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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, miten toiminnallinen kouluun kiinnit-

tyminen kehittyy 6. luokalta 9. luokalle ja miten tämä kehittyminen ennustaa toi-

sen asteen opintojen keskeyttämisriskiä. Lisäksi tutkimuksessa tarkasteltiin op-

pilaan 7. luokan yhteenkuuluvuuden tunteen tason yhteyttä toiminnallisen kou-

luun kiinnittymisen kehittymiseen sekä sukupuolieroja. Tutkimuksen aineisto 

on kerätty osana Alkuportaat ja Koulupolku: Alkuportailta jatko-opintoihin -seu-

rantatutkimusta. Tässä tutkimuksessa osallistujina oli 2134 oppilasta. Aineisto 

analysoitiin toistomittausten varianssianalyysillä. Tulokset osoittivat, että koko 

aineiston tasolla toiminnallinen kouluun kiinnittyminen heikkeni 6. luokalta 9. 

luokalle, mutta toiminnallinen kouluun kiinnittyminen heikkeni 7. luokalta 9. 

luokalle vain pojilla. Poikien toiminnallisen kouluun kiinnittymisen yleinen taso 

oli myös tyttöjä heikompi. Toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittyminen 

ei ollut yhteydessä toisen asteen opintojen keskeyttämisriskiin, mutta toiminnal-

lisen kouluun kiinnittymisen yleinen taso oli parempi toiselta asteelta tavoi-

teajassa valmistuneille kuin ei-tavoiteajassa valmistuneilla. Oppilaan 7. luokan 

yhteenkuuluvuuden tunteen taso oli yhteydessä toiminnallisen kouluun kiinnit-

tymisen kehittymiseen siten, että vahvaa yhteenkuuluvuutta kokevilla toimin-

nallinen kouluun kiinnittyminen heikkeni 7. luokalta 9. luokalle. Vahvaa yhteen-

kuuluvuutta kokevilla toiminnallisen kouluun kiinnittymisen yleinen taso oli 

kuitenkin heikkoa yhteenkuuluvuutta kokevia parempi. Jatkossa kouluissa tulisi 

kiinnittää huomiota erityisesti poikien toiminnalliseen kouluun kiinnittymiseen. 

Asiasanat: toiminnallinen kouluun kiinnittyminen, toisen asteen opintojen kes-

keyttämisriski, yhteenkuuluvuuden tunne, koulupudokkuus   
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1 JOHDANTO

Suomen yläkoulun oppilaista noin viisi prosenttia on heikosti kouluun kiinnitty-

neitä (Virtanen, 2016). Kouluun kiinnittymättömyys on vahvasti yhteydessä 

opintojen keskeyttämiseen (Henry, Knight & Thornberry, 2012). Myös heikosti 

kouluun kiinnittyneillä oppilailla on selkeä riski kohdata vaikeuksia perusope-

tuksen jälkeisissä opinnoissa (Virtanen, 2016). Suomen virallisen tilaston (2018) 

mukaan lukuvuonna 2017–2018 nuorille suunnatun lukiokoulutuksen keskeytti 

3.2 % ja ammatillisen koulutuksen 8.7 % opiskelijoista. Nämä luvut ovat usean 

vuoden vähenemisen tai ennallaan pysymisen jälkeen lähteneet nousuun (Suo-

men virallinen tilasto, 2018). Vaikka opintojen keskeyttämisen ja sen seurausten 

ymmärtäminen on tärkeää (Henry ym., 2012), niin ennaltaehkäisevien toimien 

kannalta on kuitenkin oleellista tutkia opintojen keskeyttämistä ennustavia ja sii-

hen yhteydessä olevia tekijöitä. 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, miten toiminnallinen kou-

luun kiinnittyminen kehittyy kuudennelta luokalta yhdeksännelle luokalle ja mi-

ten tämä kehitys ennustaa toisen asteen opintojen keskeyttämisriskiä. Lisäksi tut-

kimuksessa tarkasteltiin oppilaan seitsemännen luokan yhteenkuuluvuuden 

tunteen tason yhteyttä toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittymiseen seit-

semänneltä luokalta yhdeksännelle luokalle sekä sukupuolieroja. Tutkimuksessa 

käytetään käsitteitä koulupudokkuus ja opintojen keskeyttämisriski rinnakkain: 

johdannossa käytetään käsitettä koulupudokkuus, vaikka muuten käytetään kä-

sitettä opintojen keskeyttämisriski, koska lähdekirjallisuudessa aihetta käsiteltä-

essä puhutaan koulupudokkuudesta (school dropout). Tämän tutkimuksen osal-

listujat ovat kuitenkin vielä niin nuoria ja saattavat suorittaa toisen asteen tutkin-

non myöhemmin tutkimuksen teon jo loputtua, joten heistä puhuminen koulu-

pudokkaina saattaisi olla harhaanjohtavaa. Osalla tutkittavista on kuitenkin ko-

honnut riski opintojen keskeyttämiseen ja tätä kautta koulupudokkuuteen, joten 

tutkimuksessa päädyttiin käyttämään käsitettä opintojen keskeyttämisriski. 
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1.1 Kouluun kiinnittyminen  

Oppilaiden kouluun kiinnittymisellä viitataan tapaan, jolla oppilaat tuntevat, 

ajattelevat ja toimivat luokkahuoneessa ja koulussa sekä siihen, missä määrin op-

pilaat laittavat energiaansa ja ponnistelujaan koulunkäyntiin (Dotterer & Lowe, 

2011; Hospel, Galand & Janosz, 2016). Kouluun kiinnittyminen ei ole täysin py-

syvä yksilön ominaisuus, vaan sen ajatellaan olevan muokattavissa sekä reagoi-

van ympäristöön ja kontekstuaalisiin tekijöihin (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 

2004; Skinner, Kindermann & Furrer, 2009). Kiinnittyminen voi siis vaihdella voi-

makkuudeltaan ja kestoltaan hetkellisestä ja tiettyyn tilanteeseen liittyvästä kiin-

nittymisestä pitkäaikaiseen ja suhteellisen vakaaseen kiinnittymiseen (Fredricks 

ym., 2004). Monissa tutkimuksissa se on kuvattu moniulotteiseksi rakenteeksi, 

joka pitää sisällään oman dynamiikkansa ja koostuu vähintään kolmesta ulottu-

vuudesta: toiminnallisesta, emotionaalisesta ja kognitiivisesta kouluun kiinnitty-

misestä (Archambault, Janosz, Fallu & Pagani, 2009a; Fredricks ym., 2004; Li & 

Lerner, 2013). Tässä tutkimuksessa tarkastellaan kouluun kiinnittymisen toimin-

nallista ulottuvuutta. 

1.1.1 Toiminnallinen kouluun kiinnittyminen 

Toiminnallinen kouluun kiinnittymisen ulottuvuus pitää sisällään oppilaiden 

havaittavissa olevan toiminnan ja käyttäytymisen, joka on yhteydessä oppimis-

prosesseihin ja suoriutumiseen koulussa (Achambault ym., 2009a; Dotterer & 

Lowe, 2011; Finn & Zimmerman, 2012; Hospel ym., 2016). Tarkemmin määritel-

tynä se tarkoittaa akateemiseen työskentelyyn ja opetussuunnitelman ulkopuo-

lisiin aktiviteetteihin osallistumista, tehtävien tekemistä koulussa ja kotona, läs-

näoloa tunneilla sekä sääntöjen noudattamista (Appleton, Christenson, Kim & 

Rechly, 2006; Finn & Zimmerman, 2012; Fredricks ym., 2004; Li & Lerner, 2013; 

Wang, Fredricks, Ye, Hofkens & Linn, 2019). Toiminnalliseen kouluun kiinnitty-

miseen liittyy myös oppilaan ponnistelut akateemisten saavutusten eteen, tehtä-

vien tekemiseen käytetty aika, tarkkaavaisuuden suuntaaminen oleellisiin asioi-

hin sekä parhaansa yrittäminen, ahkeruus ja sinnikkyys koulutyössä (Finn & 
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Zimmerman, 2012; Li & Lerner, 2013; Reeve, 2012; Skinner & Pitzer, 2012; Wang 

ym., 2019). 

Toiminnalliseen kouluun kiinnittymiseen ovat yhteydessä monet eri tekijät. 

Myönteisesti siihen ovat yhteydessä, muun muassa oppilaan vertaisiltaan saama 

hyväksyntä, opettajalta saatu tuki ja läheinen suhde opettajan kanssa sekä van-

hempien tuki opinnoille (Archambault, Vandenbossche-Makombo & Fraser, 

2017; De Laet ym., 2015; Fredricks, Hofkens, Wang, Mortenson & Scott, 2018; Li, 

Doyle Lynch, Kalvin, Liu & Lerner, 2011; Virtanen, 2016). Lisäksi tunne kouluun 

kuulumisesta, positiivinen ilmapiiri luokassa ja koulussa sekä korkeatasoinen 

opetus ovat positiivisesti yhteydessä oppilaan toiminnalliseen kouluun kiinnit-

tymiseen (Dotterer & Lowe, 2011; Juvonen, Guadalupe & Knifsend, 2012b; Quin, 

Hemphill & Heerde, 2017). Tutkimukset ovat myös osoittaneet korkeampien 

koulutuksellisten tavoitteiden, oppilaan myönteisen minäkuvan ja uusien asioi-

den oppimisen tärkeyden oppilaalle itselleen olevan positiivisesti yhteydessä toi-

minnalliseen kouluun kiinnittymiseen (Archambault, 2020; Virtanen, 2016). 

Oppilaiden toiminnallista kouluun kiinnittymistä taas heikentävät muun 

muassa vertaisten syrjintä, oppilaan suurempi suosio vertaisten joukossa, huo-

nokäytöksiset ystävät sekä konfliktit opettajan kanssa (Archambault, Kurdi, Oli-

vier & Goulet, 2016; De Laet ym., 2015; Engels ym., 2016; Kim & Cappella, 2016; 

Li ym., 2011). Myös oppilaan käytösongelmat ja luokan suorituskeskeinen ilma-

piiri heikentävät oppilaan toiminnallista kouluun kiinnittymistä (Archambault 

ym., 2016; Olivier, Archambault & Dupéré, 2018; Hughes, Wu & West, 2011). 

Edellä esiteltyjen tekijöiden lisäksi Lin ja Lernerin (2013) mukaan kouluun kiin-

nittymisen emotionaalinen ulottuvuus oli yhteydessä oppilaan toiminnalliseen 

kouluun kiinnittymiseen siten, että positiiviset tunteet koulua ja koulunkäyntiä 

kohtaan vahvistivat oppilaan osallistumista koulun toimintaan ja sitä kautta toi-

minnallista kouluun kiinnittymistä, kun taas negatiiviset tunteet koulua kohtaan 

heikensivät aktiivista osallistumista. 

