti merkitsevd ero muuttujien
v79, v81, v85 ja v86 kohdalla, jotka kisittelivdt ohjeiden noudattamista, jalkojen ja kdsien
levotonta heiluttelemista, vastausten molédyttelyd sekd oman vuoron malttamatonta odotus-
ta. Tytot kokivat ndmé kaikki edelld mainitut tekijét héiritsevimpénd kuin pojat, mutta
efektikoot olivat kuitenkin pienid (d<.50). Erityisopetukseen ja yleisopetukseen osallistuvi-
en oppilaiden vilisesséd vertailussa 10ytyi tilastollisesti merkitsevd ero vain muuttujan v85
kohdalla, joka kasitteli vastausten mdldyttelyd. Erityisopetuksessa kdyvit oppilaat
(k.a.=2,92) kokivat vastausten moldyttelyn hdiritsevampind kuin yleisopetuksessa kdyvét

oppilaat (k.a.=2,49), t(df=452)=-2.9, p=.004. Efektikoko oli kuitenkin pieni (d=.426).
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6.3 Oppilaiden sosiaalisen kompetenssin yhteys hairiokiyttiytymisen kokemiseen

Kolmannen tutkimusongelman perusteella selvitettiin oppilaiden sosiaalisen kompetenssin
yhteyttd hiiriokayttdytymisen kokemiseen. Hairitseekd siis tarkkaamattomuus, levotto-
muus ja impulsiivisuus enemméin vahvan vai heikon sosiaalisen kompetenssin omaavia
oppilaita. Kuvioissa 5 ja 6 tarkastellaan, kuinka hiiritsevéni oppilaat pitivét edelld mainit-
tuja hdiriokayttdytymisen muotoja. Oppilaiden sosiaalinen kompetenssi luokiteltiin téssi
tapauksessa ensimmaéisessd tutkimusongelmassa kéytetyn asteikon (4—12) pohjalta kol-
meen luokkaan siten, ettd 4—6 pistettd saivat arvon 1, 7-9 pistettd saivat arvon 2 ja 1012
pistettd saivat arvon 3. Sk 1 siis kuvaa sosiaaliselta kompetenssiltaan heikkoja oppilaita ja

sk 3 kuvaa sosiaaliselta kompetenssiltaan vahvoja oppilaita.

4

3
bsk1
lsk2
sk 3

Tarkkaamattomuus*** Levottomuus*** Impulsiivisuus***

KUVIO 5. Hiiriokdyttdytymisen kokeminen luokiteltuna oppilaiden sosiaalisen kompe-
tenssin mukaan (itsearvio). N=453, sk 1=178, sk 2=206, sk 3=69.
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Tarkkaamattomuus Levottomuus** Impulsiivisuus***

KUVIO 6. Hiiriokdyttdytymisen kokeminen luokiteltuna oppilaiden sosiaalisen kompe-
tenssin mukaan (opettajan arvio). N=410, sk 1=99, sk 2=201, sk 3=110.
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Kuviossa 5 oppilaat jaettiin sosiaaliselta kompetenssiltaan itsearvion mukaan ja kuviossa 6
opettajan arvion mukaan. Sosiaaliselta kompetenssiltaan eritasoiset oppilaat kokivat hii-
riokdyttdytymisen hyvin eri tavalla riippuen siitd luokiteltiinko sosiaalinen kompetenssi
itsearvion vai opettajan arvion mukaan. Itsearvion mukaan sosiaaliselta kompetenssiltaan
vahvoja oppilaita héiriokdyttdytyminen héiritsi luokassa eniten. Vidhiten kaikenlainen héi-
riokdyttaytyminen hiritsi oppilaita, jotka olivat arvioineet itsenséd heikon sosiaalisen kom-
petenssin omaaviksi. Erot ryhmien (sk1—sk3) vililld olivat tilastollisesti erittdin merkitse-

vid jokaisen héiriokayttdytymisen tyypin osalta.

Opettajan arvion mukaan luokiteltuna (kuvio 6) sosiaaliselta kompetenssiltaan keskitasoa
edustavia oppilaita (sk2) kaikenlainen hdiriokayttaytyminen hiiritsi véhiten. Ero heikon ja
vahvan sosiaalisen kompetenssin omaavien oppilaiden vélilld oli pienempi kuin itsearvion
mukaisessa luokittelussa. Siis tarkkaamattomuuden, levottomuuden ja impulsiivisuuden
piirteet hdiritsivdt ldhes yhtd paljon sekd vahvan ettd heikon sosiaalisen kompetenssin
omaavia oppilaita. Ero luokkien vélilla oli tilastollisesti merkitsevé levottomuuden osalta
ja erittdin merkitsevd impulsiivisuuden osalta. Muuttujakohtaisessa tarkastelussa meluami-
nen luokassa (v83) koettiin kaikista héiritsevimpéna tekijand myos oppilaiden sosiaalisen

kompetenssin luokittelun perusteella.

Koska oppilaiden itsearvioiden mukaisessa sosiaalisen kompetenssin luokittelussa ryhmien
véliset erot olivat tilastollisesti erittdin merkitsevid, antoi se syyn tutkia ryhmien viélisié
eroja tarkemmin post hoc -testilld. Kéytimme ryhmien vélisissd vertailuissa Bonferroni-
menetelmad, koska se on konservatiivinen menetelma ja sopii vertailuun, jos ryhmiéd on
vihin (Metsdmuuronen 2005, 735). Taulukossa 8 on esitetty sosiaaliselta kompetenssiltaan
eritasoisten oppilaiden keskiarvot ja keskihajonnat hdiriokédyttdytymisen kokemisessa. Li-

sdksi siind nakyy, mitkd ryhmét erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevésti (post hoc).
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TAULUKKO 8. Hiiriokdyttaytymisen kokeminen luokkatilanteessa luokiteltuna oppilai-
den sosiaalisen kompetenssin mukaan (itsearvio). Post hoc: Bonferroni. N=453, Sk 1=178,
Sk 2=206, Sk 3=69.

Sk1 (178) Sk2 (206) Sk3 (69)

k.a. k.h. k.a. k.h. k.a. k.h. df1&2 F P post hoc*
Impulsiivi- 2,47 0,81 2,76 0,79 3,12 0,86 2,450 16,841  .000 Sk3>Skl1***
suus Sk3>Sk2**

Sk2>Sk1**

Levottomuus 2,25 0,74 2,49 0,74 2,80 0,87 2,450 13,607  .000 Sk3>Skl***
Sk3>Sk2*
Sk2>Sk1**

Tarkkaamat- 1,96 0,60 2,11 0,69 2,41 0,78 2,450 11,403  .000 Sk3>Sk1***
tomuus Sk3>Sk2**

Bonferroni, p<.05

Impulsiivisuus héiritsi eniten sosiaaliselta kompetenssiltaan vahvoja oppilaita (k.a.=3,12)
ja  vihiten  sosiaaliselta  kompetenssiltaan  heikkoja  oppilaita  (k.a.=2,47),
F(df=2,450)=16,841, p=.000. Ero oli tilastollisesti erittdin merkitsevd ja efektikooltaan
keskikokoinen (d=.778). Sosiaaliselta kompetenssiltaan vahvojen ja keskitasoisten oppilai-
den vilill4 oli tilastollisesti merkitsevi ero, mutta efektikoko oli pieni (d<.50). Sosiaaliselta
kompetenssiltaan keskitasoisten ja heikkojen oppilaiden vililld oli myo0s tilastollisesti mer-

kitseva ero, mutta efektikoko oli pieni (d<.50).

