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Tiivistelmat
Alakoulun oppilaiden sosiaalisen tuen profiilien kehitys ja yhteys opiskeluhyvinvointiin ja
koulumenestykseen

Oppilaiden kokemus kouluty6hon saadusta sosiaalisesta tuesta opettajilta, kodin aikuisilta ja vertaisilta on
tarked opiskeluhyvinvoinnin ja oppimisen resurssi. Ymmarrys eri l&hteistd saadun tuen yhteydesta toisiinsa
ja merkityksesté oppilaan opiskeluhyvinvoinnin ja koulumenestyksen tukijana on kuitenkin viela
puutteellista. Tassé tutkimuksessa tarkastelimme pitkittaisen profiilianalyysin avulla opettajilta, kodin
aikuisilta ja vertaisilta saadun kouluty6hon liittyvan sosiaalisen tuen kasautumista ja pysyvyytté seka
yhteyttd oppilaan opiskeluintoon, opiskelu-uupumukseen ja koulumenestykseen. Kolmivaiheinen seuranta-
aineisto koostui neljannen, viidennen ja kuudennen luokan oppilaista (N1 = 2362, tytt6ja 50 %). Tulokset
osoittivat, etta eri lahteistd saatu koulutychon liittyvé sosiaalinen tuki koetaan tyypillisesti
samansuuntaisena, kun valtaosa oppilaista kuului Vahvan tuen (48 %), Keskimaaraisen tuen (31 %),
Matalan tuen (14 %) ja Etaantyneiden profiileihin (3 %). N&iden liséksi 4 prosenttia oppilaista kuului
Matalan opettajan tuen profiiliin, jossa vahva vertaistuki ja keskimé&araisena koettu kodin aikuisten tuki
yhdistyi opettajan tuen puutteeseen. Vahva tuen kokemus osoittautui hyvin pysyvaksi, kun taas oppilaat
vahaisemman tuen profiileissa olivat alttiimpia muutoksille. Edelleen vahva tuen kokemus oli yhteydessa
oppilaan korkeampaan opiskeluintoon ja koulumenestykseen seka suojasi opiskelu-uupumukselta.
Vertaistuki ja kodin aikuisten tuki eivat kompensoineet opettajan tuen puutetta oppilaan

opiskeluhyvinvoinnin suhteen.
Avainsanat: kouluty6hon liittyva sosiaalinen tuki, opiskeluinto, opiskelu-uupumus, koulumenestys, latentti
siirtymaanalyysi

Development of students’ social support profiles and association with students’ study wellbeing and

grades

It is suggested that effective social support from teachers, peers and guardians is a key to promoting
students’ study well-being at school. However, longitudinal research on the implications of distinctive
combinations of social support for students’ school success and study wellbeing is scarce. We measured



multiple dimensions of school-related social support (teacher, peer, and guardian support), study
engagement, study burnout and grades in a sample of 2362 (Nt1) Finnish primary school students in Grades
4, 5and 6 (girls 50%). Latent transition analyses identified a 5-profile solution for each wave of data and
revealed substantial inequality in perceived social support. Firstly, we found four profiles where social
support from all three sources were experienced either on high, moderate, low, or very low level labelled as
Fully supported (48%), Moderately supported (31%), Weakly supported (14%) and Isolated (3%). In
addition to these, the profile, where a low level of social support from teacher was combined with moderate
or high levels of social support from two other sources were found labelled as the Low teacher support (4%)
profile. The profiles differed from each other in terms of study engagement, study burnout and grades and
emphasized teachers’ special role in supporting students’ study wellbeing. Experiences of strong support
were more stable over time. Moreover, the results showed that the experiences of school-related social
support and study wellbeing are prone to change highlighting the importance of each source of support
throughout the students’ school path.
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Nostolauseet

1. Tuki eri l&hteistd koetaan tyypillisesti saman tasoisena.

2. Vahvan tuen kokemus on yksil6tasolla pysyvaa

3. Tuki on positiivisesti yhteydessa opiskeluhyvinvointiin ja koulumenestykseen

4. Kodin aikuisten tuki ja vertaistuki eivat kompensoi opettajan tuen puutetta



Johdanto

Koulutydhon liittyva sosiaalinen tuki vaikuttaa keskeisesti oppilaan opiskeluun ja oppimiseen seka siina
koettuun hyvinvointiin. Se edistéda oppilaan myonteisid asenteita ja emootioita kouluty6té kohtaan (Estell &
Perdue, 2013; Kiefer, Alley & Ellerbrock, 2015; Liu, Mei, Tian & Huebner, 2016; Malecki & Demaray,
2002; Wang & Eccles, 2012) ja koulussa menestymisté (Elias & Haynes, 2008; Erden & Akgiil, 2010;
Tennant ym., 2015; Ulriksen, Sagatun, Zachrisson, Waaktaar & Lervag, 2015) seka suojaa oppilasta
opiskelu-uupumukselta (Virtanen, Lerkkanen, Poikkeus & Kuorelahti, 2018). Keskeisia koulutyohon
liittyvan tuen l&hteitd oppilaalle ovat opettajat, vertaiset ja kodin aikuiset. N&isté l1&hteista saadun sosiaalisen
tuen tehtavat oppilaan kokonaisvaltaisen ja siten myos opiskeluun liittyvan hyvinvoinnin tukijana kuitenkin
eroavat toisistaan (Hombrados-Mendieta, Gomez-Jacinto, Dominguez-Fuentes, Garcia-Leiva & Castro-
Trave, 2012; Tardy, 1985). Myos tuen dynamiikka, esimerkiksi vastavuoroisuus eri lahteistd, on erilaista
(Hombrados-Mendieta ym., 2012; Tardy, 1985). Koulussa opettajat ovat oppilaalle usein ensisijainen tuen
lahde (Roorda, Koomen, Spilt & Oort, 2011). Heidan tyorooliinsa kuuluu tarjota paitsi kouluty6hon liittyvaa
tukea, myds opiskelun puitteet ja oppisiséllot (Lickona, 1997; Stornes, Bru & Idsoe, 2008). Kodin aikuiset
ovat taas ensisijaisessa vastuussa oppilaan hyvinvoinnista kouluajan ulkopuolella. Heidén tehtdvansé on
taata oppilaan perusturvallisuuden tunne ja luoda edellytykset oppilaan mahdollisuuksille kdyda koulua
(Cheung & Sim, 2017; Hombrados-Mendieta ym., 2012). Vertaistuki, koulutovereiden ja oman luokan
oppilaiden kesken jaettu kouluty6hon liittyva sosiaalinen tuki, on tyypillisesti vastavuoroista ja silla on
merkittava rooli erityisesti oppilaan sosiaalistumisen nakokulmasta (Brown & Larson, 2009; Bukowski,
2003). Vertaistuen avulla oppilaat eivat pyri vain hakemaan tukea kouluty6hon, vaan myos tayttdmaan
valttdmattoman perustarpeensa saada hyvéksyntéa ja arvostusta ikéistensé keskuudessa (Kiefer ym., 2015;
Ryan & Deci, 2000; Ulmanen, Soini, Pyhalté & Pietarinen, 2014).

Huolimatta eri tuen l&hteistd saadun sosiaalisen tuen erilaisista tehtavistd ymmarrys niiden merkityksesté
oppilaan opiskeluhyvinvoinnin resurssina ja koulumenestyksen ennustajana on vahaista. Tyypillisesti
sosiaalista tukea koskevissa tutkimuksissa tarkastellaan erikseen opettajien, vertaisten ja vanhempien roolia
oppilaan hyvinvoinnin tukijoina. Vain harvat tutkimukset tarkastelevat niitd oppilaan kokemana
samanaikaisesti. Talloin ei kuitenkaan kyeta tunnistamaan eri lahteist4 saadun tuen keskindisia suhteita ja
osin eriytyneitd vaikutuksia oppilaan opiskeluhyvinvoinnin kehittymiseen. Toisin sanoen emme tavoita
tietoa siité, vaihteleeko oppilaan sosiaalisen tuen kokemus riippuen tuen lahteestd tai kompensoiko tuki
yhdesta l&hteesta tuen puutetta toisesta lahteesté. Erityisesti alakoulun oppilaita koskevat tutkimukset eri
lahteista saadun tuen ja opiskeluhyvinvoinnin yhteyksista ja kehittymisesté ovat harvassa (vrt. Ciarrochi,
Morin, Sahdra, Litalien & Parker, 2017; Ulmanen, Soini, Pietarinen & Pyhaltd, 2022a, 2022b). Téassa
tutkimuksessa tarkastelemme oppilaan kouluty6hon liittyvén sosiaalisen tuen (opettajan tuki, vertaistuki,
kodin aikuisten tuki), opiskeluinnon ja opiskelu-uupumuksen yksilollista kehittymisté ja yhteen
kietoutumista alakoulun neljanneltd luokalta kuudennelle luokalle. Lisdksi tarkastelemme kouluty6hon



liittyvan sosiaalisen tuen ja opiskeluhyvinvoinnin yhteyttd oppilaan koulumenestykseen kuudennella
luokalla. Tunnistamalla erilaisia koulutyéhon liittyvén sosiaalisen tuen profiileja tarkastelemme, 1) miten
oppilaan kasitykset koulutyohon liittyvasta tuesta opettajalta, kodin aikuisilta ja vertaisilta ovat yhteydessa
toisiinsa, 2) miten oppilaan késitys kouluty6hon liittyvastd tuesta muuttuu neljanneltd kuudennelle luokalle
ja 3) miten oppilaan kasitys kouluty6hon liittyvasta tuesta on yhteydessé opiskeluhyvinvoinnin
kehittymiseen ja koulumenestykseen. Edelleen tarkastelemme kompensoiko koettu tuki yhdesta tuen

lahteestd mahdollista tuen puutetta jostakin toisesta lahteesté.

Kouluty6hon liittyva sosiaalinen tuki

Koulutydhon liittyva sosiaalinen tuki kuvaa ihmisten vélisissé suhteissa muodostuneita psykososiaalisia ja
materiaalisia opiskeluun liittyvid resursseja, jotka auttavat onnistumaan opiskelussa, selvidmaan opiskeluun
liittyvista haastavista tilanteista ja suojaavat mahdollisilta ymparistoon tai yksiloon liittyvilta haittatekijoilta
(Cohen, Underwood, Gottlieb & Fetzer Institute, 2000). Lisaksi saatu tuki vahvistaa yksilon kokemusta
huolenpidosta ja arvostuksesta omassa yhteisosséén seka edistédé oppilaan opiskeluhyvinvointia (ks. Cobb,
1976). Erilaisista tuen muodoista (House, 1981) erityisesti kouluty6hon liittyvan informatiivisen ja
emotionaalisen tuen on havaittu olevan tarkeité tekijoita edistamassa oppilaan opiskeluhyvinvointia,
oppimista ja koulumenestysta (ks. esim. Liu ym., 2016; Tennant ym., 2015; Ulriksen ym., 2015). Keskeisia
kouluty6hon liittyvan informatiivisen tuen muotoja ovat neuvojen ja tiedon jakaminen ja rakentavan
palautteen antaminen. Vastaavasti sensitiivinen, kunnioittava ja oikeudenmukainen kohtaaminen, kannustus
ja rohkaisu ovat keskeisid emotionaalisen kouluty6hon liittyvan tuen muotoja (Hombrados-Mendieta ym.,
2012; Malecki & Demaray, 2002; Ulmanen, Soini, Pietarinen & Pyhélto, 2016a).

Aikaisempi tutkimus osoittaa, ettd vuorovaikutuksessa opettajien, kodin aikuisten ja vertaisten kanssa jaettu
ja saatu kouluty6hon liittyd emotionaalinen ja informatiivinen tuki vahvistavat oppilaan
opiskelumotivaatiota, koulutydn merkityksellisyyden kokemusta ja myonteisia tunteita opiskelun aikana
(Estell & Perdue, 2013; Jiang, Huebner & Siddall, 2013; Liu ym., 2016; Rice, Barth, Guadagno, Smith &
McCallum, 2013; Wang & Eccles, 2012; Ulmanen ym., 2016a). Sill4 on havaittu olevan myds selvé
myonteinen yhteys oppilaan koulumenestykseen (Elias & Haynes, 2008; Erden & Akgdl, 2010; Liu ym.,
2016; Tennant ym., 2015; Ulriksen ym., 2015). Vastaavasti kouluty6hon liittyvan tuen puutteen kuten
halveksuvan ja epdoikeudenmukaisen kohtelun tai ulkopuolisuuden kokemuksen on havaittu olevan
yhteydessé opiskeluinnon puutteeseen (Ulmanen ym., 2016a) sekd masennuksen ja ahdistuksen oireisiin (De
Wit, Karioja, Rye & Shain, 2011; Gillander & Hammarstrom, 2003; Possel, Rudasill, Sawyer, Spence &
Bjerg, 2013).