Toiminnallinen kouluun kiinnittyminen on välttämätöntä oppilaan koulun-

käynnille (Hospel ym., 2016). Useissa tutkimuksissa toiminnallisen kouluun kiin-
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nittymisen on nähty olevan oleellisesti yhteydessä muun muassa oppilaan aka-

teemiseen suoriutumiseen, parempiin arvosanoihin sekä ylipäätään korkeam-

piin tasoihin oppimisessa (Finn & Zimmerman, 2012; Fredricks ym., 2004; Gre-

gory, Allen, Mikami, Hafen & Pianta, 2014; Li & Lerner, 2011). Toiminnallinen 

kouluun kiinnittyminen on myös Finnin ja Zimmermanin (2012) mukaan yhtey-

dessä oppilaan korkeampiin koulutuksellisiin tavoitteisiin. Fredricks kollegoi-

neen (2004) puolestaan raportoi toiminnallisen kouluun kiinnittymisen pystyvän 

suojelemaan oppilaita koulupudokkuudelta. Lisäksi se ennustaa kouluun kiin-

nittymisen emotionaalista ja kognitiivista ulottuvuutta (Li & Lerner, 2013). 

1.1.2 Toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittyminen 

Monien tutkimusten mukaan toiminnallinen kouluun kiinnittyminen heikkenee 

ajan saatossa (mm. Engels ym., 2016; Hughes ym., 2011; Li ym., 2011; Wang & 

Eccles, 2012a). Tutkimuksissa oppilaiden toiminnallisen kouluun kiinnittymisen 

heikentymiseen yhteydessä oleviksi tekijöiksi on nimetty muun muassa suoritus-

keskeisyys koulunkäynnissä, miessukupuoli, oppilaan etninen tausta sekä per-

heen matalampi sosioekonominen asema (Hughes ym., 2011; Li & Lerner, 2011; 

Li ym., 2011). Myös huonokäytöksiset ystävät ja kiusaamiskokemukset olivat Lin 

ja kollegoiden (2011) mukaan yhteydessä oppilaan toiminnallisen kouluun kiin-

nittymisen heikentymiseen. 

Archambault ja Dupéré (2017) sen sijaan raportoivat jopa reilun 70 % ala-

kouluikäisistä tutkittavistaan kuuluvan toiminnallisen kouluun kiinnittymisen 

kehittymiseltään ryhmään, jolla kiinnittyminen oli yli ajan vakaata ja korkeata-

soista, kun taas heikkenevää toiminnallista kouluun kiinnittymistä oli vain va-

jaalla kolmella prosentilla tutkittavista. Lopuilla tutkittavista toiminnallinen 

kouluun kiinnittyminen oli tilapäisesti heikkenevää tai kasvavaa tai vakaata ja 

kohtalaista (Archambault & Dupéré, 2017). Myös Lin ja Lernerin (2011) tutki-

muksessa jopa noin 80 % tutkittavista kuului ryhmiin, joiden toiminnallisen kou-

luun kiinnittymisen kehittyminen oli vakaata ja korkea tasoista tai vakaata ja 

kohtalaista viidenneltä luokalta kahdeksannelle luokalle. Lopuilla 20 % kehitty-

minen oli tilapäisesti tai jatkuvasti heikkenevää (Li & Lerner, 2011). Archambault 
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kollegoineen (2016) havaitsi oppilaiden, jotka raportoivat korkeammasta toimin-

nallisesta kouluun kiinnittymisestä lukuvuoden alussa, olevan paremmin toi-

minnallisesti kouluun kiinnittyneitä myös lukuvuoden lopussa. Tämä ei suora-

naisesti kerro, miten toiminnallinen kouluun kiinnittyminen kehittyy, mutta tut-

kimustulosta voidaan tulkita siten, että kiinnittymisen tason muutoksista huoli-

matta samat oppilaat ovat vuoden alussa ja lopussa vertaisiaan paremmin toi-

minnallisesti kouluun kiinnittyneitä. 

De Laet kollegoineen (2015) puolestaan tutki toiminnallisen kouluun kiin-

nittymisen kehittymistä opettaja-oppilas-suhteen ja vertaissuhteiden näkökul-

masta. De Laetin ja kollegoiden (2015) mukaan opettajalta saatu tuki ja vertaisten 

hyväksyntä vähensivät toiminnallisen kouluun kiinnittymisen heikentymistä 

neljänneltä luokalta kuudelle luokalle, kun taas oppilaan suurempi suosio ver-

taisten keskuudessa viidennellä luokalla heikensi oppilaan kuudennen luokan 

toiminnallista kouluun kiinnittymistä. Myös Engels kollegoineen (2016) päätyi 

tutkimuksessaan samanlaisiin tuloksiin. Heidän mukaansa vertaisten suosio ja 

negatiivinen opettaja-oppilas-suhde olivat yhteydessä oppilaan heikentyvään 

toiminnalliseen kouluun kiinnittymiseen, kun taas positiivinen opettaja-oppilas-

suhde oli yhteydessä parempaan toiminnalliseen kouluun kiinnittymiseen (En-

gels ym., 2016). 

1.2 Koulupudokkuus 

Koulupudokkuutta voidaan pitää statuksena, jolloin käsitteellä viitataan yksilöi-

hin, jotka eivät ole valmistuneet opinnoistaan eivätkä ole ilmoittautuneet kou-

luun (Archambault ym., 2009a; Rumberger, 2011). Tämän lisäksi koulupudok-

kuus voidaan määritellä tapahtumaksi, jossa oppilas päättää keskeyttää opinnot 

ennen valmistumistaan, joko eroten virallisesti koulusta tai epävirallisemmin 

vain lopettamalla osallistumisen koulun aktiviteetteihin (Rumberger, 2011). Mo-

net tutkimukset määrittelevät koulupudokkuuden kuitenkin prosessiksi tai pää-

tepisteeksi pidemmälle koulusta irtautumisen prosessille, joka on voinut alkaa jo 
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kauan ennen kuin oppilas varsinaisesti lopettaa koulussa käymisen (Doll, Eslami 

& Walters, 2013; Dupéré ym., 2015; Finn & Zimmerman, 2012; Henry ym., 2012).  

Finn (1989) puolestaan määritteli koulupudokkuutta osallistumisen ja kou-

luun samaistumisen kautta. Hän esitteli tutkimuksessaan koulun lopettamisen 

syklin, jossa oppilaan osallistumattomuus johtaa huonoon koulumenestykseen, 

joka puolestaan on yhteydessä heikkoon kouluun samaistumiseen ja tämä taas 

vähäiseen osallistumiseen, jolloin sykli alkaa alusta. Lopulta sykli voi johtaa 

opintojen keskeyttämiseen (Finn, 1989). Tässä tutkimuksessa tutkittavista ei pu-

huta varsinaisesti koulupudokkaina, vaan osalla tutkittavista on kohonnut riski 

opintojen keskeyttämiseen ja tätä kautta koulupudokkuuteen. Tällainen riski on 

erityisesti tutkittavilla, jotka eivät ole valmistuneet toisen asteen opinnoistaan ta-

voiteajassa eli kolmessa ja puolessa vuodessa. 

Koulupudokkuus on seurausta useista eri tekijöistä, jotka eivät ole täysin 

samoja kaikilla koulupudokkailla, vaan jokaiseen pudokkuuteen on yksilölliset 

syyt (Rumberger 2011; Rumberger & Rotermund, 2012). Monissa tutkimuksissa 

oleellisiksi tekijöiksi koulupudokkuuden taustalla on mainittu muun muassa op-

pilaan jatkuvat poissaolot, käytösongelmat sekä heikko akateeminen suoriutu-

minen (Costello & Lawren, 2014; Dupéré ym., 2015; Juvonen ym., 2012b). Myös 

oppilaan uskomukset, arvot ja asenteet vaikuttavat hänen toimintaansa ja suo-

riutumiseen koulussa (Rumberger, 2011; Rumberger & Rotermund, 2012). Esi-

merkiksi kyynisyys koulua kohtaan sekä riittämättömyyden tunteen ja apatian 

kokeminen voivat kasvattaa oppilaiden riskiä koulupudokkuuteen (Bask & Sal-

mela-Aro, 2013; Doll ym., 2013). Lisäksi heikko omaehtoinen motivaatio ja luot-

tamus omiin kykyihin ovat yhteydessä oppilaan aikeisiin keskeyttää opinnot 

(Alivernini & Lucidi, 2011). Koulupudokkuuteen voivat olla yhteydessä myös 

oppilaan sosioekonominen asema, etninen tausta sekä muut perheeseen ja kou-

luun liittyvät tekijät, kuten resurssit ja rakenne (Rumberger, 2011; Rumberger & 

Rotermund, 2012; Werblow, Urick & Duesbery, 2013). Edellä mainittujen tekijöi-

den lisäksi Juvosen, Espinozan ja Knifsendin (2012a) mukaan tietyn tyyppiset ys-

tävyyssuhteet, ystävien puuttuminen kokonaan tai kiusaamiskokemukset olivat 
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yhteydessä kouluun kiinnittymättömyyteen, joka puolestaan lisää koulupudok-

kuuden riskiä. 

Koulupudokkuutta ennustavien tekijöiden tunteminen on tärkeää koulu-

pudokkuuden ennaltaehkäisemisen kannalta, mutta on myös hyvä tietää joitakin 

koulupudokkuudesta aiheutuvia asioita. Koulupudokkuus on usein yhteydessä 

synkempään taloudelliseen tulevaisuuteen, sillä pudokkaat ovat heikoiten kou-

lutettuja työntekijöitä, minkä takia heillä on huonommat ja matalapalkkaisem-

mat työmahdollisuudet (Rumberger, 2011). Rumbergerin (2011) mukaan pudok-

kailla on myös suurempi riski sekaantua rikollisuuteen ja heidän terveytensä 

saattaa olla heikompi kuin paremmin koulutetuilla. Tämän lisäksi he tuottavat 

valtioille taloudellisia menetyksiä, sillä he eivät välttämättä kykene maksamaan 

veroja kuten paremmin koulutetut, mutta tarvitsevat todennäköisemmin julkisia 

avustuksia (Rumberger & Rotermund, 2012). 

