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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd Oppilaiden kouluun kiinnittyminen —mittarin
(OKI) toimivuutta Suomessa verrattuna alkuperdiseen yhdysvaltalaismittariin (Student
Engagement Instrument). Lisdksi tutkittiin oppilaiden kouluun kiinnittymistd sinénsa
sekd eroja eri ryhmien kiinnittymisen vélilld. Otos keréttiin Keski-Suomen alueella ja se
koostui 784:std peruskoulun 7.-9. luokkien oppilaasta. Oppilaat vastasivat omia
koulukokemuksiaan ja erityisesti kognitiivista sekd emotionaalista kouluun
kiinnittymistd kartoittavaan kyselyyn verkossa.

Mittarin faktorirakenne todettiin samankaltaiseksi kuin alkuperdiselld
mittarilla, joskin joitakin viittdimid jouduttiin poistamaan lopullisesta mallista.
Lopullinen suomalainen versio koostuu 30 véittdmaistd ja kuudesta alaulottuvuudesta:
Opettaja-oppilassuhde, Koulun merkitys ja koulutyon hallinta, Vertaisten tuki,
Tulevaisuuden péaamaiddrdt, Kodin tuki sekd Ulkoinen motivaatio. Mittarin
alaulottuvuuksien viliset yhteydet olivat kohtuullisen vahvoja ja odotusten mukaisia.
Kiinnittymisen havaittiin olevan yhteydessd koulumenestykseen &idinkielessd,
matematiikassa ja ensimmadisessd vieraassa kielessd. Mittari vaikuttaa lupaavalta
vélineeltd oppilaiden kouluun kiinnittymisen mittaamiseen myds Suomessa, joskin
faktorirakenteen tarkastelu vaatinee vield toistoja luotettavuuden vahvistamiseksi.

Suomalaisten kouluun kiinnittyminen oli melko vahvaa ja linjassa
alkuperdiselld mittarilla tutkittujen tulosten kanssa. Luokka-asteiden viliset erot
ndyttdvat tutkimuksen perusteella kasvavan suurimmiksi seitsemédnnen luokan aikana ja
vahvistuvan yhdeksdnteen luokkaan mennessd: kouluun kiinnittymisen voidaan siis
olettaa heikkenevin yldluokkien aikana. Tastd poikkeuksena on jatko-opintojen
merkityksen kokemus, joka pysyy samana tai hieman kasvaa peruskoulun loppua
kohden.

Tyttdjen ja poikien vililld havaittiin eroja vertaisten tuen kokemuksessa,
jatko-opintojen arvostuksessa ja ulkoisessa motivaatiossa. Sukupuolten viliset erot
ndyttdvat kuitenkin olevan véhdisid opettaja-oppilassuhteen ja koulun merkityksen
kokemisessa. Erityisopetukseen osallistuvien ja muiden oppilaiden vélilld sen sijaan
ndyttdd olevan selked ero kiinnittymisen kokemuksessa lukuun ottamatta opettaja-
oppilassuhdetta. Loydds vaatii tulevaisuudessa erityisoppilaiden kiinnittymisen ja
kiinnittymiseen vaikuttamisen syvillisempdd tutkimusta. Positiivisena ja tdrkedna
havaintona voidaan pitdd suomalaisten opettajien hyvéd suhdetta kaikenlaisiin
oppilaisiin.

Avainsanat: kouluun kiinnittyminen, koulusuhde, osallistuminen, erityisopetus
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1 JOHDANTO

Suomalaista koulutuksellista itsetuntoa on nostanut hyvd menestys laajoissa
kansainvélisissd PISA-vertailuissa. Toisaalta vuodesta toiseen ovat puhuttaneet
suomalaisten oppilaiden heikko kouluviihtyvyys, koulunkdynnin mielekkyys (Olkinuora
& Mattila 2001; Olkinuora 2008), syrjdytyminen (Luukkainen 2011) sekd koulusuhteen
laatu (Kuronen 2010). Suomessa vasta vidhén tutkimushuomiota on saanut engagement
(Linnakyld & Malin 2008), joka Kalalahden (2007) ja tdmédn tutkimuksen myotd on
nimetty kouluun kiinnittymiseksi, aktiiviseksi ja osittain useita vivahteita siséltavéksi
suhteeksi kouluun. Varhain alkavien negatiivisten kehityskulkujen syité ja kdénnekohtia
on tutkittu erityisesti sujuvien koulu- ja tydeldmasiirtymien edistimiseksi (Vasalampi,
Salmela-Aro & Nurmi  2009). Aériesimerkkeji  emotionaalisesta  koulusta
syrjaytymisestd ovat olleet kouluampumiset, joiden pohjalta Yhdysvalloissa onkin
kehitetty késite “koulusta syrjaytymisen syndrooma” (Hyman, Cohen & Mahon 2003).

Nykyisesséd taloustilanteessa ja huoltosuhteen heikentyessd kiinnittymisen ja
positiivisten eldménkulkujen tukeminen vaikuttaa entistd tirkedmmaltd. Miten saada
suomalaiset siirtyméén tyoeldamiidn aiemmin ja tekeméén t6itd nykyistd pidempaan seka
terveempind? Miten ehkéistd nuorten pahoinvointia ja integroida heidét yhteiskuntaan,
jonka odotukset eivit vilttimattd vastaa koulussa opittuja taitoja? Opettajien ja koulujen
tasolla oppilaiden heikko kiinnittyminen kouluun ndkyy tyorauha-, poissaolo- ja
kdytosongelmina, jotka ovat olleet lisddntymassd 80-luvulta ldhtien (Marks 2000, 156).
Erityisesti oppilaiden keskittyméttdmyys ja rauhattomuus ovat esilli peruskoulun
ylemmilld luokilla. Tdmén vahvistaa mm. PISA-tutkimus, jossa heikko kouluun
kuuluvuuden kokemus oli keskiméérin 24,5 prosentilla ja osallistuminen vahiistd noin
20 prosentilla vastanneista 9. luokan oppilaista (Willms 2003, 21).

Koulusuhteen laatuun on niin ikdén yhdistetty oppilaiden poissaolot tunneilta.
Yhdysvalloissa luvattomasti poissa koulusta on piivittdin jopa 10-30 % oppilaista
(Goldstein, Little & Akin-Little 2003, 127-128), josta tuskin kovin kauaksi jdddadn
Suomessakaan peruskoulun ylemmilld luokilla. Kouluun kiinnittymiselld on myds
vahva yhteys oppilaan oppimistuloksiin. Akateemisten taitojen vahvistaminen jatko-

opintoja ja tyoeldmaii ajatellen on niin ikédn yksi yldkoulujen haaste, johon oppilaiden



myonteisempi  koulusuhde saattaisi vastata. Vuoden 2003 PISA-aineistossa
suomalaisilla oppilailla oli erittdin positiiviset asenteet koulua kohtaan ja koulu néhtiin
tirkednd tulevaisuuden kannalta, vaikkei kouluun kiinnittyminen kovin vahvaa
ollutkaan (Linnakyld & Malin 2008, 585; ks. Willms 2003, 20-22).

Kouluun kiinnittyminen, sielld osallistuminen ja kouluun kuulumisen tunne
ovat yhteydessd moniin positiivisiin ilmidihin. Térkedd olisikin paitsi 16ytdd keinoja
puuttua tdhdn kouluun liittyvdén kokemukseen, myos tunnistaa heikosti kiinnittyneet
yksilot sekd riskitekijit, joita kielteiseen koulukokemukseen liittyy. Télld tavoin
voidaan myos kehittdd yksilollisid interventioita (Linnakyld & Malin 2008, 599).
Vaikka kiinnittymisen tutkimus on paljolti nojannut opettajien ja havainnoitsijoiden
arvioihin, koulusuhteen kynnyksid tulisi tarkastella myds oppilaiden omasta
ndkokulmasta (Appleton, Christenson & Furlong 2008, 383). Tdméi tarkoittaa
kaytdnnossd myds koulunkdyntiin liittyvien tunteiden ja ajatuksien ottamista
tutkimuksen kohteeksi. Emotionaalinen ja kognitiivinen kiinnittyminen saattaisikin
antaa lisdtietoa siitd, mikéd heikentdd koulunkdynnin mielekkyyttd kunkin oppilaan tai
oppilasryhmén kohdalla.

Tama tutkimus on osa Jyviskyldn yliopiston Erityispedagogiikan yksikon
kiinnittymiseen, poissaoloihin ja luokan vuorovaikutukseen liittyvdéd tutkimusprojektia.
Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella kouluun kiinnittymisen emotionaalisia ja
kognitiivisia ulottuvuuksia mittaamaan kehitetyn Student Engagement Instrument (SEI)
—mittarin suomalaisen version (Oppilaiden kouluun kiinnittyminen, OKI) toimivuutta ja
muokata alkuperdisestd mittarista soveltuva versio Suomen kouluihin. Lisdksi
tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd suomalaisten yldkoulun oppilaiden kouluun
kiinnittymistd ja tunnistaa eri oppilasryhmien vélisid eroja. Suomalaisen koulutuksen
kentille ei toistaiseksi ole ollut olemassa kouluun kiinnittymiseen ja sen moniin osa-
alueisiin liittyvaé vélinettd. Tamén tutkimuksen tavoitteena onkin vélineen avulla avata
yksi uusi nidkokulma oppilaiden erilaisiin koulusuhteisiin ja parantaa mahdollisuuksia

vaikuttaa erityisesti heikoimmin kiinnittyneiden nuorten eldménkulkuun.



2 KOULUUN KIINNITTYMINEN

Chapmanin (2003) mukaan varhaisimmat engagement-termid analysoivat tutkijat
madrittelivét kasitteen 14hinné yksittdiseen toimintaan tai tehtdviin keskittymisend (on-
task behavior; esim. Fisher 1981; Brophy 1983). Sitd kuvattiin haluksi osallistua, tehda
tehtdvid ja seurata ohjeita (Chapman 2003) tai yksinkertaisesti osallistumiseksi
koulupdivian toimintoihin” (Natriello 1984). Engagement on myds ymmarretty sen
vastakohdan eli tyytyméttomyyden tai koulun vastustamisen (disaffection) kautta:
téllaista toimintaa on passiivisuus, luovuttaminen, kapinahenki, ahdistuneisuus ja jopa
aggressio koulua kohtaan. Téhdn perinteeseen lienee vaikuttanut puhe engagementista
syrjdytymisen vastakohtana (mm. Finn 1989).

Kisitteelld on useita erilaisia merkityksenantoja. Skinnerin, Kindermannin ja
Furrerin (2009, 494) mukaan kisite kuvaa opiskelijan osallistumisen laatua ja “sen
vaihtelua energisestd, innostuneesta ja positiivisesta akateemiseen vetdytymiseen”.
Fredricks, Blumenfeld & Paris (2004, 60) luonnehtivat kdsitettd sanakirjan mééritelmien
avulla sitoutumiseksi, aktiiviseksi mukana olemiseksi sekd osallistumiseksi. Hakanen
(2005) on kéyttianyt tyon tutkimuksessaan Schaufelin, Salanovan, Gonzalez-Roman ja
Bakkerin (2002, 74) kasitystd work engagementista tyon imuna, positiivisena ja melko
pysyvdnd tyohon liittyvdnd tyydytyksend, jota kuvastavat uppoutuminen ja
omistautuminen. Nidin engagement on mitd ilmeisimmin ldheistd sukua myds
Csikzentmihalyin (1990) flow’lle.

Suomen kielessd engagementille ei tunnu olevan hyvai ja kattavaa vastinetta.
Verbi ”to engage” olisi 10yhisti kddnnettdvissd ilmaisuin “vetdd puoleensa” tai “ottaa
mukaan”; MOT-sanakirjan mukaan engagement voi viitata edellisten liséksi
tyosuhteeseen, sitoumukseen, sopimukseen tai velvoitteeseen. Yhteistd kaikille
mainituille késitteille on kuitenkin kahden asian ldheinen liittyminen tai kiinnittyminen
toisiinsa. Koska suora suomennos “sitoutuminen” viittaakin ehkd liiaksi tietoiseen
valintaan olla mukana koulun toiminnoissa ja hyviksyid sen arvot, tissd tutkimuksessa
kéaytetddn termid kouluun kiinnittyminen tai koulukiinnittyminen. Téll6in mukana ovat

tietoisten valintojen ohella myds koulun kokeminen ja tiedostamattomatkin asenteet



koulua kohtaan. Koulukiinnittymisestdi on puhunut myods Kalalahti (2007, 2010)
kouluhyvinvointiin liittyvédssa pro gradu -tutkielmassaan ja artikkelissaan.

Nykykisityksen mukaan olennaista on erityisesti kouluun kiinnittymisen
moniulotteisuuden ymmértdminen (Skinner ym. 2009, 498). Ensinnikin kiinnittyminen
voi liittyd kouluun yleensd tai tiettyyn tehtivddn (Fredricks ym. 2004, 67). Myos
kiinnittymisen yksiulotteisuus akselilla positiivinen—negatiivinen on kyseenalaistettu.
Onkin esitetty, ettd koulukiinnittyminen jakautuu oikeastaan affektiiviseen, tunteisiin
liittyvddn koulun kokemiseen ja toisaalta kdyttdytymiseen sekd toimintaan koulussa.
Esimerkiksi Finn (1989, 8) ehdotti kiinnittymisen kuvaajaksi osallistumisen ja
samaistumisen mallia, jossa osallistuminen olisi juuri kouluun kiinnittymisti
kayttdytymisen tasolla ja samaistuminen taas tunnetasolla, esimerkiksi koulun
arvostamisen kautta. Ajatuksena on ollut alkujaan myds pyrkimys kuvata sitd
asteittaista prosessia, jossa oppilas syrjdytyy koulusta ensin tunnetasolla ja sitten
toiminnan tasolla (esim. Finn 1989; Archambault, Fallu & Pagani 2009, 666).

Finnin (1989) mallin jilkeen on esitetty useita ulottuvuusjaotteluja, joista
tunnetuin on kolmijako behavioraalinen, kognitiivinen ja emotionaalinen kiinnittyminen
(ks. luku 2.2). Engagementin voikin ndhdé erddnlaisena metakisitteend (Fredricks ym.
2004, 60). Jaottelujen taustalla on my0s ajatus kiinnittymisen dynaamisuudesta: vahvaa
kiinnittymistd kouluun ei voi kuvata pelkka ldsndolo oppitunneilla, vaan tarvitaan myos
sisdistd ja syvillisempédd osallistumista sekd panostusta koulunkdyntiin. Esimerkkina
voisi kédyttdd tilannetta, jossa opiskelija on fyysisesti l1dsnd tunneilla, mutta menestys ei
vastaa kiinnittymistd, jossa mukana on my0s tunne- ja ajatustaso (Skinner, Kindermann
& Furrer 2009, 494).

Suurin osa tutkimuksesta on tdhdn mennessd kohdistettu kayttdytymiseen
liittyvddn koulukiinnittymiseen. Téssd on vaarana, ettd syvemmét kiinnittymisen tasot,
kuten tunteet, jddvit piiloon (Skinner ym. 2009, 499). Appletonin ym. (2008, 377)
mukaan kiinnittymistd selittdvédt kaikki sen osatekijdt eikd kokonaisuutta voi ndin
tarkastella onnistuneesti vain yhdestd ndkokulmasta. Ottaen huomioon myods
kiinnittymisen asteittaisen luonteen, jossa ensin irrottaudutaan kognitiivisella sekd
tunnetasolla ja vasta sitten kayttdytymisen tasolla (ks. luku 2.2, myos Archambault, ym.
2009, 666), on tunne- ja ajatustasojen tutkiminen myds ennaltachkdisyi ja siten térkeda.

Engagementin juuret ovat motivaatiotutkimuksessa. Esimerkiksi Connellin

(1990, 68) mukaan sekd osallistuminen ettd sen vastakohta, tyytymittomyys tai



vastustus, ovat “motivoituneen toiminnan laatuja”. Onkin ollut mielekdstd kysyad,
erottuuko kiinnittyminen motivaatiotutkimuksesta ja kannattaako sitd tutkia omana
késitteendéin ollenkaan. Motivaatio kuitenkin kisittelee enemmaénkin tietyn toiminnan
syyta siind, missa kiinnittyminen kuvaa itse toiminnan tai oman olon kokemista yksilon
ndkokulmasta. Jos motivaatio on energiaa ja suuntaa”, kuten on ehdotettu,
kiinnittyminen on “toiminnan energiaa” sekd suhde yksilon ja toiminnan vaililld
(Russell, Ainley & Frydenberg 2005, 1). Lisédksi se on kisitteend yksityiskohtaisempi
kuin motivaatio (Fredricks ym. 2004, 63). On my0s esitetty nikemys, jonka mukaan
motivaatio on edellytys koulukiinnittymisen synnylle, muttei vilttdmattd yksindédn vield
riitd tuottamaan sitd (Appleton, Christenson, Kim & Reschly 2006, 428). Toisin sanoen
oppilaat voivat olla motivoituneita, mutteivit valttimattd kouluun kiinnittyneitd. Tadma
on tirked kysymys my0s koulujen ja toiminnan itsensd kannalta: millainen toiminta,
opetus ja ympdristd saavat oppilaat myds osallistumaan ja kokemaan koulunkdynnin
mielekkidksi?

Suomessa on tutkittu melko paljon kouluviihtyvyyttd (school satisfaction) seka
koulueldméan laatua (quality of school life, mm. Linnakyld 1996; Linnakyld & Malin
2001). Vaikka sekd ndissd kisitteissd ettd kouluun kiinnittymisessd on kysymys
hyvinvoinnista ja koulun kokemisesta, kouluviihtyvyys ja koulueldmin laatu kuvaavat
ehkd enemminkin koulusta pitdmistd sekd sen kokemista miellyttdvind kontekstina ja
ympdéristond. Kouluun kiinnittymisen painopiste on paitsi kouluun liittyvissa tunteissa,
my6s koulun kokemisessa arvokkaana sekd aktiivisessa osallistumisessa koulun
toimintoihin. Engagementia ovat kiyttdneet Linnakyld ja Malin (2008) STAGE-
tutkimusprojektiin (Student Engagement in School Life) kuuluvassa julkaisussaan.
Linnakyld ja Malin (2008, 584) viittaavat engagementilla sithen, missd maérin oppilaat
samaistuvat koulun arvoihin sekd sddntdihin, arvostavat koulua sekd osallistuvat
akateemisiin ja ei-akateemisiin oppimiseen liittyviin aktiviteetteihin. Té&ma
késitteellistimistapa muistuttaa hyvin paljon Finnin (1989) mallia osallistumisesta ja
kouluun samaistumisesta, jota on kdytetty myds PISA-tutkimuksissa (ks. myds luku
2.2).

Vaikka kokonaisuuden ymmartdmistd kouluun kiinnittymisen yhteydessa
korostetaan, sen tutkimuksen ongelmana on ollut myos epéspesifisyys ja se, ettei
ulottuvuuksia ole kuvailtu toisistaan tarpeeksi eroavilla ja riittdvén useilla vaittdmilla

(Fredricks ym. 2004, 69-70; ks. my0s luku 4). Opettajan arviot ja observointi ovat myos
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saaneet paljon sijaa suhteessa oppilaiden kokemusten tarkasteluun. Tdssé tutkimuksessa
otetaankin kohteeksi erityisesti oppilaan kokemus koulusta ja uuden mittausvilineen

kayttd sen tutkimisessa.

2.1 Kouluun kiinnittymisen ulottuvuudet

Kouluun kiinnittymistd on jaettu alaulottuvuuksiin lukuisilla eri tavoilla. Norris, Pignal
& Lipps (2003, 28) ovat esittdneet jaon akateemiseen ja sosiaaliseen kiinnittymiseen,
jossa akateeminen kattaa kéyttdytymiseen liittyvit osiot ja sosiaalinen osallisuuteen
sekd tunteisiin liittyvdt osiot. Appleton, Christenson, Kim & Reschly (2006) jakavat
kiinnittymisen akateemiseen, behavioraaliseen, kognitiiviseen ja psykologiseen
ulottuvuuteen. Yleisin kdytetty malli siséltid kolme osaa: behavioraalisen,
emotionaalisen ja kognitiivisen kouluun kiinnittyminen (mm. Connell 1990, 89;
Skinner, Kindermann, Wellborn & Connell 2009, 227; Fredricks ym. 2004; Jimerson,
Campos & Grief 2003, 7). Finnin (1989) jako osallistumiseen ja samaistumiseen lienee

pohjalla my0s nédissd myohemmissd, useamman ulottuvuuden malleissa.

KOULUUN KIINNITTYMINEN

.

Behavioraalinen T Emotionaalinen |«
(osallistuminen) l l

Kognitiivinen

A 4

Alaulottuvuudet

KUVIO 1. Kouluun kiinnittymisen jakautuminen ulottuvuuksiin

Tdmidn tutkimuksen ldhestymistapa noudattelee titd kdytetyintd kolmijakoa, joskin

behavioraalisesta  kiinnittymisestd kdytetddn myods Finnin (1989) nimitystad
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osallistuminen tutkimustulosten tulkintaan liittyvén selkeyden vuoksi. Lisdksi tdssd
tutkimuksessa, kuten wusein kiinnittymistutkimuksissa, ulottuvuudet jakautuvat
mittaamisessa  kdytettyihin  alaulottuvuuksiin. ~ Esimerkiksi =~ emotionaalisen
kiinnittymisen alaulottuvuus on opettaja-oppilassuhde (esim. Appleton ym. 2006). Eri
ulottuvuuksien keskindiset suhteet on esitetty kuviossa 1.

Appletonin ym. (2006) kehittimd SEI (Student Engagement Instrument) on
tarkoitettu mittaamaan kouluun kiinnittymisen emotionaalista ja kognitiivista
ulottuvuutta. IRRE:n Research Assessment Package for Schools (RAPS, 1998) taas
sisdltdd kiinnittymisen behavioraalisen ulottuvuuden vdiittdmat. Koska tutkimuksen
yhtend tarkoituksena on ndiden mittareiden mukaisten ulottuvuuksien 16ytiminen myos
suomalaisesta aineistosta, keskitytdin nyt syvemmin ulottuvuuksien tarkasteluun.

Behavioraalinen kiinnittyminen. Behavioraalisen kiinnittymisen on katsottu
tarkoittavan havaittavaa (Jimerson ym. 2003, 7), sananmukaisesti kdytdksen tasolla
tapahtuvaa oppilaan toimintaa ja osallistumista (Finn 1989). Tami osallistuminen on
kaytinnosséd lasndoloa koulussa (Connell 1990, 91; Finn 1993, 10; Appleton ym. 2006,
429) eli toisin sanoen poissaolojen vihéisyyttd; tehtdvien tekemistd, koulun toimintaan
orientoitumista ja aktiivisuutta (Connell 1990, 91); keskittymistd, oma-aloitteisuutta ja
positiivisten tunteiden ndyttdmistd (Skinner & Belmont 1993, 572) sekd koulun
ulkopuoliseen toimintaan, kuten kerhoihin osallistumista (Fullarton 2002; Appleton ym.
2006, 429). Kerhotoimintaan osallistumisen vahva asema Yhdysvalloissa tehdyssa
tutkimuksessa liittynee paikalliseen perinteeseen eikd ole suoraan yleistettivissa
esimerkiksi Suomen oloihin.

Useimmissa malleissa behavioraalinen ulottuvuus sisédltdd akateemiset
indikaattorit (esim. Jimerson ym 2003, 7), mutta Appletonin ym. (2006, 429) laajaan
kirjallisuuskatsaukseen perustuvassa mallissa akateeminen kouluun kiinnittyminen on
erotettu omaksi ulottuvuudekseen. Tadlloin silld viitataan tehtdvien tekemiseen ja niihin
keskittymiseen kdytettyyn aikaan, kotitehtdvien tekemiseen ja tutkinnon suorittamisen
etenemisestd kertoviin kurssimiiriin tai opintopisteisiin (Appleton ym. 2006, 429).
Kaikkiaan behavioraalista kiinnittymistd on tutkittu melko paljon: onhan se myos ollut
ensimmadinen tapa tarkastella koulukiinnittymisen kasitetta.

Emotionaalinen kiinnittyminen. Emotionaalinen kiinnittyminen kuvaa koulun
kokemista ja sithen suhtautumista tunnetasolla: positiivisia tunteita, kiinnostusta ja

vithtymistd (Connell 1990, 91), tunteita luokassa (Connell & Wellborn 1991 Fredricksin
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ym. 2004, 63 mukaan) ja kuuluvuuden tunnetta (Voelkl 1997, 296; Appleton ym. 2006,
429). Appleton ym. (2006, 430) ovat kdyttdneet my0ds ilmaisua ’koulun jésenyys”, joka
tarkoittanee oppilaan kasitystd itsestddn osana kouluyhteisdd. Yleisesti ottaen
emotionaalinen kiinnittyminen siis tarkoittaa koulua kohtaan koettuja tunteita, koulusta
pitamistd (Fredricks 2004, 63) ja koulun arvostamista sekd kouluyhteis6on kuulumisen
tunnetta (Finn 1989). Téssd mielessd emotionaalinen kiinnittyminen on myos
osallisuuden kokemista.