Oppilaan kokemukset eri tahoilta saadusta kouluty6hon liittyvasta tuesta eivat ndyttaisi olevan erillisia
toisistaan (Ciarrochi ym., 2017; Ulmanen ym., 2022a, 2022b). Erityisesti aikuisten tarjoamalla kouluty6hon
liittyvalla tuella on havaittu olevan merkittava vaikutus oppilaan kokemukseen vertaistuesta (Rautanen,
Soini, Pietarinen & Pyhalto, 2021; Ulmanen, Soini, Pietarinen & Pyhéltd, 2016b; ks. myds Ainsworth,



Blehar, Waters & Wall, 1978). Niiden oppilaiden, jotka kokevat koulutydhon liittyvad emotionaalista ja
informatiivista tukea opettajilta ja kodin aikuisilta, on havaittu hyodyntévan vertaisia opiskelun tukena muita
enemman. He paitsi auttavat (Luckner & Pianta, 2011; Rautanen ym., 2021; Ulmanen ym., 2016b) myds
pyytavét todennakdisemmin apua toisiltaan sité tarvitessaan (Ciarrochi, Deane, Wilson & Rickwood, 2002;
Du, Xu & Fan, 2016). Tutkimuksissa on viitteitd kuitenkin myos siit4, ettd opettajien, vertaisten tai kodin
aikuisten tukemaksi tulemisen kokemus voi poiketa merkittavésti. On esimerkiksi havaittu, ett4 vahvasta
aikuisten tuesta huolimatta oppilas saattaa kokea tuen puutetta ja ulkopuolisuutta vertaisten keskuudessa.
Vastaavasti ristiriitatilanteessa opettajien tai kodin aikuisten kanssa oppilas on saattanut k&&ntya vertaisten
puoleen (Ciarrochi ym., 2017; Furrer & Skinner, 2003; Ulmanen ym., 2022a, 2022b; ks. myds Jager, 2011,
Scholte, van Lieshout & van Aken, 2001). Aikaisemmissa tutkimuksissa oppilaalle mahdollistuvaa
sosiaalista tukea on tarkasteltu padosin ylakouluikaisten ja sitd vanhempien opiskelijoiden keskuudessa
(Ciarrochi ym., 2017; Ulmanen ym., 2022a). Emme tiedd, alkaako eri vuorovaikutuskonteksteissa
rakentunut kouluty6hon liittyvan sosiaalisen tuen kokemus eriytyé joidenkin oppilaiden kohdalla jo
alakoulussa. My0s tieto koulutyohon liittyvan sosiaalisen tuen kompensoivista vaikutuksista oppilaan

opiskeluhyvinvoinnin suhteen néin nuorten oppilaiden kohdalla on vahaista.

Opiskeluinto ja opiskelu-uupumus

Oppilaiden opiskeluhyvinvoinnin tarkastelussa hyodynnetdan Schaufelin, Martinezin, Pinton, Salanovan ja
Bakkerin (2002) alun perin ty6hyvinvoinnin tarkasteluun kehittdmaa teoriaa tyohon kiinnittymisesta ja
tyouupumuksesta, jota on sittemmin sovellettu myds koulu- ja opiskeluymparistdssa (Salmela-Aro & Read,
2017). Opiskeluinto tarkoittaa myonteisté opiskeluun suhtautumista, jossa oppija kokee opiskelun
merkitykselliseksi, han kokee itsensa energiseksi ja uppoutuu opiskeluun (Salmela-Aro & Upadyaya, 2012).
Opiskelu-uupumus on puolestaan opiskeluun liittyvéa stressioireyhtyma, joka koostuu emotionaalisesta
vasymyksestd, kyynisesta suhtautumisesta opiskeluun ja riittdméttomyyden tunteesta opiskelijana (Salmela-
Aro, Kiuru, Leskinen & Nurmi, 2009). Ihanteellisessa tilanteessa oppilas kokee vahvaa opiskeluintoa ja
uskoa omiin kykyihin oppijana. Opiskelu-uupumus ja opiskeluinto eivéat kuitenkaan ole toisiaan poissulkevia
tekijoita. Oppilas voi olla samaan aikaan innostunut opiskelusta ja kokea opiskelu-uupumusta.
Saadaksemme kokonaisvaltaisen kuvan oppilaan opiskeluun liittyvén hyvinvoinnin kokemuksesta ja sen
kehittymiseen vaikuttavista tekijoisté on tarkeéé tarkastella opiskelu-uupumuksen ja opiskeluinnon
kokemuksia samanaikaisesti (Salmela-Aro & Upadyaya, 2014).

Oppilaan opiskeluinnon ja opiskelu-uupumisen kokemuksiin vaikuttavat paitsi yksilolliset myds
ymparistoon liittyvat tekijat. Tutkimuksissa on havaittu, ettd opiskelulle asetetut lilan kovat vaatimukset
lisddvat opiskelu-uupumista, kun taas yksilolliset (esim. min&pystyvyyden) ja opiskeluymparistoon liittyvat
resurssit kuten sosiaalinen tuki edistévat opiskeluintoa (Salmela-Aro & Upadyaya, 2014; Ulmanen ym.,
2022a). Tarkastelemalla oppilaan kokemusta kouluty6hon liittyvasta sosiaalisesta tuesta opettajilta, kodin
aikuisilta ja vertaisten keskuudessa yhdessa opiskeluhyvinvoinnin kanssa pééstaan kéasiksi niihin tilanteisiin,



joissa opiskeluhyvinvointia rakennetaan.

Yksil6lliset erot opiskeluhyvinvoinnin ja koulutydhon liittyvan sosiaalisen tuen kokemuksen

kehityksessa

Aiempi tutkimus on osoittanut, ettd valtaosa oppilaista voi hyvin ja kokee opiskelun merkitykselliseksi
(Tuominen-Soini & Salmela-Aro, 2014; Ulmanen ym., 2022a, 2022b). Opiskeluhyvinvointiin liittyvien
haasteiden on kuitenkin havaittu lisdantyvan siirryttdessé ylemmille luokka-asteille (esim. Liu ym., 2016;
Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012; Wang & Eccles, 2012). My6s koulutydhon liittyvén sosiaalisen tuen
kokemuksen on havaittu heikkenevan koulupolun aikana (Liu ym., 2016; Malecki & Demaray, 2002).
Henkildsuuntautunutta lahestymistapaa hyodyntavien tutkimuksien mukaan laskeva trendi ei kuitenkaan
koske kaikkia oppilaita. On havaittu, ettd osa oppilaista kokee sosiaalisen tuen suhteellisen korkeana ja
pysyvéna kouluvuosien ajan, kun taas osalla sosiaalisen tuen kokemus laskee tai on heikkoa kouluvuosien
ajan (Ciarrochi ym., 2017; Ulmanen ym., 2022a, 2022b; Ulmanen, Rautanen, Soini, Pietarinen & Pyhalto,
hyvaksytty; Ozdemir & Ozdemir, 2020). Vastaavasti aikaisemmissa tutkimuksissa on tunnistettu erilaisia
pysyvié ja laskevia opiskeluhyvinvoinnin polkuja (Janosz, Archambault, Morizot & Pagani, 2008; Li &
Lerner, 2011; Tuominen-Soini & Salmela-Aro, 2014).

Vaikka eroja kouluty6hon liittyvan sosiaalisen tuen ja opiskeluhyvinvoinnin kokemuksessa on havaittu
vaihtelevasti koko oppilasryhmaén sisalld, tutkimukset osoittavat, etté tytot sopeutuvat tyypillisesti poikia
paremmin kouluymparistoon (Liu ym., 2016; Wang & Eccles, 2012). Poikiin verrattuna tytot hyodyntéavat
vertaisiaan vahvemmin tukena kouluty6hon (Ciarrochi ym., 2017; Hombrados-Mendieta ym., 2012;
Rautanen ym., 2021; Ulmanen ym., 2022a, 2022b). He myds kokevat poikia todenndkodisemmin korkeampaa
kouluty6hon liittyvad sosiaalista tukea opettajalta (Rautanen ym., 2021, Ulmanen ym., 2022a, 2022b;
Wentzel, Battle, Russell & Looney, 2010). Sen sijaan sukupuolten véliset erot oppilaan kokemuksessa kodin
aikuisten tuesta ovat pienid (Bokhorst, Sumter & Westenberg, 2010; Daly, Shin, Thakral, Selders & Vera,
2009; Danielsen, Samdal, Hetland & Wold, 2009). Edelleen tyt6t kiinnittyvat keskimé&arin opiskeluun
vahvemmin kuin pojat (Lam ym., 2012; Salmela-Aro & Upadyaya, 2012; Virtanen ym., 2018) ja menestyvat
koulussa poikia paremmin (Bursal, 2017; OECD, 2019). Samaan aikaan tyttjen on kuitenkin havaittu
altistuvan poikia herkemmin opiskelu-uupumukselle (Kiuru, Aunola, Nurmi, Leskinen & Salmela-Aro,
2008; Salmela-Aro ym., 2009). Vaikka tietoa sosiaalisen tuen ja opiskeluhyvinvoinnin kehittymisesta on
enenevisséd méaarin, tiedossamme ei ole tutkimusta, jossa tarkasteltaisiin kouluty6hon liittyvén sosiaalisen
tuen ja opiskeluhyvinvoinnin (ml. opiskeluinto ja opiskelu-uupumuksen osa-alueet) yksil6llisia eroja,
kehittymistd ja yhteyttd koulumenestykseen samassa tutkimuksessa alakoulun oppilailla.

Tutkimuksen tavoitteet ja hypoteesit

Seurantatutkimuksen ensimmaisend tavoitteena oli tarkastella alakoulun oppilaiden yksilollisi& eroja
opettajilta, vertaisilta ja kodin aikuisilta saadun kouluty6hon liittyvan sosiaalisen tuen kokemuksissa seka



niissa tapahtuvissa muutoksissa neljanneltd kuudennelle luokalle. Hyddyntamalla latenttia profiilianalyysia
(LPA) ja latenttia siirtymdanalyysia (LTA) tarkastelimme, onko oppilaiden valilla eroja kouluty6hon
liittyvan sosiaalisen tuen kasautumisessa eri lahteista ja kuinka pysyvia ndma erot ovat. Toisin sanoen
tarkastelimme, minkalaisia sosiaalisen tuen profiileja esiintyy alakoulun oppilaiden kokemana ja pysyyko
profiilien rakenne samana neljanneltd kuudennelle luokalle. Oletimme, ettd osa oppilaista kuuluu tuen
profiileihin, joissa sosiaalinen tuki eri l&hteistd koetaan melko saman tasoisena, ja osa profiileihin, joissa
oppilaan kokemus sosiaalisesta tuesta vaihtelee merkittévasti eri tuen lahteiden vélilla. Edelleen oletimme,
ettd I10ydetyt profiiliratkaisut pysyvat samanlaisina alakoulun loppuvaiheen ajan (Ainsworth ym., 1978;
Ciarrochi ym., 2017; Furrer & Skinner, 2003; Ulmanen ym., 2022a; 2022b) (hypoteesi 1). Toisena
tavoitteena oli tarkastella, miten pysyvéa oppilaan profiilijgsenyys on alakoulun loppuvaiheen aikana.
tapahtuvat padosin rinnakkaisten profiilien valilla (Ciarrochi ym., 2017; Ulmanen ym., 2022a; Ozdemir &
Ozdemir, 2020) (hypoteesi 2). Kolmantena tavoitteena oli tarkastella, miten oppilaan profiilijasenyys on
yhteydesséa oppilaan koettuun opiskeluintoon ja opiskelu-uupumukseen ja onko tdma yhteys pysyva
alakoulun loppuvaiheen aikana. Oletimme, ett4 oppilaat, jotka kuuluvat vahvemman tuen profiileihin,
raportoivat korkeampaa opiskeluintoa ja vahaisempié opiskelu-uupumuksen oireita kuin oppilaat, jotka
kuuluvat matalamman tuen profiileihin. Edelleen oletimme, ettd profiilien yhteys opiskeluinnon ja opiskelu-
uupumuksen kokemukseen séilyy samanlaisena neljanneltd kuudennelle luokalle (Ciarrochi ym., 2017;
Ulmanen ym., 2022a; Virtanen ym., 2018; Wang & Eccles, 2012) (hypoteesi 3). Neljantené tavoitteena oli
tarkastella, miten oppilaan profiilijasenyys on yhteydessé oppilaan koulumenestykseen. Oletimme, etta
vahvemman tuen profiileihin kuuluvien oppilaiden koulumenestys kuudennella luokalla on korkeampaa kuin
heikomman tuen profiileihin kuuluvien oppilaiden (Hypoteesi 4) (Elias & Haynes, 2008; Erden & Akgll,
2010; Liu ym., 2016; Tennant ym., 2015; Ulriksen ym., 2015). Viidentend tavoitteena oli tarkastella, miten
poikien valisista eroista oletimme, ettd tytot kuuluvat poikia todennakdisemmin profiileihin, joissa
raportoidaan vahvempaa kouluty6hon liittyvaa sosiaalista tukea (Liu ym., 2016; Wang & Eccles, 2012)
(hypoteesi 5).

