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Tdssd tutkimuksessa selvitettiin oppilaiden yldkoulun 7. luokalla raportoimaa
toiminnallista kiinnittymisté ja sitd mahdollisesti ennustavia alakoulun 6. luo-
kan tekijoitd. Ala- ja yldkoulun vélisen nivelvaiheen tutkiminen on tarkedd,
koska nivelvaiheen uskotaan olevan merkittdvéa vaihe lasten ja nuorten kehityk-
sessd. Tutkimus toteutettiin lineaarisella regressioanalyysilld, jossa selitettdvana
muuttujana oli oppilaiden raportoima toiminnallinen kiinnittyminen 7. luokalla
ja selittdvind muuttujina olivat oppilaan sukupuoli, koulumenestys ja oppilai-
den raportoimat sosiaalisen tuen kokemukset (perheen, opettajan ja vertaisten
tuki) sekd toiminnallinen kouluun kiinnittyminen 6. luokalla. Tutkimus on osa
laajaa Alkuportaat-tutkimusta, jonka osallistujia on seurattu esiopetusidstd pe-
ruskoulun 9. luokalle.

Tutkimuksen keskeisiksi tuloksiksi nousivat toiminnallisen kouluun kiin-
nittymisen pysyvyys ala- ja yldkoulun nivelvaiheessa. Oppilaiden 6. luokalla
raportoima toiminnallinen kouluun kiinnittyminen oli vahvasti yhteydessa
heidédn 7. luokalla raportoimansa toiminnallisen kouluun kiinnittymisen kans-
sa. Myos 6. luokan koulumenestyksen ja oppilaiden 7. luokalla raportoiman
toiminnallisen kouluun kiinnittymisen vélilld oli positiivinen yhteys. Tdm4 tar-
koittaa sitd ettd, keskiarvon mukaan 6. luokalla paremmin menestyneet oppilaat
raportoivat korkeampaa toiminnallista kouluun kiinnittymistd 7. luokalla. Tu-
lokset vahvistavat ndkemystd siitd, ettd ala- ja yldkoulun vélisen nivelvaiheen

tutkiminen on tdrkedd ja se on merkittdvéa vaihe lasten ja nuorten kehityksessa.

Hakusanat: Kouluun kiinnittyminen, ala- ja yldkoulun nivelvaihe, toiminnalli-
nen kouluun kiinnittyminen, emotionaalinen kouluun kiinnittyminen, koulu-

menestys
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1 JOHDANTO

Suomalainen yhteiskunta on haastavan tilanteen edessa taloudellisten ongelmi-
en ja huoltosuhteen heikkenemisen myotd. Laman seuraukset ovat saaneet yh-
teiskunta- ja koulutuspoliitikot huolestumaan nuorista, jotka uhkaavat pudota
syrjdytyminen on nostettu keskeiseksi huolenaiheeksi suomalaisessa yhteis-
kunnassa ja koulutusjdrjestelméssd. Syrjaytymistd on ryhdytty tutkimaan tar-
kemmin ja kartoittamaan sen erilaisia riskitekijoitd ja suojaavia tekijoitd, jotta
ongelmaan osattaisiin puuttua oikein. Syrjdytymistd tutkittaessa on noussut
esiin my0s syrjdytymiskehitykseltd suojaava mekanismi, josta kdytetddn nimi-
tystd kouluun kiinnittyminen. Kouluun kiinnittyminen (school engagement)
voidaan ndhdd vastavoimana syrjdytymiselle, silld se heijastaa oppilaiden
myonteistd suhtautumista ja kokemusta koulunkdynnistd (Fredricks, Blumen-
field &Paris, 2004).

Alun perin kouluun kiinnittymisen késitteen juuret sijoittuvat yhdysvalta-
laiseen koulun keskeyttdmiseen liittyvddn tutkimukseen (Finn, 1989). Suomen
kielistd kédsitettd on ryhdytty kdyttamaan huomattavasti myohemmin. Kalalahti
(2007) kaytti kouluun kiinnittymisen késitettd omassa koulumyonteisyyteen
liittyvdssd tutkimuksessaan. Sittemmin mielenkiinto kouluun kiinnittymista
kohtaan on lisddntynyt Suomessakin ja sitd on ryhdytty tutkimaan laajemmin
(mm. Soini, Pietarinen, Pyhilts, Westling, Ahonen & Jadrvinen, 2012). Suomalai-
sessa tutkimuksessa kouluun kiinnittymiseen on liitetty myos osallistumisen ja
osallisuuden (Kiilakoski, 2012) sekd sitoutumisen (mm. Kiiskild, Tuomaala, Au-
nola, Lerkkanen & Kiuru, 2015; Kamppi, ym. ,2012) kisitteitd. Tassd tutkimuk-
sessa kdytetddn ilmiosta kasitettd, kouluun kiinnittyminen.

Aiemmissa kansainvilisissd tutkimuksissa kouluun kiinnittyminen on lii-
tetty positiivisiin akateemisiin tuloksiin, joihin kuuluvat arvosanat, kotitehta-
vistd huolehtiminen ja sitkeys koulutyossa (Fredricks ym., 2004). Kouluun kiin-
nittyminen tukee myos lapsen tai nuoren kasvua ymparoivan yhteison taysival-

taiseksi, osallistuvaksi jaseneksi (Ryan & Patrick, 2001). Linnakyld ja Malin



(2008) toteavat kouluun kiinnittymisen liittyvan vahvasti kouluviihtyvyyteen ja
motivaatioon. Suomalaiset koululaiset pédrjadvat oppimistuloksilla mitattuna
yhéd erinomaisesti kansainvilisessd vertailussa (PISA, 2012), mutta samalla nayt-
tad siltd, ettd kansainvalisessd vertailussa suomalaiset oppilaat viihtyvat suh-
teellisen heikosti koulussa ja raportoivat vdsymystd liittyen koulutychon
(Kéamppi ym., 2012). Aiempi kouluun kiinnittymiseen liittyva tutkimus ja teori-
at ovat suurelta osin kansainvilisid, joten on tdrkedd tutkia kouluun kiinnitty-
mistd suomalaisessa kouluympaéristossa ja yhteiskunnallisessa kontekstissa.

Kouluun kiinnittymisen tutkimus on aiemmin painottunut ulkoisiin mit-
tareihin ja muiden (opettajien ja vanhempien) kokemuksiin ja havaintoihin op-
vdhemmadlle huomiolle (Appleton, Christenson & Furlong, 2008). Tassa tutki-
muksessa emotionaalista ja toiminnallista kouluun kiinnittymistd on arvioitu
oppilaiden omasta nikokulmasta kyselylld, joka pohjaa heiddn niakokulmaansa
ja kokemuksiinsa. Kouluun kiinnittymisen tutkimuksessa myos pitkittdistutki-
muksen osuus on jddnyt verrattain pieneksi (Appleton ym., 2008; Fredricks ym.,
2004). Tama tutkimus pyrkii vastaamaan myos tdhdn puutteeseen, huomion
kohdentuessa ala- ja yldkoulun vélisen nivelvaiheen toiminnalliseen kouluun
kiinnittymiseen.