Sosiaalisilla suhteilla ja koulun ilmapiirilld on emotionaaliselle kiinnittymiselle
ylipddtdan iso merkitys. Téssd tutkimuksessa emotionaalinen kiinnittyminen
madritellddn  oppilaan  suhteena kouluun ja  opettajiin  turvallisuuden ja
oikeudenmukaisuuden kokemisena, hyvind vertaissuhteina ja vanhempien tuen
kokemuksena. Mittaamisessa kéaytetyt alaulottuvuudet ovat opettaja-oppilassuhde,
vanhempien tuki ja vertaisten tuki.

Kognitiivinen kiinnittyminen. Kognitiivisen kiinnittymisen maédrittelyssd on
Fredricksin ym. (2004, 63—-64) mukaan kaksi linjaa. Ensimméinen korostaa enemmén
koulunkéyntiin asetettua panosta: tavoitteenasettelua (Connell 1990, 89) ja koululle
asetettua arvoa ja sen merkitystd tulevaisuuden kannalta (Appleton ym. 2006, 430).
Toinen linja korostaa opiskelijan strategioita, kuten oppimistekniikoita ja itsesdételyd
(Appleton ym. 2006, 430), selviytymismenetelmid ja tyoskentelytapoja (Connell 1990,
89), sekd opiskelijoiden kasityksid sekd uskomuksia itsestddn ja koulusta (Jimerson,
Campos & Grief 2003, 7). Nama uskomukset koskevat mm. pystyvyyttd, motivaatiota,
opettajien asennetta opiskelijaa kohtaan ja odotuksia (Jimerson ym. 2003, 7).

Myds motivaation lajit, erityisesti sisdinen motivaatio, on yhdistetty
kognitiiviseen kiinnittymiseen (mm. Appleton ym. 2006). Tédssd tutkimuksessa
kognitiivisella kiinnittymiselld viitataan koululle ja sen vaatimalle tyonteolle asetettuun
arvoon, koulun sitomiseen tulevaisuuden tavoitteisiin, tehokkaaseen
strategioidenkdyttoon, hallintauskomuksiin sekd sisdiseen motivaatioon. Mittaamisessa
kéytetyt alaulottuvuudet ovat koulutydn merkitys ja hallinta, tulevaisuuden suunnitelmat

sekd ulkoinen motivaatio.
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2.2 Kouluun kiinnittymisen merkitys

Oppimistulosten parantaminen on ollut tirked keskustelunaihe jo vuosia. Kouluun
kiinnittymisen tutkimuksen térkein perustelu onkin ollut sen yhteys juuri koulussa
menestymiseen. DiPernan (2006, 7) mukaan koulukiinnittyminen on vilittdva tekija,
erddnlainen akateeminen “mahdollistaja” (enabler) yhdessd sosiaalisten taitojen,
opiskelutaitojen ja motivaation kanssa. Hinen mukaansa mahdollistajat valittdvét hyvan
opetuksen vaikutusta oppimistuloksiin, ja hyvd opetus vaikuttaa myds suoraan
mahdollistajiin, kuten koulukiinnittymiseen (DiPerna 2006, 8).

Vahvin yhteys on havaittu nimenomaan behavioraalisella kiinnittymiselld
(osallistuminen) ja koulussa menestymiselld (Willms 2003, 10; Fredricks ym. 2004, 70;
Voelkl 1997), ja muiden ulottuvuuksien osalta tdtd yhteyttd onkin tutkittu ylipdédtaan
vihin (Fredricks ym. 2004, 70). Tdmi saattaa osittain johtua siitd, ettd oppilaan tai
opiskelijan oman kokemuksen saavuttaminen on hankalaa verrattuna havaittavan
toiminnan arviointiin. Kuitenkin on joitakin viitteitd kognitiivisen ja emotionaalisen
kiinnittymisen (samaistuminen) suorasta yhteydestd menestymiseen (Fredricks ym.
2004, 70-71) ja kaikkien ulottuvuuksien yhteydestd menestykseen matematiikassa
ylédkoululaisilla (Sciarra & Seirup 2008, 221). Erityisesti kognitiiviseen kiinnittymiseen
liittyvalld strategioidenkdytolld ndyttdisi olevan yhteys oppimistuloksiin (Fredricks ym.
2004, 71). Lisédksi behavioraalisen ja emotionaalisen kiinnittymisen on yhdessd havaittu
olevan yhteydessd akateemiseen menestykseen (Li, Lerner & Lerner 2009, 10) ja
yhteydessa toisiinsa (esim. Gonida, Voulala & Kiossoglou 2009, 56; Archambault ym.
2009, 666).

On esitetty, ettd behavioraalinen kiinnittyminen saattaa vélittdd tunne-ja
ajatustason kiinnittymisen vaikutuksia koulumenestykseen (esim. Li ym. 2009, 10).
Linnakyld ym. (2008, 593) erottelivat tutkimuksessaan PISA-aineiston oppilaat kuuteen
ryhméén ja havaitsivat, ettd ryhmd, jolla on positiivisimmat asenteet koulua kohtaan ja
keskimadrdisesti opettajan tukea menestyi parhaiten heikosta vertaistuesta huolimatta
(Linnakyld ym. 2008, 593). Kyse oli siis emotionaalisen kiinnittymisen yhteydesté
koulumenestykseen. Tosin vaikka behavioraalista ulottuvuutta ei arvioitu, on
todenndkoistd, ettd hyvin menestyneilld oppilailla myos se oli emotionaalisen

kiinnittymisen ohella korkealla tasolla. Téllin tulokset saattaisivat siis tukea
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osallistumisen vilittdvdd roolia koulumenestyksen osalta. Kyse on joka tapauksessa
pidemmastd vaikutusketjusta, mikd osoittaa myods koulukiinnittymisen olevan
enemmankin prosessi kuin hetkellinen ilmio.

Edella esitetty ajatus emotionaalisen ja behavioraalisen kiinnittymisen
suhteesta on jossakin méadrin vastakkainen Finnin (1993) ndkemykselle, jonka mukaan
koulukiinnittyminen alkaa osallistumisesta, jota seuraa emotionaalinen ja kognitiivinen
kiinnittyminen (Finnin mukaan “samaistuminen”, ks. KUVIO 2). Mallissa koulusta
syrjdytyminen sitd vastoin tarkoittaa, ettd osallistuminen ei alkujaankaan péése
muuttumaan tavaksi. Toisaalta, kuten Finninkin mallissa esitetddn, kyse on
kaksisuuntaisesta prosessista, jossa myds samaistuminen johtaa osallistumiseen, ei
ainoastaan toisinpdin (Voelkl 1997, 300). Voitaneen siis ajatella, ettei ole niinkddn
olennaista, mikd kiinnittymisen ulottuvuuksista ilmenee ensin: tirkedmpdd on se, ettd
kayttdytymistekijoiden ja tunne- sekd ajatustekijoiden keskindinen vuorovaikutus lisda
tai vidhentdd kiinnittymistd riippuen taustatekijoiden vaikutuksesta ja saaduista

kokemuksista.

Kouluun
samaistuminen

Osallistuminen

f

1) vaatimuksiin vastaaminen

2) oma-aloitteisuus

3) koulun ulkopuoliset toiminnot
4) paatoksenteko
(Behavioraalinen kiinnittyminen)

Oppimistulokset

v

1) kuuluvuuden
tunne

2) arvostaminen
(Emotionaalinen  ja
kognitiivinen
kiinnittvminen)

KUVIO 2. Osallistumisen ja samaistumisen malli Finnin (1993, 14) mukaan
muokattuna ilman kontekstitekijoita

Kiinnittymiselldi on lukuisia yhteyksid, joita voidaan pitdd enemménkin sen
taustatekijoind kuin tuloksina, ja néité esitellddn tdssd tutkimuksessa tarkemmin luvussa
3. Joitakin yksilon toimintaan ja itsesddtelyyn liittyvid yhteyksid on kuitenkin
mahdotonta erottaa kiinnittymistd edeltdviksi tai seuraaviksi ilmidiksi, vaan kyse lienee

pikemminkin kehidstd, jossa ndmé tekijdt vaikuttavat toinen toisiinsa positiivisesti tai



15

negatiivisesti. Koulukiinnittymisen vuorovaikutuksellinen luonne (ks. luku 3.2) onkin
havaittu useissa tutkimuksissa: korkea koulukiinnittyminen tuntuu vaikuttavan
ympériston reaktioihin positiivisesti ja nidin lisddvdn yksilon kiinnittymistd, kun taas
heikko kiinnittyminen ja esimerkiksi negatiivisten tunteiden ilmaiseminen tdmén
prosessin kautta alentaa kiinnittymista (Appleton ym. 2008, 374; Klem & Connell 2004,
270; Skinner & Belmont 1993, 577).

Kouluun kiinnittymisen tutkimuksen perinne on perustunut vahvasti koulusta
syrjdytymisen ja peruskoulun suorittamisen tarkasteluun (esim. Finn 1989;
Archambault, Janosz, Fallu & Pagani 2009; Audas & Williams 2001). Kiinnittymisen
tiarkeyttd puoltava tekija onkin sen yhteys koulussa pysymiseen ja negatiivinen yhteys
koulupudokkuuteen. My0s pudokkuutta parhaiten ehkdisee osallistuminen
(behavioraalinen kiinnittyminen) (Fredricks ym. 2004, 71). Tillaiseen tulokseen
padtyivit esimerkiksi Archambault, Fallu ja Pagani (2009, 664—665), joiden aineistossa
osallistuminen selitti 12 prosenttia koulupudokkuuden vaihtelusta. Archambault,
Janosz, Morizot ja Pagani (2009, 413) havaitsivat myos yhteyden koulukiinnittymisen
ja koulupudokkuuden vélilld: alhaisen kiinnittymisen ryhmissd oli jopa 4—8-kertainen
koulupudokkuuden riski. Erityisen korkea riski oli niilld, joiden koulukiinnittymisen
kokemus laski myohemmin yldluokkien aikana (Archambault ym. 2009, 413).
Kiinnittyminen yhdeksénnelld luokalla my0s ennustaa suomalaisten tyttdjen
onnistunutta siirtymai toisen asteen koulutukseen, joskaan pojilla téllaista yhteyttd ei
havaittu (Vasalampi ym. 2009, 6). Suomen oloissa voidaankin korostaa
koulukiinnittymisen merkitysté juuri nuorison syrjaytymisen ehkdisyssa.

Kouluun kiinnittyminen on liitetty my6s hyvinvointiin ja terveyteen.. Carterin,
McGeen, Taylorin ja Williamsin (2007, 51) mukaan emotionaalinen kiinnittyminen
vaikuttaisi suojaavan epiterveellisiltd eldméintavoilta ja olevan yhteydessd terveellisiin
eldméntapoihin australialaisilla lukiolaisilla. Samoin koulukiinnittyneiden nuorten on
havaittu kéyttdvan vihemmain pdihteitd (Carter ym. 2007, 51; Simons-Morton & Chen
2009, 14). Heilldi on esiintynyt vdhemmin ongelmallista kadytostd ja yhteyksid
haitallisiin vertaisryhmiin (Simons-Morton ym. 2009, 14). My0s yhteys positiivisten
tunteiden kokemiseen on havaittu (Reschly, Huebner, Appleton & Antaramian 2008,
427).

Oppilaiden kiinnittyminen ndyttdisi vaikuttavan paitsi heidén itsensd, myos

opettajien terveyteen: Covell, McNeil ja Howe (2009, 285) havaitsivat, ettd kouluissa,
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joissa oppilaiden asenteisiin ja osallistumiseen pyrittiin vaikuttamaan Rights’
Respecting Schools —projektin (RRS) avulla, opettajien pystyvyydentunne, empatian
sekd onnistumisen tunteet kasvoivat ja uupumus sekd stressaantuneisuus vidhenivét.
Namaé tulokset lisdksi sdilyivdt kolmen vuoden ajan niissd kouluissa, joissa ohjelma
toteutettiin kokonaisena ja intensiivisesti (Covell ym. 2009, 288).

Edellisten lisdksi on olennaista huomata, ettd kiinnittyminen itsessdin kuvastaa
hyvinvointia ja on néin tavoite sindnsi (Willms 2003, 34, 56; Linnakyld ym. 2008, 587).
Se voidaan ndhdd tirkednd myos myohempien suotuisten eldmankulkujen kannalta
(Furlong, Whipple, St.Jean, Simental, Soliz & Punthuna 2003, 101; Fullarton 2002, 2—
3). Liséksi koulun ainoa tavoite ei ole vain akateemisen menestyksen tuottaminen (Li,
ym. 2009, 13), vaan myos lukuisten sosiaalisten taitojen opettaminen ja eldmysten
antaminen oppilaille. T&lloin tilanne, jossa oppilaat ovat ldsné, osallistuvat oma-
aloitteisesti koulun toimintaan, kokevat koulun tdrkedksi paikaksi, arvostavat sitd ja
panostavat opiskeluun on tavoittelemisen arvoinen paddmadrd, jonka tutkimista ja

edistimistd voidaan pitéé arvokkaana itsessdan.
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3 KIINNITTYVA YKSILO JA KIINNITTYMISTA
EDISTAVA YMPARISTO

Kouluun kiinnittyminen on vahvasti kontekstuaalinen ominaisuus, johon vaikuttavat
sekd ympéristoon ja kuhunkin ajanhetkeen liittyvdt ominaisuudet ettd yksilo itse sekd
hidnen oma toimintansa. Koulukiinnittymistd on mééritelty Connellin ja Wellbornin
(1991) kehittdiméan (Skinner, Wellborn & Connell 1990, 22-23) ja sittemmin mm.
Skinnerin ja Belmontin (1993, 574) sekd Skinnerin, Kindermannin, Connellin ja
Wellbornin (2009, 233) mydhemmin tdydentdmaissa (ks. luku 3.4) mallissa. Sen mukaan
kiinnittyminen on toimintaa, johon vaikuttaa yksilo itse sekd annettu konteksti ja joka

johtaa oppimis- ja kehitystuloksiin (kuvio 3).

Konteksti Yksilo itse .| Toiminta R Tulokset
(Context) (Self) "1 (Action) "1 (Outcomes)

KUVIO 3. Yksinkertaistettu malli koulusuhteesta Connellin (1990) sekd Connellin ja
Wellbornin (1991) mukaan (Skinner, Wellborn & Connell 1990, 23)

Connell (1990) on liséksi esittdnyt ajatuksen, jonka mukaan koulukiinnittymisen
taustalla olisivat psykologiset perustarpeet kuuluvuus (relatedness), autonomia
(autonomy) ja kompetenssi (competence). Toisin sanoen voidakseen ja halutakseen
kiinnittyd kouluun oppilaan on koettava niiden perustarpeiden téyttyvin. Kuuluvuuden
tunteella viitataan yksilon kouluun ja kouluyhteis6on kuulumisen kokemuksesta
(Connell 1990, 63—65), ja kisitteen voidaankin sanoa olevan kdytinndssd synonyymi
emotionaaliselle kiinnittymiselle. Autonomialla taas tarkoitetaan yksilon kokemusta
itsendisyydestd ja omasta tilasta kouluympdristossd ja luokkatydskentelyssa.
Kompetenssi viittaa yksilon kokemukseen omista kyvyistd ja pystyvyydestd. (Connell
1990, 63-65).
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Hyvé ja kiinnittdvd ympdristo kykenisi teorian mukaan tdyttiméin ndma kolme
perustarvetta, ja Connell (1990, 77) esittddkin hyvén kouluympériston piirteiksi
lasndolon (involvement), struktuurin (structure) sekd autonomian tuen (autonomy
support). Nykyisin on korostettu koulun liséksi juuri kiinnittymisen kontekstuaalisuutta
ja myos koulun ulkopuolisten ympdaristdjen sekd yksilon merkitystd kiinnittymisessa
(Fredricks ym. 2004; Appleton ym. 2006).

Russell, Ainley ja Frydenberg (2005, 7—-10) esittavét luokittelun, jonka mukaan
kiinnittymisen taustatekijit voidaan jakaa yksilotasoon ja koulutasoon. Yksilotasolla
merkittdvimpid asioita ovat sosioekonominen status, vanhempien koulutus, etninen
tausta, ikd sekd sukupuoli. Koulutasolla vaikutusta on tehtdvdnannoilla sekd
kontekstilla, jolla viitataan opettajan ja oppilaan suhteisiin, opetukseen sekd luokan
ilmapiiriin, sekd koko koulun kulttuurilla. (Russell, Ainley & Frydenberg 2005, 7-10.)

Tassd luvussa esitelldén niitd taustatekijoitéd ja niiden tieteellistd tukea.

3.1 Yksilo ja yksilon tausta

Sukupuoli. Yksi selkeimmistd kouluun kiinnittymistd ennustavista tekijoistd on yleisesti
ollut sukupuoli: tyttdjen kiinnittyminen vaikuttaisi olevan vankempaa (Ripski &
Gregory 2009, 366; Hughes, Luo, Kwok & Loyd 2008, 9; Woolley & Bowen 2007, 97;
Blumenfeld, Modell, Bartko, Secada, Fredricks & Friedel 2005, 155; Covell 2010, 44)
ja kouluun samaistumisen arviot korkeampia (Gest, Welsh, & Domitrovich 2005, 296;
Furrer & Skinner 2003, 154). Sama koskee my0s kouluviihtyvyydestd (esim. Olkinuora
& Mattila 2001, 24) sekd koulutydohon kiinnittymisestd (Linnakyld & Malin 2001, 597)
saatuja tuloksia Suomessa. Tosin myo0s toisenlaisia tuloksia on saatu (esim. Shernoff &
Schmidt 2008, 575; Tucker ym. 2002, 482). Onkin epdilty, ettd tulokset, joissa eroja
sukupuolten vililld ei havaita, saatetaan jattdd herkemmin raportoimatta.

Ikd. Toinen tirked havainto on, ettd koulukiinnittyminen vdhenee idn myd6td
(Blumenfeld ym. 2005, 153; Tucker ym. 2002, 481; Marks 2000, 167) ja kokemus
opettajan tuesta on sitd heikompi, mitd vanhemmista oppilaista on kyse (Furrer &
Skinner 2003, 154). Tdma vastaa niin ikdén kouluviihtyvyystuloksia (esim. Kuorelahti,

Savolainen & Puro 2004, 35). Vanhempien oppilaiden ja opiskelijoiden heikompaa
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kiinnittymistd on selitetty esimerkiksi nuorempien oppilaiden positiivisuudella seka
silld, ettd nuoremmat oppilaat eivit vield kykene vastaamaan kiinnittymistd mittaaviin
kysymyksiin riittdvan erottelevasti (Blumenfeld ym. 2005). Myds koulun merkityksen
viheneminen (Willms 2003, 55) ja lisddntyva autonomian tarve, johon opettajat eivit
lasten kasvaessa nuorisoksi kykene vastaamaan, on ollut yksi selitys ilmiolle.

Sosioekonominen tausta. Kolmas yksittdinen kiinnittymistd vahvistava tekija
saattaa olla korkea sosioekonominen asema, kun taas alhaisempi sosioekonominen
asema vaikuttaisi lisddvéan kiinnittymattomyyden riskid (Willms 2003, 38) ja
koulupudokkuutta (ks. Audas & Williams 2001). Myds vanhempien korkeampi
koulutustausta néyttdisi olevan yhteydessd tiiviimpddn kiinnittymiseen, kun sen
mittarina kédytetddn osallistumista koulun yliméariisiin aktiviteetteihin (Fullarton 2002,
12). Tosin on huomattava, ettd PISA-tutkimuksen mukaan Suomessa Suomessa
alhainen sosioekonominen asema ei ndytd lisddvian alhaisen kuuluvuuden tunteen tai
alhaisen osallistumisen riskid; ainoastaan korkea sosioekonominen asema suojaa
hienoisesti alhaiselta osallistumiselta (Willms 2003, 39-40; Linnakyld & Malin 2008,
595). Tama vahvistaa kasitystd Suomen koulujirjestelmén tasa-arvoisuudesta.

Sosioekonominen tausta saattaa olla yksi selittdvé tekijd myds havainnoissa,
joiden mukaan etninen tai vdhemmistotausta liittyy kiinnittymiseen (Ripski ym. 2009,
366; Woolley ym. 2007, 97),. Lisdksi alhainen sosioekonominen tausta saattaa olla jopa
lisdtd kiinnittymistd, mikéli koulun arvostus kdyhempien viestonosien keskuudessa
nousee (Shernoff ym. 2008, 569). Tamainkaltaisten ilmididen vaikutusta kiinnittymiseen
sekd kiinnittymisen ja koulumenestyksen suhteeseen on tutkittu ldhinnd Yhdysvalloissa,
joten tulokset eivit ole suoraan yleistettdvissd esimerkiksi Suomen oloihin.

Riskitekijat. Muun muassa edelld mainittujen tekijoiden perusteella on usein
muodostettu niin sanottuja riskiryhmid, joiden yhteyttd koulukiinnittymiseen on sitten
verrattu. Riskitekijdt usein ndyttdvét kasautuvan tietyille yksildille (Finn 1993, 3—4;
Roeser, Stroebl & Quihuis 2002, 364), ja tilloin voidaan puhua myds korkeammasta
sosioekonominen asema, kuuluminen vdhemmistoon tai vdhemmistokieliryhmadn
(Willms 2003, 38; Finn 1993; Reschly & Christenson 2006, 277), vanhemman
yksinhuoltajuus (Willms 2003, 38) tai sisaren tai vanhemman aikaisempi koulusta
syrjdytyminen (Reschly & Christenson 2006, 277). Riskiksi voidaan lukea myos ei-

toivottuihin vertaisryhmiin sijoittuminen tai stressaavat tapahtumat eldmissd (Woolley
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ym. 2007, 96). Finn (1993, 49-50) havaitsi riskiryhmiin kuuluvien myds katselevan
enemman televisiota ja lukevan vihemmaén, vaihtavan useammin koulua ja aloittavan
koulun useammin ilman esikoulun kdymista.

Yhtend riskitekijand on pidetty myds kognitiivista heikkoutta (Willms 2003, 38),
vammaa tai oppimisvaikeutta (Reschly ym. 2006, 276) tai erityisopetukseen
osallistumista (Archambault, Janosz, Morizot ym. 2009, 413; Anderson, Christenson,
Sinclair & Lehr 2004, 101; Appleton ym. 2008, 377). Woolleyn ym. (2007, 98)
mukaan korkeamman riskitason yldkoulun oppilaat olivat merkittdvasti heikommin
kouluun kiinnittyneitd, ja korkea riski voi ennustaa kiinnittymisen heikkenemisté
(Anderson ym. 2004, 106). Reschly ym. (2006, 289) havaitsivat koulukiinnittymisen
olevan merkittivd suojaava tekija nimenomaan niilli oppilailla, joilla on korkea
koulusta syrjdytymisen riski. Erityisopetukseen osallistuminen ei kuitenkaan valttamatta
ole yhteydessd oppilaiden itse raportoimaan heikompaan kiinnittymiseen (Blumenfeld
ym. 2005, 153), joskin koulumenestyksen ja kiinnittymisen yhteys vaikuttaisi selvaltd
(mm. Voelkl 1997, 314; McNeely ym. 2002, 146; Fullarton 2006, 12—13). Tété tukee
myds opettajien raportointi (Blumenfeld ym. 2005, 153). Havainto saattaa heijastaa
oppilaiden ja opettajien erilaista késitystd kouluun kiinnittymisestd: opettajien
nikokulmasta kiinnittyminen on ennen kaikkea tehtdvien tekemistd ja edistymistd
opetussuunnitelman tavoitteissa. Tdtd tukee myds suomalainen havainto heikohkosta
vithtyvyydestd osa-aikaisessa erityisopetuksessa, mutta paremmasta erityisluokissa
(esim. Puro 2004, 85; Kuorelahti, Savolainen & Puro 2004, 27). Naméi tulokset
korostavat entisestddn myos oppilaiden nikdkulman ja kiinnittymisen emotionaalisten
ja kognitiivisten ulottuvuuksien tutkimisen tarkeytta.

Useammat riskitekijdt eivdt muutenkaan aina valttiméttd ennusta heikompaa
kouluun kiinnittymistd. Finn (1993, 64—67) havaitsi riskiryhmien sisdlld useita eri
menestysryhmid, joiden vililld erot olivat merkitsevid ldhinnd osallistumisessa.
Kuitenkin menestyvien asema oli koulussa keskiméérin hieman parempi, he pitivit
koulua tdrkedmpénd ja saivat enemmaén tukea vanhemmilta (Finn 1993, 68-74). Jotkut
oppilaat edustavat positiivisia kehityskulkuja riskitekijoistd ja rikkindisistd taustoista
huolimatta. Télloin kdytetddn usein sinnikkyyden (resiliency) kisitettd kuvaamaan
selviytymistd vaikeissa oloissa (Woolley ym. 2007, 93). On mahdollista, ettd juuri
sinnikkyys on yksi kompensoiva eli korvaava tekiji yksiloilld, joiden tausta ennustaa

kiinnittyméttomyytti ja koulusta syrjdytymista.
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Kodin tuki. Riskitekijoiden kompensoimisessa on pidetty erittdin tirkeind myds
yksilon ldheisid ihmissuhteita. Suurin yksittdinen vaikutus kouluun kiinnittymisen
kannalta niyttdisi olevan opettajan antamalla tuella (ks. luku 3.2), mutta myos
vanhempien antamaa tukea ja ldsndoloa voidaan pitdd merkittdvind vaikuttajana
oppilaiden koulukiinnittymisessd. Sosiologisesta ndkokulmasta hyvidt aikuissuhteet
voidaan néhdé sosiaalisena pddomana (mm. Audas ym. 2001, 13), jonka maira ja laatu
ovat yhteydessd toivottujen kehityskulkujen onnistuneeseen saavuttamiseen (Woolley
ym. 2007, 93). Woolley ym. (2007, 98-99) havaitsivat tutkimuksessaan sosiaalisen
pddoman vélittdvan riskin vaikutusta kouluun kiinnittymiseen ja olevan néin
kompensoiva suojaava ominaisuus, kun taas vdhdinen ihmissuhteiden tuki néyttdd
liittyvan heikompaan kiinnittymiseen ja koulusuhteeseen (Furrer ym. 2003, 156).