1.2.1 Toiminnallisen kouluun kiinnittymisen ja sen kehittymisen yhteys 

koulupudokkuuteen 

Monien tutkimusten mukaan kouluun kiinnittyminen on yhteydessä siihen, pu-

toaako oppilas koulusta vai suorittaako hän opintonsa loppuun (Dupéré ym., 

2015; Elffers, 2013; Fredricks ym., 2004; Rumberger, 2011; Rumberger & Roter-

mund, 2012). Usein kouluun kiinnittymisen vastakohtana käytetään käsitettä 

kouluun kiinnittymättömyys (Skinner ym., 2009; Wang & Degol, 2014). Toimin-

nallisessa ulottuvuudessa kiinnittymättömyys voi ilmetä muun muassa häiritse-

vänä käytöksenä ja sääntöjen noudattamattomuutena, vetäytymisenä tekemään 

muita asioita kuin koulutehtäviä, osallistumattomuutena tai osallistumisen vält-

telynä, helposti luovuttamisena sekä jatkuvina poissaoloina (Finn & Zimmer-

man, 2012; Hospel ym., 2016; Wang ym., 2019). Tällainen kiinnittymätön toiminta 

johtaa todennäköisesti heikompaan oppimiseen ja arvosanoihin, turhautumiseen 

koulunkäyntiä kohtaan ja negatiiviseen palautteeseen opettajalta, jotka kaikki 

omalta osaltaan kasvattavat koulupudokkuuden riskiä (Finn & Zimmerman, 

2012; Rumberger, 2011). 
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Wangin ja Peckin (2013) mukaan oppilailla, jotka olivat kaikista heikoiten 

kouluun kiinnittyneitä, oli suurin todennäköisyys opintojen keskeyttämiselle. 

Myös Wang ja Fredricks (2014)  päätyivät tutkimuksessaan saman kaltaiseen tu-

lokseen. Heidän tutkimuksensa mukaan heikompi toiminnallinen ja emotionaa-

linen kiinnittyminen sekä käytösongelmat ennustivat suurempaa riskiä koulu-

pudokkuuteen. Nuorilla, jotka saivat parempia arvosanoja, osallistuivat kouluun 

aktiivisemmin ja kokivat vahvempaa samaistumista kouluun, tämä riski oli huo-

mattavasti pienempi (Wang & Fredricks, 2014). Archambault kollegoineen 

(2009a) puolestaan raportoi tutkimuksessaan pelkän toiminnallisen kouluun 

kiinnittymisen ulottuvuuden ennustavan koulupudokkuutta. Heidän mukaansa 

heikko tai olematon osallistuminen koulun aktiviteetteihin ennusti vähittäin kas-

vavaa kouluun kiinnittymättömyyttä ja sitä kautta koulupudokkuutta (Archam-

bault ym., 2009a). Näiden tutkimusten lisäksi Wang kollegoineen (2019) toteaa, 

että mitä heikommin oppilas oli toiminnallisesti kiinnittynyt kouluun, sitä enem-

män hänellä oli poissaoloja ja mahdollisia koulusta erottamisia, joiden tiedetään 

lisäävän koulupudokkuuden riskiä. 

Muutamissa tutkimuksissa on tarkasteltu toiminnallisen kouluun kiinnitty-

misen kehittymisen ja koulupudokkuuden välistä yhteyttä. Lamoten, 

Speybroeckin, Van Den Noortgaten ja Van Dammen (2013) mukaan oppilailla, 

joiden toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittyminen ei ollut vakaata tai 

tasaista, oli suurempi riski koulupudokkuudelle kuin oppilailla, joiden toimin-

nallisessa kouluun kiinnittymisessä ei tapahtunut suuria muutoksia. Archam-

bault, Janosz, Morizot ja Pagani (2009b) raportoivat vastaavista tuloksista kuin 

Lamote kollegoineen (2013). Archambaultin ja kollegoiden (2009b) mukaan eri-

tyisesti ajan saatossa heikkenevä toiminnallinen kouluun kiinnittyminen edes-

auttoi opintojen keskeyttämistä. Oppilailla, joiden toiminnallisen kouluun kiin-

nittymisen kehittyminen oli epävakaata tai heikkenevää, oli jopa 4–8 kertaa suu-

rempi riski koulupudokkuudelle kuin vertaisilla, joiden toiminnallisen kouluun 

kiinnittymisen kehittyminen oli tasaista (Archambault ym., 2009b). Haugan, 

Frostad ja Mjaavatn (2019) eivät tutkineet varsinaisesti toiminnallisen kouluun 
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kiinnittymisen kehittymistä, mutta heidän tutkimustulostensa mukaan oppi-

laalla oli sitä vähemmän opintojen keskeyttämisaikeita, mitä parempi hänen toi-

minnallinen kouluun kiinnittymisensä oli. Tästä tuloksesta voidaan päätellä, että 

ajan saatossa heikentyvä toiminnallinen kouluun kiinnittyminen lisää opintojen 

keskeyttämisaikeita ja sitä kautta riskiä koulupudokkuuteen. 

1.3 Sukupuolierot toiminnallisessa kouluun kiinnittymisessä, 

sen kehittymisessä ja koulupudokkuudessa 

Useissa tutkimuksissa sukupuolen on todettu olevan yhteydessä toiminnalliseen 

kouluun kiinnittymiseen siten, että pojat ovat tyttöjä heikommin toiminnallisesti 

kouluun kiinnittyneitä (Engels ym., 2016; Li ym., 2011; Li & Lerner, 2011; Virta-

nen, 2016; Wang, Willett & Eccles, 2011). Lin ja Lernerin (2011) mukaan pojilla on 

myös tyttöjä todennäköisemmin haasteita toiminnallisen kouluun kiinnittymi-

sen kehittymisessä. Archambault ja Dupéré (2017) puolestaan raportoivat tulok-

sista, joiden mukaan tyttöjä oli poikia enemmän ryhmässä, jonka toiminnallinen 

kouluun kiinnittyminen oli yli ajan vakaata ja korkeatasoista, kun taas poikia oli 

tyttöjä enemmän ryhmässä, jonka toiminnallinen kouluun kiinnittyminen heik-

keni yli ajan. Archambault kollegoineen (2016) havaitsi kuudesluokkalaisten poi-

kien olevan paremmin toiminnallisesti kouluun kiinnittyneitä kuin viidesluok-

kalaiset pojat, mutta tytöillä vastaavaa eroa ei havaittu. Sen sijaan Hughes kolle-

goineen (2011) toi artikkelissaan esille tutkimustuloksen, jonka mukaan tytöt oli-

vat poikia paremmin toiminnallisesti kouluun kiinnittyneitä, mutta toiminnalli-

sen kouluun kiinnittymisen kehittyminen ei eronnut sukupuolten välillä. 

Virtasen (2016) mukaan poikien heikompaa toiminnallista kouluun kiinnit-

tymistä voi selittää muun muassa se, että poikien koulutukselliset tavoitteet ovat 

tyttöjä matalammat. Tytöt myös raportoivat saavansa vanhemmiltaan enemmän 

tukea opinnoilleen kuin pojat (Virtanen, 2016). Olivierin ja kollegoiden (2018) 

mukaan pojilla esiintyi tyttöjä enemmän käytösongelmia ja konflikteja opettajan 

kanssa, eikä opettaja-oppilas-suhde ollut pojilla niin läheinen kuin tytöillä. 

Näistä tekijöistä korkeiden koulutuksellisten tavoitteiden, vanhempien tuen sekä 
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läheisen suhteen opettajan kanssa tiedetään olevan myönteisesti yhteydessä op-

pilaan toiminnalliseen kouluun kiinnittymiseen, kun taas käytösongelmat ja kon-

fliktit opettajan kanssa heikentävät sitä (Archambault ym., 2016; Archambault 

ym., 2017; De Laet ym., 2016; Kim & Cappella, 2016; Olivier ym., 2018; Virtanen, 

2016).  

Sukupuolieroja koulupudokkuuden yhteydessä tarkasteltaessa, miessuku-

puolen on raportoitu kasvattavan riskiä koulupudokkuuteen ja kouluun kiinnit-

tymättömyyteen (Archambault ym., 2009b; Rumberger, 2011). Suomen virallisen 

tilaston (2018) mukaan miehet keskeyttivät tutkintoon johtavan koulutuksen nai-

sia useammin: lukuvuonna 2017–2018 miehistä reilu kuusi prosenttia keskeytti 

opinnot kokonaan, kun vastaava luku naisilla oli reilu neljä prosenttia. Muuta-

missa tutkimuksissa sukupuoli ei ollut merkitsevästi yhteydessä koulupudok-

kuuteen (Bask & Salmela-Aro, 2013; Lamote ym., 2013). Näiden tutkimusten li-

säksi Määttä, Pelkonen, Lehtisare ja Määttä (2020) raportoivat kouluakäymättö-

missä olevien yhtä paljon tyttöjä ja poikia. Kuten aiemmin tässä johdannossa olen 

tuonut esille, jatkuvien poissaolojen ja kouluakäymättömyyden tiedetään lisää-

vän koulupudokkuuden riskiä (Dupéré ym., 2015; Juvonen ym., 2012b; Rumber-

ger, 2011). 

1.4 Yhteenkuuluvuuden tunne 

Yhteenkuuluvuuden tunne voidaan määritellä yksilön näkemykseksi itsestään 

muiden rakkauden ja kunnioituksen arvoisena sekä näkemykseksi itsestään suh-

teessa toisiin yksilöihin (Shen, Mccaughtry, Martin, Fahlman & Garn, 2012). Se 

pitää sisällään yksilön havainnot siitä, että toisilla on tarjota heille jotakin yksilön 

haluamaa, mutta myös siitä, että yksilöllä itsellään on tarjota toisille jotakin näi-

den arvostamaa (Hamm & Faircloth, 2005). Koulumaailmassa yhteenkuuluvuu-

den voidaan ajatella rakentuvan yhteenkuuluvuuden tunteesta ylipäätään kou-

luun sekä yhteenkuuluvuuden tunteesta vertaisten joukossa (Won, Wolters & 

Mueller, 2018). Yleinen koulutason yhteenkuuluvuus kuvastaa Wonin ja kolle-
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goiden (2018) mukaan opiskelijoiden havaitsemaa kuuluvuutta ja yhteyttä hei-

dän instituutioonsa, kun taas yhteenkuuluvuus vertaisiin kuvastaa opiskelijoi-

den ”psykologista jäsenyyttä” ja uskomusta suhteista toisiin opiskelijoihin. Muu-

tamissa tutkimuksissa on mainittu lisäksi yhteenkuuluvuudesta opettajan kanssa 

(Furrer & Skinner, 2003; Léon & Liew, 2017). 