Levottomuus koettiin toiseksi hédiritsevimpénd héiriokdyttdytymisen muotona ja se hiiritsi
sosiaaliselta kompetenssiltaan vahvoja oppilaita (k.a.=2,80) selvésti enemmain kuin sosiaa-
liselta kompetenssiltaan heikkoja oppilaita (k.a.=2,25), F(df=2,450)=13,607, p=.000. Ero
oli tilastollisesti erittdin merkitsevé ja efektikooltaan keskikokoinen (d=.681). Sosiaaliselta
kompetenssiltaan vahvojen ja keskitasoisten oppilaiden vélilld oli tilastollisesti melkein
merkitsevd ero, mutta efektikoko oli pieni (d<.50). Myo0s sosiaaliselta kompetenssiltaan
keskitasoisten ja heikkojen oppilaiden vililld oli tilastollisesti merkitsevd ero, mutta efekti-

koko oli pieni (d<.50).
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Tarkkaamattomuuden piirteet héiritsivdt oppilaita vdhiten. Sosiaaliselta kompetenssiltaan
vahvat oppilaat (k.a.=2,41) kokivat sen kuitenkin hdiritsevimpana kuin sosiaaliselta kom-
petenssiltaan heikot oppilaat (k.a.=1,96), F(df=2,450)=11,403, p=.000. Ero oli tilastollisesti
erittdin merkitsevé ja efektikooltaan keskikokoinen (d=.647). My0s sosiaaliselta kompe-
tenssiltaan vahvojen ja keskitasoisten oppilaiden viélilld oli tilastollisesti merkitsevd ero
tarkkaamattoman kaytoksen kokemisessa, mutta efektikoko ryhmien vilillda oli pieni

(d<.50).

6.4 Oppilaiden kyky puuttua hiiriokiyttaytymiseen

Neljés tutkimusongelma kasitteli oppilaiden kykyd puuttua héiriokdyttdytymiseen luokas-
sa. Kéytimme héiritsevistd kdytoksestd tutkimusongelman 2 mukaisesti tarkkaamattomuut-
ta, levottomuutta ja impulsiivisuutta. Tarkkaamattomuutta ilmensi mittarin muuttuja “ei
keskity eikd kuuntele”, levottomuutta ilmensi muuttuja liikkkuu ja meluaa” ja impulsiivi-
suutta ilmensi muuttuja “moléyttelee ja keskeyttelee”. Taulukossa 9 on esitetty ndma hii-
riokdyttaytymisen tyypit luokiteltuna sen mukaan, mihin oppilas itse puuttuu oman arvion-

sa mukaan herkimmin.

TAULUKKO 9. Oppilaiden kyky puuttua héiriokdyttdytymiseen luokassa. Keskiarvo,
keskihajonta ja N.

k.a k.h. N
1. Molayttelee ja keskeyttelee 2,52 0,94 453
2. Liikkuu ja meluaa 2,49 0,91 453
3. Ei keskity eikd kuuntele 2,27 0,79 452

Oppilaat puuttuivat herkimmin impulsiiviseen kaytokseen (k.a.=2,52)(k.h.=0,94) ja vihiten
tarkkaamattomaan kaytokseen (k.a.=2,27)(k.h.=0,79). Tulokset olivat téltd osin aivan sa-
mankaltaisia kuin tutkimusongelman 2 kohdalla. Tuloksien mukaan impulsiivinen kéytos
luokassa hiéiritsi oppilaita eniten ja oppilaat my0s itse puuttuivat sithen herkimmin. Suku-

puolen mukainen luokittelu ei antanut tilastollisesti merkitsevid eroja hdiriokadyttdytymi-
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seen puuttumiseen (liite 4: taulukko 2). Pojat kuitenkin puuttuivat herkimmin levottomaan
kaytokseen, joten tdssd suhteessa he erosivat taulukon 8 tuloksista. Erityisopetukseen osal-
listuvat oppilaat (k.a.=2,53) puuttuivat yleisopetukseen osallistuvia oppilaita (k.a.=2,24)
enemmaén tarkkaamattomaan kéytokseen, t(df=62,64)=-2,284, p=.026. Efektikoko oli kui-
tenkin pieni (d=.348).

Seuraavaksi tutkittiin oppilaiden sosiaalisen kompetenssin yhteyttd herkkyyteen puuttua
erilaiseen hairiokédyttdytymiseen luokassa. Kuvioissa 7 ja 8 havainnollistetaan sosiaalisen

kompetenssin yhteyttd héiriokdyttdytymiseen puuttumiseen.

4
3
Esk1
sk 2
21T 1 ] ] sk 3
1 -
Molayttely ja Levoton liikehtiminen ja  Ei keskity eika kuuntele**
keskeyttely*** meluaminen***

KUVIO 7. Oppilaiden kyky puuttua hiiriokdyttdytymiseen luokiteltuna sosiaalisen kom-
petenssin mukaan (oppilaan itsearvio). N=453, sk 1=178, sk 2=206, sk 3=69.
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Molayttely ja keskeyttely** Levoton liikehtiminen ja  Ei keskity eika kuuntele*
meluaminen

KUVIO 8. Oppilaiden kyky puuttua hiiriokdyttdytymiseen luokiteltuna sosiaalisen kom-
petenssin mukaan (opettajan arvio). N=410, sk 1=99, sk 2=201, sk 3=110.

Kun oppilaat luokiteltiin sosiaaliselta kompetenssiltaan opettajan arvion mukaan (kuvio 8),
heikon sosiaalisen kompetenssin omaavat oppilaat puuttuivat herkimmin kaikenlaiseen
héiriokdyttdytymiseen. Vahvan sosiaalisen kompetenssin omaavat oppilaat puuttuivat héi-
riokdyttaytymiseen toiseksi herkimmin. Véhiten hdiriokédyttdytymiseen puuttuivat sosiaali-
selta kompetenssiltaan keskitasoa edustavat oppilaat. Ero luokkien vililld oli tilastollisesti
merkitseva vain impulsiivisuuden osalta. Kolmannen tutkimusongelman perusteella selvi-
timme, ettd opettajan arvion mukaan vahvan sosiaalisen kompetenssin omaavia oppilaita
héiritsi eniten kaikenlainen hairiokdyttdytyminen luokassa. Opettajan arvion mukaan vah-
van sosiaalisen kompetenssin omaavia oppilaita siis héiritsi eniten héiriokdyttdytyminen
luokassa, mutta heikon sosiaalisen kompetenssin omaavat oppilaat puuttuivat sithen her-

kimmin.

Itsearvion perusteella tehdyn luokittelun mukaan (kuvio 7) vahvan sosiaalisen kompetens-
sin omaavat oppilaat puuttuivat herkimmin kaikenlaiseen hiiriokdyttdytymiseen luokassa.
Vihiten kaikenlaiseen hiiriokdyttdytymiseen puuttuivat heikon sosiaalisen kompetenssin
omaavat oppilaat. Ero luokkien vélilld oli tilastollisesti erittdin merkitsevd impulsiivisuu-
den ja levottomuuden osalta ja tilastollisesti merkitsevé tarkkaamattomuuden osalta. Tu-
lokset olivat hyvin samankaltaisia kuin tutkimusongelma 3 kohdalla. Oppilaiden itsearvi-
oiden perusteella vahvan sosiaalisen kompetenssin omaavia oppilaita hiiritsi eniten kai-

kenlainen héiriokdyttdytyminen luokassa ja he myds puuttuivat héiriokdyttdytymiseen her-
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kimmin. Vidhiten hiiriokdyttdytyminen héiritsi heikon sosiaalisen kompetenssin omaavia

oppilaita ja he myds puuttuivat hdiriokdyttdytymiseen vihiten.

