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Opettajien yhteisöllisen pystyvyyden ja yhteistyötä rakentavasta vuorovaikutuksesta muo-
dostuvan yhteisöllisyyden tiedetään auttavan opettajia suoriutumaan työstään, mutta suo-
malaisten koulujen opettajien yhteisöllisyydessä ilmeneviä eroja ja niiden heijastumista  
oppilaiden oppimiseen ja hyvinvointiin on tutkittu vähemmän. Tarkastelemme korona-
pandemian aikana, keväällä 2021 yläkoulun opettajilta ja oppilailta kerättyjä, valtakunnal-
lisesti edustavia kyselyaineistoja yhteisöllisyyden merkityksen ymmärtämiseksi. Opettajien 
yhteisöllisyyden erojen perusteella tunnistettiin koulujen välisiä eroja klusterianalyysin 
tuottaessa kaksi kouluryhmää: Hyvin yhteisöllinen (N=17) ja Yhteisöllinen (N=13) koulu. 
Selvitimme myös, miten opettajien yhteisöllisyys oli yhteydessä yläkoulun oppilaiden 
koulu kokemuksiin yhdistämällä kouluryhmätiedon oppilasaineistoon (N=6990). Tulok-
sien mukaan kouluryhmien oppilaiden pandemian aikaista koulunkäyntiä koskevissa ko-
kemuksissa ei ollut eroa. Oppilaan kokemus henkilökohtaisesta opettajalta saadusta tuesta 
ennusti sen sijaan myönteistä valmiutta etäopetukseen ja vähäisiä terveydellisiä oireita sekä 
poissaoloja. Koulujen on tärkeää tiedostaa yhteisöllisyyteen vaikuttavia tekijöitä ja käydä 
keskustelua sekä yhteisistä oppimisen ja koulunkäynnin tavoitteista että oppilaiden syste-
maattisesta huomioimisesta ja tukemisesta työskenneltäessä kohti näitä tavoitteita. 
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Johdanto

Koronapandemian poikkeukselliset  olosuhteet 
ovat aiheuttaneet huomattavia muutoksia 
koulu työhön sekä nuorten ja heidän perheiden-
sä elämään kaikkialla maailmassa. Useat pande-
mian aikaiset tutkimukset osoittavat, että esi-
merkiksi toteutetut etäopetusjaksot ovat lisän-
neet oppilaiden välisiä osaamis- (Engzell, Frey 
& Verhagen 2021) ja hyvinvointieroja (Lee 2020; 
Oinas, Hotulainen, Koivuhovi, Brunila & Vai-
nikainen 2022; Wigg, de Almeida Coutinho, da 
Silva & Lopes 2020). Kyseiset haasteet ovat il-
menneet useammin heikomman toimeen tulon 
ja koulutustaustan omaavien perheiden lapsilla 
kuin paremman toimeen tulon ja koulutus tason 
perheiden lapsilla (Hammerstein, König, Drei-
sörner & Frey 2021).

Pandemia-aika on aiheuttanut kouluissa 
ylimääräistä työtä ja stressiä opettajille, oppi-
mis- ja hyvinvointivajetta oppilaissa sekä huol-
ta vanhemmissa, mutta se on myös tarjonnut 
oppimis- ja onnistumiskokemuksia, tiivistänyt 
joissakin kouluissa rehtorin ja opettajien välis-
tä yhteistyötä sekä ohjannut koulun henkilös-
tön toimintaa kohti yhä yhdenmukaisempaa 
työskentelyä (Ahtiainen, Eisenschmidt, Heiko-
nen & Meristo painossa; Branje & Morris 2021; 
Hulme, Beauchamp, Clarke & Hamilton 2021; 
Salmela-Aro, Upadyaya, Vinni-Laakso & Hie-
tajärvi 2021; ks. myös Kupers, Mouw & Fok-
kens-Bruinsma 2022; Pressley & Ha 2021). Toi-
miessaan tiiviinä yhteisönä opettajat pystyvät 
uudistamaan koulun käytänteitä sekä ylläpitä-
mään toiminnan laatua, tukemaan kouluyhtei-
sön jäseniä ja ennen kaikkea turvaamaan op-
pilaiden oppimisen sekä koulunkäynnin suju-
vuuden myös haasteellisissa ympäristöissä ja 
haasteellisina aikoina (Bandura 1997; Huilla 
2022). Koronapandemian aikana opettajien 
keskinäisen yhteistyön ja vuorovaikutuksen on 
todettu tukeneen uusien työtapojen oppimista 
ja käytänteiden jakamista, opetusjärjestelyihin 
liittyvää ongelmanratkaisua sekä opetuksen to-
teutusta (Carretero Gomez ym. 2021). Yhteis-
työ on myös mahdollistanut työtaakan jaka-
mista koulun aikuisten kesken (Pressley & Ha 

2021). Kouluyhteisöissä,  joissa yhteistyö toimi 
jo ennen pandemiaa, on ollut luontevampaa 
mukauttaa työtapoja poikkeusolojen edellyt-
tämien uusien toimintatapojen (muun muassa 
opettajien keskinäiset etätapaamiset) mukai-
siksi (Hargreaves & Fullan 2020).

Tarkastelemme tässä tutkimuksessa kevään 
2021 valtakunnallista yläkoululaisten ja heidän 
opettajiensa etäopetuskokemuksia kartoittavaa 
aineistoa. Selvitämme, onko koulujen yhteisöl-
lisyydessä – opettajien yhteisöllisessä pystyvyy-
dessä ja opettajien välisessä yhteistyötä tuke-
vassa vuorovaikutuksessa (Goddard, Goddard, 
Sook Kim & Miller 2015; Honingh & Hooge 
2014) – eroja ja ovatko mahdolliset erot yhtey-
dessä oppilaiden kokemuksiin opettajilta saa-
dusta tuesta (Malecki & Demaray 2002). Lisäk-
si tutkimme oppilaiden kokemuksia opettajil-
ta saamastaan tuesta sekä niiden yhteyttä oppi-
laiden kokemuksiin etäoppimisvalmiudestaan, 
terveysoireistaan ja poissaoloistaan. Vaikka 
korona pandemian aikaista opettajien yhteisöl-
lisyyttä ja oppilaiden oppimista ja hyvinvointia 
(Commodari & La Rosa 2021; Van de Velde ym. 
2021) on jo tutkittu, tutkimustietoa opettajien 
yhteisöllisyyden ja oppilaiden kokemuksien vä-
lisistä yhteyksistä on ollut toistaiseksi rajoitetusti 
tarjolla tai sen on osoitettu olevan osittain risti-
riitaista (Lauerman & Hagen 2021).

Kouluyhteisö oppilaiden oppimisen 
ja hyvinvoinnin tukena

Tutkimuksemme teoreettinen viitekehys ra-
kentuu koulun hyvinvointimallille (Konu & 
Rimpelä 2002), joka yhdistää sosiologista, 
kasvatustieteellistä ja terveystieteellistä tutki-
musta. Sen pohjalla on Allardtin (1989) hyvin-
voinnin kolme ulottuvuutta: sosiaaliset suh-
teet, koulun olosuhteet ja itsensä toteuttamisen 
mahdollisuudet. Lisäksi koulun hyvinvointi-
mallissa on mukana terveysulottuvuus. Kou-
lun sosiaaliset suhteet tarkoittavat opettaja- 
oppilassuhdetta, oppimisilmapiiriä ja johta-
mista. Koulun olosuhteet viittaavat koulun 
ympäristöön, tiloihin, opetuksen järjestelyi-
hin ja ryhmäkokoon. Mahdollisuudet itsensä 
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toteuttamiseen sisältää oppilaan arvostamisen, 
kannustamisen, tuen ja avun antamisen oppi-
miseen sekä oppilaan osallistumis- ja vaikutta-
mismahdollisuudet. Terveysulottuvuus kattaa 
psykosomaattiset oireet ja koetun terveyden. 

