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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd mitd kouluun kiinnittymisen osa-
alueita opettajat pitdvat tarkeind oppimisessa ja opettamisessa. Liséksi
selvitettiin taustamuuttujien (sukupuoli, opetuskokemus, opetustehtava,
pystyvyyskésitykset) yhteyttd kouluun  kiinnittymisen tulkintoihin.
Tutkimuksen aineisto  keréttiin ~ viiden eri yldkoulun aineen- ja
erityisopettajilta. Tutkimukseen osallistui yhteensd 178 vastaajaa.

Kysely koostui kahdesta eri osiosta, joista ensimmadinen mittasi
kouluun  kiinnittymisen  osa-alueita ja  jalkimmadinen  opettajien
pystyvyyskésityksid. Vastaukset analysoitiin méaéarallisen tutkimuksen
keinoin. Opettajille annettiin liséksi mahdollisuus kertoa omista keinoistaan
tukea oppilaan kouluun kiinnittymistd avoimen kysymyksen muodossa.
Avoimen kysymyksen osalta vastaukset analysoitiin  k&yttamalla
teemoittelua ja siséllonanalyysia.

Kouluun kiinnittymisen osa-alueista emotionaalinen kiinnittyminen
nousi  merkittdvimmaksi  kiinnittymisen  ulottuvuudeksi.  Vaikka
keskiarvopistemadrat arvioinneissa olivat korkeat, erot kognitiiviseen ja
behavioraaliseen osa-alueeseen olivat selvdt. Behavioraalinen kiinnitty-
minen puolestaan sai arvioissa vahemman merkitystd muihin osa-alueisiin
nahden. Taustamuuttujien osalta sukupuoli nousi merkittdvimmaksi
erottavaksi tekijaksi. Naiset arvioivat jokaista osa-aluetta opetuksen ja
oppimisen kannalta tarkeamméksi kuin miehet.

Opettajien kuvaamat kiinnittymisté tukevat keinot ovat tiivistettyna
seuraavat: opettaja-oppilassuhteen rakentaminen, sosiaaliseen oppimis-
ympéristoon  liittyvat  keinot, opettajan  pedagogisen  0saamisen
hyodyntdminen ja yhteistyon keinot. N&in ollen opettajat painottavat seka
kaytdnndn toiminnallaan ettd opetusta yleisemmalla tasolla arvioidessaan
emotionaalista ulottuvuutta.

Tama tutkimus antaa osaltaan nékemystd siihen, miten opettajat
tulkitsevat kouluun Kkiinnittymista. On térkedd, ettd opettajat tiedostavat
kouluun kiinnittymisen merkityksen oppimisessa ja opettamisessa. Nain
heilld on omalta osaltaan mahdollisuus vaikuttaa siihen, ettd oppilaat
kokevat oppimisen merkitykselliseksi ja kielteisen kehityksen riski vahenee.
Kouluun kiinnittymisen huomioiminen ja oppilaiden kiinnittymisen
arviointi voisivat olla nakyvdmmin esilla koulujen arjessa.

Asiasanat: Kouluun Kiinnittyminen, pystyvyyskasitykset, opettaja-oppilas-
suhde
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1 JOHDANTO

Oppilaan kokemus koulusta ja oppimisesta merkityksellisend tekijand on
voimavara, joka kantaa pitkalle tulevaisuuteen. Mité kiinnittyneempi oppilas
on sekd kouluinstituutioon ettd oppimiseen, sitd todenndkdisemmin hén
jatkaa opiskelu-uraansa myo6s peruskoulun jalkeen ja mahdollistaa néin
osallisuuttaan yhteiskunnan jasenend. (Upadyaya & Salmela-Aro 2013.)

Kouluun  kiinnittymistd ~ kuvataan  oppimisen  ilon ja
yhteenkuuluvuuden tunteen kautta (Linnakylda & Malin 2008, 584).
Kiinnittymiseen siséltyy seka kayttdytyminen ettd tunteet. N&mi
nayttaytyvat pystyvyyden kokemuksena seka tavoitteellisuutena, koulutyon
arvostuksena ja sosiaalisena yhteenkuuluvuutena (Appleton, Christenson &
Furlong 2008, 372). Kokonaisvaltainen kiinnittyminen kouluun merkitsee
my0s emotionaalisen tarpeen tyydyttymistda ja osallisuuden kokemusta.
Oppilaan nakdkulma ja kokemus oppimisyhteisoon kuulumisesta seka
omasta merkityksellisyydestd siind ovat keskeisid tekijoitd. (Cook-Sather
2009; Smyth 2007.)

Opettajien nakokulma oppilaiden kouluun kiinnittymiseen on
tutkimuksen saralla jaadnyt vdhemmalle huomiolle (mm. Harris 2011).
Opettajan on tarkedd ymmartdd oma roolinsa kouluun Kiinnittymisen
prosessissa. Kouluun Kiinnittymisen ymmartadmisessdé on keskeista
opettajien ja oppilaiden valisen vuorovaikutuksen luonne ja laatu.
Opetustilanne on vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan vélilla ja silla, miten
opettajat tulkitsevat oppilaiden koulukokemusta, on merkitysta koko
oppimiskokonaisuuden kannalta. Vuorovaikutuksen merkitysta
Kiinnittymisen prosessissa voidaan tehdad tietoiseksi opettajille. Kun
opettajat saavat tukea omaan vuorovaikutusosaamiseensa luokkahuoneessa,
oppilaiden Kiinnittyminen lisadntyy. (Pianta, Hamre & Allen 2012).

Toisaalta opettajan on ymmarrettdvd kouluun Kiinnittymisen
merkitys oppilaan  koulupolulla varhaisista vuosista aikuisuuden
kynnykselle. Heikosti  kiinnittyneiden oppilaiden tunnistaminen ja
Kiinnittymistd  lisddvien interventioiden  kohdentaminen  vahentaa

koulupudokkuutta ja parantaa riskioppilaiden ennustetta. (Finn 2012.)



Oppilaiden nakokulmasta opettajan huolenpidolla, kommunikaatiolla ja
aktiivisten oppimisen mahdollisuuksien tuottamisella on merkitysta kouluun
kiinnittymiselle (Cothran & Ennis 2000).

Muijsin ja Reynoldsin (2002) mukaan opettajien kayttaytymiselld,
uskomuksilla, min&pystyvyydell4 ja aineenhallinnalla on suora tai epésuora
yhteys  oppimissaavutuksiin.  Opettajan  k&yttdytyminen  edustaa
oppimisprosessissa suoraa yhteyttd. Banduran (1997) mukaan opettajan
koettu mindpystyvyys vaikuttaa siihen, millaisen oppimisympariston
opettaja luo sekd niihin metodeihin, joilla opettaja mahdollistaa oppimisen.
Opettajan mindpystyvyydelld (teacher’s self-efficacy) tarkoitetaan opettajan
uskomusta omista kyvyistddn saavuttaa opetustyolle asetettuja tavoitteita
(Bandura 1997).

Opettajan mindpystyvyys vaikuttaa sekéd opettajien kayttaytymiseen
etta kayttdytymisen seuraamuksiin. Myonteinen vuorovaikutus opettajan ja
oppilaan Vvélilld motivoi oppilaita ja vahvistaa oppilaiden kouluun
Kiinnittymista seka sosiaalista kéyttaytymisté ja koulumenestysta. Opettajan
mindpystyvyyden merkitys on kehdaméinen: onnistumisen kokemus
vahvistaa osaamisen tunnetta, mikd puolestaan vaikuttaa opettajan
mindpystyvyys -kasitykseen. (Savolainen, Engelbrecht, Nel & Malinen
2011))

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miltd kouluun
Kiinnittyminen nayttda opettajan silmin. Keskeistd on tutkia, miten
opettajat tulkitsevat kouluun Kiinnittymisen kasitettd. Mitda kouluun
Kiinnittymisen osa-alueita opettajat pitdvat tarkeind oman opetuksensa ja
oppimisen kannalta? Kouluun kiinnittymisen kysymyksia pohdittaessa esille
voidaan nostaa opettajan pystyvyyskasitysten merkitys, silla luodakseen
oppilaille kiinnittymistd tukevat olosuhteet, opettajan on voitava luottaa
osaamiseensa (Van Uden, Ritzen & Pieters 2013). Tutkimuksessa
tarkastellaan opettajan pystyvyyskasitysten yhteyttd kouluun Kiinnittymisen
tulkintoihin.

Lisaksi tutkimuksessa selvitetdan nékyykd eri opettajaryhmien ja
sukupuolten vélilla eroja kouluun Kiinnittymisen késitysten tulkinnassa.

Tutkimuksessa tarkastellaan, onko kouluun kiinnittymisen tulkinnalla ja



opetuskokemuksella yhteyttd. Laadullisen aineiston avulla selvitetdaan
opetustyon arjessa kéytettyja kiinnittymista tukevia keinoja. Tama
laadullinen osio tdydentad madrallista tutkimusta, joten kyseessd on

monimenetelmallinen tutkimus.



2 OPPILAIDEN KOULUUN
KIINNITTYMINEN

Kouluun  kiinnittymisen  (engl. school engagement) ké&site on
moniulotteinen. Alan kirjallisuudessa Kiinnittymistd ilmaistaan kasitteill&
oppilaan kiinnittyminen (student engagement), koulutyohon kiinnittyminen
(engagement in schoolwork) ja akateeminen kiinnittyminen (academic
engagement). Sisallollisesti ké&sitteet kattavat esimerkiksi osallisuuden,
kayttaytymisen, toiminnan, tunteiden ja motivaation ulottuvuudet.
(Christenson, Reschly & Wylie 2012). Na&iden kasitteiden lisdksi téssa
tutkimuksessa  kouluun  Kiinnittymisesta  kaytetddn myos ilmaisua
Kiinnittyminen (engagement).

Fredricksin, Blumenfeldin ja Parisin (2004) mukaan kiinnittymisen
kasite voidaan ymmartdd termien sitoutuminen (commitment) ja panostus
(investment) avulla. Sitoutuminen ja panostus kuvaavat oppilaan
tyoskentelyn pitk&jénteisyytta ja tavoitteellisuutta, oppimisen tarmokkuutta.
Fredricks ym. jatkaa edelleen, ettd kiinnittyminen voi olla laadullisesti
eriasteista ja silla voi olla eri tasoja kunkin osa-alueen sisélla.
Kiinnittyminen voi vaihdella my6s voimakkuudeltaan ja kestoltaan: se voi
olla lyhytaikaista ja tilannekohtaista tai pitkdn aikavélin vakaata
sitoutumista. (Fredricks ym. 2004, 61.) Kiinnittymisen vastakohtana
kaytetdan kasitetta Kiinnittymattomyys (disengagement). Seka kouluun
Kiinnittyminen etta kiinnittymattoémyys kehittyvét prosessinomaisesti, usein
vuosien kuluessa. Naissd prosesseissa Vvarhaiset kouluvuodet ovat
merkityksellisid. (Finn 1989; Finn 2012, 97.)

Linnakyldan ja Malinin (2008, 584) mukaan oppimisen ilo ja
osallisuuden tunne kuvaavat kouluun Kiinnittymistd. Tatad Kiinnittymista
Skinner ja Belmont (1993) konkretisoivat oppilaiden kayttdytymisen kautta.
Lapset, jotka ovat Kiinnittyneitd, nayttavat kayttaytymisellaan
osallistumisensa oppimiseen. Heidédn kohdallaan oppimiseen liittyy
myonteinen emotionaalinen sdvy. He valitsevat tehtdvid, jotka ovat heidan

kompetenssiaan vastaavalla osaamisen tasolla ja keskittyvat tydhonsa. He
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osoittavat yleisesti ottaen myonteisid tunteita, kuten innostusta, optimismia,
uteliaisuutta ja kiinnostusta. Kouluun kiinnittymattomat oppilaat ovat
puolestaan passiivisia ja oppimishaasteita kohdatessaan helposti luovuttavia.
He voivat kokea kyllastymistd, masentuneisuutta ja ahdistusta. (Skinner &
Belmont 1993, 572).

2.1 Kouluun kiinnittymisen ulottuvuudet

Oppilaiden ajattelun, kayttdytymisen ja tunteiden tarkastelu on kouluun
Kiinnittymisen ulottuvuuksien eli osa-alueiden jaottelun lahtokohta. Tutkijat
ovat yhtd mieltd siitd, ettd kiinnittyminen on moniulotteista, mutta
tulkinnat ulottuvuuksien lukuméarista vaihtelevat (Christenson ym. 2012).
Tutkijat ovat nimenneet Kiinnittymisen ulottuvuuksia kaksijakoisesta
mallista (Finn 1989; 1993; Finn & Voelkl 1993; Furrer & Skinner 2003;)
kolmi- (Connell 1990; Fredricks ym. 2004) ja nelijakoiseen (Appleton,
Christenson, Kim & Reschly 2006; Mitchell & Carbone 2011; Reeve, &
Tseng 2011) malliin. Vaikka maaritelmissa ja teoriassa kouluun
Kiinnittymisen osa-alueet ovat erillisid, todellisuudessa namé ulottuvuudet
ovat voimakkaasti toisiinsa liittyvid, eivétka siis ole yksittéisid prosesseja
(Fredricks ym. 2004, 61).

