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Témin tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella nuorten temperamentin yhteyksid
oppimismotivaatioon ja oppimismotivaatiossa yldkoulun aikana tapahtuviin muutoksiin. Selvitimme
myo0s, millainen rooli samoilla muuttujilla on toisella asteella ilmenevien koulutuksen
keskeyttdmisajatusten taustalla. Tutkimus on osa Jyviskyldn yliopiston psykologian laitoksen
TIKAPUU - Alakoulusta yldkouluun ja Yldkoulusta toisen asteen opintoihin -tutkimushankkeita.
Aineisto koostui 536 nuoresta, joita tutkittiin kuudennella ja yhdeksannelld luokalla seké toisen asteen
koulutuksen  ensimmdiselld  vuosikurssilla.  Nuoret arvioivat omaa temperamenttiaan
(ulospdinsuuntautuneisuus, negatiivinen affektiivisuus, tahdonalainen itseséddtely, kiinnostus muita
ihmisid kohtaan) kuudennella luokalla ja kdyttimidéin oppimismotivaation suoritusstrategioita
(onnistumisen ennakointi, suunnittelu, tehtdvin vilttely) kuudennella ja yhdeksénnelld luokalla.
Nuorten koulupudokkuusriski arvioitiin toisen asteen ensimmaisend vuotena ilmenevien koulutuksen
keskeyttdmisajatusten perusteella. Tutkimme temperamentin yhteyksid oppimismotivaatioon ja sen
muutoksiin yleisten lineaaristen mallien (GLM) avulla. Temperamentin, oppimismotivaation seké
oppimismotivaatiossa tapahtuvien muutosten yhteyksid koulunkeskeyttdmisajatuksiin tutkimme
kutakin erikseen lineaarisella regressioanalyysilla ja oppimismotivaation vilittivdd roolia
temperamentin ja koulunkeskeytysajatusten valilla mediaattorimallin avulla.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd mitd ulospdinsuuntautuneempia nuoret olivat, sitéd
paremmin he ennakoivat onnistuvansa ja suunnittelevansa tehtivid kuudennella luokalla. Liséksi mita
vahvempi tahdonalainen itsesditelykyky nuorilla oli, sitd paremmin he ennakoivat onnistuvansa ja
suunnittelevansa, ja sitd vihemmain he vilttelivdt tehtdvid. Runsas negatiivinen affektiivisuus ja
kiinnostus muita ihmisié kohtaan olivat yhteydessd suurempaan suunnittelun méardén kuudennella
luokalla. Ulospdinsuuntautuneiden nuorten onnistumisen ennakointi ja suunnittelu véhenivét seka
tehtévin vilttely lisdéntyi yldkoulun aikana. Liséksi havaitsimme tehtdvén vilttelyn lisdéntymisen
ylédkoulussa toimivan ulospdinsuuntautuneisuuden ja koulupudokkuusriskin valittdvdnd tekijéna.
Havaitsimme myds tahdonalaisen itsesdédtelyn suoran yhteyden koulupudokkuusriskiin, ja etté
onnistumisen ennakointi vélitti kaikkien temperamenttiulottuvuuksien ja koulunkeskeytysajatusten
vilistd yhteyttd. Onnistumisen ennakointi ennusti lisiksi itsendisesti pienempéd ja tehtdvan vélttelyn
lisdéntyminen suurempaa koulupudokkuusriskid toisella asteella. Tutkimuksen perusteella voidaan
todeta, ettd temperamentti ja oppimismotivaatio ovat tirkeitd tekijoitd koulupudokkuusriskin
taustalla, ja niihin on syytd kiinnittdd huomiota jo alakoulun aikana. Erilaiset temperamenttityypit ja
oppimismotivaation suoritusstrategiat olisikin tdrkeéa tunnistaa mahdollisimman varhain, jotta nuoria
ja heidén koulupolkujensa jatkuvuutta voitaisiin tukea ajoissa ennen todellista koulupudokkuutta.
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The aim of this study was to examine the interrelationships between temperament and achievement
motivation, and changes in achievement motivation during lower secondary school. In addition, we
examined the role of the same variables in the risk of dropping out in upper secondary school. The
research is part of the STAIRWAY — From Primary School to Lower Secondary School and From
Lower Secondary School to Upper Secondary School research projects of the Department of
Psychology of the University of Jyvéskyld. The longitudinal data consisted of 536 adolescents who
were studied in sixth and ninth grades, and the first year of upper secondary school. Students assessed
their own temperament (surgency, negative affectivity, effortful control, affiliativeness) in sixth grade
and the achievement strategies they used (success expectation, planning, and task avoidance) in sixth
and seventh grade. The risk of dropping out of school was assessed on the basis of thoughts of
dropping out in the upper secondary school. We investigated the connections between temperament
and achievement motivation and its changes by using general linear models (GLM). The connections
between temperament and dropout thoughts, the interrelations between achievement motivation, and
its changes to school dropout thoughts were separately examined by using linear regression analysis.
The mediating role of achievement motivation between temperament and school dropout thoughts
was examined by using a mediator model. The results of this study showed that the more surgency
adolescents had, the better success expectations and task planning they had in sixth grade. In addition,
the stronger the effortful control they had, the better success and planning they expected, and the less
they avoided tasks. Strong negative affectivity and affiliativeness were associated with a greater
amount of task planning in sixth grade. The greater amount of surgency predicted a decrease in
success expectations and planning, and an increase in task avoidant behavior during lower secondary
school. The increase in task avoidance in lower secondary school served as a mediator between
surgency and the risk of dropout. We also found a direct link between effortful control and the risk
of dropout, and that success expectations mediated a link between all temperament dimensions and
school dropout thoughts. In addition, success expectation independently predicted a lower risk of
dropping out, and task avoidance predicted a higher risk of dropping out in upper secondary school.
The study concludes that temperament and achievement motivation are important factors behind the
risk of early school leaving, and these factors should be addressed already during primary school. It
would therefore be important to identify different temperament types and achievement strategies in
time to support adolescents and the continuity of their school paths in the long run.

Keywords: adolescence, temperament, achievement motivation, achievement strategies, risk of
school dropout
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JOHDANTO

Uuden oppiminen ja koulunkiynti ovat keskeisimpié asioita lasten ja nuorten eldmissd. Koulutuksen
saaminen avaa nuorille monia ovia tulevaisuuden varalle, kun taas koulutuksen keskeyttineiden
tulevaisuuden ennusteet ovat sekd yksilon ettd yhteiskunnan kannalta synkempid (mm. Aaltonen,
2010; Boylan & Renzulli, 2017; Maynard, Salas-Wright & Vaughn, 2015; Myrskyl4, 2011; 2012;
Rumberger, 1987; Vanttaja & Jarvinen, 2006). Keinoja koulupudokkuuden ehkéisyyn siis todella
tarvitaan. Syitd sille, miksi toiset oppilaat viihtyvit koulussa toisia paremmin ja suorittavat
koulutuksensa loppuun, voivat mahdollisesti selittdd monien muiden tekijoiden liséksi jokaisen
oppijan henkilokohtaiset ominaisuudet ja taipumukset, kuten temperamentti ja motivaatio, jotka
vaikuttavat tapoihin toimia koulussa seka késityksiin itsestd oppijana.

Temperamentti persoonallisuuden kehityksen biologisena pohjana ohjaa yksilollisid tapoja
reagoida erilaisiin tilanteisiin (Gartstein, Putnam, Aaron, Rothbart & Matzman, 2016; Goldsmith ym.,
1987; Rothbart, 2011; Rothbart, Ahadi & Evans, 2000). Oppimismotivaatio puolestaan suuntaa
yksilod oppimaan, synnyttéé toimintaa henkilokohtaisten tavoitteiden saavuttamiseksi, seké yllapitda
oppimiseen vaadittavaa sitkeyttd (Wigfield & Eccles, 1992). Oppimismotivaatiota voidaankin kuvata
monivaiheisena tapahtumakulkuna ja sitd kuvastavat muun muassa yksildlle tyypilliset ajattelu- ja
toimintatavat, jotka heijastavat panostusta ja kiinnostusta opeteltavaa asiaa kohtaan (Kiuru ym., 2020;
Nurmi, 2013; Norem & Cantor, 1986; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000). Seki temperamentin ettad
oppimismotivaation tutkimus on aiemmin keskittynyt ldhinnd pienempiin lapsiin, mutta myds
kriittisten koulusiirtymien keskelld painiskelevien nuoruusikiisten tarkastelu on tarpeen. Myos
pitkittdistutkimus aiheesta on vihdistd. Lisdksi sekd temperamentin, oppimismotivaation etti
koulutuksen keskeyttdmisajatusten vélisid yhteyksid tarkastelevia tutkimuksia ei ole tietojemme
mukaan olemassa. Nuoruusidn koulupudokkuutta ennustavia tekijoitd on kuitenkin tirkedd selvittda
toimivien tukitoimien laatimiseksi, jotta nuorten koulutuspolut eivit katkeaisi liian aikaisin. Tassé
Pro gradu -tutkielmassa tarkastelemmekin kuudennella luokalla itsearvioidun temperamentin
yhteyksid oppimismotivaatioon ja sen kehitykseen yli kriittisen koulusiirtymin, alakoulun
kuudennelta luokalta yldkoulun yhdeksdnnelle luokalle. Tutkimme myds temperamentin ja
oppimismotivaation roolia ennustettaessa koulupudokkuusriskid toisen asteen ensimmaiiselld

vuosikurssilla ilmenevien koulutuksen keskeyttamisajatusten perusteella.



Temperamentti

Temperamentista on pitkdn tutkimushistoriansa aikana muodostunut toisistaan hieman eroavia
méidritelmid (Gartstein ym., 2016; Goldsmith ym., 1987). Yhteistd médrittelyille on se, ettd
temperamentti kuvataan yksiloiden vilisiksi biologispohjaisiksi eroiksi esimerkiksi aktiivisuudessa
ja emotionaalisuudessa (Gartstein ym., 2016; Goldsmith ym., 1987). Temperamentti on nihtdvissé jo
vauvaidstd alkaen, sillda temperamentin biologinen pohja on yksilon perimdssd (Rothbart, 2011).
Tédmin vuoksi temperamentti on myos suhteellisen pysyva ominaisuus (Gartstein ym., 2016; Komsi
ym., 2006; Roberts & DelVecchio, 2000; Rothbart & Derryberry, 1981; Rothbart ym., 2000) ja se
muotoutuu ajan kuluessa yksilon perimén, kehityksen ja kokemusten yhteisvaikutuksessa (Gartstein
ym., 2016; Rothbart & Derryberry, 1981; Rothbart ym., 2000). Koska temperamentti tarkoittaa
yksilon taipumuksia reagoida ja sdddelld reaktioitaan, vaikuttaa se myos yksilon saamiin kokemuksiin
ja ympadristoihin, joihin hén hakeutuu (Gartstein ym., 2016; Rothbart ym., 2000; Rothbart, 2011).

Temperamentti on osa persoonallisuuden laajempaa kokonaisuutta toimien pohjana
persoonallisuuden kehitykselle (Goldsmith ym., 1987; Rothbart ym., 2000; Rothbart, 2011).
Persoonallisuudessa yhdistyvit yksilon biologispohjaiset ja psykologiset ominaisuudet, kuten
kognitio, késitykset itsestd ja muista sekd asenteet ja arvot, jotka madrittdvit yksilon sopeutumista
ympéristoonsd (Allport, 1937; Goldsmith ym., 1987; Rothbart, 2011; Evans & Rothbart, 2007).
Kisitystd temperamentista persoonallisuuden pohjana havainnollistaa McAdamsin kolmiulotteinen
hierarkkinen malli, jossa alimman tason muodostavat yksilon taipumukselliset piirteet siséltden
temperamentin (McAdams, 1995; McAdams & Olson, 2010). Persoonallisuuden toinen taso siséltda
motivationaalisen ulottuvuuden, ja kolmas on yksilén tarinamuotoinen identiteetti (McAdams, 1995;
McAdams & Olson, 2010). Temperamentti on siis tarkedd huomioida yritettdessd ymmartdd ihmisen
kayttaytymistd ja sopeutumista, silld se vaikuttaa niiden kehitykseen seké ohjaa tapoja reagoida ja
saddelld kyseisid reaktioita ldpi eldmén.

Tamén tutkimuksen teoriataustana on Mary K. Rothbartin ja Douglas Derryberryn (1981)
médritelmédn pohjalta kehitetty temperamenttimalli (Rothbart, 2011), joka on ollut laajasti esilld
tutkimuksissa (Muris, Meesters & Blijlevens, 2007). Rothbart ja Derryberry (1981) mairittelevét
temperamentin yksildiden vélisiksi perustavanlaatuisiksi eroiksi reaktiivisuudessa ja itsesddtelyssa.
Reaktiivisuudella tarkoitetaan yksilon fysiologisten ja behavioraalisten jirjestelmien ominaisuuksia,
jotka tuottavat taipumukselliset reaktiot ympéristossd tapahtuviin muutoksiin (Rothbart &
Derryberry, 1981). Téllaisia jirjestelmid ovat somaattinen ja autonominen hermosto seké

umpieritysjarjestelmd, joiden herkkyys ja responsiivisuus vaikuttavat reaktioiden syntymisen



nopeuteen, niiden intensiteettiin sekd niistd palautumiseen tarvittavaan aikaan (Rothbart &
Derryberry, 1981). Reaktiivisuudella voidaan siis tarkemmin kuvata sitd, kuinka helposti tunteet,
motorinen aktiivisuus ja tarkkaavuus aktivoituvat (Rothbart, 2011). Tiastd esimerkkind ovat
taipumukset ldhestyd tai vetdytyd uusissa tai haastavissa tilanteissa riippuen tilanteen herdttaimasté
emotionaalisesta reaktiosta (Rothbart, 2011). Itsesddtely on puolestaan reaktiivisuutta sddtelevaa
toimintaa, joka syntyy hermostollisten ja behavioraalisten prosessien seurauksena (Rothbart &
Derryberry, 1981). Itsesddtelyn avulla voi hallita temperamenttireaktion alkua, intensiivisyyttd ja
kestoa niitd heikentdvisti tai voimistavasti (Rothbart, 2011). Itsesddtely koostuu monitasoisista
prosesseista, joilla reaktiivisuutta voidaan sidddelld joko ennakoivasti tai jalkeenpdin sitd korjaavasti
(Rothbart & Derryberry, 1981).

Rothbartin ja kollegoiden (Rothbart, 2011; Rothbart ym., 2000; Rothbart, Ahadi, Hershey &
Fisher, 2001) mukaan temperamentin rakenne koostuu kolmesta laajemmasta ulottuvuudesta:
ulospédinsuuntautuneisuus (surgency/extraversion), negatiivinen affektiivisuus (negative affectivity)
ja tahdonalainen itseséddtely (effortful control). Ulospdinsuuntautuneisuus kuvastaa taipumusta
arsykehakuisuuteen, positiivisiin tunteisiin uusissa tai haastavissa tilanteissa sekd ithmisten seurassa
(Evans & Rothbart, 2007; Hirvonen, Vaddninen, Aunola, Ahonen & Kiuru, 2018; Rothbart, 2011).
Negatiivinen affektiivisuus sisdltdd taipumuksen kokea kielteisid tunteita, kuten vihaa, pettymystd,
turhautumista ja pelkoa ja vaikuttaa myds sithen, kuinka nopeasti nditd tunteita kehittyy sekd millé
intensiteetilld ja kuinka nopeasti niistd palautuu (Evans & Rothbart, 2007; Hirvonen ym., 2018;
Rothbart, 2011). Tahdonalainen itsesddtely taas sisdltdd tarkkaavuuden, inhiboinnin ja aktivoinnin
sadtelyn, joiden avulla yksilo voi sdéddelld temperamenttireaktioitaan (Evans & Rothbart, 2007;
Hirvonen ym., 2018; Rothbart, 2011). Mydhemmin erityisesti nuorten temperamenttitutkimukseen
on sisdllytetty uusi temperamenttiulottuvuus, kiinnostus muita ihmisid kohtaan (affiliativeness)
(Rothbart, 2007; Rothbart & Ellis, 2001), joka kuvaa halukkuutta hakea ldheisyyttd ja emotionaalista
yhteyttd muilta ihmisiltd (Ellis, 2002; Rothbart, 2007). Kaikkien temperamenttiulottuvuuksien
kohdalla on 16ydetty sukupuolieroja (Ellis, 2002; Gartstein ym., 2016), mutta erojen on havaittu
olevan pédosin pienid tai kohtalaisia (Else-Quest, Hyde, Goldsmith & Van Hulle, 2006; Muris ym.,
2007).