Koulun hyvinvointimalli (Konu & Rim-
pelä 2002) kehitettiin oppilaiden hyvinvoin-
nin koulu yhteisölliseen tarkasteluun, ja perus-
ajatuksena oli koko koulun toiminnan yhtei-
söllinen kehittäminen sekä oppilaiden että 
henkilöstön hyvinvoinnin edistämiseksi. Aika-
sarjoja vertailemalla voidaan havaita positiivi-
sia muutoksia kouluhyvinvoinnin ulottuvuuk-
sissa vuosien 2009–2018 välillä (Konu & Linto-
nen 2019, ks. myös Aira, Hämylä, Kannas, Aula 
&  Harju-Kivinen 2014). Sosiaalisten suhteiden 
ulottuvuuden osalta oppilaiden kokemus opet-
tajien oikeudenmukaisuudesta on vahvistunut. 
Itsensä toteuttamisen ulottuvuudessa myönteis-
tä kehitystä on tapahtunut oppilaiden osallistu-
misessa ja kannustamisessa sekä tuen ja avun 
antamisessa oppilaille (Konu & Lintonen 2019). 
Mallin avulla voidaan tarkastella oppilaan yksi-
löllisiä kokemuksia hyvinvointiinsa, tervey-
teensä ja osallisuuteensa vaikuttavista tekijöis-
tä, mutta sen ulkopuolelle jäävät kuitenkin opet-
tajien yhteisöllisyyden ja oppilaiden opettajilta 
saaman tuen eri muotojen yhteyksien tarkastelu. 

Opettajien yhteisöllinen pystyvyys ja 
yhteistyötä tukeva vuorovaikutus

Tarkastelemme tässä tutkimuksessa kouluja 
sekä opettajien yhteisöllisen pystyvyyden että 
yhteistyöhön kannustavan vuorovaikutuksen 
näkökulmista. Yhteisöllinen pystyvyys viit-
taa opettajien jaettuihin käsityksiin ja usko-
muksiin ammatillisen yhteisönsä osaamises-
ta ja kyvykkyydestä koulun oppilaiden op-
pimisen edistämiseksi (Goddard ym. 2015). 
Sen on osoitettu olevan yhteydessä oppilaiden 
oppimis tuloksiin, vaikka oppilaiden aikaisem-
man menestyksen ja koulun demografisten te-
kijöiden vaikutukset on huomioitu (Goddard 
ym. 2015; Goddard, Hoy & Hoy 2000; Moole-
naar, Sleegers & Daly 2012). Donohoon (2018) 
mukaan opettajien yhteisöllinen pystyvyys on 
niin ikään positiivisesti yhteydessä opettajien 

työtyytyväisyyteen, työhön sitoutumiseen ja 
myönteisiin asenteisiin erityistä tukea tarvit-
sevien oppilaiden opettamista sekä ammatil-
lista kehittymistä kohtaan. 

Yhteisöllinen pystyvyys koostuu yksilölli-
sen pystyvyyden tavoin kontekstisidonnaisista 
usko muksista, jotka rakentuvat opettajien jae-
tuissa arkipäiväisissä, etenkin onnistumiseen 
liittyvissä havainnoissa, toiminnoissa ja vuoro-
vaikutuksissa (Bandura 1997; Chesnut & Burley 
2015; Goddard ym. 2015; Usher & Pajares 2008). 
Yhteisöllisen pystyvyyden rakentuminen eroaa 
kuitenkin yksilöllisen pystyvyyden syntymises-
tä siinä, että se tapahtuu ryhmätason prosesseis-
sa eli ammatillisen yhteisön jäsenten keskinäi-
sessä yhteistyössä (Klassen, Tze, Betts, & Gor-
don 2011; Malinen & Savolainen 2016). Tässä 
tutkimuksessa yhteistyötä tukeva vuorovaikutus 
nähdään yhteistyön ja yhteisöllisten pystyvyys-
uskomusten rakennuspohjana. 

Yhteistyön merkitys on korostunut niin 
yhteiskunnassa yleisemmin kuin kasvatus- ja 
opetusalalla, ja yhteisöllisestä työympäristös-
tä voidaan ajatella muodostuneen jokaista esi-
merkillisesti toimivaa organisaatiota kuvaava 
normi (Ahtiainen & Heikonen painossa; Huilla 
2022; Vangrieken, Dochy, Raes & Kyndt 2015). 
Yhteistyö on myös koulun kehittämisen väli-
ne, joka edesauttaa koulu-uudistusten toteut-
tamista ja mahdollistaa opettajien ammatilli-
sen kehittymisen (Honingh & Hooge 2014). 
Yhteistyön muodostumiseen myötävaikuttaa 
opettajien keskinäinen vuorovaikutusympä-
ristö, joka tukee ja hyödyttää muiden koulu-
yhteisön jäsenten toimintaa ja samalla koulun 
toiminnalle asetettujen tavoitteiden toteutta-
mista (Jäppinen, Leclerc & Tubin 2016; Yada 
ym. 2019). 

Yhteistyötä tukeva vuorovaikutus on yhteis-
työn, yhteisten onnistumiskokemusten ja yh-
teisöllisen pystyvyyden rakentumiseen kes-
keisesti vaikuttava, ympäristöä kuvaava tekijä 
(Bandura 1998; Goddard ym. 2015). Se laajen-
taa opettajien yhteisöllisen pystyvyyden raken-
tamaa kuvaa opettajayhteisöstä opettajien jaet-
tujen vuorovaikutus- ja toimintatapojen suun-
taan. Yhteistyötä tukeva vuorovaikutus ja opet-
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tajien yhteisöllinen pystyvyys kuvaavat yhdes-
sä opettajien yhteisöllisyyttä, joka on keskeinen 
ammatillisen yhteisön sinnikkyyden ja sitoutu-
misen tekijä opetussuunnitelman tavoitteisiin 
tähdättäessä ja erilaisia haasteita tulevaisuu-
dessa kohdattaessa (esimerkiksi etäopetukseen 
siirtyminen, Klassen ym. 2011). Oletuksem-
me on, että koulujen välillä on eroja opettajien 
myös pandemia-ajan yhteisöllisyyskokemuk-
sissa (Hargreaves & Fullan 2020). 

Opettajilta saadun tuen yhteys oppimiseen, 
hyvinvointiin sekä poissaoloihin

Koululla ja sen opettajilla on tärkeä rooli ei 
ainoastaan oppimisen vaan myös oppilaiden 
hyvinvoinnin tukemisessa (Sammons & Bak-
kum 2011). Tardyn (1985; ks. myös Malecki 
& Demaray 2002) kehittämän sosiaalisen tuen 
mallissa opettajan oppilaalle tarjoama tuki voi 
olla tiedollista, emotionaalista tai välineellistä 
(Malecki & Demaray 2002; Tennant ym. 2015). 
Lisäksi kannustava palaute ajatellaan osaksi 
opettajan tarjoamaa tukea (Malecki & Dema-
ray 2002). Esimerkiksi enimmäkseen myön-
teistä palautetta saavat yläkoululaiset arvioi-
vat motivaationsa ja opettaja-oppilassuhteensa 
paremmaksi kuin oppilaat, jotka jäävät ilman 
kannustusta (Ahtiainen ym. 2020). 