Myos Reschly ym. (2006, 277) nimesivit koulusta syrjdytymiseltd suojaaviksi
tekijoiksi vanhempien tuen, odotukset sekd heiddn harjoittamansa koulutyon
valvomisen. Niin ikddn DeHassin, Willemsin ja Holbeinin (2005, 118)
kirjallisuuskatsauksen perusteella vanhempien ldsndolo, kiinnostus ja osallistuminen
koulutyohon vaikuttaisi ennustavan merkittdvasti oppilaiden itsensd raportoimaa
ponnistelua, keskittymistd ja tarkkaavaisuutta koulussa, kiinnostusta koulutytd kohtaan
sekd kompetenssin kokemusta alakoulussa, mikd viittaisi myds vahvempaan
kiinnittymiseen. Furrer ym. (2003, 159) esittivit ajatuksen, jonka mukaan hyvét suhteet
vanhempiin ovat paitsi motivaatiota lisddvd resurssi, myos erdénlainen valmistaja
koulun sosiaaliseen ympéristoon.

Koetut tunteet. Tiettyjen tunteiden kokeminen ndyttdd myOs ennustavan
kiinnittymisen vahvuutta, vaikka tunteet ovatkin jossakin miédrin myds kiinnittymisen
vahvuuden ilmentdjid itsessddn. Ripski ym. (2009, 366-369) mainitsevat heikomman
kiinnittymisen ennustajaksi my0s vihamielisyyden ja epéreiluuden tunteiden
kokemisen. Vihamielisyyden kokemisella vaikuttaisi kuitenkin olevan jopa
merkittdvdmpi vaikutus kiinnittymiseen kuin esimerkiksi kiusaamisen uhriksi
joutumisella (Ripski ym. 2009, 371), vaikka vidkivallan uhriksi joutuminen sindnsi
vahentddkin kuuluvuuden tunnetta (Gest ym. 2005, 297). Lewis, Huebner, Reschly ja
Valois (2009, 402) havaitsivat oppilaan kokemien positiivisten tunteiden olevan
yhteydessd kiinnittymiseen ja koulutyytyviisyyteen yldluokkien oppilailla pidemmalla
aikavililld. Stressaantuneisuuden voisi kuvitella olevan heikkoon kiinnittymiseen

liittyva tekijd, mutta ainakin Roeserin ym. (2002, 361) mukaan stressaantuneimmat
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yldkouluikdiset olivat kognitiivisesti ja behavioraalisesti kiinnittyneitd ja myo0s
sdilyttivdt tdmin positiivisen koulusuhteensa, joskin luultavasti kovalla tyolla.
Koettujen tunteiden yhteydessd voisi puhua my0s oppilaan temperamentista; onhan
todettu, ettd joillakin yksil6illd on suurempi taipumus kokea negatiivisia tunteita
positiivisten sijasta (Watson 2000, 18).

Kognitiiviset taidot. Kognitiivisen kiinnittymisen taustatekijoitd on tutkittu melko
viahdn. Greene, Miller, Crowson, Duke ja Akey (2004, 474) tosin havaitsivat ettd
taitavaan strategioiden kayttoon lukiolaisilla vaikuttavat pddmaiidrien asettaminen,
koulun ndkeminen tirkednd tulevaisuuden kannalta sekd mindpystyvyys eli
kompetenssin kokemus (my6s Fullarton 2002, 29-30). Enemmén kuin kognitiivisen
kiinnittymisen taustatekijoistd, tulos kertonee kiinnittymisen kognitiivisten ja
emotionaalisten ulottuvuuksien tiiviistd yhteydestd koulutydskentelyssé. Strategioihin ja
toimintatapoihin liittyvid koulusta syrjaytymisen riskid lisddvid tekijoitd taas ovat opittu
avuttomuus eli epidusko omiin vaikutusmahdollisuuksiin (Roeser, Stroebl & Quihuis
2002, 357), tehokkaiden strategioiden puute ja epdonnistumisten vilttdmistaipumus
(Finn 1993, 19-20). Skinnerin, Kindermannin ja Furrerin (2009, 514) havaintojen
mukaan kouluun kiinnittyméttomid oppilaita luonnehtivat lisdksi pessimismi ja
haasteiden vilttely. Namékin ilmidt kertovat jo sindnsd heikosta kognitiivisesta
kiinnittymisestd koulussa.

Yhteenveto. Miten voisi sitten kuvailla kouluun kiinnittyneitd oppilaita ja toisaalta
niitd, jotka eivit kiinnity? Kouluun kiinnittymisen profiileja on huomattu olevan useita
erilaisia, mikd juontuu kiinnittymisen kontekstuaalisesta ja prosessimaisesta luonteesta.
Profiilit ovat vaihdelleet sen mukaan, ilmeneekd kiinnittyméttdmyys emotionaalisella
vai behavioraalisella alueella (Willms 2003), liittyykd kiinnittyméttdmyys heikkoon
opettajan tukeen, heikkoon vertaisten tukeen vai kielteiseen kouluasenteeseen
(Linnakyld & Malin 2008) vai onko kiinnittyméttomyys tdydellistd, kognitiivisiin
tavoitteisiin liittyvdd vai sosiaalisiin suhteisiin liittyvdd (Blumenfeld ym. 2005).
Heikosti kiinnittyneiden oppilaiden skaala lienee laaja ja selvdd yhtd profiilia on
mahdotonta muodostaa. Hedelmaéllisempdd lieneekin maakohtainen profiilien
tutkiminen ja interventioiden suunnitteleminen néiden profiilien pohjalta. Merkittdvaa
on, ettd sekd Willms (2003, 31-32) ettd Linnakyld ja Malin (2008, 590) havaitsivat
heikosti kiinnittyneiden ryhmien olevan varsin isoja. Kiinnittyneimpiin kuuluvia oli

ainoastaan 7 % suomalaisista oppilaista (Linnakyld & Malin 2008, 591).
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Kiinnittyneimpid oppilaita useimmiten leimaa usko omiin mahdollisuuksiin,
sisdinen tai omaksuttu motivaatio, korkeammat pd&dmairit, optimismi, kyky ottaa
vastaan haasteita ja muodostaa toimivia ihmissuhteita (Skinner ym. 2009, 514).
Vuorovaikutus lieneekin yksi kiinnittymisen avainfunktio, joka korostuu erityisesti
luokan ja koulun sisdisissd ihmissuhteissa jopa riippumatta yksilon muista
ominaisuuksista. Néiden ominaisuuksien vahvistaminen yksilossd voi tuskin olla
haitaksi tavoiteltaessa mahdollisimman myonteisid ja vahvoja koulusuhteita. Toisaalta
tulee aina muistaa, ettd kyse on nimenomaan ympdriston ja yksilon yhteensopivuudesta
(Goodness of fit; ks. Sinclair, Christenson, Lehr & Anderson 2003, 31). On siis
kysyttdvd my0s, miten opettaja ja koulu tukevat kunkin oppilaan kiinnittymistd; ei vain
yritettdvd muokata yksilod tiettyyn, odotusten mukaiseen malliin. Keltikangas-Jéarvisen
(2011) mukaan koulu on ddrimméisen herkkd suosimaan tietynlaisia

temperamenttipiirteitd etenkin arvioinnissa.

3.2 Luokka, opetus ja vuorovaikutus

Opetuksen laatu. Aiemmin (luvussa 2) esitetyssd Finnin (1989) osallistumisen ja
samaistumisen mallissa korostettiin alun perin myods opetuksen laadun merkitysti
oppimistuloksille: kun oppilas osallistuu, opetuksen laatu toimii valittivana tekijana
oppimistulosten saavuttamisessa. Opetuksen laadulla on kuitenkin myos merkitysta itse
kiinnittymiselle. Laadukkaana ja oppilaan positiivista koulusuhdetta edistdvini
opetuksena voisi ndhdd Connellin ja Wellbornin (1990) psykologiset tarpeet tiyttdvin
opetuksen, joka tarjoaa ldsndoloa, autonomian tukea ja struktuuria. Lasndolo liittynee
ennen kaikkea ihmissuhteisiin ja opettajan tarjoamaan tukeen, kun taas kaksi
jalkimmadistd taas viittaavat suoraan myds opettajan harjoittamaan pedagogiikkaan.
Autonomian tuella tarkoitetaan itsendisen toiminnan ja oma-aloitteisuuden tukemista,
opetuksen mielekkyyttd, valinnanmahdollisuuksien tarjoamista sekd itsendiseen
ajatteluun ja omien tavoitteiden asetteluun rohkaisemista; struktuurilla taas tarkoitetaan
loogista kommunikaatiota, selkeisti asetettuja odotuksia ja sddntdjd, oppilaan auttamista

sekd rakentavaa palautetta (Skinner & Belmont 1993, 572—-573; Connell 1990, 66).
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Vankasta teoreettisesta taustasta huolimatta struktuurin ja autonomian tuen
merkityksestd on verrattain vdhin tutkimusta (Fredricks ym. 2004, 77-78). Tuckerin
ym. (2002, 481; 485) tutkimuksessa autonomian kokemus vilitti opettajan tarjoaman
autonomian tuen yhteyttd kiinnittymiseen. Assor, Kaplan ja Roth (2002, 272) tutkivat
autonomiaa tukevan opetustyylin yhteyttd koulusuhteeseen varhaisnuorilla, ja
havaitsivat, ettd siind missid opetuksen pitdminen mielekkdind ja kiinnostavana lisési
koulukiinnittymistd, kriittisyyden rajoittaminen luokassa vidhensi sitd. Muutkin
autonomian ulottuvuudet olivat yhteydessd kouluun liittyviin negatiivisiin ja
positiivisiin tunteisiin (Assor ym. 2002, 272), jotka taas saattavat edistdd kiinnittymista
(ks. luku 3.1). Myo6s Reeve, Jang, Carrell, Jeon ja Barch (2004, 163) havaitsivat
lukiolaisten osallistuvan enemméin autonomian tukemisessa harjoitetun opettajan
tunneilla kuin kontrolliryhmén opettajan tunneilla.

Struktuuria suosiva opetustyyli luokassa on yhteydessd kiinnittymiseen
(Willms 2003, 105; Tucker ym. 2002, 485) ja erityisesti sen behavioraaliseen
ulottuvuuteen (Skinner & Belmont 1993, 578). Toisaalta Ryan ja Patrick (2001, 455)
havaitsivat, ettd osallistumista ei heikentdnyt oppilaiden juttelun salliminen tunnin
aikana. Jialkimmaisessd oli kuitenkin kyse yldluokkien oppilaista, ja autonomian tuki
saattaakin olla tidrkedd nimenomaan nuorten kiinnittymisen kannalta (Fredricks ym.
2004, 78).

Vuorovaikutuksen laatu. Opetuksen laadun, kuten autonomian tuen ja
struktuurin lisdksi kenties olennaisin tekijd luokkatasolla on vuorovaikutuksen laatu
koulussa, opettajan ldsndolo ja luokkailmapiiri. Luokan ilmapiirilld néyttdisi olevan
suuri merkitys erityisesti poikien osallistumisen edistdjdné (Fullarton 2002, 30). Vaikka
hyvdt vertaissuhteet varsinkin toivotuissa ryhmissd voivat edistdd kiinnittymista
(Furlong ym. 2003, 104), niilld ei vilttdmattd ole aikuissuhteisiin verrattuna niin suurta
merkitystd kuin on arveltu (Furrer ym. 2003, 159). Merkittdvimmaiksi noussevatkin
vertaissuhteet luokan sisélld (Furlong ym. 2003, 105-106; Willms 2003, 55).
Fredricksin ym. (2004, 76) kirjallisuuskatsauksen perusteella luonnolliset vertaisryhmét
ndyttdvit tukevan positiivista koulusuhdetta, mutta vihemmistdilld vertaiset saattavat
toimia jopa koulukiinnittymistd heikentavina tekijéna.

Opettajan tuki. Opettajan ldsndoloon voidaan viitata myds opettajan tarjoaman
tuen tai opettaja-oppilassuhteiden kisitteilld. Olennaista on, ettd opettaja asettuu

oppilaan asemaan sekd antaa oppilaille tasavertaisesti aikaa ja emotionaalista tukea
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(Skinner & Belmont 1993, 573). Opettajan tuki néyttdisi olevan ehkd merkittdvin ja
voimakkain kaikkien kiinnittymisen ulottuvuuksien selittdja (Fredricks ym. 2004, 74;
Hughes, Luo, Kwok & Loyd 2008, 11-12; Tucker 2002, 485), jopa merkittivampi kuin
motivaatio (Furrer ym. 2003, 156—158).

Tuen kokemus on luonnollisesti kuuluvuuden eli emotionaalisen kiinnittymisen
taustatekijd (Skinner ym. 1993, 576-578). Gestin, Welshin ja Domitrovichin (2005,
289-293) mukaan tuen kokemus on negatiivisessa yhteydessd aggression ja
positiivisessa prososiaalisen kdytoksen kanssa (ks. myos Brewster & Bowen 2007, 53).
Lisédksi opettajan tuki valitti aggressiivisen kdytoksen ja koulusta pitdimisen negatiivista
yhteyttd, eli toisin sanoen saattoi olla ratkaiseva tekijd siind, kokeeko aggressiivinen
oppilas koulun tirkeéni ja mielekkiéna paikkana vai ei (Gest ym. 2005, 296). Opettaja-
oppilassuhteiden on havaittu ennustavan kiinnittymistd kouluun, ongelmallisen
kayttdytymisen vihenemisti ja akateemiseen toimintaan kdytettyd aikaa (Decker, Dona
& Christenson 2007, 102—-104) ja kiinnittymistd yleensd (Anderson ym. 2004, 108).
Opettajan tuen merkitystd luokassa on tutkittu muun muassa CLASS-vilineelld, jossa
huomio kiinnittyy luokkavuorovaikutukseen (LaParo, Pianta & Stuhlman 2004).
CLASSia on kéytetty my0s suomalaisissa pédivdkodeissa (Pakarinen ym. 2010) ja
parhaillaan tutkimusta tehddan kouluikéisten ja nuorten parissa.

Positiivisen sosiaalisen ympériston, jolla tarkoitetaan edelld mainittujen
ilmapiirin ja opettajan tuen erdédnlaista yhdistelméé, on myos havaittu olevan yhteydessa
indikaattoreihin, kuten hdiriokdyttdytymisen vdhdisempddn midradn. Mielenkiintoinen
yksityiskohta on, ettd kokemukset oppilaiden vertaamisesta keskendén lisddvit
hairiokayttaytymistd. (Ryan ym. 2001, 448; 454-455.)

On huomattava, ettd opettajan tuen merkityksestd koulukiinnittymisen kannalta
on vain vdhidn pidemmin aikavélin tutkimustietoa (Fredricks ym. 2004, 75). Lisdksi
my0s opettajan tukeen vaikuttavat kontekstitekijat: tuen kokemus saattaa laskea
lukuvuoden aikana (Gest ym. 2005, 288-289). Vaikka tyttGjen ja nuorempien
oppilaiden kokemus opettajan tuesta saattaa olla positiivisempi, on my0s ndyttod siitd,
ettd tuella on pojille sekd vanhemmille oppilaille suurempi merkitys (Furrer ym. 2003,
158). Hyvien aikuissuhteiden merkitystd koulussa ei siis saisi unohtaa silloin, kun

oppilaat siirtyvit yldluokille ja lukioon (Brewster ym. 2004, 64).
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Klem ja Connell (2004, 270) tuovat esille myds oppilaan ja opettajan suhteen
vastavuoroisuuden: on todenndkdistd, ettd hyvin koulukiinnittynyt ja osallistuva oppilas
saa osakseen myds positiivista palautetta ja siten vahvistusta toiminnalleen, kun taas
esimerkiksi negatiivisia tunteita ilmaiseva oppilas joutuu opettajan asennoitumisen
myo6td negatiivisen koulusuhteen noidankehéédn. Téarkedd olisikin, ettd opettaja kykenisi
kompensoimaan oppilaan mahdollisia ongelmallisia reaktioita siten, ettd myo0s
positiivinen kehityskulku kohti osallistumista ja samaistumista olisi mahdollinen eiké
lahtisi mukaan negatiiviseen kierteeseen (Skinner ym. 1993, 579). Tama liittyy my0s
vallitsevaan yksimielisyyteen siitd, ettd opettajan ldsndolo, tuki ja hyvét suhteet
oppilaaseen ovat erityisen tirkeitd niille yksildille, joilla on taustassaan paljon
riskitekijoitd (Tucker ym. 2002, 486—487; Hamre & Pianta 2005; Murray & Pianta
2007; Woolley ym. 2007, 101; Brewster ym. 2004, 61).

Yhteenveto. Luokan vuorovaikutuksella, opetuksen laadulla ja erityisesti
opettajan tuella néyttdisi olevan merkitystdi myoOnteisen koulusuhteen synnyssa.
Ihmissuhteiden lisdksi erityisesti riskiryhmiin kuuluvien yksildiden koulunkdyntié tulisi
Blumenfeldin ym. (2005, 167-168) mukaan tukea myds lisddmaélld esimerkiksi
opetuksen kiinnostavuutta ja taideaineita sekd ohjausta ja erityisopetusta. Opiskeltava
aihe ja tehtévit todella ndyttavit liittyvédn kiinnittymiseen ainakin tiettynd ajanhetkend,
mikd vahvistaa entisestddn koulukiinnittymisen kontekstuaalisuutta. Roeserin, Stroeblin
ja Quihuisin (2002, 357) tutkimuksessa opiskeltavan aiheen arvostus ennusti parhaiten
kognitiivista kiinnittymistd, kun taas aiheen vdhdinen arvostaminen ennusti vahvimmin
ongelmakadyttdytymistd. Greene ym. (2004, 474) havaitsivat, ettd strategioidenkdyttd
(kognitiivinen kiinnittyminen) ennustaa hyvid oppimistuloksia, ja strategioidenkéyttoon
vaikuttavat tavoitteiden vilitykselld tehtivien mielekkyys sekd mindpystyvyyden
vilitykselld luokan autonomian tuki. Toisin sanoen opettajan kyky tarjota mielekkaitad
tehtévid ja valintoja lisddvidt epdsuorasti kognitiivista kiinnittymistd. Assor ym. (2002,
273) toteavatkin, ettd hyvd opettaja ei vain anna vaihtoehtoja vaan pyrkii myds
saattamaan oppilaan omat mielenkiinnon kohteet ja kouluoppimisen kosketuksiin

keskenain.
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3.3 Koulu ja koulukulttuuri

Vaikka myo6s luokka ja opetus ovat arkikielessd kouluun liittyvid ilmioitd, kouluun
liittyvilld tekijoilld tarkoitetaan tdssd yhteydessd koulua instituutiona, yhteisénd ja
organisaationa. On niyttoa siitd, etti sekd koulun yleinen henki ja toimintapa liittynevét
kouluun kiinnittymiseen yksilotasolla, mutta tarkastelua on tdssd luvussa kohdistettu
henkilokuntaan ja koulun oppilaiden jakaumaan.

Koulun koko ja sddnnét. Tutkimus tukee koulun koon merkitystd
kiinnittymisen, erityisesti sen behavioraalisen ulottuvuuden, kannalta (Fredricks ym.
2004, 74). Pienissa kouluissa oppilaat osallistuvat paremmin, kokevat enemmén tukea,
ovat vihemmaén poissa koulusta (Finn & Voelkl 1993, 265), osallistuvat oppituntien
ulkopuolisiin  toimintoihin  aktiivisemmin (Fullarton 2002, 29) ja tuntevat
voimakkaampaa kuuluvuutta kouluunsa (McNeely, Nonnemaker & Blum 2002, 144).
Yhteydet eivit tosin ole olleet kovinkaan suuria, ja Anderman (2002, 807) olettaakin
koulun koon vaikutusten olevan todennédkéisesti epédsuoria. Koon lisdksi ainakin
Yhdysvalloissa on havaittu koulun tiukkojen sdintdjen olevan heikosti yhteydessd
alempaan kuuluvuuden tunteeseen (McNeely ym. 2002, 144) sekd heikompaan
osallistumiseen (Finn & Voelkl 1993, 260). On esitetty, ettd sddnnot voivat tietysti olla
heikon osallistumisen ja ongelmakiytoksen tulosta itsessddn (Finn ym. 1993, 265),
mutta negatiivinen yhteys voinee liittyd my0s heikompaan autonomisuuden tunteen
kokemukseen. Joka tapauksessa sekd koulun suuri koko ettd tiukat sddnnot tuntuvat
heikentdvén erityisesti riskiryhmiin kuuluvien kiinnittymistd (Finn ym. 1993, 261-262).

Koulun vdestérakenne. Alempi keskimdardinen kiinnittyminen tunne ndyttdisi
koskevan myos niitd kouluja, joissa on useita pienid vihemmistoryhmid (nk. racially
integrated) (McNeely ym. 2002, 144). Tamé saattaa johtua siitd, ettd tdllaisissa
monikulttuurisissa kouluissa ryhmien muodostuminen tapahtuu etnisen taustan
perusteella ja timé korostaa eri etnisten ryhmien vélisid eroja ja asenteita toisiinsa
ndhden.  Toisaalta Finn ym. (1993, 263) havaitsivat riskiryhmiin kuuluvien
kiinnittymisen olevan vahvaa nimenomaan niissd kouluissa, joissa on enemmén
vahemmistojen edustajia; joskin vihemmistdjen edustajat itse kokivat vihemman tukea

sellaisissa kouluissa, joissa oli vidhemmin heiddn oman ryhménsd edustajia.
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Demografisen jakauman vaikutus kiinnittymiseen ndyttdd siis varsin epdselviltd ja
vaatii liséd tutkimusta.

Valmiiksi riskiryhmiin sijoittuvien erojen kasvua saattaa lisdtd koulun sijainti
alueella, jonka keskimdardinen véesto on taloudellisesti heikko-osaista. Willms (2003.
48) havaitsi, ettd koulun kollektiivinen alhainen sosioekonominen taso lisdd alhaisen
kiinnittymisen riskid huomattavasti. Viitteitd koulujen sosioekonomisista eroista on jo
Suomessakin (Virtanen, Kivimdki, Oksanen, Ahola, Linna, Salo ja Vahtera 2010), jossa
asia vaatinee lisdhuomiota.

Australiassa on saatu tuloksia, joiden mukaan poikien kiinnittyminen saattaisi
olla vahvempaa niin kutsutuissa yhteiskouluissa (vrt. poika- ja tyttokoulut) siiné, missi
tyttdjen kiinnittymiseen vaikuttaa erityisesti koulun koko (Fullarton 2002, 26). Myos
Suomessa on pohdittu viime vuosina sukupuolen perusteella jaettuihin luokkiin
siirtymistd, mutta ajatus on aiheuttanut vastustusta. Myos yhtendiskouluihin siirtyminen
on ollut puheena Suomessa (Karvonen, Eskelinen & Aunola 2009). Anderman (2002,
801) havaitsi oppilaiden tuntevan yhtendiskouluissa hienoisesti enemmén kuuluvuutta
verrattuna ala- ja yldkouluihin. Kaupunkikouluissa taas kuuluvuuden tunne oli alempi
verrattuna 1dhi6- ja maalaiskouluihin (Anderman 2002, 801).

Koulun kulttuuri. Koulun henkeen ja kulttuuriin liittyvilld ilmi6illd vaikuttaisi
olevan rakenteellisia tekijoitd suurempi merkitys kiinnittymisen kannalta. McNeelyn
ym. (2002, 140) tutkimuksessa koulun yleinen classroom management climate viittaa
sithen mééraan, jonka oppilaat yleisesti kohtaavat ongelmia opettajien, vertaisten,
koulunkdynnin ja kotitehtdvien sekd motivoitumisen kanssa kouluvuoden aikana;
voitaisiin puhua myds kollektiivisesta behavioraalisesta kiinnittymisestd. Tdmén
ulottuvuuden havaittiin olevan negatiivisesti yhteydessd kuuluvuuteen kun taas yleinen
oppilaiden aktiivisuus oppituntien ulkopuolisiin toimintoihin osallistumisessa nosti
kuuluvuuden tunnetta (McNeely ym. 2002, 145); niin ikd4n Ripskin ym. (2009, 369)
mukaan koulun kollektiivisen vihamielisyyden tunteen yleisyys ennusti alhaista
kiinnittymista.