Yleisesti kaytetyn mallin mukaan kouluun Kiinnittymisessa on
erotettavissa kolme erillista osa-aluetta: behavioraalinen, emotionaalinen ja
kognitiivinen (Fredricks ym. 2004, 61). Kaksijakoisessa mallissa kouluun
Kiinnittymistd kuvataan behavioraalisen ja emotionaalisen ulottuvuuden
kautta (Finn 1989; 1993; Skinner, Kindermann, & Furrer 2009). Finn (1989)
kuvaa tatd kaksijakoista malliaan osallistumisen ja samaistumisen
kasitteilld. Appletonin, Christensonin, Kimin ja Reschlyn (2006, 429)
mukaan kouluun Kiinnittyminen koostuu neljastd eri osa-alueesta:
akateemisesta, behavioraalisesta, kognitiivisesta ja psykologisesta
ulottuvuudesta. Mitchellin ja Carbonen (2011, 258, 260) mallissa neljas

ulottuvuus on metakognitio, mikd Kkiinnittdd huomion oppimisen ja
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opetuksen laatutekijoinin sekd oppilaan omien kykyjen tiedostamiseen
oppimisessa.

Taman tutkimuksen viitekehyksena on kolmijakoinen kiinnittymisen
malli (mm. Fredricks ym. 2004). N&mé& behavioraalisen, emotionaalisen ja
kognitiivisen kiinnittymisen osa-alueet muodostavat ne kolme toisiinsa
liittyvaa kriteerid, joilla oppilaiden kouluun kiinnittymist4 voidaan arvioida
(Chapman 2003). Téssa tutkimuksessa oppilaiden kouluun kiinnittymista
tulkitaan opettajien nakemysten kautta. Erityistd huomiota Kiinnitetdan
siihen, mitd Kiinnittyminen merkitsee oppimisen ja opettamisen kannalta.

Behavioraalista kiinnittymistd kuvaa oppilaan lasnéolo ja
osallistuminen oppimistilanteessa (Chapman 2003). Behavioraaliseen
ulottuvuuteen  liittyy oppimiseen kaytetty aika ja vaiva seka
yrittdmisen intensiteetti (Li & Lerner 2013, 21). Fredricks ym. (2004) kuvaa
behavioraalista sitoutumista opiskelijan halukkuutena osallistua opiskeluun
liittyvadn toimintaan myonteiselld tavalla. Tdm& voi ilmetd koulun s&antoja
noudattamalla, osallistumalla  koulun toimintaan tai kouluteht&viin
paneutumisena. Behavioraalisen kiinnittymisen aste voi vaihdella
yksinkertaisesta ~ koulutydhén ja  sdant6ihin  sitoutumisesta aina

oppilaskunnan aktiivisen toimintaan osallistumiseen. (Fredricks ym. 2004,
60.) Behavioraalisessa ulottuvuudessa tarkastelun painopisteet vaihtelevat

siis oppilaan itsendisesté tydskentelystd kykyyn toimia ryhmassa.
Emotionaalisessa kiinnittymisessa tunteilla ja asenteilla on
keskeinen asema. Osallisuuden tunne ja identiteetti seka vertais- ja
opettajasuhteet edustavat emotionaalista kiinnittymista. (Appleton ym.
2006, 429.) Téaman ulottuvuuden ilmentymda ovat myds oppilaiden
kasitykset koulusta oppimisymparistond seka vertais- ja opettajasuhteet.
Emotionaalista sitoutumista kuvaavat oppijoiden kokemat tunnereaktiot
opettajia, vertaisia tai yleensa koulun kulttuuria kohtaan. (Fredricks ym.
2004, 60.) Emotionaalisen  kiinnittymisen  ulottuvuuteen sisaltyy
koulunkaynnin mielekkaéna kokemisen tunne. Tata ulottuvuutta kuvaavat
kasitteet osallisuus ja tunne johonkin kuulumisesta. Emotionaalinen
Kiinnittyminen kasittdd koulun seka koulutuksen merkityksen ja hyoédyn

ymmartamisen tulevaisuuden  tavoitteiden  saavuttamisen  kannalta.
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(Archambault, Janosz, Fallu & Pagani 2009, 654.) Chapmanin (2003)
mukaan myonteinen asenne ja mielenkiinto koulutehtdvid kohtaan
kuvastavat emotionaalista sitoutumista.

Kognitiivisen  kiinnittymisen  osa-alue sisdltdd oppimiseen
osallistumisen seka oppimismotivaation. Erilaisten oppimisstrategioiden
kayttdminen ja oppimishaasteiden ratkaiseminen kuuluvat kognitiiviseen
ulottuvuuteen. (Mitchell & Carbone 2011.) Appletonin ym. (2006, 429)
mukaan kognitiivisessa kiinnittymisessd keskeisid ovat koulutydon merkitys
tulevaisuuden suunnitelmien kannalta, henkilokohtaiset tavoitteet seké&
itsendisyys. Kognitiivinen sitoutuminen heijastaa yleisesti opiskelijan
halukkuutta kayttaa kognitiiviset kykynsa oppimiseen ja
uusien, mahdollisesti vaikeidenkin taitojen hallintaan. T&méntyyppinen
sitoutuminen voi liittyd myds oppimisen tavoitteiden asettamiseen ja
tietoisesti ndihin tavoitteisiin pyrkimiseen. (Fredricks ym. 2004, 60.)
Kognitiivisesti kiinnittynyt opiskelija pyrkii kéyttdm&an aiempaa tietoa
hyvaksi uuden tiedon tuottamisessa (Chapman 2003). Kognitiivista seka
emotionaalista  Kiinnittymistd ~ luonnehditaan  sellaisiksi ~ oppijan
ominaisuuksiksi, jotka eivat ole helposti havainnoitavissa (Appleton ym.
2006, 429).

Kouluun kiinnittymistd ja motivaatiota pidetdén toisiinsa liittyvina
ilmidind (mm. Appleton ym. 2006; Martin 2006; Martin, Malmberg & Liem
2010; Skinner ym., 2009). Kasitteitd voidaan tutkimuksen kentalla
madritelld ja kayttdd lahes synonyymeind. Kuitenkin esimerkiksi
Kiinnostuminen erotetaan motivaatio tutkimuksessa tilanteeseen liittyvéksi
ja henkilokohtaiseksi kiinnostumiseksi, mik&d ndhdaén hetkellisend tai
ohimenevana ilmiéna. Kiinnittymista tutkittaessa kiinnostuminen nahdéaén
suhteellisen vakaana ja jatkuvampana sitoutumisena toimintaan. (Fredricks
ym. 2004, 63.) Appletonin ym. (2006, 428) mukaan motivaatio liittyy
Kiinnittymisen prosessiin ja on vélttdmaton siind, mutta sinallaan se ei viela
takaa kiinnittymisté.

Sen liséksi, ettd kouluun Kiinnittymistd tulisi tarkastella
behavioraalisten,  emotionaalisten  ja  kognitiivisten  kokemusten

moniulotteisena kokonaisuutena, yksilon kiinnittymiskokemuksella on myos
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kontekstisidonnaisuus. Kontekstuaaliset tekijat, esimerkiksi vertaissuhteet,
perheen tuki ja koulun oppimisilmapiiri vaikuttavat oppilaiden
Kiinnittymiskokemukseen. (Appleton 2006, 429). Koulun ulkopuoliset
tekijat, kuten vanhempien kasvatuskaytdnnot, kulttuuriset uskomukset ja
yhteison tuki, on otettava huomioon toteutettaessa kaytantdjd, jotka
vaikuttavat kouluun kiinnittymisen kehittymiseen. On merkityksellista luoda
sellainen kiinnittymista edistdvd koulu- ja oppimisympdristd, joka
mahdollistaa myonteisen koulukokemuksen mahdollisimman monelle
oppijalle. (Li & Lerner 2013, 21, 31.)

2.2 Kouluun kiinnittymisen merkitys

Kouluun  Kkiinnittymisen  teoriamalli  antaa  ndkdkulmaa  myos
kouluun kiinnittyméattomyyteen ja koulupudokkuuteen. Koulupudokkuus on
ajan saatossa tapahtuva prosessi, joka voi saada alkunsa jo varhaisten
kouluvuosien aikana (Finn 1989). Kurosen (2010) mukaan koulutuksesta
syrjaytymisen  riskitekijoita ovat Kielteiset  koulukokemukset ja
riittdméattomyyden tunne. Levottomaksi ja kylmaksi arvioitu ilmapiiri
puolestaan heikentdd koulussa viihtymistd, motivaatiota ja koulumenestysté.
(Kuronen 2010, 227.)

Willmsin (2003) mukaan osallisuuden (sense of belonging) ja
osallistumisen tunne ovat tdrkeimpia teemoja oppilaiden kouluun
Kiinnittymistd mitattaessa. Kouluun kiinnittymista tai kiinnittyméattomyytta
ei voida selittdd yksistadn oppilaan perhetaustalla tai akateemisissa taidoissa
menestymiselld. Kouluihin, joissa kiinnittyminen on vahvaa, liitetddn
kurinpidollinen ilmapiiri, hyvat oppilas-opettajasuhteet ja korkeat odotukset
oppilaiden menestymiselle. Sen sijaan koulun resurssien tasolla tai koulun
koolla kouluun kiinnittymiseen ei pystyta vaikuttamaan. Nayttaisi silta, etta
kouluun Kiinnittyminen liittyy vahvasti koulukulttuuriin. My®dnteisen
koulukulttuurin ja ilmapiirin luomisessa opettajilla ja rehtoreilla on suuri
rooli. (Willms 2003, 9, 25, 55.)
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Linnakyldan ja Malinin (2008) mukaan erityisesti heikosti
Kiinnittyneiden oppilaiden on térkedd kokea, etta koulu ja arkitodellisuus
kohtaavat. Taméa edellyttdd yhteistoiminnallista ja todelliseen eldm&én
perustuvaa oppimista, joka huomioi oppilaiden mielenkiinnon kohteet.
Yhteistyd kotien kanssa ja osallisuuden tunne vertaisryhméssé vahvistavat
Kiinnittymisen kokemusta. Vuorovaikutteinen, oppilaiden nédkokantaa,
tarpeita ja  vahvuuksia huomioiva  opetus vahvistaa oppilaiden
min&pystyvyyttd ja kiinnittymisen kokemusta. (Linnakylda & Malin 2008,
599-600.) Koulun arjessa ja pedagogisissa kéaytanndissa tulisi siis olla
tilaa erilaisille oppijoille.

Kiinnittymistd oikein tukemalla on mahdollista saada heikommin
Kiinnittynyt oppilas uudelleen innostumaan oppimisesta. Heikkokin
Kiinnittyminen ja vastenmielisyys koulunkdyntia kohtaan voi muuttua
sitoutuneisuudeksi, kun oppilas saa riittavdd tukea, kannustusta ja
myonteista palautetta opettajaltaan. Oppilaan yksiléllinen huomioiminen ja
arvostus ovat keskeisida oppilaan kouluun sitoutumisen prosessissa.
(Kuronen 2010, 231-232.) Oppilas tulee siis kohdata aidosti ihmisena
kouluty®n arjessa.

Oppilaiden kouluun kiinnittymista arvioimalla voidaan tunnistaa
mahdolliset riskitekijat ja ne oppilaat, jotka ovat vaaravydhykkeessa.
Kiinnittyminen antaa ndin sekd keinoja ettd ymmarrystd huomata
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa oppilaiden koulusta ja oppimisesta
vieraantumisen. (Appleton ym. 2006, 428; Reschly & Christenson 2006,
290.) Kiinnittymismallin mukaisesti suunnatuilla varhaisilla interventioilla
voidaan vahentdd koulutuksen keskeytyksid ja ymmartdd yha paremmin
oppilaiden koulukokemusten monimutkaisuutta seké lisata oppilaan kouluun
Kiinnittymista. (Fredricks ym. 2004, 61).



15

2.3 Opettajan  nakdkulma  kouluun  Kiinnittymiseen

aiempien tutkimusten mukaan

Tutkimuksia ja tutkimusartikkeleita kouluun kiinnittymisesta (engagement)
opettajien nakokulmasta on saatavilla melko vahén. Suomessa seka
kansainvélisesti kouluun kiinnittymisté on tutkittu enimmakseen oppilaiden
nakokulmasta. Harrisin (2011) mukaan vain muutama tutkija on tutkinut
juuri sitd, miten opettajat ymmartavat kouluun Kkiinnittymisen késitteen ja
mitd he odottavat oppilaan kouluun Kkiinnittymiseltd. Né&iden harvojen
tutkimusten rajoitteena nahdaan se, etté tutkittavien maaré on jaanyt hyvin
pieneksi, joten mitédén yleistettavaa tietoa opettajien kasityksista oppilaiden
kouluun kiinnittymisestd ei ndiden tutkimusten tulosten perusteella voida
esittad. (Harris 2011, 378.)

On merkittdvad, ettd on olemassa tutkittua tietoa oppilaiden
nakokulmasta, mutta yhté tarkeéa olisi selvittdd, miten opettajat tulkitsevat
kouluun Kiinnittymistd. Tatd voi perustella silld, ettd opettajan merkitys
oppilaan kouluun Kiinnittymisessa on useissa tutkimuksissa todistettu (Nolvi
2012; Brewster & Bowen 2004; Cothran & Ennis 2000). Esimerkiksi Nolvin
(2012)  tutkimuksen  mukaan  opettaja-oppilassuhde  osoittautui
voimakkaimmaksi koulun merkityksen ja koulutyén hallinnan kokemuksen
sekd behavioraalisen Kkiinnittymisen selittajaksi. Kalalahti (2007) tutki
koulun opiskeluympériston merkitysta koulumydnteisyyteen. Tutkimuksen
tuloksena todettiin, ettd opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksen laatu edistéa
koulumydnteisyyttd. Cothranin ja Ennisin (2000) tutkimus tukee tuloksia
siitd, ettd  oppilaiden nékokulmasta  opettajan  huolenpidolla,
kommunikaatiolla ja aktiivisten oppimisen mahdollisuuksien tuottamisella
on merkitysta kouluun Kiinnittymiselle.