Oppilaan kokemus opettajalta ja muilta tär-
keiltä aikuisilta saadusta tuesta on yhteydessä sekä 
akateemiseen että sosioemotionaaliseen hyvin-
vointiin siten, että se ennustaa korkeampia arvo-
sanoja sekä vähäisempiä haasteita koulussa eten-
kin yläkouluvuosina (Harter 2012; Tennant ym. 
2015). Suomalaistutkimuksen (Rautanen, Soini, 
Pietarinen & Pyhältö 2021) mukaan opettajalta 
saatu tuki heijastuu myös alakoululaisten koulu-
työhön sitoutumiseen ja oppi laiden keskinäisiin 
vuorovaikutussuhteisiin. Rueger, Malecki, Pyun, 
Aycock ja Coylen (2016) meta-analyysin mu-
kaan opettajan tarjoama tuki voi lisäksi ehkäistä 
oppilaiden kokemaa stressiä ja masennusta. Op-
pilaiden kokema etäopetuksen aikainen tuki on 
näin ollen merkityksellinen hyvinvoinnin osate-
kijä, jota on tärkeää tutkia. Kokemuksen voidaan 
olevan yhteydessä oppilaiden kokemaan etäoppi-
misvalmiuteen, joka tarkoittaa tarkoittaa oppilaan 

arvioita oppimisestaan tulevien etäopetusjakso-
jen aikana. Koronapandemian aikana sosiaalisen 
tuen on todettu toimivan esimerkiksi korkea-
kouluopiskelijoiden hyvinvointia lisäävänä teki-
jänä (Van de Velde ym. 2021). Commodari ja La 
Rosan (2021) mukaan opiskelijat eivät saaneet 
riittävästi tukea opettajiltaan pandemian aikana. 

Poissaoloilla on monenlaisia negatiivisia 
vaikutuksia oppilaan oppimiselle ja hyvinvoin-
nille sekä myöhemmälle koulu- ja opiskelu-
polulle. Lyhytaikaisia seurauksia voivat olla 
muun muassa kiinnittymättömyys kouluyhtei-
söön, heikot oppimistulokset, mielenterveys-
ongelmat ja koulukiusaaminen (Määttä, Pelko-
nen, Lehtisare & Määttä 2020; Virtanen, Räik-
könen, Lerkkanen, Määttä & Vasalampi 2021). 
Koulupoissaoloihin liittyvät interventiot lähes-
tyvät usein ongelmaa yksilön näkökulmasta 
(ks. esim. Määttä ym. 2020, 14), mutta myös 
yhteisön muodostama toimintaympäristö on 
tärkeä huomioida tarkasteltaessa koulupoissa-
oloja (Pelkonen, Kiuru & Virtanen 2022). 

Vaikka koulupoissaolojen ja koulua käy-
mättömyyden aihepiirien tutkimuksella on 
kansain välisesti pitkät perinteet (Maggin, 
Wehby, Farmer & Brooks 2016), Suomessa ai-
heeseen liittyvä tutkimus on vielä melko vä-
häistä viime aikaisesta kiinnostuksen heräämi-
sestä huolimatta. Vuoden 2017 kouluterveys-
kyselyssä 8. ja 9. luokan oppilaista 3,7 prosent-
tia raportoi olleensa pois sairauden vuoksi vii-
koittain ja 3,9 prosenttia luvattomasti (Halme, 
Hedman, Ikonen & Rajala 2018). Tuoreitten 
selvityksien mukaan keskeisimpiä poissaolojen 
syitä ovat oppilaan psyykkiset syyt, kuten ma-
sennus ja ahdistuneisuus, kiinnostuksen suun-
tautuminen koulumaailman ulkopuolelle sekä 
epämääräiset fyysiset oireet (Määttä ym. 2020; 
Pelkonen ym. 2022). Koronapandemia-aika on 
lisännyt oppilaiden poissaoloja huomattavas-
sa määrin, ja esimerkiksi keväällä 2021 perus-
koulun oppilaista neljännes arvioi olleensa 
poissa kyseisenä ajankohtana enemmän kuin 
vastaavana aikana ennen koronapandemiaa. 
Pandemian alkaessa tytöistä 6 prosenttia ja po-
jista peräti 22 prosenttia kertoi opiskelleensa 
koulupäivinä korkeintaan tunnin tai ei ollen-
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kaan kahden kuukauden mittaisen etäopetus-
jakson aikana (Oinas ym. 2022). 

Tutkimushypoteesit ja -kysymykset

Opettajien kokemus yhteistyöstä ja yhteisölli-
nen pystyvyys rakentuvat koulun yhteistyötä 
tukevasta vuorovaikutuksesta ja koulun aikuis-
ten yhteisistä onnistumisista (Donohoo 2018; 
Goddard & Goddard 2001; Lim & Eo 2014; 
Skaalvik & Skaalvik 2007). Oletamme opetta-
jien pandemia-aikana kokeman yhteisöllisyy-
den vaihtelevan eri kouluissa. Lisäksi oletam-
me opettajien yhteisöllisyyden  olevan myön-
teisesti yhteydessä oppilaiden kokemuksiin 
opettajilta saadusta tuesta, mikä puolestaan on 
yhteydessä oppilaan kokemuksiin oppimises-
taan, hyvinvoinnistaan ja poissaoloistaan (Ri-
ley 2013; Sammons & Bakkum 2011; Simola 
ym. 2021; Yonezawa, Jones & Singer 2011).

Tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:
1.  Millaisia kouluryhmittymiä on löydettä-

vissä opettajien yhteisöllisyyden (mukaan 
lukien yhteisöllinen pystyvyys ja yhteis-
työhön kannustava vuorovaikutus) perus-
teella?

2.  Ovatko opettajien yhteisöllisyyden perus-
teella muodostettu kouluryhmittely ja op-
pilaiden kokema opettajilta saatu tuki yh-
teydessä oppilaiden kokemukseen pande-
mian aikaisesta etäoppimisvalmiudesta, 
terveysoireista ja poissaoloista?

Tutkimusmenetelmät ja aineiston 
analyysi

Tutkimuksessamme käytetyt oppilas- ja opettaja- 
aineistot ovat osa useampivuotista valta-
kunnallista Helsingin ja Tampereen yliopistojen 
toteuttamaa Koulunkäynti, opetus ja hyvinvointi 
koronaepidemian aikana kouluyhteisössä -tutki-
musta. Käyttämämme aineisto kerättiin huhti- 
toukokuussa 2021 sähköisillä kyselylomakkeil-
la, jotka lähetettiin kaikille suomen- ja ruotsin-
kielisten perusopetuksen yläkoulujen rehtoreil-
le (Ahtiainen ym. 2021). Rehtorit puolestaan ja-
koivat kouluissa kyselylomakelinkit tutkimuksen 

eri vastaajaryhmille: rehtoreiden lisäksi opettajat, 
oppilaat, huoltajat ja opiskelijahuoltoryhmän jä-
senet. Kyselyyn vastattiin nimettömästi, ja vastaa-
minen oli vapaaehtoista. 

Yhteisöllistä pystyvyyttä ja yhteistyötä tu-
kevaa vuorovaikutusta tarkasteleva tutkimus-
asetelmamme rajasi aineistoa siten, että mu-
kaan valittiin koulut, joista oli yli kymmenen 
opettajavastausta. Tämän rajauksen perus-
teella tutkimusjoukkoomme valikoitui 30 ylä-
koulua, joista kyselyymme oli vastannut 480 
opettajaa. Yhdistäessämme opettaja-aineiston 
tiedot oppilasaineistoon havaitsimme, että yh-
destä koulusta ei ollut oppilasvastauksia. Näin 
oppilasaineiston analyyseihin oli käytössä 29 
koulun oppilaiden (N=6990) vastaukset.