Koska sosiaaliselta kompetenssiltaan eritasoisten oppilaiden viéliset erot hiiriokayttdytymi-
seen puuttumisessa olivat tilastollisesti merkitsevid oppilaiden itsearvioiden mukaan luoki-
teltuna, antaa se syyn tutkia ryhmien vélisid eroja tarkemmin Post hoc -testilld. Mikéli
ryhmien vélisissd variansseissa on tilastollisesti merkitsevd ero, voidaan Metsdmuurosen
(2005, 736) mukaan kayttdd Tamhanen T2-testid. Tédssd tapauksessa ryhmien viélisissd va-
riansseissa 10ytyi tilastollisesti merkitsevd ero impulsiivisuuden ja levottomuuden osalta.
Taulukossa 10 esitetdéin oppilaiden sosiaalisen kompetenssin ryhmien keskiarvot, keskiha-
jonnat, tilastollinen merkitsevyys seké sosiaalisen kompetenssin ryhmien viéliset erot (post

hoc).

TAULUKKO 10. Oppilaiden kyky puuttua hdiriokédyttdytymiseen luokiteltuna sosiaalisen
kompetenssin mukaan (oppilaan itsearvio). Post hoc: Tamhanen T2. N=451, sk1=177,
sk2=205, sk3=69.

Sk1(177) Sk2(205) Sk 3 (69)

ka. kh ka. kh ka kh df1&2 F P post hoc*

Molayttely ja 2,28 0,85 2,65 093 2,74 1,09 2,449 9,686 .000 Sk3 > Sk1**
keskeyttely Sk2 > Sk1***

Levoton liikkeh- 2,28 0,84 2,55 091 2,87 0,95 2,449 11,51 .000 Sk3 > Sk1***
timinen ja me- Sk2 > Sk1**
luaminen

Ei keskity eikd 2,12 0,70 2,33 0,81 2,48 0,85 2,448 6,478 .002 Sk3 > Sk1 **
kuuntele Sk2 > Sk1*

Tamhane T2, p<.05

Oppilaiden kyvyissd puuttua impulsiiviseen kédytokseen sosiaaliselta kompetenssiltaan
keskitasoa edustavat oppilaat (k.a.=2.65) erosivat tilastollisesti erittdin merkitsevisti sosi-
aaliselta kompetenssiltaan heikoista oppilaista (k.a.=2,28), F(df=2,449)=9,686, p=.000.
Efektikoko ryhmien vililld oli kuitenkin pieni (d=.415). Sosiaaliselta kompetenssiltaan
vahvojen (k.a.=2,74) ja heikkojen (k.a.=2,28) oppilaiden vililld oli tilastollisesti merkitse-

vé ero, mutta efektikoko myds ndiden ryhmien vililld oli pieni (d=.471).
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Levottomaan héiriokdyttdytymiseen sosiaaliselta kompetenssiltaan vahvat oppilaat
(k.a.=2,87) puuttuivat herkemmin kuin sosiaaliselta kompetenssiltaan heikot oppilaat
(k.a.=2,28), F(df=2,449)=11,51, p=.000. Ero oli tilastollisesti erittdin merkitseva ja efekti-
koko ryhmien vilill4 oli keskikokoinen (d=.658). Myos sosiaaliselta kompetenssiltaan kes-
kitasoa edustavat oppilaat (k.a.=2,55) puuttuivat levottomaan kéytdokseen herkemmin kuin
sosiaaliselta kompetenssiltaan heikot oppilaat (k.a.=2,28). Ero ryhmien vililla oli tilastolli-

sesti merkitsevd, mutta efektikoko ndiden ryhmien vélilld oli pieni (d=.308).

Tarkkaamattomaan kiytokseen puuttumisessa ei 10ytynyt tilastollisesti erittdin merkitsevid
eroja sosiaaliselta kompetenssiltaan eri tasoisten oppilaiden vililld. Sosiaaliselta kompe-
tenssiltaan vahvat oppilaat (k.a.=2,48) kuitenkin puuttuivat tarkkaamattomaan kiytokseen
herkemmin kuin sosiaaliselta kompetenssiltaan  heikot oppilaat (k.a.=2,12),
F(df=2,448)=6,478, p=.007. Ero oli tilastollisesti merkitsevd, mutta efektikoko ryhmien
vélilld oli pieni (d=.462).

6.5 Opettajien keinot puuttua hairiokiyttiytymiseen

Viidennen tutkimusongelman perusteella tutkittiin, mité keinoja opettajat kayttavét saadak-
seen héiritsevin oppilaan kéyttdytymain toivotulla tavalla. Oppilaan tehtdavéni oli arvioida,
kuinka usein opettajat kédyttdvat mittarissa esitettyjd keinoja. Taulukkoon 11 on listattu
opettajien kédyttimat keinot jirjestyksessd sen mukaan, mitd oppilaat arvioivat opettajien

kayttavén eniten.
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TAULUKKO 11. Opettajien keinot puuttua hiiriokayttdytymiseen luokassa. Keskiarvo,
keskihajonta ja N.

k.a k.h N
1. Kehuu oppilasta silloin, kun on aihetta 3,23 0,74 454
2. Toruu oppilasta 2,74 0,78 448
3. Puhuttelee oppilasta 2,7 0,71 453
4. Ottaa vanhempiin yhteytta 2,46 0,81 450
5. Tekee sopimuksia oppilaan kanssa 2,37 0,9 444
6. Vaihtaa oppilaan istumapaikkaa 2,3 0,71 452
7. Mairaa jalki-istuntoon 1,97 0,71 452
8. Kaskee oppilaan pois luokasta 1,9 0,76 454
9. Ei huomioi héiritsevad kayttaytymista 1,68 0,83 445
10. Ei tee mitddn 1,42 0,68 448

Oppilaat kokivat, ettd opettajat kayttivit hiiriotekijoiden taltuttamiseksi eniten kehumista
silloin, kun siihen on aihetta. Kehuminen néhdéin ns. positiivisena keinona puuttua hiirio-
kayttaytymiseen. Keinot 2,3,7,8 ovat puolestaan ns. negatiivisia keinoja. Oppilaat kokivat
opettajien kdyttdvdn kuitenkin selvdsti enemmén kehumista kuin toisena tulevaa torumista
ja ero ndiden vililld oli ldhes puoli pistettd. Selvidsti véhiten oppilaat kokivat opettajien
kayttavin keinoja “ei huomioi héiritsevid kayttdytymistd” ja “ei tee mitddn”. Oppilaat siis

kokivat, ettd opettajat puuttuvat hiiriokayttdytymiseen.

Sukupuolten vilisessd tarkastelussa 10ytyi vain yksi tilastollisesti merkitseva ero (liite 5:
taulukko 3). Pojat (k.a.=1,98) kokivat tytt6jd enemmain (k.a.=1,82) opettajien kéyttivin
luokasta poistamista saadakseen hdiriokdyttdytymisen loppumaan t(df=451)=-2,317,
p=.021. Efektikoko sukupuolten arvioiden vililld oli kuitenkin pieni (d=.210). My®&s eri-
tyisopetukseen osallistuvien ja yleisopetukseen osallistuvien oppilaiden vililld oli tilastolli-
sesti merkitsevd ero siind, miten usein he kokivat opettajien poistavan oppilaan luokasta.
Erityisopetukseen osallistuvat oppilaat (k.a.=2,30) kokivat yleisopetukseen osallistuvia
oppilaita (k.a.=1,85) enemmaén opettajien poistavan hiiriotd aiheuttavan oppilaan luokasta,
t(df=61,519)=-3,531, p=.001. Efektikoko ryhmien vélilld oli keskikokoinen (d=.553). Mui-

ta tilastollisesti merkitsevié eroja ei erityisopetukseen ja yleisopetukseen osallistuvien op-
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pilaiden vililtd 16ytynyt. Kehuminen koettiin yleisimpdné keinona ja se sai kaikista kor-
keimman keskiarvon riippumatta oppilaan sukupuolesta tai erityisopetukseen osallistumi-
sesta. Tamé kertoo siitd, ettd opettajat pyrkivét positiivisen vuorovaikutuksen kautta vihen-

tamédn hiiriokadyttdytymistd luokassa.