Harris (2011) on tutkinut Australiassa toisen asteen opettajien
kasityksia opiskelijoiden  kouluun  Kiinnittymisestd.  Tutkimuksessa
selvitettiin, miten toisen asteen opettajat ymmartavat kouluun Kiinnittymisen
kasitteen ja mita strategioita opettajat ilmoittavat kéyttavansd oppilaidensa
kouluun  Kiinnittymisen  tukemisessa.  Tutkimuksessa haastateltiin

kahtakymmenta opettajaa ja saatu aineisto analysoitiin fenomenografisesti.
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Opettajien késitykset kouluun Kiinnittymisesta jaettiin kahteen kategoriaan:
mit& oppilaiden kouluun kiinnittyminen on ja miten oppilaiden kouluun
Kiinnittymista edistetadn. Tutkimuksessa l0ydettiin  kuusi kategoriaa
kasityksille kouluun kiinnittymisestd seka kolme kategoriaa sille, miten
opettajat  kasityksissdadn pystyvat edistamaan oppilaan  kouluun
Kiinnittymistd. Naméa kategoriat jakautuivat siten, ettd ne painottivat joko
oppilaiden sitoutumista oppimiseen (engagement in learning) tai
sitoutumista koulunkayntiin (engagement in schooling). On kuitenkin
huomattava, ettd kahtiajako ei ole aina néin selvd. On todenndkoista, etta
sama opettaja havainnoi eri oppimistilanteissa eri asioita. Opettajien
toiminnalla voi vaikuttaa siihen, miten oppilaat Kiinnittyvat kouluun.
Koulumaailmassa tulisi olla mukana seka tunneperdiset ettd akateemiset
Kiinnittymisen osa-alueet. (Harris 2011, 380-385.)

Zyngier (2007) on tutkinut opettajan ja opettamisen merkitysta
kouluun kiinnittymisessd. Tutkimuksessa peilataan kouluun kiinnittymisen
teoriatietoa opettamisen kaytantdihin. Koulu ja opettajat olivat mukana
ohjelmassa, joka kehitti koulun pedagogisia kéaytanteitd. Tutkimuksessa
selvitettiin kéyténteitd, jotka tukevat oppilaan kouluun Kiinnittymist4 niin
kaytdnndsta kuin Kkirjallisuudesta saatujen tietojen perusteella. Tutkimuksen
nakokulmana kouluun Kiinnittymiselle olivat sosiaalisen oikeuden-
mukaisuuden ja akateemisten saavutusten tavoitteet. Tutkimuksen mukaan
sitouttava pedagogiikka yhdistdd opetuksen ja oppilaan kulttuurin
tuntemuksen, antaa jokaiselle oppilaalle osallisuuden tunteen koulutydssa,
huomioi aktiivisesti oppilaat ja heiddn kokemuksensa sekd valtauttaa
oppilaita. Valtauttamisella vahvistetaan oppilaiden tunnetta siitd, ettd heilla
on mahdollisuus vaikuttaa omaan eldmaansé ja tulevaisuutensa suuntaan.
(Zyngier 2007, 327, 344.)

Van Uden, Ritzen ja Pieters (2013) ovat tutkineet oppilaiden
kouluun kiinnittymista ja opettajien havaintoja omasta opettajuudestaan.
Tutkimuksessa selvitettiin opettajien motiiveja ryhtya opettajaksi, opettajien
ammatilliseen patevyyteen liittyvid seikkoja, (pedagoginen kompetenssi,
didaktinen kompetenssi, ihmissuhteisiin ja vuorovaikutukseen liittyva

kompetenssi) mindpystyvyyden merkitysta seka opettajan
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persoonallisuuteen ja vuorovaikutustyyliin liittyvia tekijoitad. Tutkimuksen
lahtokohtana oli oletus, ettd opettajien ké&sitys omasta opettajuudestaan
nakyy julkikayttaytymisend luokassa, mika puolestaan vaikuttaa oppilaiden
kouluun kiinnittymiseen. Naistd syntyy kehdmdinen vuorovaikutus.
Tutkimuksen mukaan opettajan tuki luokassa, mydnteiset opettaja-oppilas -
suhteet, luokan rakenne, tuki ja oikeantasoiset seka riittdvan haastavat
oppimistehtavat olivat yhteydessa kouluun Kiinnittymiseen. Voidakseen
luoda oppimiselle ihanteelliset olosuhteet, opettajien on voitava luottaa
kykyihinsd ja osaamiseensa. Olennaista on, ettd he voivat kokea
saavuttavansa oppimisen tavoitteet yhdessd oppilaiden kanssa. On
todennakdista, ettd opettajien motiivit ammattiin ryhtyessadn vaikuttavat
heidan kayttaytymiseensa. (Van Uden, Ritzen & Pieters 2013.)

Van Udenin ym. (2013) tutkimuksen Kkeskeisista tuloksista
mainittakoon, ettd oppilaiden kiinnittymisen kannalta pedagoginen,
didaktinen ja wvuorovaikutteinen kompetenssi oli merkittdvadmpi kuin
oppimisen asiasisaltd. Opettajien tulisi luoda turvallinen oppimisympéristo
jokaiselle oppilaalle. Olisi térkedd, ettd opettaja on tietoinen omasta
kayttaytymisestaan, vuorovaikutteisuudestaan seka sitd, miten nama tekijat
vaikuttavat oppilaiden asenteisiin koulua ja oppimista kohtaan. Opettajat
ovat vastuussa oppilaistaan, mutta eivat voi koskaan tdysin hallita
oppimistilannetta. Niinpd aina ei paasta aiottuun lopputulokseen. Opettajat,
joilla on korkea mindpystyvyys, ovat tyytyvéisid ja heilld on positiivinen
asenne oppilaita kohtaan. Merkityksellistd on myds se, millainen tunnemalli

opettaja on oppilailleen.
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3 OPETTAJAN MERKITYS KOULUUN
KIINNITTYMISEN PROSESSISSA

Oppilaiden ja opettajien vélisen suhteen ja opettajien antaman tuen merkitys
kouluun kiinnittymisen prosessissa on Kkiistaton (mm. Skinner, Furrer,
Marchand, & Kindermann 2008; Reschly & Christenson 2006; Fredricks,
Blumenfeld & Paris 2004; Linnakyla & Malin 2008; Kuronen 2010.)
Kurosen (2010) mukaan koulukokemus muodostuu keskeiseksi oppilaan
tulevaisuuden kehitysurien kannalta. Koulukokemuksen muodostumisessa
juuri  kouluun Kiinnittyminen ja opettaja-oppilassuhde ovat keskeisid.
(Kuronen 2010.) Opettajan luoman myonteisen sosio-emotionaalisen
oppimisympériston merkitys korostuu erityisesti nuorten koulusaavutusten
kohdalla (Archambault ym. 2009). Erilaiset persoonallisuudet huomioon
ottava oppimisympéristd, jossa tunnistetaan opettajan oppilaalle antaman
tuen merkitys, vaikuttaa myonteisesti oppilaan kouluun Kiinnittymiseen,
koulussa lasndaoloon ja oppimistuloksiin (Klem & Connel 2004, 271).

Roorda, Koomen, Spilt ja Oort (2011) tuovat esille opettajan roolin
oppilaiden kouluun kiinnittymista ennustavana tekijand. Opettajat voivat
tukea oppilaiden perustarpeita esimerkiksi osoittamalla mielenkiintoa
oppilasta kohtaan, luomalla oppimistilanteeseen struktuuria seka
vahvistamalla oppilaan itsendisyyttd. Nailla keinoilla on mydnteinen
vaikutus sekéd oppimiseen ettd kouluun kiinnittymiseen. (Roorda ym. 2011,
495.) Opettajilta saadun tuen merkityksen lisédksi oppilaiden kokema
autonomian tunne vaikuttaa myonteisesti erityisesti emotionaalisen kouluun
Kiinnittymisen vahvistumisessa (Skinner ym. 2008).

Tschannen - Moran ja Woolfolk-Hoy (2001) kuvaavat opettajan
mindpystyvyyden osuutta merkittavaksi oppimistilanteessa. Opettajan
kasitykset mahdollisuudestaan vaikuttaa oppimiseen heijastuvat oppilaan
oppimissuorituksiin, motivoitumiseen ja kasitykseen omasta
minapystyvyydestaan. Lisdksi  opettajan ~ mindpystyvyyskasitykset
vaikuttavat siihen, miten opettaja kayttaytyy luokassa, panostaa opetukseen

sekd asettaa opetuksen tavoitteet. Vahvan mindpystyvyyden omaavat
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opettajat ovat avoimempia uusille ideoille ja ovat halukkaampia
kokeilemaan uusia metodeja vastatakseen paremmin oppilaidensa tarpeisiin.
Mindpystyvyys mahdollistaa opettajan pitkdjanteisemmén tyodskentelyn
oppilasta tukiessa, hyvaksymé&an oppilaan tekemat virheet ja opettamaan
my0s haastavampia oppilaita yleisopetuksessa. VVoidaan siis todeta, ettd mité
voimakkaampi mindpystyvyyskokemus opettajalla on, sitd sitoutuneemmin
han suhtautuu opetustyohon. (Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy
2001,783-784.) Minapystyvyys siis ennustaa opettajan tyohon sitoutumista.
On kuitenkin huomattava, ettd mindpystyvyys saattaa olla tilanne-
kohtaistakin ja kysymyksessa on laajempi kokonaisuus kuin aineenopetus.
(Bandura 1997, 243.)

3.1 Opettajan pystyvyyskasitykset

Opettajan mindpystyvyys (teacher’s self-efficacy) tarkoittaa opettajan
kasitysta siitd, miten han uskoo omiin kykyihinsa tavoitteiden tai tiettyjen
tehtdvien saavuttamisessa. Minédpystyvyys maaritellddn yksilon Kkyvyksi
suunnitella ja toteuttaa ne toimintatavat, joilla selviytya tulevista tilanteista.
(Bandura, 1997; Bandura 1995; Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001).
Opettajien yleiset pystyvyyskaésitykset jaetaan kahteen pdaaluokkaan:
henkilokohtaiseen opetuspystyvyyteen ja yleiseen opetuspystyvyyteen.
Henkilokohtainen opetuspystyvyys tarkoittaa sitd, ettd opettaja kokee
omalla henkilokohtaisella toiminnallaan ja opetuksellaan olevan vaikutusta
oppimiseen. Yleinen opetuspystyvyys puolestaan viittaa kasitykseen siitd,
ettd opetuksella voidaan, ympéristotekijat huomioon ottaen, ylipaataan
vaikuttaa oppimiseen. (Gibson & Dembo 1984; Tschannen-Moran &
Woolfolk-Hoy 2007.)

Opettajan henkilokohtaista mindpystyvyyttd  ja toimintaa
tarkastellessa keskeisimpié osa-alueita ovat ryhmatoiminnan organisointi,
pedagoginen taito ja oppilaan kiinnittymisen tukeminen (Tschannen-Moran
& Woolfolk-Hoy 2001, Yeo, Ang& Chong 2008). Opettajien

minapystyvyyskasitykset vaikuttavat sekd opetusprosessiin orientoitumiseen
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yleisell tasolla ettd varsinaisiin opettamisen tapoihin (Bandura 1997, 241).
Minapystyvyys nadkyy siis opetustydssd tuottaen joko myoOnteistd tai
Kielteistd lopputulosta. Téma kokemus vaikuttaa edelleen kehdmaisesti
opettajan minédpystyvyyskasitykseen. Vahva mindpystyvyys merkitsee
opettajalle kokemusta oman tyon merkityksesta ja tdrkeydestd, jolloin
keskeista on myos oppilaiden kokemus oppimisen mielekkyydesté. (Martin,
Sass & Schmitt, 2012, 547.)

Opettajan mindpystyvyydelld on yhteyttd siihen, miten hén arvioi
oppilaan kouluun kiinnittymista (Caprara, Barbaranelli, Steca & Malone
2006). Opettajan tyytyvéisyys ja mindpystyvyyden kokemus luovat
positiivista asennetta oppilaita kohtaan, mik& puolestaan vaikuttaa
myonteisesti havaintoihin oppilaan kouluun kiinnittymisestd. Opettajan
myonteinen asenne ja kokemus itsestédan tarpeellisena vahvistavat edelleen
yhteyttd kiinnittymisen ja opettajan mindpystyvyyden vélilla. (Van Uden
ym. 2013, 51-52.) Opettajan mindpystyvyydellda on merkitystd myds
opettajan tyéhyvinvoinnin ja tydssdjaksamisen kannalta. Opettajat, joilla on
korkea mindpystyvyys kokevat esimerkiksi vahemman tyOpaineita kuin
heikommin mindpystyvyytensé arvioivat opettajat. (Yoon 2002.)