Tdamd tutkimus on osa laajaa Alkuportaat-seurantatutkimusta. Taman tut-
kimuksen aineistona (n = 1674) kaytettiin lasten kouluun kiinnittymisen itsear-
viointeja, jotka oli kerdtty kyselylomakkein kevéaalld 2013 lasten ollessa 6. luo-
kalla ja kevadlla 2014 lasten ollessa 7. luokalla. Lisdksi analyyseissd hyodynnet-

tiin 6. luokan koulumenestystd kuvaavaa tietoa todistusarvosanoista.



2 KOULUUN KIINNITTYMINEN

21 Kiinnittymisen kasitteestd

Kouluun kiinnittyminen (school engagement) on kisitteend varsin laaja-alainen
ja vaikeasti mddriteltavd. Kirjallisuudessa on kaytetty runsaasti rinnakkaisia
késitteitd, joista Appleton, Christenson ja Furlong (2008) nimedvit seuraavat:
engagement, student engagement, engagement in schoolwork, academic en-
gagement, student engagement in school ja school engagement. Jimerson,
Campos ja Greif (2003) lisdédvét vield termit: school bonding, school attachment,
school commitment ja school motivation. Kaikkia edelld mainittuja kasitteitd on
kaytetty alan kirjallisuudessa viittamaan paljolti samaan asiaan, usein ilman
tarkempaa késitteen madrittelyd. Useista rinnakkaisista késitteistd on kuitenkin
16ydettavissd myos yhteisid piirteitd, joita ovat Finnin ja Zimmerin (2012) mu-
kaan seuraavat: moniulotteisuus, muokattavuus, luonteeltaan kehittyva ja op-
pimisen kannalta keskeinen.

Kouluun kiinnittymisen késitteen juuret sijoittuvat yhdysvaltalaiseen kou-
lun keskeyttamiseen (drop-out) liittyvddn tutkimukseen (Finn, 1989). Késitteen
kaytto ja siihen liittyva tutkimus ovat lisddntyneet viime aikoina voimakkaasti,
koska kouluun kiinnittymiselld on todettu olevan vahva yhteys oppilaiden kou-
lumenestykseen (Finn & Zimmer, 2012). Erityisesti puutteellisen tai heikon kou-
luun kiinnittymisen (disengagement) ja tulevien kouluongelmien sekd koulun
keskeyttdmisen (drop-out) vililtd on 16ydetty selkeitd yhteyksid (Carter, Resch-
ly, Lovelaca, Appleton & Thompson, 2012). Oppilaat jotka eivét suorita alim-
man asteen peruskoulutusta, eiviatkd omaa vahvoja matematiikan ja dgidinkielen
perustaitoja ovat suurimmassa riskiryhmassd. Ndiden oppilaiden kohdalla on
pohjoisamerikkalaisessa tutkimuksessa todettu selkedsti kohonnut riski myo-
hempaan heikkoon taloudelliseen toimeentuloon, ty6ttomyyteen, heikkoon ter-
veyteen sekd rikollisuuteen (National Research Council and the Institute of Me-

dicine, 2004). Ndiden yhteyksien my6td on noussut tarve saada lisdd tietoa kou-



luun kiinnittymisen mekanismeista sekd sithen mahdollisesti vaikuttavista teki-
joistd (Reschly & Christenson, 2012).

Koska sekd kouluun kiinnittyminen ettd kiinnittymattomyys ovat pitkan
prosessin tulosta, tulisi ndihin prosesseihin pyrkid vaikuttamaan jo varhaisina
kouluvuosina (Finn & Zimmer, 2012). Kouluun kiinnittymisen tutkimuksella
onkin merkittdva rooli, kun suunnitellaan kouluun kiinnittymisen kehitykseen
vaikuttavia interventioita. Tutkimuksen my6td on mahdollista kerryttdd tietoa,
jonka pohjalta voidaan puuttua ongelmiin ajoissa ja tehokkaasti (Appleton ym,
2008). Interventioiden suunnittelussa onkin jo hyddynnetty kouluun kiinnitty-
misen tutkimusta ja siind 16ydettyjd yhteyksid. Tutkimuksissa on havaittu var-
haisten interventioiden olevan yhteydessd parempaan koulumenestykseen ja
kouluun kiinnittymiseen (kognitiivinen kiinnittyminen) mychempien koulus-
vaiheiden aikana (mm. Barnett, 1995; Ou 2005; Reynolds, Temple, Robertson, &
Mann, 2001). Monet kouluun ja opiskeluun liittyvat interventiot tdhtaavat oppi-
laiden parempaan kiinnittymiseen kouluihinsa ja sitd kautta parempiin oppi-
mistuloksiin ja koulusaavutuksiin (Fredricks, McColskey, Meli, Mordica, Mont-
rosse, & Mooney, 2011).

Suomalaiseen tutkimusperinteeseen kouluun kiinnittymisen késite on tul-
lut vasta viime vuosina. Kalalahti (2007) kaytti kdsitettd omassa koulu myontei-
syyteen liittyvassd tutkimuksessaan. Englanninkielisen termin school engage-
ment suomennoksena on kdytetty kouluun kiinnittymista tai koulukiinnittymis-
ta. Soini ym. (2012) kéyttivat artikkelissaan termid kiinnittyminen koulunkdyn-
tiin. Kouluun kiinnittyminen on késitteend hieman hankala eiké vastaa taydelli-
sesti englanninkielen termid school engagement.

Muitakin tulkintoja ja kddnnoksid on kadytetty. Engagement on kddnnetty
tarkoittamaan muun muassa sitoutumista, osallistumista ja mielenkiinnon yll&-
pitdmistd. Ndistd etenkin sitoutumista on kdytetty osassa tutkimuksia, koska
sen on katsottu kuvaavan oppilaan omia valintoja, arvostuksia ja arvojen toteut-
tamista koulun arjessa (Kiiskild, Tuomaala, Aunola, Lerkkanen & Kiuru, 2015;
Muhonen & Rajalahti, 2014). Tassa tutkimuksessa kdytetdan kdaannostd kouluun

kiinnittyminen, vaikka Sivistyssanakirjan (2002) mukaan engagement tarkoittaa



suomeksi sitoumus. Sitoumus-sanasta johdettu verbi sitoutuminen saattaa kui-
tenkin kasitteend viitata liiaksi oppilaan omiin, tietoisiin valintoihin sitoutua
kouluun. Sitoutumisen késite siis jdttdd ison osan kouluun kiinnittymisen tut-
kimusta ja teoriaa kokonaan tarkastelun ulkopuolelle, koska kouluun kiinnit-

tymiseen liittyy my0s paljon piiloisia ja tiedostamattomia tekijoita.