Kuviossa 9 oppilaat jaettiin sosiaaliselta kompetenssiltaan kolmeen luokkaan (opettajan
arvion mukaan) ja luokittelun perusteella tarkasteltiin, miti keinoja opettajat kayttavét op-

pilaiden mielesté eniten saadakseen hiiritsevin oppilaan kdyttdytyméan toivotulla tavalla.
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KUVIO 9. Opettajien keinot puuttua hiiriokadyttdytymiseen luokassa luokiteltuna oppilai-
den sosiaalisen kompetenssin mukaan (Opettajan arvio). N=410, sk 1=99, sk 2=201, sk
3=110.

Sosiaaliselta kompetenssiltaan heikot oppilaat kokivat sosiaaliselta kompetenssiltaan vah-
voja oppilaita enemmaén opettajien kiyttdvin ns. negatiivisia keinoja saadakseen hiiriota
aiheuttavan oppilaan kiyttaytymédn toivotulla tavalla. Erot sosiaaliselta kompetenssiltaan
eritasoisten oppilaiden vililld olivat tilastollisesti merkitsevid jélki-istunnon ja huomiotta
jattamisen osalta. Tilastollisesti erittdin merkitsevé ero 16ytyi luokasta poistamisen osalta.
Sosiaaliselta kompetenssiltaan heikot oppilaat kokivat sosiaaliselta kompetenssiltaan vah-
voja oppilaita enemmaén, opettajien kdyttdvin luokasta poistamista saadakseen hiiridokayt-

taytymisen loppumaan.
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Koska tilastollisesti merkitsevid eroja 10ytyi, on syytd tarkastella sosiaaliselta kompetens-
siltaan eritasoisten oppilaiden vélisid eroja tarkemmin post hoc -testilld. Téssdkin tapauk-
sessa luokkien variansseissa 10ytyi tilastollisesti merkitsevid eroja, joten kdytimme Tamha-
nen T2 testid. Taulukossa 12 on esitetty opettajien kdyttdmét keinot, joiden osalta oppilai-

den sosiaalisen kompetenssin ryhmien vélilld 16ytyi tilastollisesti merkitsevid eroja.

TAULUKKO 12. Opettajien keinot puuttua héiriokdyttdytymiseen luokiteltuna oppilaiden
sosiaalisen kompetenssin mukaan (opettajan arvio). N=410, Sk1=99, Sk2=201, Sk3=110.

Sk 1 (99) Sk 2 (201) Sk 3 (110)

k.a. k.h. k.a. k.h. k.a. k.h. F df1&2 p post hoc*

Istumapaikka 2,45 0,80 2,26 0,66 2,20 0,72 3,808 2,405 .023  Sk1>Sk3*

Jalki-istunto 2,16 0,83 1,92 0,68 1,83 0,65 6,078 2,406 .003  Sk1>Sk3**

Sk1>Sk2*
Luokasta 224 087 185 0,69 1,74 0,77 12,532 2,407 .000  Sk1>Sk3***
poistaminen Sk1>Sk2***

Ei huomioi 1,85 0,96 1,69 0,86 1,45 0,62 6,140 2,399 .002  Sk1>Sk3**
Sk2>Sk3*

Eitee mitddn 1,53 0,86 1,44 0,69 1,28 0,49 3,397 2,402 .034  Sk1>Sk3*

Tamhane T2, p<.05

Istumapaikan vaihdon osalta 10ytyi vain tilastollisesti melkein merkitsevé ero. Sosiaaliselta
kompetenssiltaan heikot oppilaat (k.a.=2,45) kokivat sosiaaliselta kompetenssiltaan vahvo-
ja oppilaita (k.a.=2,20) enemmin opettajien kayttdvin istumapaikan vaihtoa saadakseen

héiriokdyttdytymisen loppumaan. Efektikoko ryhmien viélilld oli kuitenkin pieni (d=.328).

Sosiaaliselta kompetenssiltaan heikot oppilaat (k.a.=2,16) kokivat sosiaaliselta kompetens-
siltaan vahvoja oppilaita (k.a.=1,83) enemmain opettajien jittdvan hdiritsevdn oppilaan jil-
ki-istuntoon, F(df=2,406)=6,078, p=.005. Ero oli tilastollisesti merkitsevd, mutta efekti-
kooltaan pieni (d=.443).

Luokasta poistamista tarkasteltaessa 10ytyi tilastollisesti erittdin merkitsevid eroja oppilai-

den sosiaalisen kompetenssin ryhmien vililtd. Sosiaaliselta kompetenssiltaan heikot oppi-
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laat (k.a.=2,24) kokivat sosiaaliselta kompetenssiltaan vahvoja oppilaita (k.a.=1,74)
enemmain opettajien kéyttdvan luokasta poistamista, F(df=2,407)=12,532, p=.000. Efekti-
koko luokkien vililld oli keskikokoinen (d=.609). Myos ero sosiaaliselta kompetenssiltaan
heikkojen (k.a.=2,24) ja keskitasoisten (k.a.=1,85) vililld oli tilastollisesti erittdin merkit-

sevi, mutta efektikooltaan pieni (d=.497).

Sosiaaliselta kompetenssiltaan heikot oppilaat (k.a.=1,85) kokivat sosiaaliselta kompetens-
siltaan vahvoja oppilaita (k.a.=1,45) enemmén opettajien jattdvin hairiokayttdytymisen
huomiotta kokonaan, F(df=2,399)=6,140, p=.002. Ero oli tilastollisesti merkitsevd, mutta
efektikooltaan pieni (d=.495).

Opettajien kdyttdmien ns. positiivisten keinojen kohdalla ei havaittu samanlaista koke-
museroa sosiaaliselta kompetenssiltaan eritasoisten oppilaiden vililld. Sosiaaliselta kompe-
tenssiltaan heikot oppilaat ovat juuri niitd oppilaita, jotka aiheuttavat héiriotd luokkatilan-
teessa. Ndma yhteistyotaidoiltaan heikot oppilaat kokivat siis, ettd opettajat kdyttavit heité
itseddn kohtaan mm. jdlki-istuntoa ja luokasta poistamista saadakseen heidét kéyttiyty-
méén toivotulla tavalla. Kun oppilaat luokiteltiin sosiaaliselta kompetenssiltaan itsearvion
perusteella, ei syntynyt tilastollisesti merkitsevid eroja siind mitd keinoja oppilaat kokivat

opettajan kdyttavin.
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7 POHDINTA

Tutkielman tarkoituksena oli selvittdd 5.—6.-luokkalaisten oppilaiden sosiaalisen kompe-
tenssin yhteyttd hiiriokayttdytymisen kokemiseen luokkatilanteessa. Sosiaalista kompe-
tenssia tutkittiin MASK-monitahoarvioinnilla ja héiriokayttdytymisen kokemista tutkittiin
tarkkaavaisuushiirion nékokulmasta. Lisdksi tutkittiin oppilaiden kykyéd puuttua hiirio-
kayttaytymiseen, sekéd opettajien keinoja saada héiritsevé oppilas kiyttdytymédn toivotulla

tavalla.