Rothbartin ja kollegoiden temperamenttimallin kuvaama rakenne on saanut empiiristd tukea
eri ikdisilld ithmisilld mitattuna (Rothbart, 2011; Rothbart ym., 2000; Rothbart, Ahadi, Hershey &
Fisher, 2001). Tassa tutkimuksessa keskitymme nuoruuden ikdvaiheeseen, silld se on pitkédén taka-
alalla oltuaan noussut temperamenttitutkimuksen kiinnostavaksi kohteeksi (Rothbart, 2011). Nuoruus
on kehityksellisesti vilkasta aikaa, ja vaikka yksilon temperamentti on suhteellisen pysyva

ominaisuus, sen ilmentymiseen voi kuitenkin vaikuttaa juuri nuoruudessa tapahtuva kypsyminen,



puberteetti ja sosialisaatio (ks. Ellis, 2002). Esimerkiksi tahdonalainen itsesédétely kypsyy vasta
nuoruusidssd, kiinnostus muita ihmisid kohtaan alkaa kehittyd (Ellis, 2002) ja jannityshakuisuus
voimistuu (Capaldi & Rothbart, 1992; Ellis, 2002). Nuoruuden ikdvaiheen tutkimus voi siis tuoda
paljon lisiymmairrysti temperamentin ja ympériston vuorovaikutuksesta.

Nuoruusidn yksi keskeisimpid ympdrist6jd on koulu, joka vaikuttaa merkittdvésti muun
muassa nuoren sosiaaliseen ja psykologiseen kehitykseen seki asettaa suuntaviivoja tulevaisuudelle
ja yhteiskunnassa péarjdédmiselle. Koulussa oppimiseen tai siind epdonnistumiseen vaikuttavat
vahvasti paitsi temperamenttierot reaktiivisuudessa ja itsesddtelyssd, niin my0Os motivaatiossa
(Rothbart & Jones, 1998). Kuten motivaation, myds emootioiden ndhddidn olevan yksi ihmisen
kayttaytymisen aktivaattoreista (Bjgrnebekk, 2008), ja koska temperamentti vaikuttaa keskeisesti
taipumukseen kokea tietynlaisia tunteita tilanteesta toiseen, temperamentin ja oppimismotivaation
vélisten yhteyksien tutkiminen on tarkoituksenmukaista. Myos McAdamsin (1995) mallin mukaisesti
temperamentti ja motivaatio ovat keskeisid osia yksilon persoonallisuudessa vaikuttaen
kiyttdytymiseen ja ympéristoon sopeutumiseen, joten niilld voi olla yhteyksid myos

koulupudokkuuteen, jossa sopeutumisen voidaan katsoa epdonnistuneen.

Oppimismotivaatio ja temperamentti

Synnynnéiset yksilolliset tekijat vaikuttavat siis moniin asioihin ihmisen eldmaissd, ja my0s
henkilokohtaisten tavoitteiden on ajateltu olevan ihmiselle luonteenomaisia ja riippuvaisia
synnynnéisistd eroista motivaatiossa ja persoonallisuudessa (McCrae & Costa, 2008). Vaikka
tutkimus aiheesta on vasta alussa, on havaittu, ettd persoonallisuuden piirteilld ja henkildkohtaisilla
tavoitteilla voi olla osittain yhteinen geneettinen perusta (Bleidorn ym., 2010; McCrae & Costa, 2008;
Salmela-Aro ym., 2012). Erilaisia teorioita motivaatiosta on olemassa useita, joten tutkimustulosten
vertailu voi olla hankalaa (Nurmi, 2013; Wigfield & Gambria, 2010). Yleisesti motivaatio voidaan
kuitenkin mééritelld yksilon toimintaa ja tavoitteita eri tilanteissa ohjaavaksi jirjestelméksi (Weiner,
1992). Oppimismotivaatiota voidaan puolestaan pitdi tarkednd oppimiseen vaikuttavana itsesdételyn
mekanismina (Georgiou, Manolitsis, Nurmi & Parrila, 2010), joka ilmenee tiettyyn asiaan, toimintaan
tai tehtdvidn kohdistuvana kiinnostuksena, ja nikyy liséksi kyseiseen tehtdvddn suuntautumisena,
tehtdvin kannalta mielekkdénd toimintana ja sitkeytend (Wigfield & Eccles, 1992).
Oppimismotivaation prosessiteoria kuvaa motivaation monivaiheisena tapahtumakulkuna

(Kiuru ym., 2020; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000) ja sen taustalla vaikuttaa monia psykologisia



teorioita ongelmien ja haasteiden kohtaamisesta sekd niiden ratkaisuista (mm. Abramson, Seligman
& Teasdale, 1978; Jones & Berglas, 1978; Weiner, 1985). Oppimismotivaation voidaankin ajatella
muodostuvan yksilolle tyypillisten ajattelu- ja toimintatapojen kautta, jotka johtavat erilaisiin
suoritusstrategioihin tehtdvitilanteessa (esim. Norem & Cantor, 1986). Myo6s kokoava ndkemys
motivaatioprosessista muodostuu  erilaisista  taustatekijoistd, onnistumisen ennakoinnista,
toimimisesta tehtivin aikana ja lopullisen oppimistuloksen arvioinnista (Nurmi, 2013). Aikaisemmat
kokemukset  vastaavissa  oppimistilanteissa  heijastuvat  yksilon = mindkédsitykseen  ja
pystyvyysuskomuksiin, ja ohjaavat ndin ollen myds tulevaisuuden tapahtumia (Onatsu-Arvilommi &
Nurmi, 2000). Téssd Pro gradu -tutkielmassa tarkastelemme oppimismotivaation prosessiteoriaa
suoritusstrategioiden eli onnistumisen ennakoinnin, tehtdvdn suunnittelun ja tehtdvén vilttelyn
nékokulmasta.

Onnistumisen ennakointi (success/failure expectations) voi toimia joko myonteisend tai
kielteisend itsedén toteuttavana kehdnd aikaisempien ja tulevien kokemusten vililld (Onatsu-
Arvilommi & Nurmi, 2000). Mikali kisilld oleva oppimistilanne on aiemmin sujunut ongelmitta,
odottaa yksilo todenndkdisemmin onnistuvansa siind jatkossakin, kun taas aiemmat huonot
kokemukset saavat yksilon odottamaan epdonnistumista uudestaan. Erilaiset ennakoinnit liittyvit
my0s tehtdvdn herdttimiin tunteisiin, kuten innostuneisuuteen, toiveikkuuteen tai ahdistukseen
(Kiuru ym., 2020; Nurmi, 2013; Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002). Onnistumisen ennakointi johtaa
tyypillisesti tehtdvikeskeiseen toimintaan, minki tarkoituksena on tehtivdn omaksuminen ja
hallitseminen (Kiuru ym., 2020; Nurmi, 2013), ja epdonnistumisen ennakointi puolestaan voi johtaa
ahdistumiseen ja tehtdvdan vélttdmiseen, minkd taas on havaittu olevan yhteydessd heikompiin
oppimistuloksiin (Abramson ym., 1978; De Castella, Byrne & Convington, 2013; Georgiou ym.,
2010; Miller, 1987).

Tehtdvin suunnittelu (planning) on toiminnanohjauksellinen itsesddtelyn taito (Hughes,
Enson, Wilson & Graham, 2009; Rothbart & Bates, 2006; Sorel & Pennequin, 2008), joka kuvastaa
ihmisen kykyéd kontrolloida omaa kiyttdytymistdén tavoitteiden saavuttamiseksi (Hayes-Roth &
Hayes-Roth, 1979; Schraw & Moshman, 1995). Suunnittelu sisdltdd ennakoinnin, strategian valinnan
suhteutettuna kdytdssi oleviin resursseihin ja huomion tarkoituksenmukaisen kohdistamisen (Eilam
& Aharon, 2003; Pea & Hawkins, 1987; Schraw & Moshman, 1995). Yksilon suunnitteluun
kiyttamén ajan ja asetettujen tavoitteiden médrin voidaan ajatella kertovan oppimismotivaatiosta, ja
suunnitelmien muuttamisen on néhty toimivan keinona lisitd motivaatiota tehtavad kohtaan (Eilam
& Aharon, 2003).

Tehtdvdn vdlttelylld (task avoidance) tarkoitetaan tehtdvikeskeisen toiminnan vastakohtaa,

joka voidaan jakaa passiiviseen sekd tutkielmassamme tarkasteltavaan aktiiviseen vilttelyyn



(Abramson ym. 1978; Diener & Dweck, 1978; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000). Aktiivisesti
tehtidvad viltellessddn yksilo kdyttdd tehtdvin kannalta epdolennaista kéytostd tarkoituksellisena
syynd odotetulle epdonnistumiselle, eli toisin sanoen toimii itsed vahingoittavan strategian mukaisesti
(Jones & Berglas, 1978; Midgley, Arunkumar & Urdan, 1996). Passiivisen vilttelyn ja opitun
avuttomuuden tilanteeseen paddytddn, kun yksilo kokee, ettei voi omalla toiminnallaan vaikuttaa
tilanteen lopputulokseen ja ikdén kuin alistuu kohtalolleen (Abramson ym. 1978).

Kaytetyilld strategioilla on merkittdva rooli koulussa parjadmisen kannalta, ja aikaisemmissa
tutkimuksissa on havaittu oppilaiden toiminnan tehtdvétilanteessa olevan yhteydessd esimerkiksi
taitojen kehitykseen (Aunola, Nurmi, Lerkkanen & Rasku-Puttonen, 2003; Hirvonen, Georgiou,
Lerkkanen, Aunola & Nurmi, 2010; Hirvonen, Tolvanen, Aunola & Nurmi, 2012; Steinmayr &
Spinath, 2009). Luokassa osallistumisen on nidhty heijastavan oppilaan motivaatiota ja
oppimistavoitteita, jotka puolestaan suuntaavat oppilaan tehtivikeskeistd toimintaa (Gottfried,
Fleming & Gottfried, 1994). Oppimisen kannalta haitalliseksi tydskentelytavaksi on luokiteltu
tehtdvén vilttely, jonka on tutkittu olevan yhteydessd heikompiin oppimistuloksiin (Georgiou ym.,
2010; Kikas, Peets, Palu & Afanasjev, 2009; Migi, Hiidkind & Kikas, 2010; Schwinger, Wirthwein,
Lemmer & Steinmayr, 2014) ja vaikeuttavan esimerkiksi lukemaan oppimista (Fyrstén, Nurmi &
Lyytinen, 2006). Toisaalta myds oppimisen ongelmat voivat johtaa runsaampaan tehtévin vélttelyyn
(Fyrstén ym., 2006). Tutkimustulokset sukupuolieroista suoritusstrategioiden kiyton vililld ovat
ristiriitaisia, silld osassa tutkimuksista eroja sukupuolten vililld on 16ytynyt, kun taas toisissa eroja ei
ole tullut esiin (Fan, 2011; Ghazvini & Khajehpour, 2011; Metsdpelto ym., 2015; Migi ym., 2013;
Naglieri & Rojahn, 2001; Nurmi, Aunola, Salmela-Aro & Lindroos, 2003; Rhodewalt & Hill, 1995;
Stipek & Gralinski, 1991). Lisdksi erilaisten tydskentelytapojen on huomattu olevan suhteellisen
pysyvid (Méittd, Nurmi & Stattin, 2007; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000), mutta
oppimismotivaatiota voidaan myds tukea ja parantaa onnistuneesti (Maittd, 2007).

Vaikka persoonallisuus ja henkilokohtaiset tavoitteet jakavat mahdollisesti yhteisen
geneettisen perustan (Bleidorn ym., 2010; Salmela-Aro ym., 2012), ja sekd temperamentti ettd
motivaatio ovat keskeisid persoonallisuuden osia (McAdams, 1995), yksilon temperamentin yhteytté
oppimismotivaatioon on tutkittu vasta suhteellisen véhin (Hirvonen, Aunola, Alatupa, Viljaranta &
Nurmi, 2013). Olemassa olevat tutkimukset ovat my0s keskittyneet oppimismotivaation
suoritusstrategioista lahinnd tehtdvén valttelyyn, ja valtaosa tutkimuksista on toteutettu nuoremmilla
lapsilla.

Muutamissa jo tehdyissd tutkimuksissa on esimerkiksi havaittu, ettd temperamenttierot
motivaatiossa vaikuttavat lasten oppimiseen (Rothbart & Jones, 1998) ja ettd tehtdvan vilttelyd seké

muita koulunkdynnin ongelmia on mahdollista ennustaa osin temperamentin perusteella (DiLalla,



Marcus & Wright-Phillips, 2004; Hirvonen, Torppa, Nurmi, Eklund & Ahonen, 2016). Pienemmill&
lapsilla on havaittu tahdonalaisen itsesditelykyvyn olevan yhteydesséd vihdiseen tehtidvin vilttelyyn
(Hirvonen ym., 2016) ja korkeampaan motivaation tasoon (Mokrova, 2012). Lisdksi mitd vihemmin
ulospdinsuuntautuneisuutta lapsella katsottiin olevan, sitd enemmin hénen tehtdvin vilttelynsi
véheni, ja mitd ulospdinsuuntautuneempi lapsen katsottiin olevan, sitd enemmaén tehtdvén valttely
lisdéntyi seurannan aikana (Hirvonen ym., 2016). Samassa tutkimuksessa todettiin my0ds negatiivisen
affektiivisuuden ennustavan vdhdisempédd tehtdvin vélttelyd ja toisaalta havaittiin, ettd korkea
negatiivinen affektiivisuus ilmetessdén yhdessd heikon tahdonalaisen itsesdételyn kanssa oli
yhteydessd lisdéntyneeseen tehtdvin vilttelyyn (Hirvonen ym., 2016). On mahdollista, ettd lapset,
joilla on runsaasti negatiivista affektiivisuutta ovat huolestuneempia omasta suoriutumisestaan ja
kaytoksensi lopputuloksista, jolloin he voivat olla muita sitoutuneempia tehtdvékeskeiseen ja muiden
odotusten mukaiseen toimintaan (Berhenke, Miller, Brown, Seifer & Dickstein, 2011).

Temperamenttipiirteiden on lisdksi havaittu olevan yhteydessd muun muassa koulussa
koettuun stressiin (Hirvonen, Yli-Kivistd, Putwain, Ahonen & Kiuru, 2019), tehtdvitilanteissa
herddviin tunteisiin (Lehikoinen ym., 2019), koulunkdynnin taitoihin (Checa, Rodriguez-Bailon &
Rueda, 2008; Eisenberg, Valiente & Eggum, 2010) ja hallintakeinoihin (Compas, Connor-Smith,
Saltzman, Thomsen & Wadsworth, 2001), joten temperamentin yhteydet oppimismotivaation
suoritusstrategioithin voivat hyvin olla aiemmin tutkittua laajempia. Erddssd tutkimuksessa
persoonallisuus néytti selittivian oppimistulosten vaihtelua yhdessd oppimismotivaation kanssa,
mutta tarkemmin tarkasteltaessa havaittiin persoonallisuuden yhteyden vilittyvén tdysin
oppimismotivaation kautta (Richardson & Abraham, 2009), joten on mahdollista, ettd
temperamentinkin yhteys koulussa parjaamiseen vilittyy oppimismotivaation kautta.