Menetelmat
Osallistujat

Tutkimuksen seuranta-aineisto koostui neljannen (Nt1 = 2401, 50 % tytt6ja), viidennen (Nt2 = 2067, tytt6ja
50 %) ja kuudennen luokan oppilaista (Nt3 = 2003, tytt0ja 51 %). Kolmivaiheinen kyselyaineisto kerattiin
63 koulusta 149:std eri luokkaryhmasta eri puolilta Suomea vuosien 2017, 2018 ja 2019 syyslukukausien
aikana. Tutkimuskouluista 32 sijaitsi alueella, jonka tulo-, ty6llisyys- ja koulutustaso olivat valtakunnallisen
keskiarvon alapuolella, ja 31 alueella, jossa tulo-, ty6llisyys- ja koulutustaso olivat valtakunnallisen
keskiarvon ylapuolella. Oppilaista 42 prosenttia kdvi matalan sosioekonomisen alueen kouluissa ja 58



prosenttia korkean sosioekonomisen alueen kouluissa. Koulut erosivat myds koon suhteen. Koulujen koko

vaihteli 50:n ja reilun tuhannen oppilaan vélill&.

Tutkimusaineisto keréttiin oppilailta kyselylomakkeiden avulla koulupdivén aikana. Tutkijat antoivat
oppilaille ohjeet tutkimuslomakkeen tayttoon ja kerasivat vastaukset oppilailta kirjallisena oppitunnin
aikana. Ennen tutkimukseen osallistumista vanhemmat antoivat suostumuksensa lapsensa osallistumisesta
tutkimukseen. Oppilaita informoitiin tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta seka tutkimuksen
luottamuksellisuudesta. Oppilaat, jotka jdivat seurantatutkimuksesta ensimmaisen mittauskerran jalkeen
pois, raportoivat hieman heikompaa opiskeluintoa (keskiarvoero = .25, t(2319) =-2.29, p =.02), opettajan
tukea (keskiarvoero = .22, t(2335) =-2.341, p = .02) ja vertaistukea (keskiarvoero = .22, 1(220.7) = -2.332,
p =.02) kuin oppilaat, jotka osallistuivat tutkimukseen véhintdan kahdella mittauskerralla. Suhteutettuna
tutkimuksen koko otosjoukkoon (N = 2401) seurantatutkimuksesta pois jaaneiden lukumaara oli kuitenkin
pieni (n = 197). Tyypillinen syy, miksi oppilaat jaivat seurantatutkimuksesta pois, oli oppilaiden poissaolo

aineistonkeruupdivané tai oppilaiden koulunvaihto.

Mittarit

Oppilaan kouluty6hon liittyvaa sosiaalisesta tukea arvioitiin kolmella tutkimusryhmaéssé kehitetylla
mittarilla, opettajan tuen (11 vaittdmaéa), kodin aikuisten tuen (7 vaittdmaa) ja vertaistuen mittarilla (10
vaittdmad) (Rautanen ym., 2021). Opettajan tuen asteikko mittasi oppilaan kasityst4 opettajalta saadusta
kouluty6hdn liittyvasta emotionaalisesta ja informatiivisesta tuesta. Samoin kodin aikuisten tuen asteikko
mittasi oppilaan kasitysta kodin aikuisilta saadusta emotionaalisesta ja informatiivisesta tuesta. Vertaistuen
asteikko mittasi sitd vastoin oppilaan ké&sitysté itsesta koulutyéhon liittyvan emotionaalisen ja
informatiivisen tuen antajana ja vastaanottajana. Opettajan tuen ja vertaistuen véittdmien paikkansa
pitavyyttd oppilaat arvioivat seitseménportaisella Likert-asteikolla (1 = taysin eri mieltd — 7 = tdysin samaa
mieltd). Kodin tukea oppilaat arvioivat viisiportaisella Likert-asteikolla (1 = ei koskaan, 2 = harvoin, 3 =

joskus, 4 = melko usein, 5 = hyvin usein) (ks. my6s Lukin, 2013).

Opiskelu-uupumus-asteikko mittasi oppilaan emotionaalista vasymysta, kyynista suhtautumista opiskeluun
ja riittdmattémyyden tunnetta opiskelijana (7 véittamaa) (ks. Salmela-Aro ym., 2009). Opiskeluinto-
asteikko mittasi oppilaan opiskelun merkityksellisyyden kokemusta, energisyytta ja uppoutumista
opiskeluun (9 véittdmaa) (ks. Salmela-Aro & Upadaya, 2012). Opiskelu-uupumuksen ja opiskeluinnon
mittarit on muokattu Salmela-Aron ja kollegoiden (2009; Salmela-Aro & Upadyaya, 2012) kehittamista
mittareista. Vaittamien maaraé vahennettiin ja asteikko muutettiin kuusiportaisesta Likert-asteikosta
seitsemanportaiseksi Likert-asteikoksi (1 = tdysin eri mieltd — 7 = tdysin samaa mieltd). Kaikki mittarit on

esitetty kokonaisuudessaan Liitteen 1 Taulukossa Al.

Koulumenestys kuvaa oppilaan kuudennen luokan kevaén pakollisten lukuaineiden keskiarvoa.
Koulumenestyksen laskennassa huomioitiin kaikki pakollisten lukuaineiden arvosanat riippumatta siit,
oliko oppilas osallistunut mukautettuun opetukseen vai ei. Arvosanat oli annettu asteikolla neljasta



kymmeneen. Oppilaiden arvosanatiedot (n = 1673) pyydettiin tutkimuksen péattyessa koulujen
rekisteritiedoista. Kaikista kouluista arvosanoja ei kuitenkaan saatu. Arvosanan puuttumisella ei ollut

Tulosten tulkinnan helpottamiseksi kouluty6hon liittyvan sosiaalisen tuen ja opiskeluhyvinvoinnin asteikot
sekd arvosanat standardoitiin Mplus 8.0 -ohjelmiston STANDARDIZE-toiminnolla analyysin yhteydessa.
Toiminnon avulla jatkuvan muuttujan kustakin arvosta véahennetéan keskiarvo ja jaetaan se keskihajonnalla
(Muthén & Muthén, 1998-2017).

Tutkimusaineiston tilastolliset analyysit

Mittareiden invarianttisuus. Tutkimuksen tilastolliset analyysit tehtiin Mplus 8.0 -ohjelmistolla (Muthén
& Muthén, 1998-2017). Tutkimuksessa hyddynnettyjen mittareiden rakennevaliditeettia ja invarianttisuutta
yli ajan testattiin konfirmatorisella faktorianalyysilla (CFA). Mallien sopivuutta aineistoon arvioitiin
tarkastelemalla khiin nelio -testid (x?). Koska khiin nelio -testi on herkké aineiston koolle, mallien
sopivuuden arvioinnissa kaytettiin myos seuraavia indekseja: RMSEA (engl. root mean square error of
approximation), SRMR (standardized root mean squared residual), CFI (comparative fit index) ja TLI
(Tucker-Lewis Index). RMSEA alle .08, SRMR alle .05 seka CFI ja TLI yli .90 osoittavat mallin riittdvaa
sopivuutta aineistoon (Chen, 2007; Cheung & Rensvold, 2002; Hooper, Coughlan & Mullen, 2008). CFA-
mallit analysoitiin huomioimalla aineiston mahdollinen ryvastyneisyys luokkatasolla (COMPLEX option:
Muthén & Muthén, 1998-2017) (Muthén & Satorra, 1995; Peugh, 2010). Mallien parametrien arvioinnissa
hyodynnettiin estimointimenetelmad, joka huomioi havaittujen muuttujien poikkeamat normaalijakaumasta
(the maximum likelihood robust estimation method) (MLR estimator: Muthén & Muthén, 1998-2017) ja
kayttaa kaikkea saatavilla olevaa dataa (the full-information maximum likelihood estimation) (Schafer &
Graham, 2002). Puuttuvan tiedon maaré ajanhetkittdin oli pieni vaihdellen 0.1 prosentin ja 3.3 prosentin
valilla per asteikko (Taulukko A2). Littlen MCAR-testi (Little, 1988) osoitti, ettd poikkileikkausdatassa
puuttuva tieto oli satunnaista ainoastaan kuudennen luokan oppilaiden vastauksissa (T1: ¥? = 57.613,

df =33, p =.005; T2: = 73.187, df =32, p =.000; T3: y* = 9.023, df = 10, p = .530).

Ensimmadisesséd CFA-analyysin vaiheessa latenttien muuttujien sopivuutta aineistoon tarkasteltiin jokaisessa
ajanhetkessa erikseen. Tdman jalkeen mittamallien samankaltaisuutta neljanneltd kuudennelle luokalle
arvioitiin tarkastelemalla, toteutuuko havaittujen muuttujien konfiguraalinen, metrinen, skaalarinen ja vahva
invarianssi. Toisin sanoen tarkastelimme, pysyvétko havaittujen muuttujien ja faktorien véliset suhteet,
faktorilataukset, interceptit (regressiosuoran leikkauspiste y-akselilla) ja jddnnokset samanlaisina jokaisessa
ajanhetkessa (Chen, 2007; Cheung & Rensvold, 2002). CFA-analyysi osoitti, ettd mittareiden
faktorirakenteet sopivat hyvin aineistoon jokaisessa ajanhetkessd, kun korkeintaan yksi jadnnoskovarianssi
saman siséltoisten véittdmien valilla oli vapautettu (Taulukko A3). Tulokset tukivat myos jokaisen mittarin
vahvaa invarianttisuutta yli ajan, silla kunkin mallin sopivuus muuttui korkeintaan 0.01 yksikkoa kullakin
tarkastellulla tunnusluvulla 1 (Taulukko A3) (Chen, 2007; Cheung & Rensvold, 2002). Konfirmatorisen



faktorianalyysien mukaisesti jokaisesta mittarista muodostettiin keskiarvosummamuuttujat. Muuttujien

valiset korrelaatiot, kuvailevat tiedot ja reliabiliteettikertoimet on esitetty Liitteen 1 Taulukossa A2.