2.2 Kouluun kiinnittymisen jaottelu

Kouluun kiinnittymisen kasitteen haaste ja samalla mahdollisuus on sen laaja-
alaisuus. Kouluun kiinnittyminen on erddnlainen meta-kdsite, joka pyrkii ko-
koamaan yhteen lapsen tai nuoren ulkoisen kédytoksen, tunteet ja oman sisdisen
kokemuksen tason. Kokoava kdsite tarjoaa laajat mahdollisuudet selvittdd ja
perehtyd erityisesti murrosikdisten kokemusmaailmaan (Jimerson, Campos &
Greif, 2003). Késitteen laaja-alaisuus on kuitenkin johtanut tutkijat jaottelemaan
sitd osatekijoihin, joiden tutkiminen ja selittiminen on helpompaa. Ndistd kou-
luun kiinnittymisen osista kédytetddn tdssd tutkimuksessa nimed ulottuvuudet.
Kouluun kiinnittymisen ulottuvuudet ovat osittain pédédllekkdisid ja vaikeasti
toisistaan erotettavia. Laajan kasitteen jakaminen osiin on kuitenkin perusteltua
ja helpottaa kasitteen monimuotoisuuden ymmartdmistd (Jimerson ym., 2003).
Kuviossa 1 pyritddan kuvaamaan kouluun kiinnittymisen jaottelua aiemman

teorian valossa mahdollisimman yksinkertaisesti.
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Kouluun
Kiinnittyminen

Emotionaalinen

Behavioraalinen
(tunnetason) %
Toiminnallinen o ognitiivinen
( ) -affektiivinen > g. '
kiinnittyminen . kiinnittyminen
-psykologinen
-Osallistuminen L .
kinnittyminen

Akateeminen

kiinnittyminen

Kuvio 1. Kouluun kiinnittymisen ulottuvuudet ja ulottuvuuksista kdytetyt ni-

mitykset (mukaillen Appleton ym., 2004, 2006).

Behavioraalinen ulottuvuus. Behavioraalinen eli kdyttdytymiseen liittyvad toi-
minnallinen kiinnittyminen sisdltdd ajatuksen kokonaisvaltaisesta osallistumi-
sesta. Kokonaisvaltaiseen osallistumiseen katsotaan kuuluvaksi osallistuminen
koulun akateemisiin, sosiaalisiin ja opetussuunnitelman ulkopuolisiin aktivi-
teetteihin (Finn, 1989). Tama taso ndhd&éan keskeiseksi tulevan koulumenestyk-
sen ja mahdollisen koulun keskeyttdamisen indikaattoriksi (Fredricks ym., 2004).
Behavioraalinen ulottuvuus tarkoittaa kdytdnnossd oppilaan ldsndoloa ja osal-
listumista koulun toimintaan (Appleton, 2006). Kddnteisesti behavioraaliseen
ulottuvuuteen voidaan katsoa kuuluvaksi poissaolot, tekeméattomdt tehtadvit ja
passiivisuus luokkatilanteissa. Finn (1989) kaytti behavioraalisen kiinnittymisen
sijaan suoraan kasitettd osallistuminen. Useat muut teoriat pohjautuvat ainakin
osittain juuri tille ajatukselle, ja siksi osallistuminen ja behavioraalinen kiinnit-
tyminen ovat olleet tirked osa kouluun kiinnittymiseen liittyvad tutkimusta ja
teoriaa. Jimerson ym. (2003) selittdvit behavioraalisen ulottuvuuden keskeistd

asemaa kouluun kiinnittymisen tutkimuksessa sen helpolla ja selkeilld mitatta-
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vuudella. Tutkimuksissa on helppo kirjata ylos luotettavasti, onko oppilas ollut
paikalla vai poissa oppitunneilta ja onko oppilas tehnyt tunneille saapuessaan
annetut kotitehtdvit vai ei. Tadssd tutkimuksessa kédytetddn behavioraalisesta
ulottuvuudesta suomenkielistd termid toiminnallinen kouluun kiinnittyminen.

Emotionaalinen ulottuvuus. Emotionaalisesta kiinnittymisen ulottuvuu-
desta kdytetddn kirjallisuudessa myos nimityksid affektiivinen kiinnittyminen ja
psykologinen kiinnittyminen (Appleton, 2004). Tassd tutkimuksessa kdytetdan
kéasitettd emotionaalinen kiinnittyminen kuvaamaan nditd kiinnittymisen osa-
alueita. Emotionaalinen kiinnittyminen kuvaa nimensd mukaisesti tunteisiin
liittyvaa kiinnittymistd. Fredricks ym. (2004) katsovat emotionaalisen kiinnit-
tymisen ulottuvuuden sisédltdvan oppilaan positiiviset ja negatiiviset reaktiot
sekd tunteet liittyen opettajaan, toisiin oppilaisiin sekd kouluun yleisesti. Nai-
den kokemusten oletetaan vaikuttavan oppilaan sitoutumiseen kouluun ja ha-
nen innokkuuteensa suorittaa annetut tehtdvat. Emotionaalinen kiinnittymisen
ulottuvuus sisdltdd myos oppilaan kouluun liittyvat yhteisollisyyden ja osalli-
suuden kokemukset (Finn, 1989).

Kognitiivinen ulottuvuus. Kognitiivinen kiinnittymisen ulottuvuus sisal-
tdd oppilaan halun ja kyvyn ponnistella saavuttaakseen syvéllisempdd ymmar-
rystd ja tietdmystd sekd haastavampia taitoja (Fredricks ym., 2004, Wang, Willet
& Eccles, 2011). Kognitiivinen kiinnittyminen voidaan ndhdd myo6s metakogni-
tiivisten taitojen kautta eli kuinka hyvin oppilas osaa suunnitella ja arvioida
omaa koulunkdyntiddn (Fredricks ym., 2004). Kognitiiviseen kiinnittymiseen
katsotaan kuuluvaksi lisdksi motivaatio ja itsesddtely sekd oppilaan omat us-
komukset itsestd oppijana ja mindpystyvyys. Kognitiivisessa kiinnittymisen
ulottuvuudessa korostuu oppilaan kisitykset suhteestaan muihin eli kuinka
oppilas olettaa vertaisten ja opettajien hdneen suhtautuvan (Jimerson ym.,
2003). Kognitiivisella kiinnittymiselld on todettu olevan yhteyttd oppilaan op-
pimisstrategioiden hyddyntdmiseen ja tdtd kautta koulumenestykseen (Fred-
ricks ym., 2004). Kognitiiviseen ulottuvuuteen voidaan liittdd myos vahemman
tutkittu kiinnittymisen osa-alue, oppilaan reagointi haasteisiin; kuinka oppilas

selviytyy (coping) haasteista ja kuinka han toimii kohdatessaan epdonnistumi-
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sia (Klem & Connell, 2008). Vihiisen kognitiivisen kiinnittymisen on havaittu
heikentdvan oppilaan osallistumista koulun erilaisiin toimintoihin ja ndin vé-
hentdvdn myo6s emotionaalista kiinnittymistd ja samalla koulumenestystd
(Wang & Eccles, 2011).

Akateeminen ulottuvuus. Akateeminen kiinnittymisen ulottuvuus koos-
tuu useista helposti mitattavia koulunkdynnin mittareista, kuten oppilaan kou-
lumenestyksestd (arvosanat) lisdksi oppilaan kotitehtdvien tekemisestd ja niiden
tekemiseen kaytetystd ajasta sekd muihin koulun aktiviteetteihin (esimerkiksi
kerhotoimintaan) osallistumisen aktiivisuudesta (Appleton, 2006). Usein nama
akateemisen kouluun kiinnittymisen indikaattorit ovat sisédltyneet behavioraali-
seen kiinnittymisen ulottuvuuteen (mm. Jimerson, 2003). Appleton (2006) naki
kuitenkin tarpeelliseksi erottaa akateemisen kouluun kiinnittymisen omaksi
ulottuvuudeksi. Akateeminen kiinnittyminen voidaan ndhdd muiden kiinnit-
tymisen ulottuvuuksien (emotionaalinen ja kognitiivinen kiinnittyminen) tulok-

sena, jota konkreettisesti mitataan kouluarvosanoilla (Manninen 2014).