Joillekin lapsille tehtdvdkeskeinen toiminta on siis luontaisesti helpompaa, ja joiltakin se
vaatii enemman tietoista kontrollia ja panostusta. Tastd syystd temperamentin ja oppimismotivaation
merkitystd koulussa ei tule sivuuttaa. Koska temperamentin ja oppimismotivaation yhdistavét
tutkimukset ovat keskittyneet 1dhinnd pienempiin lapsiin, on erittdin tarkedd tarkastella kyseisié
asioita my0s nuorilla kriittisten koulusiirtymien aikana, jotta koulupolun sujuvaa jatkumista

riskeeraavat tekijit pystytddn ottamaan huomioon.



Koulupudokkuusriski sekii temperamentti ja oppimismotivaatio sen taustalla

Tutkimuksissa koulupudokkuudesta on kaytetty erilaisia maédrittelytapoja (Christle, Jolivette &
Nelson, 2007; Rumberger, 1987). Usein koulupudokkuus on maédritelty koulun keskeyttimiseksi
ennen valmistumista (mm. Blondal & Adalbjarnardottir, 2009; Boylan & Renzulli, 2017; Neild,
Stoner-Eby & Furstenberg, 2008; Rumberger, Ghatak, Poulos, Ritter & Dornbusch, 1990), ja sithen
on joissakin tapauksissa siséllytetty myds muita ehtoja, kuten se, ettei keskeyttiminen johdu koulun
vaihtamisesta (esim. Blondal & Adalbjarnardottir, 2009; Christle ym., 2007). Koulupudokkuus on
myo0s edelleen jaoteltu viliaikaiseen ja pysyvdin koulupudokkuuteen (Boylan & Renzulli, 2017;
Entwisle, Alexander & Steffel Olson, 2004). EU:ssa on otettu kdyttoon ESL-indikaattori (Early
School Leaving), jolla koulupudokkuutta mitataan (Euroopan komissio, 2013). Suomessa ESL oli
vuonna 2017 8,2 prosenttia (Euroopan komissio, 2018), mikd kuvaa 18-24 -vuotiaista niiden osuutta,
joilla on vain peruskoulututkinto, eikd opintoja ole jatkettu. Suomen virallisissa tilastoissa
lukuvuoden 2016/2017 aikana tutkintoon johtavan koulutuksen keskeytti vaihtamatta toiseen
koulutussektoriin 5,1 prosenttia opiskelijoista (SVT, 2019a). Toisella asteella vastaava kokonaan
keskeyttineiden osuus on suurempi ammatillisessa koulutuksessa (6,7 %) kuin lukiokoulutuksessa
(1,6 %), ja keskeyttineet olivat useammin miehid kuin naisia (SVT, 2019a). Téssé tutkimuksessa
tutkimme koulupudokkuusriskid muodostamalla muuttujan koulutuksen keskeyttamis- ja
vaihtamisajatusten pohjalta, silli niiden on havaittu olevan selked varomerkki myohemmélle
koulupudokkuudelle (Vasalampi, Kiuru & Salmela-Aro, 2018).

Koulupudokkuus on vakava ongelma sekd yksilolle ettd yhteiskunnalle. Sen on havaittu
olevan yhteydessd tyottomyyteen, syrjdytymiseen ja heikkoon sosioekonomiseen asemaan
(Myrskyld, 2011; 2012; Vanttaja & Jarvinen, 2006). Toisella asteella opintojen keskeyttiminen jéttaa
yksilén vain peruskoulututkinnon varaan, jolloin riski ty6ttdmyyteen on suurin verrattuna muihin
pohjakoulutuksiin (Myrskyld, 2011). Verrattuna toisen asteen koulutuksen suorittaneisiin vain
peruskoulutuksen saaneilla nuorilla on kolminkertainen riski syrjdytyd yhteiskunnasta (Myrskyld,
2011). Suomessa vuonna 2018 koulutuksen ja tyén ulkopuolella oli kahdeksan prosenttia koko 15-24
-vuotiaiden ikdluokasta (SVT, 2019b). Koulupudokkuus ja siitd aiheutuvat seuraukset voivat
vaikuttaa kielteisesti myds yksilon hyvinvointiin ja terveyteen (mm. Griep ym., 2015; Huurre, Aro &
Rahkonen, 2002; Linn, Sandifer & Stein, 1985; Rumberger, 1987; Volemer ym., 2017). Esimerkiksi
yhteyksid mielenterveyden ongelmiin on havaittu (mm. Maynard ym., 2015; Ramsdal, Bergvik &

Wynn, 2018).



Kuten koulupudokkuuden seuraukset ovat moninaisia, myos siithen johtavan prosessin on
ndhty olevan kumulatiivinen (Christle ym., 2007). Koulupudokkuuden ennustaminen pitk&lld
aikavililld olisikin hyddyllistd, jotta sitd voitaisiin ehkdistd tehokkaasti. Oppimismotivaation ja
pystyvyysuskomusten on tutkimuksissa havaittu olevan yhteydessi koulunkeskeyttimisaikomuksiin
(Alivernini & Lucidi, 2011; Vasalampi ym., 2018) ja koulupudokkuuteen (Caprara ym., 2008; Fan &
Wolters, 2014). Eri suoritusstrategioiden roolia koulupudokkuusriskin arvioinnissa onkin
tarkoituksenmukaista tutkia, jotta suoritusstrategioiden kautta kasautuvat motivationaaliset tekijit,
kuten oppijan ajatukset, asenteet, tehtdvin aikainen toiminta ja oppimistuloksen arviointi tulevat
laajasti huomioiduiksi. Yhdysvaltalaisten katsausten perusteella koulupudokkuuteen yhteydessa
suoriutumiseen (Rumberger, 2001; Rumberger & Lim, 2008). Yksilon asenteiden katsotaan
siséltdvin motivaation, tavoitteet, arvot ja mindkasityksen, joka on perinteisesti ndhty onnistumisen
ennakoinnin avaintekijind (Rumberger & Lim, 2008). Yksilon omaan toimintaan sisdltyvét
katsauksessa muun muassa tyOskentelytavat ja kiinnittyminen kouluun, ja suoriutumisen osa-
alueeseen puolestaan lukeutuu esimerkiksi yksilon sinnikkyys tehtdvén aikana (Rumberger & Lim
2008). My0s tuoreen meta-analyysin perusteella voidaan todeta oppilaan kielteisen asenteen eli
matalien tavoitteiden, heikon motivaation ja kouluun sitoutumattomuuden, matalan akateemisen
itsetunnon sekd joidenkin persoonallisuuden piirteiden ja haitallisten selviytymiskeinojen, kuten
vilttelyn, olevan yhteydessd koulupudokkuuteen (Gubbels, van der Put & Assink, 2019). Niin ollen
koulupudokkuuteen yhteydessd olevat tekijat ndyttdvdt olevan suoritusstrategioiden tapaan
prosessiluontoisia.

Myds temperamentilla voi olla osansa koulupudokkuuden taustalla (Hoffmann ym., 2020),
mutta tutkimusta niiden vélisistd yhteyksistd on vasta vihdn. Koulupudokkaiden on aiemmin havaittu
olleen koulussa muihin opiskelijoihin verrattuna paitsi vihemmain motivoituneita my0s apaattisempia
ja syrjddnvetiytyvampid (Hathaway, Reynolds & Monachesi, 1969), mikid voi antaa viitteitd
temperamenttieroista ndiden yksildiden vililld. Lisdksi yksilon asettamat koulutustavoitteet ndyttivét
Salmela-Aron ja kollegoiden (2012) tutkimuksessa syntyvin perimdn ja ympériston
yhteisvaikutuksessa. Kyseisen tutkimuksen mukaan erityisesti synnynndinen avoimuus kokemuksille
ja henkilokohtaiset tavoitteet koulutusta koskien néyttivét jakavan jonkin verran yhteistd geneettisté
perustaa. On myo0s esimerkiksi havaittu, ettd yksilo, joka on temperamentiltaan taipuvainen
pelokkuuteen, muodostaa herkemmin pessimistisid odotuksia tulevaisuudestaan (Evans & Rothbart,
2007), mikd voi vaikuttaa koulutustavoitteisiin. Sen sijaan, ettd koulunsa keskeyttineet olisivat
vihemmién kognitiivisesti lahjakkaita, heiltd on havaittu puuttuvan sinnikkyyttd tehtdvissd ja

sopeutumiskykyd ympéristoonsd (Heckman & Rubinstein, 2001). Temperamentin on ndhty liséksi



vaikuttavan siihen, suorittaako koulunsa keskeyttdnyt myohemmin opintonsa loppuun (Entwisle ym.,
2004). Tahdonalaisen itsesddtelyn on todettu ennustavan koulussa pysymistd ja valmistumista
(Duckworth & Carlson, 2013; Hoffmann ym., 2020), olevan myo0nteisessd yhteydessd
koulumenestykseen (Checa & Abundis-Gutierrez, 2017; Checa ym., 2008; Duckworth & Carlson,
2013; Eisenberg ym., 2010), tulevaisuuden koulutustasoon sekd kykyyn mukautua eldmén haasteisiin
ja muutoksiin (Pulkkinen, 2012). Ulospéinsuuntautuneisuuteen liittyvin taipumuksen kokea
myoOnteisid tunteita haastavissa tai uusissa tilanteissa on havaittu olevan myonteisessd yhteydessé
koulupudokkuuteen ja muihin vaikeuksiin koulussa (Hoffmann ym., 2020). Negatiivisen
affektiivisuuden on puolestaan havaittu olevan kielteisessd yhteydessi koulumenestykseen (Checa &
Abundis-Gutierrez, 2017), mutta pelkidn negatiiviseen affektiivisuuteen liittyvdn pelokkuuden on
kuitenkin huomattu myds suojaavan koulunkdynnin ongelmilta (Hoffmann ym., 2020). Vaikka
tutkimusta ei ole tdhdn asti kertynyt paljoa, jo havaittujen yhteyksien perusteella on
temperamenttiulottuvuuksien roolia koulussa syytd tutkia lisdd, koska silli voi olla merkittavi
vaikutuksia koulupolulla menestymiseen ja sielld pysymiseen.

Vaikka temperamentin yhteyksid suoraan koulupudokkuuteen on tutkittu vain vdhén, sen
voidaan ajatella vaikuttavan ainakin yksilon motivaatioon koulussa (esim. Sankaran & Bui, 2001), ja
yksil6llisiin mieltymyksiin tavoissa oppia sekd motivaatioon ldhestyd tehtdvid (Goctowska ym.,
2017). Temperamenttierot tuottavat siis yksildllisid eroja motivaatiossa oppia — joillakin motivaatio
syntyy esimerkiksi tiedonhalusta ja siitd saatavasta sisdisestd tyytyvdisyydestd, ja joillakin
motivaatioon voi vaikuttaa ulkopuolelta saadut palkinnot, kuten arvosanat (Sankaran & Bui, 2001).
Tédminkin vuoksi temperamentilla voi olla my0s epdsuoria yhteyksid koulupudokkuusriskiin
oppimismotivaation kautta. Tassd tutkimuksessa tarkastelemmekin temperamentin ja
oppimismotivaation suoria yhteyksid koulutuksen keskeyttimisajatuksiin, sekd oppimismotivaation
mahdollisesti vélittdvdd vaikutusta temperamentin ja koulutuksen keskeyttdmisajatusten vilisessé
yhteydessd. Koska koulupudokkuuteen johtavan prosessin ndhdiéin olevan kumulatiivinen (Christle
ym., 2007), on koulupudokkuusriskin ennustaminen pitkélld aikavélilld tarkoituksenmukaista.
Tutkimuksemme tarkasteleekin ilmi6td pitkittiisaineistolla yli kriittisten koulusiirtymien, jotka
tuovat omat haasteensa ja muutoksensa koulupolulle. Tutkimus aiheesta tuo siis tirkedd lisdtietoa
temperamentin, oppimismotivaation ja koulupudokkuusriskin viélisistd yhteyksistd myds koulupolun

muutoskohdissa, misté voi olla hyotyd koulupudokkuuden ennaltachkiisyssa.
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Tutkimuskysymykset ja hypoteesit

Téssd tutkielmassa tarkastelemme kuudennella luokalla mitatun temperamentin yhteyttd
oppimismotivaation kehitykseen alakoulun kuudennelta luokalta yldkoulun yhdeksénnelle luokalle.
Tutkimme myos alakoulussa mitatun temperamentin sekd kuudennella ja yhdeksdnnelld luokalla
mitattujen oppimismotivaation suoritusstrategioiden yhteyksié koulupudokkuusriskiin toisen asteen
koulutuksessa, sekd sitd, toimivatko suoritusstrategiat mahdollisesti vélittdvind tekijoind
temperamentin ja koulupudokkuusriskin vélisessd yhteydessd. Tarkemmat tutkimuskysymyksemme

ovat:

1. Onko kuudennella luokalla mitattu temperamentti (ulospdinsuuntautuneisuus, negatiivinen
affektiivisuus, tahdonalainen itsesddtely, kiinnostus muita ihmisid kohtaan) yhteydessd
oppimismotivaation suoritusstrategioihin (onnistumisen ennakointi, tehtivin suunnittelu,
tehtévin vélttely) kuudennella luokalla ja suoritusstrategioissa tapahtuviin muutoksiin (6. luokka
- 9. luokka)?

Aiemman tutkimuskirjallisuuden perusteella (mm. Checa ym., 2008; Compas ym., 2001;
DiLalla ym., 2004; Eisenberg ym., 2010; Hirvonen ym., 2016; Salmela-Aro ym., 2012) oletamme
kuudennen luokan temperamentin olevan jollain tapaa yhteydessd oppimismotivaation

suoritusstrategioihin ja sen mahdollisiin muutoksiin ylédkoulun aikana (Hypoteesi 1).

2. Ennustavatko kuudennen luokan oppimismotivaation suoritusstrategiat ja/tai oppimismotivaation
suoritusstrategioiden muutokset (6. luokka - 9. luokka) koulutuksen keskeyttdmisajatuksia toisen
asteen koulutuksen ensimmadiselld vuosikurssilla?

Oletamme aiemman tutkimustiedon perusteella (Alivernini & Lucidi, 2011; Caprara ym.,
2008; Fan & Wolters, 2014; Gubbels ym., 2019; Rumberger & Lim, 2008; Vasalampi ym., 2018)
oppimismotivaation suoritusstrategioiden ennustavan koulutuksen keskeyttdmisajatuksia

(hypoteesi 2).

3. Missd miédrin kuudennella luokalla mitattu temperamentti ennustaa koulutuksen
keskeyttdmisajatuksia toisen asteen koulutuksen ensimmadiselld vuosikurssilla, ja vélittyvétko
temperamentin ja keskeyttimisajatusten viliset yhteydet nuorten oppimismotivaation

suoritusstrategioiden kautta?
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Oletamme kuudennen luokan temperamentin ennustavan koulutuksen keskeyttimisajatuksia
sekd itsendisesti ettd osin oppimismotivaation kautta (hypoteesi 3), silld aikaisemmat tutkimukset
temperamentin ja oppimismotivaation sekd oppimismotivaation ja koulupudokkuuden
yhteyksistd antavat viitteitd tdménkaltaisten yhteyksien mahdollisesta olemassaolosta (mm.
Caprara ym., 2008; Compas ym., 2001; Duckworth & Carlson, 2013; Fan & Wolters, 2014;
Gubbels ym., 2019; Hirvonen ym., 2016; Hoffmann ym., 2020; Richardson & Abraham, 2009;
Rothbart, 2011).