Latentti siirtymé&analyysi ja profiiliratkaisut. Analyysin ensimmaéisessa vaiheessa oppilaiden sosiaalisen
tuen profiilien tunnistamiseen eri ajanhetkista kaytettiin Mplus-ohjelman latenttia profiilianalyysia (LPA)
(Nylund, Asparouhov & Muthén, 2007). LPA:n avulla tarkasteltiin yksil6llisid eroja sosiaalisen tuen
kertymisessa tai puuttumisessa eri lahteistd kolmessa eri ajanhetkessa. Toisin sanoen otoksesta tunnistettiin
latentteja profiileja, joita yhdisti samankaltainen vastaustapa havaittujen jatkuvien indikaattorimuuttujien
suhteen (tdssé opettajan tuki, vertaistuki ja kodin aikuisten tuki). Profiiliratkaisun valinta perustui aineiston
analyysin tilastolliseen, teoreettiseen ja siséll6lliseen tulkintaan. Tavoitteena oli 10yt44 mahdollisimman
sopiva ja samankaltainen profiiliratkaisu kolmesta eri ajanhetkesté. Latentin profiilianalyysin vaiheet ja
siihen liittyvéat tunnusluvut on kuvattu Liitteen 1 Taulukossa A4. Latentin profiilianalyysin perusteella
paédyttiin viiden profiilin ratkaisuun.

yli ajan tarkasteltiin latentin siirtymé&analyysin (LTA) avulla yhdistaméall& valitut profiiliratkaisut yhdeksi
pitkittaiseksi profiilimalliksi (Morin, Meyer, Creusier & Biétry, 2016). Profiiliratkaisun samankaltaisuutta
yli ajan testattiin neljassa vaiheessa (Morin ym., 2016). Ensimmaisessa vaiheessa tarkasteltiin, voidaanko
sama maara profiileja tunnistaa eri luokka-asteilla ilman muita samankaltaisuuteen liittyvié ehtoja
(configural similarity). Tamé& ensimmainen pitkittaismalli toimi laht6tasona vertailussa seuraaviin malleihin,
joihin samankaltaisuuden ehtoja liséttiin asteittain. Toisessa vaiheessa tarkasteltiin profiiliratkaisuiden
rakenteellista samankaltaisuutta (structural similarity) kiinnittdméll& sosiaalisen tuen keskiarvot eri l&hteista
yhta suuriksi profiileittain yli ajan. Kolmannessa vaiheessa testattiin, pysyyko sosiaalisen tuen keskiarvojen
vaihtelu samanlaisena kaikissa mittaushetkissa kiinnittdmalla keskiarvojen varianssit yhta suuriksi
profiileittain yli ajan (dispersion similarity). Neljannessé invarianssitestauksen vaiheessa tarkasteltiin
profiiliratkaisun esiintyvyyden samankaltaisuutta yli ajan (distributional similarity) kiinnittdmalla profiilien
esiintymistodennakoisyydet samoiksi eri mittaushetkissé. Morinin ja kollegoiden (2016) mukaan
samankaltaisuuden hypoteesi jaa voimaan, kun vahintaan kaksi informaatiokriteerid Consistant Akaike
(CAIC), bayesilainen (BIC) tai otoskoolla korjattu BIC (SABIC) ovat alhaisemmat mallissa, joka sisaltaa
enemman rajoituksia samankaltaisuudesta. Tulokset profiilien samankaltaisuutta koskevista testeista on
raportoitu Taulukossa 1. Vahint4d&n kaksi informaatiokriteerid kolmesta tuki jokaisessa
invarianttisuustestauksen vaiheessa profiilien samankaltaisuutta kolmessa ajanhetkessa lukuméaran,
rakenteen, keskiarvojen hajonnan ja esiintymistodennakdisyyden suhteen osoittaen, etta profiiliratkaisu
pysyi samanlaisena ja samankokoisena neljanneltad kuudennelle luokalle. Profiiliratkaisun
samankaltaisimman mallin (distributional similarity) tulokset on esitetty Kuviossa 1 ja Liitteen 1 Taulukossa
Ab.

Jotta oppilaiden siirtymé&a/pysyvyytta (within-person stability) eri profiilien vélilla voitiin tarkastella,



muunsimme lopulliseksi malliksi valikoituneen profiiliratkaisun LTA-malliksi Morinin ja Litalienin (2017)
ohjeen mukaisesti kayttamalla manuaalista kolmivaiheista analyysitapaa (manual auxiliary 3-step
approach). Kéaytannossa rakensimme mallin, jossa oppilaiden profiilijasenyydet eri luokka-asteilla oli
kiinnitetty samankaltaisimman mallin (distributional similarity) mukaisesti. Mallin kiinnittdmisen vaiheet on
kuvattu yksityiskohtaisesti Morinin ja Litalienin (2017, s. 10-12) liitteessa. Kiinnitetyssa mallissa otettiin
huomioon se, etté yksittadinen oppilas ei valttamatta edusta yhta profiilia, vaan voi edustaa useaa profiilia
samaan aikaan (posterior probabilities). Edelleen lisasimme malliin regerssioyhteydet eri ajanhetkien
profiilien valille, jolloin saimme tiedon oppilaiden todennakdisyyksista siirtya profiilista toiseen (Taulukko
2).

Profiilien samankaltaisuus selittdvan ja selitettdvien muuttujien suhteen. Sukupuolen yhteytt4 oppilaan
profiilijasenyyteen (posterior probabilities of profile membership) testattiin multinomisella logistisella
regressioanalyysilla (ks. Fernet ym., 2020; Morin, Gallagher, Meyer, Litalien & Clark, 2021).

ajanhetkissé (profile-specific free relations with predictors). Pohjimmiltaan tdma malli tarjosi suoran testin
sukupuolen vaikutuksesta oppilaiden siirtymiin profiilien vélilla&. Kolmannessa mallissa sukupuolen ja
mutta sukupuoli el saanut ennustaa oppilaiden siirtymia profiilien vélill4 (free relations with predictors).
Neljannessé mallissa logistiset regressiokertoimet rajoitettiin samoiksi eri mittauspisteissé (invariant
relations with predictors) (Morin ym., 2021). Tarkastelussa mukana olleet informaatiokriteerit (CAIC, BIC
ja SABIC) olivat alhaisimmat neljannessa mallissa osoittaen, ettd sukupuolen merkitys ryhmé&éan kuulumisen
selittdjand pysyi samana eri ajanhetkissa, eiké silld ollut yhteyttd oppilaan siirtymaan profiilien valilla

(invariant relations with predictors) (Taulukko 1).

Opiskeluhyvinvoinnin (opiskeluinto ja opiskelu-uupumus) taso profiileittain laskettiin oppilaiden
keskiarvomuuttujien keskiarvot laskettiin siten, ettd keskiarvot saivat vaihdella eri profiileissa ja
ajanhetkissé (free relations with outcomes). Toisessa vaiheessa testattiin profiilien samankaltaisuutta
selitettdvien muuttujien suhteen eri ajanhetkissa kiinnittamalla selitettdvien muuttujien keskiarvot
samansuuruisiksi yli ajan (invariant relations with outcomes) (Fernet ym., 2020; Morin ym., 2021). Samoin
kuin profiiliratkaisun invarianssitestauksessa, myos tassa samankaltaisuuden hypoteesi jaa voimaan, kun
vahintaan kaksi informaatiokriteerida (CAIC, BIC, SABIC) ovat alhaisemmat mallissa, joka siséltaa
enemman rajoituksia samankaltaisuudesta (Morin ym., 2021). Tulosten mukaan aineistoon sopi parhaiten
malli, jossa opiskeluinnon ja opiskelu-uupumuksen keskiarvot toistuivat profiileittain samoina neljanneltd

kuudennelle luokalle (Taulukko 1). Jokaisen profiiliparin keskimaaraisen eron tilastollista merkitsevyytta



opiskeluinnossa, opiskelu-uupumuksessa ja tuen kokemuksessa eri lahteista tarkasteltiin Mplus-ohjelmiston
MODEL CONSTRAINT -toiminnon avulla (Raykov & Marcoulides, 2004).

Koulumenestyksen taso kussakin profiilissa saatiin laskemalla oppilaiden lukuaineiden keskiarvo oppilaan
kuudennen luokan profiilijasenyyden perusteella (posterior probabilities). Koska arvosanatiedot olivat vain
kuudennelta luokalta, samankaltaisuustestid eri ajanhetkien valill4 ei tehty.

Taulukko 1. Latentin siirtymdaanalyysin tulokset.

LL fp  Scaling CAIC BIC SABIC
Pitkittaisen latentin profiilianalyysin samankaltaisuustestit
Lukumaéara (configural similarity) —-23660.62 66 1.562 4790091 4783491  47625.22
Rakenne (structural similarity) —23710.60 36 1.960 4773737  47701.37  47586.99
Hajonta (dispersion similarity) —23728.81 30 1.926 4772110  47691.10  47595.79
Esiintyvyys (distributional similarity) —23733.56 22 2.401 47660.35  47638.35  47568.45
Latentin siirtymaanalyysin malli -7050.19 44 .9707 14347.02  14303.02  14442.82
Profiilien samankaltaisuus sukupuolen suhteen
Malli 1 (null-effects model) —-6972.00 44 971 14329.77  14285.77 1414597
Malli 2 (profile-specific free relations with pred.) —-6895.99 96 782 14633.63  14537.63  14232.62
Malli 3 (free relations with predictors) —-6912.54 56 .987 14316.04  14260.04  14082.12
Malli 4 (invariant relations with predictors) —-6926.24 48 .983 1427330 1422530  14072.80
Profiilien samankaltaisuus selitettdvien muuttujien suhteen
Malli 1 (free relations with outcomes) —22689.37 80 1.100 46081.36  46001.36  45747.18
Malli 2 (invariant relations with outcomes) —22705.57 60 1.157 45938.11  45878.11  45687.47

Huom. LL = Model LogL.ikelihood; fp = vapaiden parametrien lukuméaarg; Scaling = scaling factor; CAIC = Consistant Akaike Information

Criteria; BIC = Bayesian Information Criteria; SABIC = otoskoolla korjattu BIC

Tulokset

Sosiaalisen tuen profiilit ja oppilaiden siirtymat profiilien valilla

Latentin siirtymé&analyysin avulla tunnistimme viisi erilaista oppilasprofiilia, jotka kuvasivat oppilaan
kouluty6hdn liittyvan sosiaalisen tuen kokemusta opettajilta, vertaisilta ja kodin aikuisilta samanaikaisesti.
Yksinkertaistaaksemme ilmaisua kadytdmme jatkossa termié sosiaalinen tuki synonyymina termille
kouluty6hdn liittyva sosiaalinen tuki seka termejé opettajan tuki, kodin aikuisten tuki ja vertaistuki
synonyymeina kustakin l&hteesta saadulle koulutydhdn liittyvalle sosiaaliselle tuelle. Profiilien
standardoidut keskiarvot sosiaalisen tuen eri l&hteistd on esitetty Kuviossa 1 ja Taulukossa A5. Hypoteesin 1
mukaisesti valtaosa oppilaista kuului tuen profiileihin, joissa sosiaalinen tuki eri l&hteista, opettajilta,
vertaisilta ja kotoa, kasautui samansuuntaisesti, vaikkakin koetun tuen maaré vaihteli oppilasprofiileittain:
Vahvan tuen profiili (1) (48.1 %), Keskimé&araisen tuen profiili (2) (30.5 %), Matalan tuen profiili (3)
(14.0 %) ja Etaantyneiden profiili (5) (3.2 %) (Kuvio 1 ja Taulukko A5). Yleisimmassa Vahvan tuen
profiilissa sosiaalinen tuki kaikista tuen l&hteista koettiin korkeana, ja tdhan profiiliin kuului miltei puolet
vastaajista. Toiseksi yleisimmassa Keskimaaraisen tuen profiilissa sosiaalinen tuki koettiin kaikista tuen
lahteistd hieman keskimaaréista tasoa alhaisempana; tdhan profiiliin kuului noin kolmasosa vastaajista.

Matalan tuen profiilissa sosiaalisen tuen kokemus oli keskimé&araista huomattavasti heikommalla tasolla.



Etad&ntyneiden profiilissa sosiaalinen tuki kaikista tuen lahteista koettiin tilastollisesti merkitsevasti
heikompana kuin muissa profiileissa. Naihin kahteen suhteellisen heikkoa sosiaalista tukea kokevien
oppilaiden profiileihin kuului hieman yli 18 prosenttia vastanneista. Edelleen hypoteesin 1 mukaisesti pieni
osa opiskelijoista kuului profiiliin, jossa kokemus sosiaalisen tuen tasosta vaihteli selvasti eri tuen l&hteiden
valilla. Matalan opettajan tuen profiilissa (4) (4.2 %) hyvin matalana koettu opettajan tuki yhdistyi
keskimé&aréista vahvempana koettuun vertaistukeen ja hieman keskiméaaréista heikompana koettuun kodin

aikuisten tukeen.