Opettajan  mindpystyvyys nakyy opetuksen sisdllossa ja
toteuttamisessa. Korkeamman mindpystyvyyden omaavat opettajat nojaavat
oppilaiden omaan siséiseen mielenkiintoon (Bandura 1997, 241). Gibsonin
ja Dembon (1984) mukaan mindpystyvét opettajat kayttavat enemmén aikaa
akateemiseen toimintaan ja sisaltoon, eriyttdvat opetusta ja luovat
oppilailleen onnistumisen kokemuksia. Tydnsd haasteita ndma opettajat
selvittavat ratkaisukeskeisesti (Bandura 1997, 242). Opettajan heikko
mindpystyvyys nakyy toimintatapana, joka nojaa tiukkoihin séantéihin ja
rangaistusperiaatteisiin. Opetusaikaa kaytetaan esimerkiksi luokan tilanteen
hallintaan sekd muuhun opetuksen ulkopuoliseen toimintaan. Heikon
mindpystyvyyden omaavat opettajat antavat helpommin  periksi
vaatimuksissaan seka Kriittista palautetta oppilaille. (Bandura 1997, 241.)

Opettajien minapystyvyyskasitykset vaikuttavat siihen, miten he
toimivat haastavampien ja motivoitumattomien oppilaiden kohdalla
(Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy 2001, 783). Opettajat, joilla on
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vahvempi mindpystyvyys kokevat, ettd myOs vaativat oppilaat ovat
opetettavissa, mutta tdm& vaatii enemman tyota ja ponnisteluja. Heidén
mielestddn  opetuksella  voidaan  vaikuttaa my0s  negatiivisiin
ympéristdolosuhteisiin.  Heikommalla  mindpystyvyydelld  varustetut
opettajat nékevat, ettd opettajalla on vahan mahdollisuuksia vaikuttaa, jos
oppilas on motivoitumaton ja ymparistoolosuhteet negatiiviset. (Bandura
1997, 241-242.)

Erityisen merkityksellistd opettajien mindpystyvyyden vaikutus on
pienempien oppilaiden parissa, silla oppijamindkuva muotoutuu varhaisessa
vaiheessa.  Kiriittisid& vaiheita ovat siirtyméat ja ryhma- seka
opettajavaihdokset. Jos oppilaalle  on  muodostunut  positiivinen
oppijamindkuva eli minapystyvyys, kestdd han paremmin stressitilanteet ja
muutokset  koulussa. Mybhemméssd vaiheessa opettajan  korkea
mindpystyvyys vaikuttaa siten, ettd alisuoriutuvat oppilaat voivat oppia
luottamaan itseensé oppijoina. (Bandura 1997, 242.)

3.2 Opettajan ja oppilaan vuorovaikutus

Kouluun Kiinnittymisessa vaikuttavat paitsi oppilaan sisdiset prosessit myos
luokan vuorovaikutussuhteet (Pianta, Hamre & Allen 2012, 366). Oppilaan
kokema hyvaksyntd opettajan taholta liittyy l&heisesti emotionaaliseen,
kognitiiviseen ja behavioraaliseen kiinnittymiseen (Martin 2006, 75). Téhan
kokonaisuuteen vaikuttaa osittain se, miten opettajat edistavat luokan
vuorovaikutusta (Reyes Brackett, Rivers, White & Salove 2012, 709). Jos
oppilaat kokevat, ettd oppimisilmapiiri on ldmmin ja huolehtiva, oppiminen
hyvin strukturoitua ja oppimistavoitteet oikein asetetut, on todennakdista
ettd oppilaat Kiinnittyvat kouluun. Tama ndkyy myodnteisind oppimis-
tuloksina. (Klem & Connel 2004, 270; Fredricks ym. 2004, 87.)
Emotionaalisen ja sosiaalisen osa-alueen huomioiminen opetuksessa tukee
siis akateemisia saavutuksia ja koulun ensisijaista tavoitetta, oppimista
(Hargreaves 2000, 825; Reyes ym. 2012, 700).
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Kouluun kiinnittymisen ja opettajan ja oppilaan vélisen suhteen
yhteydet ovat merkittdvat. Vaikka opettajuuteen liittyy muitakin
Kiinnittymistd tukevia osa-alueita, kuten pedagoginen osaaminen, on
opettajan ja  oppilaan  vélinen  vuorovaikutus  yksi  laht6kohta
koulumenestykselle.  Erityisesti  riskiryhnmé&&n  kuuluvilla, esimerkiksi
oppimisvaikeuksisilla ja epévakaissa kotioloissa elavilla oppilailla, suhde
opettajaan on erityisen merkityksellinen. ( Roorda ym. 2011, 520; Van Uden
ym. 2013, 52) Opettajan véhéisetkin panostukset henkilokohtaisen suhteen
luomiseksi voivat vahvistaa merkittédvasti oppilaan koulumotivaatiota ja
toimintaa my6s koulun ulkopuolella (Pianta ym. 2012, 370).

Opettaja-oppilassuhde ndhdd&n tarkednd osana hyvaad oppimis-
ympéristod (mm. Fraser, & Walberg 2005; Kalalahti 2007). Kalalahden
(2007) mukaan opettajan ja oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen laatu sek&
turvallisuuden ja tuttuuden tunne koulussa edistdvat koulumyonteisyytta.
Kautto-Knapen (2012) lamaantumisteorian mukaan oppilaan kokemukset
opettajasta saattavat heikentda oppilaan koulutyohon sitoutumista. Mikéli
oppilas kokee, ettei opettaja ole sitoutunut ty6honsé tai on opetustyyliltdén
tasapdistava, oppilas ei kiinnostu koulutyosta. (Kautto-Knape 2012, 98.)
Nolvin (2012) mukaan opettaja-oppilassuhde selitti voimakkaimmin
ylakouluikaisten koulun merkityksen ja koulutyon hallinnan kokemusta seka
behavioraalista kouluun Kiinnittymistd. Heikompaa kouluun kiinnittymista
ennusti selkeimmin heikko opettaja-oppilassuhde, heikko itsetunto seka
erityisopetuksen osallistuminen. (Nolvi 2012.)

Opettajien ja oppilaiden valisen vuorovaikutuksen luonne ja laatu ovat
perustekijoitda kouluun Kiinnittymisen ymmartamisessd. Kun opettajat
tiedostavat vuorovaikutuksen ja riittdvan tuen merkityksen, vahvistuu
samalla oppilaiden kiinnittyminen. (Pianta ym. 2012, 365; Klem & Connel
2004, 270.) Linnakylan ja Malinin (2008) mukaan tutkimusten tuloksia
tulisi hyddyntda interventioiden suunnittelussa ja panostaa erityisesti
heikommin kouluun Kiinnittyneiden tukemiseen. Suomalaiset nuoret
kokevat muihin pohjoismaalaisiin nuoriin verrattuna useimmin saavansa
riittdmattomasti tukea opettajiltaan sekd kokevat epareilua kohtelua.

Suomalaisten opettajien tulisi kiinnittdd huomiota oppilaiden motivaation
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tukemiseen, mita voisi lisatd oppilaan tuntemusta lisadmall4. Tama toteutuu
esimerkiksi kuuntelemalla oppilasta ja kiinnostumalla tdman elamasta.
(Linnakyla & Malin 2008, 599-600.)

Seuraava kuvio 1 kokoaa opettajan merkityksen oppilaan kouluun
kiinnittymisprosessissa, jossa opettajan pystyvyyskasityksilld on oma

roolinsa.
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KUVIO 1. Opettajan merkitys oppilaiden kouluun Kkiinnittymisessa
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, mitd kouluun kiinnittymisen
ulottuvuuksia opettajat pitdvat tarkeind opettamisessa ja oppimisessa.
Liséksi selvitetddn, miten opettajien kokema pystyvyys, opetuskokemus,
kokemus erityisopetuksesta tai tehtdvd ovat yhteydessa opettajan
tulkintoihin kouluun kiinnittymisestd. Tarkoituksena on myds tuoda esille
opettajien kasityksia siitd, miten he pystyvat tukemaan oppilaiden kouluun
Kiinnittymisté.

Taman tutkimuksen tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Mitd kouluun Kiinnittymisen osa-alueita opettajat pitdvat tarkeina

oppimisessa ja opettamisessa?
2. Miten opettajien pystyvyyskasitykset, sukupuoli, opetuskokemus tai
opettajan  tehtdvd ovat yhteydessd heidan tulkintaansa kouluun

Kiinnittymisesta?

3. Miten opettajat tukevat oppilaiden kouluun kiinnittymista?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Aineiston keruu ja osallistujat

Tutkimuksen aineisto kerattiin  toukokuussa 2013. Mukana oli viisi
ylékoulua Kainuun ja Keski-Suomen alueelta. Nama koulut ovat olleet
mukana myos aikaisemmassa Jyvaskylan yliopiston kouluun Kiinnittymisté
koskevassa tutkimuksessa. Kysely kohdennettiin tutkimuskoulujen kaikille
opettajille (223 opettajaa) ja kyselyyn vastasi 178 opettajaa eli 80 %.

Tutkimusaineisto kerattiin lomakekyselynd. Keski-Suomen alueen
kouluille kyselylomakkeet vietiin henkilokohtaisesti. Talla pyrittiin
varmistamaan kyselyyn vastaaminen sekd mahdollisuus kysymysten
esittdmiseen kyselylomakkeeseen liittyen. Kainuun alueen kouluihin
kyselylomakkeet l&hetettiin  postitse tai  koulut itse tulostivat
kyselylomakkeet omalla koulullaan.

Kyselylomake koostui kahdesta eri osiosta, joista ensimmainen
mittasi kouluun kiinnittymisen osa-alueita ja jalkimmadinen opettajien
pystyvyyskaésityksid. Liséksi opettajilta kysyttiin taustatietoina sukupuolta,
opetuskokemusta ja tyotehtdvad. Opettajille annettiin liséksi mahdollisuus
kertoa omista keinoistaan tukea oppilaan kouluun kiinnittymista avoimen
kysymyksen muodossa. Kaikkiaan 51 opettajaa (28 % kaikista vastaajista)
vastasi tahan kyselylomakkeen vapaaehtoiseen avoimeen kysymykseen.

Vastaajista naisia oli 67 % (n = 119) ja miehid 33 % (n = 59).
Vastaajien sukupuolijakauma on lahelld suomalaista keskiarvoa, jossa
naisopettajien osuus on 71 % (Opetushallitus 2010). Opettajista 38 %
tyoskenteli Kainuun alueella ja Keski-Suomessa 62 %. Suurin o0sa
vastaajista tyOoskenteli aineenopettajina (n = 155). Muut tehtavat
jakaantuivat seuraavasti: luokanopettajat (n = 3), erityisopettajat (n = 14) ja
erityisluokanopettajat (n = 6) henkilod. Osa vastaajaluokista jai
lukumaaraltdén pieneksi. Luotettavuuden lisadmiseksi aineenopettajista ja
luokanopettajista muodostettiin ryhmi “aineenopettajat™ ja erityisopettajista

ja erityisluokanopettajista ryhmd “erityisopettajat”. Opetuskokemusta
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vastaajilla oli keskim&&rin 15 vuotta, vaihteluvdli 1-35 vuotta ja
keskihajonta (kh) oli 9,4 vuotta.

5.2 Tutkimuksessa kaytetyt mittarit

Kouluun  kiinnittyminen  opettamisessa ja oppimisessa.  Té&ssa
tutkimuksessa  tarkasteltiin ~ opettajien  k&sityksida ~ emotionaalisen,
kognitiivisen ja behavioraalisen kouluun Kkiinnittymisen merkityksesté
opettamisessa ja oppimisessa. Opettajien kasityksia mitattiin Oppilaiden
kouluun kiinnittyminen (OKIl) -mittarin pohjalta muokatulla
kyselylomakkeella. OKI-mittarin pohjana on Student Engagement
Instrument (SEI-mittari), joka mittaa oppilaan sek& kognitiivista etté
emotionaalista Kiinnittymistd (Appleton ym. 2006). Saara Nolvin (2011)
mukaan kyseisen SEl-mittarin  faktorirakenne oppilailla  todettiin
Suomessa samankaltaiseksi kuin alkuperéiselld mittarilla.

Tata tutkimusta varten OKI -mittaria kehitettiin opettajien kasityksia
mittaavaksi muuttamalla vaittamat oppilaiden nakokulmasta sellaisiksi,
joihin opettajien on mahdollista vastata arvioidessaan omaa opettamistaan ja
yleensd oppimista. Esimerkiksi vidittimd “ Minusta on mukavaa jutella
opettajien kanssa” muutettiin vaittdmadksi “ Oppilaista on mukavaa jutella
opettajiensa kanssa”. Tatd tutkimusta varten alkuperdisesta 35 vaittamaa
siséltdvasta mittarista valittiin 31 vaittamaa. Laajemman arviointiskaalan
mahdollistamiseksi arviointiasteikko muutettiin 4-portaisesta 10-portaiseksi
(1 = ei lainkaan tarked, 10 = erittdin tarked). Talla haluttiin varmistaa se, etta
yleisesti tarkeind pidettavista asioista saatiin esille variaatiota. Kouluun
Kiinnittymisen tulkintaa arvioivista muuttujista muodostettiin  kolme
keskiarvosummamuuttujaa, jotka noudattavat kouluun kiinnittymisen
teoriaan pohjautuvaa faktorirakennetta.