MENETELMAT

Aineisto

Tama Pro gradu -tutkielma on osa Suomen Akatemian rahoittamaa Jyvéskylin yliopiston psykologian
laitoksen TIKAPUU 2 — Ylikoulusta toisen asteen opintoihin -tutkimushanketta (Kiuru & Ahonen,
2017-, www.jyu.fi/psychology/tikapuu), joka on jatkoa nuorten oppimista ja hyvinvointia
koulusiirtymén aikana tutkineelle TIKAPUU — Alakoulusta yldkouluun -hankkeelle (Ahonen &
Kiuru, 2013-2017). TIKAPUU 2 -hanke on jatkanut samojen nuorten seuraamista vuosina 2017-2019
yhdeksdnnelti luokalta toiselle asteelle. Hankkeisiin osallistui kahdesta keskisuomalaisesta kunnasta
yhteensd 1065 nuorta, ja nuorten lisdksi my0s heiddn vanhempiaan ja opettajiaan osallistui
kyselytutkimuksiin. Osallistujilta kerdttiin kirjallinen suostumus tutkimuksiin osallistumisesta, ja
Jyviéskyldn yliopiston eettinen toimikunta hyvéksyi hankkeiden tutkimussuunnitelmat. Tutkimme
TIKAPUU-hankkeissa kuudennelta luokalta toiselle asteelle edenneitd nuoria, jotka olivat tdyttdneet
tutkimuskyselyt jokaisella mittapisteelld taimén ajanjakson aikana: kuudennen luokan syksylld,
seitsemédnnen luokan kevédlld, yhdeksdnnen luokan syksylld ja toisen asteen koulutuksen
ensimmaisen vuoden syksylla.

Téssé tutkimuksessa on siis mukana yhteensd 536 nuorta (303 tyttéa (56,5 %) ja 233 poikaa
(43,5 %)), jotka olivat vastanneet kuudennen Iuokan temperamenttikyselyn lisdksi
oppimismotivaation suoritusstrategioita kartoittaviin kyselyihin kuudennella, seitseminnelld ja
yhdeksdnnelld luokalla sekd koulun keskeyttimisajatuksia kartoittavaan kyselyyn toisen asteen
opintojen ensimmaéisend syksynd. Tarkemman tarkastelun kohteena ovat ndiden nuorten kuudennen

ja yhdeksdnnen Iluokan sekd toisen asteen ensimmdiisen vuoden kyselyaineistot. Nuorten
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keskimariinen ikd kuudennella luokalla oli 12,29 vuotta (vaihteluvili 11,58 - 13,75). Aidinkielen
osalta tutkimuksemme otos edusti suhteellisen hyvin paidkaupunkiseudun ulkopuolisen Suomen
viestod ja perherakenteen osalta koko Suomen viestéd (SVT, 2015a; 2015b) Tutkimuskyselyihin
vastanneet vanhemmat olivat koulutustaustaltaan hieman korkeammin koulutettuja kuin Keski-
Suomen viestd keskimddrin (SVT, 2015¢). Kuvailevat tiedot aineistosta on esitetty taulukossa 1.
Tutkimuksemme keskittyi selvittimédén pitkittdisaineiston avulla nuorten temperamentin ja
oppimismotivaation yhteyksid toisella asteella ilmenevdin koulupudokkuusriskiin. Arvioitavat
temperamenttiulottuvuudet  olivat  ulospdinsuuntautuneisuus,  negatiivinen  affektiivisuus,
tahdonalaisen itsesdétely seka kiinnostus muita ihmisié kohtaan. Oppimismotivaation eroja tutkimme
nuorten suoritusstrategioiden, eli onnistumisen ennakoinnin, suunnittelun ja tehtdvén valttelyn kautta.

Aineistomme rajaus oli tiukka, joten vertailimme tutkimukseemme mukaan otettuja seké sen
ulkopuolelle jétettyjd henkiloitd keskendéin. Tarkasteltaessa tutkimuksessa mukana olevia ja siitd
poisrajattuja nuoria ristiintaulukoimalla ja riippumattomien otosten t-testilld, havaitsimme
kyselytutkimuksiin kaikilla mittapisteilld osallistuneiden (6. 1k, 7. 1k, 9. Ik, toisen asteen ensimmaéinen
vuosikurssi) nuorten itsearvioidun tahdonalaisen itsesddtelyn midrdn olevan keskimédrin suurempi
(1(837) =-4,05; p <,001; Cohenin d = 0,29) verrattuna nuoriin, jotka eivit osallistuneet tutkimukseen
kaikilla mittapisteilld.  Suoritusstrategioiden osalta tutkimukseen kaikilla mittapisteilld
osallistuneiden nuorten onnistumisen ennakoinnin keskiarvo oli tutkimuksesta poisrajattuihin
verrattuna suurempi kuudennella luokalla (#(581,163) =-2,09; p < ,05; Cohenin d = 0,15). Tehtdvin
vélttelyn pisteméérdn osalta kaikilla mittapisteilld osallistuneet nuoret erosivat sekd kuudennella
(1(471,263) = -3,81; p < ,001; Cohenin d = 0,27) ettd yhdeksénnelld («(878) = -2,41; p < ,05;
Cohenin d = 0,16) luokalla tutkimuksesta poisrajatuista nuorista niin, ettd tutkimuksessa mukana
olleiden joukossa vilttely oli védhdisempédd. Suhteellisesti suurimmat efektikoot ilmenivét
tahdonalaisessa itsesdételyssd ja tehtdavin vilttelyssd, vaikka kaikkien edelld mainittujen erojen
efektikoot jdivatkin kohtalaisen pieniksi.

Sukupuolen suhteen tutkimukseen kaikilla mittapisteilld osallistuneet nuoret eivit eronneet
nuorista, jotka eivét osallistuneet kaikilla mittapisteilld. Lisdksi tutkimukseen jokaisella mittapisteelld
osallistuneiden nuorten kyselyyn vastanneet vanhemmat olivat keskiméérin korkeammin koulutettuja
verrattuna tutkimuksen ulkopuolelle jdtettyjen nuorten kyselyyn vastanneisiin vanhempiin
(%*(6) =21,49; Cramerin V'=,16; p <,01). Toisen asteen koulupaikan osalta lukiokoulutuksessa olevat
nuoret olivat tutkimuksessa yliedustettuina sekd osallistuneissa ettd tutkimuksen ulkopuolelle
jatetyissd. Todenndkdisemmin tutkimuksesta poisjddnyt tai siitd poisrajattu oli siis ammatillisessa
koulutuksessa kuin lukiossa (¥*(2) = 10,21; Cramerin V' =,12; p <,01). Ristiintaulukoinnista saadut

prosenttiosuudet ja standardoidut residuaalit on esitetty taulukossa 1.
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TAULUKKO 1. Tutkimusaineistossa mukana olevien ja siitd poisrajattujen osuudet prosentteina, ja
katoanalyysin ristiintaulukoinnin standardoidut residuaalit

Mukana olleet Poisrajatut
% Std. residuaali % Std. residuaali
Aidinkieli
Suomi 97,4 0,2 95,5 -0,2
Kaksikielinen 1,1 -1,0 2,6 1,3
Muu 1,5 -0,3 1,9 0,4
Koulupaikka**
Lukio 70,3 1,0 58,6 -1,5
Ammattikoulu 28,2 -1,3 38,8 2,0
Muu 1,5 -0,6 2,6 0,9
Asumismuoto (kenen
kanssa nuori asuu)
Aidinja 1sdn 76,4 0,5 70,8 -0,7
Aidin 6,4 -0,8 9,0 1,1
Isén 0,9 0,2 0,7 -0,3
Vuoroasuminen (4iti ja isd) 11,8 0,0 11,6 -0,1
Aidin ja isépuolen 3,6 -0,7 53 1,0
Isén ja ditipuolen 0,6 -0,7 1,3 0,9
Sijaiskoti tai vastaava 04 -0,7 1,0 0,9
Jonkun muun kanssa 0,0 -0,8 0,3 1,1
Kyselyyn vastanneen
vanhemman koulutus**
Ei ammatillista koulutusta 1,4 -0,8 2,8 1,0
Tyollisyys- tai ammatillisia 0,6 -1,7 3,1 2,1
kursseja
Ammatillinen koulutus 27,6 -1,3 35,8 1,6
Opistotasoinen koulutus 23,9 0,6 20,5 -0,8
Ammattikorkeakoulu 17,1 0,8 13,5 -1,0
Yliopisto/korkeakoulu 24,9 0,4 22,9 -0,4
Yliopistollinen 4.5 1,5 1,5 -1,8
jatkotutkinto
Toisen vanhemman
koulutus
Ei ammatillista koulutusta 4,0 0,3 3,2 -0,4
Tyollisyys- tai ammatillisia 5,3 0,4 4,1 -0,6
kursseja
Ammatillinen koulutus 37,6 -1,2 49,1 1,8
Opistotasoinen koulutus 16,5 0,0 16,7 0,0
Ammattikorkeakoulu 13,4 0,7 9,9 -1,0
Yliopisto/korkeakoulu 18,7 0,6 15,3 -0,8
Yliopistollinen 4.5 1,0 1,8 -1,4
jatkotutkinto

huom. ** p < 01 (y*-testi; tilastollisesti merkitseva ero mukana olevien ja poisrajattujen vélilld)
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Mittarit ja muuttujat

Temperamentti. Nuorten temperamenttimittarina kuudennella luokalla kéytettiin suomennettua
versiota Early Adolescent Temperament Questionnaire - Revised -mittarista (EATQ-R; Capaldi &
Rothbart, 1992; Ellis & Rothbart, 2001; suomentanut Katri Rdikkonen-Talvitie). Mittari koostuu 71
véittimaistd, joita nuori arvioi itse viisiportaisella Likert-asteikolla (1 = ei juuri koskaan totta;
5 = melkein aina totta). Viittdmét muodostavat yhdessé temperamentin nelji laajempaa ulottuvuutta
eli ulospdinsuuntautuneisuuden, negatiivisen affektiivisuuden, tahdonalaisen itsesddtelyn seké
kiinnostuksen =~ muita  ihmisid = kohtaan. = Temperamenttiulottuvuuksista ~ muodostettiin
keskiarvosummamuuttujat nithin kuuluvista mittarin véittdmistd. Kukin keskiarvosummamuuttuja
edustaa yhtd temperamenttiulottuvuutta siséltden kyseessd olevaa ulottuvuutta mittaavat vaittamaét.
Ulospédinsuuntautuneisuutta mittaa esimerkiksi viittima “Olen ujo”, negatiivista affektiivisuutta
“Olen useammin surullinen kuin muut tietdvitkddn”, tahdonalaista itsesditelyd “Minun on helppo
keskittyd kunnolla ldksyihini” ja kiinnostusta muita ihmisid kohtaan “Ldheiset suhteet muihin
ihmisiin ovat minulle térkeitd”. Cronbachin alfat eri temperamenttiulottuvuuksien kohdalla
vaihtelivat vililld ,73 - ,86.

Oppimismotivaation suoritusstrategiat. Oppimismotivaation suoritusstrategioita mitattiin
Cartoon Attribution Strategy Test -mittariin (CAST; Eronen, Nurmi & Salmela-Aro, 1997; Nurmi,
Haavisto, & Salmela-Aro, 1997; Maittd, Nurmi & Majava, 2002; Nurmi, Salmela-Aro &
Ruotsalainen, 1994) perustuvalla suomenkieliselld itsearviointikyselylld, joka koostuu onnistumisen
ja epdonnistumisen ennakointia, tehtdvin suunnittelua sekd tehtdvén aktiivista vélttelyd koskevista
kysymyksistd (Hirvonen, Putwain, M4&ittd, Ahonen & Kiuru, 2019). Yhteensd mukana oli 10
véittdmad, joihin vastattiin tehtdvénantona olevan kysymyksen “Saat koulussa uuden tehtavén, joka
pitdisi saada valmiiksi. Mitd ajattelet?” pohjalta. Onnistumisen ennakointia mitattiin esimerkiksi
véittimalla “Kylld tamé tdstd sujuu”, epdonnistumisen ennakointia viittdmalld “Tastd ei kylld tule
mitddn”, tehtdvan suunnittelua vaittimalla “Mietin, mitd tdsséd pitdisi tehdd ensiksi, mité sitten” ja
tehtdvin valttelyd vaittamalld “Taidanpa haippistd”. Kysymyksiin vastattiin viisiportaisella Likert-
asteikolla (1 = eri mieltd; 5 = samaa mieltd). Koska onnistumisen ja epdonnistumisen ennakointia
koskevien kysymysten on havaittu mittaavan samaa asiaa (Hirvonen, Putwain ym., 2019),
muodostettiin niisti tilastollisia analyyseja varten yksi onnistumisen ennakointia mittaava muuttuja.
Onnistumisen ennakoinnin keskiarvosummamuuttujan Cronbachin alfat vaihtelivat eri mittapisteissa

valilld ,82 - ,87, tehtdvén suunnittelun vililld ,68 - ,84 ja tehtdvin vilttelyn vélilld ,81 - ,86.

15



Koulupudokkuusriski. Koulupudokkuusriskid arvioimme muodostamalla
keskiarvosummamuuttujan toisen asteen koulutuksen ensimmdiisen vuoden syksyn kyselylomakkeen
kysymyksistd liittyen koulutuksen keskeyttimisajatuksiin. Koulun keskeyttimisajatuksia mitattiin
kysymyksilld “Onko mieleesi tullut vaihtaa koulutuspaikkaa tai opintolinjaa?” ja “Onko mieleesi
tullut jattdd nykyinen koulutuksesi tai opintolinjasi kesken?”. Néitd nuori arvioi viisiportaisella
Likert-asteikolla (1 = en/ei ollenkaan; 5 = erittdin paljon/usein). Kysymyksistdi muodostetun

keskiarvosummamuuttujan Cronbachin alfa oli ,79.

Tilastolliset analyysit

Oppimismotivaation muutosta kuvaavat muuttujat muodostettiin vahentdmalld yhdeksdannen luokan
onnistumisen ennakoinnin, suunnittelun ja tehtdvin vilttelyn keskiarvosummamuuttujien arvoista
kustakin vastaavan kuudennen luokan keskiarvosummamuuttujan arvo. Jakaumatarkasteluissa
temperamenttiulottuvuuksista muodostettujen keskiarvosummamuuttujien ja oppimismotivaation
muutosta kuvaavien muuttujien jakaumien havaittiin olevan likimain normaalisti jakautuneita.
Koulupudokkuusriskié kuvaavan keskiarvosummamuuttujan ~ ja oppimismotivaation
suoritusstrategioista kuudennen luokan mittapisteen muuttujien jakaumat olivat vinoja, joten
kyseisille muuttujille tehtiin logaritmimuunnokset, jonka jdlkeen samat tilastolliset analyysit
suoritettiin sekd muunnetuilla ettd alkuperdisilldi muuttujilla. Jakaumakorjaukset eivit kuitenkaan
muuttaneet tuloksia, joten raportoimme ainoastaan alkuperdisilld muuttujilla saadut tulokset. Kaikkia

alkuperdisid muuttujia koskevat kuvailevat tiedot on esitetty taulukoissa 2 ja 3.