Fullartonin (2002, 29) mukaan koulun yleinen oppituntien ulkopuolisiin
toimintoihin osallistumisen kulttuuri oli merkittdvin néihin toimintoihin osallistumisen
ennustaja my0ds yksilotasolla. Voidaan puhua myods koulun tuesta, jolla saattaa olla
posititvinen vaikutus koulusuhteeseen (Shernoff & Schmidt 2008, 570) ja
oppimistuloksiin (Willms 2003, 29). Toisaalta Andermanin (2002, 806) mukaan koulun
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yleinen kuuluvuus saattaa ndyttdytyd ongelmallisena niiden kannalta, jotka eivit koe
kuuluvansa kouluun: heilld on enemmdn mm. sosiaalisesti torjutuksi tulemisen
kokemuksia ja ongelmia vertais- ja opettajasuhteissa sekd motivoitumisessa. Téllainen
kuuluvuus saattaa muodostua ongelmaksi etenkin pienissa kouluissa.

Yhteenveto. Covell (2010) tutki Rights’ Respecting Schools —ohjelman
vaikutusta koulun oppilaiden kiinnittymiseen. Kouluissa, joissa ryhdyttiin toteuttamaan
osallistavaa ja oikeuksia kunnioittavaa kasvatusndkemystd, kiinnittyminen oli
vahvempaa ja maininnat positiivista tunteista kasvoivat (Covell 2010, 44; 46). Myos
McNeely ym. (2002, 145) yhtyvit ajatukseen, jonka mukaan kiinnittymiseen voidaan
vaikuttaa paljon koulun toimintatavoilla. Newmann (1981, 159) esittikin jo vuonna 80-
luvulla, ettd nuorten kiinnittymistd edistdvdssd koulussa tuetaan muun muassa
vapaavalintaisuutta, oppilaiden osallistumista pédédtoksentekoon sekd yhteistyota.
Conchas (2001, 502) korostaa, ettd nk. institutionaalinen tuki ja kouluyhteiso, jossa
akateemiset tavoitteet sidotaan yhteistyohon ja hyviin ihmissuhteisiin on tdrked
erityisesti vdhemmistoille. Tdmé pidtee varmasti myds muihin ryhmiin, joilla on
koulusta syrjdytymisen riski. Koulun tavoitteena lieneekin tehdd voitavansa, jotta se
olisi — niin opetukseltaan, ilmapiiriltdan kuin rakenteeltaan — mahdollisimman kyvykés
kompensoimaan oppilaiden taustoihin liittyvid riskejd tai positiivisia kehityskulkuja

hiiritsevid tapahtumia.

3.4 Kiinnittyminen osana motivationaalista mallia

Tamin luvun alussa esitettiin Connellin ja Wellbornin (1991) alun perin muotoilema
nikemys kiinnittymisen ja kontekstin keskindisestd vaikutuksesta ja yhteydestd
tuloksiin. Skinner, Kindermann, Wellborn ja Connell (2009) ovat tiydentineet kuvion
vastaamaan moniulotteista motivationaalisten tekijoiden, kiinnittymisen ja kontekstin
vuorovaikutusta. Nama yhteydet on esitetty suomennettuna kuviossa 4. Konteksti viittaa
yksilon ldheisiin ihmisiin ja ihmissuhteisiin, kouluun, asuinalueeseen ja niihin
yhteisoihin, joiden osana hin on. Yksilon toimintaa taas ohjaavat lukuiset psyykkiset
tekijét ja prosessit, kuten minédkésitys, pddmadrit ja arvot. Toiminta itsessddn ilmenee

kouluun kiinnittymisend, osallistumisena ja kouluun samaistumisena sekd yksilon
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valintoina. Koulussa kyse on siitd, millaisia tapoja ja tehtdvid yksilod valitsee, millaisiin
ryhmiin hén sijoittuu, millaisiin asioihin hdn suuntaa mielenkiintonsa ja niin edelleen.
Néitd prosesseja  seuraavat tulokset, kuten sosiaalinen, kognitiivinen ja
persoonallisuuden kehitys, mukaan lukien koulumenestys.

On térkedd havaita, ettd tapahtumien kulku ei ole yksisuuntainen: sekd yksilon
valinnat ettd sisdiset prosessit ovat vuorovaikutuksessa keskenddn sekd myo0s
kontekstien kanssa. Koulukiinnittymisen kohdalla tdstd on esimerkkind oppilaan
ongelmallisen kaytoksen vaikutus opettajaan ja vertaisiin ja heiddn reaktionsa
mahdollinen ongelmakéytostd ylldpitdva vaikutus (esim. Skinner & Belmont 1993,

579).

Konteksti - Yksilo itse Toiminta .| Tulokset
g (self) e d

Vanhemmat, Minakasitys ja minan Koulukiinnittyminen Sosiaalinen

opettajat, vertaiset, toiminta Ikiinnittymattomyys kehitys

koulu, naapurit,

yhteisé Attribuutiot

Autonomian tuki Itsenaisyys

Valinnan N| Mindpystyvyys N| Kontekstien, Kognitiivinen

mahdollisuus ) | toiminnan ja tehtavien kehitys
Hallintauskomukset valinta

Valittdminen
Paamaarat

Lampd

Oikeud o Kykyuskomukset Persoonalli

ikeudenmukaisuus -

Arvot Itseséételly- ja . suuden

Kunnioitus selviytymisstrategiat kehitys
Strategiat (adaptiiviset/

Struktuuri maladaptiiviset)

ine. jne.

KUVIO 4. Koulukiinnittymisen sijoittuminen kontekstin, yksilollisten ominaisuuksien,
sisdisten psyykkisten prosessien ja kehityksellisten tulosten muodostamaan
motivationaaliseen malliin Skinnerin, Kindermannin, Wellbornin ja Connellin mukaan
muokattuna (2009, 232)
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Tdmédn mallin valossa onkin ehkd hieman harhaanjohtavaa puhua
kiinnittymisen merkityksestd ja seurauksista sekd taustatekijoistd, silld kuten voidaan
huomata, sekd tulokset ettd taustatekijat paillekkdistyvét ja vaikuttavat keskenédidn
kehdmadisesti. Téssd tutkimuksessa emotionaalinen kiinnittyminen mitataankin
kontekstin mukaan jaoteltuna oppilaan suhteisiin kouluun seké opettajiin, vanhempiin ja
vertaisiin. Ndma tekijdt on myods tummennettu kuviossa. Vaikka jérjestely osittain
himértad taustatekijoiden ja itse kiinnittymisen rajoja, se antaa samalla mahdollisuuden
paikantaa oppilaan kokema emotionaalisen kiinnittyminen tiettyyn taustatekijaan. Tadma
puoltaa Fredricksin ym. (2004, 73) mukaan paikkaansa kiinnittymiseen liittyvien

spesifien kontekstien selvittdmisessa.
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4 KOULUUN KIINNITTYMISEN MITTAAMINEN

Kouluun kiinnittyminen on moniulotteinen késite, jota on luonnehdittu myos
metakisitteeksi.  Fredricksin ym. (2004) mukaan kiinnittymisen tutkimiseen ja
mittaamiseen liittyykin ehkd tdstd syystd useita ongelmia. Kiinnittymisen eri
ulottuvuuksia on mitattu usein yhdelld yhtendiselld skaalalla, mikd ei salli
ulottuvuuksien tarkkaa médrittelyé ja niistd tehtyjd johtopaatoksii; lisdksi ulottuvuuksia
saattaa mitata riittiméaton maéra vaittdmia (Fredricks ym. 2004, 69). Toinen ongelma on
eri ulottuvuuksien mittaaminen samankaltaisilla kysymyksilld ja useiden psykologisten
alakasitteiden pédllekkdistyminen kiinnittymisen kanssa (Libbey 2004, 61; Fredricks
ym. 2004, 69). Lisédksi Fredricks ym. (2004, 70) esittdvét huolensa siitd, etti monissa
kiinnittymistutkimuksissa ei selvitetd, mihin tilanteeseen tai kontekstiin senhetkinen
arvio liittyy — kouluun kiinnittymistd yleensd ja toisaalta kiinnittymistd esimerkiksi
yksittdisen tehtdvdn tekemiseen ei siis eritelli. Téssd tutkimuksessa selvitetddn
opiskelijoiden kouluun kiinnittymisté yleensd, ei tietyn oppiaineen tai ryhmén kannalta.

Erityisen tdrkedd kiinnittymisen mittaamisessa olisi késitteellinen selkeys, silla
télld hetkelld tutkijat kdyttadvat kiinnittymistd hyvin erilaisiin mittauksiin (Appleton ym.
2008, 382; Fredricks ym. 2004, 83-84). Fredricks ym. (2004, 84) toteavat, etti
késitteenmadrittelyn tarkkuus riippuu tutkimuksen tavoitteesta: jos halutaan mitata
nimenomaan tiettyd kiinnittymisen aspektia, sen yhteyksid ja taustatekijoitd, on oltava
tarkkana. Sen sijaan jos tavoite on kdytdnnollisempi — esimerkiksi tietyn ryhmin
koulupudokkuuden ennustaminen — ei ole mielekdstd mairitelld jokaista alakisitettd jo
tdllaisen prosessin edellyttimin véittdmédmaédran vuoksi (Fredricks 2004, 84).

Kaikkien ulottuvuuksien tutkimista samanaikaisesti, mutta erillisin,
suositellaan (Glanville & Wildhagen 2007, 1022; Fredricks ym. 2004, 83).
Behavioraalisen kiinnittymisen tarkastelussa yksi suosittu mittari on ollut Research
Assessment Package for Schools (RAPS; IRRE 1998) Finnin ja Rockin (1993)
osallistumisen mittauksen ohella. Yleisintd on mitata kiinnittymistd kyselylomakkeilla,
joita edelld mainitutkin ovat, mutta my0s observointia on kdytetty. Observointi saattaa
olla menetelménd ongelmallinen, silld se ei tarjoa riittdvdsti ndkemystd oppilaiden

omasta ndkOkulmasta tai osallistumisen laadusta (Fredricks ym. 2004, 66). Yksi
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ongelma behavioraalisen kiinnittymisen mittaamisessa on esimerkiksi kdyttdytymisen ja
osallistumisen mittaaminen saman ulottuvuuden alla, silli ndmé& kaksi eivit aina ole
yhteydessa keskenddn (Fredricks ym. 2004, 65).

Emotionaalisen kiinnittymisen mittaaminen kasittdd usein kouluun liittyvét
tunteet (esim. RAPS 1998), opettaja-oppilassuhteet ja kouluun samaistumisen (Finn
1989), tyOorientaation ja asenteet koulua kohtaan. Keskeinen ongelmakohta tdmin
ulottuvuuden mittaamisessa on tunteiden eritteleméttomyys: liittyykd esimerkiksi koettu
turhautuminen luokkaan ja opettajaan vai kouluun yleensa? Fredricks ym. (2004, 66-67)
korostavatkin, ettd emotionaalisen kiinnittymisen laatu todenndkoisesti vaihtelee
hetkestd ja tehtdvéstd toiseen. Kokemukseen liitetyt kyselyt (experience-sampling)
saattavat helpottaa tunteen l4hteen erittelemistd (Fredricks ym. 2004, 67).

Kuten emotionaalisen, my0s kognitiivisen kiinnittymisen mittaaminen lienee
helpointa oppilaan omiin vastauksiin perustuen, vaikka myos observointia esimerkiksi
tietyn oppiaineen tunneilla on kéytetty (Fredricks 2004, 67-68). Kognitiivisen
kiinnittymisen mittaamisen ongelmana on sen vaikea havaittavuus, tilannekohtaisuuden
huomiotta jéttdiminen sekd varsinkin nuorempien oppilaiden kyvyttdémyys analysoida
omia strategioitaan. Tdmén ulottuvuuden mittaamisessa tulisi painottaa padmaiirid ja
sisdistd motivaatiota, jotka on motivaatiotutkimuksessa havaittu psykologisen
panostuksen indikaattoreiksi. (Fredricks ym. 2004, 68.) Kognitiivisen kiinnittymisen
kasitteet onkin lainattu suurimmalta osin motivaatiotutkimuksen kentdltd. Ongelmallista
on se, ettd osa kognitiivisen kiinnittymisen indikaattoreista, kuten kova yrittdminen, on
yhdistetty myos behavioraaliseen ulottuvuuteen.

Edelld mainittujen nékokulmien liséksi tulevaisuuden tutkimuksen tulisi
olla mahdollisimman monimuotoisia, ja etenkin koko yksilon eldménkulkuun liittyvaa
tutkimusta tarvitaan. (Fredricks ym. 2004, 83; 85-86.). Kadsitettd analysoineet tutkijat
ovat esittineet kysymyksen, voiko kiinnittymistd ylipddtddn mitata samalla tavoin
kaikilla ryhmilld (Glanville ym. 2007, 1022). Esimerkiksi Yhdysvalloissa afrikan-
amerikkalaisilla opiskelijoilla ei ndytd olevan samanlaista yhteyttd kiinnittymisen ja
koulumenestyksen vililli kuin euroopan-amerikkalaisella opiskelijoilla, mikd antaa
epdilystd koulukiinnittymisen erilaisista merkityksisté eri kulttuureissa.

Appleton ym. (2008, 383) arvostelevat menneisyyden tutkimusta liiasta

toteavuudesta ja toteavat suuntauksen kohti tiedustelevaa, oppilaan ndkokulmaa
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korostavaa tutkimustapaa olevan toivottava. Téllaista oppilaan ajatuksia etsivdd
mittaamista edustavat tutkijoiden mukaan HSSSE (Yazzie-Mintz 2007) seké tdssdkin
tutkimuksessa kéytetty Student Engagement Instrument (suomeksi Oppilaiden kouluun
kiinnittyminen OKI; Appleton, Christenson, Kim & Reschly 2006). Lisdksi Appleton
ym. (2008, 382) perddnkuuluttavat fasilitaattoreiden ja indikaattoreiden selkedmpéda
erottelua kiinnittymistutkimuksessa. Muistaen kuitenkin Skinnerin ym. (2009)
dynaamisen motivationaalisen mallin, ei tulosten, indikaattoreiden ja taustatekijoiden
erottelu liene aivan helppoa, jos tarpeellistakaan. Tdssd tutkimuksessa emotionaalisen
kiinnittymisen ulottuvuus koostuu kodin, opettajan ja vertaisten tukea selvittdvisti
viittdmistd, jolloin saadaan myos tietoa taustatekijoiden osuudesta koulukiinnittymisen
laadussa.

Tarkeintd lienee kuitenkin kiinnittdd huomiota tutkimuksessa kéytettyjen
kasitteiden vankkaan madrittelyyn (Appleton ym. 2008, 383), mittausvirheiden
ehkdisemiseen (Glanville ym. 2007, 1022) seké késitteiden validiteetin ja reliabiliteetin
huolelliseen arviointiin (esim. Norris, Pignal & Lipps 2003, 26). Koulukiinnittymisen
kdsitteen vahvuutena onkin Fredricksin ym. (2004, 83) mukaan sen tarjoamat
mahdollisuudet tutkia kohdejoukon piirteitdi monipuolisesti ja monesta ndakdkulmasta

useamman kasitteen avulla.
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S TUTKIMUSONGELMAT

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten Yhdysvalloissa kehitetyn Student
Engagement Instrumentin (SEI) suomalainen versio Oppilaiden kouluun kiinnittyminen
(OKI) ilmentédé kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksia verrattuna alkuperdiseen mittariin.
Toisena tehtidvénd oli selvittdd, millainen suhde suomalaisilla yldkoulujen oppilailla on
kouluun sekd millaisia eroja koulukiinnittymisessd on eri luokka-asteiden oppilaiden,
sukupuolten sekd erityisopetukseen osallistuvien oppilaiden ja muiden oppilaiden

vililla.

Tutkimusongelmat:
1. Miten Oppilaiden kouluun kiinnittyminen —mittari (OKI) ilmentdd kouluun
kiinnittymisen ulottuvuuksia ja kuvailee oppilaiden kiinnittymistd verrattuna

alkuperdiseen mittariin (Student Engagement Instrument, SEI)?

1.1 Millainen on suomalaisen mittarin faktorirakenne?
1.2 Miten suomalaisen mittarin kuvaamat ulottuvuudet seki alaulottuvuudet

ovat yhteydessa toisiinsa sekd oppilaiden koulumenestykseen?

2. Millainen suhde suomalaisilla ylédkoulujen oppilailla on kouluun ja

koulunkdyntiin?

2.1 Millaisia eroja luokkatasojen vililld on kouluun kiinnittymisessa?
2.2 Millaisia eroja sukupuolten vélilla on kouluun kiinnittymisessi?
2.3 Millaisia eroja erityisopetukseen osallistuvien ja muiden oppilaiden

vililld on kouluun kiinnittymisessa?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Osallistujat

Varsinainen tutkimusaineisto (kokonaisuudessaan n = 817) Kkeréttiin seitsemalld
koululla, joista 5 oli KELPO (Perusopetuksen laadun kehittiminen) —hankkeeseen
osallistuneita maalaiskouluja ja 2 keskisuuren suomalaisen kaupungin kouluja. Kouluja
ohjeistettiin arpomaan tutkimukseen puolet luokista kultakin luokka-asteelta, mutta
rehtorilla oli myds oikeus valita osallistuvat ryhmét, mikéli hén katsoi tdmén
tarpeelliseksi. Kaksi koulua kéyttikin tdtd mahdollisuutta ja osa luokista on valikoitunut
tutkimukseen esimerkiksi silld perusteella, ettd koulun muut luokat olivat jo
osallistuneet erilaisiin tutkimuksiin. Kaikkiaan maalaiskouluissa opiskelevia vastaajia
oli 68,2 % (n = 535) ja kaupunkikouluissa opiskelevia 31,8 % (n = 249).
Kokonaisuutena osallistujajoukkoa voidaan kuitenkin pitdd otoksena. Aineiston

viimeistelyn jdlkeen néytteen kooksi vakiintui 784.

TAULUKKO 1. Osallistujien luokka-aste, erityisopetukseen osallistuminen ja koulun
tyyppi jaoteltuna sukupuolen mukaan

Tytot Pojat Yhteensa
f % f % f %

Luokka-aste
7. 1k. 153 39,4 154 38,9 307 39,2
8. lk. 117 30,2 118 29,8 235 30,0
9. 1k. 118 30,4 124 31,3 242 30,9
Yhteensa 388 396 784 100,0
Erityisopetukseen
osallistuvia 32 8,2 46 11,6 78 9.9
el osallistu 354 91,2 339 85,6 693 88,4
ei vastannut 2 0,5 11 2,8 13 1,7
Opiskeli
maalaiskoulussa 274 70,6 261 65,9 535 68,2
kaupunkikoulussa | 114 294 135 34,1 249 31,8
Yhteensi 388 49,5 396 50,5 784 100,0
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Vastaajista tyttdjd oli 49,5 % (n = 388) ja poikia 50,5 % (n = 396). Vastaajien
keskimédrdinen iké oli 14,35 vuotta (vaihteluvili 12,08-16,42) ja vastaajat jakautuivat
melko tasaisesti luokille 7-9. Seitseméinnen luokan oppilaita oli vastaajista 39,2 %,
kahdeksannen luokan oppilaita 30,0 % ja yhdeksdnnen luokan oppilaita 30,2 %.
Kahden aikuisen perheesti oli 74,5 % vastaajista (n = 582), yksinhuoltajaperheestd 16,1
% (n = 126) ja muunlaisista perhemuodoista (yhteishuoltajuus, lasten-, nuoriso- tai
perhekoti) 9,2 % (n = 71). Vastaajien perhetausta noudattelee suomalaista keskiarvoa
(Tilastokeskus 2009).

Tutkimuksen kato oli 20,1 %. Tédmad on tyypillistd ihmistieteellisissad
kyselytutkimuksissa (Metsémuuronen 2005, 585). Katoanalyysin perusteella
tutkimuksesta  poissaolleiden joukko ei eronnut vastanneista —merkittdvasti
koulumenestyksen tai sukupuolen osalta. Kuitenkin erityisopetukseen osallistuvia oli
otoksessa vain 9,9 % (n = 78). Madrd on pienempi kuin koulujen todellinen
keskimédrdinen osallistumisprosentti 17,0 % ja pienempi kuin maan keskiarvo:
vuosiluokilla 7-9 osa-aikaista erityisopetusta sai lukuvuonna 2008-2009 16,4 %
oppilaista, ja erityisopetukseen siirrettyjd oli 10,1 % (Tilastokeskus 2010). Tahén on
useita syitd (ks. luku 8.2). Kaikki erityisopetus ei valttdmattd selvid oppilaiden oman
arvion perusteella, mikéli oppilas ei ole kyselyhetkelld saanut erityisopetusta tai
vaihtoehdot eivit ole kuvanneet hinen saamiaan tukijirjestyjd. Vaikuttaa kuitenkin silt4,
ettd osa erityisopetukseen osallistuvista on todella joko ollut poissa kyselyyn
vastaamisen aikana tai jddnyt ylipdatddn pois tutkimuksesta. Tutkimuksen tuloksia

tuleekin tulkita tdmén tiedon valossa. Taustatietoja vastaajista on esitetty taulukossa 1.

6.2 Mittarit ja niiden valmistelu

Emotionaalista ja kognitiivista kiinnittymistd tutkimuksessa mittasi Student Engagment
Instrument (SEI; Appleton ym. 2006). Koska yhtena tarkoituksena oli tutkia juuri timén
mittarin soveltuvuutta suomalaiseen kouluymparistoon, oli tutkimuksen ensimmaiinen
vaihe mittarin muuttaminen suomalaisille oppilaille sopivaksi. Aluksi tutkimusryhmi
kddnsi Student Engagement Instrumentin suomeksi alkuperdisid vaittdmid

mahdollisimman tarkasti mukaillen. Ammattikddntdjd teki mittarista kddnnosversion,
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johon ryhmin omaa kddnnostd verrattiin. Téstd muodostui mittari Oppilaiden kouluun
kiinnittyminen (OKI).

Behavioraalista kiinnittymistd kuvaamaan wvalittiin IRRE:n (1998) RAPS-
kyselyn Ongoing Engagement-osiolla, joka sisdltdd 5 véaittdmad. Namad vaittdmat
tutkimusryhmé kadnsi suomeksi SEIl:n tapaan. Taustatiedoista selvitettiin sukupuoli,
oppilaan luokka ja koulu, vanhempien syntymidmaa, oppilaan asuminen (1 =
“"molemman vanhemman kanssa”, 2 = ”kotona toisen vanhemman kanssa” jne.)
erityisopetukseen osallistuminen sekd koulumenestys. Erityisopetukseen
osallistumisensa oppilas maédritti 7 vaihtoehtoa siséltdvélld radiopainikevalinnalla (1 =
”en ole osallistunut”, 2 = “erityisopettajan luona alle 5 tuntia viikossa” jne.). Oppilasta
pyydettiin  raportoimaan oma koulumenestyksensd kertomalla viimeisimmén
todistuksensa didinkielen, matematiikan ja pitkédn vieraan kielen numerot.

Néistd mittareista ja taustamuuttujista koostettu kysely siirrettiin sdhkdiseen
muotoon  Korppi-opintotietojdrjestelmidn  kyselyohjelman avulla. Kysely oli
kuusisivuinen: ensimmadiselld sivulla selvitettiin taustatietoja, toisella sivulla oppilaat
vastasivat OKI:n kysymyksiin ja kolmannella RAPSin kysymyksiin. Kouluun
kiinnittymiseen liittyvissd kysymyksissd kéytettiin alkuperdisten mittareiden mukaista
neliportaista Likert-asteikkoa (1= "vahvasti samaa mieltd”, 2= “samaa mieltd”, 3= "eri
mieltd”, 4= “vahvasti eri mieltd”) lukuun ottamatta behavioraalisen kiinnittymisen
vaittdimaa 5 (1="erittdin tdrkedd”, 2="tdrkedd”, 3="ei niin tirkedd”, 4="ei lainkaan
tarkedd”). Loput kyselysivut sisdlsivét tutkimusprojektin muihin selvityksiin liittyvia
kysymysryhmid (itsetunto, koulu-uupumus, poissaolot koulusta). Tamén tutkimuksen
osalta kdytetyn kyselyn paperiversio on liitteend 1.

Esitestaus. Kyselyn sopivuutta haluttiin ensin selvittdd esitestaamalla se
toukokuun lopulla ja kesdkuun alussa 2010 pienen néytteen avulla. Suunnitelmaan
kuului myds varsinaisen naytteen kerddminen syksylld 2010 nimellisend, jotta koululta
saadut taustatiedot voitaisiin yhdistdd vastaajiin. Téllainen keruutapa vaatii aina
ehdottomasti myds huoltajien suostumuksen. Néin esitestauksessa olikin mahdollista
arvioida my6s mahdollista katoa ja sen suuruutta ja tehdé tulosten perusteella lopullinen
padtos siitd, onko nimellisen ndytteen kerddminen kannattavaa.

Esitestausndyte (n = 57) koostui keskisuomalaisen kaupunkikoulun yléluokkien
(luokka-asteet 7-9, ikd 13,50-16,42 vuotta, M=14,85) oppilaista. Naytteessd oli yksi
seitsemis luokka, kaksi kahdeksatta luokkaa ja yksi yhdekséds luokka. Esitestausndyte
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muistutti my6hempéd, varsinaista niytettd. Oppilaiden vanhemmilta keréttiin
tutkimusluvat ja luvan saaneet oppilaat tiyttivit verkossa kyselyn puolikas ryhmi
kerrallaan. Kato olikin esitestausotoksessa pieni, silli vanhempia muistutettiin
tutkimusluvan palauttamisesta puhelimitse.