Ennen varsinaisten keskiarvosummamuuttujien muodostamista
alkuperdisista vaittamista purettiin auki kaikki kaksoiskoodaukset eli kaikKi
vastaukset, joissa tutkittava oli valinnut kaksi vastausvaihtoehtoa. KaikKi

kaksoiskoodatut vastaukset purettiin auki valittujen arvojen puolivéliksi eli
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keskiarvoksi  (esimerkiksi  kaksoiskoodatun arvon 78 keskiarvoksi
muodostui 7,5). Ndm& muuttujan arvot ovat alkuperéiselld vastausasteikolla.

OKI -kyselylomakkeessa opettaja-oppilassuhde, vertaisten seké
kodin tuki ovat emotionaalista kouluun kiinnittymista (Nolvi 2011). T&ssa
tutkimuksessa emotionaalista kouluun kiinnittymistd mittaa kysely-
lomakkeen (liite 1) 17 vaittamaa (1, 3, 4, 5, 6, 7, 10, 12, 13, 15, 18, 19, 20,
21, 22, 25, 28). Esimerkkind opettaja-oppilassuhteeseen liittyvisté
véittdmistd ovat: “Kouluni aikuiset kuuntelevat oppilaita” ja “Kaiken
kaikkiaan opettajat ovat avoimia ja rehellisid oppilaita kohtaan”. Vertaistuen
merkitystd opettajat arvioivat esimerkiksi vdittimien *“ Oppilaat koulussani
pitdvit toisistaan” ja “Oppilaat arvostavat toistensa sanomisia” kautta.
Kodin rooliin liittyvid viittdmid ovat esimerkiksi “Perhe/huoltajat tukevat
oppilaita tarvittaessa koulunkdynnissd” ja “Kun oppilaalla on ongelmia
koulussa, perhe/huoltajat haluavat auttaa héntd”.  Emotionaalista
Kiinnittymistd kuvaavan keskiarvosummamuuttujan Cronbachin alfa-kerroin
oli, 93.

Kognitiivista kiinnittymista kuvaavat koulun merkitys ja koulutyon
hallinta, tulevaisuuden paadmaarat ja ulkoinen motivaatio (Nolvi 2011).
Kyselylomakkeen (liite 1) 14 vaittdmaa (2, 8, 9, 11, 14, 16, 17, 23, 24, 26,
27, 29, 30, 31) mittasivat kiinnittymisen kognitiivista ulottuvuutta.
Koulutydn merkitystd ja hallintaa mittaavista vaittdmistd esimerkkeina
ovat: ’Kun oppilaat tekevit tehtdvid koulussa, he tarkistavat wvalilla,
ymmaértdviatkd mitd ovat tekeméissd” ja “Oppilaiden mielestd arvosanat
mittaavat hyvin kouluosaamista”. Tulevaisuuden suunnitelmien merkityksen
tarkeytta opettajat arvioivat seuraavien esimerkkivéittamien
kautta: ”Oppilaat kokevat, ettd tunneilla opitut asiat ovat térkeitd heille
tulevaisuudessa” ja “oppilaiden mielestd on tdrkedd jatkaa opintoja
peruskoulun  jdlkeen”.  Kognitiivisen  Kiinnittymisen  keskiarvo-
summamuuttujan Cronbachin alfa oli ,92.

Behavioraalista osa-aluetta kuvaavat oppilaan osallistuminen koulun
aktiviteetteihin ja fyysinen lasndolo, esimerkiksi laksyjen teko ja tunneille
osallistuminen (Fredricks ym. 2004). Kyselylomakkeessa (liite 1)

behavioraalista kouluun kiinnittymisté mitattiin viidella vaittamalla (32, 33,
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34, 35, 36), jotka pohjautuvat IRRE:n (Institute for Research and Reform in
Education 1998) Research Assessment Package for Schools (RAPS) -
kyselyyn. N&mé vaittdmat on k&annetty suomeksi. Tassa tutkimuksessa
behavioraaliseen  kiinnittymiseen  liittyvat  véittdmdt on muokattu
mittaamaan opettajien késityksid. Esimerkiksi viittima “Seuraan opetusta
tunnilla” muutettiin vadittdmiksi “Oppilaat seuraavat opetusta tunnilla”.
Opettajat arvioivat behavioraalista kouluun kiinnittymistd myos asteikolla
1-10 (1 = ei lainkaan tarked, 10 = erittdin térked). Behavioraalista
Kiinnittymistd kuvaa esimerkiksi seuraava vaittamd: “Oppilaat tekevat
paljon koulun eteen”. Cronbachin alfa behavioraalisen kiinnittymisen
keskiarvosummamuuttujalla oli ,83.

Opettajien pystyvyyskasitykset. Kyselylomakkeen toisessa osiossa
opettajat arvioivat omaa mindpystyvyyttddn opetuksessa. Gibsonin ja
Dembon (1984) kehittdma Teacher Efficacy Scale -mittarin osiot
muodostavat faktorianalyysien mukaan kaksi ulottuvuutta:
henkilokohtaisen- ja yleisen opetuksellisen pystyvyyden. N&ma kaksi
ulottuvuutta vastaavat hyvin Banduran mindpystyvyysteorian kasitteita.
(Gibson & Dembo 1984, 570, 574.) Tassa tutkimuksessa kéytettiin mittarin
suomalaista versiota, joka on lyhennetty versio alkuperdisesta (esim.
Flyktman 2008; Kuorelahti & Vehkakoski 2009). Opettajat vastasivat 16
vaittdmaan 4-portaisella asteikolla (1 = Vahvasti eri mieltd, 4 = Vahvasti
samaa mielta).

Mittarin 16 vdittamasta yhdeksan vaittdmaa mittasi opettajien
henkilokohtaista pystyvyyttd ja seitseman vaittdmaa opetuspystyvyytta.
Henkildkohtaista pystyvyytta pyydettiin arvioimaan esimerkiksi véittamien
“Usein oppilaan tavallista parempi suoriutuminen johtuu siit4, ettd olen
lissnnyt omaa panostustani oppilaaseen” ja “Kun oikein yritén, selvidn
kaikkein vaikeimpienkin oppilaiden kanssa”. Opetuspystyvyyttd kuvaavat
puolestaan seuraavat mittarin véitteet: “Oppituntieni vaikutus oppilaisiin on
pienempi kuin kodin vaikutus” ja “Vaikka opettajalla on hyvét opetustaidot,
han ei tavoita kaikkia oppilaita opetuksellaan”. Pystyvyyskésityksia
mittaavista muuttujista muodostettiin  kaksi keskiarvosummamuuttujaa

pohjautuen mittarin rakenteeseen (Gibson & Dembo 1984). Cronbachin
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alfa-kerroin oli henkilékohtaisen pystyvyyden keskiarvosummamuuttujan
osalta ,57 ja opetuspystyvyys-keskiarvosummamuuttujan osalta ,31.
Kouluun  kiinnittymisen tukeminen opettajien kuvaamana.
Laadullisen tutkimusmenetelman keinoja voidaan kéyttdd tdydentamaan
madréllista tutkimusta (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2005, 127). Tassa
tutkimuksessa kyselylomakkeen avoimen kysymyksen avulla haluttiin saada
tietoa kouluun kiinnittymisen todellisuudesta opettajien tyon arjessa.
Avoimen  kysymyksen  vastaukset analysoitiin  teemoittelun  ja
siséllonanalyysin keinoin. Teemoittaminen tarkoittaa aineiston pelkistamista
etsimalld tekstin olennaisimmat asiat. Teemojen avulla pyritdén
tavoittamaan tekstista merkityksenantojen ydin. (Moilanen & Rdih&d 2007,
55.) Siséllonanalyysi puolestaan on laadullisen tutkimuksen perus-
analyysimenetelmd, jota voidaan kayttad kaikissa laadullisen tutkimuksen
perinteissd. Siséllonanalyysi perustuu tulkintaan ja paattelyyn. Analyysissa
edetddn empiirisesta aineistosta ilmion kasitteellisemp&an tulkintaan.
Tuloksissa kuvataan ndma luokittelujen pohjalta muodostetut késitteet tai

kategoriat ja niiden sisallot. (Tuomi & Sarajarvi 2002.)

5.3 Aineiston analyysi

Kouluun kiinnittymisen tulkintoja tarkasteltiin keskiarvosummamuuttujien
avulla. Kuvailevina tietoina raportoitiin  keskiarvot, keskihajonnat ja
vaihteluvéli. Naisten ja miesten vélisid kouluun kiinnittymisen tulkintaeroja
tarkasteltiin riippumattomien otosten t-testilla. Opetuskokemuksen suhdetta
kouluun  kiinnittymisen  tulkintoihin  sekd pystyvyyskésitysten ja
Kiinnittymistulkintojen ~ valistd  yhteytta  tarkasteltiin Pearsonin
korrelaatiokertoimen avulla. Opettajan tehtavan ja kouluun Kiinnittymisen
tulkinnan yhteyttd testattiin yksisuuntaisen varianssianalyysin (ANOVA)
avulla. Analyysit toteutettiin SPSS 18.0 -ohjelmistolla.

Avoimen kysymyksen vastauksista saatu laadullinen aineisto koostui
50 opettajan vastauksesta. Vastauksissaan opettajat kuvasivat oppilaiden

kouluun Kiinnittymisen tukemisen keinoja. Vastaukset analysoitiin
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luokittelemalla merkitykselliset ilmaukset yhteenkuuluviksi teemoiksi.
Jokainen ilmaisu oli siis tutkittavan antama merkitys kouluun kiinnittymisen
tukemiselle. Seuraavaksi naistda merkityksistd muodostettiin  merkitys-
kokonaisuuksia eli alaluokkia samanlaisuuden perusteella. Tdssa vaiheessa
huolehdittiin, ettd aineiston alkuperdiset vivahde-erot sdilyivat ja kaikki
ilmaisut olivat mukana analyysissa. Naitd saatuja alaluokkia edelleen
yhdisteltiin siséllon perusteella sopiviksi ylaluokiksi. Jokainen ylédluokkaan
kuuluva merkitys tuo oman ndkokulmansa kouluun Kiinnittymisen

tukemiseen.

5.4 Mittauksen luotettavuus

Reliabiliteetti viittaa tutkimuksen toistettavuuteen. Mikéli mittari on
reliaabeli, tutkimus uudelleen toistettuna antaisi samankaltaisia tuloksia.
(Metsdmuuronen 2003, 42.) Tassé tutkimuksessa oli tarkoituksena selvittad
mitd kouluun Kkiinnittymisen osa-alueita opettajat pitavat tarkeina
opettamisessa ja oppimisessa. Emotionaalista kiinnittymistd kuvaavan
keskiarvosummamuuttujan Cronbachin alfa-kerroin oli , 93, kognitiivisen
Kiinnittymisen ,92. ja behavioraalisen kiinnittymisen ,83. Koko mittarin
osalta alfa oli ,96, mik& kertoo mittarin siséisestd johdonmukaisuudesta.
Taman tutkimuksen yhtend taustamuuttujana tarkasteltiin opettajien
pystyvyyskésitysten  yhteyttd  kiinnittymisen  tulkintoihin.  Min&-
pystyvyysmittarin reliabiliteetti kertoimet jéivat alhaisiksi. Cronbachin alfa-
kerroin oli henkilokohtaisen pystyvyyden keskiarvosummamuuttujan osalta
,57 ja opetuspystyvyyden keskiarvosummamuuttujan osalta ,31.
Mindpystyvyysmittarin osalta tdmd tuo omat rajoituksensa tutkimuksen
tuloksille ja johtopaatoksille, erityisesti opetuspystyvyyttd mittaavan

keskiarvosummamuuttujan osalta.
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

6.1 Opettajien kouluun kiinnittymisen tulkinnat

Opettajat arvioivat kiinnittymisen osa-alueista emotionaalisen ulottuvuuden
tarkeimmaksi opettamisen ja oppimisen kannalta (taulukko 1). Véhiten
merkitystd annettiin behavioraaliselle osa-alueelle. Tall& osa-alueella oli
my0s eniten hajontaa vastaajien vélilla. Emotionaalisen ja kognitiivisen
Kiinnittymisen tulkinnoissa vastaajien vastaukset olivat yhdenmukaisempia
ja  painottuivat  vastausasteikolla  korkeampiin  pistem&&riin  kuin

behavioraalisessa kiinnittymisessa.

TAULUKKO 1. Kouluun kiinnittymisen osa-alueiden tarkeys opettamisessa.

N ka kh Minimi Maksimi
Behavioraalinen 178 7,90 1,47 1,40 10,00
Emotionaalinen 178 8,78 0,93 5,65 10,00
Kognitiivinen 178 8,15 1,10 4,07 10,00

ka = keskiarvo, kh = keskihajonta

Kouluun kiinnittymisen tulkintoja vertailtiin my0s aineenopettajien ja
erityisopettajien vélilla. Opettajaryhmien valilla oli tilastollisesti merkitsevia
eroja seka kognitiivisella (t(176) = 2,70, p = ,01) ettd behavioraalisella
(t(176) = 2,72, p =,01) osa-alueella. Kuten taulukosta (taulukko 2) voidaan
todeta, aineenopettajat pitivat naitd osa-alueita tarkedmpand opettamisessa
ja oppimisessa kuin erityisopettajat. Suurin ero oli behavioraalisella osa-
alueella, jossa ero oli ldhes yhden yksikdén verran. Kognitiivisen osa-alueen
kohdalla ero ei ollut ndin merkittdvd. Sen sijaan opettajaryhmien valilla ei
havaittu eroja emotionaalisen Kiinnittymisen osa-alueella (t(176) = 0,78, p =
,43) eli eri opettajaryhmien jasenet pitivat emotionaalista Kiinnittymista yhta

tarkeana.
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TAULUKKO 2. Kouluun kiinnittymisen tulkinnat opettajaryhmittéin.