Taulukossa 2 on esitettynd oppilaiden todennakoisyydet pysyéd samassa profiilissa tai siirtya profiilista
toiseen alakoulun jalkipuoliskon opintojen aikana. Siirtym&analyysin tulokset tukivat hypoteesia 2 osoittaen,
ettd kokemukset sosiaalisesta tuesta olivat varsin pysyvia vahvan tuen ja keskimaaréisen tuen profiileissa.
Vahvan tuen profiili osoittautui kaikkein pysyvimmaéksi profiiliksi yli ajan. Noin 80 prosenttia oppilaista,
jotka kokivat sosiaalisen tuen vahvana kaikista l&hteista neljannell4 tai viidennell& luokalla, koki vahvaa
tukea my0s vuotta mydhemmin. Pysyvyys Keskimaaraisen tuen profiilissa oli my0ds kohtalaisen vahvaa,
vaikkakin heikompaa ollen 60 prosentin tasolla molemmissa siirtyméajanhetkissé. Sita vastoin profiileihin 3,
4 ja 5 kuuluvista oppilaiden sosiaalisen tuen kokemuksessa tapahtui enemman muutoksia, kun ainoastaan
37-52 prosenttia naihin profiileihin kuuluvista oppilaista pysyi samassa profiilissa yli ajan. Etdantyneiden
profiili nayttaytyi kaikista epdvakaimpana molemmissa ajanhetkissé.

Kun siirtymid profiilien vélill& ilmeni, ne tapahtuivat todenn&koisimmin rinnakkaisten profiilien valilla.
Esimerkiksi Vahvan tuen profiilista siirryttiin kaikista todennakdisimmin Keskimaaraisen tuen profiiliin,
Keskimé&araisen tuen profiilista Vahvan tuen profiiliin, Matalan tuen profiilista Keskimaardisen tuen
profiiliin ja Etddntyneiden profiilista Matalan tuen profiiliin molemmissa ajanhetkissa. Siirtymié tapahtui
my®s rinnakkaisten profiilien yli. Rohkaisevasti Matalan tuen, Matalan opettajan tuen ja jopa Etadantyneiden
profiilista tapahtui myonteisia siirtymid Keskimadraisen ja Vahvan tuen profiileihin. Vahvan tuen ja
Keskiméaaraisen tuen profiilit nayttaytyivat kaikkein turvallisimpina profiileina, kun niista siirtymat
Etaantyneiden profiileihin olivat marginaalisia. Sen sijaan oppilailla Matalan tuen profiilista oli suurin riski
siirtyd Etadntyneiden profiiliin.

TAULUKKO 2.

Latentin siirtym&analyysin siirtymatodennékoisyydet profiileittain.

Siirtyméatodennakoisyydet ajanhetken T2 profiileihin

Profiili 1 Profiili 2 Profiili 3 Profiili 4 Profiili 5
T2 profiilit
Profiili 1 .795 152 .031 .020 .003
Profiili 2 253 576 132 .025 .014
Profiili 3 102 318 494 .014 .073
Profiili 4 124 234 163 428 .051
Profiili 5 .035 .068 449 .027 422

Siirtyméatodennakoisyydet ajanhetken T3 profiileihin
Profiili 1 Profiili 2 Profiili 3 Profiili 4 Profiili 5




T2 profiilit

Profiili 1 .798 167 .019 .015 .000
Profiili 2 174 .634 .148 .037 .007
Profiili 3 .062 342 476 .019 101
Profiili 4 .255 .072 146 516 012
Profiili 5 .000 .000 .615 .016 .369

Huom. Lihavoidut numerot kuvaavat yksittaisen profiilin pysyvyytta. Profiili 1: Vahva tuki, Profiili 2: Keskimé&é&rainen tuki,
Profiili 3: Matala tuki, Profiili 4: Matala opettajan tuki, Profiili 5: Etddntyneet

Sosiaalisen tuen profiilien yhteys opiskeluhyvinvointiin ja koulumenestykseen

Tulokset osoittivat eroja eri profiileihin kuuluvien oppilaiden opiskeluinnon ja opiskelu-uupumuksen
kokemuksessa. Opiskelu-uupumuksen ja opiskeluinnon keskiarvot profiileittain on esitetty Kuviossa 1 ja
Taulukossa A5. Hypoteesin 3a mukaisesti tulokset osoittivat, ettd mitd enemman oppilas kokee tukea, sité
vahvempaa opiskeluintoa ja véhdisempéé opiskelu-uupumusta hén kokee. Korkeinta opiskeluintoa
raportoitiin Vahvan tuen profiilissa. Opiskeluinnon kokemus heikkeni samassa linjassa tuen kokemuksen
kanssa ollen heikointa Etdantyneiden profiilissa. Vastaavasti opiskelu-uupumuksen kokemus oli heikointa
Vahvan tuen profiilissa ja voimistui tuen kokemuksen heikentyessa.

Vertaamalla Keskimaaraisen tuen profiilia Matalan opettajan tuen profiiliin voitiin tarkastella vertaistuen ja
kodin tuen kompensoivia vaikutuksia opettajan tuen suhteen. Keskimaaréisen tuen ja Matalan opettajan tuen
profiilit erosivat erittdin merkitsevasti opettajan tuen tason suhteen. Sen sijaan vertaistuen tai kodin aikuisten
tuen tasoissa ei ollut tilastollisesti merkitsevaa eroa. Erot opiskelu-uupumuksessa ja opiskeluinnossa olivat
kuitenkin erittdin merkittavid. Matalan opettajan tuen profiilissa opiskeluinnon kokemus oli erittéin
merkitsevasti alhaisempi ja opiskelu-uupumuksen kokemus erittédin merkitsevasti korkeampi kuin
Keskimé&araisen tuen profiilissa, jopa alhaisempi kuin Matalan tuen profiilissa. Tulos osoittaa, ett&
keskiméaréisella tasolla koettu vertaistuki ja kodin aikuisten tuki eivat riitd kompensoimaan opettajan tuen

puutetta opiskeluinnon ja opiskelu-uupumuksen suhteen.

Tulokset tukivat myos hypoteesia 3b osoittaen, ettd mitd vahvempaa tukea oppilas kokee eri lahteistd, sita
korkeampaa on koulumenestys kuudennella luokalla. (Kuvio 1, Taulukko A5). Vahvan tuen profiiliin
kuuluvien oppilaiden koulumenestys kuudennen luokan kevaalla oli tilastollisesti merkitsevésti korkeampaa
kuin muihin profiileihin kuuluvien oppilaiden koulumenestys. Vastaavasti Keskimaaraisen tuen profiilin
oppilaiden koulumenestys oli tilastollisesti merkitsevasti korkeampaa kuin Matalan tuen ja Etdantyneiden
profiilin kuuluvien oppilaiden ja Matalan tuen profiilin oppilaiden koulumenestys tilastollisesti merkitsevasti
korkeampaa kuin Etdantyneiden. Tilastollisesti merkitsevaé eroa koulumenestyksessa ei kuitenkaan ollut
Matalan opettajan tuen ja Keskimaaréisen tuen profiiliin kuuluvien oppilaiden valilla eikd Matalan opettajan

tuen ja Matalan tuen profiiliin kuuluvien oppilaiden vélill&.
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KUVIO 1.

Latentit profiilit perustuen samankaltaisimpaan malliin sek& opiskelu-uupumuksen, opiskeluinnon ja
koulumenestyksen taso profiileittain.



Sukupuolen yhteys profiilijasenyyteen

Tulokset osoittivat sukupuolten vélisia eroja sosiaalisen tuen kokemuksessa (Taulukko 3). Hypoteesin 4
mukaisesti tyttojen kokemus sosiaalisesta tuesta oli vahvempaa kuin poikien. Tyt6t kuuluivat poikia
todenndkodisemmin Vahvan tuen profiiliin kuin Keskimaaréisen tuen, Matalan tuen tai Etdantyneiden
profiiliin. Edelleen tytot kuuluivat poikia todennékdisemmin Keskimadréisen tuen kuin Matalan tuen
profiiliin. Erot olivat tilastollisesti erittdin merkitsevid. Toisaalta tyt6illa merkittavat puutteet opettajan
tuessa yhdistyivéat poikia todennédkéisemmin keskimééraisena koettuun vertaistukeen ja kodin aikuisten
tukeen: tytot kuuluivat poikia todenndkoisemmin Matalan opettajan tuen profiiliin kuin Keskimaaraisen
tuen, Matalan tuen tai Etadntyneiden profiiliin.

Multinomisen regeressioanalyysin tulokset: sukupuolen vaikutus profiilijasenyyteen

Selittava

muuttuja Coef. (SE) OR Coef. (SE) OR Coef. (SE) OR
Profiili 1vs. 5 Profiili 2vs. 5 Profiili 3vs. 5

Sukupuoli -757 (.19)*** A7 -.340 (.19) 71 .085 (.21) 1.09
Profiili 4 vs. 5 Profiili 1vs. 4 Profiili 2 vs. 4

Sukupuoli -.698 (.25)** 0.50 -.058 (.17) .94 .359 (.18)* 1.43
Profiili 3vs. 4 Profiili 1vs. 3 Profiili 2 vs. 3

Sukupuoli 783 (.19)*** 2.19 -.841 (.10)*** 43 - 424 (11)*** 65
Profiili 1 vs. 2

Sukupuoli -.417 (08)*** 2.04

Huom. ***: p<=.000; **: p <.005; *: p < .05. SE: keskivirhe; OR: riskikerroin. Profiili 1: Vahva tuki, Profiili 2: Keskimé&aréinen
tuki, Profiili 3: Matala tuki, Profiili 4: Matala opettajan tuki, Profiili 5: Etd&ntyneet. Selittdvat muuttujat on koodattu seuraavasti:,
1 = tyttd ja 2 = poika.

Pohdinta

Tarkastelimme tutkimuksessa alakoulun oppilaiden sosiaalisen tuen kokemusta muodostamalla sosiaalisen
tuen profiileja, jotka perustuivat oppilaan arvioon sosiaalisesta tuesta opettajilta, vertaisilta ja kodin
aikuisilta. Hyodyntamalla pitkittaisasetelmaa tarkastelimme tuen kokemuksen mahdollista muutosta, eri tuen
lahteiden yhteytta toisiinsa ja vaikutuksia oppilaan opiskeluinnon ja opiskelu-uupumuksen kokemukseen
sekd koulumenestykseen. Loydetty profiiliratkaisu ja sen pysyvyys alakoulun loppuvaiheen ajan vahvistavat
aikaisempaa kasitysta siitd, ettd kouluty6hon liittyva sosiaalinen tuki eri lahteistd muodostaa systeemisen
kokonaisuuden, jossa sosiaalinen tuki eri lahteista tyypillisesti kulkee kasi kadessé (esim. Rautanen ym.,
2021; Ulmanen ym., 2016b). Toisin sanoen oppilaat, jotka kokevat hyvaksynté4 ja arvostusta seka saavat
neuvoja ja rakentavaa palautetta yhdesta tuen l&hteestd, kokevat sitd todennakoisesti muistakin lahteisté
(Ainsworth ym., 1978 (kiintymyssuhdeteoria); Ciarrochi ym., 2017; Ulmanen ym., 2016b, 2022a, 2022b).
Kuitenkin jo alakoulun oppilailta oli tunnistettavissa profiili, jossa opettajan tuen puute yhdistyi
keskimé&aréista vahvempana koettuun vertaistukeen. Tulos osoittaa, etta eriytymista tuen kokemuksessa eri
lahteistd alkaa tapahtua joidenkin oppilaiden kohdalla jo alakoulun aikana ja eriytymisté tapahtuu erityisesti
opettajan tuen suhteen. Saattaa olla, ettd tallaisessa tilanteessa oppilas ei ole saanut taitotasonsa mukaista



tukea opettajalta, ja tarve etsié ja saada tukea vertaisilta on liséantynyt (Nickerson & Nagle, 2005). Ndiden
oppilaiden kohdalla kodin aikuisten tuki saattaa osittain korvata opettajan tuen puutetta toimivien
vertaissuhteiden luomisessa ja yllapitdmisessa (Anthony ym., 2005; Takahashi, Okada, Hoshino & Anme,
2015).