Opettajien yhteisöllistä pystyvyyttä mitat-
tiin Collective efficacy -mittarin lyhyellä ver-
siolla, jossa on yhteensä 12 väittämää (God-
dard 2002; Goddard ym. 2015). Mittari koostui 
seitsenportaisista, Likert-asteikollisista (1=Ei 
pidä lainkaan paikkaansa, 7=Pitää täysin paik-
kaansa) väittämistä, jotka mittaavat opettajien 
ajatuksia opettajayhteisön osaamisesta (group 
competence, esimerkiksi “Koulussamme opet-
tajat saavat haastavimmatkin oppilaat oppi-
maan”) sekä heidän näkemyksiään opetus-
tehtävästä omassa koulussa (task analysis, esi-
merkiksi “Koulumme oppilaat suhtautuvat 
myönteisesti oppimiseen”). Mittarin rakenne 
vastaa myös Tschannen-Moran, Hoy ja Hoyn 
(1998) teoreettista asetelmaa, jossa yhteisölli-
nen pystyvyys rakentuu opettajien arvioihin 
sekä opetustehtävään tarvittavasta osaamisesta 
että tehtävän vaikeudesta (Goddard ym. 2015). 

Mittari muokattiin suomen kielelle kah-
den tutkijan (Heikonen ja Ahtiainen) vasta-
vuoroisessa käännösprosessissa, jolloin kiel-
teisesti muotoillut väittämät koodattiin kään-
teisesti. Mittarin suomenkielinen versio on 
validoitu konfirmatorisen faktorianalyysin 
keinoin, ja rakenteellisesti se on toisen as-
teen faktori rakenne, joka muodostuu kolmes-
ta ensimmäisen asteen faktorista (Goddard 
ym. 2015; Goddard, Skrla & Salloum 2017). 
Opettaja yhteisön osaamista koskevan faktorin 
lisäksi opetus tehtävän arviota koskevat väit-
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tämät jakautuivat kahteen faktoriin muotoi-
lunsa mukaisesti: myönteisesti (task analysis, 
positive) ja kielteisesti (task analysis, negative) 
muotoillut. Aikaisemman tutkimuksen mukai-
sesti (ks. esim. Goddard ym. 2017), mittarin 
12 väittämästä muodostettiin summamuuttuja 
ja edelleen koulukohtaiset aggregoidut keski-
arvomuuttujat (Goddard 2002). Mittarin kol-
men faktorin reliabiliteetit McDonaldin ome-
gan avulla tarkasteltuina vaihtelivat (ω),76 ja 
,66 välillä sijoittuen hyväksytyn arvon alarajan 
tuntumaan (,60–,70, Peters 2014), mikä kertoo 
mittarin kehittämistarpeesta. 

Opettajien yhteistyötä tukevaa vuorovaiku-
tusta mitattiin Teacher collaboration -mittarilla 
(Honingh & Hooge 2014), joka kohdistuu ope-
tuksen ja oppimisen edistämiseen suuntautu-
vaan opettajien väliseen ammatilliseen vuoro-
vaikutukseen. Väittämät koskevat yhteis työtä 
pohjustavaa keskustelukulttuuria ja vuoro-
vaikutusta pois lukien varsinaiset yhteistoi-
minnan muodot, esimerkiksi yhteisopettajuu-
det. Mittari koostui viidestä väittämästä (esi-
merkiksi “Kouluni opettajille on tyypillistä ja-
kaa toimiviksi kokemiaan opetusmenetelmiä”), 
joihin vastattiin seitsenportaisella Likert-astei-
kolla (1=Ei pidä lainkaan paikkaansa, 7=Pitää 
täysin paikkaansa). Kielteisesti muotoiltu väit-
tämä koodattiin käänteiseksi. Väittämistä muo-
dostettiin summamuuttuja, jonka reliabiliteet-
ti oli erittäin hyvä (McDonaldin omega ω,91).

Oppilaan kokemaa opettajalta saatua tukea 
mitattiin Maleck ja Demarayn (2002) validoi-
malla CASSS-mittarilla, joka muodostuu neljäs-
tä kolme väittämää sisältävästä osa-alueesta: 1) 
emotionaalinen tuki (ω=,89, esimerkiksi “Kou-
luni opettajat välittävät minusta”), 2) välineelli-
nen tuki (ω=,90, esimerkiksi “Kouluni opettajat 
näyttävät mallia, kuinka toimia ja ratkaista teh-
täviä”), 3) kognitiivinen tuki (ω=,93, esimerkiksi 
“Kouluni opettajat käyttävät aikaansa auttaak-
seen minua oppimaan hyvin”) ja 4) myönteinen 
palaute (ω=,88, esimerkiksi “Kouluni opettajat 
kertovat kuinka hyvin edistyn tehtävissäni”). 
Osa-alueiden on osoitettu olevan yhteydessä 
oppilaan akateemiseen ja psyykkiseen hyvin-
vointiin (Rueger ym. 2016; Tennant ym. 2015).

Oppilaiden valmiutta toimia etäopetukses-
sa mitattiin OECD:n (Bertling, Rojas, Alegre 
& Faherty 2020) koronapandemian tutkimus-
käyttöön suunnitelluilla, kolmella seitsen-
portaisella (1=Täysin eri mieltä, 7=Täysin sa-
maan mieltä) väittämällä (esimerkiksi ”Jos kou-
lu siirtyy uudelleen etäopetukseen, uskon että 
osaan käyttää erilaisia oppimisalustoja (class-
room, zoom, teams, jne.)”, joiden reliabiliteetti oli 
hyvä (ω=,84). Oppilaan hyvinvointia eli terveys-
oireita kartoitettiin puolestaan neli luokkaisella 
(1=Harvoin tai ei lainkaan, 4=Päivittäin), kuu-
si väittämää sisältävällä oire mittarilla: ”Kuinka 
usein seuraavat ongelmat ovat vaivanneet sinua 
viimeisen kahden viikon aikana?” Kysymyk-
set liittyivät fyysisiin oireisiin (niska- ja hartia-
kivut ja päänsärky), univaikeuksiin sekä psyyk-
kisiin oireisiin (väsymys, uupumus, alakuloi-
suus, masennus ja keskittymisvaikeudet). Niis-
tä muodostetun summamuuttujan reliabiliteet-
ti oli erittäin hyvä (ω=,91). Poissaoloa koulus-
ta kartoitettiin kysymällä oppilaiden omaa ar-
viota poissaolojen määrästä kevätlukukaudella. 
Vastau svaihtoehdot olivat: 1=En ole ollut poissa, 
2=1–5 koulupäivää, 3=6–10 koulupäivää, 4=2–4 
viikkoa, 5=Koko kevätlukukauden. 

Aineiston tilastollinen analysointi aloitettiin 
opettajien yhteisöllistä pystyvyyttä ja yhteis-
työtä koskevien vastausten kuvailevilla ana-
lyyseilla (keski- ja hajontaluvut ja korrelaa-
tiot) sekä koulukohtaisen vaihtelun tarkas-
telulla (sisä korrelaatiot). Tämän jälkeen ky-
seisille opettajan vastauksista muodostetuille 
koulu kohtaisille keskiarvosummamuuttujil-
le suoritettiin kaksivaiheinen klusterianalyysi 
(two-step cluster analysis) mahdollisten koulu-
ryhmittymien selvittämiseksi. Se koostui kah-
desta vaiheesta, joista ensimmäisessä määri-
tetään hierarkkisen menetelmän avulla ryh-
mien määrä ja alustavat ryhmien keskipisteet, 
jotka toimivat toisessa vaiheessa sovellettavan 
ei-hierarkkisen menetelmän lähtökohtana tar-
kentaen ryhmien jäsenyyksiä (Peters 2014). 