Myös laajasti sovelletussa itsemääräämisteoriassa, puhutaan yhteenkuulu-

vuudesta. Tämän teorian mukaan ihmisellä on kolme psykologista perustarvetta: 

autonomia, pystyvyys ja yhteenkuuluvuus (Martin & Dowson, 2009; Reeve, 2012; 

Ryan & Deci, 2017). Nämä tarpeet ovat lähde ihmisen luontaiselle sisäiselle mo-

tivaatiolle esimerkiksi uuden etsimisessä, kykyjen kehittämisessä, tutkimisessa 

ja oppimisessa (Reeve, 2012). Yhteenkuuluvuuden näkökulmasta yksilön toimin-

taa ohjaa perustarve ryhmään tai yhteisöön kuulumisen kokemuksesta ja merki-

tyksellisyydestä toisten silmissä (Ryan & Deci, 2017). Tämän tarpeen takia yksilöt 

kiinnostuvat toisten uskomuksista, tekemisistä ja odotuksista muita kohtaan, 

jotta osaisivat toimia tavalla, jolla saavat näiden toisten hyväksynnän (Ryan & 

Deci, 2017). Tarkemmin määriteltynä yhteenkuuluvuus on tarve luoda läheisiä 

emotionaalisia siteitä, kuulua joukkoon sekä kokea olevansa tärkeä ja arvostettu 

toisten keskuudessa (Martin & Dowson, 2009; Reeve, 2012; Ryan & Deci, 2017). 

Se kuvastaa myös yksilön suhteita ja yhteyksiä toisiin ihmisiin (Martin & Dow-

son, 2009). 

Yhteenkuuluvuuden tunteen muotoutumiseen ovat yhteydessä monet eri 

tekijät ja kuten Hamm ja Faircloth (2005) ovat todenneet, yksilöt rakentavat sitä 

monen tyyppisten ja tasoisten suhteiden kautta. Muun muassa oppilaan itse-

tunto voi olla yhteydessä yhteenkuuluvuuden tunteeseen: oppilas, jolla on pa-

rempi itsetunto, kokee todennäköisemmin vahvempaa yhteenkuuluvuutta mui-

den kanssa kuin oppilas, jolla on heikompi itsetunto (Ma, 2003). Oppilaan suhteet 

opettajaan ja vertaisiin sekä kokemus opettajalta, vertaisilta ja vanhemmilta saa-

dusta tuesta ovat myös yhteydessä yhteenkuuluvuuden tunteen vahvuuteen (Ju-

vonen, 2006; Wang & Eccles, 2012b). Näiden tekijöiden lisäksi aktiivinen osallis-

tuminen koulun aktiviteetteihin, oppilaiden autonomian tunteen tukeminen 

sekä luokan positiivinen ilmapiiri voivat omalta osaltaan vahvistaa oppilaiden 
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yhteenkuuluvuuden tunnetta (Ma, 2003; Pryce & Frederickson, 2013; Wang & 

Holcombe, 2010). Kiusaamiskokemukset ja alhainen sosioekonominen asema 

puolestaan heikentävät yhteenkuuluvuuden tunnetta etenkin luokkatasolla 

(Hornstra, van Der Veen, Peetsma & Volman, 2015; Pryce & Frederickson, 2013). 

Monissa tutkimuksissa myös sukupuolen raportoitiin olevan yhteydessä oppi-

laan yhteenkuuluvuuden tunteeseen siten, että tytöt kokivat poikia vahvempaa 

yhteenkuuluvuutta (Furrer & Skinner, 2003; Leon & Liew, 2017; Ma, 2003). 

Useissa tutkimuksissa yhteenkuuluvuuden tunteen on raportoitu olevan 

yhteydessä oppilaan motivaatioon sekä akateemisiin taitoihin ja saavutuksiin 

(Beachboard, Beachboard, Li & Adkison, 2011; Furrer & Skinner, 2003; Martin & 

Dowson, 2009). Léonin ja Liewin (2017) mukaan oppilaat, jotka kokivat vahvem-

paa yhteenkuuluvuutta opettajien ja vertaisten kanssa, saivat parempia arvosa-

noja kuin oppilaat, joiden yhteenkuuluvuuden tunne oli heikko tai kohtalainen. 

Yhteenkuuluvuuden tunne voi toimia myös motivoivana resurssina silloin, kun 

oppilas kohtaa haasteita tai vaikeuksia (Furrer & Skinner, 2003). Lisäksi se vai-

kuttaa oppilaan käyttäytymiseen koulussa, sillä yksilöt omaksuvat sellaisten ver-

taisten toimintatavat, joiden joukkoon he haluavat päästä ja luovat uusia vertais-

suhteita muun muassa toiminnallisen kouluun kiinnittymisen samankaltaisuu-

den perusteella (Juvonen, 2006; Wang, Kiuru, Degol & Salmela-Aro, 2018). Oppi-

laan kokemukset yhteenkuuluvuudesta vanhempien, vertaisten ja opettajien 

kanssa voivat myös vähentää tyytymättömyyttä kouluun ja koulunkäyntiin 

(King, 2015). 

Toiminnallinen kouluun kiinnittyminen. Useissa tutkimuksissa yhteen-

kuuluvuuden tunteen on osoitettu olevan yhteydessä oppilaan kouluun kiinnit-

tymiseen (Furrer & Skinner, 2003; Juvonen, 2006; Juvonen ym., 2012b; King, 

2015). Muun muassa yhteenkuuluvuuden tunne vanhempien, opettajien ja ver-

taisten kanssa ennustaa oppilaiden toiminnallista kouluun kiinnittymistä siten, 

että vahvempaa yhteenkuuluvuuden tunnetta kokevat olivat toiminnallisesti pa-

remmin kouluun kiinnittyneitä (Furrer & Skinner, 2003). Yhteenkuuluvuuden 

tunne voi edistää oppilaan ponnisteluja ja sinnikkyyttä koulutyössä sekä herättää 
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innostusta, kiinnostusta ja halua osallistua akateemiseen toimintaan, sillä oppi-

laiden on usein mukavampi osallistua toimintaa ihmisten kanssa, joista he pitä-

vät ja joiden kokevat pitävän myös heistä (Furrer & Skinner, 2003; Won ym., 

2018). Quin kollegoineen (2017) puolestaan raportoi tutkimuksessaan tuloksesta, 

jonka mukaan yhteenkuuluvuuden tunne oli yhteydessä vain emotionaaliseen 

kouluun kiinnittymiseen, mutta ei toiminnalliseen tai kognitiiviseen. 

1.5 Tutkimuskysymykset 

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, miten toiminnallinen kouluun kiinnit-

tyminen kehittyy kuudennelta luokalta yhdeksännelle luokalle ja miten tämä ke-

hitys ennustaa toisen asteen opintojen keskeyttämisriskiä. Tämän lisäksi tutki-

muksessa tarkasteltiin oppilaan seitsemännen luokan yhteenkuuluvuuden tun-

teen tason yhteyttä toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittymiseen seitse-

männeltä luokalta yhdeksännelle luokalle sekä sukupuolten välisiä eroja. Yh-

teenkuuluvuuden tunnetta on mitattu oppilaiden ollessa seitsemännellä luo-

kalle, minkä takia sen yhteyttä tutkittiin vain seitsemännen luokan ja yhdeksän-

nen luokan välillä tapahtuvaan toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehitty-

miseen. Tutkimuskysymyksinä olivat seuraavat: 

1. Miten toiminnallinen kouluun kiinnittyminen kehittyy kuudennelta luo-

kalta yhdeksännelle luokalle? 

a. Onko sukupuolten välillä eroa? 

2. Miten toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittyminen kuudennelta 

luokalta yhdeksännelle luokalle ennustaa toisen asteen opintojen keskeyt-

tämisriskiä? 

a. Onko sukupuolten välillä eroa? 

3. Onko oppilaan seitsemännen luokan yhteenkuuluvuuden tunteen taso 

yhteydessä toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittymiseen seitse-

männeltä luokalta yhdeksännelle luokalle? 
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT 

2.1 Tutkimuskonteksti ja tutkittavat 

Tutkimuksen aineisto on kerätty Alkuportaat-seurantatutkimuksen (Lerkkanen 

ym., 2006–2016) sekä Koulupolku: Alkuportailta jatko-opintoihin -tutkimuksen 

(Vasalampi & Aunola, 2016–) yhteydessä. Alkuportaat-seurantatutkimuksessa 

seurattiin noin 2000 lasta kymmenen kertaa esiopetuksesta peruskoulun lop-

puun. Koulupolku: Alkuportailta jatko-opintoihin -tutkimuksessa samoja oppi-

laita tutkittiin toisen asteen ensimmäisenä ja kolmantena opintovuotena. Tutkit-

tavat ovat neljältä suomalaiselta paikkakunnalta. Tutkimuksessa on mukana 

vain suomenkieliset koulut. 

Tässä tutkimuksessa käytetty aineisto on kerätty neljänä eri ajankohtana: 

keväällä 2013 tutkittavien ollessa kuudennella luokalla, keväällä 2014 tutkitta-

vien ollessa seitsemännellä luokalla, keväällä 2016 tutkittavien ollessa yhdeksän-

nellä luokalla ja syksyllä 2019 eli kolmen ja puolen vuoden kuluttua toisen asteen 

opintojen aloittamisesta. Tutkimukseen osallistui 2134 oppilasta (n6.luokka = 1815, 

n7.luokka = 1734, n9.luokka = 1710, n2. aste = 1384). Tyttöjä osallistuneista oli 47.5 % ja 

poikia 52.3 % (mitattu kuudennella luokalla). Toisella asteella tutkittavista opis-

keli lukiossa 65.7 %, ammattikoulussa 29.3 % ja kaksoistutkintoa 5 %. 

2.2 Muuttujat 

Toiminnallinen kouluun kiinnittyminen (6., 7. ja 9. luokka). Oppilaiden toi-

minnallista kouluun kiinnittymistä mitattiin oppilaille suunnatun itsearviointi-

kyselylomakkeen neljän kysymyksen avulla, joista kaksi ilmaisi myönteisesti toi-

minnallista kouluun kiinnittymistä (esim. ”Teen paljon töitä koulun eteen”) ja 

kaksi negatiivisesti toiminnallista kouluun kiinnittymistä (esim. ”En yritä kovin-

kaan paljon koulussa”). Nämä neljä kysymystä ovat osa Research Assessment 

Package for School (RAPS-SM; Wellborn & Connell, 1987) -kyselyä. Kysymyksiin 

vastattiin neliportaisella asteikolla (1 = vahvasti eri mieltä, 2 = eri mieltä, 3 = sa-

maa mieltä, 4 = vahvasti samaa mieltä). Ennen varsinaista aineiston analyysiä 
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näistä neljästä muuttujasta muodostettiin keskiarvosummamuuttujat erikseen 

jokaiselle luokka-asteelle (6., 7. ja 9. luokka) kuvaamaan oppilaiden toiminnal-

lista kouluun kiinnittymistä. Summamuuttujan muodostamista varten kaksi ne-

gatiivisesti toiminnallista kouluun kiinnittymistä ilmaisevaa muuttujaa käännet-

tiin, jotta kaikki muuttujat saatiin saman suuntaisiksi. Summamuuttujien 

Cronbachin alfat olivat 𝛼6. luokka = .67, 𝛼7.luokka = .70 ja 𝛼9.luokka = .74. Nunnallyn ja 

Bernsteinin (1994) mukaan alin hyväksyttävä raja-arvo Cronbachin alfalle on .60 

(Metsämuuronen, 2005). Summamuuttujien alfat ylittävät tämän raja-arvon eli 

niiden sisältämät muuttujat mittaavat tarpeeksi yhteneväisesti samaa asiaa. 