Toisin kuin t&ssa tutkimuksessa, vanhempia oppilaita koskevissa tutkimuksissa on tunnistettu profiili, jossa
vahva aikuisten tuki yhdistyy heikkoon vertaistukeen (Ciarrochi ym., 2017; Ulmanen ym., 2022a). Tallaisen
profiilin puuttuminen saattaa kertoa siitd, etté opettajien ja kodin aikuisten on luontevampaa tukea
nuorempien kuin vanhempien oppilaiden vertaissuhteita. 1an my6té, kun vertaissuhteet muuttuvat
laheisemmiksi ja perustuvat enemmén yhteisille kiinnostuksen kohteille (Rubin, Bukowski & Bowker,
2015), aikuisen voi olla vaikeampi vaikuttaa oppilaiden keskindisiin suhteisiin ja oppilas saattaa etdantya
vertaissuhteista vahvasta aikuisten tuesta huolimatta. My6s kompleksisempi ylakouluympaérist6 saattaa

altistaa osan oppilaista vertaisvuorovaikutuksesta syrjaytymiselle (Jindal-Snape & Miller, 2008).

Oppilaiden siirtymat sosiaalisen tuen profiilien valilla

Tulokset osoittivat, ettd valtaosalla oppilaista sosiaalisen tuen kokemus on pysyvaa. Sosiaalisen tuen
kokemuksen pysyvyys vaihteli kuitenkin profiileittain. Tuen kokemuksen pysyvyys oli vahvinta niiden
oppilaiden kohdalla, jotka kokivat saavansa vahvaa tukea kaikista tuen lghteistd. Rohkaisevana voi pitéa sitd,
ettd pysyvyys oli heikointa Etdantyneiden profiilissa. Toisin sanoen oppilaat, joilla oli haasteita tuen
kokemuksessa yhden tai useamman tuen lahteen suhteen, olivat muita alttiimpia muutoksille, myds
myonteiseen suuntaan. Tdma tulos eroaa aikaisemmista ylakouluikéisié ja vanhempia oppilaita koskevista
tutkimuksista, joissa keskimaaraista heikompaa sosiaalista tukea kokevien oppilaiden tuen kokemus on
nayttaytynyt varsin pysyvand ja vahvistunut ajan myotd, kun taas vahvaa tukea kokevien oppilaiden on
havaittu olevan alttiimpia kadottamaan myonteinen tuen kokemus (Ciarrochi ym., 2017; Ulmanen ym.,
2022a).

Alakouluympadrist6 vaikuttaisi siis olevan oppilaalle yldkouluympéristdd suotuisampi sosiaalisen tuen ja
opiskeluhyvinvoinnin yll&pitdmisen ja myds myonteisten muutosten mahdollisuuksien suhteen (ks. Jindal-
Snape & Miller, 2008; Salmela-Aro, Upadyaya, Hakkarainen, Lonka & Alho, 2017). Tulosta selittaa se, etta
alakoulussa oppilaan luokkatoverit ja opettajat pysyvat pad&osin samoina ja opettajilla on todennakdisesti
paremmat mahdollisuudet tukea ja auttaa yksittaista oppilasta. Vahvan tuen kokemuksen pysyvyytté saattaa
selittdd myos aiemmissa tutkimuksissa havaittu opiskeluinnon yhteys koettuun tukeen. On havaittu, etta
opettajan on helpompi tukea oppilaita, jotka ovat valmiiksi innostuneita opiskelusta, ja toisaalta
opiskeluintoa kokevan oppilaan on helpompi auttaa muita (Rautanen, Soini, Pietarinen & Pyhalto, 2022).
Tassé tutkimuksessa vahva tuen kokemus yhdistyi korkeaan opiskeluhyvinvoinnin kokemukseen, jolloin
opiskeluinto voi edelleen edistéd oppilaan mahdollisuuksia pyytad, jakaa ja vastaanottaa kouluty6hon
liittyvaa sosiaalista tukea. Edelleen onnistuneet tukitoimet ovat voineet heréttad opiskeluinnon ja auttaa

oppilaita siirtymaan vahvemman tuen profiileihin. Toisaalta haasteet oppilaan tuen kokemuksessa voivat



yhta lailla laukaista negatiivisen kehén, jossa tuen puute johtaa oppilaan opiskeluinnon puutteeseen, mika
edelleen heikentad oppilaan tuen kokemusta (vrt. Rautanen ym., 2022). Kaiken kaikkiaan tulokset
vahvistavat ymmarrysta siitd, ettd myonteinen kokemus opettajista, vertaisista ja kodin aikuisista koulutyon

tukijoina rakentuu jo varhaisessa vaiheessa koulupolulla.

Sosiaalinen tuki opiskeluhyvinvoinnin ja koulumenestyksen selittéjana

Tulokset sosiaalisen tuen profiilien, opiskeluhyvinvoinnin ja koulumenestyksen yhteydestd vahvistavat
aikaisempaa ymmarrysta siitd, ettd vuorovaikutussuhteet, joista vélittyvat luottamus, rohkaisu, kunnioitus ja
kiinnostus oppilasta kohtaan ja joissa oppilas saa taitotasonsa mukaisesti ohjeita ja neuvoja opiskeluun,
edistavat oppilaan opiskelun merkityksellisyyden kokemusta ja mahdollisuutta uppoutua opiskeluun (Estell
& Perdue, 2013; Kiefer ym., 2015; Ulmanen ym., 2016a) sek& koulumenestysta (esim. Rueger, Malecki &
Demaray, 2010; Tennant ym., 2015). Edelleen riittdv&na koettu sosiaalinen tuki vahent&a oppilaan riskia
kadottaa opiskelun merkitys tai kokea ahdistusta ja riittdmattomyyden tunteita (esim. Salmela-Aro &
Upadayaya, 2014; Skinner, Furrer, Marchand & Kindermann, 2008; Virtanen ym., 2018).

Matalan opettajan tuen ja Keskimaaraisen tuen profiiliin vertaaminen paljasti kuitenkin ainutlaatuisia
tuloksia opettajan keskeisesté roolista oppilaan opiskeluhyvinvoinnin voimavarana. Matalan opettajan tuen
profiilin oppilaat raportoivat keskiméaaraisesta vertaistuesta ja kodin tuesta riippumatta merkittavasti
vahvempia opiskelu-uupumuksen oireita ja merkittavasti heikompaa opiskeluintoa kuin Keskiméaaréisen
tuen profiilin oppilaat. Namé tulokset osoittavat, ettd vertaistuki ja kodin aikuisten tuki eivét ilman opettajan
tukea riita yllapitdméan oppilaan opiskeluintoa ja suojaa opiskelu-uupumuksen oireilta. Sen sijaan opettajan
tuki nayttad olevan erityisen keskeisté oppilaan opiskeluhyvinvoinnille (esim. Furrer & Skinner, 2003; Jiang
ym., 2013; Wang & Eccles, 2012; Ozdemir & Ozdemir, 2020; Ulmanen ym., 2022a, 2022b). Opettajan
ensisijaista roolia oppilaan opiskeluhyvinvoinnin tukijana saattaa selittdd opettajan kokonaisvaltainen vastuu
opetuksen jarjestamisesta (Lickona, 1997). Vuorovaikutuskayténteiden liséksi luokkahuoneessa toteutettujen
pedagogisten ratkaisuiden ja kayténteiden on havaittu vaikuttavan siihen, kuinka mielekk&an4 ja tarkeéna
koulutyd koetaan (esim. Stornes ym., 2008). Tulosten mukaan sosiaalisen tuen profiilien suhde opiskelu-
uupumuksen ja opiskeluinnon kokemukseen pysyi kolmena opiskeluvuotena samana, mik& osoittaa, etta
opettajan rooli oppilaan opiskeluhyvinvoinnin kehittymisessé pysyy yhta merkittavana neljannelté luokalta
kuudennelle luokalle.

Tulokset sukupuolten vélisista eroista osoittivat, ettd tytot kokevat poikia todennédkdisemmin vahvaa tukea
kaikista tuen lahteistd, kun taas pojat etadntyvat vuorovaikutuksesta tyttdja todennédkdisemmin kokonaan
(esim. Liu ym., 2016; Nickerson & Nagle, 2005; Wang & Eccles, 2012). Kiinnostavasti tyttdjen
todennakdisyys kuulua Matalan opettajan tuen profiiliin oli merkitsevasti korkeampi kuin poikien. Tulos on
linjassa aiemman tutkimuksen kanssa tyttojen taipumuksesta kokea poikia vahvempaa vertaistukea (esim.
Liu ym., 2016; Rautanen ym., 2021; Wang & Eccles, 2012). Kuitenkin havainto siit4, etta vahva vertaistuki,
tassd tutkimuksessa erityisesti valmius tarjota tukea vertaisille, yhdessa opettajan tuen puutteen kanssa



yhdistyy voimakkaisiin opiskelu-uupumuksen oireisiin nimenomaan tytoilld, on uutta ja saattaa selittd
ailemmissa tutkimuksissa havaittua tyttojen poikia voimakkaampaa taipumusta kokea opiskelu-uupumusta
(Kiuru ym., 2008, Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012). Voi olla, ettd tuen tarjoaminen ja auttavaisuus
vertaisten keskuudessa koetaan uuvuttavana, jos opettajan tuki koetaan samaan aikaan puutteelliseksi.
\ertaistuen hakeminen ja tarjoaminen saattavat myos kaantya oppilaan opiskeluhyvinvointia vastaan ja
opiskelu-uupumuksen oireet levitd, jos vertaissuhteissa jaetaan kielteisida kokemuksia opettajasta ja
koulutydsta (esim. Tikkanen, Pyhéaltd, Pietarinen & Soini, 2021).

Tutkimuksen rajoitukset ja johtopaatokset

Tuloksia tulkittaessa on huomioitava joitakin rajoituksia. Ensinnadkin tulosten yleistettavyytta arvioitaessa on
huomioitava, ettd tutkimuksen otosjoukon valinnassa ei voitu hyddynt&a satunnaisotantaa. Oppilaat valittiin
tutkimukseen alueittain ja kouluittain. Tutkimukseen saatiin kuitenkin mukaan erilaisia kouluja erilaisilta
alueilta Suomesta, mika yhdessa suuren otoskoon kanssa puoltaa I0ydetyn profiiliratkaisun yleistettavyytta
laajempaan perusjoukkoon. Edelleen pitkittaisasetelma ja profiilien toistuminen samankaltaisena neljannelta
kuudennelle luokalle lisadvat tutkimuksen luotettavuutta. On kuitenkin huomioitava, ettd pienimmat
profiilit, Etd&ntyneiden ja Matalan opettajan tuen profiilit, kasittivat vain noin kolmesta neljdén prosenttia
otosjoukosta (n. 76—100 oppilasta). N&iden profiilien oppilaiden profiilisiirtymiin liittyvien tulosten
yleistdminen laajempaan perusjoukkoon on tehtdvé varoen. Kaytetyn instrumentin validiteetti oli kuitenkin
hyva. On huomionarvoista, ettd opiskeluinnon ja opiskelu-uupumuksen mittarit osoittautuivat luotettaviksi

néin nuorten oppilaiden keskuudessa.

Tutkimuksessa ei paasty kasiksi niihin juuritekijoihin, jotka laukaisevat muutoksia oppilaan sosiaalisen tuen
ja opiskeluhyvinvoinnin kokemuksessa. Lisatutkimusta tarvitaan siitd, miten koettu tuki yhdesta lahteesta
vaikuttaa tuen kokemukseen muista l&hteistd, sosiaalisen tuen ja opiskeluhyvinvoinnin mahdollisesta
vastavuoroisesta yhteydesté (esim. Rautanen ym., 2022) sek& mahdollisista vélittavista tekijoista (esim.
sosioemotionaaliset taidot: Takahashi ym., 2015; Tikkanen, Anttila, Pyhaltd, Soini & Pietarinen, 2022). \Voi
olla, ettd heikompia tuen profiileja edustavien oppilaiden sosioemotionaaliset taidot eivat riita
kompleksisessa kouluympéristdssa toimimiseen. Ristiriita tarjotun sosiaalisen tuen ja omien tarpeiden valilla
saattaa ndyttaytya oppilaalle sosiaalisen tuen puutteena ja yhdistya edelleen alhaiseen opiskeluhyvinvoinnin
kokemukseen. My0nteisend havaintona voidaan kuitenkin todeta, ett4 neljannen luokan jélkeen
Etaantyneiden profiilista oli tapahtunut yksittéisié siirtymid jopa Vahvan tuen profiiliin. Naisté tilanteista
tarvitaan tarkempaa tutkimusta uusien hyvinvointia edistdvien kaytanteiden kehittdmiseksi. Hyodyntamalla
esimerkiksi monimenetelmallista tutkimusotetta ja useampia informantteja voisimme syventdd ymmarrysté
oppilaiden koulutyéhon liittyvén sosiaalisen tuen ja opiskeluhyvinvoinnin muutosten taustalla vaikuttavista
tekijoisté. Jatkotutkimuksia tarvitaan myos esimerkiksi sosioekonomisen taustan vaikutuksesta oppilaan

sosiaalisen tuen kokemukseen.