Kouluryhmittymien sopivimman lukumää-
rän määrittämisessä (mallin sopivuus) käytettiin 
Schwarzin bayesiläistä kriteeristöä (BIC). Ryh-
mien sisäisten etäisyyksien optimoinnissa käy-
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tettiin log likelihood -toimintoa, joka maksi-
moi koko aineistosta mitatut ryhmään kuulumi-
sen todennäköisyydet. Kaksivaiheinen klusteri-
analyysi tuottaa automaattisen ehdotuksen sopi-
vimmasta kouluryhmittymien määrästä pohja-
ten sekä BIC-indeksiin (mitä pienempi arvo, sen 
parempi) että vertaamalla mallien etäisyysmittoja 
(ratio of distance measures, mitä suurempi arvo, 
sen parempi). Näihin pohjautuen SPSS-ohjelma 
antaa ryhmittelyanalyysin tuottaman mallin so-
pivuudelle myös siluettimitan, joka kuvaa sekä 
ryhmien sisäistä yhtenäisyyttä että niiden välistä 
erottelevuutta (yli 0,5 indikoi hyvää ryhmittelyn 
laatua). Muodostuneiden kouluryhmien eroja 
tarkasteltiin opettaja-aineistossa yksisuuntaisen 
varianssianalyysin avulla.

Toiseen tutkimuskysymykseen vastaami-
seksi suoritimme hierarkkisen kaksitasoi-
sen (koulu- ja oppilastaso) regressioanalyysin 
tutki muksemme selitettäville muuttujille. Käy-
timme tällöin kouluryhmittelyä toisen tason 
selittäjämuuttujana. 

Tulokset

Opettaja-aineistosta laskettiin keskiarvot (ka.) 
ja keskihajonnat (kh) summamuuttujille. Ylä-
koulujen opettajat kokivat kohtuullisen vah-
vaa uskoa kollegoidensa osaamiseen ja pysty-
vyyteen opetustehtävässään, sillä opettajien yh-
teisöllinen pystyvyys näyttäytyi melko vahva-
na keskiarvon asettuessa asteikon positiiviselle 
puolelle (ka.=5,05, kh=0,72). Vastaajat arvioi-
vat myös koulun keskustelukulttuurin opetta-
jien väliseen yhteistyöhön kannustavaksi, mut-
ta tämän osa-alueen vastauksissa oli nähtävissä 
hieman enemmän vaihtelua. Yhteistyötä tuke-

van vuorovaikutuksen keskiarvo asettui astei-
kon ylemmälle puoliskolle keskihajonnan olles-
sa melko korkea (ka.=5,34, kh=1,25). Yhteistyö-
tä tukeva vuorovaikutus korreloi positiivisesti 
ja melko voimakkaasti opettajien yhteisöllisen 
pystyvyyden kanssa (r=,48, p<,001) tukien aja-
tusta toisiinsa linkittyneistä itsenäisistä opettaja-
yhteisöä kuvaavista tekijöistä. Sekä opettajien 
yhteisöllisessä pystyvyydessä (ICC=,13, p=,009) 
että yhteistyötä tukevassa vuorovaikutuksessa 
(ICC=,10, p=,004) yli kymmenesosa vastausten 
vaihtelusta sijoittui koulujen välille. Ilmiöt vai-
kuttivat olevan opettajien – ei koulujen – välisiä.

Kaksivaiheisen klusterianalyysin tulokset 
paljastivat aineistosta kahden kouluryhmän 
ratkaisun, jota alhaisin BIC-indeksi (50,86) ja 
korkein etäisyysmittojen suhde (2,75) tukivat. 
Myös ryhmittymien sisäistä yhtenäisyyttä ja nii-
den välistä erottelevuutta kuvaava siluettimitta 
(0,6) indikoi hyvää ryhmittelyn laatua. Synty-
neet kaksi kouluryhmää sekä niiden keskiarvot 
ja keskihajonnat on esitetty taulukossa 1.

Ryhmään 1 kuuluneet koulut osoittivat vah-
vaa opettajien yhteisöllistä pystyvyyttä sekä 
yhteis työhön kannustavaa vuorovaikutusta 
molempien keskiarvojen asettuessa arvon vii-
si yläpuolelle. Kyseinen kouluryhmä nimet-
tiin Hyvin yhteisöllisiksi kouluiksi (ks. Tau-
lukko 1). Suurin osa kouluista kuului kysei-
seen ryhmään, sillä se oli muodostuneista kah-
desta ryhmästä suurempi (n=17). Ryhmään 2 
kuuluneista kouluista raportoitiin opettajien 
yhteisöllistä pystyvyyttä vähemmän sekä ar-
vioitiin yhteistyöhön kannustava keskustelu-
kulttuuri matalammaksi. Tämä ryhmä nimet-
tiin Yhteisöl lisiksi kouluiksi (ks. Taulukko 1); 
kyseiseen kouluryhmään kuului 13 koulua. 

TAULUKKO 1. Kahden kouluryhmittymän keskiarvot ja keskihajonnat opettajien yhteisöllisen pystyvyydessä ja 
yhteistyöhön kannustavassa vuorovaikutuksessa 

  Opettajien yhteisöllinen pystyvyys Yhteistyöhön kannustava vuorovaikutus

  ka. kh ka. kh
Ryhmä 1: Hyvin 
yhteisölliset (n=17) 5,19 0,25 5,66 0,31

Ryhmä 2: Yhteisölliset 
(n=13) 4,84 0,33 4,80 0,31
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Riippumattomien otosten T-testi osoitti, että 
ryhmät erosivat toisistaan tilastollisesti merkit-
sevästi niin opettajien yhteisöllisen pystyvyyden 
(t(28)=3,41, p=,002) kuin yhteis työhön kannus-
tavan vuorovaikutuksenkin (t(28)=7,61, p<,001) 
osalta. Ryhmän nimeämisestä huolimatta on 
hyvä huomata, että myös Yhteisöllisten koulu-
jen keskiarvot olivat yhteisöllisyyttä kuvaavien 
muuttujien skaaloissa keskikohdan yläpuolel-
la (ks. Taulukko 1). Yhteistyötä rakentava kes-
kustelukulttuuri näyttäytyi koulu ryhmittymiä 
voimakkaammin määrittävänä tekijänä, mihin 
antoi viitteitä myös hieman suurempi efektiko-
ko ryhmiä vertailtaessa (opettajien yhteisöllinen 
pystyvyys: Cohenin d=,28; yhteistyötä tukeva 
vuoro vaikutus: Cohenin d=,31). 

Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli 
tarkastella opettajien yhteisöllisen pystyvyyden 
ja yhteistyötä tukevan vuorovaikutuksen mukai-
sen kouluryhmittelyn yhteyttä oppilaiden koke-
mukseen opettajalta saadusta tuesta sekä oppi-
laiden etäoppimisvalmiuteen, terveysoireisiin ja 
poissaoloihin. Oppilastason selitettävien muut-
tujien tilastolliset tunnusluvut ja kyseisten muut-
tujien väliset yhteydet esitetään taulukossa 2.  

Kyseisten muuttujien koulutason sisäkorre-
laatiot kertovat kunkin muuttujan koulutason 
selitettävissä olevasta vaihtelusta. Taulukossa 
2 on mukana oppilaiden opettajiltaan koke-
maa tukea kartoittavat neljä osa-aluetta sekä 
etä oppimisvalmiutta, terveysoireita ja poissa-
olojen määrää kuvaavat muuttujat. 