N ka kh Minimi Maksimi

Behavioraalinen Aineenopettajat 158 8,00 1,39 3,80 10,00
Erityisopettajat 20 7,07 1,80 1,40 9,60

Yhteensa 178 7,90 1,47 1,40 10,00

Emotionaalinen Aineenopettajat 158 8,80 0,93 5,65 10,00
Erityisopettajat 20 8,62 0,94 6,76 10,00

Y hteensa 178 8,78 0,93 5,65 10,00

Kognitiivinen  Aineenopettajat 158 8,22 1,04 5,14 10,00
Erityisopettajat 20 7,53 1,40 4,07 9,57
Yhteensa 178 8,15 1,10 4,07 10,00

ka = keskiarvo, kh = keskihajonta

6.2 Sukupuolen, opetuskokemuksen ja pystyvyyskasitysten
yhteydet kouluun kiinnittymisen tulkintoihin

Taulukosta 3 voidaan nédhdd, ettd miesten ja naisten vélilla oli eroja siina,
miten he tulkitsivat kouluun kiinnittymistd. Naiset pitivat seka
behavioraalista (t(176) = 4,69, p <,001), emotionaalista (t(94,39) = 4,75, p
<,001) ja kognitiivista (t(176) = 5,58, p <,001) kiinnittymista tarkeampana
opetuksessa ja oppimisessa kuin miehet. Riippumattomien otosten t-testin

mukaan tulos on tilastollisesti erittdin merkitseva.

TAULUKKO 3. Kouluun kiinnittymisen tulkinnat sukupuolen

mukaan.
Sukupuoli N ka kh Minimi Maksimi
Behavioraalinen Nainen 119 8,24 1,31 3,80 10,00
Mies 5 721 1,53 1,40 10,00
Emotionaalinen  Nainen 119 9,01 0,79 5,65 10,00
Mies 59 8,30 1,01 5,94 10,00
Kognitiivinen ~ Nainen 119 844 0,93 5,14 10,00
Mies 59 7,54 1,18 4,07 10,00

ka = keskiarvo, kh = keskihajonta
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Behavioraalisella osa-alueella naisten ja miesten arvioinnin vélinen ero oli
suurin. Kognitiivisen alueen erot osoittautuivat Idhes yht& suureksi kuin
emotionaalisella osa-alueella. Emotionaalisen osa-alueen téarkeys korostui
molemmissa sukupuoliryhmissd. Emotionaalisessa kiinnittymisessé oli
keskimaarin  korkeimmat pistemadrat verrattuna behavioraalisen ja
kognitiiviseen ulottuvuuteen ja toisaalta véhdisempi hajonta vastauksissa.
Lisdksi nayttdd siltd, ettd kaikissa kolmessa ulottuvuudessa naisten
pistemaarat olivat keskimaarin korkeampia kuin miesten, mutta naisilla oli
vahemman hajontaa vastauksissaan kuin miehilla.

Taman tutkimuksen mukaan opetuskokemuksella ei ollut yhteytta
siihen, miten kouluun Kiinnittymist& tulkitaan. Pearsonin korrelaatiokerroin
oli lahelld nollaa behavioraalisella (r = -,04, p =,57) ja emotionaalisella (r
= -02, p = ,81) sekd kognitiivisella (r = -,02, p = ,82) osa-alueella.
Samansuuntaisia tuloksia saatiin myds opettajien pystyvyyskésitysten ja
kouluun kiinnittymisen tulkintojen yhteydestd. Kuten taulukosta 4 voidaan
todeta, pystyvyyskasityksilla ja Kkiinnittymisen tulkinnoilla ei ole

tilastollisesti merkitsevaa yhteytta.

TAULUKKO 4. Opettajien pystyvyyskasitysten ja kiinnittymistulkintojen
yhteys.

Behavioraalinen Emotionaalinen Kognitiivinen

Henkilokohtainen r -0,13 -0,08 -0,05
pystyvyys P-arvo 0,08 0,32 0,49
Opetus- r 0,01 0,06 0,08
pystyvyys P-arvo 0,91 0,40 0,31

r = Pearsonin korrelaatiokerroin
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6.3 Kouluun kiinnittymisen tukeminen opettajien

kuvaamana

Seuraavaksi tuodaan esille opettajien kuvaamia kouluun Kiinnittymisen
tukemisen keinoja. Kukin kappaleen alaotsikko kuvaa jo itsess&dén
tutkimuksen laadullisen aineiston analyysin tuloksia. Taulukot kappaleiden
lopuissa tiivistavat opettajien antamat merkityksenannot ja analyysin
tulkinnan. Taulukot sisdltadvat myos aineistositaatteja, jotka on yksildity
vastaajanumeroin. Liséksi ylaluokkien kohdalla suluissa on ilmoitettu

kuhunkin ylaluokkaan kuuluvien mainintojen maaré.

6.3.1 Opettaja-oppilassuhteen rakentaminen

Tdssd aineistossa vuorovaikutuksellisuuteen liittyvat keinot oppilaiden
kouluun Kiinnittymisen tukemisessa saivat eniten mainintoja. NA&issa
maininnoissa korostuivat oppilaiden aito kohtaaminen ja inhimillisyys.
Kiinnittymistd tukeva opettajuus ilmaistiin turvallisena aikuisuutena ja
riittdvind rajoina. Oppilaan kokonaisvaltainen huomioiminen, tuki ja

kannustus olivat opettajien keinoja tukea oppilaiden kouluun Kiinnittymista.

TAULUKKO 5. Opettajien kouluun Kiinnittymisen tukemisesta tuottamia
tiivistettyja merkityksenantoja

YLALUOKKA

ALALUOKKA

SITAATTI

Valittavan vuoro-
vaikutussuhteen
rakentaminen (31)

Vuorovaikutus,
kuunteleminen ja
keskustelut oppilaan
kanssa

Oppilaan tuntemus ja
kiinnostuminen
oppilaasta ihmisen4,
aito vélittaminen

“Vaikka toiminkin
aineenopettajana, koen
my0s tarkeaksi sen, etta
olen kiinnostunut
oppilaasta
ihmisend.”(427)
“Katsoa silmiin, kysyd
kuulumisia t6iden ohessa.
...Kuunnella” (128)
“tavoitettavana olo
(tarpeen tullen), ajan
antaminen, Oppilaan
tuntemaan oppiminen, ”
(538)

“Oppilaan aito
kohtaaminen, kiinnostus
hé&nen asioistaan (koulu,
kaverit, vapaa-aika,



Oppilaan
kannustaminen
(16)

Luotettava,
turvallinen, vahva
aikuinen (12)

Positiivinen/kannustava
palaute oppilaalle

Oppilaan vahvuuksien
ja onnistumisten
huomioiminen

Oppilaan motivoiminen

Oikeudenmukaisuus ja
tasapuolisuus

Oppilaalle aikuisena
oleminen

Riittava kuri ja rajat
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ajatukset, nakemykset...)”
(405)

“Rohkaiseva, kannustava
palaute oppilaan
tekemistd tehtdvistd”
(303)

“annetaan viliton
feedback vaikka
seuraavalla tunnilla. Jos
palautetta ei anna, oppilas
kokee, ettei vilitetd.”
(525)

“Etsid oppilaan
vahvuuksia, antaa
mahdollisuuksia nayttaa
niitii” (404)

“Oppilaan motivointi
koulunkéyntiin!... innostaa
oppilasta tietdmaan
asioista enemman ja
opiskelemaan yleensd.’
(112

s

¢

‘...ettd ei vain koulun
“feimit” ole osallisia
kuten oppilaskunnan hall.
jasenet ja tukarit. Kaikille
tilaa ja nékyvyyttd!” (207)
“Toimia oppilaalle
aikuisena, joka on
tasapuolinen,

kannustava ja riittdvan
tivkka.” (208)
“Oikeudenmukainen
kohtelu nimenomaan niin,
etta oppilaat itse kokevat
tulleensa kohdelluksi
oikeudenmukaisesti.”

(319)
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6.3.2 Sosiaaliseen oppimisymparistoon liittyvat keinot

Opettajien vastausten perusteella myonteinen ilmapiiri tukee kouluun

Kiinnittymistd. Opettajat voivat tukea oppilaiden kouluun Kiinnittymista

lisadmalla oppilaiden osallisuutta ja yhteisOllisyyttd koulupdivédén seké

tukemalla oppilaiden keskindisten sosiaalisten suhteiden luomista.

TAULUKKO 6. Opettajien kouluun kiinnittymisen tukemisesta tuottamia
tilvistettyja merkityksenantoja

YLALUOKKA

ALALUOKKA

SITAATTI

Sosiaalinen
oppimisymparistd
(14)

Y hteisollisyys ja
osallisuuden
tukeminen (11)

Oppimisymparistén
ilmapiirin mielekkaaksi /
myonteiseksi luominen

Turvallisuuden tunteen
luominen

Y hteistoiminta
koulussa/koulun
ulkopuolella

Oppilaan osallisuuden
tukeminen

Oppilaan
sosiaalistamisen
tukeminen

“Tehdd oppi-tunneistani
sellaisia, etté niilla on
positiivinen ja
turvallinen ilmapiiri.’
(315)

“Tarjota oppitunnista
“turvasatama”, jossa
turvallinen ja hyvé kuri.
(128)

“Viihtymiseen voi
panostaa myds, niin etta
tunneilla on hauskaa.”
(211)

s

“Tehdd oppi-tunneistani
sellaisia, etta niilla on
positiivinen ja
turvallinen ilmapiiri.”
(315)

“Tarjota oppitunnista
“turvasatama”, jossa
turvallinen ja hyva kuri.
(128)

“Viihtymiseen voi
panostaa myds, niin etta
tunneilla on hauskaa.”
(211)




37

6.3.3 Opettajan pedagogisen osaamisen hyédyntaminen

Yksilollisyys opetuksessa ja oppisisalloissd sekd oppimisen mielekkyys

olivat esimerkkeja niistd pedagogisista keinoista, joilla opettajien mukaan

voidaan tukea kouluun kiinnittymistd. Kiinnittymisen tukemisen kannalta

oppilasléhtoisyys nayttaytyi pedagogisuuteen liittyvana tekijana.

TAULUKKO 6. Opettajien kouluun kiinnittymisen tukemisesta tuottamia
tilvistettyja merkityksenantoja

YLALUOKKA

ALALUOKKA

SITAATTI

Pedagoginen
osaaminen
(26)

Oman opetuksen
tarkoituksenmukainen
suunnittelu

Opetuksen ja oppilaan
arjen kohtaaminen

Oppilaalle tarjottava
oppimisen tuki

Oppilaan yksiléllinen
huomioiminen

“Teettdd mielekdstd
kouluty6td, joka pysyy
ajanhermolla” (112)
“Muokata oppiaineeni
opetettavia sisaltoja
sellaiseksi, ettd ne
kiinnittyvat
tulevaisuuteen ja
oikeaan eldmddn.”
(240)

“Joillakin tunneilla
vain  pitdd  tyontaa
syrjdan  opetukselliset
tavoitteet ja kohdata
oppilas huolineen ja
murheineen.” (427)
“Ottaa huomioon
oppilaan resurssit ja
kokonaisuus ihmisend.”
(324)

“Varhainen
puuttuminen ja
kolmiportainen  tuki.”
(213)

“Oppilas ja héinen
kayttaytymisensa on
monien asioiden
summa.” (405)
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6.3.4 Yhteistyon keinot

Vastuun jakaminen ja vastavuoroinen yhteistyd sek& kotien ettd toisten
ammattikasvattajien kanssa tukee opettajien mukaan oppilaiden kouluun
Kiinnittymista.

TAULUKKO 6. Opettajien kouluun kiinnittymisen tukemisesta tuottamia
tilvistettyja merkityksenantoja

YLALUOKKA ALALUOKKA SITAATTI
Y hteistyd Kodin ja koulun “Avoin mutkaton
oppilaan yhteistyd yhteistyd huoltajan
“lahiaikuisten” kanssa. Tuetaan
kesken (12) Moniammatillinen toisia puolin ja
yhteistyo toisin. Aktiivisuus
koteihin pdin.”
(402)
“... jos itse ei pysty

kaikkeen, ohjaa
eteenpdin esim.
kuraattorille yms.”