Esitestauskyselyssd joka sivun lopussa oli alue, johon oppilaat saivat merkitad
hankalilta tuntuneet kysymykset. Ndiden huomioiden pohjalta kyselyé vield muokattiin
ymmairrettivimpadn suuntaan ja joitakin kysymyksid poistettiin tai niiden
vastausvaihtoehtoja muokattiin oppilaiden ndkokulmaa vastaavaksi. Tatd kehittelya
jatkettiin my0s ennen varsinaista aineistonkeruuta, jossa koulujen rehtoreilla oli my0s
oikeus lukea kysely ldpi ja kommentoida sitd. Muutoksia tehtiin 1&hinné taustatietoja
koskeviin  kysymyksiin,  silld  koulukiinnittymistd  koskeviin  kysymyksiin

muutosehdotuksia ei juuri tullut.

TAULUKKO 2. Kiinnittymisen péadulottuvuudet ja alaulottuvuudet alkuperdisissd
mittareissa sekd suomalaisessa versiossa

Padulottuvuus Alkuperﬁflsten Téimin tutkimuksen Kysymykset kyselyn s. 2
kyselyjen ulottuvuudet
ulottuvuudet
Student Opettaja-oppilassuhde (OO) 3,5,10,13,16,21,22,27,31
. . Teacher
Emotionaalinen . .
Kiinnittvmi Relationship
“n?}f:rgftl)men Peer Support | Vertaisten tuki (VE) 4,6,7, 14,23, 24
Family Kodin tuki (KO) 1,12, 20,29
Support
Control & | Koulun merkitys ja koulutyén | 2,9, 15,17, 25, 26, 28, 33, 35
Koenitiivi Relevance hallinta (KM)
i~ gl’.llt11V1.n €0 ["Future Goals Tulevaisuuden paamaarit (TU) 8,11, 19,30, 34
kiinnittyminen — . - )
(Kog) Extrinsic Ulkoinen motivaatio (kéiént.) 18,32
Motivation (UM)
(kdant.)
Behavioraalinen Oneoin
kiinnittyminen gomng s. 3, kysymykset 1-5
(Beh) Engagement

Lopullinen kysely (liite 1) toteutettiin verkkoversiona, joskin kouluille tarjottiin myos
mahdollisuutta paperiversion kdyttoon tarvittaecssa. Lopullisessa kyselyssd mitattiin
kuutta alaulottuvuutta: Opettaja-oppilassuhde, Vertaisten tuki, Kodin tuki, Koulun

merkitys ja koulutyon hallinta, Tulevaisuuden pddmddrdt ja Ulkoinen motivaatio, jotka
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muodostivat pddulottuvuudet emotionaalisen ja kognitiivisen kiinnittymisen. RAPSin
ainoa ulottuvuus, osallistuminen koulutyohon, muodosti itsessdin behavioraalisen
padulottuvuuden. Ulkoinen motivaatio oli kokonaan kiinnittymiselle kéainteinen

ulottuvuus. Kaikki ulottuvuudet on esitelty taulukossa 2.

6.3 Aineistonkeruu

Kohdekoulujen rehtoreille ldhetettiin tutkimusta koskeva alustava informaatio
syyskuussa 2010, ja halukkaat koulut ilmoittautuivat syys-lokakuun aikana. Osa
kouluista pyydettiin mukaan tutkimukseen ottamalla yhteyttd suoraan koulun rehtoriin
kirjeelld (liite 2). Kaupungin koulujen osalta pyydettiin my0s lokakuussa tutkimuslupa
opetustoimenjohtajalta, ja oppilaille jaettiin kotiin vietdvdksi tutkimuslupapyynnét.
Tutkimuslupien palautuksesta pitivdt kirjaa luokanvalvojat. Huoltajan kirje on liitteend
3.

Itse kysely toteutettiin eri kouluilla marraskuun aikana ja joulukuun alussa 2010
verkkokyselynd, johon oppilaat kévivdt vastaamassa ryhmittdin koulun itse
suunnitteleman aikataulun mukaan. Ryhmien opettajille oli ldhetetty ohjeet (liite 4)
kyselyn toteuttamista varten, ja niilld pyrittiin varmistamaan, ettd oppilaat vastaavat
kyselyyn mahdollisimman huolellisesti ja heiddn anonymiteettinsd sdilyy vastaamisen

aikana.

6.4 Aineiston Kisittely ja analyysimenetelmiit

Tutkimuksen raaka-aineisto siirrettiin Korppi-kyselyohjelmasta PASW for Windows -
ohjelmaan analysoitavaksi. Aineistosta eroteltiin kuhunkin tutkimukseen ja kyselyyn
kuuluvat muuttujat ja niille annettiin niitd kuvaavat muuttujanimet. Tdmén jilkeen
aineistosta selvitettiin poikkeavat arvot, jotka korjattiin. Kokonaan puutteelliset tai
poikkeavat tapaukset poistettiin. Puuttuvia arvoja oli kussakin muuttujassa varsin vihén,
alle 5 %. Puuttuvat arvot korvattiin pédteltdvissd olevalla tai muuten soveltuvalla

arvolla niiltd osin kuin se oli mahdollista. Alustavien erojen tarkastelun perusteella
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havaittiin, ettd sukupuolten vélilli oli merkitsevid eroja eri kouluun kiinnittymisen
muuttujissa, joten puuttuvat havainnot korvattiin  sukupuolten mukaisilla
ryhmékeskiarvoilla. Tdmid menetelmd ei vdhennd muuttujien varianssia, joten sitd
voidaan pitdd vihemman konservatiivisena menettelynd (Tabachnick 2007, 67).

Tavoitteena oli kayttdd faktorirakenteen tarkasteluun eksploratiivista
faktorianalyysid. Seuraavaksi tarkistettiinkin, tiyttd4ko aineisto faktorianalyysille
asetetut taustaoletukset. Faktorianalyysissd oletetaan muuttujien noudattavan
normaalijakaumaa. Havaittiin, ettd kyselyn 35 muuttujaa eivét ole normaalijakauman
mukaisia Kolmogorov-Smirnovin testin perusteella (p <.001). Jakaumat olivat pddosin
oikealle vinoja my0s visuaalisen tarkastelun perusteella. Jakauman muunnoksilla ei
ndyttdnyt olevan vaikutusta jakauman muotoon, mikd onkin usein odotettavissa
jarjestysasteikollisten muuttujien kohdalla. Erds vaihtoehto téllaiseen tilanteeseen olisi
padkomponenttianalyysi (Wabrigar, Wegener, MacCallum & Strahan 1999, 283), mutta
toisaalta sitd ei suositella kdytettdvaksi silloin, kun tutkitaan muuttujien taustalla olevia
latentteja piirteitd (Wabrigar ym. 1999, 275). Lisdksi muuttujien jakauma ei ollut
huomattavan paljon normaalista poikkeava, joten tutkimuksessa paddyttiin kdyttimaan
faktorianalyysia ja sen ekstraktointimenetelména padakselifaktorointia.
Péadakselifaktorointi soveltuu myds tilanteisiin, joissa normaalijakaumaoletus ei
vélttdmattd toteudu (Wabrigar ym. 1999, 277). Muodostettujen summamuuttujien
jakaumat ovat liitteend 5.

Multikolineaarisuuden tarkastelu regressioanalyysin kolineaarisuustoleranssien
ja korrelaatiomatriisin avulla osoitti, ettd analyysissd kéytettdvdat muuttujat eivdt ole
kolineaarisia (kolineaarisuustoleranssit vélilld 0,348—0,812). Metsdmuurosen (2005,
615) mukaan havaintoja tulisi olla viisi kutakin muuttujaa kohden, joten otoskoko (n =
784) todettiin analyysiin riittdvidksi. Wabrigar ym. (1999, 283) toteavat, ettd etenkin
tilanteessa, jossa faktorianalyysin estimaatit ovat huojuvia, otoskoon tulisi olla ainakin
200. Liséksi korrelaatiomatriisi havaittiin soveltuvaksi faktorianalyysiin (Kaiser-Meyer
Olkin 0,925; Bartlettin sfaédrisyys 11615,217, p <.001). Korrelaatiomatriisien ja
yksittdisten sirontakuvioiden tarkastelu lisdksi puolsi oletusta, ettd muuttujien yhteydet
ovat lineaarisia.

Koska taustalla oli ennalta oletettu teoria kouluun kiinnittymisen
ulottuvuuksista, voitiin péételld, ettd tulevat faktorit korreloivat keskenddn. Tamén

vuoksi mallin laskennassa kadytettiin vinokulmaista rotaatiota (Promax), joka sallii
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faktorien viliset korrelaatiot. Alle 0,32: n lataukset jdtettiin huomiotta: Tabachnickin
(2007, 646) mukaan tidmid on sopiva alaraja latauksen koolle, silld efektikooksi
muotoutuu niin 10 %.

Eri alaulottuvuuksia mittaavista muuttujista muodostettiin summamuuttujat.
Liséksi alaulottuvuuksien  perusteella  laskettiin ~ vieldi  summamuuttujat
padulottuvuuksille kognitiivinen ja emotionaalinen kiinnittyminen, ja kaikkien
summamuuttujien reliabiliteetti selvitettiin Cronbachin o:n avulla. Ulottuvuuksien
selville saamisen jdlkeen niiden keskindistd yhteyttd selvitettiin Pearsonin
tulomomenttikorrelaatiokertoimella ja muuttujien epdnormaalien jakaumien wvuoksi

rinnakkain myds Spearmanin jérjestyskorrelaatiokertoimella.

TAULUKKO 3. Aineiston analyysimenetelmat

Tutkimus Tutkimusongelman selitys Analyysimenetelmit
-ongelma
1.1 Kyselyn faktorirakenne Eksploratiivinen faktorianalyysi,

korrelaatiot, Cronbachin o

1.2 Ulottuvuuksien suhde Pearsonin
tulomomenttikorrelaatio,
Spearmanin jérjestyskorrelaatio

2. Kiinnittyminen Keskiarvot
2.1 Luokkatasojen viliset erot Yksisuuntainen
varianssianalyysi ja Kruskall-
Wallisin testi
2.2-2.3 Sukupuolten viliset erot seka T-testi ja Mann-Whitneyn U-
erityisopetukseen osallistuvien ja testi

muiden oppilaiden viliset erot

Kiinnittymisen eri alaulottuvuuksista laskettiin keskiarvot, joita verrattiin muiden
maiden keskiarvoihin. Koulujen ja luokkatasojen vilisié eroja tutkittiin yksisuuntaisella

varianssianalyysilld. Tutkimusongelmat, joissa luokittelevia muuttujia oli vain kaksi,
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analysoitiin T-testin ja rinnakkain Mann Whitneyn U-testin avulla. Téllaisia
tutkimuskysymyksid olivat sukupuolten sekd erityisopetukseen osallistuvien sekd
muiden oppilaiden viliset erot. Raportoinnissa on kidytetty pddasiassa T-testien ja
yksisuuntaisen varianssianalyysin tunnuslukuja, ellei ole ollut syytd epdilld, ettd
epdparametriset testit antavat todenmukaisempia tuloksia. Eri tutkimuskysymyksié

koskevat analyysimenetelmat on esitetty taulukossa 3.

6.5 Mittarin reliabiliteetti ja validiteetti

Mittarin reliabiliteetilla tarkoitetaan mittauksen toistettavuutta: samojen ihmisten tulisi
saada samalla mittarilla samoja tuloksia (Metsdmuuronen 2005, 66—67). Téassd
tutkimuksessa oli tarkoituksena selvittdd Student Engagement Instrument —mittarin
vastaavuutta Suomessa. Mittarin suomalainen lopullinen versio osoittautui luotettavaksi,
ja koko mittarin o oli .92, mikd kertoo korkeasta mittarin sisdisestd
johdonmukaisuudesta. Portugalilaisessa versiossa SEIl:std Cronbachin alfa oli .84
(Moreira ym. 2009, 312). Myo6s mittarin padulottuvuuksien alfat olivat varsin korkeat:
.89 emotionaalisen kiinnittymisen ja .79 kognitiivisen ulottuvuuden osalta.
Behavioraalisen kiinnittymisen mittaamisessa kdytetyn osion alfa oli .76, mitd voidaan
niin ikdén pitdd kohtuullisena.

Mittarin pétevyys eli validiteetti kuvaa sitd, miten hyvin mittari kykenee
mittaamaan kohteena olevaa asiaa (Metsdmuuronen 2005, 65), tdssd tutkimuksessa siis
kouluun kiinnittymistd. Alkuperdisen mittarin  véittdmédt perustuvat laajaan
kirjallisuuskatsaukseen (Appleton ym. 2006, 432) ja yleisesti hyvéksyttyyn
kiinnittymiseen kolmijakoon behavioraalinen—emotionaalinen—kognitiivinen.
Alkuperdisen mittarin yhteydet muihin koulunkdynnin indikaattoreihin (esim.
koulumenestys) ovat olleet tutkimuskirjallisuuden mukaisia (Appleton ym. 2006, 440;
Reschly ym. 2008, 427). Myd6s portugalissa SEI osoittautui péatevéksi kiinnittymisen
mittaamisen vélineeksi (Moreira ym. 2009). Mittarin validiteettia Suomessa

tarkastellaan luvuissa 7 ja 8.
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7 TULOKSET

7.1 Mittarin faktorirakenne ja toimivuus

Faktorimalleista kaikkiaan 7 ylitti ominaisarvon 1, mutta ennalta oletetun teorian
mukaisesti paddyttiin tarkastelemaan viiden ja kuuden faktorin malleja. Viiden faktorin
mallin alkuperdinen ominaisarvo oli 1,462 (selitysosuus 45,60 %) ja kuuden faktorin
mallin ominaisarvo 1,139 (selitysosuus 47,51 %). Vaikka kuvaajan (kuvio 5) perusteella
viiden faktorin malli olisikin ollut paras, ominaisarvojen ja alkuperdisen mittarin

perusteella pidettiin mukana myos kuudes faktori.

Ominaisarvo
3

oo

o

rT 11T 111711117 17 17 17T 17 17 17 17T 7T 17T 7T 17T 17T 17T T 17T T 17T 1T T T 1T T 17T
123456 7 8 9101112131415161718192021222324 252627 2829303132333435

Faktorien maara

KUVIO 5. Faktorimallien ominaisarvot

Muuttujien kommunaliteetit vaihtelivat yhtd muuttujaa lukuun ottamatta vélilla .31-.70.
Tallaiset matalat tai keskimidrdiset kommunaliteetit ovat ihmistieteissd tyypillisid
(Costello & Osborne 2005, 4). Muuttujalla 25 oli hyvin alhainen kommunaliteetti,
minkd vuoksi se jitettiin tarkastelun ulkopuolelle jo tdssd vaiheessa. Lisdksi muuttujiin

2,9, 13, 15 ja 22 kiinnitettiin erityishuomiota, silld niiden kommunaliteetti jai alle .40:n,
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mitd voidaan pitdd ongelmana (Costello & Osborne 2005, 4). Oletusten mukaisesti
vaittdmat ndyttidvat latautuvan alkuperdisen mittarin faktoreille taulukon 1 mukaisesti.
Ensimméinen faktori vastaa alkuperdisen mittarin faktoria Opettaja-
oppilassuhde, ja sille latautuivat muuttujat 3, 5, 10, 13, 16, 21, 22 ja 31. Néistd
muuttujilla 13 ja 22 oli varsin alhaiset kommunaliteetit, mutta ne péétettiin pitda
mallissa, koska ne latautuivat alkuperdisen mallin mukaiselle faktorille. Faktori 2 vastaa
alkuperdisen mallin faktoria Vertaisten tuki, ja sille latautuivat muuttujat 4, 6, 7, 14 ja
23, 24 ja 27. Muuttujan 27 ("Tunnen oloni turvalliseksi koulussa™) tulisi latautua
faktorille 1 ja sen lataus faktorille 2 on kohtuullisen alhainen, joten se jatettiin pois
lopullisesta mallista kokonaan. Kolmas faktori vastaa alkuperdisen mallin faktoria
Koulun merkitys ja koulutyon hallinta, ja sille latautuivat muuttujat 2, 8, 9, 15, 26, 33,
34 ja 35. Ndistd muuttujista 8 kuuluisi alkuperdisen mallin faktorille 4, joten se
poistettiin mallista. Lisdksi muuttujilla 2, 9 ja 15 oli alhaiset kommunaliteetit. Niiden
lataukset ovat kuitenkin kohtuulliset, joten ne sdilytettiin mallissa. Kuitenkin nédyttda
siltd, ettd tdmd nimenomainen faktori koostuu hieman heikommista muuttujista kuin

muut faktorit.

TAULUKKO 4. Muuttujien lataukset faktoreille

Vaittama Faktori
1 2 3 4 5 6
21. Kaiken kaikkiaan aikuiset koulussani .852 -.044 -.144 -.046 .009 019
kohtelevat minua reilusti.
31. Kouluni opettajat valittavat oppilaista. 792 -.074 013 .002 -.034 031
16. Kaiken kaikkiaan opettajani ovat avoimia .758 .021 -.052 .051 -.016 .008
ja rehellisia minua kohtaan.
5. Kouluni aikuiset kuuntelevat oppilaita. .746 .010 -.072 .009 .058 -.057
10. Kouluni sddnnét ovat oikeudenmukaiset. .578 -.060 163 .089 -.017 -.038
3. Opettajani tukevat minua tarvittaessa. .513 .088 135 -.143 112 -.049
13. Useimmat opettajat koulussani  ovat .361 114 .246 -.069 .065 131

kiinnostuneita minusta ihmisend, eivat

vain oppilaana.

22. Minusta on mukavaa jutella opettajieni .354 -.007 .239 -.014 -.051 -.014
kanssa.
6. Muut  oppilaat  koulussani  valittavat -.056 .888 .089 -.027 -.031 -.030

minusta.
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33.
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35.

34,

26.

17.

11.

19.
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12.

29.

18.

32.

TAULUKKO 4 (jatkuu)

Muut oppilaat koulussani tukevat minua
tarvittaessa.

Toiset oppilaat koulussani pitdvat minusta
sellaisena kuin olen.

Toiset  oppilaat  arvostavat minun
sanomisiani.

Pidan muiden  oppilaiden kanssa
juttelemisesta.

Minulla on joitakin kavereita koulussa.

Oppiminen on hauskaa, koska kehityn
asioissa.

Kun teen tehtdvia, tarkistan valilla,
ymmarranko mitd olen tekemdassa.

Kun olen saanut koulutehtavat valmiiksi,
tarkistan, ovatko ne oikein.

Arvosanat mittaavat hyvin
kouluosaamistani.

Tunneilla oppimani asiat ovat minulle
tarkeitd tulevaisuudessa.

Kokeet mittaavat hyvin kouluosaamistani.

Suurimman osan eldmdssa tdrkeista
asioista oppii koulussa.

Aion jatkaa opintojani peruskoulun
jalkeen.

On tarkeda jatkaa opintoja peruskoulun
jalkeen.

Koulunkaynti on tarkeaa, jotta
saavuttaisin tulevaisuuden tavoitteeni.
Perheeni/huoltajani tukee minua
kouluasioissa tarvittaessa.

Kun minulla on ongelmia koulussa,
perheeni/huoltajani haluaa auttaa minua.
Kun koulussa tapahtuu jotain hyvaa,
perheeni/huoltajani haluaa tietaa siita.
Perheeni/huoltajani haluavat  minun
jatkavan yrittdmista, kun koulussa on
vaikeaa.

Opin, mutta ainoastaan, jos opettajani
palkitsevat minut siita (kdant.).

Opin, mutta ainoastaan, jos
perheeni/huoltajani palkitsee minua siita

(kdant.).
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Neljds faktori, alkuperdisessd mallissa Tulevaisuuden pddmddrdt, koostui analyysin
mukaan muuttujista 11, 17 ja 19. Viides faktori taas vastaa alkuperdistd ulottuvuutta
Kodin tuki, ja sille latautuivat myods kaikki alkuperdiset mallin muuttujat 1, 12, 20 ja 29.
Kuudes faktori, Ulkoinen motivaatio, koostui alkuperdisen mallin mukaisesti vain
kahdesta muuttujasta (18 ja 32). Viittimien saamat lataukset on esitetty taulukossa 4.

Kokonaan mallin ulkopuolelle jaivat muuttujat 8, 25, 27, 28 ja 30, jotka eivit
joko latautuneet alkuperdiselle ulottuvuudelle tai millekddan faktorille. Niiden
muuttujien  lataukset on  esitetty taulukossa  liitteessd 6.  Faktoreiden
korrelaatiomatriisista havaittiin, ettd faktorit todellakin korreloivat keskenéén, ja
faktoreiden 1 ja 3 wvililld oli jopa kohtalaisen voimakas yhteys (» = 0,63). Vaikka
suorakulmainen rotaatio olikin antanut hyvin samankaltaisia tuloksia kuin
vinokulmainen, péétettiin timan vuoksi pitdytya jo saavutetussa analyysissa.

Lopullinen suomalainen malli, OKI, siis koostuu 30 viittdmastd ja kuudesta
kiinnittymisen ulottuvuudesta. Ulottuvuudet ovat Opettaja-oppilassuhde (jatkossa OO)
(8 vaittdmad), Vertaisten tuki (VE) (6 vaittamad), Koulun merkitys ja koulutyon hallinta
(KM) (7 vaittdimaa), Tulevaisuuden pddamddrdt (TU) (3 vaittdimaa) ja Kodin tuki (KO) (4
vaittdimaa). Kuudes ulottuvuus Ulkoinen motivaatio (UM) koostuu kahdesta véittamasta
ja on muihin ulottuvuuksiin nidhden kéanteinen. Mittarin ulottuvuudet verrattuna

alkuperdiseen mittariin on esitetty taulukossa 5.

TAULUKKO 5. OKI:n alaulottuvuudet ja vaittamét verrattuna alkuperédiseen malliin

Péaédulottuvuus Alaulottuvuus Alkuperdinen Suomalainen versio
mittari
Emotionaalinen Opettaja- 3,5,10,13, 16,21, 3,5,10,13, 16,21,
kiinnittyminen oppilassuhde (OO) 22,27, 31 22,31
Vertaisten tuki
(VE) 4,6,7,14,23,24 4,6,7,14,23,24
Kodin tuki (KO) 1,12, 20, 29 1,12, 20,29
Kognitiivinen Koulun merkitys ja
kiinnittyminen  koulutyon hallinia 22> 2 2% 2,9.15, 26,33, 34,
(KM) T 35
Tulevaisuuden
suunnitelmat (TU) 8,11,17,19,30 11,17, 19
Ulkoinen 18, 32 18, 32

motivaatio (UM)
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Faktoreille laskettiin Cronbachin o —arvo reliabiliteetin selvittdmiseksi. Kaikki alfat
olivat varsin korkeita ja noudattelivat Appletonin ym. (2006, 438) saamia arvoja.
Luottamusvilien tarkastelun perusteella voidaan todeta, ettd ulottuvuuksien sisdinen
konsistenssi on korkea, eikd muuttujien poistaminen mittarista paranna konsistenssia.
Myos koko mittarin konsistenssi on erittdin korkea. Reliabiliteetit luottamusvileineen

on esitetty taulukossa 6.

TAULUKKO 6. Mittarin ja sen alaulottuvuuksien reliabiliteetit

Cronbachin a
Alkuperdinen  Suomalainen Suomalaisen version

Ulottuvuudet mittari versio luottamusvili
Opettaja-oppilassuhde .88 .86 .84-.87
Vertaisten tuki .82 .86 .84-.87
Koulun  merkitys ja

koulutyon hallinta 80 80 78-82
Tulevaisuuden pddmadrat 78 .79 .76-.81
Kodin tuki .76 .80 .78-.82
Ulkoinen motivaatio 72 a7 .74-.80
Koko mittari - 92 .88-.96

Kaikkiaan tuloksista voidaan pédtelld, ettd alkuperdisen mittarin faktorirakenne toistuu
my0s suomalaisista yldkoulun oppilaista kerdtyssd aineistossa, joskin hieman
muunneltuna. Malli selittdd 47,5 % kouluun kiinnittymisen vaihtelusta aineistossa.
Kommunaliteetit eivit tosin ole erityisen korkeita, ja jotkin lataukset jaavat alhaisiksi.
Erityisesti alkuperdisen mallin ulottuvuudet Koulun merkitys ja koulutyon hallinta seka
Tulevaisuuden suunnitelmat vaikuttavat olevan hieman paillekkaisid. Suurin osa tdméan
mallin ulkopuolelle jadneistd muuttujista kuului ndihin ulottuvuuksiin tai muuttujat
latautuivat néille ulottuvuuksille ristiin. Tdma on ehkd selitettdvissa silld, ettd
kummatkin alaulottuvuudet kuvaavat kognitiivisen kiinnittymisen padulottuvuutta.
Kiinnittymisen ulottuvuudet nayttiviat pddosin olevan yhteydessd toisiinsa
tilastollisesti merkitsevésti. Korrelaatiot ovat kohtuullisia ja jopa korkeita, esimerkiksi
ulottuvuuksilla KM sekd OO (r = .647). Ulottuvuuksien véliset korkeat korrelaatiot

saattavat olla ongelmallisia, jos ne kielivdt ulottuvuuksien mittaavan samaa ilmidta.
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Toisaalta tulos kertoo koulun merkityksen ja opettajan tuen vélisestd ldheisestd
yhteydestd ja tarjoaa siten jopa lisdinformaatiota eri alaulottuvuuksien keskindisesti
suhteesta. Kuten odotettua, ulkoinen motivaatio ei taas ole yhteydessd muihin
kiinnittymisen alaulottuvuuksiin tai yhteydet ovat melko merkitsevid, pienid ja
negatiivisia. Appleton ym. (2006, 441) havaitsivat Ulkoisen motivaation olevan
vahvemmin positiivisesti yhteydessd muihin ulottuvuuksiin, ja tdmd sai tutkijat
epdilemddn vain kahdesta muuttujasta koostuvan ulottuvuuden luotettavuutta. Tassi
aineistossa UM vaikuttaa kuitenkin kdyttdytyvan loogisemmin. Kiinnittymisen
alaulottuvuuksien keskindiset yhteydet, alaulottuvuuksien yhteydet behavioraaliseen
kiinnittymiseen sekd ulottuvuuksien yhteydet koulumenestykseen ovat ndkyvilld

taulukossa 7.