TAULUKKO 2. Kuvailevat tiedot nuorten temperamenttiulottuvuuksien jakaumista

N KA KH Min. Maks.
Ulospédinsuuntautuneisuus 535 3,37 0,67 1,29 4,80
Negatiivinen affektiivisuus 535 2,75 0,52 1,04 4,63
Tahdonalainen itseséétely 535 3,60 0,51 2,03 4,79
innostus muita thiisid 535 343 0,59 1,13 5,00

Huom. KA = keskiarvo, KH = keskihajonta

16



TAULUKKO 3. Kuvailevat tiedot oppimismotivaation suoritusstrategioiden ja koulutuksen
keskeyttdmisajatusten jakaumista

N KA KH Min. Maks.
Onnistumisen
ennakointi
6. 1k 536 3,99 0,74 1,00 5,00
9.1k 533 3,78 0,87 1,00 5,00
Muutos 6.-9.1k 533 -0,21 0,88 -3,50 2,50
Suunnittelu
6. 1k 536 3,87 0,81 1,00 5,00
9.1k 533 3,67 0,88 1,00 5,00
Muutos 6.-9.1k 533 -0,20 0,99 -3,67 3,00
Tehtiavian valttely
6. 1k 536 1,41 0,69 1,00 5,00
9.1k 533 1,75 0,96 1,00 5,00
Muutos 6.-9.1k 533 0,35 0,98 -3,00 4,00
Keskeyttimisajatukset 535 1,79 0,98 1,00 5,00

Huom. KA = keskiarvo, KH = keskihajonta

Ensimmaéisend selvitimme, onko kuudennen Iuokan temperamentti yhteydessd
oppimismotivaation suoritusstrategioihin kuudennella luokalla tai siind yldkoulun aikana tapahtuviin
muutoksiin. Analyysimenetelmind tdmédn tutkimuskysymyksen kohdalla olivat Pearsonin
korrelaatiokertoimet ja yleinen lineaarinen malli (General Linear Model, GLM Multivaritate). Mallit
muodostettiin ensin siten, ettd vastemuuttujina toimivat oppimismotivaation suoritusstrategiat
(onnistumisen ennakointi, tehtdvdn suunnittelu ja tehtidvin vilttely) kuudennella luokalla ja sitten
siten, ettd vastemuuttujina toimivat oppimismotivaation muutosta kuvaavat muuttujat. Molemmissa
malleissa  jatkuvina  selittdvind  muuttujina,  kovariaatteina,  olivat  kaikki  neljd
temperamenttiulottuvuutta (ulospdinsuuntautuneisuus, negatiivinen affektiivisuus, tahdonalainen
itsesddtely ja kiinnostus muita ihmisid kohtaan). Kovariaateiksi sijoitettiin myos kontrolloitavat
muuttujat sukupuoli ja koulupaikka toisella asteella (lukio/ammattikoulu). Kontrolloimme
sukupuolen ja toisen asteen koulutuspaikan mahdolliset vaikutukset, jotta temperamentin ja
oppimismotivaation vilisten yhteyksien tarkastelu mahdollistui puhtaammin. Koulupaikka-
muuttujan osalta rajasimme tutkimuksen ulkopuolelle muuta kuin lukiota tai ammattikoulua kayvit,

silld kyseinen tutkimushenkildiden ryhma oli analyysien kannalta hyvin pieni (n = 8).
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Toisena tutkimuskysymyksenimme oli, ennustaako nuorten oppimismotivaatio kuudennella
luokalla ja/tai siind yldkoulun aikana tapahtuvat muutokset keskeyttimisajatuksia toisen asteen
koulutuksessa. Muuttujien viliset lineaariset riippuvuudet tarkasteltiin ensin Pearsonin
korrelaatiokertoimilla, ja sen jélkeen niistd muodostettiin lineaariset regressiomallit. Ensimmaisessi
regressiomallissa keskeyttdmisajatuksia pyrittiin selittdméén kuudennen luokan oppimismotivaation
suoritusstrategioilla, ja toisessa mallissa selittdvind tekijoind toimivat oppimismotivaation
suoritusstrategioiden muutoksia kuvaavat muuttujat. Molemmissa regressiomalleissa kontrolloitiin
sukupuolen ja koulupaikan mahdollinen vaikutus.

Kolmantena tutkimme kuudennen luokan temperamentin ja toisen  asteen
keskeyttdmisajatusten vilisid suoria yhteyksid sekd temperamentin ja keskeyttamisajatusten vélisen
yhteyden vilittymistd nuorten oppimismotivaation suoritusstrategioiden ja niiden muutosten kautta.
Muuttujien vélisid lineaarisia riippuvuuksia tarkasteltiin ensin Pearsonin korrelaatiokertoimilla ja
sitten lineaarisen regressioanalyysin avulla. Regressiomallissa toisen asteen koulutuksessa ilmenevié
keskeyttdmisajatuksia pyrittiin selittdimdén temperamenttiulottuvuuksilla.  Analyyseissa, joissa
tutkimme temperamentin ja  keskeyttimisajatusten  vélisten  yhteyksien  vilittymisté
oppimismotivaation suoritusstrategioiden kautta, kdytimme Hayesin kehittimdid mediaattorimallia
(versio 4.2 vuodelta 2011; Hayes, 2017). Muodostimme mediaattorimallit kuvion 1 mukaisesti siten,
ettd kaikki temperamenttiulottuvuudet olivat yksi kerrallaan selittdvind muuttujina. Jokaisen
temperamenttiulottuvuuden kohdalla mediaattoreina eli vilittdvind tekijoind olivat ensin kaikki
kuudennen luokan oppimismotivaation muuttujat (mediaattorimalli 1) ja sitten kaikki
oppimismotivaation muutosta kuvaavat muuttujat (mediaattorimalli 2). Mediaattorimalleissa
selitettdvind muuttujina kdytimme koulutuksen keskeyttimisajatuksia. Kontrolloimme sukupuolen ja
koulupaikan mahdolliset vaikutukset sijoittamalla ne kaikissa malleissa kovariaateiksi.

Kaikki tilastolliset analyysit suoritettiin IBM SPSS Statistics 24 -ohjelmalla.
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M1

M3

KUVIO 1. Mediaattorimallien teoreettinen muodostaminen (X = temperamenttiulottuvuudet yksi

kerrallaan, M1; M2; M3 = suoritusstrategiat mediaattoreina, Y = koulutuksen keskeyttdmisajatukset)

TULOKSET

Nuorten temperamentin yhteydet oppimismotivaatioon ja sen muutoksiin

Ensimmadisen tutkimuskysymyksemme mukaisesti selvitimme, milld tavoin nuorten temperamentti
on yhteydessd oppimismotivaatioon kuudennella luokalla ja oppimismotivaation muuttumiseen
kuudennelta luokalta yhdeksinnelle. Pearsonin korrelaatiokertoimet (ks. taulukko 4) osoittivat, etti
temperamenttiulottuvuuksista tahdonalaisella itsesddtelylld sekd kiinnostuksella muita ihmisié
kohtaan oli voimakkaimmat tilastollisesti merkitsevét korrelaatiot kaikkiin kuudennen luokan
oppimismotivaation suoritusstrategioihin. Sekéd tahdonalainen itsesditely ettd kiinnostus muita
ihmisid kohtaan olivat my0nteisessd yhteydessd onnistumisen ennakointiin ja tehtdvin suunnitteluun
sekd kielteisesti tehtdvin vilttelyyn. Ulospdinsuuntautuneisuus ja negatiivinen affektiivisuus
korreloivat tilastollisesti merkitsevasti kuudennen luokan onnistumisen ennakoinnin kanssa siten, etta
ulospdinsuuntautuneisuus oli sithen yhteydessd mydnteisesti ja negatiivinen affektiivisuus
kielteisesti.

Korrelaatioita oppimismotivaation muutosta kuvaaviin muuttujiin  tarkasteltaessa
temperamenttiulottuvuuksista ainoastaan ulospdinsuuntautuneisuus ja tahdonalainen itsesddtely
korreloivat tilastollisesti merkitsevésti oppimismotivaation muutosten kanssa.
Ulospéinsuuntautuneisuus oli yhteydessd jokaiseen oppimismotivaation muutoksen osa-alueeseen
siten, ettd silld oli myonteinen yhteys onnistumisen ennakoinnin ja tehtavén suunnittelun muutokseen

ja kielteinen yhteys tehtdavén vilttelyn muutokseen.
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TAULUKKO 4. Temperamenttiulottuvuuksien, oppimismotivaation suoritusstrategioiden ja
koulutuksen keskeyttdmisajatusten véliset Pearsonin korrelaatiokertoimet

Kiinnostus Koulun

Ulospéin- Tahdon- muita keskeyt-
suuntautu-  Negatiivinen alainen ihmisid tamis-
neisuus  affektiivisuus itsesdétely kohtaan ajatukset
Onnistumisen ¢ ) 1% - 20%* 54 0% -, 18%*
ennakointi
Muutos sk *
6.9 1k - 11 ,01 -,09 -,02 -,07
Tehtivan 6. Ik 07 10% 39% R T
suunnittelu
Muutos ok *
6.9 1k - 11 -,06 -,01 -,07 -,09
Tehtivan 6. Ik 04 -01 _A3E 21FE 10
valttely
Muutos * ok
6.9 1k 11 ,01 ,00 -,03 ,13
Koulun Toisen
keskeyttimis- asteen 1. ,00 ,04 -, 12%* -,04 1
ajatukset 1k
Huom.** p < ,01
*p<,05

Seuraavaksi temperamentin ja oppimismotivaation yhteyksid tutkittiin tarkemmin yleisilla
lineaarisilla malleilla. Malli temperamenttiulottuvuuksien yhteyksistd kuudennen luokan
oppimismotivaation suoritusstrategioihin osoitti kaikkien temperamenttiulottuvuuksien ennustavan

oppimismotivaatiota jonkun suoritusstrategian osalta. Testin tulokset on esitetty taulukossa 5.

TAULUKKO 5. Yleisen lineaarisen mallin (GLM) monimuuttujaisen varianssianalyysin tulokset
temperamenttiulottuvuuksien yhteyksistd oppimismotivaation suoritusstrategioihin

Fe df1, df2 p np
Ulospédinsuuntautuneisuus 8,56 3,518 <,001 ,05
Negatiivinen affektiivisuus 5,54 3,518 <,01 ,03
Tahdonalainen itseséétely 63,11 3,518 <,001 27
Kiinnostus muita ihmisid 2.89 3.518 <05 02

kohtaan
2 Wilks’ lambda -testisuure
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Ulospidinsuuntautuneisuus oli myodnteisessid yhteydessd (f = 0,16; SE = 0,042; ¢ = 3,81;
p < ,001) onnistumisen ennakointiin (F(1,518) = 14,53; p < ,001; 7712, = 0,03) ja myOnteisessi
yhteydessd (f = 0,13; SE = 0,05; ¢t = 2,54; p < ,05) suunnitteluun (F(1,518) = 6,47; p < ,05;
r]zz, = 0,01). Mitd ulospdinsuuntautuneempi nuori siis arvioi olevansa, sitd enemmén hén arvioi
ennakoivansa onnistumista ja suunnittelevansa tehtivia kuudennella luokalla.

Tahdonalainen itsesédétely puolestaan oli myonteisessd yhteydessd (f = 0,71; SE = 0,06;
t=11,75; p <,001) onnistumisen ennakointiin (¥(1,518) = 137,95; p <,001; n;‘; =0,21), myOnteisessa
yhteydessd (f = 0,58; SE = 0,07; ¢t = 8,06; p < ,001) suunnitteluun (F(1,518) = 64,93; p < ,001;
np = 0,11) ja kielteisessd yhteydessi (8 = -0,57; SE = 0,06; ¢ = -9,39; p < ,001) tehtévin vilttelyyn
(F(1,518)=88,19; p <,001; n, =0,15). Mitd vahvemmaksi nuori arvioi tahdonalaisen itsesddtelynsa,
sitd enemmaén hdn myos ennakoi onnistuvansa ja arvioi suunnittelevansa tehtivia seka sitd vihemmén
hén véltteli tehtdvid kuudennella luokalla.

Negatiivinen affektiivisuus oli mydnteisessd yhteydessd (f = 0,22; SE = 0,07; ¢t = 3,09;
p < ,01) ainoastaan tehtdvdn suunnitteluun (F(1,518) = 9,57; p < ,01; 7712, = 0,02) kuten myos
kiinnostus muita ihmisid kohtaan (f = 0,17; SE = 0,07; ¢t = 2,58; p <,05; F(1,518) = 6,63; p < ,05;
ny = 0,01). Mitd suurempi oli nuoren itsearvioitu negatiivisen affektiivisuuden méérd ja mitd
enemmdn hin raportoi kiinnostusta muita ihmisid kohtaan, sitd enemmén hdn my0s arvioi
suunnittelevansa koulutehtévid kuudennella luokalla.

Tarkasteltaessa temperamenttiulottuvuuksien yhteyksid oppimismotivaation muutoksiin
samalla analyysimenetelmilld (GLM), ainoastaan ulospédinsuuntautuneisuus oli yhteydessi kaikkiin
oppimismotivaation muutosten osa-alueisiin. Silld oli kielteinen yhteys (f = -0,16; SE = 0,06;
t =-2,64; p < ,01) onnistumisen ennakoinnin muutokseen (F(1,515) = 6,94; p < ,01; n;‘; =0,01),
kielteinen yhteys (f = -0,20; SE = 0,07; t = -3,04; p < ,01) tehtdvin suunnittelun muutokseen
(F(1,515)=9,24; p <,01; r]f, = 0,02) ja my0nteinen yhteys (f = 0,16; SE = 0,06; ¢t = 2,55; p <,05)
tehtdvén vilttelyn muutokseen (F(1,515) = 6,48; p <,05; 7712) =0,01). Miti ulospédinsuuntautuneempi
nuori siis arvioi olevansa, sitd vihemméin hénen onnistumisen ennakointinsa ja tehtdvin
suunnittelunsa muuttui, ja sitd enemmidn hédnen tehtdvin vélttelynsd muuttui. Keskiméairin
aineistomme nuorilla onnistumisen ennakointi ja suunnittelu vdhentyivit ja tehtévin vilttely lisdéntyi

kuudennelta luokalta yhdeksénnelle (ks. taulukko 3).
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Oppimismotivaation yhteydet koulupudokkuusriskiin

Toista tutkimuskysymystd koskien tutkimme, ennustaako nuorten oppimismotivaatio kuudennella
luokalla tai oppimismotivaatiossa tapahtuva muutos koulutuksen keskeyttdmisajatuksia toisen asteen
koulutuksen ensimmaéisend syksynd. Tarkastelimme oppimismotivaation suoritusstrategioiden
yhteyksid keskeyttdmisajatuksiin ensin Pearsonin korrelaatiokertoimien avulla, jonka jdlkeen
suoritimme muuttyjilla lineaariset regressioanalyysit. Korrelaatiokertoimet (ks. taulukko 4)
osoittivat, ettd kaikki kuudennen luokan suoritusstrategiat olivat tilastollisesti merkitsevasti
kielteisessd yhteydessd keskeyttdmisajatuksiin. Tehtdvdn suunnittelun muutos oli puolestaan
kielteisessd yhteydessd ja tehtidvin vilttelyn muutos myonteisesséd yhteydessé keskeyttimisajatuksiin.

Kuudennen luokan oppimismotivaation suoritusstrategioiden ollessa selittdvind muuttujina
lineaarisessa regressioanalyysissa sekd sukupuolen ja koulutyypin ollessa kontrolloituna ainoastaan
onnistumisen ennakoinnilla oli tilastollisesti merkitsevd omavaikutus keskeyttdmisajatuksia
selitettidessd (f =-0,21; t=-3,11; p <,01). Mitd heikommin nuori siis ennakoi onnistuvansa tehtdvissa
kuudennella luokalla, sitd enemmén keskeyttimisajatuksia hinelld oli toisen asteen ensimmadiselld
vuosikurssilla.  Kokonaisuudessaan  kaikkien = kuudennen  luokan  oppimismotivaation
suoritusstrategioiden ollessa yhtd aikaa regressiomallissa malli oli tilastollisesti merkitseva
(F(5,521) = 4,73; p < ,001) ja selitti 4,3 prosenttia (estimaatin keskivirhe 0,96) koulutuksen
keskeyttdmisajatusten vaihtelusta.