Kuten taulukosta 2 voidaan havaita, oppilai-
den kokemukset opettajilta saamasta tuesta ovat 
positiivisesti yhteydessä toisiinsa. Lisäksi oppi-
laiden kokemukset opettajalta saamasta tuesta 
ovat positiivisesti vahvimmin yhteydessä oppi-
laiden arvioon etäoppimisvalmiudestaan. Op-
pilaiden kokemukset opettajilta saadusta tuen 
eri muodoista ovat negatiivisesti yhteydessä 
terveys oiremuuttujaan. Etäoppimis valmius on 
nega tiivisesti yhteydessä terveysoiremuuttu-
jaan. Oppilaiden ilmoittama  arvio poissaolo-
jen määrästä on negatiivisesti vahvimmin yh-
teydessä oppilaan kokemaan opettajilta saatuun 
emotionaaliseen tukeen ja terveys muuttujaan. 
Jälkimmäinen kertoo terveysoireiden lisäänty-
misen olevan positiivisesti yhteydessä ilmoitet-
tuun poissaolojen määrään. Muuttujien koulu-
tasoisen vaihtelun selitysasteet olivat alhaiset 
(0‒3 %), eli koulujen välillä ei ollut juurikaan 
hajontaa selitettävien muuttujien suhteen. 

Vastataksemme toiseen tutkimuskysymykseen 
suoritimme hierarkkisen (kaksitasoisen) lineaari-
sen regressiomallin kaikille tutkimuksemme se-
litettäville muuttujille erikseen. Yhteisöllisyyden 
mukainen kouluryhmittely, joka asetettiin malliin 
koulutasoiseksi selittäväksi muuttujaksi, ei tuot-
tanut tilastollisesti merkitsevää selitystä yhden-
kään selittävän muuttujan suhteen. Tuloksen pe-
rusteella voidaan todeta, että koulun yhteisöllisyy-
den mukainen ryhmittely ei selittänyt oppilaan 
pandemia-ajan kokemuksia etäoppimisvalmiu-
desta, terveysoireista eikä poissaoloista. 

TAULUKKO 2. Oppilastason muuttujat ja niiden väliset yhteydet (N=6990) sekä koulutason selitysosuus

ka. (kh) 1 2 3 4 5 6 Koulu tason 
selitysosuus

Koettu 
tuki

Opinnot
Terveys
Poissaolot

1. Emotionaalinen 4,56(1,50) 3 %
2. Kognitiivinen 4,54(1,54) ,81** 2 %
3. Välineellinen 4,88(1,49) ,79** ,81** 2 %
4. Palaute 4,32(1,57) ,74** ,73** ,82** 1 %
5. Etäoppimisvalmius 5,59(1,29) ,39** ,42** ,40** ,35** 1 %
6. Terveysoireet 2,13(0,84) -,28** -,23** -,25** -,27** -,24** 0 %
7.Poissaolojen määrä 2,35(1,09) -,15** -,13** -,13** -,10* -,09* ,17** 2 %

Huom. * p<,05, ** p<,001
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Ymmärtääksemme, miten oppilaan kokemus 
opettajalta saadusta tuesta ennustaa oppilaan ko-
ronapandemian aikaista oppimista, hyvin vointia ja 
poissaoloja raportoimme kolme erillistä lineaarista 
regressioanalyysiä muuttujille etäoppimisvalmius, 
terveysoireet ja arvio poissaolojen määrästä. Aluk-
si malliin asetettiin taustamuuttujat – luokka-aste, 
sukupuoli ja äidin koulutustausta – kontrolloidak-
semme näiden muuttujien mahdollista vaikutusta 
tuloksiimme ja tämän jälkeen toisessa mallissa op-
pilaiden opettajalta saaman tuen kokemusmuuttu-
jat –emotionaalinen, väli neellinen, kognitiivinen ja 
myönteinen palaute – ks. Taulukko 3. 

TAULUKKO 3.  Regressioanalyysi pandemia-ajan etäoppimisvalmius-, terveysoireet-  ja poissaolomuuttujalle

Etäoppimisvalmius
Malli 1 Malli 2
Beta t p Beta t p

Sukupuoli ,06 4,72 <,001*** ,02 1,99 ,05*
Luokka-aste -,01  -,79 ,43 ,03 2,18 ,03*
Äidin koulutus -,02 -1,87 ,06 -,02 -1,76 ,09

Adjusted R2=,01, F=8,39***
Emotionaalinen ,09 2,18 <,001***
Kognitiivinen ,16 4,26 <,001***
Välineellinen ,21 9,41 <,001***
Palaute ,00 ,20 .10

F muutos=343,99 *** Adjusted R2=,19, F=200,97***
Terveysoireet 

Malli 1 Malli 2
Sukupuoli -,30 -24,75 <,001*** -,27 -23,03 <,001***
Luokka-aste ,05 3,99 <,001** ,01 2,05 ,04*
Äidin koulutus -,02 1,24 ,21 ,02 ,96 ,33

Adjusted R2=,09, F=210,96***
Emotionaalinen -,22 -10,16 <,001***
Kognitiivinen -,01 -,36  ,71
Välineellinen ,02 ,82 ,41
Palaute -,12 -5,58 ,04*

F-muutos=179,05*** Adjusted R2=,19, F=203,22***
Poissaolojen määrä 

Malli 1 Malli 2
Sukupuoli -,04 -3,15 -,002** -,03 -2,63 ,009**
Luokka-aste ,03 2,33 ,02* ,02 1,31 ,18
Äidin koulutus -,04 -3,14 -,002** -,04 -3,14 ,002**

Adjusted R2 = .01, F = 9.57***
Emotionaalinen -,12 -4,94 <,001***
Kognitiivinen -,08 -3,08 ,002**
Välineellinen -,03 -1,15 ,25
Palaute ,08 3,34 ,002**

F-muutos=39,27*** Adjusted R2=,04, F=26,64***

Huom. * p<,05, ** p<,01, *** p<,001

Kuten etäoppimisvalmius- ja poissaolojen 
määrä -muuttujien ensimmäisistä malleis-
ta (ks. Taulukko 3) voidaan havaita, tausta-
muuttujilla ei ollut kyseisten selitettävien 
muuttujien osalta juurikaan selitysvoimaa, sillä 
molempien muuttujien ensimmäisten mallien 
selitysosuus on vain 1 prosenttia. Terveys-
oireet-muuttujan osalta sekä sukupuoli (β=-
,30) (tytöillä pienempi arvo ja näin enemmän 
terveysoireita) että luokka-aste (β=,05) (ter-
veysoireet lisääntyvät hieman luokka-asteen 
mukaan) selittivät terveysoireita. Kyseisen 
mallin selitysaste oli 9 prosenttia. 
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Tarkasteltaessa etäoppimisvalmiusmuuttu-
jan mallia 2 (ks. Taulukko 3) havaitaan, että 
mallin selitysaste oli 19 prosenttia ja tausta-
muuttujista sekä sukupuolella (β=,02) (pojat 
arvioivat itsensä hieman valmiimmiksi kuin 
tytöt) että luokka-asteella (β=,03) (etäoppimis-
valmius kasvaa hieman luokka-asteiden mu-
kaan) oli hieman selitysvoimaa. Kokemus opet-
tajalta saadusta tuesta kolmella eri osa-alueella 
(emotionaalinen β=,09, kognitiivinen β=,16 ja 
välineellinen β=,21) selitti oppilaiden arvioi-
maa etäoppimisvalmiutta. 

Terveysoireet-muuttujan osalta toisessa, 
selitys osuudeltaan 19 prosenttisessa mallis-
sa suku puoli ennusti (β=-,27) tytöillä voimak-
kaampaa oireiden kokemista, kuten ensimmäi-
sessäkin mallissa. Myös luokka-asteella on pieni 
selitysosuus (β=,01). Kokemus opettajalta saa-
dusta emotionaalisesta tuesta (β=-,22) ja opet-
tajalta saadusta palautteesta (β=-,12) ennustivat 
puolestaan vähemmän koettuja terveysoireita. 
Myös poissaolomuuttujan toisen mallin selitysas-
te muuttui tilastollisesti merkitsevästi korkeam-
maksi suhteessa ensimmäiseen taustamuuttuja-
malliin, mutta mallin selitysosuus oli vaatimaton, 
vain 4 prosenttia. (Ks. Taulukko 3.)