(208)

Koottuna ndmé edelld kuvatut kouluun Kiinnittymisen tukemisen keinot ovat
seuraavat: opettaja-oppilassuhteen rakentaminen, sosiaaliseen oppimis-
ympéristoon  liittyvat  keinot, opettajan  pedagogisen  0saamisen
hyddyntdminen ja yhteistyon keinot. Kouluun kiinnittymisen teorian valossa
nama opettajien kuvaamat keinot liittyvat laheisesti emotionaalisen
Kiinnittymisen osa-alueeseen. Pedagogisen osaamisen merkitys liittyy
kognitiivisen sekd behavioraalisen kiinnittymisen tukemiseen. Opetukseen
panostamalla ja opetusta oppilaalle mielekkadksi muokkaamalla opettaja voi
lisata kaytoksellistd Kiinnittymistd. Nama laadullisen aineiston tulokset
vahvistavat sitd oletusta, ettd Kiinnittymisen osa-alueet ovat voimakkaasti

toisiinsa liittyvid, eivatka siis ole yksittéisia prosesseja (Fredrics ym. 2004).
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7/ POHDINTA

Kouluun Kiinnittymisen tutkimus Suomessa on keskittynyt lahinna
oppilaiden kouluun Kiinnittymisen tutkimiseen. Tassa tutkimuksessa
selvitettiin, miten opettajat tulkitsevat kouluun Kkiinnittymista. Kouluun
Kiinnittymisen tulkintaa tarkasteltiin opettamisen ja oppimisen kannalta
tarkeind pidettyjen teemojen valossa. Tutkimuksessa haluttiin vertailla eri
opettajaryhmien ja sukupuolten valisia kiinnittymisen tulkintoja. Lisaksi
selvitettiin opettajan pystyvyyskasitysten ja opetuskokemuksen vaikutusta
Kiinnittymisen tulkintoihin. Tutkimuksessa haluttiin saada tietoa myds niista
keinoista, joilla opettajat tukevat oppilaiden kouluun Kiinnittymisté.

Tutkimuksen paatulokset. Tutkimus osoitti, ettd opettajat pitivat
kouluun  kiinnittymisen  osa-alueista  tarkeimpdnd  emotionaalista
ulottuvuutta. Behavioraalinen kiinnittyminen puolestaan sai arvioissa
vahemman  merkitystd  muihin  osa-alueisiin ~ nahden.  Vaikka
keskiarvopistemadrat arvioinneissa olivat kautta linjan korkeita, erot
kognitiiviseen ja behavioraaliseen osa-alueeseen olivat kuitenkin selvat.
Vertailtaessa miesten ja naisten kiinnittymisen tulkintoja huomattiin, etté
naiset arvioivat jokaista osa-aluetta opetuksen ja oppimisen kannalta
tarkedmmaksi kuin miehet. Erityisopettajien ja aineenopettajien valiset
kouluun Kiinnittymisen tulkinnat erosivat toisistaan behavioraalisella ja
kognitiivisella osa-alueella, mutta eivat emotionaalisella.

Emotionaalinen osa-alue nousi analyysissa merkittdvimmaksi
jokaisessa vertailussa. My0Os opettajien avoimia vastauksia tulkitessa
voidaan todeta, ettd hyvdn sosiaalisen oppimisympériston luomisessa
opettajalla on merkittava rooli ja vastuu esimerkiksi sosiaalisten suhteiden
luomisessa. Emotionaalisessa kiinnittymisessa korostuvat tunteet ja
opettaja-oppilassuhteet (Appleton ym. 2006), miké korostui myds opettajien
kuvaamissa kiinnittymisen tukemisen keinoissa.

Opettajien kuvaamat keinot liittyvat kouluun kiinnittymisen teoriaan
ldheisesti ja ovat yhtenevét aikaisempien tutkimusten tulosten kanssa.
Luokan ilmapiiri, oppimisen orientaatio seka opettajan tuki ja opetuksen

laatu luovat osaltaan edellytyksia vahvalle kouluun Kiinnittymiselle
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(Upadyaya & Salmela-Aro 2013). Opiskeluympéristossa erityisesti
opettajan ja  oppilaan valinen hyvd vuorovaikutus vahvistaa
koulumyonteisyyttd (Kalalahti 2007). Nain voidaan tulkita, ettd tdman
tutkimuksen opettajat painottavat sekd k&ytdnnon toiminnallaan etté
opetusta yleisemmaélld tasolla arvioidessaan emotionaalista ulottuvuutta.
N&ma tulokset siis vahvistavat toisiaan.

Taman tutkimuksen mukaan opetuskokemuksella ja opettajien
pystyvyyskaésityksilla ei ollut yhteyttd siihen, miten kouluun kiinnittymista
tulkitaan. Né&in ollen aikaisempien tutkimusten havainto siitd, ettd opettajan
min&pystyvyydellad on yhteytta siihen, miten h&n arvioi oppilaan kouluun
kiinnittymista (ks. Caprara, Barbaranelli, Steca & Malone 2006; Van Uden,
Ritzen & Pieters 2013) on ristiriidassa taman tutkimuksen tulosten kanssa.

Toisaalta opettajien avointen kysymysten vastauksissa korostuivat
muun muassa opetuksen siséllollisten teemojen pohtimisen tarkeys seké
oppilaiden onnistumisen kokemuksiin perustuva opettaminen, mitkd ovat
keskeisid kouluun kiinnittymisen emotionaalisessa ulottuvuudessa. Nama
edelld kuvatut esimerkit kertovat samalla mindpystyvdn opettajan
toimintatavoista (ks. Gibson & Dembo 1984; Bandura 1997). Tama
puolestaan viittaisi siihen, ettd nailla asioilla voisi olla jonkinlaista yhteytta.
Tassa tutkimuksessa mindpystyvyysmittarin - opetuspystyvyys o0siossa
havaittu matala reliabiliteetti ja faktoriratkaisun toimimattomuus saattaa
osaltaan vaikuttaa maarallisen aineiston analyysin tuloksiin. Tutkimuksen
rajoituksissa pohditaan tata haastetta tarkemmin.

Se, ettd opettajat pitivat emotionaalista ulottuvuutta ndin vahvasti
tarkeimpand, on ristiriidassa siihen oppilaiden kokemukseen, jota Linnakyla
ja Malin (2008) tuovat tutkimuksessaan esille. Tuon tutkimuksen mukaan
ldhes puolet 15-vuotiaista nuorista koki suhteensa opettajaan Kielteisena.
Toisaalta voisi ajatella, ettd behavioraalisen kiinnittymisen havaittavuuden
takia, sitd olisi vastauksissa eniten korostettu. Opettaminen mielletdén usein
kognitiivisen ulottuvuuden teemoihin liittyvéaksi, miké antoi aihetta olettaa,
etta kognitiivinen osa-alue olisi painottunut opettajien tulkinnoissa.

Tutkimuksen rajoitukset ja vahvuudet. Kouluun Kiinnittymisen

tulkintoja mittaavien keskiarvosummamuuttujien reliabiliteetit Cronbachin
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alfa -kertoimella mitattuina olivat hyvat, joten ndiltd osin tutkimuksen
tuloksia voidaan pitdd luotettavana. Sen sijaan oman rajoituksensa
tutkimuksen tuloksille ja johtop&d&toksille tuo mittarin min&pystyvyyttéa
arvioiva mittari, jonka reliabiliteetti jai melko alhaiseksi erityisesti
opetuspystyvyyttd mittaavan muuttujan osalta.

Lisdanalyysit osoittivat, ettd tdssa aineistossa mindapystyvyysmittarin
aiemman teorian (Gibson & Dembo 1984) perusteella oletettu kahden
faktorin rakenne ei ollut toimiva. Muuttujat eivat latautuneet
opetuspystyvyyden osalta samaan faktoriin, vaikka aiempien tutkimusten
mukaan ndin pitéisi k&dydd. Tamdn tutkimuksen aineistolle paras
faktoriratkaisu olisi  ollut kuuden faktorin ratkaisu. Erityisesti
opetuspystyvyyden osalta on siis kyseenalaista tehdd johtopa&toksia.
Henkilokohtaisen pystyvyyden osalta johtopaatosten tekeminen on jo
luotettavampaa.

Samankaltaisia tuloksia opettajan mindpystyvyyttd mittaavien
muuttujien  latautumisesta kahteen faktoriin on saatu aiemmissa
suomalaisissa tutkimuksissa (Kuorelahti & Vehkakoski 2009; Flyktman
2008). Naissd tutkimuksissa on havaittavissa samaa haastetta
mindpystyvyysmittarin faktorirakenteessa. Esimerkiksi Flyktmanin (2008)
tutkimuksessa saatu faktoriratkaisu ei noudattanut kahden faktorin
rakennetta, mutta lopulta muuttujat pakotettiin alkuperdisen teorian
mukaisesti kahteen faktoriin. Kansainvélisissa tutkimuksissa taman paljon
kaytetyn mittarin luotettavuus on myods saanut kritiikkid; kahden faktorin
mallissa on ollut epéselvyyttd niin faktorirakenteessa kuin faktoreiden
merkityssisalloissa. Opettajan mindpystyvyys on madritelty kontekstista
riippuvaiseksi ilmioksi, miké tekee mittaamisesta haasteellista. (Tschannen-
Moran & Woolfolk-Hoy 2001).

Uudemmissa kansainvalisissd tutkimuksissa (Tschannen-Moran &
Woolfolk-Hoy 2001; Martin ym. 2012) on ollut kaytdssa alun perin 24
muuttujaa sisdltdvd mittari Teachers’ Sence of Efficacy Scale, joka
tarkastelee mindpystyvyyttd suhteessa oppilaan Kiinnittymiseen (student
engagement), ohjausstrategioihin (instructional strategies) ja luokkahuoneen

hallintaan (classroom management). Mielenkiintoista olisikin selvittaa
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jatkossa kouluun Kiinnittymisen ja opettajien pystyvyyskasitysten yhteytta
talla kyseiselld mittarilla, jossa mittarin kysymysten yksi osio mittaa
pystyvyytta juuri suhteessa oppilaiden kouluun kiinnittymisen tukemiseen.
Lisdksi tdman mittarin toimivuutta Suomessa voisi tutkia laajemmin
opettajien pystyvyyskésitysten mittaamisessa.

Taman tutkimuksen luotettavuutta lisddvét kahden tutkijan yhteisty6
sekd maéaréllisen tutkimuksen liséksi toteutettu laadullinen osio. Naita
aineistoja vertaamalla ja yhdistdmall4 on varmistettu tulosten luotettavuutta
sekd pyritty ymmartdmaan paremmin tutkimusongelmaa (Tuomi &
Sarajarvi 2002). Aineiston analyysivaiheet on toteutettu huolellisesti kahden
tutkijan toimesta sekd méaaréallisen etta laadullisen analyysin kohdalla.

Jatkotutkimuksen tarpeet. Tama tutkimus on tuonut esille
suomalaisten opettajien tulkintoja kouluun kiinnittymisestd. Kouluun
Kiinnittymisen prosessissa keskeisia tekijoitd ovat vuorovaikutus ja oppilas-
opettajasuhde. Jatkotutkimus voisikin suuntautua erityisesti ndihin osa-
alueisiin. On syytd pohtia, miksi opettajien emotionaalisen osa-alueen
painotukset ja oppilaiden kokemukset eivét kohtaa. Oppilaiden ja opettajien
vuorovaikutusta tutkimalla voitaisiin saada lisatietoa siihen, miksi tamé
opettajien emotionaalisen kiinnittymisen painotus ei vélity oppilaille.
Mielenkiintoista olisi liséksi tarkentaa sitd, miten opettajat ymmartavat
kasitteend kouluun kiinnittymisen ja kiinnittymisen tukemisen. N&hdaanko
Kiinnittyminen enemman emotionaalisena kasitteend, jossa kognitiivinen ja
behavioraalinen ulottuvuus ovat vahemman merkityksellisid vaikuttajia?

Tutkimusta voitaisiin  kohdentaa myds alakoulujen opettajien
kasityksiin kouluun kiinnittymisesta. Miten alakoulujen opettajat tiedostavat
kouluun Kiinnittymisen merkityksen? Onko kiinnittyminen ylipaataan
enemman esilld  ylakouluissa, joissa esimerkiksi koulupudokkuus
konkreettisesti nakyy? Varhaisilla vuosilla on kuitenkin merkitysta kouluun
Kiinnittymisen prosessissa. Pitdisikd siis  kiinnittymisen tutkimuksen
painopistetta siirtdd yha varhaisempiin vuosiin?

Tutkimuksen merkitys. Tama tutkimus antaa osaltaan nédkemysta
siihen, mista nakokulmasta opettajat tarkastelevat kouluun Kiinnittymista.

On téarkeda, ettd opettajat tiedostavat kouluun Kkiinnittymisen merkityksen



43

oppimisessa ja opettamisessa. Heilld on omalta osaltaan mahdollisuus
vaikuttaa siihen, ettd oppilaat kokevat oppimisen merkitykselliseksi ja
Kielteisen kehityksen riski vahenee. Heikkokin Kkiinnittyminen ja
vastenmielisyys opiskeluun voi muuttua sitoutuneisuudeksi, kun opettaja
neuvoo, ymmartad ja kannustaa antamalla myonteistd palautetta (Kuronen
2010).

Kouluun Kiinnittymisen ilmid on moniulotteinen prosessi, joka
ilmenee sekd oppilaan siséisind etta ulkoisina kokemuksina. Oppimiseen
liittyvat tunteet ja asenteet voivat joko estdd tai tukea oppimista.
Emotionaalisen kiinnittymisen korostuminen taman tutkimuksen tuloksena
vahvistaa sitd nakemystd, jota myds Van Uden, Ritzen ja Pieters (2013)
tuovat esille: oppimisen asiasisaltd sinallaan ei riitd kiinnittdmaén oppilaita.
Oppimisprosessin mahdollistamiseksi oppilas tarvitsee my6s sosiaalista ja
emotionaalista tukea. Oppilaan ndkdkannalta katsottuna merkityksellista on,
ettd opettaja tukee oppilaitaan, on oppilaidensa saatavilla sek& kohtelee
oppilaitaan kunnioittavasti. (Carrington ym. 2007, Corso 2013.)