TAULUKKO 7. OKLn alaulottuvuuksien, kiinnittymisen péadulottuvuuksien ja
kouluarvosanojen viliset yhteydet (p <.001)'

00 VE KM TU KO UM Beh Kog Emot Al MA
00
VE 416
KM .647 365 -
TU 298 283 469 -
KO 512 427 491 444
UM .053° .076* -.041° -.083* -.036°
Beh 397 .206 .575 428 .360 -.137 -
Kog .559 339 902 704 519 -352 .605 -
Emot .866 763 .645 406 7138 .051° 405 .593 -
Al 162 117 263 278 153 -.176 353 338 181
MA 144 .085%* 277 .209 156 -.195 276 330 158 .605
VIE 148 .076%* 221 .161 117 -.102 236 .246 .145 .505 469

*Korrelaation merkitsevyystaso p <.05

° Korrelaatio ei tilastollisesti merkitseva.

! Kaikki taulukossa esitetyt korrelaatiot ovat tilastollisesti erittiin merkitsevid (p <.001), ellei toisin ole
mainittu.



50

Kiinnittymisen ulottuvuudet ndyttdvdt olevan yhteydessd myds koulumenestykseen.
Voimakkaimpia yhteydet ovat behavioraalisen kiinnittymisen ja koulumenestyksen
valilld (r = .24-.35, p = .000): mitd enemmaén yksild osallistuu tunnin aktiviteetteihin ja
koulun toimintaan, sitd korkeampia arvosanoja hidn myos saavuttaa. Tdmé on linjassa
myo6s aiempien tutkimusten kanssa. Voimakkaimmin behavioraalinen kiinnittyminen (r
= .35, p = .000) niyttiisi olevan yhteydessi didinkielen arvosanaan (AI). Kuitenkin on
huomattava, ettd myds kognitiivisen ja emotionaalisen kiinnittymisen alaulottuvuudet
vaikuttavat olevan yhteydessd kouluarvosanoihin, ja tidmd koskee erityisesti
alaulottuvuuksia Koulun merkitys ja koulutyén hallinta sekd Tulevaisuuden pddmdidriit.
Heikoimmat yhteydet ndyttdisivdt olevan vertaisten tuen ja matematiikan (MA) sekd
vieraiden kielten (VIE) kouluarvosanojen vililld (r = .07-.08, p < .05). Tulokset
mukailevat aiempia kiinnittymisestd saavutettuja tuloksia. Kaikki korrelaatiot on esitetty

taulukossa 7.

7.2 Ylikoulun oppilaiden kiinnittyminen kouluun

Kaiken kaikkiaan ylédkoulun oppilaat néyttdisivdt olevan kohtuullisen hyvin kouluun
kiinnittyneitd. Emotionaalisen kiinnittymisen osalta nuorilla on erityisesti myonteinen
kodin tuen kokemus opiskelulleen (M = 3,36) 2. Opettaja-oppilassuhde koetaan jonkin
verran keskitasoa paremmaksi (M = 2,81). Kognitiivisen kiinnittymisen osalta
suomalaiset yldkoulun oppilaat ndyttdvét arvostavan jatko-opintoja ja nidkevén koulun
merkityksellisend tulevaisuutensa kannalta (M = 3,46). Ndméa keskiarvot vastasivat
suunnilleen my0s Yhdysvalloissa alkuperdiselld mittarilla saatuja keskiarvoja tai olivat

hiukan alhaisempia (Reschly ym. 2009, 425).

2 Vaihteluvili Likert-asteikolla 1-4.
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Opettaja-oppilassuhde %

Vertaisten tuki

Koulun merkitys %——l W Suomi
Tulevaisuuden paamaarat %j O USA

Kodin tuki

Ulkoinen motivaatio W

1 15 2 25 3 35 4

KUVIO 6. Kognitiivisen ja emotionaalisen kouluun kiinnittymisen alaulottuvuuksien
keskiarvot

Vertaisten tuen kokemus on suomalaisilla oppilailla (M = 3,15) jonkin verran parempi
kuin yhdysvaltalaisilla (M = 3,00), kun taas Koulun merkitys ja koulutyon hallinta -
ulottuvuuden keskiarvo jaa melko paljonkin alle kansainvilisen vertailuarvon (M = 2,85
vs. M = 3,20). (Reschly ym. 2009, 425.) Suomalainenkin keskiarvo tosin viittaa melko
vahvaan koulunkdynnille asetettuun arvostukseen ja panostukseen. Suomalaiset oppilaat
kiistdvdt myos olevansa ulkoisesti motivoituneita (M = 2,02). Tdmén ulottuvuuden

osalta vertailuarvoa ei ole. Keskiarvot OKI:n alaulottuvuuksille on kuvattu kuviossa 5.

TAULUKKO 8. Kolmen péaédulottuvuuden keskiarvot aineistossa

Pédédulottuvuus N M keskihaj.
Emotionaalinen 784 3,05 0,385
Kognitiivinen 784 3,03 0,362
Behavioraalinen 781 3,05 0,474

Kaikkiaan kolmen kiinnittymisen paddulottuvuuden keskiarvot vaihtelevat vélilld 3,03-

3,05 ja kertovat melko korkeasti keskimédérdisestd kiinnittymisestd. Keskiarvot kolmen
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padulottuvuuden sekd kognitiivisen ja emotionaalisen kiinnittymisen alaulottuvuuksien

vililld on esitetty taulukossa 8. Kaikkien muuttujien keskiarvot ovat liitteend 7.

7.2.1 Luokkatasojen viiliset erot

Oppilaiden suhteessa opettajaan tapahtuu merkittdvad heikentymistd koko yldkoulun
ajan seitsemidnneltd kahdeksannelle luokalle niin, ettd ero 7. ja 9. luokan oppilaiden
valilldi on merkitsevd, F (2, 781) = 11,687, p = .000. Vertaisten tuen kohdalla
seitseménnen luokan oppilaiden kokemus on jonkin verran myonteisempi kuin
yhdeksidnnen luokan oppilaiden, mutta ero osoittautui tilastollisesti merkitseviksi
ainoastaan Kruskall-Wallisin testin mukaan (y = 7,190, p = .027). Voidaan kuitenkin
olettaa, ettd myos vertaisten tuki hieman heikkenee seitsemdnnen ja yhdeksdnnen

luokan valilla.

TAULUKKO 9. Luokka-asteiden véliset erot kognitiivisessa ja emotionaalisessa

kiinnittymisessa
Kiinnittymisen Luokka- N Keskiarvo ~ Keskihajonta F P
ulottuvuus aste
Opettaja- 7. 307 2,91 0,460 11,687 .000
oppilassuhde g, 234 2,76 0,477
9. 242 2,74 0,476
Kodin tuki 7. 3,45 0,463 9,752 .000
8. 3,33 0,467
9. 3,28 0,504
Koulun 7. 2,93 0,457 8,313  .000
merkitys 8. 2,82 0,426
9. 2,78 0,465
Tulevaisuuden 7. 3,44 0,498 0,355 .701
padmaarat 8. 3,47 0,482
9. 3,48 0,479
Ulkoinen 7. 1,92 0,695 5,619 .003
motivaatio 8. 2,08 0,576
9. 2,07 0,611
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Niin ikddn kodin tuen kokemus heikkenee merkittavésti seitseméinneltd kahdeksannelle
luokalle (F(2,781) = 9,752, p = .000), mutta ero 8. ja 9. luokan oppilaiden vililli ei endd
ole merkitsevd. Néin tapahtuu myo6s koulun merkityksen kokemuksessa, jossa erot ovat
suurimmat 7. ja 9. luokan oppilaiden vililla (F (2,781) = 8,313; p = .001) seké ulkoisen
motivaation kohdalla. Ulkoisen motivaation kasvu suhteessa sisdiseen motivaatioon
sijoittuu nimenomaan 7. ja 8. luokan viliin ja suurenee entisestddn 7. ja 9. luokan
valilla, F (2,781) = 5,619, p = .003. Ulkoisen motivaation kohdalla on huomattava, ettd
keskihajonta on selkedsti suurempi kuin muiden ulottuvuuksien kohdalla. Tama saattaa
kertoa joko ulottuvuuden kiinteisyydestd tai siitd, ettd ulkoinen motivaatio joko
ymmaérretdén tai liittyy kiinnittymiseen eri tavoin kuin muut ulottuvuudet.

Kaikkiaan ndyttdd siltd, ettd kiinnittymisen suurimmat erot ovat seitsemédnnen
luokan syksyn ja kahdeksannen luokan syksyn vélilld, ja erot korostuvat entisestddn
yhdeksdannen luokan syksyyn mennessd. Kohtuullisella varmuudella voidaan myos
paitelld, ettd kyse on kehityskulusta, jossa kiinnittyminen heikkenee merkittdvimmin
seitsemidnnen luokan aikana. Behavioraalisen kiinnittymisen kohdalla erot ovat
samansuuntaisia, mutta eivit niin selkeitd (' (2,778) = 3,385, p = .034). Oppilaiden
osallistumisen taso siis laskee vain hienoisesti seitsemdnneltd yhdeksénnelle luokalle,
mutta oppilaan sisdinen kokemus kiinnittymisestd kouluun tuntuu heikkenevin
huomattavasti samana aikana.

Loydokset ndyttavit tukevan myds aiempia tutkimustuloksia, joiden mukaan
kiinnittyminen heikkenee iin myo6td (esim. Skinner, Furrer, Marchand & Kindermann
2008, 772; Furrer & Skinner 2003, 154). On kuitenkin huomattava, ettd kognitiivisen
kiinnittymisen alaulottuvuus Tulevaisuuden pddmddrdt nayttdd olevan poikkeus: sen
kohdalla ei ole merkittdvid eroja luokka-asteiden vélilld (F (2,781) = 0,355, p = .701).
Keskiarvojen tarkastelu antaa lisdksi syytd olettaa, ettd jatko-opintojen ja koulun
merkityksen kasvu tulevaisuuden kannalta jopa lisdéntyy ainakin yhdeksdnnen luokan
alkuun asti: kun keskiarvo on seitseménnen luokan syksylld 3,44, on se yhdeksdnnen
luokan syksylld noussut arvoon 3,48. Tdma viestii hienoisesta jatko-opintojen ja

koulutuksen arvotuksen kasvusta yldluokkien aikana.
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7.2.2 Sukupuolten viiliset erot

Tytot ovat yleensd kouluun kiinnittyneempid kuin pojat (esim. Willms 2003, 38). Tassi
aineistossa poikien ja tyttdjen valilli ei ollut kuitenkaan eroa kuin muutaman
alaulottuvuuden kohdalla: tytot ovat tulevaisuuteen suuntautuneempia (¢ (782) = 3,668,
p = .000), vahvemmin sisdisesti motivoituneita (¢ (782) = -2,826, p = .005) ja
behavioraalisesti kiinnittyneempid, eli osallistuvat enemmin tunneilla ja kdyttaytyvit
koulun odotusten mukaisesti poikiin verrattuna (¢ (779) = 4,513; p = .000). Lisdksi
Mann-Whitneyn U-testin perusteella on viitteitd siitd, ettd tytoilld on myos vahvempi
vertaisten tuen kokemus (U = 69593,00; p =.021).

Poikien ja tyttjen vililld ei ole eroa opettaja-oppilassuhteen tai kodin antaman
tuen kokemuksessa eikd koulun merkityksen ja koulutyén hallinnan kokemuksessa:
kummatkin siis ovat emotionaalisesti yhtd vahvasti kiinnittyneitd, arvostavat koulua
yhtd paljon sekd kayttdvat yhtd tehokkaita strategioita. Tyttdjen motivaation laatu ja
tulevaisuuskisitykset kuitenkin saavat aikaan erot kognitiivisessa kiinnittymisessi (¢
(783) = 2,623, p = .009). Luvussa 7.3.1 havaittiin, ettd kognitiivinen seka
behavioraalinen kiinnittyminen ovat myds vahvimmin yhteydessd koulumenestykseen.
Tyttéjen vahvempi kiinnittyneisyys nimenomaan niilld osa-alueilla saattaa siis selittdd
myos tyttdjen yleisesti korkeampia kouluarvosanoja. Sukupuolten viliset keskiarvoerot

on esitelty liitteessé 7.

7.2.3 Erityisopetukseen osallistuvien ja muiden oppilaiden viiliset erot

Erityisopetukseen osallistuvien ja muiden oppilaiden vélilld on eroa ldhes kaikilla
kiinnittymisen osa-alueilla. Erityisopetukseen osallistuvilla on alhaisempi kodin
tarjoaman tuen kokemus (¢ (769) = 2,471, p = .016) ja mahdollisesti myds heikompi
kokemus vertaisten tarjoamasta tuesta (¢ (769) = 1,878, p = .06; U = 23176,0, p = .037).
Lisiksi heilld on kielteisempi nikemys koulun merkityksestd ja koulutyon hallinnasta (¢
(769) = 2,579, p = .010) seki jatko-opintojen arvosta (¢ (769) = 2,366, p = .018) ja
korkeampi ulkoinen motivaatio verrattuna muihin oppilaisiin (¢ (769) = -2,950, p =
.003). Erityisoppilaat siis panostavat koulunkdyntiin vihemman ja tarvitsevat enemmén

ulkoista kannustusta tehdékseen tehtdvié ja osallistuakseen tunnilla. T
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Lisdksi erityisopetukseen osallistuvat ovat behavioraalisesti heikommin
kiinnittyneitd, toisin sanoen osallistuvat tunnilla vdhemmédn ja ovat ulkoisesti
passiivisempia koulunkdynnin suhteen (¢ (766) = 3,371, p = .001). Kokonaisuudessaan
ndyttdd siltd, ettd erityisopetukseen osallistuvat yldkoulun oppilaat ovat siis heikommin
kiinnittyneitd kaikilla osa-alueilla, niin behavioraalisesti, kognitiivisesti kuin
emotionaalisestikin. Kuitenkaan eroja ei ndytd olevan opettaja-oppilassuhteen
kokemuksessa: erityisopetuksessa olevat kokevat saavansa yhtd paljon opettajan tukea
ja oikeudenmukaista kohtelua kuin muutkin oppilaat. Myos
kouluviihtyvyystutkimuksissa on havaittu erityisopetuksessa olevien hyvd kokemus
opettaja-oppilassuhteesta  (Kuorelahti 2000, 97). Tarkemmat keskiarvoerot

erityisoppilaiden ja muiden oppilaiden vililld ovat liitteessa 7.
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8 POHDINTA

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten emotionaalisen ja kognitiivisen
kouluun kiinnittymisen mittaamiseen kehitetyn SEL:n (Student Engagement Instrument)
suomalaisen version, OKL:n (Oppilaiden kouluun kiinnittyminen) toimivuutta. Liséksi
tutkittiin - eri  kiinnittymisen ulottuvuuksien keskindisid yhteyksid, suomalaisten
oppilaiden kouluun kiinnittymisté ja oppilasryhmien viélisid eroja. Tavoitteena oli tuoda
Suomen kouluihin uusi viline, jolla mitata oppilaiden koulukiinnittymistd usean eri
alaulottuvuuden  avulla.  Lisdksi  tavoiteltiin  nuorten omaa  ndkokulmaa

koulusuhteeseensa.

8.1 Johtopiaatokset

OKI. Ensimmdinen tutkimusongelma liittyi suomalaisen mittariversion, OKI:n
toimivuuteen verrattuna alkuperdiseen vastineeseensa. Analyysien perusteella pystyttiin
toteamaan, ettd suomalaisen mittarin rakenne on samanlainen kuin alkuperdisessd
mittarissa: mittari koostuu kuudesta alaulottuvuudesta (OO, VE, KM, TU, KO, UM),
jotka ilmentévdt kognitiivista ja emotionaalista kiinnittymistd. Mittari soveltuu néin
kouluun kiinnittymisen mittaamiseen suomalaisilla ylakoulun (7.-9. 1k.) oppilailla.
Alkuperdisestd 35 viittdimédn kyselystd jouduttiin kuitenkin poistamaan viisi
vaittdimaa. Vaittaimd 27, “Tunnen oloni turvalliseksi koulussa” ei latautunut
alkuperdiselle ulottuvuudelleen Opettaja-oppilassuhde, vaan ulottuvuudelle Vertaisten
tuki. Samanlaisen ristiinlatauksen huomasivat myos Moreira ym. (2009, 313)
portugalilaisen SEI-version validointiprosessissa. Kyseessé saattaa olla kulttuurinen ero
kouluun liittyvén turvallisuuden kokemuksessa: ehkd eurooppalaiset oppilaat liittdvit
turvallisuuden nimenomaan vertaisryhmén edustajiin, eivét niinkddn koko kouluun tai
opettajiin, kuten yhdysvaltalaiset ikédtoverinsa. Niin ik&4n mallista poistettiin vdittdma
28 (Koen, ettd voin vaikuttaa siithen, mitd minulle tapahtuu koulussa”), joka ei
latautunut riittdvén vahvasti millekdan ulottuvuudelle. Myds tdmén viittdiman vahvin
lataus oli ulottuvuudelle Vertaisten tuki Opettaja-oppilassuhteen ohella, mika kertonee,

ettd suomalaisten oppilaiden nidkemys vaikutusmahdollisuuksista koulussa ei liity
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koulutyoén hallintaan, vaan ihmissuhteisiin ja etenkin vertaissuhteisiin. Alkuperdisen
mittarin  otos oli erittdin heterogeeninen ja sisdlsi my0s paljon alhaisesta
sosioeckonomisesta taustasta tulevia oppilaita (Appleton ym. 2006, 440). Tdmi on
otettava huomioon verrattaecssa varsin homogeenista ja keskimddrdistd vdahemméin
erityisopetuksen oppilaita siséltivdd suomalaista versiota alkuperdiseen mittariin.

Muita mallista poistettuja viittdimid olivat viittdmét 8§ (”Opintoni tuottavat
minulle useita mahdollisuuksia tulevaisuudessa”), 30 (’Olen toiveikas tulevaisuuteni
suhteen”) ja 25 ("Menestymiseni koulussa on kovan tyon tulosta”). Ndmid vaittamat
latautuivat alkuperdisille ulottuvuuksilleen heikosti tai lataukset olivat yhtd suuria
ulottuvuuksille Koulun merkitys ja koulutyén hallinta ettd Tulevaisuuden pddmddriit.
Kaikkiaan edelld mainittujen vdittdmien lataukset viestivit ndiden kahden
alaulottuvuuden hienoisesta pdillekkéisyydestd. Tami on jossakin méérin perusteltua,
silld kummatkin alaulottuvuudet liittyvat kognitiiviseen kiinnittymiseen. Toisaalta tulos
lisdd epdilyksid ulottuvuuksien teoreettisesta eroavuudesta. Samasta asiasta saattavat
viestid my0s joidenkin alaulottuvuuksien saamat korkeat keskindiset korrelaatiot.

Kiinnittymisen késitteen ongelmana on yleisestikin ollut ulottuvuuksien
kasitteellinen epaselvyys (Fredricks 2004, 83—84), johon on kiinnitettdva lisihuomiota
my0s OKI:n kohdalla. Poistettujen véittdmien osalta lienee syytd miettid, voisiko niitd
muotoilla uudelleen enemmidn suomalaista kulttuuria vastaaviksi tai ulottuvuutta
paremmin kuvastaviksi. Yleensd mittarin lyhentdminen vdhentdd sen luotettavuutta
(Metsamuuronen 2005, 70). Suomalaisen version koko mittarin sekéd sen ulottuvuuksien
ja alaulottuvuuksien sisdinen yhtenevdisyys oli kuitenkin korkea. Viittdmien
poistaminen ei siis liene aiheuttanut ainakaan huomattavaa vahinkoa mittarin kyvylle
mitata kiinnittymisen ulottuvuuksia.

Mittarin yhtend ongelmana voidaan pitdd sen kuudetta ulottuvuutta Ulkoinen
motivaatio, joka koostuu ainoastaan kahdesta viittaméstd. Tallaista summamuuttujaa ei
yleensd pidetd jérin luotettavana, ja alkuperdisen mittarin kehittdjét paattivitkin luopua
siitd osana SEI:td myohemmin (Betts ym. 2010, 85). Koska ulkoinen motivaatio on
kuitenkin térked osa koulutyohon liittyvid asenteita, faktorin lataukset olivat suuria ja
ulottuvuuden yhteydet mielekkéitd, tdssd tutkimuksessa ulottuvuus piditettiin pitda
mittarissa. Projektin jatkotutkimuksissa lienee kuitenkin olennaista arvioida, millaista

lisdhyotyd kuudes ulottuvuus tuo malliin.
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Huolimatta OKI:n kyvystd toistaa alkuperdisen mittarin rakenne sen
kayttdiminen luotettavana mittarina vaatii vield rakenteen tarkastelua toistomittauksissa.
Lisdksi alkuperdisen mittarin faktorirakenteen toistuvuuden tutkiminen tdmén
tutkimuksen tavoin esimerkiksi jollakin toisella alueella Suomessa antaisi lisdd tukea
tdssd tutkimuksessa todetulle rakenteelle. Huomionarvoista kuitenkin on, ettd mittarin
ulottuvuuksien véliset yhteydet olivat varsin selkeitéd. Lisdksi mittarin ulottuvuudet sekd
alaulottuvuudet  erikseen  olivat  yhteydessd  koulumenestykseen  aiemman
tutkimuskirjallisuuden mukaisesti. Kognitiivinen ja behavioraalinen ulottuvuus néyttivét
liittyvdn koulumenestykseen selvemmin kuin emotionaalinen kiinnittyminen (ks.
Fredricks ym. 2004, 70-71). Tamé vahvistaa niin ikd&n mittarin validiteettia, kykya

mitata tarkoituksenmukaisesti kiinnittymisen késitetta.

Kouluun kiinnittyminen. Tutkimuksen toisena tarkoituksena oli selvittdd suomalaisten
yldkoulun oppilaiden kouluun kiinnittymistd ja siind ilmenevid ryhmaéeroja.
Suomalaisten oppilaiden kouluun kiinnittyminen oli melko vahvaa, joskin joidenkin
ulottuvuuksien osalta heikompaa kuin Yhdysvalloissa samalla mittarilla tehdyssa
tutkimuksessa (Reschly ym. 2009, 245). Opettaja-oppilassuhde koettiin yhtd hyvina,
mikd on positiivinen tulos ottaen huomioon suomalaisen kaikille yhteisen
koulujarjestelmén, jossa opettajat eivét juuri pysty vaikuttamaan opettamiensa ryhmien
koostumukseen tydpaikkavalinnallaan. Suomalaisilla oli vahva kokemus vertaisten
tuesta, mutta heikompi kokemus kodin tuesta, koulun merkityksestd ja jatko-opintojen
tarkeydestd kuin yhdysvaltalaisilla verrokeillaan. Heikkoa kouluviihtyvyyttd on joskus
selitetty suomalaisten taipumuksella védhitelld koulun merkitystd ja pitdd koulutusta
itsestddnselvyytend (Haapasalo Ylen mukaan 2009). My0s tdméan tutkimuksen tuloksia
saattaa védristdd kouluun ja ihmissuhteisiin liittyvien myoOnteisten tunteiden
aliarvioiminen.

Tutkimuksen havainnot kuvastavat hyvin ikévaihetta, jossa vertaisten merkitys
voimistuu ja institutionaalisen koulun ja koulutehtévien merkitys vdhenee. Linnakyla ja
Malin (2008, 600) ovat esittidneet, ettd suomalaisessa koulussa nuoria ei kuunnella
riittdvasti eikd heiddn mielipiteilleen anneta ikdvaiheen vaatimaa arvoa. Saattaakin olla,
ettd koulu tukee oppilaiden autonomiaa liian véhin, miké heijastuu myos koulutyohdn
liittyviin heikompiin arvostuksiin Connellin (1990) kompetenssi-kisitteen kautta.

Kaiken kaikkiaan on kuitenkin todettava, ettd oppilaiden itse arvioimana kognitiivinen,
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emotionaalinen ja behavioraalinen kiinnittyminen ovat ilahduttavan vahvoja ainakin
tassd keskisuomalaisessa otoksessa.