Opintojen keskeyttämisriski. Toisen asteen opintojen keskeyttämisriskiä 

mitattiin muuttujan ”Valmistunut tavoiteajassa” avulla, mikä on jaettu kahteen 

luokkaan sen mukaan, onko opiskelija valmistunut tavoiteajassa vai ei (1 = kyllä, 

2 = ei). Tavoiteaikana oli kolme ja puoli vuotta. Suomessa normatiivinen toisen 

asteen opintojen suorittamisaika on kolme vuotta (Opetus- ja kulttuuriministe-

riö, 2020). Tieto siitä onko oppilas valmistunut tavoiteajassa vai ei, on saatu tut-

kimukseen osallistuneiden koulujen rekistereistä vuonna 2019. Toisella asteella 

tutkimuksessa mukana olleista tutkittavista tavoiteajassa valmistui 72.4 %. Tut-

kittavista 24.4 % ei valmistunut toisen asteen opinnoista tavoiteajassa. 

Yhteenkuuluvuuden tunne (7. luokka). Oppilaiden yhteenkuuluvuuden 

tunnetta mitattiin oppilaille suunnatun itsearviointikyselylomakkeen kolmen 

kysymyksen avulla, jotka liittyivät luokkatason yhteenkuuluvuuden tunteeseen 

(esim. ”Tunnen oloni turvalliseksi luokassa”). Kysymyksiin vastattiin neliportai-

sella asteikolla (1 = vahvasti eri mieltä, 2 = eri mieltä, 3 = samaa mieltä, 4 = vah-

vasti samaa mieltä). Ennen varsinaista aineiston analyysiä näistä kolmesta muut-

tujasta muodostettiin keskiarvosummamuuttuja kuvaamaan oppilaiden 7. luo-

kan yhteenkuuluvuuden tunnetta luokassa. Summamuuttujan Cronbachin alfa 

oli 𝛼 = .77. Summamuuttujasta muodostettiin kaksiluokkainen muuttuja oppi-

laan yhteenkuuluvuuden tunteen keskiarvon mukaan (1 = heikko, 2 = vahva). 

SPSS-ohjelma jakoi muuttujan kaksiluokkaiseksi siten, että ”Heikko yhteenkuu-

luvuus” -luokassa yhteenkuuluvuus sai arvoja 1.00 ja 3.00 väliltä, kun taas 
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”Vahva yhteenkuuluvuus” -luokassa yhteenkuuluvuus sai arvoja 3.01 ja 4.00 vä-

liltä. 

2.3 Aineiston analyysi 

Tässä tutkimuksessa analyysimenetelmänä käytettiin toistomittausten varianssi-

analyysia, sillä tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita toiminnallisessa kouluun 

kiinnittymisessä tapahtuvasta muutoksesta mittapisteiden välillä. Toistomittaus-

ten varianssianalyysiin liittyvistä oletuksista toiminnallisen kouluun kiinnitty-

misen summamuuttujien normaalijakautuneisuus toteutui jokaisella analyy-

sikerralla (taulukko 1). Sen sijaan analyysien yhteydessä havaittiin, että sfääri-

syysoletus (p < .001) ei toteutunut millään analyysikerralla. Tämän takia ennen 

analyysien jatkamista tarkasteltiin epsilon -luvut, joiden perusteella päädyttiin 

tulkitsemaan monimuuttujaisen testin tulostaulukosta (Tests of Within-Subjects 

Effects) Hyunh-Feldt-rivin tuloksia. Toistomittausten varianssianalyysien yhtey-

dessä sukupuolten sekä heikkoa ja vahvaa yhteenkuuluvuuden tunnetta koke-

vien välisiä eroja toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittymisessä tarkas-

teltiin parittaisen t-testin avulla. Kuvailevien tietojen korrelaatiot tehtiin käyttäen 

Pearsonin korrelaatiokerrointa (r). Aineiston puuttuvia tietoja tarkasteltiin Litt-

len MCAR-testillä, jonka mukaan tutkimusaineiston puuttuvat tiedot eivät olleet 

täysin satunnaisia (χ2(25) = 89.06, p < .001). Kaikki analyysit suoritettiin IBM SPSS 

Statistics 26 -ohjelmalla. 

Tilastollisen testaamisen päättelyn riskitason rajaksi asetettiin 5 % (p < .05). 

Toistomittausten varianssianalyysin efektin kokona raportoidaan osittais-etan 

neliö (ηp2) (Metsämuuronen, 2005). Osittais-etan neliö (ηp2) kerrottuna sadalla 

prosentilla ilmaisee, kuinka monta prosenttia riippuvan muuttujan vaihtelusta 

voidaan selittää riippumattomalla muuttujalla (Nummenmaa, 2009). Cohenin 

(1988) mukaan etan neliötä käytettäessä pienen efektin raja-arvo on .01, keskiko-

koisen efektin .06 ja suuren efektin .14. 
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2.4 Eettiset ratkaisut 

Jyväskylän yliopiston eettinen toimikunta on hyväksynyt sekä Alkuportaat-seu-

rantatutkimuksen, että Koulupolku: Alkuportailta jatko-opintoihin -tutkimuk-

sen vuosina 2006 ja 2018. Alkuportaat-seurantatutkimuksen ja Koulupolku: Al-

kuportailta jatko-opintoihin -tutkimuksen rahoittajana toimii Suomen Akatemia. 

Tässä tutkimuksessa käytetty aineisto kerättiin jo ennen tämän tutkimusproses-

sin alkua, joten en ole osallistunut kyseiseen prosessiin tai sitä koskevaan eetti-

seen päätöksentekoon. Tämän tutkimuksen tekijänä olen sitoutunut toimimaan 

hyvän tieteellisen käytännön mukaisesti (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 

2012) sekä käsittelemään ja säilyttämään aineistoa asianmukaisella tavalla tieto-

turvallisesti siten, ettei yksittäisiä tutkittavia voida tunnistaa. Käytössä oleva ai-

neisto myös hävitetään asiaan kuuluvalla tavalla tämän tutkimusprosessin jäl-

keen. 
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3 TULOKSET 

Kuten taulukosta 1 havaitaan, kaikki muut tutkimuksessa käytetyt muuttujat 

korreloivat keskenään tilastollisesti merkitsevästi paitsi sukupuoli, valmistumi-

nen tavoiteajassa ja yhteenkuuluvuuden tunne. Toiminnallisen kouluun kiinnit-

tymisen muuttujat olivat positiivisesti yhteydessä toisiinsa ja yhteenkuuluvuu-

den tunteeseen. Valmistuminen tavoiteajassa ja sukupuoli puolestaan olivat ne-

gatiivisesti yhteydessä toiminnallisen kouluun kiinnittymisen muuttujiin. Posi-

tiivinen yhteys muuttujien välillä tarkoittaa, että toisen muuttujan arvojen kas-

vaessa kasvaa myös toisen muuttujan arvot (Metsämuuronen, 2005). Negatiivi-

nen yhteys muuttujien välillä puolestaan tarkoittaa, että toisen muuttujan arvo-

jen kasvaessa toisen muuttujan arvot pienenevät (Metsämuuronen, 2005). 

TAULUKKO 1. Tutkimuksessa käytettyjen muuttujien kuvailevat tiedot ja keskinäiset 
korrelaatiot. 

  1. 2. 3. 4. 5. 6. 

1.Toiminnallinen 
kiinnittyminen TK1 

n = 1815 -      

2.Toiminnallinen 
kiinnittyminen TK2 

n = 1734 .57*** -     

3.Toiminnallinen 
kiinnittyminen TK3 

n = 1710 .44*** .52*** -    

4.Yhteenkuuluvuu-
den tunne1 

n = 1729 .18***a .29***a .16***a -   

5.Valmistuminen ta-
voiteajassa2 

n = 1339 -.12***a -.11***a -.14***a -.04 -  

6. Sukupuoli3 n = 1821 -.16***a -.17***a -.27***a .00 -.01 - 

ka  3.16 3.14 3.08 1.46 1.25 1.52 

kh  0.46 0.49 0.55 0.50 0.43 0.50 

Vinous  -0.53 -0.45 -0.56    

Huipukkuus  0.80 0.37 0.39    

Huom. TK1 = 6. luokan kevät, TK2 = 7. luokan kevät, TK3 = 9. luokan kevät, 1 Mitattu 7. luokan 
keväällä, 2 Mitattu syksyllä 2019, 3 Koodattu 1 = tyttö, 2 = poika, ***p < .001, aPistebiseriaalinen 
korrelaatiokerroin ka = keskiarvo, kh = keskihajonta, korrelaatiot Pearsonin korrelaatiota (r). 
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Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa on hyvä huomata, että analyyseistä 

saadut efektin koot olivat Cohenin (1988) esittelemien raja-arvojen mukaan pie-

niä tai keskikokoisia. Tämä tarkoittaa sitä, etteivät tutkimuksen riippumattomat 

muuttujat, eli sukupuoli, valmistuminen tavoiteajassa ja yhteenkuuluvuuden 

tunne selittäneet kovinkaan montaa prosenttia toiminnallisen kouluun kiinnitty-

misen muuttujien vaihtelusta. 