Taulukko 1. Kiinnittymisen ulottuvuuksiin yhdistettyjd tekijoitda (mukaillen

Appleton ym, 2004; 2006)

Akateeminen Toiminnallinen Emotionaalinen  Kognitiivinen

- Arvosanat - Osallistuminen tun- - Tunteet vertaisiin, - Oppilaan omat ha-
- Panostus neilla kouluun ja opettajaan  vainnot, itsesta, kou-
- Opiskeluun kaytetty - Osallistuminen kou- - Arvostukset lunkdynnistd, vertai-
aika. lun muuhun toimin- - Kuulumisen tunne sista ja opettajasta

- Kotitehtévien teke- taan (Belonging) - Itsesaately (Self-

minen

- Paikalla / poissaolot
- Kurinpidolliset seu-
raamukset

- Sadantojen ja normien - Kiinnostukset
noudattaminen

- Vaivannako

- Keskittyminen

- Sitkeys

regulating)

- Selviytyminen haas-
teista (Coping)

- Psykologinen inves-
tointi

- Metakognitiiviset
taidot

- Oppimisstrategiat

- Tulevaisuuden
suunnitelmat

Kouluun kiinnittymisen osa-alueista mikdén ei kykene yksin selittimaan kiin-

nittymisen laatua. Oppilas voi esimerkiksi tdyttdd useita behavioraalisen tai
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akateemisen kiinnittymisen kriteereitd, mutta ei silti ole vahvasti kiinnittynyt
kouluun. Suomalaisten koululaisten tutkimuksessa on havaittu juuri tillainen
ilmio. Oppilaat saavat hyvid arvosanoja ja kdyvit koulussa varsin aktiivisesti,
mutta eivit silti ndytd olevan kovinkaan hyvin kiinnittyneitd ja viihtyvat kou-
lussa verrattain heikosti (Kamppi ym., 2012; Salmela-Aro, 2006). Pelkka koulus-
ta tai koulunkdynnistd pitdminen ei myoskddn takaa oppilaan kouluun kiinnit-
tymistd. Kouluun kiinnittyminen edellyttdd edelld mainittujen lisdksi sitoutu-
mista (commitment) ja motivaatiota (Li & Lerner, 2013). Lisdksi Fredericks ym.
(2004) kayttavat kiinnittymisen mddrittelyssd termid panostus (investment), jo-
ka kuvaa oppilaan koulutyohonsa ja kotitehtdviinsd kayttamdd aikaa ja ponnis-
telua.

Motivaatio. Motivaation késite nousee esiin useissa kouluun kiinnittymi-
seen liittyvissd keskusteluissa ja tutkimuksissa. Kouluun kiinnittymiseen liittyy
paljon samaa tematiikkaa kuin motivaatioteorioihin (Jimerson ym., 2003). Eri-
tyisesti kognitiivisen kiinnittymisen sisdltamat arvot, strategiat, sisdinen moti-
vaatio ja tavoiteorientaatio kuuluvat kaikki myos motivaatioteorioiden kisittei-
siin (Fredricks ym., 2004). Motivaation kasite liittyy hyvin ldheisesti kouluun
kiinnittymiseen. Kouluun kiinnittymistd mitattaessa ja kouluun kiinnittymises-
td keskusteltaessa on usein aiheellista pohtia millaisesta motivationaalisesta
orientaatiosta on kyse (Li & Lerner, 2013). Suorittaako oppilas tehtadvit valttaak-
seen rangaistuksen vai koska kokee tehtdvét mieluisina ja haastavina tai kokee
hyotyvinsa tehtdvien suorittamisessa oppimistaan taidoista tai tiedoista? Vasta
kun oppilaan motiivina on jokin jalkimmadisistd, voidaan puhua todellisesta,
syvéstd ja laadukkaasta kiinnittymisestda (NRCIM, 2004).

Osittaisista padllekkdisyyksistd huolimatta motivaation ja kiinnittymisen
kasitteiden vilille on my6s 1oydettédvissa selkeitéd eroja. Kouluun kiinnittyminen
pyrkii kuvaamaan oppilaan toimintaa ja kokemuksia koulussa ja oppimistilan-
teissa, kun taas motivaatio pyrkii kuvaamaan, miksi oppilas toimii tai kayttay-
tyy tietylld tavalla (Appleton ym., 2006; Kiiskild ym., 2015). Motivaatio ei siis
yksinddn riitd selittimadan kouluun kiinnittymistd. Motivaatio on kuitenkin hy-

vin tdrked osa kouluun kiinnittymistd ja se voidaan ndhdé erddnlaisena esias-
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teena kiinnittymiselle (Appleton ym., 2006). Ndiden yhteyksien ja eroavaisuuk-
sien loytdminen ja madrittely on tdrkedd, koska ndin saadaan kokonaisvaltai-
sempi kuva oppilaan koulukokemuksista seka niihin vaikuttavista tekijoista.

Kehdmadinen prosessi. Kouluun kiinnittymiseen liittyvassa kirjallisuudes-
sa on usein myds korostettu sen prosessiluonnetta. Kouluun kiinnittymista ja
kiinnittymattomyyttda (disengagement) on kuvattu alan kirjallisuudessa kehé-
mdisind ilmioind, joissa kielteiset tai myonteiset kokemukset kasaantuvat tie-
tyille yksildille pitkdn ajan kuluessa ja saavat aikaan joko syrjdytymistd ja kiin-
nittymattomyyttd tai vahvaa kouluun kiinnittymistd. Finn (1989) otti artikkelis-
saan kouluun kiinnittymisen késitteen (school engagement) kadyttoon ja esitteli
koulun keskeyttdmisen ja kiinnittymattomyyden syntyvéan pitkékestoisissa pro-
sesseissa, kehdmdisend jatkumona. Artikkeli késitteli koulun keskeyttamistd ja
koulusta syrjaytymistd, joten teorian pddpaino oli kielteisen kehdn syntymisen
(Frustration-Self-Esteem Model ja Withdrawal Cycle) kuvaamisessa. Suomessa
samantyyppistd kielteisen kehédn ajattelumallia on kaytetty eri ihmistieteissa
hieman eri nimilld. Ahola ja Galli (2010) kayttivat ilmiostd nimed epdonnistu-
misansa ja Nurmi (2011) epdonnistumisen kehd. Yhteistd kaikille ndistd on kehi-
tyksen kuvaaminen kehénd, joissa kielteiset kokemukset tuottavat pettymyksid,
laskevat yksilon motivaatiota, itsetuntoa ja uskoa omiin kykyihin ja ndin tuot-
tavat lisdd epdonnistumisia ja kielteisid kokemuksia. Finn (1989) nosti artikke-
lissaan esiin myos toiseen suuntaan toimivan kehan eli myonteisen kehan (Par-
ticipation-Identification Model) ajatuksen.