Tama tutkimus vahvisti aiempia 10ydoksid, joiden mukaan kouluun
kiinnittyminen mitid todenndkodisimmin heikkenee idn mittaan. Seitsemdnnen luokan
oppilailla kouluun kiinnittyminen on ylédluokilla keskiméérin kaikkein vahvinta siind,
missd se on yhdeksinnelld luokalla heikointa. Suurin kuilu néyttdd sijoittuvan
nimenomaan seitseminnen luokan syksyn ja kahdeksannen luokan syksyn viliin.
Yldkouluun siirtyminen muuttaa jotakin nuorten eldméssd ainakin koskien suhdetta
kouluun — opettajasuhteen ja kodin tuen kokemus tuntuu heikkenevin, koulun arvostus
laskevan ja ulkoinen motivaatio suhteessa sisdiseen kasvavan. Kyse saattaa olla myos
“trendistd”, jossa koulu ajatellaan ikdvani velvollisuutena, vaikkei sitd sellaiseksi tdysin
koettaisikaan.

Huomionarvoista oli, ettd myds vertaisten tuen kokemus ndyttdd hieman
heikkenevin, vaikka yleensd kiinnittymisen ja aikuissuhteiden ohenemista on yleensd
selitetty vahvistuvalla vertaisten merkityksen kasvulla. Blakemore ja Cloudhury (2006)
ovat todenneet, ettdi murrosikdisen aivoissa tapahtuu useita muutoksia, jotka liittyvit
erityisesti sosiaaliseen prosessointiin. Saattaa siis olla, ettd kyse on myds ikdvaiheeseen
liittyvidstd yleisestd sosiaalisten taitojen muutoksista, joka heijastuu koulun vaihdoksen
ja muiden isojen muutosten myoOtd myos vertaissuhteisiin. Tatd saattaisi tukea
behavioraalisen kiinnittymisen suhteessa vihdisempi heikkeneminen. Osallistuminen ja
kouluun liittyvit tyoskentelytavat siis sdilyvit ainakin jossain méddrin, mutta tunne- ja
ajatustason kokemukset muuttuvat. Tdméd haastaa myds kiinnittymiseen liittyvén
perinteisen mallin, jossa emotionaalinen kiinnittyminen aina seuraa osallistumista (Finn
1993) tai pdinvastoin (Li, Lerner & Lerner 2009, 10).

Tulevaisuuden pddmddrissd luokka-asteiden vélisid eroja ei muista
ulottuvuuksista poiketen ollutkaan, ja keskiarvojen perusteella jatko-opintojen merkitys
tuntui jopa kasvavan. Tdmd on luonnollista, silld nuorten eldmissd tulevaisuutta
koskevat valinnat ajankohtaiseksi viimeistddn peruskoulun viimeisend vuonna.
Yhdeksdnnelld luokalla useimpien valinnat ovatkin jo selvilld verrattuna vasta teini-
ikddn siirtyneisiin seitseminnen luokan oppilaisiin.

Aikaisemmista késitteistd hieman poikkeavaa tietoa toi niin ikddn tyttojen ja
poikien kiinnittymisen tarkastelu. Nayttda siltéd, ettei yldasteikdisten tyttdjen ja poikien

valilld olekaan niin radikaalia eroa kiinnittymisessd ja vithtymisessd kuin on oletettu.
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Tytot ja pojat vaikuttavat antavan koululle yhtd paljon arvoa ja saavansa yhtd paljon
opettajan ja kodin tukea. Tytot kylldkin arvostavat jatko-opintoja enemmén ja ovat
vahvemmin sisdisesti motivoituneita seké osallistuvat aktiivisemmin. Behavioraalisesta
kiinnittymisestd laajemman kuvan antavat luvattomat koulupoissaolot, joita mitattiin
tdmén tutkimuksen toisessa osaprojektissa. Tdssd Mustajarvi (julkaisematon) havaitsi,
ettei tyttjen ja poikien vililli ole eroa poissaolojen maidrdssd, vaikka toisin on
perinteisesti ajateltu.

Tulos saa miettiméén, miké selittdd poikien ja tyttdjen laadulliset eroavaisuudet
kiinnittymisessd. Onko kyse myods tyttojen taipumuksesta tdhyilld tulevaa suhteessa
poikien kykyyn eldd tdtd hetked? Osallistumiseen ja sisdiseen motivaatioon liittyvit
seikat saattavat kertoa koulun yleisen toimintakulttuurin sopimattomuudesta pojille:
tehtdvit ja yleiset odotukset oppilaiden toiminnasta ja poikien toimintatavat eivit ehka
kohtaa.  Keltikangas-Jarvinen (2011) onkin todennut, ettd koulu suosii
temperamenttipiirteitd, jotka ovat tyypillisempid tytdille kuin pojille. Perinteisten
kiinnittymisen teorioiden kannalta 10ydokset ovat haaste: jos emotionaalista ja
kognitiivista kiinnittymistd ei siis automaattisesti seuraakaan behavioraalinen
kiinnittyminen, mikd on séételevd tekija? Toisaalta Koulun merkitys.. mittasi myos
strategioidenkdyttdd, ja on mahdollista, ettd pojat arvioivat tydskentelytapansa
paremmiksi kuin ne todellisuudessa ovat. Joka tapauksessa havainnot sukupuolten
erilaisista profiileista lisddvit entisestdin erilaisten ryhmien tutkimisen tarvetta. Yleisten
suuntaviivojen sijasta kiinnittymisen kokemukseen néyttdd liittyvdn huomattavaa
yksilollisyytta.

Tutkimuksessa vertailtiin lopuksi osa-aikaiseen erityisopetukseen eriasteisesti
osallistuvien ja muiden oppilaiden eroja kiinnittymisessd. Kdytetyssd otoksessa oli osa-
aikaiseen erityisopetukseen osallistuvia ainoastaan 9,9 %, mikd on vdhemméan kuin
ylédkouluissa keskimiérin. Tuloksista voidaan kuitenkin piitelld, ettd erityisopetukseen
osallistuvat ovat kaiken kaikkiaan heikommin kiinnittyneitd verrattuna muihin
oppilaisiin. Erot ilmenevit vertaisten tuen, kodin tuen ja koulun merkityksen
kokemuksessa, jatko-opintojen arvostuksessa ja motivaation laadussa. Kodin tuen
heikompi kokemus liittynee myds erityisopetukseen osallistuvien keskimddrdistd
alhaisempaan sosioekonomiseen asemaan ja muutenkin haastaviin kotitaustoihin.

Vertaisten tuessa ero ei ollut erityisen merkitsevd, ja tdmédn ulottuvuuden

kohdalla luultavasti on erityisoppilasryhménkin sisélld suurta vaihtelua. Kuitenkin
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vaikeudet vastata koulun odotuksiin ndyttdvdt heijastuvan myds vertaissuhteisiin.
Kaiken kaikkiaan kiinnittymisen heikkous tukee ajatuksia  koulusuhteen
noidankehdmaiisyydestd: jos onnistumisen kokemuksia ei synny jo koulu-uran
varhaisvaiheessa, vahvan kiinnittymisen syntyminenkin on epédtodenndkoista.
Tapahtumaketju voidaan liittdd myos Connellin (1990) kompetenssin késitteeseen
yhtend perustarpeena. Jos kompetenssin kokemus koulussa on heikko, myos
kiinnittyminen heikkoa. Tdméi ominaisuus pyrkii lisdksi korostumaan ylempid luokkia
kohden, jollei tilanteeseen puututa.

Tassd tutkimuksessa kiinnittyminen n&hdddn nimenomaan positiivisia
eldménkulkuja edistdvini ja syrjdytymistd ehkdisevind tekijdnd, minkd vuoksi tieto
erityisopetukseen osallistuvien heikosta kiinnittymisestd on tdrked. Seuraavana
askeleena voisi olla erilaisten heikosti kiinnittyneiden ryhmien ja yksildiden
tunnistaminen sekd erilaisten interventioiden kehittely ylakouluikaisille oppilaille (ks.
luku 8.3). Positiivista erityisoppilaisiin liittyvissd tuloksissa on hyvéi kokemus opettaja-
oppilassuhteesta. Voidaan ajatella, ettd suomalaiset opettajat siis kohtelevat erilaisia ja
kouluaineissa eritasoisia oppilaita tasa-arvoisesti ja hyvin. Tdmi on mainio 1dhtokohta
myo6s kielteiseen koulusuhteeseen puuttumiselle ja varmasti osaselittdjind myos
suomalaisten hyvissd PISA-menestyksessd. PISA-menestyksen onkin sanottu johtuvan
lahinnd suomalaisesta hyvistd erityisopetusjirjestelméstd ja heikoimpien korkeasta

osaamistasosta (Kivirauma & Nurmi 2007).

Lopuksi. Opettaja ei pysty puuttumaan oppilaan taustoihin tai niistd kumpuaviin
asenteisiin. Sen sijaan hén pystyy tarjoamaan hyvii opetusta ja tukea erityisesti niille,
joille muuta tukea on tarjolla vihdn. Etenkin syrjdytymisuhan alla oleva tarvitsee paljon
henkilokohtaista tukea ja opetusta, joka vaatii resursseja, mutta korvaa itsensi
myohemmin (Luukkainen 2011). Lisdksi koulun henkilokunnalla on suuri merkitys
koulunkdynnin mielekkyyden, koulun yleisen hengen ja ihmissuhteiden vaalijana.
Luukkainen (2011) korostaa, ettd opettajien ja rehtoreiden pitdisi aitiopaikaltaan havaita
merkit pahoinvoinnista riittdvin ajoissa. Tamin tavoitteen saavuttamisessa opettajalle
on hyotya siitd, ettd hin tietdd, keihin hidnen on ensi sijassa kiinnitettivd huomiota ja
mihin asioihin (vrt. kiinnittymisen ulottuvuudet) olisi pyrittédvé vaikuttamaan.

Kouluun kiinnittymisen voi n#dhdd heijastavan oman paikan [0ytymisté

yhteiskunnassa, yhteiskunnan odotusten ja yksilén ominaisuuksien kohtaamista. Se on
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osa motivationaalista jatkumoa, joka liittdd yhteen lukuisat yksilon piirteet ja
ympdriston, suosien tietynlaisia yhdistelmié (goodness of fif). Koulujen tulostavoitteet,
jotka ovat siirtyneet koskemaan myds erityisopetusta, korostavat erityisesti
oppimistulosten merkitystdi ja myos heikoimpien nostamista positiivisille urille.
Tallainen ajattelu saattaa silti peittdéd alleen sen tosiasian, ettd koulun tavoitteena ei ole
vain akateemisen menestyksen tuottaminen (Li, Lerner & Lerner 2009, 13). Tulisikin
muistaa, ettd kouluun kiinnittyminen ja mydnteinen koulusuhde ovat hyvinvoinnista ja
terveydestd kertovia itseisarvoja sindnsd (Linnakyld & Malin 2008, 587). Kouluun
kiinnittymisen tutkimuksen erds suuri merkitys lieneekin lasten ja nuorten hyvinvoinnin
ja siithen asetettujen panostusten puolustaminen nyky-yhteiskunnassa, jossa julkiset

palvelut ndhdédan ldhinné taloudellisena rasitteena.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitukset

Luotettavuus  viittaa paitsi tutkimuksen reliabiliteettiin (toistettavuuteen) ettd
validiteettiin (patevyys sekd yleistettdvyys) (Metsimuuronen 2005, 109). Tutkimuksen
pohjana kéytetty Student Engagement Instrument on kansainvélinen, laajaan
kirjallisuuskatsaukseen perustuva mittari, joka on osoittautunut toimivaksi jo kahdessa
maassa, Yhdysvalloissa ja Portugalissa. Mittari suomennettiin  huolellisesti
ammattikddntidjin tuella ja kysymysten istuvuutta suomalaisten nuorten eliméén
mietittiin pitkddn. Esitestauskyselyn avulla oli mahdollista tehdd vield tarkennuksia ja
korjauksia kyselyn viittdmiin. Mittarin faktorirakenne vastasi péddosin alkuperdisti
rakennetta, ja mittarin tuottamat tulokset vastasivat monella tavoin silld jo ennen saatuja
ja kiinnittymisen késitteeseen liittyvid tutkimustuloksia. Myos OKI-mittarin kaksi
kadnteistd vaittdmad toimivat odotetulla tavalla ja viestivét titen my0s vastanneiden
nuorten huolellisuudesta.

Tutkimuksen toteuttaminen nettikyselynd oli paitsi helppoa ja melko
tdsmallistd, se vihensi my0s mahdollisia aineiston koodaukseen liittyvien virheiden ja
poikkeavien havaintojen mahdollisuutta. Virheellisid arvoja on saattanut livahtaa
aineistoon puuttuvien arvojen korvaamisen aikana. Liséksi vastaajien ikdryhméd antaa

olettaa, ettd mukana saattoi olla myo0s epétarkkoja tai pilailumielessd taytettyjd
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vastauslomakkeita. Raikeimmit tapaukset pyrittiin karsimaan
aineistonkésittelyvaiheessa.

Tutkimuksen osallistujat edustivat tavallisia suomalaisia ylikoulun oppilaita.
Vastaajien taustatiedot antavat olettaa, ettd kyseessd on melko edustava otos
tutkittavasta perusjoukosta. Valitettavaa oli, ettd erityisopetukseen osallistuvia oli
otoksessa ainoastaan 9,9 %, vaikka todellinen erityisopetukseen osallistuvien méaari
kouluissa oli noin keskiméérin 7 prosenttiyksikkod korkeampi. Tdhdn on mahdollisesti
useita syitd. Ensinndkin yhdessd koulussa kato oli varsin suuri, noin 50 prosenttia, ja
tdmé ndkyi my0s vastanneiden erityisoppilaiden méairdssd. Kahdessa koulussa rehtorit
valitsivat tutkimukseen osallistuvat ryhmit, mikd on saattanut vaikuttaa tutkimukseen
vastanneiden erityisoppilaiden méadrddn. Lisdksi koko ryhmén vastaaminen oli
luokanvalvojan vastuulla eikd kaikissa kouluissa vastausaikana poissaolleille
valttimattd jarjestetty myohempédd vastausmahdollisuutta. Neljdnneksi nuoret, jotka
eivit osallistuneet tutkimukseen, saattoivat olla suuremmalta osin erityisopetukseen
osallistuvia. On myds mahdollista, ettd oppilailla ei ole tarkkaa késitystd saamastaan
erityisopetuksesta, he eivit saaneet sitd kyselyhetkelld tai tuen muoto oli sellainen, ettéd
se ei sopinut kysymyksen vaihtoehtoihin (”Erityisopettajan luona alle 5 tuntia viikossa”
jne.). Kaikkiaan erityisoppilaiden heikompi osallistumisprosentti saattaa antaa
védristyneen kuvan suomalaisten oppilaiden kiinnittymisestd tai eri oppilasryhmien
vilisisté eroista.

Tama tutkimus keskittyi kiinnittymiseen erityisesti oppilaiden omasta
nikokulmasta arvioituna. Vaikka tdmi onkin paras tapa saada tietoa oppilaiden tunne- ja
ajatustason koulukokemuksista, kattavin ldhestymistapa olisi oppilaiden, opettajien ja
observoijien arviointien rinnakkainen tarkastelu. Tamdn tutkimuksen laajuuden
huomioon ottaen ndin monipuolinen tutkimusasetelma ei ollut mahdollinen. Liséksi
jotta behavioraalisen kiinnittymisen késitettd voitaisiin arvioida luotettavasti suhteessa
kognitiiviseen ja emotionaaliseen kiinnittymiseen, tulisi tdssd tutkimuksessa kdytettyyn
lyhyeen mittariin lisdtd esimerkiksi oppilaan kdyttdytymistd ja poissaoloja selvittivid
vaittimia.

Kouluun kiinnittyminen kaikkiaan on laaja késite, ja sen siséltd vaihtelee usein
tutkijasta riippuen. Kdésitteen hahmottamista vaikeuttavat myds paéllekkdisyydet
kouluviihtyvyyden ja motivaatiotutkimuksen késitteiden kanssa. Téssd tutkimuksessa

pyrittiin selvittiméddn tarkkaan kéytettyjen késitteiden sisdltd ja ndin pysyttelemiin
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ndiden kaisitteiden mittauksessa. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys perustui
padasiassa Yhdysvalloissa tehtyihin tutkimukseen, silld kiinnittymistd on tutkittu
huomattavasti niukemmin Euroopassa. Onkin syytd pohtia, onko tidménhetkinen
kiinnittymisen késite kulttuurisesti tidysin osuva mittaamaan suomalaisten oppilaiden
koulukokemuksia. Kulttuuriset erot saattavatkin selittdd esimerkiksi joidenkin

viittdmien sopimattomuuden téssd tutkimuksessa muodostettuun malliin.

8.3 Jatkotutkimustarpeet

OKIL:n faktorirakennetta koskevat tulokset ovat lupaavia, mutta kaipaisivat vield
vahvistusta toistomittausten avulla. Erityisesti kognitiivista kiinnittymistd koskevien
vdittdimien selkiyttdminen ja mahdollisesti nyt mallista poistettujen véittimien
kayttdiminen uudelleen eri tavoin muotoiltuina saattaisi tuoda mittarille lisdarvoa. OKI:n
rinnalle olisi myds hyodyllistd 16ytdd rinnakkainen, luotettava mittari behavioraaliselle
kiinnittymiselle, jotta kolmea péadulottuvuutta pystyttdisiin arvioimaan luotettavasti yhta
aikaa.

Kouluun kiinnittymisen késitteen tutkimus Euroopassa ja erityisesti Suomessa
on ollut melko véhiistd. Mahdollisimman validin mittarin kehittely vaatiikin lisdi
kulttuurien véliset erot huomioivaa, kiinnittymisen kisitteeseen ja erilaisiin viittdmiin
kohdistuvaa tutkimusta. Téallainen tutkimus hyddyttdisi kasvatusalan tutkimusta
laajemminkin kartoittamalla, minkd tyyppiset véitteet missékin kulttuurissa ovat
luotettavimpia ja tarkoitukseensa soveltuvimpia. Toisaalta ei ole syytd unohtaa
sellaistakaan tutkimusta, jossa pyritddn tunnistamaan universaaleja kiinnittymisen
piirteitd. Ndin mahdollistetaan my0s luotettava vertailututkimus.

Oppilaiden kouluun kiinnittyminen —mittarista (OKI) olisi mahdollista koostaa
arviointivéline kouluille opettajien ja muun henkilokunnan kaytt6on. Kouluun
kiinnittymisen tarkastelu sindnsd on tdrkedd, mutta mittarin hyotyarvoa kasvattaisi,
mikdli sitd tai sen osia pystyttdisiin  hyodyntdmddn heikosti kiinnittyneiden
tunnistamiseen. Koska OKI siséltdd eri konteksteihin (koti, opettajat, vertaiset) ja
kouluun kiinnittymisen eri osa-alueisiin liittyvid alaulottuvuuksia, sen avulla olisi
mahdollista my0s selvittdd, miké tarkalleen ottaen on heikon kiinnittymisen alkuldhde

tai solmukohta. Betts ym. (2010, 91) ovatkin esittineet, ettd SEI:td voitaisiin kayttda
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yksittdisen oppilaan kiinnittymiseen pureutuvana arviointivélineend. Arviointivdlineen
kayttdminen koulujen arjessa olisi erityisen helppoa, jos se olisi tiivis ja my0Os opettajien
kéaytettdvissd. Tulevaisuudessa OKl:sta onkin suunnitteilla myds kynnysarvoilla
varustettu, noin 15 vaittdméasti koostuva arviointiviline kouluille.

Kouluun kiinnittymisen perustutkimuksen lisdksi kdytdnnon tyotd helpottaisi
erilaisten kiinnittymisen ryhmien l0ytdminen esimerkiksi klusterianalyysin avulla.
Erilaisia kiinnittymisryhmia ovatkin jo tutkineet Linnakyld ja Malin (2008) sekd Willms
(2003), mutta ndmd kansainvilisesti suuntautuneet nikokulmat kaipaisivat
kaytdnnollisempdd, interventioihin tdhtddvad tutkimusta Suomen sisdlld. Eri
kiinnittymisryhmien mukaisesti olisi mahdollista suunnata myds erilaisia kiinnittymisen
vahvistamisen ohjelmia. L&hitulevaisuudessa lieneekin syytd suunnata voimavaroja
myos interventioiden tehokkuuden tutkimiseen koe-kontrolliryhmaasetelmilla.

Taman tutkimuksen kouluun kiinnittymisen tarkastelu pohjasi 1dhinnd yksilon
eroithin ja yksiloon liittyviin ominaisuuksiin. Téstd huolimatta tarvitaan entista
tarkempaa, esimerkiksi  temperamenttipiirteet = huomioivaa  profiilitutkimusta.
Yksilondkokulman lisdksi tulisi tosin selvittid myods muita kiinnittymiseen liittyvid
tekijoitd, kuten opetusta ja koulun kulttuuria (ks. luku 3). Esimerkiksi suomalaisen
koulumaailman vidhéistd autonomiaa on syytetty oppilaiden heikosta kiinnittymisesta
kouluun, ja maailmalla autonomisen opetustyylin vaikutusta kiinnittymiseen onkin
menestyksekkédasti tukittu (Reeve ym. 2004). Sama koskee myds erilaisia osallistumista
ja kiinnittymista vahvistavia interventio-ohjelmia (esim. Lippman & Rivers 2008, 2).

Vield yksi yksittdinen kiinnittymiseen vaikuttava tekijda ovat muualla
maailmassa olleet kouluajan ulkopuoliset koulun toiminnot, kuten kerhot (esim.
Fullarton 2002) ja interventio-ohjelmat (Lippman & Rivers 2008, 2). Jari Salmisen
(2011) mukaan hyvin koulun ympérilld on paljon toimintaa ja jopa kyldd koskettavaa
yhteisollisyyttd, kuten talkoita. Salminen (2011) puolustaa myos koulujen autonomista
padtintivaltaa itseddn koskevissa ratkaisuissa. Kenties tdllaista koulun toimintaa ja
paitoksentekoa koskeva tutkimus toisi lisdd keinoja kiinnittymisen vahvistamiseen

etenkin  nykytilanteessa, jossa koulujen resursointi on varsin  niukkaa.
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LIHTTEET

Liite 1: Koulu ja mina —kyselyn paperiversio

Koulu ja mini

Sivu 1. Taustatiedot

Mukavaa, ettd tulit vastaamaan Sinua ja koulukokemuksiasi koskeviin kysymyksiin. Olemme
kiinnostuneita juuri SINUN kokemuksistasi. Huomioithan, ettd késittelemme vastaukset nimettomina.

Aloita nyt vastaaminen kertomalla itsestési!

1. Nimeni

2. Sukupuoleni
1 tyttd
2 poika

3. Ikéni on
1 12 vuotta
2 13 vuotta
3 14 vuotta
4 15 vuotta
5 16 vuotta
6 17 vuotta
7 18 vuotta

1 1 kuukautta
2 2 kuukautta
3 3 kuukautta
4 4 kuukautta
5 5 kuukautta
6 6 kuukautta
7 7 kuukautta
8 8 kuukautta
9 9 kuukautta
10 10 kuukautta
11 11 kuukautta

5. Vanhempieni syntymédmaat
1 Molemmat vanhempani ovat syntyneet Suomessa
2 Toinen vanhemmistani on syntynyt muualla kuin Suomessa
3 Molemmat vanhempani ovat syntyneet muualla kuin Suomessa
4 En osaa sanoa

6. Mika ndistd luonnehtii parhaiten eldméédni? Asun
1 kotona vanhempien kanssa
2 kotona toisen vanhemman kanssa
3 kotona toisen vanhemman ja timén uuden avo-/aviopuolison kanssa
4 sekd isén ettd didin kanssa vuorotellen, silld vanhemmillani on yhteishuoltajuus
5 lasten-, nuoriso- tai perhekodissa

7. Kuinka rikkaana pidat perhettési?



1 Hyvin rikkaana

2 Melko rikkaana

3 Keskimédrdisen rikkaana
4 En niin kovin rikkaana

5 En ollenkaan rikkaana

8. Kouluni (1-9)

9. Luokka-aste
17.
28.
309.

10. Luokan tunnus
la
2b
3c
4d
Se
6f
78
8h

11. Osallistumiseni erityisopetukseen tdnd lukuvuonna
1 En ole osallistunut
2 Erityisopettajan luona alle 5 tuntia viikossa
3 Erityisopettajan luona 5-15 tuntia viikossa
4 Erityisopettajan luona yli puolet eli yli 15 tuntia viikossa
5 Erityisluokassa
6 Kaikki tunnit tai osa tunneista JOPO-luokalla
7 En tieda

12. Olen saanut tukiopetusta tdnd lukuvuonna
1 En lainkaan
2 1-3 kertaa
3 4-10 kertaa
4 Useammin

13. Koulumenestykseni on mielestini
1 Alle keskitason
2 Keskitasoa
3 Yli keskitason

14. Mité arvelet opettajien ajattelevan koulumenestyksestési verrattuna luokkatovereihisi?

1 Alle keskitasoa
2 Keskitasoa
3 Yli keskitason

Viimeisimman todistuksen numerot

4 15| 6 10
15.  Aidinkieli ja kirjallisuus
16. Matematiikka
17.  Ensimméinen aloitettu vieras kieli (useimmiten
englanti)

18. Peruskoulun jélkeen haluaisin jatkaa opiskelua
1 lukiossa
2 ammattikoulussa
3 jossain muussa oppilaitoksessa
4 en halua jatkaa opiskelua peruskoulun jélkeen
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Sivu 2. Millaisena koet koulunkiyntisi? Ajattele vastatessasi kulunutta
syyslukukautta, ja milta asiat yleensi tuntuivat.