7.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkittaessa oppilaan sosiaalista kompetenssia on tdrkedd kerété tietoa monesta eri lédhtees-
td. Vain yhtd arvioijatahoa tarkasteltaessa ei vélttdméttd saada todenmukaista kuvaa lapsen
sosiaalisesta kyvykkyydestd. Jos oppilaan sosiaalista kompetenssia arvioidaan ainoastaan
opettajan arvion perusteella, arvioon vaikuttavat vuorovaikutussuhde oppilaan ja opettajan
vililld. Myoskddn oppilaan itsearvio ei yleensd ole tiysin luotettava, koska lapsi ei valtta-
mittd kykene arvioimaan omaa sosiaalista kdyttdytymistddn todenmukaisesti. (Salmivalli
2005, 80.) Itsearvioinnin opetteleminen on kuitenkin tirkeéa ja sitd tulisi harjoitella kou-

lussa.

MASK-testid on alun perin kiytetty tutkittaessa 4.-luokkalaisten oppilaiden sosiaalista
kompetenssia. Téssd tutkimuksessa testid kéytettiin 5.—6.-luokkalaisille oppilaille, joten
mittarin voidaan olettaa olevan toimiva eivitka véitteet olleet liian haastavia. Valmiin mit-

tarin hyva puoli on se, ettd testin toimivuutta on yleensi testattu laajalla tutkimusjoukolla.
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Lisdksi tutkimuksen yhteydessd on yleensd tutkittu ja kuvailtu testin luotettavuutta (Met-

sdmuuronen 58, 2005).

Tutkimuksen perusjoukko oli 5.—6.-luokkalaiset oppilaat, ja otos muodostui kainuulaisten
alakoulujen 5.-6.-luokkalaisista oppilaista. Tutkimuksessa oli mukana oppilasmdiréltdan
sekd suuria ettd pienid alakouluja. Tyttojen ja poikien suhde oli tutkimuksessa normaali,
mutta erityisoppilaiden suhteellinen méairé oli pienempi kuin yleisesti Suomessa. Otoskoko
tutkimuksessa oli suuri (N=457), mikd mahdollisti ryhmien vélisen vertailun. Suuri otos-
koko aiheutti kuitenkin sen, ettd pienetkin erot ryhmien vililld ndkyivit helposti tilastolli-
sesti erittdin merkitsevind. Efektikoon avulla tarkasteltiin olivatko ryhmien viéliset erot
kaytannossid pienid, keskikokoisia vai suuria. Tutkimuksen ulkoinen validiteetti on hyvi ja

tulokset ovat yleistettdvissa.

7.2 Tutkimuksen arviointi

Kainuulaisten alakoulujen 5.—6.-luokkalaiset oppilaat arvioivat oman sosiaalisen kompe-
tenssinsa yleisesti ottaen hieman heikommaksi kuin heidén opettajansa. Varsinkin sellaiset
oppilaat, jotka opettaja oli arvioinut vahvan sosiaalisen kompetenssin omaaviksi, arvioivat
usein itsensd sosiaaliselta kompetenssiltaan selvésti heikommaksi. Korrelaatio oppilaiden
itsearvioiden ja opettajien arvioiden valilla ndyttiytyi suuresta otoskoosta johtuen tilastolli-
sesti merkitsevdnd, mutta todellisuudessa korrelaatio arvioijatahojen vililld oli suhteellisen
pieni. Myds vanhemmissa tutkimuksissa (esim. Renk & Phares 2004, 248) on saatu sa-
mankaltaisia tuloksia siitd, ettd opettajat arvioivat oppilaiden sosiaalisen kompetenssin
paremmaksi kuin oppilaat itse. Opettajien ja oppilaiden arviot myds korreloivat usein huo-

nosti keskenéin.

Sukupuolten vilisesséd tarkastelussa tytot arvioivat itsensd sosiaaliselta kompetenssiltaan
vahvemmiksi kuin pojat. My0s opettajat arvioivat tytot sosiaaliselta kompetenssiltaan vah-
vemmiksi kuin pojat. Opettajat arvioivat tyttdjen olevan yhteistydtaitoisempia ja empaatti-
sempia sekd vihemman impulsiivisia ja héiritsevid. Tuore tutkimus tyttjen ja poikien so-
siaalisesta kompetenssista puoltaa tuloksiamme. Vahedin, Farrokhin & Farajianin (2012,

126-127) tutkimuksen mukaan 10—13-vuotiailla tyt6illd sosiaalinen kompetenssi on kehit-
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tyneempi kuin samanikadisilld pojilla. Liséksi heiddn tutkimustulokset osoittavat pojilla

esiintyvdn myds tyttdjd enemmén kaytoshairioita.

Opettajan tulisi huomioida sukupuolten viliset sosiaalisen kompetenssin erot esimerkiksi
pari- ja ryhmétdiden yhteydessd. Ryhmid ja pareja muodostettaessa on tarpeellista kiinnit-
tad huomiota siithen, ettd ryhmissa olisi sekd poikia ettd tyttdjd. Nédin ryhméssa olisi sosiaa-
liselta kompetenssiltaan mahdollisimman erilaisia oppilaita, mikd edesauttaa ryhmaén jésen-
ten vilisen yhteistyon onnistumista. Heikon sosiaalisen kompetenssin omaavilla oppilailla
on mahdollisuus oppia muun muassa yhteistyotaitoja vahvan sosiaalisen kompetenssin
omaavilta oppilailta. Vahvan sosiaalisen kompetenssin omaavat oppilaat puolestaan ottavat

toiminnallaan heikompia oppilaita mukaan ryhmén toimintaan.

Erityisopetuksessa kéyvit oppilaat eivit tutkimuksen mukaan néhneet itsedén héiritsevini
tai yhteistyotaidoiltaan heikkoina. He tulivat omasta mielestdan hyvin toimeen luokkakave-
reiden kanssa eivitkd aiheuttaneet hiiri6td opetustilanteissa. Opettajien mielestid asia ei
kuitenkaan ollut ndin, vaan heiddn mielestdédn erityisopetuksessa kdyvit oppilaat eivét tul-
leet toimeen luokkakavereidensa kanssa ja aiheuttivat myds hdiriotd luokassa. Koulun ar-
jessa nidkee tilanteita, joissa hdiriotd aiheuttanut oppilas ei itse ymmarrd kiyttdytyneensi
védrin ja saattaa jopa kiistdd osallisuutensa koko asiaan. Esimerkiksi jos oppilas héiritsee
omalla toiminnallaan luokan tydrauhaa, oppilas saattaa olla aidosti ihmeissdén siité, ettd
hén olisi toiminut séddntdjen vastaisesti ja omalla toiminnallaan aiheuttanut héirita. Opet-
tajan tulisi olla tdllaisissa tilanteissa tarkkana ja vilttdd jatkuvaa negatiivisen palautteen
antamista. Héiriotd aiheuttava oppilas saattaa hakea toiminnallaan vain huomiota itselleen,

koska kokee, ettei saa sitd muuten.

Olisi voinut olettaa, ettd levoton kéyttdytyminen luokassa hiiritsisi oppilaita eniten. Tulok-
set kuitenkin osoittivat oppilaiden kokevan impulsiivisen kdytdksen eniten héiritsevéna.
Kaikki oppilaat eivdt kokeneet hidiriokédyttdytymistd samalla tavalla, vaan sosiaaliselta
kompetenssiltaan vahvoja oppilaita kaikenlainen hairiokdyttdytyminen hiiritsi eniten ja
sosiaaliselta kompetenssiltaan heikkoja oppilaita véhiten. Sosiaaliselta kompetenssiltaan
vahvat oppilaat my0s puuttuivat kaikenlaiseen hdiriokdyttdytymiseen eniten ja sosiaaliselta
kompetenssiltaan heikot oppilaat puuttuivat siithen vahiten. Tietoa voidaan hyodyntda luo-
kan kdytdnnon ratkaisuissa ja tukimuotoja suunniteltaessa. Luokan istumajérjestystd suun-

niteltaessa opettajan tulisi ottaa huomioon oppilaiden sosiaalinen kompetenssi seké se,
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miten oppilaat kokevat hairiokédyttdytymisen. Oppilaat voidaan sijoittaa luokkaan istumaan
siten, ettd yritetddn minimoida hiiritsevyyden kokeminen ja sen aiheuttama tyorauhan rik-

koutuminen.