Kouluun kiinnittymisen teoreettisena pohjana on usein kaytetty Connellin
(1990) kehittama Self-System Process -mallia. Tamdn mallin mukaan yksilo
pyrkii toteuttamaan kolmea psykologista perustarvettaan, itsemddraamisoike-
utta (Autonomy), kompetenssia (Competence) ja yhteenkuuluvuutta (related-
ness) (ks. myos Deci & Ryan, 1985; Ryan, Connell & Deci, 1985). Ndiden perus-
tarpeiden toteutuminen maaraytyy yksilon ominaisuuksien kautta vuorovaiku-
tuksessa ympdrdivan sosiaalisen maailman kanssa. Yksilon omat kokemukset
perustarpeiden toteutumisesta taas madrittavat hanen kehitystdaan koko elaméan

kaaren ajan. Pierson ja Connell (1992) tarkensivat mallin toimivuutta koulussa
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ja totesivat ndiden perustarpeiden tyydyttymisen olevan ratkaisevassa asemas-
sa oppilaan tulevan kouluun kiinnittymisen tai kiinnittyméattomyyden synnys-
sd. Oppilaan koulussa kokema tuki itsemddrdamiseen, osallistumiseen tarjotut
mahdollisuudet, koulun toimintatavat sekd vertaisryhmaan kuulumisen tunne,
ovat keskeisid tekijoitd jotka vaikuttavat oppilaan perustarpeiden toteutumi-
seen ja siten kiinnittymisen kokemukseen koulukontekstissa (Pierson & Con-

nell, 1992).

2.3 Kouluun kiinnittymisen arviointi

Fredricks ja McColskeyn mukaan (2012) kouluun kiinnittymisen tutkimuksen
suurimpia haasteita ovat tutkimusmenetelmien ja -instrumenttien laaja vali-
koima. Toisistaan poikkeavat tutkimusmenetelmadt tekevit eri tutkimusten ver-
tailusta ja tulosten yhteen sovittamisesta erittdin haastavaa. Kouluun kiinnitty-
misen tutkimukselle onkin tyypillistd yhteneviisen teorian puute.
Tutkimuksia on kylld tehty, mutta niistd raportoitujen yhteyksien merkityksia
tai vaikutusmekanismeja ei ole vield kyetty tunnistamaan tai kuvaamaan teo-
reettisten mallien avulla.
Kouluun kiinnittymistd voidaan arvioida monin eri tavoin, monesta eri nako-
kulmasta ja monilla erilaisilla instrumenteilla. Erilaisten instrumenttien loyta-
minen, vertaaminen ja hyddyntdminen juuri tarkoituksenmukaisesti voi olla
todella haastavaa. Haasteista huolimatta, kouluun kiinnittymisen arviointi on
tarkedd ja jopa valttaméatontd, jotta kiinnittymisen rakennetta ja kehityskulkuja
koulun aikana on mahdollista tutkia ja ymmartdd. (Fredricks ym., 2011)
Fredricks ym. (2011) tarkastelivat kouluun kiinnittymisen arviointia kasit-
televassd katsauksessaan, mitd erilaisia mittareita on 18ydettdvissa valmiina ja
mitkd ovat ndiden l6ydettyjen mittareiden tyypilliset piirteet. Fredricks ym.
(2011) havaitsivat katsauksessaan, ettd kouluun kiinnittymisen tutkimus on siir-
tyméssd observoinnista ja opettajan havainnoista kohti oppilaiden omaa nako-

kulmaa. Katsauksessa l1oydetyistd mittareista, joita oli yhteensa 21, valtaosa eli
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14 kappaletta, pohjautui oppilaan omalle raportoinnille ja arvioinnille. Toinen
katsauksen keskeinen havainto oli tutkimuksen painottuminen edelleen beha-
vioraaliseen (toiminnalliseen) ulottuvuuteen, silld 14 mittaria katsauksessa mu-
kana olleista mittareista sisélsi vain behavioraalisen ulottuvuuden mittaamisen.
Naiden lisdksi neljassa mittarissa oli huomioitu kaikki kiinnittymisen kolme
perusulottuvuutta (emotionaalinen, behavioraalinen ja kognitiivinen). Maara
oli yllattavan pieni, silld aiemmassa tutkimuksessa ja kirjallisuudessa téllaisten
kouluun kiinnittymistd laaja-alaisena ilmiond ldhestyvan tutkimuksen merki-
tystd on korostettu (Fredricks ym, 2004; Appleton, 2006).

Monista kouluun kiinnittymisen mittaamiseen tarkoitetuista valmiista
mittareista esitellddn seuraavaksi kaksi, Student Engagement instrument (SEL;
Appleton ym., 2006) ja Research Assessment Package for schools (RAPS Institu-
te of Research and Reform of Education, 1998), joita on kaytetty tdssd tutkimuk-
sessa kdytetyn aineiston kerdamisessa.

Student Engagement Instrument (SEI). Appleton ym. (2006) jakavat kou-
luun kiinnittymisen neljadn ryhmé&édn: toiminnalliseen (behavioral), akateemi-
seen, kognitiiviseen ja psykologiseen kiinnittymiseen. Ndistd keskeisimmaéksi
tutkimuskohteeksi Appleton ym. (2006) nostavat kognitiivisen ja psykologisen
kiinnittymisen. Psykologisella kiinnittymiselld he tarkoittavat samoja asioita
kuin suurin osa tutkijoista emotionaalisella kiinnittymiselld. Namd kouluun
kiinnittymisen ulottuvuudet siséltdvdat molemmat paljon piiloisia ilmenemis-
muotoja ja oppilaiden omiin kokemuksiin perustuvia ajatuksia. Toistaiseksi
kouluun kiinnittymisen tutkimusta on tehty ldhinnd toiminnallisen ja akateemi-
sen kiinnittymisen mittareita kdyttden. Sinclair ym (2003) korostavatkin psyko-
logisen (emotionaalisen) ja kognitiivisen kiinnittymisen suuntaan painottuvan
tutkimuksen tarvetta, koska tutkimuksissa on 16ydetty voimakkaita yhteyksia
toiminnallisen ja akateemisen kiinnittymisen sekd kognitiivisen ja emotionaali-
sen kiinnittymisen valilla.

Edelld esitettyihin tutkimuksellisiin tarpeisiin perustuen on kehitetty Stu-
dent engagement instrument (SEI; Appleton & Christenson, 2004, 2006). Suo-

messa Student Engagement Instrument on suomennettu oppilaan kouluun
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kiinnittymisen instrumentiksi (OKI; Nolvi, 2011). Tédssd tutkimuksessa kayte-
taan alkuperdistd englanninkielistd nimitystd ja sen lyhennettd SEI. Appleton ja
Christenson (2004) tunnistivat kattavan otoksen kouluun kiinnittymisesta tois-
taiseksi julkaistuja tekstejd ja tutkimuksia, joista esiin nousseiden teemojen poh-
jalta he kehittivdat uuden tavan mitata kouluun kiinnittymistd aiempaa laaja-
alaisemmin. Alkuperdisessa SEl-mittarissa on 35 osiota jotka on jaettu kognitii-
visen ja emotionaalisen kiinnittymisen ulottuvuuden alaryhmiin. Tutkimukses-
sani kdyttdméan aineiston kerddmisessd on kadytetty suomenkielistd, tiivistettyd
15 osion versiota (Virtanen, Kiuru, Lerkkanen, Poikkeus & Kuorelahti, 2015).
Tdamdn tutkimuksen analyyseissa kdytetdan osioista yhdeksad, jotka késittelevit
emotionaalisen kiinnittymisen ulottuvuutta ja erityisesti oppilaan sosiaalisissa
suhteissaan vanhemmiltaan, vertaisiltaan ja opettajaltaan saamaa tukea. Erityi-
sesti alakouluun kehitettyd mittaria ei ole ollut saatavilla, joten SEI-mittaria on
kaytetty myos tdlld kouluasteella. Carterin ym. (2012) mukaan alakouluikdiset
voivat vastata SEL:n vdittdmiin hyvin konkreettisesti, eivatkd valttamatta ym-
marrd laadullisia pienid eroja véittdimien valilld. Toisaalta, Betts ym. (2010) to-
teavat raportissaan, ettd SEl-mittari soveltuu kaytettavéksi eri ikdisille oppilail-
le.