3.1 Toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittyminen 

kuudennelta luokalta yhdeksännelle luokalle 

Tutkimuskysymyksen 1 mukaisesti tarkasteltaessa oppilaiden toiminnallista 

kouluun kiinnittymistä kuudennen luokan keväästä yhdeksännen luokan kevää-

seen havaittiin, että toiminnallisessa kouluun kiinnittymisessä tapahtui muu-

tosta tutkimusajanjakson aikana (F(1.89, 2944.70) = 28.51, p < .001, ηp2 = .02, pieni 

efekti). Parittaiset vertailut (Bonferroni) mittauskertojen välillä osoittivat, että 

kuudennen luokan kevään ja yhdeksännen luokan kevään (p < .001) sekä seitse-

männen luokan kevään ja yhdeksännen luokan kevään (p < .001) välillä tapahtui 

tilastollisesti erittäin merkitsevää muutosta. Kuudennen luokan kevään ja seitse-

männen luokan kevään välillä ei puolestaan tapahtunut tilastollisesti merkitse-

vää muutosta (p = .112). Tulosten mukaan oppilaat olivat kuudennella  ja seitse-

männellä luokalla paremmin toiminnallisesti kouluun kiinnittyneitä kuin yhdek-

sännellä luokalla eli toiminnallinen kouluun kiinnittyminen heikkeni yli ajan 

(kuvio 1 ja liite 1). 
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KUVIO 1. Toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittyminen 6. luokalta 9. luokalle 
sukupuolittain sekä kaikilla oppilailla. 

3.1.1 Toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittyminen kuudennelta 

luokalta yhdeksännelle luokalle sukupuolittain 

Tutkimuskysymyksen 1a mukaisesti tarkasteltaessa toiminnallisen kouluun kiin-

nittymisen kehittymistä sukupuolittain kuudennen luokan keväästä yhdeksän-

nen luokan kevääseen havaittiin, että toiminnallisessa kouluun kiinnittymisessä 

tapahtuva muutos oli erilaista tytöillä ja pojilla. Ajan ja sukupuolen yhdysvaiku-

tus oli siis tilastollisesti erittäin merkitsevä (F(1.91, 2954.78) = 24.65, p < .001, ηp2 

= .02, pieni efekti). Kontrastitarkastelu osoitti, että toiminnallisen kouluun kiin-

nittymisen muutos oli tytöillä ja pojilla erilaista seitsemännen luokan kevään ja 

yhdeksännen luokan kevään välillä. Erojen tarkemmasta tarkastelusta havaittiin, 

että pojilla toiminnallinen kouluun kiinnittyminen heikkeni (p < .001) seitsemän-

nen luokan kevään ja yhdeksännen luokan kevään välillä (kuvio 1 ja liite 1). Sen 

sijaan tytöillä ei havaittu tilastollisesti merkitsevää keskiarvotason muutosta 

edellä mainitulla aikavälillä. 

3.2 Toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittyminen 

kuudennelta luokalta yhdeksännelle luokalle toisen as-

teen opintojen keskeyttämisriskin ennustajana 

Tarkasteltaessa tutkimuskysymyksen 2 mukaisesti, miten toiminnallisen kou-

luun kiinnittymisen kehittyminen ennustaa toisen asteen opintojen keskeyttä-
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misriskiä havaittiin, ettei ajan ja valmistumisajan yhdysvaikutus ollut tilastolli-

sesti merkitsevä (F(1.89, 2181.40) = 1.15, p = .316, ηp2 = .00). Toiminnallisessa kou-

luun kiinnittymisessä tapahtuva muutos oli siis samanlaista tavoiteajassa ja ei-

tavoiteajassa valmistuneilla, eikä se näin ollen ennustanut toisen asteen opintojen 

keskeyttämisriskiä. Valmistumisajan päävaikutus oli kuitenkin tilastollisesti erit-

täin merkitsevä (F(1, 1157) = 21.28, p < .001, ηp2 = .02, pieni efekti) eli tavoiteajassa 

valmistuneet ja ei-tavoiteajassa valmistuneet erosivat toisistaan toiminnallisen 

kouluun kiinnittymisen yleiseltä tasolta. Tavoiteajassa valmistuneet olivat pa-

remmin toiminnallisesti kouluun kiinnittyneitä, kuin ei-tavoiteajassa valmistu-

neet (kuvio 2 ja liite 2). 

 

KUVIO 2. Toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittyminen 6. luokalta 9. luokalle 
tavoiteajassa valmistuneilla ja ei-tavoiteajassa valmistuneilla. 

3.2.1 Toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittyminen kuudennelta 

luokalta yhdeksännelle luokalle toisen asteen opintojen keskeyttä-

misriskin ennustajana sukupuolittain 

Tutkimuskysymyksen 2a mukaisesti tarkasteltaessa ajan, valmistumisajan ja su-

kupuolen yhdysvaikutusta havaittiin, että toiminnallisessa kouluun kiinnittymi-

sessä tapahtuva muutos oli samanlaista valmistumisajasta ja sukupuolesta riip-

pumatta, eli yhdysvaikutus ei ollut tilastollisesti merkitsevä (F(1.90, 2192.04) = 

1.09, p = .336, ηp2 = .00). Valmistumisajan (F(1, 1153) = 22.92, p < .001, ηp2 = .02, 

pieni efekti) ja sukupuolen (F(1, 1153) = 61.33, p < .001, ηp2 = .05, pieni efekti) 

päävaikutukset olivat kuitenkin tilastollisesti erittäin merkitseviä eli tavoi-

teajassa valmistuneet ja ei-tavoiteajassa valmistuneet sekä tytöt ja pojat erosivat 

toisistaan toiminnallisen kouluun kiinnittymisen yleiseltä tasolta. Tavoiteajassa 
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valmistuneet olivat ei-tavoiteajassa valmistuneita ja tytöt poikia paremmin toi-

minnallisesti kouluun kiinnittyneitä (liite 3). 

3.3 Seitsemännen luokan yhteenkuuluvuuden tunteen tason 

yhteys toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittymi-

seen seitsemänneltä luokalta yhdeksännelle luokalle 

Tutkimuskysymyksen 3 mukaisesti tarkasteltaessa oppilaan seitsemännen luo-

kan yhteenkuuluvuuden tunteen tason yhteyttä toiminnallisessa kouluun kiin-

nittymisessä tapahtuvaan muutokseen seitsemänneltä luokalta yhdeksännelle 

luokalle havaittiin, että ajan ja yhteenkuuluvuuden tunteen yhdysvaikutus oli ti-

lastollisesti erittäin merkitsevä (F(1.89, 2907.85) = 10.56, p < .001, ηp2 = .01, pieni 

efekti). Toiminnallisessa kouluun kiinnittymisessä tapahtuva muutos oli siis eri-

laista heikkoa ja vahvaa yhteenkuuluvuuden tunnetta kokevilla oppilailla. Ero-

jen tarkemmasta tarkastelusta havaittiin, että vahvaa yhteenkuuluvuuden tun-

netta kokevilla toiminnallinen kouluun kiinnittyminen heikkeni seitsemännen 

luokan kevään ja yhdeksännen luokan kevään välillä (p < .001) (liite 4). Sen sijaan 

heikkoa yhteenkuuluvuuden tunnetta kokevilla ei havaittu tilastollisesti merkit-

sevää keskiarvotason muutosta edellä mainitulla aikavälillä. Heikkoa ja vahvaa 

yhteenkuuluvuuden tunnetta kokevat oppilaat erosivat myös tilastollisesti erit-

täin merkitsevästi toiminnallisen kouluun kiinnittymisen yleiseltä tasolta (F(1, 

1539) = 106.37, p < .001, ηp2 = .07, keskikokoinen efekti) siten, että vahvaa yhteen-

kuuluvuuden tunnetta kokevat olivat paremmin toiminnallisesti kouluun kiin-

nittyneitä (liite 4). 
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4 POHDINTA 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, miten toiminnallinen kouluun 

kiinnittyminen kehittyy kuudennelta luokalta yhdeksännelle luokalla ja miten 

tämä kehitys ennustaa toisen asteen opintojen keskeyttämisriskiä. Tarkastelun 

kohteena oli myös oppilaan seitsemännen luokan yhteenkuuluvuuden tunteen 

tason yhteys toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittymiseen seitsemän-

neltä luokalta yhdeksännelle luokalle sekä sukupuolierot. Tulosten mukaan toi-

minnallinen kouluun kiinnittyminen heikkeni tutkimusajanjakson aikana. Tämä 

kehitys erosi sukupuolten välillä siten, että pojilla toiminnallinen kouluun kiin-

nittyminen heikkeni seitsemänneltä luokalta yhdeksännelle luokalle, mutta ty-

töillä ei havaittu vastaavaa muutosta. Toiminnallisen kouluun kiinnittymisen ke-

hittyminen ei ollut yhteydessä toisen asteen opintojen keskeyttämisriskiin, mutta 

tavoiteajassa valmistuneiden toiminnallisen kouluun kiinnittymisen yleinen taso 

oli ei-tavoiteajassa valmistuneita parempi. Myöskään sukupuolittain tutkittaessa 

toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittyminen ei ollut yhteydessä toisen 

asteen opintojen keskeyttämisriskiin, mutta tytöillä toiminnallisen kouluun kiin-

nittymisen yleinen taso oli poikia parempi. Lisäksi tulokset osoittivat oppilaan 

seitsemännen luokan yhteenkuuluvuuden tunteen tason olevan yhteydessä toi-

minnallisen kouluun kiinnittymisen kehittymiseen siten, että vahvaa yhteenkuu-

luvuuden tunnetta kokevilla oppilailla toiminnallinen kouluun kiinnittyminen 

heikkeni seitsemänneltä luokalta yhdeksännelle luokalle. Toiminnallisen kou-

luun kiinnittymisen yleinen taso oli kuitenkin vahvaa yhteenkuuluvuuden tun-

netta kokevilla heikkoa yhteenkuuluvuuden tunnetta kokevia parempi. 

Tutkimustulosten mukaan tutkittavat olivat kuudennen ja seitsemännen 

luokan keväällä paremmin toiminnallisesti kouluun kiinnittyneitä kuin yhdek-

sännen luokan keväällä eli toiminnallinen kouluun kiinnittyminen heikkeni yli 

ajan. Tämä tulos saa tukea aiemmista kouluun kiinnittymisen tutkimuksista, sillä 

monissa aiemmissa tutkimuksissa toiminnallisen kouluun kiinnittymisen on 

nähty nimenomaan heikentyvän ajan saatossa (mm. Engels ym., 2016; Hughes 
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ym., 2011; Li ym., 2011; Li & Lerner, 2011; Wang & Eccles, 2012a). Tässä tutki-

muksessa ei pystytty tarkemmin tarkastelemaan ja nimeämään mahdollisia syitä 

toiminnallisen kouluun kiinnittymisen heikentymiselle. Aiempien tutkimusten 

perusteella heikentymisen syitä voivat kuitenkin olla esimerkiksi suorituskeskei-

syys opinnoissa, matala sosioekonominen asema, negatiivinen opettaja-oppilas-

suhde tai opettajan tuen ja vertaisten hyväksynnän puute (De Laet ym., 2015; En-

gels ym., 2016; Hughes ym., 2011; Li ym., 2011; Li & Lerner, 2011). Huomion ar-

voinen tulos on myös se, ettei oppilaiden toiminnallinen kouluun kiinnittyminen 

heikentynyt kuudennen ja seitsemännen luokan välillä, jolloin suomalaisessa 

koulutusjärjestelmässä siirrytään alakoulusta yläasteelle. Tästä tuloksesta voi-

daan päätellä, että oppilaat saavat siirtymän aikana tarvitsemansa tuen. 