My®0s tuoreimman PISA-tutkimuksen mukaan (2012, 115) oppilaat kokivat impulsiivisuu-
den héiritsevind kiytoksend. Etenkin hélind ja epdjirjestys koettiin yleisind oppitunneilla.
Toisaalta monet oppilaat kokivat pystyvénsd tyoskentelemdén hyvin hdiridtekijoistd huo-
limatta. PISA-tutkimuksessa tuloksille annetaan ainakin kaksi tulkintaa; oppilaiden kyvyk-
kyys tydskennelld hidlindstd huolimatta ja oppilaiden kriittisyys tydrauhan arvioinnissa.
Jotta luokkatyorauhaa ja koulun oppimisilmapiirid voitaisiin kehittds, aihetta tulisi tutkia

jatkossa lisaa.

Tutkimustuloksista kévi ilmi, ettd oppilaat kokivat opettajan puuttuvan héiriokayttdytymi-
seen luokassa. Oppilaat kokivat opettajan kéyttdvan selvésti eniten kehumista eli ns. posi-
titvista puuttumiskeinoa saadakseen héiriokdyttdytymisen loppumaan. Sosiaaliselta kompe-
tenssiltaan heikot oppilaat kokivat sosiaaliselta kompetenssiltaan vahvoja oppilaita enem-
mén opettajan kdyttdvin ns. negatiivisia puuttumiskeinoja saadakseen hiiriokayttdytymi-
sen loppumaan. Kehuminen koettiin kuitenkin yleisimmaéksi tavaksi puuttua héiriokayttay-
tymiseen oppilaan sukupuolesta, erityisopetukseen osallistumisesta tai sosiaalisesta kompe-
tenssista riippumatta. Opettajan antaman palautteen laadulla on suuri vaikutus muun muas-
sa oppilaiden opiskelumotivaatioon. PISA-tutkimus (2012, 117-118) osoittaa motivoinnis-
sa olevan paljon parantamisen varaa, ja uskomme positiivisen palautteen ja kehumisen

nostavan oppilaiden motivaatiota.

Suomi on pérjannyt oppimistulosten osalta PISA-tutkimuksissa yleisesti hyvin. Sen sijaan
tulevaisuuden haasteena voidaan ndhda koulun tydskentelyilmapiirin ja kouluviihtyvyyden
kehittaminen. Jotta koulun tydskentelyilmapiiri kehittyisi jatkossa myOnteisesti, aihe vaatii

runsaasti lisdd tutkimista ja kehittamistyOta.

7.3 Jatkotutkimuksen aiheita

Tutkimuksessa kerdtty aineisto on laaja ja mahdollistaisi jatkossa esimerkiksi sosiaalisen

kompetenssin osa-alueiden yksityiskohtaisemman tutkimisen ja niiden peilaamisen héirio-



63

kayttaytymisen kokemiseen. Myds sosiaalisen kompetenssin yhteyttd esimerkiksi oppilaan
mindkuvaan olisi mielenkiintoista tutkia. Lisdksi olisi mielenkiintoista seurata oppilaiden
sosiaalisen kompetenssin kehitystd ja toteuttaa tutkimus uudestaan esimerkiksi parin vuo-

den padsta.

Opettajien arviot oppilaiden sosiaalisesta kompetenssista tarjoavat sellaista tietoa, jota ei
pystytd muuten esimerkiksi kokeellisesti tutkimaan. Opettajat ovat suoraan tekemisissd
oppilaiden kanssa pitkdlld aikavililld ja havainnoivat jatkuvasti oppilaiden kéytosté ja ke-
hitystd. Opettajilla tulee olla kéytdssdén sellaisia arviointivilineitd, joilla he pystyvit arvi-
oimaan sddnnoéllisesti oppilaiden sosiaalista kompetenssia ja sen kehitystd. Opettajien te-
kemait arviot oppilaista ovat térked tyoviline esimerkiksi koulupsykologeille. (Merrell
1993, 115.) Arvioiden avulla oppilaiden sosiaalisen kompetenssin kehitystd voidaan tukea
parhaalla mahdollisella tavalla ja tarjota oppilaille heidén taitotasonsa mukaisia tehtivia.

Lisdksi kdytoshdiridihin voidaan puuttua jo varhaisessa vaiheessa.

Sosiaalista kompetenssia ja sosiaalisia taitoja ei korosteta turhaan, koska ne vaikuttavat
hyvin laajasti ihmisen hyvinvointiin ja sitd kautta kouluun ja yhteiskuntaan sopeutumiseen.
Lasten ja nuorten psyykkisestd hyvinvoinnista ollaankin huolissaan. Tutkimukset osoitta-
vat, ettd joka vuosi 15-29-vuotiaita nuoria syrjdytyy ja jai koulutuksen tai tydeldmén ul-

kopuolelle. Myrskyldn (2012) mukaan heitd on télld hetkelld hieman yli 50 000.

Sosiaalinen kompetenssi ja sithen kuuluvat sosiaaliset taidot eivét kehity itsestdin, vaan
niitd tulee kehittdd. Kaikilla lapsilla ei ole vapaa-ajalla sellaisia sosiaalisia suhteita, jotka
kehittavit lapsen sosiaalisia taitoja. On térkedd, ettd koulu tukee lapsen sosiaalisen kompe-
tenssin kehitystd kehittdimalla lapsen sosiaalisia, tunteiden hallinnan ja vuorovaikutuksen
taitoja. Kehitysti tulisi tukea yksilollisesti ja etenkin sosiaaliselta kompetenssiltaan heikko-
ja oppilaita pitdisi vahvistaa ja kehittdd heidén sosiaalista kyvykkyyttddn. Tamé voidaankin
ajatella olevan nykyisen koulujirjestelmén haaste, johon jokaisen opettajan tulisi kiinnittaé
huomiota. Hyvé sosiaalinen kompetenssi motivoi lasta opiskeluun, auttaa kouluun sopeu-

tumisessa ja kohentaa lapsen oppimistuloksia.
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LIITE 1. Kirje rehtoreille

KAJAANIN OPETTAJANKOULUTUSYKSIKKO

Kiitos, ettd osallistutte Oulun yliopiston Kajaanin opettajankoulutusyksikon tutkimushank-

keeseen.

Ohessa on oppilaiden lomakeaineisto omissa kirjekuorissaan jaettavaksi luokkien opettajil-
le. Kussakin kuoressa pitdisi olla riittivd maard lomakkeita. Kuoressa on myds opettajan
ohjeet sekd opettajan tdytettdvéksi tarkoitettu lomake (MASK — oppilaiden sosiaalinen

kompetenssi).

Teiddn tehtdvdnne on antaa kirjekuoret luokkien opettajille. Kun kyselylomakkeet on téy-
tetty, opettaja laittaa ne palautuskuoreen ja sulkee kuoren oppilaiden ndhden. Opettaja pa-
lauttaa kirjeet Teille ja kyselylomakkeet ldhetetdén palautuskuoressa olevaan osoitteeseen.
Jos Teille tulee kysyttavid, niin voitte ottaa yhteyttd KK Sini Hurskaiseen (050 365 6684)
tai prof. Matti Kuorelahteen (040 744 2797)

Kiitos vaivanddstinne!