Research Assessment Package for Schools (RAPS). RAPS on kouluun
kiinnittymisen mittaamiseen tarkoitettu tyokalu (IRRE, Institute of Research
and Reform of Education, 1998), joka siséltdd useita erilaisia kyselylomakkeita
joiden avulla voidaan selvittdd oppilaiden kouluun kiinnittymistd. Osa kysely-
lomakkeista on suunnattu oppilaille itselleen ja osa heiddn opettajilleen. Kyse-
lyillda on mahdollista selvittdd kouluun kiinnittymisen eri osa-alueita, joita ovat
kouluun kiinnittyminen t&lld hetkelld, uskomukset itsestd ja kokemukset tuesta
muilta ihmisiltd (vanhemmat ja opettaja).

RAPS tarjoaa mahdollisuuden selvittdd oppilaiden omia kokemuksia ja
ndakemyksid kouluun kiinnittymiseen liittyen. Juuri oppilaiden omien koke-
muksien tutkimisen vdhyyttd on kritisoitu useissa kiinnittymiseen liittyvissa
selvityksissda (mm. Appleton ym., 2004; Fredricks ym., 2004; Jimersom ym.,
2003). IRRE (Institute of Research and Reform of Education, 1998) on kehittanyt
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RAPS-mittarin kouluille, tarkoituksenaan luoda aiempia mittareita yksinkertai-
sempi mittari, toiminnallisen ja emotionaalisen kiinnittymisen ulottuvuuksien
arviointiin.

Tdssd tutkimuksessa kdytetyn aineiston kerddmisessd on hyodynnetty
vain pientd osaa RAPS-instrumentista. Aineistoa kerdtessd on hyddynnetty op-
pilaiden omia kokemuksia sen hetkisestd toiminnallisesta kiinnittymisestdan
(ongoing engagement). Oppilaiden kokemuksia on selvitetty lomakkeella, joka

sisdltad viisi osiota.
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3 KOULUUN KIINNITTYMISEEN YHTEYDESSA
OLEVAT TEKIJAT

3.1 Kouluun kiinnittyminen ala- ja ylikoulun nivelvaiheessa

Kouluun kiinnittymisen tason on todettu laskevan oppilaan idn myotd eli van-
hemmat oppilaat ovat keskiméddrin heikommin kiinnittyneitd kuin nuoremmat.
Yhdysvaltalaisen tutkimuksen mukaan kouluun kiinnittyminen on heikoimmil-
laan koulun loppu puolella (NRCIM, 2004). Tédhén trendiin voidaan osin 16ytaa
selityksid murrosidn ja nuoruuden normaalista kehityksestd. Eccles kollegoi-
neen (Eccles, Midgley, Wigfield, Buchanan, Reuman, Flanagan, & Maclver, ,
1993; Eccles, 2004; Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser & Davis-Kean, 2006; Ec-
cles & Roeser, 2011) on kisitellyt teemaa useissa eri julkaisuissa ja tunnistanut
idn myotd laskevalle kiinnittymiselle useita selittavid tekijoitd. Ecclesin (2006)
mukaan lapset siirtyvdt luontaisesti teini-idssd ja nuoruudessa ldhiaikuisten
(opettajat, valmentajat, vanhemmat) hyvaksynnian hakemisesta kohti vertais-
ryhmien hyvédksynndn hakemista. Harrastustoiminta ja muu nuorten vélinen
vertaissuhteissa toimiminen lisdéntyy ja nuoret kayttavéat niihin paivittdin suu-
ren osan ajastaan. Erityisen merkittdvdksi vertaisten tuki muodostuu eldman
nivelvaiheissa, kuten ala- ja yldkoulun nivelvaiheessa (Wigfield, Byrnes & Ec-
cles, 2006). Wigfieldin, Byrnesin ja Ecclesin (2006) mukaan néissd nivelvaiheissa
muutoksiin sopeutuvat parhaiten oppilaat, joilla on hyvéa vertaisverkko ja ko-

kemus muiden hyviksynndstd. Oppilaat, joilla ei ole ystdvid tai joilla on muu-
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ten hankaluuksia sosiaalisissa suhteissa, ovat suurimmassa riskissd ajautua vai-
keuksiin elam&dn muutosten yhteydessa.

Ecclesin ym. (1993) mukaan vertaisten tuesta riippumatta ala- ja yldkoulun
nivelvaiheessa oppilaiden motivaatio, kiinnostus ja kiinnittyminen koulua koh-
taan laskevat. Télle kehitykselle on 16ydetty useita selittavid tekijoitd, joita seu-
raavaksi nostetaan esiin Wigfieldin, Byrnesin ja Ecclesin (2006) kuvaamina.

Oppilaiden kaverisuhteet muuttuvat, kun entiset ystdvéat voivat ajautua erilleen,
eri kouluihin, eri luokille tai eri ryhmiin. Muutoinkin oppilaiden sosiaaliset
suhteet joutuvat kovalle koetukselle, kun vanhat ryhmaét hajoavat ja uudet luo-
kat muodostetaan useamman eri luokan ja jopa eri koulun oppilaista. Tdmé so-
siaalisten suhteiden muutos voi aiheuttaa ylimaardista stressid ja epamiellytta-
vid tunteita muutenkin haastavassa tilanteessa muutoksen keskelld. Koulujen ja
luokkien suurentuneet koot voivat herdttdd epavarmuutta ja saada oppilaat koke-
maan, ettd he eivit kuulu uuteen ympaéristoon yldkoulussa.

Ylikoulussa opettajat vaihtuvat oppiaineen mukaan ja ndin oppilas-opettaja
suhteet ovat todenndkoisesti vihemman ldheisid kuin alakoulussa. Opettajat
eivit kykene ottamaan opetuksessaan huomioon ryhmien ja yksildiden valisid
eroja alakoulun tapaan, koska eivit tunne oppilaitaan yhtd hyvin. Wigtfieldin,
Byrnesin ja Ecclesin (2006) mukaan opetus yldkoulussa on usein my®os autoritdii-
risempidd ja vihemman motivoivaa kuin alakoulussa.

Tunneittain vaihtuvat opettajat heikentdvat myos koulun mahdollisuuksia
kurinpidollisiin toimiin ja jdrjestelmélliseen sddntdjen valvontaan. Tama taas
heikentdd oppilaiden késityksid koulussa vaadittavista asioista ja kadyttdytymi-
sestd. Samalla tdmaé laskee motivaatiota ja kiinnittymistd. Opettajien vaihtumi-
nen heikentdd myo6s oppilaiden mahdollisuuksia 16ytdd koulusta eldmadnsa
luotettava ja vilittava aikuinen. Téllaisen aikuisen ldsndolo lapsen eldméssa
olisi teini-idn kehitysvaiheessa erittdin tarkedd. Wigfield, Byrnes ja Eccles (2006,
101-102 ) tiivistavit ala- ja yldkoulun nivelvaiheen haasteet seuraavasti:

“Nuoret, jotka ovat nopeassa kognitiivisen- ja emotionaalisenkehityk-
sen vaiheessa etsiméssd itselleen lisdd vapautta ja itsem&ddrdaamisoike-
utta keskittyen samalla sosiaalisiin suhteisiinsa, joutuvat opetus- ja
kouluympéristoon, joka ei tue heiddn kehitysvaihettaan. Taméa epa-
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kohta voi aiheuttaa monille negatiivisia kokemuksia, jotka aiheuttavat
osaltaan motivaation laskua ja omiin koulutusmahdollisuuksiin liitty-
vien uskomuksien heikkenemista”.