Kouluun kiinnittymisen tukemisessa opettajalla on keskeinen rooli ja
vastuu. Opettajan velvollisuus on toiminnallaan mahdollistaa oppilaan
Kiinnittyminen. Oppilaalle ei voida yksin jattaa vastuuta Kiinnittymisestéan,
vaan oppilasta taytyy tukea Kkiinnittymaan. Kiinnittymisen tukeminen
edellyttad opettajilta pedagogista sitoutuneisuutta. Voidaankin pohtia, onko
opettajan pedagoginen sitoutuminen opettajan omaa Kiinnittymista tyéhon.
Emotionaalisella, kognitiivisella ja behavioraalisella tasolla tyohonsa
sitoutunut opettaja kokee tyonsd palkitsevana ja mielekkaand. Opettajan
myonteinen asenne nakyy oppilaalle pedagogisen osaamisen, opettajan
luoman tunneilmaston ja  kayttdytymisen  vélitykselld.  Tyodnsa
merkityksellisend kokeva opettaja vélittdd sitoutumistaan myo6s oppilaille.
Oppilaat saavat ndin myonteistd koulukokemusta ja Kiinnittyminen
vahvistuu. Kuvatun kaltainen tilanne luo positiivista kehédd, jossa oppilaan
Kiinnittyminen vahvistuu ja opettaja viihtyy tydssaan.

Kouluun kiinnittymisen huomioiminen ja oppilaiden Kkiinnittymisen
arviointi ~ voisivat  olla  ndkyvdmmin esilld  koulujen  arjessa.

Suomalaistutkimuksen  tuloksena on kehitelty oppilaan  kouluun
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Kiinnittymisen arviointi- ja interventiomenetelmd, jossa oppilaan
Kiinnittymisen itsearviointivalineen (OKI) avulla pyritd4dn tunnistamaan
I6yhésti  kouluun kiinnittyneet oppilaat jo ensimmaéisten heikkojen
Kiinnittymattomyyden merkkien ilmaantuessa. (Virtanen, Nolvi, Vastaméki
& Kuorelahti 2012.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutokset ja
taydennykset (Opetushallituksen maarays 50/011/2010) korostaa varhaisen
puuttumisen tavoitetta. Talla pyritddn varmistamaan sekd varhainen
huomiointi ettd ennakointi, mik& voisi olla toimivaa myds kouluun
Kiinnittymisen kysymyksissd. On kuitenkin korostettava sitd, ett4
heikkoakin Kkiinnittymistd voidaan vahvistaa ja katkaista ndin syrjaytymisen
Kierrettd. Koskaan ei ole lilan myohéistd lisata oppilaan kouluun
Kiinnittymistd ja ndin edistdd lasten ja nuorten hyvinvointia.
Syrjaytymispuheen sijaan voitaisiin keskittyd kiinnittymisen tukemiseen,
jolloin oppilaiden fyysinen sek& emotionaalinen osallisuus liséantyisi (Finn
1989).  Kouluun kiinnittymisen tukeminen pitdisi ndhd& osana
kolmiportaista tukea ja varhaista puuttumista. Tama edellyttad, ettd opettajat
tiedostavat kouluun kiinnittymisen merkityksen ja oman roolinsa tassé

prosessissa.
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LIITE 1: Kyselylomakemalli

%
|

JYVASKYLAN YLIOPISTO

HYVA OPETTAJA! Toukokuussa 2013

Tassa tutkimuksessa kartoitetaan opettajien kasityksia oppilaiden kouluun kiinnittymisesta seka oppimisesta ja
opettamisesta. Kyselyyn osallistuu viisi peruskoulua ja kysely kohdistetaan tutkimuskoulujen kaikille opettajille.

Jotta tutkimukseen perustuvat johtopaatokset olisivat luotettavia, on hyvin tarkeda, ettd mahdollisimman moni
vastaisi kyselyyn. Jokaisen kasitykset ovat tarkeita. Pyydamme Sinua ystavallisesti kdyttamaan hetkisen aikaasi (5-10
min) tayttadksesi taman kyselylomakkeen huolimatta siitda kaikesta kiireestd ja tyOpaineesta, joka opettajiin
kohdistuu koulun arjessa. Vastaa nimettémana ja palauta lomake sitd varten osoitettuun paikkaan tdman viikon
kuluessa.

Oppilaiden kouluun kiinnittymista tutkitaan Jyvaskyldan yliopiston kasvatustieteiden laitoksella erityispedagogiikan
oppiaineessa ja tama kysely liittyy opiskelijoiden Sari Kolehmainen ja Minna Savela pro gradu -tutkielmaan.
Lahempiin tiedusteluihin tutkimuksesta vastaavat KT Matti Kuorelahti (|| | [ ):; ~atti kuorelahti@jyu.fi,
Sari Kolehmainen; sari.m.kolehmainen@student.jyu.fi, Minna Savela; minna.i.savela@student.jyu.fi. Koulu saa
aikanaan kdyttoonsa taman tutkimuksen tulokset.

Taustatiedot:

Olen nainen |:| mies |:|

Opetuskokemukseni vuosina

Tehtavani luokanopettaja |:| aineenopettaja |:|
erityisopettaja |:| erityisluokanopettaja |:|

outun: |

Kokemus erityisopetuksesta: ei lainkaan __ vahan__ paljon__
Tietoni erityisopetuksesta: ei lainkaan __ vahan__ paljon__
Kokemus erityisoppilaista omassa opetusryhmassa: ei lainkaan __ vahan__ paljon__

Kokemukseni erityisoppilaista omissa ryhmissani ovat olleet

enimmadkseen positiivisia __ neutraaleja__ negatiivisia__
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Mitka asiat ovat mielestasi tarkeita opettamisen ja oppimisen kannalta?

Alla esitetadn vaitteita opettajista, oppilaista ja oppimisesta. Kuinka tarkeita ne sinun mielestdsi opettamisen ja
oppimisen kannalta ovat, kun ajattelet omaa kouluasi, oppilaitasi ja toimintaasi opettajana? Siis esimerkiksi kuinka
tarkedna pidat sitd, ettd "opettajat tukevat oppilaita tarvittaessa”? Arvioi kutakin vaitetta asteikolla 1-10
merkitsemalla rasti viivalle. 1= ei lainkaan tarkea — 10 = erittdin tarked. Vaitteet voivat olla merkitykseltdan hyvin
erilaisia, joten kayta rohkeasti koko asteikkoa!

Asia on: 1=ei lainkaan tarkea... 10=erittdin tarkea

1. Perhe/huoltajat tukevat oppilaita tarvittaessa koulunkédynnissa. 12345678 9 10

Kun oppilaat saavat koulutehtadvat valmiiksi, he tarkistavat, ovatko ne oikein.
3. Opettajat tukevat oppilaita tarvittaessa.

4. Oppilaat pitavat toisistaan sellaisina kuin he ovat.

5. Kouluni aikuiset kuuntelevat oppilaita.

6. Oppilaat koulussani valittavat toisistaan.

7. Oppilaat koulussani tukevat toisiaan tarvittaessa.

Oppilaat kokevat, ettd opinnot tuottavat heille useita mahdollisuuksia
tulevaisuutta ajatellen.

9. Oppilaat kokevat oppivansa suurimman osan eldmansa tarkeistd asioista
koulussa.

10. Koulunisaannot ovat oikeudenmukaiset.

11. Oppilaiden mielestd on tarkeaa jatkaa opintoja peruskoulun jalkeen.

12. Useimmat opettajat koulussani ovat kiinnostuneita oppilaista
ihmisina, eivat vain oppilaina.

13. Oppilaat arvostavat toistensa sanomisia.

14. Kun oppilaat tekevét tehtévid koulussa, he tarkistavat vlilld, ynmartavatko
mitd ovat tekemadssa.

15. Kaiken kaikkiaan opettajat ovat avoimia ja rehellisia
oppilaita kohtaan.

16. Oppilaat aikovat jatkaa opintojaan peruskoulun jalkeen.

17. Oppilaiden mielestd koulunkéynti on térkeds, jotta he saavuttaisivat
tulevaisuuden tavoitteensa.

18. Kun oppilaalla on ongelmia koulussa, perhe/huoltajat haluavat auttaa hanta.

19. Kaiken kaikkiaan aikuiset koulussani kohtelevat oppilaita reilusti.
20. Oppilaista on mukavaa jutella opettajiensa kanssa.
21. Oppilaat pitavat muiden oppilaiden kanssa juttelemisesta.

22. Kaikilla oppilailla on joitakin kavereita koulussa.




52

Asia on: 1=ei lainkaan tarkea... 10=erittdin tarkea

23.

Oppilaiden mielestd heidan menestymisensa koulussa on kovan tyon tulosta.
24. Oppilaat kokevat, ettd kokeet mittaavat hyvin kouluosaamista.

25. Oppilaat tuntevat olonsa turvalliseksi koulussa.

26. Oppilaat kokevat voivansa vaikuttaa siihen, mita heille tapahtuu koulussa.
27. Oppilas on toiveikas tulevaisuutensa suhteen.

28. Kouluni opettajat vélittavat oppilaista.

29. Oppiminen on oppilaiden mielestd hauskaa, koska he kokevat kehittyvénsa
asioissa.

30. Oppilaat kokevat, ettd tunneilla opitut asiat ovat tdrkeita heille
tulevaisuudessa.

31. Oppilaiden mielestd arvosanat mittaavat hyvin kouluosaamista.
32. Oppilaat tekevat paljon toitd koulun eteen.

33. Oppilaat eivat yrita kovinkaan paljon koulussa.

34. Oppilaat seuraavat opetusta tunnilla.

Oppitunnille tullessa oppilaalla on usein kotitehtavat tehty ja
35. kirjaja kynd mukana.

36. Oppilaista on tarkeds, ettd he tekevat parhaansa koulussa.

Seuraavat vditteet koskevat omaa opetustasi. Ajattele tilannetta yleisesti omalta kannaltasi.
Talla kertaa pyydamme Sinua ottamaan kantaa siihen, oletko samaa vai eri mielta vaitteen sisallosta.

Vahvasti _ . X
) Eri Samaa Vahvasti
eri o e o e -
N mieltd mieltd samaa mielta
mielta
Usein oppilaan tavallista parempi suoriutuminen johtuu siita, etta olen 1 2 3 4
37. lisannyt omaa panostustani oppilaaseen.
38 Oppituntieni vaikutus oppilaisiin on pienempi kuin kodin vaikutus. 1 2 3 4
39 Oppilaan kyky oppia riippuu ensisijaisesti hanen perhetaustastaan. 1 2 3 4
Jos oppilaille ei ole asetettu rajoja kotona, he eivat todenndkaisesti 1 2 3 4
40. hyvéksy rajoja muuallakaan.
41. Kunoppilaalla on vaikeuksia tehtévén suorittamisessa, kykenen 1 2 3 4
useimmiten muokkaamaan sita hanelle sopivaksi.
42. Kun oppilas saavuttaa paremman arvosanan kuin yleenss, se johtuu usein 1 2 3 4
siitd, etta olen loytanyt sopivamman tavan opettaa kyseista oppilasta.
1 2 3 4

43. Kun oikein yritédn, selvidn kaikkein vaikeimpienkin oppilaiden kanssa

a4 Opettajan mahdollisuudet vaikuttaa oppilaiden suoriutumiseen ovat 1 ) 3 4
" rajalliset, silld kodin vaikutus on niin suuri.
45. Oppilaitteni arvosanojen koheneminen johtuu siitd, etta olen [6ytdnyt 1 2 3 4

tehokkaamman opetustavan.
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Vahvasti _ . X
. Eri Samaa Vahvasti
eri - o e o s
s mieltd mielta samaa mielta
mielta
Jos oppilas omaksuu uuden asian nopeasti, se johtuu siita, etta tiesin,
46, > °PP P ! 1 2 3 4
kuinka se kannattaa opettaa.
47. Josvanhemmat tekisivdt enemmdn lastensa vuoksi, pystyisin itsekin 1 2 3 4
tekemaan enemman.
Jos oppilas ei muista edelliselld tunnilla annettuja ohjeita, tieddn miten
48. \oin lisata oppilaan muistissa sdilyttdmisen ja mieleen palauttamisen 1 2 3 4
taitoja.
49, Jos luokkani oppilaan kdytds muuttuu hdiritsevéksi ja danekkaaksi, minulla 1 2 3 4
on keinoja saada oppilas hallintaani.
50. Hyva opetus voi vaikuttaa enemman kuin oppilaan kotikokemukset. 1 2 3 4
51. Jos joku oppilaista ei pysty tekemddn annettua tehtavad, kykenen 1 2 3 4
arvioimaan tarkasti, onko tehtdva ollut hdnelle sopivan vaikea.
5. Vaikka opettajalla on hyvat opetustaidot, hdn ei tavoita kaikkia oppilaita 1 2 3 4

opetuksellaan.

Arvioi vield karkeasti, kuinka suuri osuus prosentteina sinun kohtaamistasi oppilaista mielestasi on heikosti
kiinnittyneita (huonosti sitoutuneita) tai vahvasti kiinnittyneita koulunkayntiin ja opiskeluun kuluvana lukuvuonna.
Oppilaista on heikosti kouluun kiinnittynyt (sitoutunut) noin ___ %.
Oppilaista on vahvasti kouluun kiinnittynyt (sitoutunut) noin ___ %.

Vastaa vield seuraavaan avoimeen kysymykseen — mikali aikaa ja halua viela jai!

Mita keinoja Sinulla opettajana on tukea oppilaan kouluun kiinnittymista?

Kiitos vastauksestasi!