Matti Kuorelahti, professori
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LIITE 2. Kirje opettajille

Hei,

Kiitos, ettd koulusi ja luokkasi on pidittinyt osallistua Oulun yliopiston Kajaanin opetta-
jankoulutusyksikon tutkimushankkeeseen. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd 5.—6.-
luokkalaisten mindkuvan eri osa-alueiden ja koulumenestyksen yhteyttd sekd tyttdjen ja
poikien eroja kyseisessd aiheessa. Lisdksi tutkimuksella on tarkoituksena selvittid, kuinka
oppilaat kokevat hdiriokéyttdytymisen luokkatilanteessa. Tutkimushankkeen valmistuttua

tulemme ldhettdméén kiyttoonne keskeiset tutkimustulokset.

Tutkimuksemme siséltdd opettajalle tarkoitetun kyselylomakkeen, jolla pyrimme selvit-
tamédn oppilaiden sosiaalista kompetenssia. Opettajalle tarkoitettu kyselylomake on moni-
tahoarviointi oppilaan sosiaalisesta kompetenssista (MASK). Opettajan tidytyy kirjoittaa
jokaisen oppilaan nimi lomakkeen nimikenttdén. Mikili luokalla on samannimisié oppilai-
ta, tdytyy merkata myos sukunimen ensimmaéinen kirjain. Opettaja arvioi jokaisen oppilaan

erikseen kyselylomakkeen kysymysten perusteella asteikolla 1-4.

Jotta tutkimustilanne olisi mahdollisimman samanlainen jokaisen tutkimukseen osallistu-
van luokan osalta, pyyddimmekin Teitd ohjaamaan oppilaitanne oheisen ohjeistuksen mu-
kaan Jos joku oppilas ei tunnu ymmartévin jotakin kohtaa tai sanaa tai vditettd, niin voitte

aivan vapaasti ohjata ja auttaa yksildllisesti tdllaista lasta.

Opettajan instruktio:

Meidéin luokkamme osallistuu Kainuun alueella toteutettavaan tutkimukseen, jonka teh-
tavind on selvittdd oppilaan omaa kisitysti itsestd ja sen yhteyttd koulumenestykseen. Tar-
koituksena on myds selvittdd miten oppilas kokee hiiriokayttdytymisen luokassa. Téssd
kyselyssd kysytddn jokaisen oppilaan omaa mielipidettd. Viitteisiin ei ole oikeita tai vééria
vastauksia, vaan on tirkedd, ettd jokainen vastaa vain ja ainoastaan oman henkil6kohtaisen
mielipiteensd mukaisesti. Jokainen mielipide on yhti arvokas ja tirked! Al ajattele, miti
kaverisi ehkd vastaa, dldka katso toisten vastauksia. Keskity vain vastaamaan oman mieli-
piteesi mukaisesti. Vastatessasi voit kysyé opettajalta apua, jos jokin kysymyksistd on mie-

lestési epdselva.
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Nyt voimmekin aloittaa. Tdssd kyselyssd sinun tulee ajatella itsedsi ihmisend mahdolli-
simman rehellisesti. Lisdksi sinun tdytyy miettid suhtautumistasi luokkatilanteisiin. Aluksi
harjoittelemme yhdessd vastaamista, jonka jélkeen kirjoita koulusi nimi ja luokka-aste,

jolla olet. Ali kirjoita nimeisi.

Laita rasti viivalle, oletko tyttd vai poika.

Seuraavaksi laita rasti ensimmaiselle viivalle, jos osallistut erityisopetukseen tdlld hetkella.
Jos et kdy erityisopetuksessa télld hetkelld missdén oppiaineessa, laita rasti jalkimmadiselle
viivalle. Merkitse lisdksi montako tuntia viikossa saat erityisopetusta. Seuraavaksi merkit-

se, jos sinulle on laadittu HOJKS.

Seuraavaksi merkitse viimeisimmén todistuksesi arvosanat matematiikassa, didinkielessé ja

litkunnassa.

Nyt on aika siirtyd varsinaiseen kyselylomakkeeseen. Harjoitellaan esimerkki-
kysymykselld. Jos jokin asia kyselyyn liittyen tuottaa hankaluuksia, voit aina pyytdd opet-

tajalta apua. Kiitos vastauksistasi ja hyvdéd koulupéivin jatkoa!

Ystavillisin terveisin, Sini Hurskainen, Ville Metsd-Keteld, Henri Kerdnen, Olli-Pekka

Rasanen
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LIITE 3. Kysymyslomake

Tassé kyselyssé tiedustellaan Sinun omia mielipiteitisi sekd itsestdsi, kavereistasi ettd
opettajistasi. Tdssé kyselyssi ei ole oikeita tai vadrid vastauksia, vaan tirkeintd on ettd vas-

taat oman mielipiteesi mukaisesti miltd Sinusta juuri nyt tuntuu.

Kysymyksiin vastataan ympyrdiméilléd se vaihtoehto, joka vastaa sinun mielipidettési. Jos et
osaa vastata johonkin kohtaan, tai sinulle ei vain ole mielipidettd siitd asiasta, niin jdti se
kohta tyhjéksi.

Ali kurki, miti kaverisi vastaa, eiki sinunkaan ole tarpeellista kertoa muille omia vastauk-
siasi.

Opettajasi sulkee kaikki vastaukset yhteen kirjekuoreen eiké hénkéan katsele sinun vas-

tauksiasi. Ne tulevat vain tutkijoiden tietoon.

Harjoitellaan aluksi opettajan johdolla yhdessa, miten tdhan kyselyyn vastataan. Tassa tullaan
esittdmaan sinulle erilaisia vaittamia monista asioista ja sinun tehtavasi on arvioida, pitavatko
ne paikkaansa juuri SINUN kohdallasi asteikolla 1-4.

Jonkin  Eijuuri-  Vaarin, ei
Totta, pitaa paikkansa verran kaan pida paik-
totta totta kaansa
Mina pidan jaatelostd enemman kuin suklaasta. 1 2 3 4

Jos ympyroit vaihtoehdon 1 (“totta, pitda paikkansa”), niin se tarkoittaa, etta pidat todellakin
enemman jaatelosta kuin suklaasta. Jos valitsit vaihtoehdon 4 (”Vaarin, ei pida paikkaansa”),
niin se tarkoittaa, ettd pidat enemman suklaasta.




73

Nyt voit aloittaa vastaamisen aluksi tasta:

Etunimi ja sukunimen ensimmainen kirjain:

Koulun nimi: Luokka:

1. Sukupuoli: tytto__ poika__

2. Osallistutko erityisopetukseen? kylla___  ei

3. Jos osallistut erityisopetukseen, kuinka monta tuntia viikossa? ___ tuntia
4. Onko sinulle laadittu HOJKS? kylla ei

5. Jos todistuksessasi on ollut jo numeroarvostelu, niin mitka olivat arvosanasi viimek-
si?
matematiikassa didinkielessa liilkunnassa

Joskus luokassa kaikki oppilaat eivat toimi ehka toivotulla tavalla, vaan hairitsevit ope-
tusta. Alla on kuvattu hdiritsevdn oppilaan kayttaytymista.
Ympyréi kuinka hairitsevdana koet seuraavan tyyppiset oppilaat.