3.2 Kouluun kiinnittyminen ja sosiaaliset suhteet

Kouluun kiinnittymisen on havaittu olevan yhteydessa myonteisiin akateemi-
siin tuloksiin ja sitkeyteen koulutyossd. Kiinnittymisen on myos havaittu olevan
korkeampaa luokissa, joissa oppilaat saavat myonteistd tukea opettajaltaan sekd
vertaisiltaan (Fredricks ym., 2004). Sinclair, Christenson, Lehr ja Anderson
(2003) esittivat, ettd kouluun kiinnittymisen tutkimuksessa lapsen itsensa lisdksi
kolme keskeistd huomioitavaa tekijdd ovat koulu, perhe ja vertaiset. Ou (2005)
on samoilla linjoilla esittdessddn, ettd koulusaavutukset ovat tulosta oppilaan
omasta tydskentelystd ja vuorovaikutuksesta kotona, koulussa ja vertaisten
kanssa. NRCIM:n (2004) raportissa todetaan, ettd todennékoisyys lapsen hyval-
le motivaatiolle ja kiinnittymiselle koulussa kasvaa selvisti, jos hdnen perheen-
sd, opettajansa ja ystdvdnsd tukevat tehokkaasti hdnen tavoitteellista osallistu-
mistaan koulutyohon. Samanlaisia havaintoja on tehty myos suomalaisessa tut-
kimuksessa. Aunola (2002) on todennut, ettd lapsen uskomukset omista kyvyis-
td ja motivaatio koulunkdyntid kohtaan kehittyvét jo hyvin varhain. Naiden
muotoutumiseen vaikuttavat keskeisesti lapsen saama palaute sekd hdanen ym-
pdristonsd tarjoamat mahdollisuudet kokea onnistumisia. Vanhemmilla ja opet-
tajalla on hyvin keskeinen rooli ndiden molempien tarjoajina (Aunola, 2002).
Opettajan tuki. Oppilaan opettajaltaan saaman tuen on havaittu olevan
yhteydessd kouluun kiinnittymiseen behavioraalisella, emotionaalisella ja kog-
nitiivisella tasolla. Oppilaan opettajaltaan saama positiivinen tuki ja hyva vuo-
rovaikutus suhde lisddvat oppilaan kouluun kiinnittymistd (Fredricks ym.,
2004). Klem ja Connell (2004) esittdvit, ettd oppilaiden koulumenestykseen vai-

kuttaa heiddn koulussa kohtaamiensa aikuisten puolelta saama tuki. Oppilaille
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on tdrkedd saada kokea koulun aikuisten ja etenkin opettajien vilittdvan heista
ja olevan kiinnostuneita heiddn suoriutumisestaan. Lisdksi oppilaiden tulisi olla
tietoisia opettajien heihin kohdistamista odotuksista ja vaatimuksista. Edelld
mainittujen tekijoiden toteutuminen lisdd oppilaiden kouluun kiinnittymista
erityisesti kiinnittymisen akateemisen ulottuvuuden suhteen.

Skinner ja Belmont (1993) raportoivat, ettd suurin vaikutus oppilaan kiin-
nittymiseen opettaja-oppilas suhteen kautta on oppilaan kokemuksella opetta-
jan persoonasta. Opettaja, joka on kiinnostunut oppilaidensa asioista ja on heitd
kohtaan ldammin ja vélittavd, saa oppilaat kokemaan koulun tdrkedksi ja viih-
tyisdksi paikaksi ja saa samalla oppilaat kiinnittymddn emotionaalisella ja toi-
minnallisella tasolla kouluunsa.

Yksi keskeinen tekijd lasten ja nuorten sosiaalisissa suhteissa on heidén ai-
kuisilta saamiensa viestien yhtenevdisyys. Opettajien ja vanhempien yhteistyo
ja sen sujuvuus on olennainen tekijd sen kannalta ettd lapset saisivat samanlai-
sia viestejd kaikilta heiddn arkeensa osallistuvilta aikuisilta. Tamédn on todettu
vahvistavan lasten kehitystd ja lisddvan kouluun kiinnittymistda (NRCIM, 2004).
Hamren ja Piantan (2005) mukaan kouluun kiinnittymistd voidaan vahvistaa
opettajille suunnatulla vuorovaikutustaitojen koulutuksella. Heiddn mielestdan
keskeistd olisi lisdtd opettajien ymmadrrystd lasten kehitysvaiheista ja niiden
mukaisista tarpeista oppilaan ndkokulmasta sekd heidédn itsensd vuorovaiku-
tustilanteissa ldhettamistdan viesteistd ja vinkeistd. Ndiden asioiden paremmal-
la huomioimisella Hamre ja Pianta (2005) uskovat olevan suoraan vaikutusta
opettaja-oppilas suhteeseen ja sen kautta kouluun kiinnittymiseen ja lopulta
koulumenestykseen. Reeve, Jang, Carrell, Jeon, ja Barch (2004) toteavat tutki-
muksessaan ettd opettaja voi tukea oppilaiden kouluun kiinnittymista kaytta-
malld motivoivia ja oppilaan omaa padtoksentekoa ja itsendisid valintoja tuke-
via opetusmenetelmid. Oppilaiden koulussa saama tuki ja tuen kokemus eivit
kuitenkaan suoraan takaa parempaa koulumenestystd. Hyviat oppimistulokset
edellyttaviat tuen kokemusten lisdksi aktiivista behavioraalista (toiminnallista)

kiinnittymistd (Skinner & Pitzer, 2012).
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Vertaisten tuki. Perheen ja opettajan tuen merkitystd oppilaan kouluun
kiinnittymiselle on tutkittu paljon ja tulosten perusteella on saatu luotua kuva
ndiden merkityksestd ja vaikutusmekanismeista. Vertaistuen merkitystd kou-
luun kiinnittymiselle on sen sijaan tutkittu varsin vahan. Estell ja Perdue (2013)
tunnistivat metatutkimuksessaan vain kahdeksan tutkimusta joissa oli tutkittu
ikdtovereiden tuen merkitystd kouluun kiinnittymiselle. Ndissd tutkimuksissa
vertaistuen tai vertaissuhteiden ja kouluun kiinnittymisen eri ulottuvuuksien
véliltd 1oydettiin yhteyksid, mutta yhteydet jdivit vahdisiksi. Taméan takia Estell
ja Perdue (2013) suosittelevat lisdtutkimusta vertaistuen vaikutuksista kouluun
kiinnittymiseen. Vertaistukea tulisi tutkia erillisend tekijana erillddn perheen tai
opettajan tuesta, jolloin voitaisiin saada kuva vertaistuen todellisesta merkityk-
sestd ja samalla saada uusia malleja interventioihin kouluun kiinnittymisen li-
saamiseksi.