Oppimismotivaation suoritusstrategioiden muutosten ollessa selittdvind muuttujina toisessa
lineaarisessa regressioanalyysissa tehtdvien vilttelyn muutoksella ilmeni tilastollisesti merkitsevé
omavaikutus keskeyttdmisajatuksiin (f = 0,11; ¢ = 2,00; p < ,05). Mitd enemmin nuoren tehtivin
vilttely oli siis lisdéntynyt yhdeksénnelle luokalle tultaessa, sitd enemmin keskeyttimisajatuksia
hénelld oli toisen asteen ensimmdiisend vuotena. Kokonaisuudessaan malli oli tilastollisesti
merkitseva (F(5,519) = 2,72; p <,05) kaikkien oppimismotivaation muutoksia kuvaavien muuttujien
ollessa yhtd aikaa mallissa ja sukupuolen ja koulutyypin ollessa kontrolloituna. Malli selitti 2,6

prosenttia (estimaatin keskivirhe 0,97) koulutuksen keskeyttdmisajatusten vaihtelusta.
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Nuorten temperamentin yhteydet koulupudokkuusriskiin ja oppimismotivaatio valittivina

tekijana

Kolmannen tutkimuskysymyksemme kohdalla selvitimme, missd méiédrin kuudennen luokan
temperamentti ennustaa koulutuksen keskeyttimisajatuksia toisen asteen koulutuksessa, ja
vilittyvitkd temperamentin ja keskeyttdmisajatusten viliset yhteydet mahdollisesti nuorten
oppimismotivaation suoritusstrategioiden kautta. Tarkastelimme ensin nuorten
temperamenttiulottuvuuksien yhteyksid keskeyttdmisajatuksiin Pearsonin korrelaatiokertoimilla
(taulukko 4), jonka jdlkeen suoritimme muuttujilla lineaariset regressioanalyysit.
Korrelaatiotarkastelut osoittivat, ettd ainoastaan tahdonalainen itsesddtely oli tilastollisesti
merkitsevasséd yhteydessa keskeyttamisajatuksiin (» = - ,12; p <,01).

Lineaarinen regressioanalyysi osoitti niin ikddn tahdonalaisen itsesdédtelyn omavaikutuksen
keskeyttdmisajatusten ollessa selitettdvind muuttujana (f = -0,20; ¢ = -2,08; p < ,05). Mitd
heikommaksi nuori oli arvioinut tahdonalaisen itsesdételynsd, sitd enemmén keskeyttimisajatuksia
hénelld oli toisen asteen ensimmadiselld vuosikurssilla. Kaikkien temperamenttiulottuvuuksien ollessa
yhtd aikaa regressiomallissa ja sukupuolen sekd koulutyypin ollessa kontrolloituna malli oli
tilastollisesti merkitseva (F(6,519) = 2,24; p <,05) ja selitti 2,5 prosenttia (estimaatin keskivirhe 0,97)
keskeyttdmisajatusten vaihtelusta.

Toisessa vaiheessa tutkimme temperamentin ja keskeyttdmisajatusten yhteyden vélittymisté
oppimismotivaation suoritusstrategioiden kautta muodostamalla mediaattorimallit ensin siten, ettd
kaikki kuudennen luokan oppimismotivaatiomuuttujat olivat yhtd aikaa mediaattoreina
(mediaattorimalli 1) ja sitten siten, ettd kaikki oppimismotivaation muutosta kuvaavat muuttujat
olivat yhtd aikaa mediaattoreina (mediaattorimalli 2). Mediaattorimallien teoreettinen
muodostaminen on havainnollistettu kuviossa 1. Jotta mahdollinen mediaattorivaikutus olisi
olemassa, tiytyy temperamenttiulottuvuudella olla tilastollisesti merkitsevd yhteys mediaattorina
toimivaan oppimismotivaation suoritusstrategiaan (a-polku) ja mediaattorilla vastaavasti koulutuksen
keskeyttdmisajatuksiin (b-polku).

Mediaattorimalli 1. Kuudennen luokan oppimismotivaation suoritusstrategioista
onnistumisen ennakointi vélitti temperamentin ja keskeyttdmisajatusten vilistd yhteytta.
Ensimmaéisen tutkimuskysymyksen kohdalla havaittiin jo ulospdinsuuntautuneisuuden ja
tahdonalaisen itsesddtelyn tilastollisesti merkitsevit yhteydet kuudennen luokan onnistumisen
ennakointiin. Mediaattorimalli puolestaan nosti esiin vastaavat yhteydet negatiivisen affektiivisuuden

(estimaatti -0,27; keskivirhe 0,06; p < ,001) ja kiinnostus muita ihmisid kohtaan -muuttujan
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(estimaatti 0,35; keskivirhe 0,05; p <,001) kanssa. Vastaavasti toisen tutkimuskysymyksen kohdalla
lineaarisessa regressioanalyysissa todettiin kuudennen luokan onnistumisen ennakoinnin
tilastollisesti merkitsevd yhteys keskeyttamisajatuksiin. Néin ollen mediaattorimallin a- ja b-polut

olivat tilastollisesti merkitsevid, ja kuudennen luokan onnistumisen ennakointi toimi kaikkien
temperamenttiulottuvuuksien ja Ensimmadisen

keskeyttdmisajatusten  vilittdvdnd tekijéni.

mediaattorimallin tulokset on esitetty taulukossa 6.

TAULUKKO 6. Mediaattorimalli 1: Kuudennen luokan oppimismotivaation suoritusstrategioiden
vilittdvit vaikutukset temperamenttiulottuvuuksien ja keskeyttimisajatusten vélisessd yhteydessé

Temperamentti — mediaattori — koulupudokkuusriski

Estimaatti(keskivirhe);
[95%:n luottamusvili]

Ulospéinsuuntautuneisuus
— Onnistumisen ennakointi (6.1k) — Koulupudokkuusriski
— Tehtdvin suunnittelu (6.1k) — Koulupudokkuusriski
— Tehtédvin vilttely (6.lk) — Koulupudokkuusriski
Negatiivinen affektiivisuus
— Onnistumisen ennakointi (6.1k) — Koulupudokkuusriski
— Tehtdvian suunnittelu (6.1k) — Koulupudokkuusriski
— Tehtédvin vilttely (6.lk) — Koulupudokkuusriski
Tahdonalainen itsesiitely
— Onnistumisen ennakointi (6.1k) — Koulupudokkuusriski
— Tehtdvin suunnittelu (6.1k) — Koulupudokkuusriski
— Tehtédvin vilttely (6.1k) — Koulupudokkuusriski
Kiinnostus muita ihmisié kohtaan
— Onnistumisen ennakointi (6.1k) — Koulupudokkuusriski
— Tehtdvian suunnittelu (6.1k) — Koulupudokkuusriski

— Tehtédvin vilttely (6.1k) — Koulupudokkuusriski

-0,05(0,02); [-0,097; -0,017]*
-0,00(0,01); [-0,023; 0,005]
0,00(0,01); [-0,006; 0,022]

0,06(0,03); [0,018; 0,124]*
-0,01(0,01); [-0,038; 0,005]
0,00(0,01); [-0,008; 0,025]

-0,17(0,06); [-0,293; -0,056]*
-0,02(0,04); [-0,106; 0,036]
-0,01(0,04); [-0,097; 0,071]

-0,08(0,03); [-0,146; -0,027]*
-0,02(0,03); [-0,073; 0,028]
-0,01(0,02); [-0,046; 0,026]

Huom. * p <,05

Mediaattorimalli 2. Oppimismotivaation muutosmuuttujista ainoastaan tehtdvin vilttelyn
muutos toimi vélittdvana tekijdnd ulospdinsuuntautuneisuuden ja keskeyttdmisajatusten vilisessé
yhteydessd. Ensimmdisen tutkimuskysymyksen kohdalla havaittiin ulospédinsuuntautuneisuuden

tilastollisesti  merkitsevd yhteys tehtdvdn vilttelyn muutokseen, ja edelleen toisen
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tutkimuskysymyksen kohdalla todettiin tehtdvdn vélttelyn tilastollisesti merkitsevd yhteys
keskeyttdmisajatuksiin. Ndin ollen mediaattorimallin a- ja b-polut olivat tilastollisesti merkitsevid, ja
tehtévin vilttelyn muutos toimi vélittdvana tekijdnd. Téssd mediaattorimallissa havaittiin myds suora
yhteys tahdonalaisen itsesddtelyn ja keskeyttimisajatusten vélilld (estimaatti -0,21; keskivirhe 0,083;
p < ,05), mikd tukee saamaamme aiempaa tulosta lineaarisesta regressioanalyysista. Toisen

mediaattorimallin tulokset on esitetty taulukossa 7.

TAULUKKO 7. Mediaattorimalli 2: Oppimismotivaation suoritusstrategioiden muutosten valittavat
vaikutukset temperamenttiulottuvuuksien ja keskeyttdmisajatusten vélisessd yhteydessa

Estimaatti(keskivirhe);

Temperamentti — mediaattori — koulupudokkuusriski [95%:n luottamusvali]

Ulospéinsuuntautuneisuus
— Onnistumisen ennakointi (muutos) — Koulupudokkuusriski ~ -0,00(0,01); [-0,029; 0,014]
— Tehtdvin suunnittelu (muutos) — Koulupudokkuusriski 0,01(0,01); [-0,008; 0,029]
— Tehtdvin vilttely (muutos) — Koulupudokkuusriski 0,02(0,01); [0,002; 0,048]*
Negatiivinen affektiivisuus
— Onnistumisen ennakointi (muutos) — Koulupudokkuusriski 0,00(0,01); [-0,009; 0,019]
— Tehtdvin suunnittelu (muutos) — Koulupudokkuusriski 0,00(0,01); [-0,007; 0,034]
— Tehtdvin vilttely (muutos) — Koulupudokkuusriski 0,00(0,01); [-0,017; 0,033]
Tahdonalainen itsesiéitely
— Onnistumisen ennakointi (muutos) — Koulupudokkuusriski ~ -0,00(0,01); [-0,032; 0,024]
— Tehtdvin suunnittelu (muutos) — Koulupudokkuusriski 0,00(0,01); [-0,004; 0,025]
— Tehtdvin vilttely (muutos) — Koulupudokkuusriski 0,01(0,01); [-0,005; 0,048]
Kiinnostus muita ihmisié kohtaan
— Onnistumisen ennakointi (muutos) — Koulupudokkuusriski ~ -0,00(0,01); [-0,026; 0,008]
— Tehtdvin suunnittelu (muutos) — Koulupudokkuusriski 0,01(0,01); [-0,004; 0,032]
— Tehtdvin vilttely (muutos) — Koulupudokkuusriski 0,01(0,01); [-0,005; 0,038]
Huom. * p <,05
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POHDINTA

Tédmin Pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittdd, onko nuoren temperamentti yhteydessa
oppimismotivaatioon ja sen muutoksiin alakoulun kuudennelta luokalta yhdeksénnelle, seké
tarkastella pitkittdisaineiston avulla temperamentin ja oppimismotivaation yhteyksié toisella asteella
ilmenevdidn  koulupudokkuusriskiin. ~ Selvitimme myds, toimivatko oppimismotivaation
suoritusstrategiat vilittdvind tekijoind temperamentin ja koulupudokkuusriskin vélilld. Vastaavia
epdsuoria yhteyksié ei tietojemme mukaan ole aiemmin tutkittu.

Tulostemme perusteella temperamentti vaikuttaa nuoren ajatteluun ja toimintaan koulussa.
Yksilollisen temperamentin lisdksi myds oppimismotivaatiolla on merkittdva rooli siind, kuinka
nuoret reagoivat koulussa vastaan tuleviin haasteisiin, ja millaisina he mydhemmin nikevét
mahdollisuutensa parjata koulupolulla. Havaitsimme esimerkiksi nuorten
ulospdinsuuntautuneisuuden ennustavan onnistumisen ennakointia ja tehtdvin suunnittelua
kuudennella luokalla. Tahdonalainen itsesddtely puolestaan oli  yhteydessd kaikkiin
kuudesluokkalaisten kdyttdmiin oppimismotivaation suoritusstrategioihin: onnistumisen ennakointiin
ja suunnitteluun myonteisesti seké tehtdavan vélttelyyn kielteisesti. Myds negatiivinen affektiivisuus
ja kiinnostus muita ihmisid kohtaan ennustivat tarkempaa tehtidvian suunnittelua kuudennella luokalla.
Ulospéinsuuntautuneisuus oli lisdksi yhteydessd kaikkien suoritusstrategioiden muutoksiin
kuudennelta yhdeksdnnelle luokalle niin, ettd ulospdinsuuntautuneiden nuorten onnistumisen
ennakointi ja suunnittelu vdhentyivét sekd tehtdvén vilttely lisdéntyi ajan kuluessa. Kuudennella
luokalla mitattu taipumus onnistumisen ennakointiin ennusti pienempdd ja tehtdvan vilttelyn
lisddntyminen yldkoulussa suurempaa koulupudokkuusriskid toisen asteen ensimmaéisend vuotena.
Temperamenttiulottuvuuksista  tahdonalainen itsesddtely ennusti itsendisesti pienempéd
koulupudokkuusriskié, minka liséksi havaitsimme, ettd suoritusstrategioista onnistumisen ennakointi
vélitti  jokaisen temperamenttiulottuvuuden ja  koulupudokkuusriskin  vélistd  yhteytta.
Ulospéinsuuntautuneisuuden ja koulupudokkuusriskin vililld vilittivdnd tekijdnd toimi lisdksi

tehtévin vélttelyssd tapahtuva muutos.

Nuorten temperamentin yhteydet oppimismotivaatioon ja sen muutoksiin

Ensimmadinen oletuksemme (hypoteesi 1) siitd, ettd kuudennen luokan temperamentti olisi jollakin

tapaa yhteydessd oppimismotivaation suoritusstrategioihin osoittautui siis oikeaksi, silld kaikki
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temperamenttiulottuvuudet olivat yhteydessd vidhintdén yhteen suoritusstrategiaan. Havaitsimme
ulospdinsuuntautuneisuuden olevan myonteisessd yhteydessd onnistumisen ennakointiin ja tehtavin
suunnitteluun. Mitd ulospdinsuuntautuneempia nuoret siis katsoivat olevansa kuudennella luokalla,
sitd enemmain he uskoivat onnistuvansa tehtévissd ja suunnittelevansa niitd. Vastaavia tuloksia ei ole
tietojemme mukaan aiemmin saatu, mutta yhteys voi selittyd esimerkiksi kuudesluokkalaisen
myonteiselld  ndkemykselld  koulutehtdvid  kohtaan. Osaksi  ulospdinsuuntautuneisuuden
temperamenttipiirrettd kuvataankin taipumus kokea myoOnteisid tunteita uusissa ja haastavissa
tilanteissa (Evans & Rothbart, 2007; Hirvonen ym., 2018; Rothbart, 2011). Mikéli
ulospdinsuuntautunut nuori kokee koulutehtdvit itselleen haastavana ja mielekkddnd drsykkeend,
voivat myoOnteiset tunteet tehtdvdd kohtaan saada hinet sitoutumaan ja toimimaan
tehtdvisuuntautuneesti. Nuoren panostus voi siten ndkyd muun muassa tehtidvin suunnittelun
médrdssd, ja koska hyvin suunniteltu ty0 johtaa todennékodisemmin onnistuneeseen lopputulokseen,
on onnistumisen ennakoinnin kehé saavutettu. Tétd tukee my0ds aiemmasta tutkimuskirjallisuudesta
havainto, jonka mukaan temperamenttiulottuvuuksista ulospainsuuntautuneisuuden todettiin olevan
yhteydessda myOnteisten tunteiden kokemiseen koulussa ennen suoriutumistilanteita (Lehikoinen ym.,
2019).

Tahdonalainen itsesdétely oli myOnteisessd yhteydessd sekd onnistumisen ennakoinnin etté
tehtidvin suunnittelun méardén ja kielteisessd yhteydessé tehtdvén vilttelyyn. Mitd paremmin nuori
siis arvioi hallitsevansa temperamenttireaktioitaan, sitd paremmin hén uskoi onnistuvansa tehtévissa
ja sitd tarkemmin hdn myds suunnitteli tehtdvid. Vahvan itsesddtelyn voidaan siis sanoa johtavan
todennédkodisemmin tehtdvisuuntautuneeseen toimintaan ja heikon itsesddtelyn tehtivien vilttelyyn.
Tuloksemme on my0s linjassa Hirvosen ja kollegoiden (2016) tutkimustulosten kanssa, joiden
mukaan tahdonalaisen itsesdétely oli yhteydessd vdhdisempddn tehtivin vélttelyyn. Vaikka muilta
osin temperamentin ja oppimismotivaation suoritusstrategioiden yhteyksid ei ole juurikaan aiemmin
tutkittu, on tahdonalaisella itsesddtelylld havaittu olevan myoOnteistd vaikutusta yleisesti
oppimismotivaatioon ja koulumenestykseen (Mokrova, 2012). Lisdksi koska suunnitteleminen
itsessddn vaatii yksiloltd kykya kontrolloida omaa tekemistéén (Hughes ym., 2009; Rothbart & Bates,
2006; Schraw & Moshman, 1995; Sorel & Pennequin, 2008), on luonnollista, ettd tahdonalainen
itsesddtely ja tehtdvdn suunnittelu kulkevat kési kddessd. Vahvan tahdonalaisen itsesditelyn on myds
havaittu olevan yhteydessd vdhdisempddn kielteisten tunteiden kokemiseen koulussa sekd ennen
suoriutumistilanteita ettd niiden aikana, ja mydnteisiin tunteisiin riippumatta tehtivén vaikeudesta
(Lehikoinen ym., 2019). Tahdonalainen itsesddtely voikin ehkéistd koulutehtdviin liittyvien
kielteisten tunteiden kokemista, jolloin tehtdviin suuntautuminen on todenndkdisempdd.