Toisessa mallissa (ks. Taulukko 3) tilastolli-
sesti merkitsevinä taustamuuttujaennustajina 
toimivat sukupuoli (β=-,03) ja äidin koulutus-
tausta (β=-,04) osoittaen, että tytöt ja alhai-
semman vanhempien koulutustaustan oppi-
laat ilmoittivat olevansa poissa enemmän kuin 
pojat ja korkeamman vanhempien koulutus-
taustan oppilaat. Kokemus opettajalta saadus-
ta emo tionaalisesta (β=-,12) ja kognitiivisesta 
 (β=-,08) tuesta ennustivat puolestaan negatii-
visesti ilmoitettua poissaolojen määrää. Myön-
teinen palaute (β=,08) ennusti sen sijaan il-
moitettujen poissaolojen korkeampaa määrää. 
Yhteen vetona voidaan todeta, että oppilaan ko-
kemukset opettajalta saadusta tuesta vahvisti-
vat jokaisen mallin selitysosuutta. 

Pohdinta 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on ollut tar-
kastella, millaisia kouluryhmiä voidaan tun-

nistaa opettajien yhteisöllisyyden (mukaan lu-
kien yhteisöllisen pystyvyyden ja yhteistyötä 
tukevan vuorovaikutuksen) perusteella sekä 
miten kyseiset ryhmät ovat yhteydessä oppi-
laiden etäoppimisvalmiuteen, terveysoireisiin 
ja poissaoloihin sekä oppilaiden kokemukseen 
opettajilta saadusta tuesta. Tulokset osoittavat, 
että ensimmäisessä kouluryhmässä (17 kou-
lua) vallitsi hyvin yhteisöllinen vuorovaikutus-
kulttuuri, joka tukee opettajien ammatillista 
yhteistyötä ja siten opettajien uskoa ammatilli-
sen yhteisön pystyvyyteen. Tässä tutkimukses-
sa kyseiseen ryhmään kuuluu suurin osa kou-
luista. Myös toisessa kouluryhmässä (13 kou-
lua) yhteistyötä tukevan vuorovaikutuksen ja 
opettajien yhteisöllistä pystyvyyttä koskevien 
muuttujien keskiarvot sijoittuivat asteikon 
keski kohdan positiiviselle puolelle eroten kui-
tenkin selvästi ensimmäisestä ryhmästä. Vaih-
telua oli näin ollen havaittavissa.

Koulutasoisen vaihtelun havaitseminen 
opettajien vastauksissa tarjoaa uutta tietoa, sil-
lä oppilastasoiset tutkimukset ovat osoittaneet, 
että etenkin oppilaiden kokemuksia ja usko-
muksia kartoittavissa tutkimuksissa vastaava 
vaihtelu on ollut vähäistä (Kosunen, Bernelius, 
Seppänen & Porkka 2020; Thuneberg, Hauta-
mäki & Hotulainen 2015). Koulukohtaista 
vaihtelua on kansainvälisissä tutkimuksissa se-
litetty muun muassa koulun johtajuuteen liit-
tyvillä tekijöillä (ks. esim. Goddard, Bailes & 
Kim 2021; Goddard ym. 2015). Suomalaisten 
opettajien ammatillisuuden kehittyessä yhtei-
sölliseen suuntaan ja luokkahuoneiden  ovien 
avautuessa ammatilliselle yhteistyölle (ks. 
esim.  Simola 2020) tulisi yhteistyölle otollisen 
ympäristön rakentumista (vrt. Hargreaves & 
O’Connor 2018) tutkia myös Suomessa. Johta-
juuden kehittäminen näyttäytyy tässä keskeise-
nä keinona, johon suomalaiset rehtorit kaipaa-
vat lisäosaamista (Taajamo & Puhakka 2019) 
ja joka voi heijastua aina oppilaiden oppimis-
ympäristöön ja oppimiseen sekä hyvinvointiin 
saakka (Donohoo 2018; Goddard ym. 2021).

Sosiaaliset suhteet, koulun olosuhteet ja it-
sensä toteuttamisen mahdollisuudet, luovat 
Allardtin (1989) mukaan perustan niin opet-
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tajien kuin oppilaiden hyvinvoinnille. Koulun 
opettajien yhteisöllisyydessä havaitsemillamme 
eroilla ei ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyt-
tä oppilaiden kokemuksiin opettajalta saadus-
ta tuesta eikä oppilaan arvioimaan etäoppimis-
valmiuteen, terveysoireisiin ja poissaoloihin. 
Voidaan näin ollen todeta, että oppilaiden koke-
mukset ovat kouluissa pandemian aikana olleet 
hyvin samanlaisia riippumatta siitä, miten yh-
teisöllisesti opettajat ovat kokeneet kouluissaan 
toimivan. Tuloksemme vahvistavat aikaisempia 
määrällisiä tutkimustuloksia oppilaiden koulu-
kokemusten samankaltaisuudesta (Thuneberg, 
Hautamäki & Hotulainen 2015). 

Toisaalta tuloksen voi tulkita myöntei-
seksi seikaksi, sillä se tuo esiin koulujemme 
tasa laatuisuutta, etenkin oppilailta kerättyjen 
koke musten näkökulmasta. Tutkimuksemme 
tulokset osoittavat, että ammatillista yhteis-
työtä rakentava vuorovaikutus muodostaa yh-
dessä yhteisöllisen pystyvyyden kanssa erilli-
set mutta toisiinsa keskeisesti yhteydessä ole-
vat opettajien yhteisöllisyyden tekijät. Niiden 
voidaan tulkita rakentavan ammatillisen yhtei-
sön sinnikkyyttä ja sitoutumista kouluun myös 
poikkeuksellisissa olosuhteissa (ks. esim. Klas-
sen ym. 2011). Sekä koulujen välisen vaihte-
lun puuttuminen oppilasmuuttujista että opet-
tajien korkeaksi arvioima yhteisöllisyys voi 
näin ollen kertoa suomalaisen koulujärjestel-
män kyvystä kohdata pandemian aiheuttamia 
haasteita, toipua niistä sekä toimia vastaavissa 
muutos tilanteissa tulevaisuudessakin. 

Oppilastasolla kokemus opettajalta saa-
dusta tuesta näyttäytyy kuitenkin merkittävä-
nä, sillä esimerkiksi oppilaan kokemus emo-
tionaalisesta tuesta on positiivisesti yhteydes-
sä niin etäoppimisvalmiuteen ja terveysoirei-
siin kuin poissaolojen määrään. Esimerkiksi 
viimeksi mainittu yhteys oppilaan ilmoitta-
miin poissaoloihin on erittäin merkitykselli-
nen, sillä poissaolot lisäävät riskiä heikkoihin 
oppimistuloksiin, mielenterveysongelmiin ja 
koulu kiusaamiseen (Määttä ym. 2020). Ongel-
mallisten poissaolojen lisääntyessä kaivataan 
pieniäkin signaaleja käytänteistä ja oppilaiden 
koke muksista, jotka edesauttaisivat nuorten 

kouluun kiinnittymistä ja hyvinvointia (Vir-
tanen ym. 2021). Tältä osin tuloksemme oppi-
laiden kokemuksista opettajalta saadusta tues-
ta näyttäytyy yhtenä mahdollisesti suojaavana 
tekijänä, jonka yhteyksiä ja vaikutuksia poissa-
oloihin on hyvä tutkia jatkossa tarkemmin. 