Tamaé on tietomme mukaan ensimmaisié tutkimuksia, joissa tarkastellaan koulutyohon liittyvén sosiaalisen



tuen kasautumista ja kehittymisté opettajilta, vertaisilta ja kodin aikuisilta sekd naiden yhteytta
opiskeluhyvinvointiin (opiskeluinto ja opiskelu-uupumus) ja koulumenestykseen nain nuorilla oppilailla.
Tutkimuksen tulokset antoivat ainutlaatuista tietoa oppilaan sosiaalisen tuen ja opiskeluhyvinvoinnin
kokemuksen kehittymiseen liittyvista yksil6llisista eroista. Tulokset olivat rohkaisevia sen suhteen, etta
Vahvan tuen profiili edusti l&hes puolta tutkimusjoukon oppilaista 1&pi alakoulun jélkipuoliskon. Tulos
viittaa siihen, ettd tyypillinen suomalainen alakoulun oppilas kokee kouluty6hon liittyvaa sosiaalista tukea
olevan riittdvasti saatavilla niin koulussa opettajilta ja vertaisilta kuin kotona kodin aikuisilta. Edelleen ndmé
oppilaat menestyvat koulussa hyvin, kokevat vahvaa opiskeluintoa ja omistautumista opiskeluun, ja heidén
riskinsé kokea opiskelu-uupumusta on hyvin alhainen. Ndiden oppilaiden kokemus nayttaa olevan myos
melko pysyvaa ja todennédkoisyys siirtya kdyhempiin hyvinvoinnin profiileihin on minimaalinen. On
kuitenkin huomionarvoista, ettd jo Keskimaaréisen tuen profiilissa oppilaat raportoivat keskiméaéaraista
vahvemmasta opiskelu-uupumuksesta ja keskimaaraistd heikommasta opiskeluinnosta. Edelleen muissa
kdyhemmaén tuen profiileissa opiskelu-uupumuksen taso oli merkitsevasti opiskeluintoa korkeampi. Tulos
kertoo siitd, ettd jo puolella oppilaista on joko lievid tai vakavia haasteita sosiaalisessa tuessa ja opiskeluun
liittyvassa hyvinvoinnissa, ja haasteet saattavat kumuloitua ajan myota. Olisikin tarkedd kehittad opetukseen
sellaisia k&ytanteitd, joiden avulla kyettdisiin mahdollisimman varhaisessa vaiheessa paitsi tunnistamaan
puutteita saatavilla olevan sosiaalisen tuen ja oppilaan yksilollisten tarpeiden yhteensopivuuden valilla,

myos kehittdm&an toimenpiteitd oikea-aikaisen tuen tarjoamiseksi.

Tuloksissa korostui opettajan keskeinen rooli oppilaan opiskeluhyvinvoinnin tukijana. Olisi erittéin tarke&a
auttaa opettajia kehittdmé&an opettajien ja oppilaiden valille kuin my6s oppilaiden keskuuteen sellaista
vuorovaikutuskulttuuria, jossa kynnys tuen pyytamiselle ja tarjoamiselle séilyisi matalana. Aikaisemmissa
tutkimuksissa on viitteitd siitd, ett4 opettajan voi olla haastavaa kohdata oppilaita, joilla on haasteita
opiskeluinnossa ja opiskeluun liittyvassé jaksamisessa (Rautanen ym., 2022). Esimerkiksi Etdantyneiden
profiiliin kuuluvilla oppilailla ongelmat saattavat olla niin kasautuneet, etta yksittdisen opettajan voimavarat
eivat riitd myonteisten muutosten aikaansaamiseksi. Opettajien tukemiseksi olisikin tarkeda kehittad koulun
arkeen sellaisia toimintatapoja ja kéytanteita, jotka mahdollistavat opettajien keskindisen vertaistuen, koulun
johdon tuen ja laajemman asiantuntija-avun helpon saavutettavuuden. Kaiken kaikkiaan tamé tutkimus
osoittaa, ettd jokaisella tuen lahteell&d on oma tarke& tehtéva oppilaan hyvinvoinnin edistgjané. Tarkeda
olisikin kehitta4 sellaisia kéytanteitd, jotka edistévéat jokaisesta lahteestd saatavan sosiaalisen tuen sopivuutta
oppilaan yksilollisiin tarpeisiin.

Acrtikkeli on saatu toimitukseen 17.9.2021 ja hyvaksytty julkaistavaksi 30.1.2023.
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TAULUKKO Al.

Sosiaalisen tuen, opiskelu-uupumuksen ja opiskeluinnon mittarit

Opettajan tuki (11 vaittdmaa)

Saan opettajilta kannustusta ja tukea.

Koulussa késitelld&n ongelmia rakentavasti.

Minua kohdellaan kunnioittavasti.

Saan usein rakentavaa palautetta opettajilta.

Minua kohdellaan tasa-arvoisesti.

Voin keskustella avoimesti oppimiseen liittyvistd ongelmista opettajien kanssa.
Koen, ettd opettajat arvostavat opintojen eteen tekeméaéni tyota.
Opettajat ovat kiinnostuneita mielipiteistani.

Koen, ettd opettajat valittavat minusta.

10 Saan opettajilta usein kannustavaa palautetta.

11. Koulussamme opettajat kuuntelevat oppilaita.

©CoNo A~ E

Vertaistuki (10 vaittdmaa)

Haluan auttaa muita opiskelussa.

Innostun opiskelusta luokkakavereiden kannustaessa minua.

Haluan, ettd kaverini parjadvat koulussa hyvin.

Uskallan pyyt&a muilta apua opiskelussa.

Uskallan tarjota apua kavereille opiskelussa.

Koen, ettd minulta on helppo pyytéa apua.

Olen varma, ettd luokkatoverini pitdvat minua auttavaisena.

Tuen kavereita opiskelussa.

Tiedan, milloin kaveri tarvitsee apua opiskelussa.

10 Kannustan tarpeen tullen myds niitd, jotka asennoituvat opiskeluun eri tavoin kuin miné.

©CoNoOR~LNE

Kodin aikuisten tuki (7 vaittdmaa)

Miten usein joku aikuinen kotonasi...

on halunnut n&hda, millaisia kotitehtévié sinulla on.

on kysynyt, millaisia asioita koulussa talla hetkelld opetetaan.

on kysynyt, miten opiskelusi koulussa sujuu.

on kysynyt, tarvitsetko apua kotitehtdvissasi tai kokeeseen harjoittelussa.
on sanonut sinulle, ett koulunkdynti on tarke&a.

on kysynyt sinulta, oletko itse tyytyvéinen koulunkayntiisi.

on kehunut sinua, kun olet onnistunut hyvin koulutehtdvissé.

plskelu uupumus (7vaittdmas)

Tunnen hukkuvani koulutyéhon.

Tuntuu, ettei opinnoillani ole enda merkitysta.

Minulla on riittdmattdmyyden tunteita opinnoissani.

Nukun usein huonosti erilaisten opiskeluun liittyvien asioiden vuoksi.
Koulunkdynti tuntuu minusta turhalta.

Murehdin opiskeluun liittyvid asioita paljon myos vapaa-aikana.
Koen usein epdonnistuvani opinnoissani.

plskelu -into (9 vaittdméaa)

Opiskellessani olen tdynna energiaa.

Opiskelu on minulle hyvin merkityksellista.

Aika tuntuu kuluvan todella nopeasti, kun opiskelen.
Opiskellessani tunnen itseni tarmokkaaksi.

Olen innoissani opiskelusta.

Kun tyéskentelen opintojeni parissa, unohdan kaiken ympariltani.
Opiskelu innostaa minua.

Kun her&an aamulla, minusta tuntuu hyvalta lahte& opiskelemaan.
Olen uppoutunut opiskeluun.
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TAULUKKO A2.

Keskiarvomuuttujien korrelaatiot, keskiarvot, keskihajonnat ja Cronbachin alfat (o)

Muuttuja 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9 10. 11, 12, 13. 14. 15. 16.
1. Opettajan tuki T1 -

2. Opettajantuki T2 .59 -

3. Opettajantuki T3 .47 .62 -

4. \ertaistuki T1 .67 44 .33 -

5. Vertaistuki T2 47 69 46 59 -

6. \ertaistuki T3 41 50 63 51 .65 -

7. Kodin tuki T1 41 25 22 44 28 .26 -

8. Kodin tuki T2 28 39 27 25 43 30 52 -

9. Kodin tuki T3 22 21 36 .21 .28 38 47 61 -

10. Uupumus T1 -40 -33 -29 -32 -30 -28 -18 -13 -12 -

11. Uupumus T2 -34 -47 -38 -24 -37 -32 -12 -18 -18 .50 -

12. Uupumus T3 -25 -34 -48 -16 -26 -35 -13 -17 -23 .38 .53 -

13. OpiskeluintoT1 .59 43 36 61 44 41 39 22 22 -39 -34 -26 -

14. OpiskeluintoT2 41 62 48 38 61 48 26 35 .29 -33 -48 -38 .60 -

15. OpiskeluintoT3 .29 .38 57 29 37 58 24 23 .36 -23 -32 -48 .48 .64 -

16. Oppimistulos 26 25 25 26 29 33 08 06 .04 -35 -30 -29 .19 .20 .19 -
N 2337 2011 1988 2369 2057 2001 2348 2048 1997 2321 2007 1987 2342 2014 1989 1673
Keskiarvo 537 536 513 560 560 546 4.02 400 392 279 281 299 451 425 393 8.39
Keskihajonta 122 128 134 112 113 112 77 77 .79 131 134 135 141 146 145 .85
o 94 95 9% 92 93 92 83 8. 8 84 8 .86 93 94 94 -
Asteikko -7 1-7 1-7 1-7 1-7v 1-7v 15 15 15 1-7 1-7 1-7 1-7 1-7 1-7 | 4-10|

Kaikki korrelaatiot ovat tilastollisesti merkitsevié tasolla p <.01



TAULUKKO AS.

Latenttien muuttujien mittamallien samankaltaisuutta mittaavien testien tulokset

M x> df CFl TLI SR RMS 90% CI Ay2 (df) ACFI  ATLI ASR ARM
MR EA MR SEA

Opettajan tuki

Tl 545.672* 44 948 935 .033 .070 .065-.075

T2  363.432* 43 967 958 .025 .061  .055-.067

T3  444.958* 43 966 956 .025 .069  .063-.074

M1 1907.810* 456 .960 .954 .030 .039  .037-.041 - - - - -
M2 1950.661* 476 959 .955 .033 .039  .037-.041 28.901(20) .001 .000 .003 .000
M3 2149.183* 496 954 951 .037 .040 .038-.042 229.255*(20) -.004 -004 .004  .001
M4  2267.862* 518 952 951 .044 .040 .039-.042 111.656*(22) -.002 .000  .007  .000

Vertaistuki

T1 406.791* 34 942 923 .037 .068 .062-.074

T2  406.206* 34 940 .921 .036 .073 .067-.079

T3  407.342* 34 942 924 .037 .074 .068-.081

M1 1651.371* 370 .946 .936 .034 .041 .039-.043 - - - - -
M2 1663.438* 388 .946 .939 .035 .040 .038-.042 15.152(18) .000 .003 .001 -.001
M3 1732.869* 406 .944 940 .036 .040 .038-.042 66.375*(18) -.002 .001 .001 .000
M4 1834.095* 427 940 .939 .045 .040 .038-.042 97.905*(21) -.004 -.001 .009 .000

Kodin aikuisten tuki

T1 87.715* 14 973 959 .025 .047 .038-.057

T2  131.081* 14 963 .944 .029 .064 .054-.074

T3  159.378* 14 963 .945 .025 .072 .062-.082

M1 487.331* 165 973 .966 .028 .031 .028-.034 - - - -
M2 514.268* 177 972 967 .032 .030 .027-.033 25.371*(12) -.001 .001 .004 -.001
M3  583.959* 189 .967 .964 .035 .032 .029-.035 77.110*(12) -005 -.003 .003 .002
M4  690.666* 203 960 .958 .047 .034 .021-.037 101.734*(14) -.007 -.006 .012 .002