Tahdonalaisen itsesdételyn ja onnistumisen ennakoinnin vélinen myonteinen yhteys voi vahvan
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itsekontrollin ja tehtdvétilanteisiin liittyvien positiivisten tunteiden lisdksi selittyd jatkuvalla
onnistumisen kierteelld. Itseddn hyvin kontrolloivat oppilaat pystyvét halutessaan toimimaan
tehtdvisuuntautuneesti ja vilttelyn sijaan keskittdaméén tarkkaavuutensa tehtdvan mukaisesti, jolloin
he my0s ovat tottuneet onnistumaan tehtivissa.

Lisdksi sekd negatiivinen affektiivisuus ettd kiinnostus muita ihmisid kohtaan olivat
kuudennella luokalla mydnteisessd yhteydessd tehtdvan suunnitteluun. Tuloksemme puoltaa aiempaa
havaintoa siitd, ettd negatiivinen affektiivisuus yksittdin mitattuna ennustaa tehtdvdsuuntautunutta
toimintaa (Hirvonen ym., 2016). Runsas negatiivinen affektiivisuus voikin lisdtd nuorten
suoriutumiseen liittyvad pelokkuutta ja huolestuneisuutta, joiden myd6ta he ovat vahvasti sitoutuneita
odotusten mukaiseen tehtdvikeskeiseen toimintaan (Berhenke ym., 2011).

Oppimismotivaation muutoksia tarkasteltaessa havaitsimme, ettd kuudennen luokan
ulospéinsuuntautuneisuus ennusti seki onnistumisen ennakoinnin, tehtdvén suunnittelun etta tehtavin
viélttelyn muutosta yldkoulun aikana. Mitd ulospdinsuuntautuneempia nuoret olivat kuudennella
luokalla, sitd enemman heidén onnistumisen ennakointinsa ja tehtdvén suunnittelunsa vahenivét seka
tehtévin vilttelynsi lisddntyi yhdeksanteen luokkaan mennessi. Samansuuntaisia muutoksia tapahtui
koko aineiston tasolla, mutta ulospdinsuuntautuneilla nuorilla kyseiset muutokset korostuivat.
Ulospéinsuuntautuneisuuden yhteys seurannan aikana lisdéntyvdén tehtdvan vilttelyyn todettiin
my0s Hirvosen ja kollegoiden (2016) tutkimuksessa, joten tuloksemme tukee aiempaa havaintoa
asiasta. Kuudennella luokalla ulospdinsuuntautuneet nuoret siis ennakoivat onnistuvansa paremmin
ja suunnittelivat tehtdvid enemmaén, mutta samojen suoritusstrategioiden miéran havaittiin kuitenkin
vihenevén yldkoulun myo6td eniten juuri ulospdinsuuntautuneilla nuorilla. My0s tehtdvan valttely
lisddntyi heiddn joukossaan eniten kuudennelta yhdeksdnnelle luokalle tultaessa. Koska
ulospdinsuuntautuneiden nuorten tehtdvasuuntautunut toiminta vahenee ja tehtivien vilttely lisdéntyy
yldkoulun aikana keskiarvotasoa enemmaéin, on mahdollista, ettd koulutehtivdt mielletddn vield
alakoulussa sopiviksi ja ulospdinsuuntautumista tyydyttdviksi haasteiksi, mutta nidin ei ole enda
ylédkoulussa. Yldkouluikdiset nuoret alkavat itsendistyd vanhemmistaan ja heiddn elinpiirinsé
laajenee, joten voi olla, ettd huomio alkaa kohdistua muualle, ja miellyttivid drsykkeitd aletaan hakea

enemman koulun ulkopuolelta.
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Oppimismotivaation yhteydet koulupudokkuusriskiin

Toinen oletuksemme (hypoteesi 2) siitd, ettd oppimismotivaation suoritusstrategiat ennustaisivat
koulupudokkuusriskié toisella asteella, toteutui onnistumisen ennakoinnin ja tehtdvén valttelyssi
tapahtuvan muutoksen osalta. Mitd heikommin nuoret olivat arvioineet onnistuvansa tehtdvissé
kuudennella luokalla, sitd enemmaén he pohtivat koulun keskeyttdmisti toisella asteella ja toisinpéin.
Niéin ollen tuloksemme on yhdenmukainen aiemman tutkimuskirjallisuuden kanssa, jonka mukaan
oppimismotivaation ja koulutuksen keskeyttdmisajatusten vililld on yhteys (Alivernini & Lucidi,
2011; Vasalampi ym., 2018). Onnistumisen ennakoinnin on n#hty toimivan itseddn toteuttavasti
(Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000), jolloin omat mielikuvat parjadaméttomyydestd voivat edesauttaa
epdonnistumista my0s todellisuudessa (Abramson ym., 1978; De Castella ym., 2013; Georgiou ym.,
2010; Miller, 1987). Nuorten kdsityksen omasta pystyvyydestidén onkin aiemmin havaittu olevan yksi
tekijad koulupudokkuuden taustalla (Caprara ym., 2008; Fan & Wolters, 2014; Gubbels ym., 2019).
Lisdksi mitd enemmaén nuorten tehtdvén vélttely lisddntyi kuudennelta luokalta yhdeksédnnelle,
sitd enemmaén keskeyttimisajatuksia heilld oli toisen asteen koulutuksessa. Tehtdvin vilttelyssé
tapahtuvan muutoksen ja koulupudokkuusriskin yhteytté ei ole tietojemme mukaan tutkittu aiemmin,
mutta tehtdvdn vilttelyn suoritusstrategiana on huomattu olevan yhteydessd heikompaan
suoriutumiseen koulussa (Georgiou ym., 2010; Kikas ym., 2009; Magi ym., 2010; Schwinger ym.,
2014). Onkin johdonmukaista, ettd vilttelyn méédran lisddntyminen johtaa my0s suoriutumisen

heikkenemiseen ja edelleen keskeyttdmisajatusten méiéran lisddntymiseen.

Nuorten temperamentin yhteydet koulupudokkuusriskiin ja oppimismotivaatio valittivina

tekijina

Kolmas oletuksemme (hypoteesi 3) siité, ettd temperamentin perusteella olisi mahdollista ennustaa
koulupudokkuusriskié toteutui tahdonalaisen itsesdételyn osalta. Mitd paremmaksi nuoret arvioivat
itsesddtelykykynsd kuudennella luokalla, sitd vihemmaén heilld oli koulun keskeytykseen liittyvid
ajatuksia toisen asteen ensimmadisend vuotena. Aiempi tutkimuskirjallisuus tukee saamaamme
tulosta, silld itsesddtely vaikuttaa yksilon temperamenttireaktioiden hallintaan (Rothbart, 2011), ja
aiemmin on huomattu, ettd sen perusteella on mahdollista ennustaa muun muassa koulusuoriutumista
(Checa & Abundis-Gutierrez, 2017; Checa ym., 2008; Eisenberg ym., 2010), koulunkdynnin
ongelmia ja koulun suorittamista loppuun (Duckworth & Carlson, 2013; Hoffmann ym., 2020).
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Lisdksi oletuksemme mukaisesti (hypoteesi 3) oppimismotivaatio oli vilittiva tekija
joidenkin temperamenttiulottuvuuksien ja koulupudokkuusriskin vililldi. Kuudennen luokan
onnistumisen  ennakointi  nimittdin  vilitti  kaikkien  temperamenttiulottuvuuksien  ja
koulupudokkuusriskin vilistd yhteydessd. Vaikka aiempaa tutkimusta juuri oppimismotivaation
suoritusstrategioiden vélittdvistd vaikutuksesta temperamentin ja koulupudokkuusriskin vélillé ei ole
tietojemme mukaan tehty, on saamamme tulos samansuuntainen Richardsonin ja Abrahamin (2009)
tutkimustuloksen kanssa, jonka mukaan persoonallisuuden yhteys koulusuoriutumiseen vilittyy
oppimismotivaation kautta. Lisdksi onnistumisen ennakoinnin on yleisesti ndhty johtavan
tehtidvikeskeiseen toimintaan (Kiuru ym., 2020; Nurmi, 2013) ja epdonnistumisen ennakoinnin
huonompiin oppimistuloksiin koulussa (Abramson ym., 1978; De Castella ym., 2013; Georgiou ym.,
2010; Miller, 1987). Myds oppimismotivaation ja koulutuksen keskeyttdmisaikeiden yhteys on
moneen otteeseen havaittu (Alivernini & Lucidi, 2011; Caprara ym., 2008; Fan & Wolters, 2014;
Gubbels ym., 2019; Vasalampi ym., 2018).

Lisdksi ulospdinsuuntautuneisuuden ja koulupudokkuusriskin vilistd yhteyttd vélitti
ylédkoulun aikainen tehtidvin vélttelyn muutos. Mitd ulospdinsuuntautuneempia nuoret siis olivat
kuudennella luokalla, sitdi enemmédn heiddn tehtdvdn vélttelynsd lisddntyi yldkoulussa ja sitd
suuremmassa koulupudokkuusriskissd he olivat toisen asteen opintojen alussa. Toisin sanoen
ulospdinsuuntautuneisuuden ja koulutuksen keskeyttimisajatusten vélisen yhteyden voidaan katsoa
vilittyvén tehtdvin vélttelyn lisddntymisen kautta. Vaikka tétd kokonaisuutta ei ole tietojemme
mukaan téillaisenaan tutkittu aiemmin, on tulos kuitenkin samansuuntainen Hirvosen ja kollegoiden
(2016) tutkimustulosten kanssa, joiden mukaan ulospdinsuuntautuneisuus ennusti seurannan aikana
lisddntyvad tehtdvin vilttelyd. Tehtdvdan vilttelyn on useasti havaittu olevan yhteydessd
koulunkdynnin ongelmiin ja myds koulupudokkuuteen (mm. Gubbels ym. 2019), joten on
ymmérrettdvid, ettd lisddntyessddn tehtdvan vilttely aiheuttaa entistd suuremman riskin koulun
keskeytymiselle. Tutkimustuloksemme antaakin tarkedd lisdtietoa tehtdvén vilttelyn lisddntymisen
taustalla vaikuttavista tekijoistd, joihin on syyté kiinnittdd huomiota koulupudokkuutta ehkéistéessa.
Myd6s Hoffmannin ja kollegoiden (2020) mukaan ulospédinsuuntautuneisuus ennusti koulunkdynnin

ongelmia ja koulupudokkuutta, minka voi ajatella osittain tukevan saamaamme epésuoraa yhteytta.
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Johtopaatokset

Tulostemme perusteella voidaan todeta, ettd temperamentilla on vaikutuksensa nuorten
koulunkdyntiin, silld sen eri ulottuvuudet vaikuttavat eri tavoin nuorten tapoihin toimia
tehtévitilanteissa. Huomionarvoinen on myos temperamentin merkitys nuorten uskomuksissa liittyen
sithen, onnistuvatko he koulun edellyttimissé tehtévissd. Koska temperamentti muodostuu yksilon
automaattisista reaktioista ja niiden siételyn kokonaisuudesta, esimerkiksi ulospdinsuuntautuneisuus
voidaan ndhdé reaktiivisuutena, joka vaikuttaa yksilon taipumuksiin ldhestyd tai vélttdd erilaisia
tilanteita (Rothbart ym., 2000). Itsesdétely puolestaan on reaktiivisuutta siételevdé toimintaa. Hyvé
tahdonalainen itsesddtelykyky ennusti aineistossamme sekd itsendisesti etti onnistumisen
ennakoinnin kautta pienempédd koulupudokkuusriskid, joten se voidaan ndhdd yksilon koulupolun
kannalta hyodyllisend ominaisuutena. Ulospdinsuuntautuneisuus ei tulostemme perusteella
ennustanut itsendisesti myohempéd koulupudokkuusriskid, mutta yhteys syntyi tehtdvén vilttelyn
lisddntymisen kautta. Onkin mahdollista, ettd ne ulospdinsuuntautuneet nuoret, joilla on myos hyva
tahdonalainen itsesditelykyky, péarjddviat koulussa, eivatkd vilttele tehtdvid. Heikomman
tahdonalaisen itsesdételykyvyn omaavat ulospdinsuuntautuneet nuoret eivdt sen sijaan pysty
tehtévien vaikeustason noustessa keskittimain tarkkaavuuttaan endéd samalla tavoin koulun kannalta
olennaisiin asioihin. Niin ollen tahdonalainen itseséétely on mahdollisesti se merkittavé tekijé, joka
vaikuttaa yksilon koulupudokkuusriskiin kaikkein eniten méiérittden sitd, kuinka nuori toteuttaa
taipumuksellista reaktiivisuuttaan. Hyvé tahdonalainen itseséétely voikin toimia suojaavana piirteend
koulun haasteissa, silld se mahdollistaa temperamenttireaktioiden hallinnan sopeutumista edistévalla
tavalla. Tdmd voi myods selittdd tahdonalaisen itsesddtelyn muita temperamenttipiirteitd
voimakkaammat yhteydet sekd oppimismotivaation suoritusstrategioihin etti suoraan
koulupudokkuusriskiin.

Negatiivisen affektiivisuuden ja muihin ihmisiin kohdistuvan kiinnostuksen myonteiset
yhteydet tehtdvdin suunnitteluun sekd onnistumisen ennakoinnin kautta pienempéddn
koulupudokkuusriskiin voivat olla seurausta huolestuneisuudesta, joka Berhenken ja kollegoiden
(2011) mukaan saa nuoret toimimaan ulkoisten odotusten mukaisesti. Tallainen miellyttdmishalu
voikin olla tyypillisté paitsi persoonallisuudeltaan neuroottisuuteen taipuvaisille, my9s niille nuorille,
jotka ovat hyvin kiinnostuneita muista ihmisistd ja heiddn mielipiteistdéin. Néin ollen sekd korkea
negatiivinen affektiivisuus ettd suuri kiinnostus muita ihmisid kohtaan voivat lisdtd tehtdvin
suunnittelua onnistuneen ja muita miellyttdvin lopputuloksen toivossa. Tehtdvasuuntautuneen

toiminnan seurauksena onnistumiset koulussa mahdollistuvat, mikd edelleen vahvistaa my6ohempaé
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onnistumisen ennakointia. Vaikka nuoren korkea negatiivinen affektiivisuus niyttikin olevan
onnistumisen ennakoinnin kautta yhteydessd pienempain riskiin keskeyttdd opinnot toisella asteella,
ei negatiivisen affektiivisuuden lisddntyminen kuitenkaan ole yksilon hyvinvoinnin kannalta
toivottavaa. Pdinvastoin koulupolun sujuva jatkuminen tulisi turvata nuorten hyvinvointia lisidmalla,
ja esimerkiksi tukemalla juuri muista ihmisistd kiinnostuneen nuoren mahdollisuutta sosiaalisiin
kontakteihin suorituskeskeisyyden sijaan.