Hairit- Hairit Hsi-  Ei hiirit
Kuinka hiiritsevini koet, jos joku oppilas luo- see arit- nak- -t hairit-
. todella see ritsee se ollen-
kassa: paljon paljon vdhan kaan
77. Eikeskity opetukseen. 1 2 3 4
78. Ei kuuntele opettajaa. 1 2 3 4
79. Einoudata opettajan antamia ohjeita. 1 2 3 4
80. Hukkaa koulutarvikkeet. 1 2 3 4
81, L||I.<uttelee levottomasti jalkojaan ja kdsidan omalla 1 5 3 4
paikalla.
82. Liikkuu omalta paikaltaan ilman opettajan lupaa. 1 2 3 4
83. Meluaa luokassa. 1 2 3 4
84. On rauhaton leikeissa ja peleissa. 1 2 3 4
85. Molayttelee vastauksia viittaamatta. 1 2 3 4
86. Eijaksa odottaa omaa vuoroa. 1 2 3 4
87. Keskeyttaa sinut. 1 2 3 4
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Kuvittele, etta luokallasi olisi hdiritseva oppilas. Mieti kuinka usein huomauttaisit hanen
toiminnastaan seuraavissa tilanteissa.

Huomautatko luokkakaverille hdnen kdyttdyty-  Todella Usein  Har-  Enkos-

misestddn, jos hdn: usein voin  kaan
88. Ei pysty keskittymaan ja kuuntelemaan tunnilla. 1 2 3 4
89. Liikehtii levottomasti ja meluaa luokassa. 1 2 3 4
90. Molayttelee ja keskeyttelee toisia. 1 2 3 4

Mieti mita opettajasi tekee luokassa saadakseen hairitsevan oppilaan kayttaytymaan
toivotulla tavalla. Ympyroi kuinka usein opettajasi mielestasi kayttaa seuraavia keinoja.

Kuinka usein opettajasi kdyttda seuraavia keino- Todella Usein  Har-  Eikos-

ja: usein voin kaan
91. Toruu oppilasta. 1 2 3 4
92. Puhuttelee oppilasta. 1 2 3 4
93. Maaraa oppilaan jalki-istuntoon. 1 2 3 4
94. Kehuu oppilasta silloin, kun on aihetta. 1 2 3 4
95. Tekee sopimuksia oppilaan kanssa. 1 2 3 4
96. Kéaskee oppilaan pois luokasta. 1 2 3 4
97. Vaihtaa oppilaan istumapaikkaa. 1 2 3 4
98. S:ltlga vanhempiin yhteytta esim. reissuvihkon valityk- 1 5 3 4
99. Ei huomioi hairitsevaa kayttdaytymista ollenkaan. 1 2 3 4

100 Eitee mitaan. 1 2 3 4




75

Mieti nyt itsedsi ja arvioi millainen olet. Ympyroi jokaisesta kohdasta numero, joka ku-
vaa sinua parhaiten.

Miten seuraavat vaittamat sopivat minuun: TS:';:a Usein ";';: E:a':::'
101. Tarjoan apuani muille oppilaille. 1 3 4
102. Osallistun innokkaasti ryhméni toimintaan. 1 3 4
103. Kutsun muita oppilaita mukaan toimintaan. 1 3 4
104, (k):ssasr:loittaa taitavasti keskustelun kavereiden 1 3 4
105. Teen yhteistyotd muiden kavereiden kanssa. 1 3 4
106. Osaan olla hyva kaveri. 1 3 4
107. Otan huomioon muiden oppilaiden tunteet. 1 3 4
108 Osoitan muille oppilaille, ettd hyvaksyn heidat. 1 3 4
109. Minulla on lyhyt pinna. 1 3 4
110. Saan raivokohtauksia ja kiukunpuuskia. 1 3 4
111. Arsyynnyn helposti. 1 3 4
112. Héarnaan ja teen pilaa muista oppilaista. 1 3 4
113. Vaittelen ja riitelen kavereiden kanssa. 1 3 4
114. Hairitsen ja drsytdn muita oppilaita. 1 3 4
115. Toimin ajattelemattomasti. 1 3 4

Kiitos kun jaksoit vastata kaikkiin kysymyksiin! Voit viela tarkistaa, ettei vahingossa jaanyt
tyhjia paikkoja. Kdantdpuolelle voit kirjoittaa tai piirtaa mita haluat tai lahettaa tutkijoille
terveisia.



LIITE 4.

TAULUKKO 1. Erot hdiriokédyttdytymisen kokemisessa tyttojen (N=222) ja poikien
(N=232) seka erityisopetukseen osallistuvien (N=53) ja yleisopetukseen osallistuvien oppi-
laiden (N=401) valilla.
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T P EO ei EO

ka kh ka kh p d ka kh ka kh p d
Tarkkaamat-
tomuus
v77 2,13 0,77 2,07 0,72 357 .080 24 093 206 0,71 .013 411
v78 2,14 0,89 2,06 085 342 .092 236 1 2,07 0,85 .047 312
v79 2,52 092 228 084 .005 272 255 1,03 237 087 .240 .189
v80 1,83 091 1,74 089 252 .010 193 1,07 1,76 087 .270 .174
Levottomuus
vl 2,26 1 1,98 0,97 .003 .284 242 1,12 2,07 097 .037 .334
v82 23  L,05 222 1 374 078 2,55 1,08 2,22 1,01 .029 .316
v&3 3,02 097 295 091 415 .074 3,24 0,81 295 095 .034 .329
vg4 245 097 24 0,94 586 .052 247 0,99 242 095 .696 .052
Impulsiivisuus
v&5 2,68 1,02 242 1,02 .007 255 292 1 2,49 1,02 .004 .426
v86 2,82 095 251 098 .001 321 2,77 1,15 2,64 095 .439 .123
v87 293 1 2,9 0,96 .754 .031 3,06 1,08 2,89 096 .255 .166

TAULUKKO 2. Oppilaiden kyky puuttua hairiokdyttdytymiseen luokassa, luokiteltuna
sukupuolen (tytot N=222, pojat N=232) ja erityisopetukseen osallistumisen (EO N=53, ei
EO N=401) mukaan.

T P EO ei EO

ka kh ka kh P ka kh ka kh P
Molayttelee ja 2,53 0,96 2,51 0,93 .813 2,66 1,04 25 0,93 242
keskeyttelee
Liikkuu ja meluaa 2,43 0,94 2,56 0,88 .140 2,55 0,97 2,49 0,9 .648
Ei keskity eikd 2,24 0,78 2,3 0,79 455 2,53 0,89 2,24 0,77  .026

kuuntele
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LIITE S.

TAULUKKO 3. Opettajan keinot puuttua hdiriokédyttdytymiseen luokiteltuna sukupuolen
(tytot N=222, pojat N=232) sekd erityisopetukseen osallistumisen (EO N=53, ei EO
N=401) mukaan.

T P EO ei EO

ka kh ka kh p d ka kh ka kh p d

Kehuu kun on 3,21 0,72 3,25 0,76 .615 .054 3,21 0,79 324 0,74 .796 0.39
aihetta

Toruu 2,73 0,78 2,74 0,78 792 .013 2,49 090 2,77 0,76 .039 .336
Puhuttelee 2,66 0,73 2,73 0,70 .305 .098 2,88 0,78 2,67 0,70 .051 .283

Ottaa vanhempiin 2,48 0,82 245 0,81 .760 .037 2,42 096 247 0,79 737  .057
yhteyttad

Tekee sopimuk- 2,36 0,91 238 0,88 .764 .022 248 1,0 2,36 0,88 .350 .127
sia

Vaihtaa istuma- 2,24 0,65 235 0,77 .100 .154 226 0,86 2,30 0,69 735 .051
paikkaa

Maéaraa jalki- 1,90 0,70 2,03 0,72 .056 .183 2,05 0,74 1,96 0,71 389 .124
istuntoon

Poistaa luokasta 1,82 0,73 1,98 0,79 .021 210 2,30 0,89 1,85 0,73 .001  .553
Ei huomioi 1,62 0,77 1,73 0,89 .141 .132 1,84 097 1,66 0,81 .134 .201
Ei tee mitddn 1,38 0,61 1,46 0,75 .201 .117 1,40 0,72 1,42 0,68 .860 .029