Opiskelu-uupumus

T1 117.357* 13 962 939 .032 .063 .053-.074

T2  148.122* 13 956 .929 .040 .074  .064-.085

T3  222.372* 13 943 908 .048 .093 .083-.104

M1 899.988* 162 942 925 .049 .047  .044-050 - - - -
M2  924.883* 174 941 929 .050 .046  .043-.049 17.198(12) -001 .004 .001 -.001
M3 1013.630* 186 .935 .927 .051 .046  .044-.049 93.260*(12) -006 -002 .001 .000
M4  1076.317* 200 .931 .928 .054 .046  .043-.049 63.812*(14) -004 .001 .003 .000

Opiskeluinto

Tl  167.835* 27 982 976 .020 .047  .041-.054

T2  289.854* 27 971 961 .024 .070  .063-.077

T3  217.945* 27 979 971 .020 .060  .052-.067

M1 955.133* 294 978 974 .021 .033  .031-.035 - - - -
M2 1014.100* 310 .977 .974 .026 .033  .031-.035 61.338*(16) -001 .000 .005 .000
M3 1136.112* 326 974 972 .028 .035 .032-.037 137.018*(16) -.003 -002 .002  .002
M4  1320.418* 344 968 .968 .032 .037  .035-.039 152.162*(18) -.006 -.004 .004  .002

Huom. M = Mittamalli; M1 = Konfiguraalinen invarianssi; M2 = Metrinen invarianssi; M3 = Skalaarinen invarianssi; M4: Vahva
invarianssi; x2 = khiin nelid; df = vapausasteiden lukumaaré; CFl = Comparative Fit Index; TLI = Tucker—Lewis Index; RMSEA
= root mean square error of approximation; 90% CI = RMSEA:n luottamusvéli 90%; *p<.01.



Latentti profiilianalyysi

Ennen latenttia siirtyméaanalyysia varmistimme LPA:n avulla, ettd sama maaré profiileja voidaan
tunnistaa jokaisesta ajanhetkesta (Berlin, Williams & Parra, 2014). Tunnistimme sosiaalisen tuen profiileja
perustuen keskiarvomuuttujiin opettajan tuesta, kodin aikuisten tuen ja vertaistuesta. Tarkastelimme
jokaisessa ajanhetkessa vaihtoehtoisia profiiliratkaisuja kahdeksan profiilin ratkaisuun asti. Jokaisen
profiiliratkaisun parempaa tilastollista sopivuutta aineistoon suhteessa edelliseen profiiliratkaisuun
tarkasteltiin informaatiokriteereiden ja tilastollisesta merkitsevyydesta kertovan testin avulla (Nylund,
Asparouhov & Muthén, 2007).

Profiiliratkaisun tilastollisen sopivuutta arvioitiin Consitant Akaike -informaatiokriteerin (CAIC),
bayesilaisen informaatiokriteerin (BIC) ja otoskoolla korjatun bayesilaisen informaatiokriteerin (SABIC)
avulla. Edellista profiiliratkaisua alhaisempi informaatiokriteerin arvo kertoo uuden profiiliratkaisun
paremmasta yhteensopivuudesta aineistoon. Lisaksi profiiliratkaisun tilastollista merkitsevyytta Bootstrap
Likelihood ratio -testin (BLRT) avulla. BLRT-testin tilastollisesti merkitsevé p-arvo (p<.05) kertoo uuden
profiiliratkaisun paremmasta yhteensopivuudesta aineistoon verrattuna edelliseen profiiliratkaisuun (Nylund
ym., 2007).

BLRT-testi ja informaatiokriteerit eivét vélttamatta tue yksiselitteisesti tietyn profiiliratkaisun valintaa.
Informaatiokriteerit ovat herkki& aineiston koolle ja jos aineisto on suuri, informaatiokriteerit saattavat tukea
uusien profiilien lisédmista saavuttamatta minimiarvoa. Taten sopivan profiiliratkaisun valinnan tukena
hyodynnettiin informaatiokriteereistd muodostettuja kuvaajia. Optimaalinen ratkaisu tunnistettiin siita
kohtaa, jossa informaatiokriteerikdyran kaltevuus alkoi tasaantua (Morin, Meyer, Creusier, & Biétry, 2016).
Diallon, Morinin ja Lun (2017) simulaatiotutkimuksen mukaan BIC:n ja CAIC:n merkitysta tulosten
tulkinnassa tulisi painottaa silloin, kun profiiliratkaisun entropian taso on korkea (.8 tai yli). Sit4 vastoin
SABIC:4 ja BLRT:t4 tulisi painottaa tulosten tulkinnassa silloin, kun entropian taso on melko matala (.6 tai
alle). Entropia kuvaa profiiliratkaisun selkeytta vaihdellen 0:n ja 1:n valilla. Mitd suurempi arvo on, sita
selkeammin yksilot edustavat tiettyd profiilia. Entropiaa ei kuitenkaan tule k&yttaa kriteerind sopivan
profiiliratkaisun valinnassa (Clark & Muthén, 2009).

Tulokset informaatiokriteereist ja tilastollisesta merkitsevyydesté eri profiiliratkaisuille kolmessa eri
ajanhetkessa on esitetty Taulukossa A4. BLRT-testi pysyi tilastollisesti merkitsevéna aina kahdeksan
profiilin ratkaisuun asti. Informaatiokriteerieistd muodostetut kuvaajat (katso Kuviot Al, A2 ja A3)
osoittivat, ettd informaatiokriteerien lasku alkaa tasaantua jokaisessa ajanhetkessé neljannen ja kuudennen
profiiliratkaisun vélilla. Nama profiiliratkaisut valittiin edelleen tarkempaan sisalllliseen tarkasteluun.
Neljan profiliinratkaisun malli sisélsi profiileja, joissa sosiaalista tukea eri l&hteista koettiin hyvin heikolla,
heikolla, keskimaaréisell4 tai vahvalla tasolla. Viiden profiiliratkaisun mallissa ndiden melko yhtenéisten
tasoprofiilien lisaksi tunnistettiin profiili, jossa opettajan tuki oli arvoitu heikkona, mutta vertaistuki ja

vanhempien tuki vahvana. Verrattuna neljan profiilin malliin, tdma viides profiiliratkaisu toi



lisdinformaatiota sosiaalisen tuen sisdisestd dynamiikasta ollen teoreettisesti mielekas ja informatiivinen.
Sitd vastoin kuudennen profiilin lisddminen ei tuonut enéé liséinformaatiota, vaan jakoi matalan opettajan
tuen profiilin pienempiin osiin, siten etta profiileja erotti toisistaan vain siihen kuuluvien oppilaiden

lukumadra. Jatko-analyyseja varten tutkimuksessa séilytettiin taten viiden profiilin ratkaisu.
TAULUKKO A4.

Latentin profiilianalyysin tulokset eri ajanhetkissa

k LL #fp  Scaling CAIC BIC SABIC Ent- Luokkien koko (posterior Pairr
ropia  probabilities)

Ajanhetki T1 (n=2386)

1 -1009492 9 1.3513  20268.83 20259.83 20231.24 - 2386 -

2 -9899.74 13 14328 1991359 19900.59 19859.28 .816  2043/343 .000

3 -9734.12 17  1.6100 19617.46 19600.46 19546.45 .838  1891/351/143 .000

4 -9630.32 21 15297 1944497 19423.97 19357.25 .845  1574/591/125/96 .000

5 -9574.96 25 16664 19369.35 19344.35 19264.92 .843  1562/512/150/88/73 .000

6 -9529.74 29 17888 19314.01 19285.01 19192.87 .805  1352/507/255/118/98/57 .000

7 -9473.48 33  2.0554 19236.61 19203.61 19098.77 .816  1308/456/313/117/111/49/ .000
21

8 -9422.66 41 17909 19174.09 19133.09 19015.53 .816  1266/423/296/134/113/73/  .000
48/32

Ajanhetki T2 (n=2062)

1 -8837.27 9 1.3531 17752.23 17743.23 17714.64 - 2062 -

2 -8654.36 13 15542 17420.93 17407.96 17366.62 .838  1769/293 .000

3 -8508.94 17 15536 17164.61 17147.61 17093.60 .833  1590/284/189 .000

4 -8451.99 21 16556 17085.24 17064.24 16997.52 .829  1401/430/148/80 .000

5 -8395.24 25 17634 17006.27 16981.27 16901.85 .826  1361/372/152/95/81 .000

6 -8358.37 29 15541 16967.06 16938.06 1684592 .845  1337/382/152/99/54/37 .000

7 -8322.79 33 16579 16930.42 16897.42 16792.58 .839  1254/341/219/95/54/54/45 .000

8 -8298.69 37 18461 16916.74 16879.74 16762.19 .818 .000

Ajanhetki T3 (n=2002)

1 -8947.51 9 1.2422 17972.45 17963.45 17934.85 - 2002 -

2 -8798.74 13 1.3672 17709.31 17696.31 17655.01 .838  1708/294 .000

3 -8685.73 17 14482 17517.70 17500.70 17446.67 .833  1533/251/218 .000

4 -8633.51 21  2.0380 17447.65 17426.65 17359.93 .829  1514/205/158/125 .000

5 -8589.74 25 15961 17394.52 17369.52 17290.09 .826  1327/357/141/118/59 .000

6 -8553.95 29 14057 17357.36 17328.36 17236.22 .831  1269/373/137/136/49/37 .000

7 -8526.60 33 14668 17337.06 17304.06 17199.22 .839  1223/358/167/140/47/38/2  .000
9

8 -8501.505 37  1.4694 17321.28 17284.28 17166.73 .801  1076/285/257/168/84/71/3  .000
5/25

Huom. k = latenttien profiilien lukumé&ara mallissa; LL = LogLikelihood; fp = vapaiden parametrien lukumaérg; Scaling = scaling factor; CAIC
= Consistant AIC; BIC = Bayesian Information Criteria; ABIC = otoskoolla korjattu BIC; BLRT = Bootstrap Likelihood ratio test

TAULUKKO A5.

Yksityiskohtaiset tulokset pitkittaisen latentin profiilianalyysin lopullisesta mallista sek& profiilien valiset

keskiarvoerot opiskelu-uupumuksessa, opiskeluinnossa ja koulumenestyksessa.

Vahva tuki  Keskimé&aréinen Matala tuki Matala Etéd&ntyneet
tuki opettajan tuki



KA [CI] KA[CI] KA [CI] KA[CI] KA[CI]
Opettajan tuki .693; -.138; -1.080 -1.848, -2.110a,
[.647;.739] [-0.215;-0.062] [-1.209;-.950] [-2.093;-1.603] [-2.581; -1.639]
Vertaistuki .735; -.230a1 -1.377 1184 -2.879
[.697;.774] [-.325;-.135]  [-1.534;-1.220] [-.196; .432] [-3.046; -2.712]
Kodin tuki 422 -.209a -0.611 -.207a -1.353
[.370; .474] [-.272; -.146] [-.717; -.504] [-.471; .058] [-1.771;-.935]
Opiskelu-uupumus, opiskeluinto ja oppimistulokset profiileittain
Opiskelu- -479 .169 .460 1.362, 1.233,
uupumus [-.527; -.432] [.115; .223] [.346; .573] [1.079; 1.645] [.943; 1.523]
Opiskeluinto 707 -.251 -.941 -1.251 -1.753
[.665; .750] [-.300; -.202] [-1.037;-.844]  [-1.465;-1.037] [-1.856; -1.650]
Oppimistulokset .325 -.0704 -.545; 1934 -1.097
T3 [.251; 0.399] [-.177;.037] [-.708; -.382] [-.640; .255] [-1.404; -.791]

Huom. KA=keskiarvo. Cl= 95% luottamusvali. Profiilien valiset keskiarvoerot, jotka eivét ole tilastollisesti merkitsevia tasolla
p<.05 on merkattu alaindeksiin kirjaimella (rivit). Profiilien siséiset keskiarvoerot, jotka eivét ole tilastollisesti merkitsevid tasolla

p<.05 on merkattu alaindeksiin numerolla (sarakkeet).
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