Oppimismotivaatio voi my0s muilla tavoin vaikuttaa koulupudokkuusriskin taustalla. Koska
onnistumisten ennakointi kuudennella luokalla toimi koulutuksen keskeytysajatusten vihdisyyttad
ennustavana tekijand, sen merkitystd ei tule sivuuttaa. Onnistumisen ennakointi voikin sen
pysyvyyden ja kehdméisen luonteensa vuoksi sdilyé suhteellisen samalla tasolla kuudennelta luokalta
toiselle asteelle saakka. Olisikin luonnollista, ettd onnistumista ennakoivien nuorten toiminta on
tehtdvisuuntautunutta ja ajatukset koulunkdynnistd optimistisia vield vuosienkin pééstd, koska he
ovat tottuneet onnistumaan. Vastaavasti epdonnistumista ennakoivien nuorten odotukset ja
kokemukset parjadmittomyydestd saavat heiddt pohtimaan koulutuksen kesken jittimistd. Vaikka
onnistumisen ennakointi on luonteeltaan suhteellisen pysyvad, havaitsimme siind keskiarvotasolla
pientd laskua yldkoulun aikana, mikd on myds syytd huomioida. Etenkin ulospdinsuuntautuneisuus
temperamenttipiirteend néytti aineistossamme ennustavan onnistumisen ennakoinnin heikkenemisti,
joten voi olla, ettd mikili ndiden nuorten onnistumisen ennakointi pysyisi kuudennen luokan tasolla
myo0s idn karttuessa, voisivat heiddn koulutuksen keskeyttdmiseen liittyvét ajatuksensa toisella
asteella viahentya.

My0s tehtdvin vilttelyn merkitys koulupudokkuusriskié ennustettaessa tulee ottaa huomioon,
silld sen lisddntyminen yldkoulun aikana ennusti suurempaa koulupudokkuusriskid toisen asteen
ensimmadisend vuotena. Koska nuorten arvioima tehtavén valttely ei kohdistunut tutkimuksessamme
mihinkdin tiettyyn tehtdvddan, vaan kuvasi laajasti koulussa ilmenevai vilttelyd, voidaan sen katsoa
heijastavan suhteellisen suoraan myos halua vélttdd sen hetkistd koulutusta. Ja koska tdssé
tapauksessa nuorten tehtévin vilttely oli lisddntynyt alakoulusta yhdeksénnelle luokalle tultaessa, on
se tyoskentelytapojen pysyvyyden vuoksi todennikdisesti sdilynyt suhteellisen samana vielé toisen
asteen koulutuksessakin. Koulutuksen loppuun suorittamisen kannalta olisikin tdrkedd saada nuoret
toimimaan tehtdvasuuntautuneesti esimerkiksi juuri kasautuvien onnistumisen kokemusten myoté.

Koulutuksen keskeyttdmisajatusten ilmaantuminen ja muodostuva koulupudokkuusriski on
siis kumulatiivisen prosessin tulos. Nuorten odotukset omasta onnistumisestaan ennustivat
koulutuksen keskeyttimisajatuksia toisen asteen koulutuksessa jo kuudennella luokalla. Koska seki
temperamentti ettd oppimismotivaatio ovat luonteeltaan suhteellisen pysyvid, voivat ne pitkélld

aikavililld vaikuttaa merkittévisti koulupudokkuusriskin kasautumisprosessiin. Mikéli nuori ei usko
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onnistuvansa koulutehtévissd, alentaa se hinen motivaatiotaan tehtdvid kohtaan. Motivaation puute
voi puolestaan vaikuttaa sithen, kuinka hyvin nuori oppii ja suoriutuu koulussa, milld taas on suuri

merkitys nuoren tulevaisuuden kannalta.

Tutkimuksen rajoitukset, vahvuudet ja sovellusmahdollisuudet

Tutkimuksessamme oli my0s rajoituksia. Tutkimuksemme aineiston rajaus oli erittdin tiukka, ja
lopullisessa tarkastelussa olivat mukana vain ne nuoret, jotka tiyttivét tutkimuskyselyn kaikilla tdhin
tutkimukseen sisdllytettdvilld mittauskerroilla (6. 1k syksy, 9. lk syksy, toisen asteen ensimméinen
syksy). Aineistossamme oli vdhin nuoria, joilla oli runsaasti koulutuksen keskeyttimiseen liittyvid
ajatuksia, jonka liséksi aineistomme nuorten kayttdmit oppimismotivaation suoritusstrategiat olivat
padosin tehtdvisuuntautuneita. Se, ettei nuori osallistunut tutkimuksiin kaikilla mittauskerroilla, voi
jo itsessddn kertoa paljon esimerkiksi koulupoissaolojen méairésté ja taipumuksesta véltelld tehtévia.
Katoanalyysia tehdessémme havaitsimmekin mukana olevien nuorten tehtivin vélttelyn olleen
vihdisempid verrattuna tutkimuksen ulkopuolelle rajattuihin. My0s tahdonalainen itsesditely seké
kuudennen luokan onnistumisen ennakointi olivat mukana olevilla nuorilla hieman suurempaa
verrattuna tutkimuksen ulkopuolelle rajattuihin nuoriin. Kaikkien ndiden havaittiin kuitenkin olevan
yhteydessa ajatuksiin keskeyttdd koulutus, joten tutkimuksesta poisrajatuilla voi néditd ajatuksia olla
todellisuudessa vield osallistuneita enemmain. On siis mahdollista, etteivit todellisuudessa
suurimmassa koulupudokkuusriskissé olevat nuoret olleet mukana téssd tutkimuksessa.

Lisdksi tutkimuksessa mukana olevien nuorten kyselyyn vastanneiden vanhempien
koulutusaste oli hieman korkeampi verrattuna tutkimuksen ulkopuolelle rajattuihin. Koska
koulutustason on havaittu usein periytyvin sukupolvelta toiselle (Myrskyld, 2011), on mahdollista,
ettd tutkimuksessamme ovat mukana ne nuoret, joiden oma keskimdirdinen koulutustaso tulee myds
olemaan korkeampi muuhun viestoon verrattuna. Luonnollisesti korkeampi koulutustaso tarkoittaa
sitd, ettei koulupolku ole keskeytynyt ennen aikojaan, jolloin tutkimuksemme ulkopuolelle rajatut
henkildt voivat todellisuudessa olla téltdkin osin suuremmassa koulupudokkuusriskissd mukana
olleisiin verrattuna.

Tutkimuksessa kdyttdamdmme mittarit vaativat kaikki itsearviointia, jolloin riski
todellisuudesta poikkeaviin vastauksiin on aina olemassa. Yksilo voi esimerkiksi pyrkid vastaamaan
sosiaalisesti suotavalla tavalla ja etenkin nuorten kohdalla on mahdollista, ettd annetut vastaukset ovat

tahallisesti védrid. Myos ihmisten luonnolliset vastaustyylit vaihtelevat, ja osa on taipuvaisia
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vastaamaan Likert-asteikolla ainoastaan &déripddarvoja, kun taas osa vastaa tyypillisesti
neutraalimmin. Tutkimuksemme temperamenttimittarina kdytimme nuorten itsearviota kuudennella
luokalla, jolloin nuoret olivat keskiméérin 12-vuotiaita. Muiden rajoitusten ohella onkin syyté pohtia
12-vuotiaan nuoren kykyé arvioida omaa ajattelua ja toimintaa ja sitd, kuinka pysyvid vastaukset
lopulta ovat. Vaikka temperamentin onkin havaittu olevan suhteellisen pysyvéd, esimerkiksi
tahdonalainen itsesdétely kypsyy vasta nuoruudessa (Ellis, 2002), joten se ei vilttdimittd ole
kehittynyt lopulliseen muotoonsa vield 12-vuotiaalla. Ndimme kuitenkin nuorten itsearviointien
huomioimisen tutkimuksessamme térkednd, silld nuorten arviot omasta temperamentista on aiemmin
jatetty vdhemmélle huomiolle, vaikka temperamentti ominaisuutena liittyy ihmisen sisdisiin
prosesseihin, jotka eivit ole tdysin toisen henkilon havaittavissa (Muris ym., 2007). Myds oman
oppimismotivaation arvioiminen voi olla nuorelle haastavaa itse tehtévitilanteen ulkopuolella, vaikka
sekin linkittyy vahvasti yksilon sisdiseen kokemukseen ja voi siten olla vaikeasti muiden
arvioitavissa. Lisdksi on syytd huomioida, ettd arvioimme koulupudokkuusriskid koulutuksen
keskeyttdmisajatusten perusteella, ja vaikka niitd ajatuksia olisikin runsaasti, eivét ne valttaimatta
johda lopulliseen koulupudokkuuteen. Esimerkiksi koulutusalan vaihtaminen voi johtaa myds oman
oikean alan sekd uran l16ytdmiseen ja siten parempaan tyytyvaisyyteen monilla elamén osa-alueilla.
Tulevaisuudessa olisikin kiinnostavaa tarkastella temperamentin ja oppimismotivaation roolia
koulupudokkuuden taustalla nuorilla, jotka ovat jo keskeytténeet koulutuksensa.

Lisdksi saamiemme tulosten efektikoot olivat verrattain pienid. Yksilon elamdssd motivaation
ja koulupudokkuusriskin taustalla vaikuttaa moni asia, ja tuloksemme kertovatkin temperamentin ja
oppimismotivaation varteenotettavasta selittivésti osuudesta tissi kokonaisuudessa. Huomioitava on
myOs se, ettd yksilollinen temperamentti muodostuu lopulta kaikkien ulottuvuuksien
kokonaisuudesta, jokaisen yksilon ollessa ulottuvuuksien jatkumoilla jossakin kohtaa, mitd emme
tdssd tutkimuksessa ottaneet huomioon. Onkin mahdollista, ettd temperamenttiulottuvuuksien
yhdistelmédt eli erilaiset profiilit ndyttiytyisivit koulupudokkuusriskin kannalta eri tavoin, ja
esimerkiksi jokin temperamenttipiirre voi toimia suojaavana tekijénd toisen haitallisilta vaikutuksilta.
Tulevaisuudessa olisikin tirkedé ottaa huomioon myds yksilolliset temperamenttiprofiilit laajemman
kuvan saamiseksi. Myds yksilon kokonaismotivaatio muodostuu eri suoritusstrategioiden
yhdistelmisté, eikd esimerkiksi vain yhden suoritusstrategian perusteella ole tarkoituksenmukaista
tehdd vahvoja johtopédidtelmid nuorten tulevaisuuden ndkymistd. Lisdksi kontrolloimme
tutkimuksessa sukupuolen ja koulupaikan mahdolliset vaikutukset, joten niiden osuudet
koulupudokkuusriskiin eivit tdssd tutkimuksessa tule esille. Mikdli tulevaisuudessa halutaan selvittda
kyseisten tekijoiden vaikutuksia koulupudokkuusriskiin, on nekin syyté ottaa tarkastelun kohteeksi.

Rajoituksista huolimatta saamamme tulokset kertovat siitd, ettd temperamentin ja
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oppimismotivaation merkityksiin koulupolun jatkumisen kannalta on suhtauduttava vakavasti.
Tutkimuksemme tuo tarkedd lisdtietoa temperamentista sekd oppimismotivaatiosta ja sen muutoksista
koulupolun jatkumisen taustalla.

Tutkimuksemme vahvuutena voidaan pitdé aineiston suurta kokoa, jonka my6td saamamme
tutkimustulokset ovat suhteellisen hyvin yleistettidvissd Suomen videstoon. Lisdksi tutkimuksemme
pitkittdisasetelma tuo arvokasta lisdtietoa tekijoistd, joiden avulla koulupudokkuusriskid on
mahdollista ennustaa jo useita vuosia ennen todellista pudokkuutta.

Tutkimuksessa kdyttimdmme temperamenttimittari on todettu toimivaksi (mm. Ellis, 2002;
Muris & Meesters, 2009), ja sitd on kdytetty laajasti myds muissa tutkimuksissa, joten tuloksiamme
voidaan vertailla muiden tutkimustulosten kanssa. Oppimismotivaation suoritusstrategioita koskeva
kysely perustuu niin ikdédn toimivaksi havaittuun CAST-mittariin (mm. Eronen ym., 1997; Hirvonen,
Putwain ym., 2019; Maittd ym., 2002). Lisdksi tutkimuksessa kéytetyt analyysitavat huomioivat
kaikki tarkastelun kohteena olevat muuttujat yhtdaikaisesti, jolloin niiden korreloidessa keskenédén
tilastollisesti merkitsevien yhteyksien ilmeneminen ei ole yhtd todennékdistd kuin analyysitavassa,
jossa muuttujia tarkasteltaisiin yksitellen. Tastd huolimatta saimme selkeiti tilastollisesti merkitsevii
tuloksia, joiden merkitystd voidaan néin pitdd huomionarvoisena.

Témin tutkielman tarkoituksena oli selvittdd, millaisina nuoren temperamentti ja
oppimismotivaatio ndyttaytyvat koulupudokkuusriskin taustalla. Tutkimuksemme
kokonaisuudessaan antaa siis lisdtietoa siitd, miten temperamentti on yhteydessd
oppimismotivaatioon pitkdllda aikavélilld ja millainen merkitys niilldi on mydhempaa
koulupudokkuusriskid ennustettaessa. Erilaisia temperamenttipiirteitd ja suoritusstrategioita
omaavien oppilaiden tunnistaminen ja tukeminen mahdollisimman varhain olisikin erityisen tarkead,
jotta sekd yksilon ettd yhteiskunnan kannalta haitallisia seurauksia voitaisiin ehkaista.

Erityisesti huomiota tulisi kiinnittdd niiden nuorten tukemiseen, joilla tahdonalainen
itsesddtely on heikkoa, ja auttaa heitd sen kehittdmisessd. My0s etenkin ulospdinsuuntautuneiden
nuorten tehtdvisuuntautuneen toiminnan siilyttdmiseen ja tukemiseen tulisi paneutua, jotta heiddn
koulupolkunsa saataisiin jatkumaan katkeamattomana. Ulospdinsuuntautuneisuus on arvostettu piirre
tydeldmadssd, joten sen suuntaaminen oikein nuoruudessa tukisi menestystd my0s mydhemmassé
elimdssd. Koska nuorten kiinnostus alkaa yldkoulussa kohdistua yhd enemmén koulutehtévien
ulkopuolelle, on aiheellista pohtia, olisiko esimerkiksi tehtévid mahdollista muokata niin, ettd myos
ulospdinsuuntautuneiden nuorten uusiin ja haastaviin tilanteisiin liittyvat myOnteiset tunteet saataisiin
herddmaddn niitd kohdatessa. Heidén kiinnostustaan koulutehtivid kohtaan voisi mahdollisesti lisédté
uudenlaiset ja vaihtelevat opetusmenetelmdt, joissa hyddynnettdisiin esimerkiksi enemmén

yhteisty6td muiden nuorten kanssa. Temperamentin lisdksi my0s onnistumisen ennakoinnin suuri
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merkitys koulupudokkuusriskin taustalla on otettava huomioon. Onnistumisen kokemukset ovat
tarkeitd nuoren mindpystyvyyden ja oppijamindkidsityksen kannalta, ja onkin huomioitava, etté
onnistumisen ennakoinnin kehdi voi olla mahdollista vahvistaa jo varhain mydnteisen palautteen
avulla. Tehtdvdsuuntautuneen toiminnan seurauksena syntyneitd onnistumisen kokemuksia tulisikin
tarjota peruskoulun aikana kaikille nuorille temperamentista riippumatta.

Vaikka koulun oppimis- ja suoriutumistilanteita voi olla haastavaa toteuttaa kaikille oppilaille
taysin  ihanteellisella  tavalla, tietoa erilaisten temperamenttipiirteiden  vaikutuksista
oppimismotivaatioon ja koulupudokkuusriskiin voidaan hyodyntda opetuksen kehittimisessd. Ennen
kaikkea on tirkedd tiedostaa, ettd myoOnteisten oppimiskokemusten mahdollistaminen ja
itsesddtelytaitojen kehittdiminen on koulutuksen jatkumisen kannalta hyodyllistd kaikille.

Koulupudokkuusriskin ennaltaehkdisyssa jo varhaisilla toimilla on siis vélid.
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