Rautanen ym. (2021) ovat lisäksi havainneet, 
että opettajalta saatu tuki heijastuu myönteises-
ti oppilaiden välisiin vuorovaikutussuhteisiin 
luokkahuoneessa. Huilla (2022) on puolestaan 
osoittanut, että koulun opettajien kollektiivinen 
ja johdonmukainen oppilaita arvostava asen-
ne heijastuu oppilaiden parempiin oppimis-
tuloksiin (ks. myös Niemi & Hotulainen 2016). 
Tulevissa kouluyhteisön tutkimuksissamme, 
jotka kohdistuvat myös koulun johtamiseen 
ja koulun henkilöstön väliseen verkostoitumi-
seen (ks. Garmston & Wellman 2016), keski-
tymme tarkemmin ottamaan huomioon kou-
lun oppilas pohjaan liittyvät demografiset tekijät 
ja näin kontrolloimaan paremmin nyt havait-
semiemme erojen vaihtoehtoisia selitysmalleja.  

Tutkimuksen rajoitukset

Tällä tutkimuksella on useita rajoituksia, jot-
ka on hyvä pitää mielessä tulosten tulkinnas-
sa. Ensinnäkin kouluryhmittelyn perustana ol-
leiden opettajien yhteisöllisyyttä mitanneiden 
summamuuttujien (yhteisöllinen pystyvyys ja 
yhteistyötä tukeva vuorovaikutus) vaihtelusta 
hieman yli kymmenesosa sijoittui koulutasol-
le. Suurin osa vaihtelusta sijaitsee siten yksilö-
tasolla opettajien (toisin sanoen luokkien) vä-
lillä, joten jatkotutkimuksissa tulisi huomioi-
da luokkatason koodia ja opettajien yksilöllistä 
(esimerkiksi etäopetukseen kohdistuva) pysty-
vyyttä mittaavat tekijät. Tutkimuksemme opet-
taja- ja oppilas aineistot sisälsivät koulukohtai-
sen koodin, joka mahdollisti aineistojen yhdis-
tämisen koulutasolla. Vaikka koulujen välistä 
vaihtelua ei oppilas aineistosta muodostetuis-
ta muuttujista juurikaan havaittu, opettajien 
työympäristöissä ja yhteisöllisissä työtavoissa 
oli eroja. Tuloksemme ovat näin linjassa ai-
kaisemman koulujen välisiä eroja kuvaavien 
tutkimusten kanssa (Kosunen ym. 2020; ks. 
myös Vainikainen ym. 2016). Toisaalta tut-
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kimuksemme osoittaa opettajien yhteisöllistä 
pystyvyyttä sekä yhteistyötä kuvaavien tekijöi-
den tarkastelulla olevan merkitystä, sillä nii-
den avulla voidaan arvioida koulujen opetta-
jien kykyä toimia yhteisöllisesti poikkeuksel-
listen tilanteiden aikana ja arvioida opettajien 
valmiuksia kohdata ennakoituja sekä ennakoi-
mattomia muutoksia tulevaisuudessa.  

Tutkimuksen viitekehyksenä käyttämäm-
me koulun hyvinvointimalli sisältää joitakin 
rajoitteita, joista selkein on sen soveltuminen 
pääosin oppilastasoiseen selittämiseen koulun 
yhteisöllisyyden rakentumisen jäädessä mal-
lissa vähemmälle huomiolle. Lisäksi käytim-
me koulun hyvinvointimallia vain soveltuvin 
osin, jolloin tutkimuksemme ulkopuolelle jäi 
esimerkiksi oppilaiden itsensä toteuttamisen 
tarkastelu. Sitä voitaisiin jatkossa tutkia esi-
merkiksi oppilaiden kokeman autonomian 
tunteen avulla. Lisäksi sosiaalisia suhteita tar-
kasteltiin vain opettajan ja oppilaan välisenä 
koettuna tukena, vaikka tiedetään, että erityi-
sesti yläkouluun siirryttäessä vertaissuhteet 
luokkatovereiden kanssa tulevat tärkeämmik-
si opettaja- oppilassuhteen tärkeyden heiketes-
sä (Bokhorst, Sumter & Westenberg 2010; Har-
ter 2012).  

Kolmas tutkimuksemme tulkintaan vaikut-
tava rajoite koskee kerättyä aineistoa, joka no-
jaa vahvasti sekä opettajien että oppilaiden itse-
arviointeihin. Asioiden kokemisen tavat eivät 
aina parhaalla mahdollisella tavalla vastaa to-
dellisuutta, vaan kokemukset ovat aina alttii-
ta ympäristön ja suhteellisuuden vaikutuksille. 
Esimerkiksi tutkimiemme oppimis- ja poissa-
olomuuttujien osalta olisi ollut suotavampaa 
käyttää kouluissa kirjattua tietoa (esimerkiksi 
tieto tukiopetukseen osallistumisesta ja poissa-
olot), mutta anonyymisti suoritetussa tutki-
muksessa se ei ollut mahdollista. 

Vaikka käyttämämme aineisto on laaja, 
vapaa ehtoisuuteen perustuva aineistokeruu-
menetelmä sisältää riskejä, jotka usein tut-
kimuksen edetessä suosivat vastaajaryhmiä, 
joilla koulu sujuu suhteellisesti paremmin 
kuin vastaajaryhmillä, jotka jättävät vastaa-
matta tai jättävät vastaamisen kesken. Näin 

ollen tässä tutkimuksessa syntynyt kuva kou-
lujen välisistä ja oppilaiden välisistä erois-
ta voi olla raportoituja eroja suurempi niin 
opettajien yhteisöllisyyden kuin oppilaiden 
opettajilta saaman tuen, etäoppimisvalmiu-
den, terveys oireiden ja poissaolojen suhteen. 
Kyseinen rajoite voidaan siis osittain kään-
tää tässä tutkimuksessa havaittujen ilmiöiden 
vaihtelun sekä niissä ilmenevien erojen ja yh-
teyksien todentamisen tueksi.

Johtopäätökset

Tämä tutkimus tuo uutta ja kaivattua tie-
toa opettajien yhteisöllisestä pystyvyydestä ja 
yhteis työtä tukevasta vuorovaikutuksesta, kou-
lujen välisistä eroista sekä kyseisten erojen yh-
teyksistä oppilaiden kokemuksiin opettajilta 
saadusta tuesta koronapandemian aikana. Tu-
losten perusteella suomalaiskoulut ovat var-
sin hyvin onnistuneet yhteisöllisyyden raken-
tamisessa, mikä on tärkeä ja mielekäs tulos jo 
sellaisenaan. Tutki muksemme tukee aikaisem-
pia havaintoja  sosiaalisten suhteiden ja saadun 
tuen merkityksestä pandemian aikana. Tyyty-
väisiä voidaan olla myös tulokseen, että aina-
kin keskiarvo tasolla tarkasteltuna suomalais-
oppilaat ovat kokeneet saavansa tukea opetta-
jiltaan pandemian aikana melko hyvin, vaikka 
näin ei näytä aina muualla Euroopassa olleen 
(ks. esim. Commodari & La Rosa 2021). Ha-
vaitut yhteydet – yhtäältä opettajien yhteisöl-
lisyyden ja toisaalta oppilaiden kokeman tuen 
osalta – ovat selkeitä, ja niiden ymmärtäminen 
oppilaiden koulunkäynnin tukemisen, oppi-
misen ja hyvinvoinnin osalta on ensiarvoisen 
tärkeää oppilaan koko kouluaikaisen koulun-
käynnin järjestämisen näkökulmasta, ei ai-
noastaan pandemian aikana tai yleensä tavan-
omaisesta kouluarjesta poikkeavina ajanjak-
soina. Yläkouluissa, ja varmasti myös muilla 
koulutusasteilla, on tärkeää käydä keskustelua 
yhteisistä oppimisen ja koulunkäynnin tavoit-
teista sekä oppilaiden systemaattisesta huomi-
oimisesta ja tukemisesta näitä tavoitteita kohti 
työskennellessä. 
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