Sukupuolieroja tutkittaessa toiminnallisessa kouluun kiinnittymisessä ta-

pahtuvan muutoksen havaittiin olevan erilaista tytöillä ja pojilla seitsemännen 

luokan kevään ja yhdeksännen luokan kevään välillä. Pojilla toiminnallinen kou-

luun kiinnittyminen heikkeni kyseisellä aikavälillä, kun taas tytöillä ei havaittu 

vastaavaa muutosta. Kuten toiminnallisen kouluun kiinnittymisen heikentymi-

sestä saatu tulos, myös tämä tulos on linjassa aiempien tutkimustulosten kanssa, 

sillä muun muassa Lin ja Lernerin (2011) mukaan pojilla oli tyttöjä todennäköi-

semmin haasteita toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittymisessä. Lisäksi 

Archambault ja Dupéré (2017) toteavat tutkimuksessaan poikia olevan tyttöjä 

enemmän ryhmässä, jonka toiminnallinen kouluun kiinnittyminen heikkeni yli 

ajan. Myöskään sukupuolieroon yhteydessä olevia syitä ei pystytty tässä tutki-

muksessa tutkimaan sen tarkemmin. Aiemmissa tutkimuksissa poikien heikom-

paa toiminnallista kouluun kiinnittymistä on kuitenkin selitetty muun muassa 

pojilla useammin esiintyvillä käytösongelmilla, konflikteilla opettajien kanssa, ei 

niin läheisellä opettaja-oppilas-suhteella sekä matalammilla koulutuksellisilla ta-

voitteilla (Archambault ym., 2016; Archambault ym., 2017; De Laet ym., 2016; 

Kim & Cappella, 2016; Olivier ym., 2018; Virtanen, 2016) 

Tulosten mukaan toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittyminen ei 

ole yhteydessä toisen asteen opintojen keskeyttämisriskiin, sillä toiminnallisessa 
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kouluun kiinnittymisessä tapahtuva muutos ei eronnut toiselta asteelta tavoi-

teajassa valmistuneiden ja ei-tavoiteajassa valmistuneiden välillä. Toisin sanoen 

toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kehittyminen ei ennusta toisen asteen 

opintojen keskeyttämisriskiä. Tämä tulos on ristiriidassa aiempien tutkimusten 

kanssa, sillä esimerkiksi Lamote kollegoineen (2013) sekä Archambault kollegoi-

neen (2009b) ovat tutkimuksissaan havainneet erityisesti ajan saatossa heikenty-

vän toiminnallisen kouluun kiinnittymisen tai toiminnallisen kouluun kiinnitty-

misen epävakaan kehittymisen edesauttavan opintojen keskeyttämistä ja koulu-

pudokkuutta. Myöskään sukupuolittain tarkasteltaessa toiminnallisen kouluun 

kiinnittymisen kehittyminen ei ollut yhteydessä toisen asteen opintojen keskeyt-

tämisriskiin. Yksi mahdollinen syy siihen, ettei toiminnallisen kouluun kiinnitty-

misen heikentyminen ennustanut toisen asteen opintojen keskeyttämisriskiä 

saattaa olla se, etteivät toiminnallisen kouluun kiinnittymisen keskiarvot heiken-

tymisestä huolimatta tippuneet missään vaiheessa kovinkaan alas. Toinen mah-

dollinen syy tämän tutkimuksen tuloksen ja aiempien tutkimustulosten ristirii-

dalle voi olla opintojen keskeyttämisriskin tarkasteluun käytetty muuttuja. Tut-

kimuksessa käytetyn muuttujan avulla ei voitu erotella sitä oliko ”Ei-tavoi-

teajassa valmistunut” -luokkaan kuuluvalla tutkittavalla aidosti kohonnut riski 

opintojen keskeyttämiseen vai olivatko opinnot viivästyneet esimerkiksi vaihto-

oppilasvuoden vuoksi. 

Toiselta asteelta tavoiteajassa valmistuneet ja ei-tavoiteajassa valmistuneet 

erosivat kuitenkin toisistaan toiminnallisen kouluun kiinnittymisen yleiseltä ta-

solta siten, että tavoiteajassa valmistuneet olivat paremmin toiminnallisesti kou-

luun kiinnittyneitä kuin ei-tavoiteajassa valmistuneet. Toisin sanoen oppilailla, 

joiden toiminnallisen kouluun kiinnittymisen yleinen taso on heikompi, on suu-

rempi todennäköisyys siihen, etteivät he valmistu opinnoistaan tavoiteajassa. Su-

kupuolieroja tarkasteltaessa puolestaan havaittiin tyttöjen olevan poikia parem-

min toiminnallisesti kouluun kiinnittyneitä. Näistä tuloksista voidaan päätellä, 

että pojilla on tyttöjä ja ei-tavoiteajassa valmistuneilla tavoiteajassa valmistuneita 

suurempi riski opintojen keskeyttämiseen, sillä heikomman toiminnallisen kou-

luun kiinnittymisen tiedetään olevan yhteydessä suurempaan riskiin keskeyttää 
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opinnot ja pudota koulusta (mm. Archambault ym. 2009b; Wang & Fredricks, 

2014). Sukupuolieroihin liittyvä tulos saa tukea Archambaultin ja kollegoiden 

(2009b) sekä Rumbergerin (2011) tutkimuksista, joissa miessukupuolen on ha-

vaittu lisäävän riskiä koulupudokkuuteen ja kouluun kiinnittymättömyyteen. 

Myös Suomen virallisen tilaston (2018) mukaan miehet keskeyttivät opintonsa 

naisia useammin lukuvuonna 2017–2018. 

Tutkimuksessa havaittiin myös oppilaan seitsemännen luokan yhteenkuu-

luvuuden tunteen tason olevan yhteydessä toiminnallisen kouluun kiinnittymi-

sen kehittymiseen seitsemänneltä luokalta yhdeksännelle luokalle. Hieman yllät-

täen vahvaa yhteenkuuluvuutta kokevilla toiminnallinen kouluun kiinnittymi-

nen heikkeni tutkimusajanjakson aikana, mutta heikkoa yhteenkuuluvuutta ko-

kevilla muutosta ei havaittu. Aiemmista tutkimuksista ei löydy vastaavaa tulosta 

tai selitystä sille, miksi juuri vahvaa yhteenkuuluvuutta kokevien toiminnallinen 

kouluun kiinnittyminen heikkenee. Toisaalta yhteenkuuluvuuden tiedetään ole-

van yhteydessä oppilaan käyttäytymiseen koulussa, siten että yksilöt toimivat 

samalla tavalla kuin vertaiset, joiden joukkoon haluavat kuulua, ja oppilaiden 

suosion vertaisten keskuudessa heikentävän oppilaan toiminnallista kouluun 

kiinnittymistä (De Laet ym., 2015; Engels ym., 2016; Juvonen, 2006; Wang ym., 

2018). Nämä tekijät voivat omalta osaltaan olla yhteydessä siihen, miksi juuri 

vahvaa yhteenkuuluvuutta kokevien toiminnallinen kouluun kiinnittyminen 

heikkeni, sillä heidän vertaisensa saattavat käyttäytyä koulumaailmaan sopimat-

tomasti ja kaikista voimakkainta yhteenkuuluvuutta kokevat saattavat myös olla 

suosituimpia oppilaita. Vahvaa yhteenkuuluvuutta kokevilla vertaisia, joista 

saada vaikutteita, saattaa myös olla enemmän kuin heikkoa yhteenkuuluvuuden 

tunnetta kokevilla. Tulos tosin on ristiriidassa sen kanssa, että vertaisten hyväk-

synnän tiedetään vähentävän toiminnallisen kouluun kiinnittymisen heikenty-

mistä (De Laet ym., 2015) ja voisi olettaa, että vahvaa yhteenkuuluvuutta kokevat 

saavat vertaisiltaan tarvitsemansa hyväksynnän, kun taas heikkoa yhteenkuulu-

vuutta kokevat eivät.  

Vaikka vahvaa yhteenkuuluvuutta kokevilla toiminnallinen kouluun kiin-

nittyminen heikkeni seitsemännen luokan kevään ja yhdeksännen luokan kevään 
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välillä, oli heidän toiminnallisen kouluun kiinnittymisen yleinen taso kuitenkin 

koko ajan parempi kuin heikkoa yhteenkuuluvuutta kokevilla. Samankaltaisiin 

tuloksiin ovat päätyneet muun muassa Furrer ja Skinner (2003), joiden mukaan 

vahvempaan yhteenkuuluvuuden tunnetta esimerkiksi opettajien ja vertaisten 

kanssa kokevat olivat paremmin toiminnallisesti kouluun kiinnittyneitä. Itse-

määräämisteorian avulla heikkoa yhteenkuuluvuuden tunnetta kokevien hei-

kompaa toiminnallisen kouluun kiinnittymisen yleistä tasoa voisi selittää siten, 

ettei heikkoa yhteenkuuluvuuden tunnetta kokevilla täyty tarve yhteenkuulu-

vuudesta. Kuten johdannossa toin esille, yhteenkuuluvuuden tarve on yksi itse-

määräämisteorian perustarpeista ja yhdessä muiden perustarpeiden kanssa 

lähde yksilön sisäiselle motivaatiolle kaikessa toiminnassa (Reeve, 2012; Ryan & 

Deci, 2017). Heikkoa yhteenkuuluvuutta kokevat eivät siis välttämättä ole yhtä 

motivoituneita koulun toimintaan kuin vahvaa yhteenkuuluvuutta kokevat ja 

tämä saattaa näyttäytyä toimintana, joka heikentää toiminnallisen kouluun kiin-

nittymisen yleistä tasoa. 