Valitse seuraavista véittdmistd mielipidettdsi parhaiten kuvaava vaihtoehto. Jos mikéan vaihtoehdoista ei
tunnu sopivalta tai et halua vastata kyseiseen kohtaan, jata kohta tyhjéksi.

Vahvasti Samaa Eri Vahvas
samaa mieltd mieltd ti eri
mieltd mieltd

1. Perheeni/huoltajani tukee minua tarvittaessa

2. Kun saan koulutehtdvit valmiiksi, tarkistan, ovatko ne
oikein.

3. Opettajani tukevat minua tarvittaessa.

4. Toiset oppilaat pitdvit minusta sellaisena kuin olen.

5. Kouluni aikuiset kuuntelevat oppilaita.

6. Muut oppilaat koulussani valittdvat minusta.

7. Muut oppilaat koulussani tukevat minua tarvittaessa.

Vahvasti Samaa Eri Vahvas
samaa mieltd mieltd ti eri
mieltd mieltd

8. Opintoni tuottavat minulle useita mahdollisuuksia
tulevaisuutta ajatellen.

9. Suurimman osan eldmaissa tirkeisti asioista opin
koulussa.

10. Kouluni sdénnoét ovat oikeudenmukaiset.

11. On térkedd jatkaa opintoja peruskoulun jalkeen.

12. Kun koulussa tapahtuu jotakin hyvaa,
perheeni/huoltajani haluaa tietda siita.

13. Useimmat opettajat koulussani ovat kiinnostuneita
minusta ihmisend, eivét vain oppilaana.

14. Toiset oppilaat arvostavat minun sanomisiani.

Vahvasti Samaa Eri Vahvas
samaa mieltd mieltd ti eri
mieltd mieltd

15. Kun teen koulutehtévia, tarkistan valilld, ymmérranko
mitd olen tekemassé.

16. Kaiken kaikkiaan opettajani ovat avoimia ja rehellisid
minua kohtaan.

17. Aion jatkaa opintojani peruskoulun jilkeen.

18. Opin, mutta ainoastaan, jos opettajani palkitsevat
minua siité.

19. Koulunkéynti on tirkeés, jotta saavuttaisin
tulevaisuuden tavoitteeni.

20. Kun minulla on ongelmia koulussa, perheeni/huoltajani
haluaa auttaa minua.

21. Kaiken kaikkiaan aikuiset koulussani kohtelevat
oppilaita reilusti.
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Vahvasti Samaa Eri Vahvas
samaa mieltd mieltéd ti eri
mieltd mieltd

22. Minusta on mukavaa jutella opettajieni kanssa.

23. Piddn muiden oppilaiden kanssa juttelemisesta.

24. Minulla on joitakin kavereita koulussa.

25. Menestymiseni koulussa on kovan tyon tulosta.

26. Kokeet mittaavat hyvin kouluosaamistani.

27. Tunnen oloni turvalliseksi koulussa.

28. Koen, ettd voin vaikuttaa sithen, mitd minulle tapahtuu
koulussa.

Vahvasti Samaa Eri Vahvas
samaa mieltd mieltd ti eri
mieltd mieltd

29. Perheeni/huoltajani haluavat minun jatkavan
yrittdmistd, kun koulussa on vaikeaa.

30. Olen toiveikas tulevaisuuteni suhteen.

31. Kouluni opettajat vélittavét oppilaista.

32. Opin, mutta vain, jos perheeni/huoltajani palkitsee
minua siité.

33. Oppiminen on hauskaa, koska kehityn asioissa.

34. Tunneilla oppimani asiat ovat térkeitd minulle
tulevaisuudessa.

35. Arvosanat mittaavat hyvin kouluosaamistani.

Sivu 3. Miten toimit koulussa? Ajattele edelleen kulunutta kevitlukukautta.

Valitse seuraavista véittdmistd mielipidettdsi parhaiten kuvaava vaihtoehto. Jos mikéan vaihtoehdoista ei
tunnu sopivalta tai et halua vastata kyseiseen kohtaan, jitd kohta tyhjaksi.

Vahvasti Samaa Eri Vahvas
samaa mieltd mieltd ti eri
mieltd mieltd

1. Teen paljon tditd koulun eteen.
2. En yritd kovinkaan paljon koulussa.
3. Seuraan opetusta tunnilla.
4. Oppitunnille tullessani minulla on usein kotitehtavit
tekemdtta tai kirja ja kyné kotona.
Hyvin Melko Ei kovin Ei
tarkedd tarkedd tarkedd lainkaa
n
tirkedd
[ 5. Kuinka tdrkeéd sinulle on, ettd teet parhaasi koulussa?
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Liite 2: Kirje rehtoreille @

TUTKIMUS OPPILAIDEN

N~
SUHTEESTA KOULUUN H
JYVASKYLAN Ll YLIOPISTO
KASVATUSTIETEIDEN LAITOS
5.10.2011
Hyva rehtori

Koulussanne tarjotaan suoritettavaksi tutkimus, jossa kartoitetaan oppilaiden
koulukokemuksia. Kyselyssa kartoitetaan oppilaiden nakemyksia opettajien ja
oppilaiden valisista suhteista, ikatovereilta ja kodeilta saadusta tuesta, koulun
merkityksestd  tulevaisuuden kannalta sekda yleensa motivaatiosta.
Tutkimuksessa pyritadn vastaamaan kysymykseen: Millainen on oppilaan
Suhde kouluun ja miten se kehittyy ylédkoulun aikana? Tutkimusaineistoa tullaan
kayttamaan osana allekirjoittaneen vaitostutkimusten sarjaa ja sen lisaksi nyt
koottavasta aineistosta valmistunee JY:n erityispedagogiikan opiskelijoiden 2-3
pro gradu —tutkielmaa.

Mita luokkia tutkimukseen voi osallistua?

Tutkimukseen haetaan luokkia kaikilta luokkatasoilta 7-9. Toivomme, etta
tutkimukseen osallistuu noin puolet koulunne luokista. Tutkimusluokat tulisi
valita arpomalla. Jos luokat valitaan jollakin muulla tavalla, ilmoittakaa
arpomisesta poikkeamisen syyt tutkijoille. Seitsemansien luokkien osalta
kyseessa on seurantatutkimus, silla keraisimme heiltd uuden aineiston 9.
luokalla.

Mita tutkimukseen osallistuminen vaatii rehtorilta, luokanvalvojilta ja
oppilailta?

Toivomme luonnollisesti, ettd Te rehtorina paatyisitte suosittelemaan
tutkimukseen osallistumista opettajakunnallenne. Jos katsotte, etta ette voi talla
kertaa osallistua, niin se on meille ok. Ymmarramme hyvin, ettd kouluilla on
omat kiireensa ja aikataulunsa.

Kysely ei sisalla erityisen arkaluontoisia kysymyksia, mutta eettisiin
tutkimuskaytantoihin kuuluu luvanvaraisuus - etenkin kun lapset tayttavat
lomakkeen omalla nimellaan. Tarvitsemme tietoa mm. lasten erityisopetukseen
osallistumisesta, poissaoloista ja koulumenestyksesta.

Toivomme, ettd luvat kysyttaisiin lokakuun 2010 aikana Iuokanvalvojien
toimesta. llman Kkirjallista tai puhelimessa luokanvalvojalle annettua lupaa,
oppilas ei voi osallistua tutkimukseen. Tutkijat toimittavat kotiin vietavan
lupapyyntdlomakkeen tutkimukseen osallistuville luokanvalvajille.
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Oppilailta tutkimus edellyttda sahkoisen kyselylomakkeen tayttdmistd koulun
ATK-luokassa. Lomakkeen tayttaminen kestaa n. 15 minuuttia ja se suoritetaan
luokanvalvojan johdolla. Aineisto kerataan marraskuun 2010 aikana.

Mita hyotya tutkimukseen osallistumisesta on?

Tutkimuksen avulla toivomme syventdvamme ymmarrystd nuorten
koulukokemuksista ja heidan sitoutumisestaan opiskeluunsa. Jokainen
tutkimukseen osallistuva koulu saa palautteen oppilaidensa koulusuhteesta.
Tata kautta koulu saa yhden nakokulman kaytanteidensa kehittamiseksi.

Tutkimusaineiston kasittely

Kaikki keratty tutkimusaineisto on ehdottoman luottamuksellista eika tietoja
luovuteta kenellekdan tutkimusryhman ulkopuoliselle henkildlle. Oppilaiden
tietosuoja on turvattu tutkimuksen kaikissa vaiheissa.

Mita siis pitaisi tehda?

Toivomme Teidan tutustuvan kyselylomakkeeseen (liitteend), joka on viela
tassa vaiheessa luonnos ja se tulee jossain maarin muuttumaan mutta josta
kuitenkin paasee hyvin perille kyselyn sisallosta.

Lisaksi pyydamme Teita ilmoittamaan Tuomo Virtaselle mahdollisimman pian,
voiko koulunne osallistua tahan hankkeeseen. Tutkimusta johtaa prof. Matti
Kuorelahti (Oulun yliopiston Kajaanin opettajankoulutusyksikko).

Mikali teille herasi tutkimukseen liittyvia kysymyksia, voitte ottaa yhteytta taman
kirjeen allekirjoittajaan.

Tuomo Virtanen, tohtorikoulutettava, erityisopettaja
Jyvaskylan yliopisto, kasvatustieteiden laitos
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Liite 3: Kirje huoltajille L
TUTKIMUS OPPILAIDEN . " |:|
JYVASKYLAN Ll YLIOPISTO
SUHTEESTA KOULUUNSA
1.10.2010
Hyva vanhempi/huoltaja

Lapsenne koulussa suoritetaan tutkimus, jossa Kkartoitetaan oppilaiden
koulukokemuksia. Kyselyssa kartoitetaan oppilaiden nakemyksia opettajien ja
oppilaiden valisista suhteista, ikatovereilta ja kodeilta saadusta tuesta, koulun
merkityksestd  tulevaisuuden kannalta sekda yleensa motivaatiosta.
Kyselylomake taytetdaan marraskuussa koulupaivan aikana ja sen tayttaminen
vie oppilaalta n. 15 minuuttia.

Mita tutkimukseen osallistuminen vaatii vanhemmalta/huoltajalta? Mita
hyotya tutkimukseen osallistumisesta on?

Nuoren osallistuminen tutkimukseen edellyttaa vanhemman/huoltajan luvan.
Tutkimuksen awvulla toivomme  syventavamme ymmarrysta nuorten
koulukokemuksista ja siten voivamme kehittda koulun kaytanteita paremmiksi.

Tutkimusaineiston kasittely
Kaikki keratty tutkimusaineisto on ehdottoman luottamuksellista eika tietoja
luovuteta kenellekdan tutkimusryhman ulkopuoliselle henkildlle. Oppilaiden
tietosuoja on turvattu tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Yksittdisen oppilaan
vastaukset eivat tule koulun henkildkunnan tietoon, eika yksittaista lasta
koskevia tietoja raportoida.

Mita siis pitaisi tehda?

Lapsenne koulun rehtori suosittelee kaikille vanhemmille luvan myontamista
lapsen osallistumiseksi tahan tutkimukseen. Toivomme, etta taytatte
tutkimussuostumuslomakkeen ja palautatte sen luokanvalvojalle jo
seuraavana koulupaivana.

Mikali teille herasi tutkimukseen liittyvia kysymyksia, voitte ottaa yhteytta taman
kirjeen allekirjoittajiin.

Matti Kuorelahti, Tuomo Virtanen, tutkija,
professori, vastuullinen tutkija erityisopettaja
Jyvaskylan yliopisto, kasvatustieteiden laitos
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TUTKIMUSSUOSTUMUSLOMAKE (palauta alaosa luokanvalvojalle)
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Lapseni saa osallistua tutkimukseen.

Lapseni ei saa osallistua tutkimukseen.

Oppilaan nimi

Koulu ja luokka

Huoltajan allekirjoitus
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Liite 4: Opettajien ohjeet

Muistilista opettajille Koulukokemuskyselyé varten

Kiitos, etta osallistut tutkimuksemme edistimiseen! Téassa kiaytinnon ohjeita ATK-

luokassa toimimiseen.

Kyselyyn vastataan atk-luokassa ja sithen menee oppilasta kohden 15-20
minuuttia. Ryhmén opettaja huolehtii siitd, ettd kaikki ryhmén oppilaat padsevét
vastaamaan.

Opettaja kirjoittaa taululle web-osoitteen, jossa olevan linkin “’klikkaa tistd”
kautta kyselyyn péédsee. Osoite on www.jyu.fi/edu/laitokset/eri/kyselyt . Tdméan
kukin oppilas kirjoittaa itse selaimen osoitekenttdén.

Kyselyn aluksi opettaja kertoo oppilaille, ettd kysely muodostuu kuudesta
sivusta ja ettd oppilaat vastaavat kuhunkin sivuun ja siirtyvdt seuraavaan
kohtaan painamalla sivun alareunassa “Tallenna ja siirry seuraavaan osioon”.
Viimeisen sivun lopuksi painetaan kohtaa ”Valmis! Tallenna vastaukset”.

KUN VASTAUKSET ON TALLENNETTU, OPPILAAN TULEE SULKEA
TIETOKONEELTA KAIKKI OHJELMAT (EI SIIS PELKASTAAN
KYSELYSIVUA). Tdmi on erittiin TARKEAA oppilaan tietosuojan kannalta.

Oppilaat vastaavat kyselyyn omassa rauhassaan ja tahdissaan. Opettajan pyrkii
huolehtimaan siité, ettd jokaisella oppilaalla on vastaamisrauha ja -tila.

Jos oppilas ei ymmarri jotakin kohtaa, opettaja voi auttaa tarvittaessa. Jos jokin
kysymys kuitenkin tuntuu erityisen hankalalta tai sopivaa vastausvaihtoehtoa ei
16ydy, oppilaita ohjeistetaan jattdmaan ko. kohta viliin ja jatkamaan eteenpiin.

Kiitos viela vaivastasi!

Saara, Marika, Matti ja Tuomo



Liite S: Summamuuttujien jakaumat

TAULUKKO 10. Summamuuttujien jakaumat

Kolmogorov—Smirnov

Summamuuttuja Vinous  Huipukkuus
D p

Opettaja-oppilassuhde -0,536 1,204 0,11 .000
Vertaisten tuki -1,226 3,328 0,15 .000
Koulun merkitys ja koulutyon -0,287 1,125 0,10 .000
Tulevaisuuden suunnitelmat -0,654 0,448 0,18 .000
Kodin tuki -0,488 0,524 0,13 .000
Ulkoinen motivaatio 0,439 0,523 0,24 .000
Behavioraalinen -0,312 0,506 0,13 .000
Kognitiivinen kiinnittyminen -0,028 0,361 0,07 .000

Emotionaalinen kiinnittyminen -0,644 1,981 0,09 .000
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Liite 6: Muuttujien lataukset

TAULUKKO 11. Alkuperdisten muuttujien lataukset faktoreille ennen muuttujien

poistamista mallista

Vaittdima Faktori

21. Kaiken kaikkiaan aikuiset koulussani 852 -044 -.144 -.046 .009 019 086

kohtelevat minua reilusti.

31.  Kouluni opettajat valittavat oppilaista. 792 -.074 013 002 -.034 031 042
16.  Kaiken kaikkiaan opettajani ovat avoimia 758 021 -.052 051 -.016 008 023

ja rehellisid minua kohtaan.

S. Kouluni aikuiset kuuntelevat oppilaita. 746 010 -.072 .009 058 -.057 -.102
10.  Kouluni sddnnét ovat oikeudenmukaiset. 578 -.060 163 .089 -.017 -.038 -.072
3. Opettajani tukevat minua tarvittaessa. 513 .088 135 -.143 112 -.049 -.025

13.  Useimmat opettajat koulussani ovat 361 114 246 -.069 065 131 -.128

kiinnostuneita minusta ihmisend, -eivit

vain oppilaana.

22. Minusta on mukavaa jutella opettajieni 354 -.007 239 -014 -.051 -014 124

kanssa.

6.  Muut oppilaat koulussani vilittdivit - (056 .888 .089 -.027 -.031 -030 -.108
minusta.

7. Muut oppilaat koulussani tukevat minua - (05 .836 078 -056 -.020 -.006 -.082
tarvittaessa.

4. Toiset oppilaat koulussani pitdvdt minusta ()48 773 032 -026 -.039 -.043 -.030

sellaisena kuin olen.

14, Toiset oppilaat arvostavat minun -034 683 .099 .011 -003 .092 -.019

sanomisiani.
23. Pidin  muiden  oppilaiden  kanssa - (45 506 -.190 .085 102 -.015 270
juttelemisesta.
24, Minulla on joitakin kavereita koulussa. -.046 482 -.188 081 115 -.021 250
27.  Tunnen oloni turvalliseksi koulussa.” 204 372 018 .055 -106 -.011 363
33.  Oppiminen on hauskaa, koska kehityn (15 .049 621 .082 -.087 .013 .046
asioissa.

15. Kun teen tehtdvid, tarkistan vililld, _ (35 079 579 -.055 027 -.082 .090

ymmarrdnkd mitd olen tekeméassa.

2. Kun olen saanut koulutehtdvét valmiiksi, 033 113 539 -.058 010 -.048 -.018

tarkistan, ovatko ne oikein.

35, Arvosanat mittaavat hyvin 016 -150 .524 -106 .021 -.042  .508

kouluosaamistani.

* Poistettiin lopullisesta mallista.
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Liite 6 (jatkuu)
Tunneilla oppimani asiat ovat minulle

tarkeitd tulevaisuudessa.

Kokeet mittaavat hyvin kouluosaamistani.

Opintoni  tuottavat  minulle  useita
mahdollisuuksia tulevaisuudessa.”
Suurimman osan eldmdssd  tdrkeistd
asioista oppii koulussa.

Menestymiseni koulussa on kovan tyon
tulosta.”

Olen toiveikas tulevaisuuteni suhteen.”

Aion jatkaa opintojani peruskoulun
jélkeen.

On tirkead jatkaa opintoja peruskoulun
jélkeen.

Koulunkéynti on tarkedd, jotta saavuttaisin
tulevaisuuden tavoitteeni.
Perheeni/huoltajani tukee minua
kouluasioissa tarvittaessa.

Kun minulla on ongelmia koulussa,
perheeni/huoltajani haluaa auttaa minua.
Kun koulussa tapahtuu jotain hyvaa,
perheeni/huoltajani haluaa tietdd siitd.
Perheeni/huoltajani  haluavat ~ minun
jatkavan yrittdmistd, kun koulussa on
vaikeaa.

Opin, mutta ainoastaan, jos opettajani
palkitsevat minut siité (kéént.).

Opin, mutta ainoastaan, jos
perheeni/huoltajani palkitsee minua siitd
(kéant.).

Koen, ettd voin vaikuttaa siihen, mitd

minulle tapahtuu koulussa.”

123

-.029
.045

.293

-.095

-.103
-.033

.062

-.049

.018

.090

.046

-.031

.015

-.030

184

-.028

-.070
-.041

-.055

.021

.054
.007

.001

-.039

-.011

-.012

.054

-.033

-.020

.005

.266

519

379
378

346

.309

304
-.131

.047

254

.013

-.060

.144

.027

-.043

-.016

.093

126

-144
222

.070

-.062

.294
.868

.846

.603

-.091

.022

.024

128

.058

-.083

.027

-.068

-.036
121

.059

132

.098
.060

-.082

-.013

778

744

592

555

-.028

.027

-.003

.024

-.007
-.054

-.054

.092

.067
012

.092

.024

-.033

.039

-.005

-.005

800

793

.055

87

.146

.080
.080

-.021

172

159
-.138

-.096

021

-.004

-.046

-.105

.097

-.046

.023

276

* Poistettiin lopullisesta mallista.



Liite 7: Muuttujien keskiarvot ja hajonnat

TAULUKKO 12. Kaikkien muuttujien keskiarvot ja hajonnat ulottuvuuksittain

88

M keskihaj.
Opettaja-oppilassuhde 2,81 0,477
21. Kaiken kaikkiaan aikuiset koulussani kohtelevat.. 2,87 0,693
31. Kouluni opettajat vélittdvit oppilaista. 2,91 0,654
16. Kaiken kaikkiaan opettajani ovat avoimia.. 2,92 0,608
5. Kouluni aikuiset kuuntelevat oppilaita. 2,89 0,637
10. Kouluni sddnnot ovat oikeudenmukaiset. 2,88 0,715
3. Opettajani tukevat minua tarvittaessa. 2,99 0,614
13. Useimmat opettajat koulussani.. 2,39 0,707
Vertaisten tuki 3,15 0,479
6. Muut oppilaat koulussani.. 2,96 0,636
7. Muut oppilaat koulussani tukevat.. 2,95 0,633
4. Toiset oppilaat koulussani pitdvit minusta.. 3,07 0,665
14. Toiset oppilaat arvostavat... 2,83 0,637
23. Pidén muiden oppilaiden.. 3,48 0,613
24. Minulla on joitakin kavereita koulussa. 3,63 0,577
Koulun merkitys ja koulutyon hallinta 2,85 0,455
33. Oppiminen on hauskaa, koska 2,79 0,691
15. Kun teen tehtdvié, tarkistan.. 2,95 0,618
2. Kun olen saanut koulutehtavat .. 2,42 0,728
35. Arvosanat mittaavat.. 3,05 0,631
34, Tunneilla oppimani asiat ovat.. 3,02 0,653
26. Kokeet mittaavat hyvin kouluosaamistani. 2,90 0,681
9. Suurimman osan eldméssi tirkeista.. 2,83 0,709
Tulevaisuuden pddmadrat 3,46 0,487
17. Aion jatkaa opintojani peruskoulun jélkeen. 3,59 0,546
11. On térkeéé jatkaa opintoja.. 3,44 0,584
19. Koulunkéynti on tirkeds, jotta.. 3,35 0,610
Kodin tuki 3,36 0,482
1. Perheeni/huoltajani tukee minua.. 3,44 0,618
20. Kun minulla on ongelmia koulussa.. 3,30 0,667




Taulukko 12 (jatkuu)

&9

M keskihayj.
12. Kun koulussa tapahtuu jotain hyvéa.. 3,24 0,623
29. Perheeni/huoltajani haluavat minun.. 3,47 0,536
Ulkoinen motivaatio 2,02 0,639
18. Opin, mutta ainoastaan, jos opettajani.. 1,99 0,679
32. Opin, mutta ainoastaan, jos perheeni.. 2,05 0,735
Behavioraalinen kiinnittyminen 3,05 0,474
1. Teen paljon t6itd koulun eteen. 2,78 0,687
2. En yriti kovinkaan paljon koulussa. 2,07 0,702
3. Seuraan opetusta tunnilla. 3,06 0,545
4. Tunnille tullessani minulla on usein... 1,71 0,741
5. Kuinka tirkedd sinulle on... 3,22 0,634
TAULUKKO 13. Summamuuttujien keskiarvot sukupuolen mukaan

Ulottuvuus M keskihaj.
Opettaja-oppilassuhde

tytot 2,81 0,446

pojat 2,81 0,505
Vertaisten tuki

tytot 3,18 0,463

pojat 3,13 0,493
Koulun merkitys ja koulutyon hallinta

tytot 2,86 0,427

pojat 2,84 0,481
Tulevaisuuden pdaméaarit

tytot 3,53 0,458

pojat 3,40 0,507
Kodin tuki

tytot 3,37 0,497

pojat 3,35 0,468
Ulkoinen motivaatio

tytot 1,95 0,588

pojat 2,08 0,681
Behavioraalinen kiinnittyminen

tytot 3,13 0,461

pojat 2,98 0,475
Kognitiivinen kiinnittyminen

tytot 3,06 0,340

pojat 2,99 0,380
Emotionaalinen kiinnittyminen

tytot 3,06 0,365

pojat 3,04 0,403
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TAULUKKO 14. Summamuuttujien keskiarvot erityisopetukseen osallistumisen
mukaan
Ulottuvuus Erityisopetukseen M keskihaj.
osallistuminen
Opettaja-oppilassuhde
osallistuu 2,78 0,467
ei osallistu 2,82 0,479
Vertaisten tuki
osallistuu 3,06 0,463
el osallistu 3,16 0,482
Koulun merkitys ja koulutyon hallinta
osallistuu 2,72 0,430
el osallistu 2,86 0,457
Tulevaisuuden paaméaéarat
osallistuu 3,34 0,498
ei osallistu 3,48 0,485
Kodin tuki
osallistuu 3,24 0,479
ei osallistu 3,38 0,479
Ulkoinen motivaatio
osallistuu 2,21 0,600
ei osallistu 1,98 0,629
Behavioraalinen kiinnittyminen
osallistuu 2,89 0,448
ei osallistu 3,08 0,473
Kognitiivinen kiinnittyminen
osallistuu 2,89 0,349
ei osallistu 3,04 0,362
Emotionaalinen kiinnittyminen
osallistuu 2,98 0,318

el osallistu 3,06 0,362