4.1 Tutkimuksen rajoitukset ja tutkimusprosessin eettinen ar-

viointi 

Tutkimukseen tutustuessa on hyvä pitää mielessä seuraavat tutkimukseen liitty-

vät rajoitukset. Ensinnäkin toisen asteen opintojen keskeyttämisriskiä tarkastel-

tiin vain muuttajan ”Valmistunut tavoiteajassa” avulla, vaikka aineistossa olisi 

ollut käytettävissä toinenkin toisen asteen opintojen keskeyttämisriskin tarkaste-

luun sopiva muuttuja. Näistä kahdesta muuttujasta olisi voinut rakentaa esimer-

kiksi summamuuttujan kuvaamaan opintojen keskeyttämisriskiä. Tämä toinen 

muuttuja jätettiin kuitenkin pois tutkimuksesta, koska siinä oli selkeästi enem-

män katoa tutkittavissa. Toiseksi tutkimuksessa tarkasteltiin vain toiminnallisen 

kouluun kiinnittymisen kehittymistä, mutta ei syitä sen taustalla. Tämän takia 

tutkimuksen perusteella ei voida sanoa varmaksi, millaiset tekijät ovat mahdol-

lisesti yhteydessä oppilaiden heikentyvään toiminnalliseen kouluun kiinnittymi-

seen. Kolmas ja viimeinen rajoitus liittyy tulosten yleistettävyyden ongelmaan, 
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sillä aineiston puuttuvat tiedot eivät olleet täysin satunnaisia. Tämä voi Num-

menmaan (2009) mukaan tarkoittaa muun muassa sitä, että tutkittavat ovat jär-

jestelmällisesti jättäneet vastaamatta joihinkin heille esitettyihin kysymyksiin tai 

tehtäviin. Tässä tutkimuksessa ei kuitenkaan tarkasteltu tämän tarkemmin puut-

tuvien tietojen systemaattisuutta tai syytä siihen. 

Tutkimuksen eettisyyttä ja luotettavuutta lisää se, että tutkimusprosessi ja 

sen tuottamat tulokset on kuvattu tarkasti, rehellisesti ja asianmukaisilla tavoilla. 

Lisäksi tutkimuksessa käytetyt muuttujat olivat päteviä, eli ne mittasivat sitä, 

mitä niiden oli tarkoituskin mitata. Esimerkiksi kaikkien toiminnallisen kouluun 

kiinnittymisen summamuuttujien Cronbachin alfat ylittivät Nunnallyn ja Bern-

steinin (1994, Metsämuurosen, 2005 mukaan) asettaman alimman hyväksyttävän 

Cronbachin alfan arvon rajan. Tutkimuksen toistettavuutta parantaa myös se, 

että tutkimuksen tekijänä olen tuonut selkeästi esiin kaikki käyttämäni muuttujat 

ja analyysimenetelmät. Tutkimuksessa oli myös mukana riittävän suuri määrä 

tutkittavia valittuun analyysimenetelmään nähden, ja he pysyivät tunnistamat-

tomina koko tutkimusprosessin ajan. 

Koska tutkimuksessa mukana olleiden tutkittavien määrä oli suuri (N = 

2134), voidaan tutkimustuloksia yleistää suomalaisiin peruskouluikäisiin ja toi-

sella asteella opiskeleviin nuoriin. On kuitenkin hyvä muistaa edellä esittelemäni 

systemaattisen kadon aiheuttama yleistettävyyden ongelma ja se, ettei tutkimuk-

sen otos koskaan ole ominaisuuksiltaan täysin samanlainen kuin koko populaa-

tio, eli täysin varmaksi ei voida sanoa esiintyvätkö otoksessa havaitut  ilmiöt po-

pulaatiossa (Nummenmaa, 2009). Tämän takia tutkimuksessa saadut tulokset 

toimivat vähintään hyvinä suuntaviivoina esimerkiksi opetusalan ammattilai-

sille pohdittaessa oppilaiden toiminnallisessa kouluun kiinnittymisessä tapahtu-

via muutoksia ja toisen asteen opintojen keskeyttämisriskiä. 
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4.2 Jatkotutkimushaasteet ja käytännön sovellukset 

Jatkossa olisi mielenkiintoista ja tarpeellista selvittää toiminnallisen kouluun 

kiinnittymisen heikentymiseen yhteydessä olevia tekijöitä. Heikentymisen taus-

talla olevien tekijöiden tunteminen mahdollistaisi oppilaiden toiminnallisen kou-

luun kiinnittymisen kehittymisen tukemisen ja heikentymisen tehokkaamman 

ennaltaehkäisemisen. Lisäksi sen tarkempi tutkiminen, miksi juuri poikien toi-

minnallinen kouluun kiinnittyminen heikkenee, toisi uutta tietoa suomalaisnuor-

ten toiminnallisesta kouluun kiinnittymisestä. Toisen asteen opintojen keskeyt-

tämisriskin tarkasteleminen toisenlaisella muuttujalla saattaisi myös tuottaa eri-

laisen ja kenties realistisemman tuloksen toiminnallisen kouluun kiinnittymisen 

kehittymisen ja toisen asteen opintojen keskeyttämisriskin yhteydestä. 

Tämä tutkimus toi arvokasta tietoa suomalaisnuorten toiminnallisen kou-

luun kiinnittymisen kehittymisestä, sen yhteydestä toisen asteen opintojen kes-

keyttämisriskiin sekä yhteenkuuluvuuden tunteen ja sukupuolen yhteydestä toi-

minnalliseen kouluun kiinnittymiseen. Tutkimuksen mukaan oppilaitoksissa 

olisi jatkossa tärkeää kiinnittää huomiota oppilaiden toiminnalliseen kouluun 

kiinnittymiseen ja sen kehittymiseen, sillä kuten tulokset osoittivat, toiminnalli-

nen kouluun kiinnittyminen heikkenee yläasteen aikana. Vaikka toiminnallisen 

kouluun kiinnittymisen kehittyminen ei suoraan ollut yhteydessä toisen asteen 

opintojen keskeyttämisriskiin, oli toiminnallisen kouluun kiinnittymisen yleisen 

tason heikkous kuitenkin yhteydessä siihen, ettei opiskelija valmistunut toiselta 

asteelta tavoiteajassa. Se, ettei opinnoista valmistu tavoiteajassa puolestaan lisää 

juuri heikon toiminnallisen kouluun kiinnittymisen yleisen tason kautta riskiä 

opintojen keskeyttämiseen ja koulupudokkuuteen. 

Tulosten mukaan etenkin poikien toiminnallisen kouluun kiinnittymisen 

kehittymistä olisi tarpeen tukea, sillä juuri pojilla toiminnallinen kouluun kiin-

nittyminen heikkenee yläasteen aikana. Poikien toiminnallisen kouluun kiinnit-

tymisen yleinen taso oli myös tyttöjä heikompi, joten tämänkin takia huomion 

kiinnittäminen erityisesti poikien toiminnalliseen kouluun kiinnittymiseen olisi 

tarpeen. Yhteenkuuluvuuden tunteen ja toiminnallisen kouluun kiinnittymisen 
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välistä yhteyttä tarkasteltaessa on hyvä muistaa, että vaikka vahvaa yhteenkuu-

luvuuden tunnetta kokevien toiminnallinen kouluun kiinnittyminen heikkeni, 

eikä heikkoa yhteenkuuluvuuden tunnetta kokevilla tapahtunut vastaavaa muu-

tosta, niin vahvaa yhteenkuuluvuutta kokevien toiminnallisen kouluun kiinnit-

tymisen yleinen taso oli kuitenkin koko ajan parempi kuin heikkoa yhteenkuu-

luvuutta kokevilla. Toiminnallista kouluun kiinnittymistä tukiessa olisi siis tär-

keää kiinnittää huomiota myös siihen, että jokaisen oppilaan tarve yhteenkuulu-

vuuden tunteesta täyttyy.  
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LIITTEET 

Liite 1. Analyysissä käytettyjen toiminnallisen kouluun kiinnittymisen 

muuttujien keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh) sukupuolittain sekä kaikille 

oppilaille. 

Mittapisteet Toiminnallinen kiinnittyminen 

 Tytöt (n = 749) Pojat (n = 804) 
Kaikki oppilaat 

(N = 1553) 

 ka kh ka kh ka kh 

6. luokan kevät 3.26 0.45 3.11 0.44 3.18 0.45 

7. luokan kevät 3.24 0.48 3.08 0.49 3.16 0.49 

9. luokan kevät 3.25 0.50 2.94 0.55 3.09 0.55 
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Liite 2. Analyysissä käytettyjen toiminnallisen kouluun kiinnittymisen 

muuttujien keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh) tavoiteajassa ja ei-tavoi-

teajassa valmistuneille sekä kaikille oppilaille. 

Mittapisteet Toiminnallinen kiinnittyminen 

 
Tavoiteajassa valmis-

tuneet (n = 879) 
Ei tavoiteajassa val-
mistuneet (n = 280) 

Kaikki oppilaat 

(N = 1159) 

 ka kh ka kh ka kh 

6. luokan kevät 3.25 0.43 3.13 0.46 3.22 0.44 

7. luokan kevät 3.24 0.46 3.15 0.51 3.22 0.48 

9. luokan kevät 3.20 0.51 3.05 0.54 3.17 0.52 
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Liite 3. Analyysissä käytettyjen toiminnallisen kouluun kiinnittymisen 
muuttujien keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh) sukupuolittain sekä tavoi-
teajassa ja ei-tavoiteajassa valmistuneille. 
 

Mitta-
pisteet 

Toiminnallinen kiinnittyminen 

 Tytöt 

(n = 598) 

Pojat 

(n = 559) 

Kaikki oppilaat 

(N = 1157) 

 Tavoi-
teajassa 

valmistu-
nut 

(n = 453) 

Ei tavoi-
teajassa 

valmistu-
nut 

(n = 145) 

Tavoi-
teajassa 

valmistu-
nut 

(n = 424) 

Ei tavoi-
teajassa 

valmistu-
nut 

(n = 135) 

Tavoi-
teajassa 

valmistu-
nut 

(n = 877) 

Ei tavoi-
teajassa 

valmistu-
nut 

(n = 280) 

 ka kh ka kh ka kh ka kh ka kh ka kh 

6. lk. 3.29 0.45 3.23 0.43 3.21 0.47 3.04 0.47 3.25 0.43 3.13 0.46 

7. lk. 3.32 0.46 3.23 0.50 3.17 0.46 3.06 0.51 3.24 0.47 3.15 0.51 

9. lk. 3.35 0.44 3.20 0.50 3.05 0.53 2.89 0.53 3.20 0.51 3.05 0.54 
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Liite 4. Analyysissä käytettyjen toiminnallisen kouluun kiinnittymisen 

muuttujien keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh) yhteenkuuluvuuden tun-

teen tason mukaan (N = 1541). 

Mittapisteet Toiminnallinen kiinnittyminen 

 
Heikko yhteenkuuluvuus 

(n = 821) 

Vahva yhteenkuuluvuus 

(n = 720) 

 ka kh ka kh 

7. luokan kevät 3.03 0.48 3.30 0.47 

9. luokan kevät 3.00 0.54 3.19 0.54 

 
 