Wang ja Eccles (2012) tutkivat oppilaiden saamaa vertaistukea kahdessa
eri ryhmaéssd. Oppilaat jaettiin niihin, jotka kuuluvat opiskelun kannalta myon-
teisen asenteen omaavaan vertaisryhmaéén, ja niihin, jotka vastaavasti kuuluvat
oppimisen kannalta kielteisen asenteen omaavien vertaisryhmdan. Wang ja Ec-
cles (2012) havaitsivat tutkimuksessaan ettd ikdtoverit vaikuttavat oppilaan
kouluun kiinnittymiseen ja koulumenestykseen molempiin suuntiin. Myontei-
seen vertaisryhmaan kuuluminen vaikutti myonteisesti myos oppilaan kouluun
kiinnittymisen ja koulumenestykseen. Vastaavasti kielteiseen ryhmaan kuulu-
minen laski oppilaan kouluun kiinnittymisté ja koulumenestystd. Tamé havain-
to voi osaltaan selittdd aiempia tutkimustuloksia, joissa vertaisten tuen merkitys
on jadnyt varsin vidhdiseksi. Vertaisten tuen tutkiminen erittelemattomana
muuttujana ei tuo esiin Wangin ja Ecclesin (2012) 16ytaméaa vaikutusta, vaan se
jdd helposti piiloon.

Linnakyld ja Malin (2008) totesivat suomalaisilla koululaisilla tekemdssaan
tutkimuksessa, ettd vertaisten tuki ndyttaytyi tutkimustuloksissa hieman muista
tuen kokemuksista poikkeavana. Oppilaat voivat olla vertaisten keskuudessa
hyvaksyttyjd ja suosittuja, vaikka heilld olisi negatiiviset asenteet koulua, opis-

kelua ja opettajia kohtaan. Oppilaan kokemukset vertaisten tuesta eivit siten
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samalla tavalla tue kouluun kiinnittymistd kuin kokemukset opettajan ja per-
heen tuesta. Wigfield ja Eccles (2006) toteavat, ettd vertaisten tuen maédrd ja
merkitys kasvavat selkedsti koko lapsuuden ja teini-idn ajan. Lasten vanhempi-
ensa kanssa viettama aika ja samalla heiltd saamansa tuki vastaavasti laskevat
erityisen nopeasti teini-idssd. Samanlaisia havaintoja on tehty myos suomalais-
ten nuorten keskuudessa. Nurmen ja Salmela-Aron (2002) mukaan kaverisuh-
teiden muuttuminen tarkeimméksi sosiaalisen tuen muodoksi ohi vanhemmilta
saatavan tuen, on erds keskilapsuuden (9—13 vuotta) tarkeimmistd kehitysteh-
tavistd. Nuorten eldmaéssd vertaisten hyvidksyntd ja sosiaalinen asema kaveripo-
rukassa ovat erittdin merkittavia tekijoitd itsensd kokemisen ja ymmartamisen
kannalta (Wigfield & Eccles, 2006). On kuitenkin hyvd huomata, ettd vaikka
nuorten sosiaaliset suhteet siirtyvidt enemmaén vertaissuhteiden suuntaan lapset
ja nuoret tarvitsevat silti yhad aikuisten ohjausta esimerkiksi ristiriitatilanteiden
ratkaisemisessa, toisen ndkdokulman ymmaértdmisessd sekd muissa haastavissa
sosiaalisissa tilanteissa (Pulkkinen, 2002).

Perheen tuki. Vanhemmat voivat tukea lastensa koulunkdyntid monin eri
tavoin. Ndistd keskeisimpid ovat lasten rohkaiseminen osallistumaan ja otta-
maan kantaa koulussa, lasten kotitehtdvien ja koulumenestyksen aktiivinen
seuraaminen sekd keskustelu kotona sddannollisesti kouluun liittyvistd asioista
(Manitoba Education, Citizenship and Youth, 2007 ). Vanhempien tuki voidaan
jakaa Morsen, Christensonin ja Lehrin (2004) mukaan kahteen alaryhmaén: aka-
teemiseen tukeen ja motivaationaaliseen tukeen. Akateemisen tuen he nikevét
koostuvan vanhempien tavoista ohjata ja tukea lapsiaan oppimiseen ja koulun-
kayntiin liittyvissd asioissa, esimerkiksi tavoista auttaa lapsia koulutehtdvissa ja
opastaa lapsia valmistautumaan kokeisiin ja testeihin. Motivationaalinen tuki
on tutkimuksissa osoittautunut jopa merkityksellisemmaksi tekijdksi oppilaiden
kouluun kiinnittymisen taustalla. Motivationaalinen tuki sisdltdd vanhempien
lapsilleen vélittamid arvostuksia, joissa korostuu asenteiden ja tytapojen kehit-
tyminen keskeisend oppimista parantavana tekijand (Morse, Christenson &

Lehr, 2004).
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Lasten on Studerin (2004) mukaan tarpeen oppia tyoskentelemadn pitka-
janteisesti ja suunnitelmallisesti haastavimpien tehtdvien eteen, sekd opittava
ymmadrtdmaddn perusasioiden opettelun merkitys tulevien vaikeampien asioi-
den ymmarryksen edellytyksend. Nuoret oppilaat tarvitsevat tdhdan aikuisten
apua, koska heilld ei vield yleensd ole riittdvéan laajaa ymmaérrysta koulunkayn-
nin merkityksestd omalle tulevaisuudelleen. Furrer ja Skinner (2003) ovat ha-
vainneet oppilaan vanhemmiltaan saaman tuen olevan tirkein sosiaalisen tuen
muoto suhteessa kouluun kiinnittymiseen. Heiddn mukaansa vanhempien tuki
on kouluun kiinnittymisen kannalta huomattavasti merkittavampi tekija kuin

oppilaan vertaisiltaan tai opettajiltaan saama tuki.

3.3 Kouluun kiinnittyminen ja koulumenestys

On esitetty, ettd kouluun kiinnittyminen on ratkaiseva vilittdja oppilaan elaméa
ja kokemusmaailmaa kuvailevien indikaattoreiden ja toivotun kaltaisten koulu-
suoritusten ja hyvan koulumenestyksen vélilld (Appleton, 2008). Tutkimusten
mukaan kouluun kiinnittyminen on vahva selittdjd koulumenestykselle ja kayt-
taytymiselle koulussa riippumatta oppilaan perheen sosioekonomisesta ase-
masta (Klem & Connell 2004). Klem ja Connell (2004) selittdvit tdméan tarkoitta-
van kdytannossa sitd, ettd oppilaat, jotka ovat kiinnittyneitd kouluunsa saavut-
tavat keskimddrin parempia arvosanoja ja testituloksia sekd keskeyttavit kou-
lunsa harvemmin ja kdyttaytyvat paremmin koulussa kuin heikommin kiinnit-
tyneet koulutoverinsa.

Kouluun kiinnittymisen eri ulottuvuuksien ja koulumenestyksen valilld
on havaittu tutkimuksissa korrelatiivisia yhteyksid. Behavioraalisen (toiminnal-
lisen) ja emotionaalisen kiinnittymisen on yhdessd havaittu olevan yhteydessa
akateemiseen menestykseen (Li & Lerner, 2011). On my®6s viitteitd kognitiivisen
ja emotionaalisen kiinnittymisen yhteydestd koulussa menestymiseen (Fred-
ricks ym., 2004) Yldkoululaisten ohella samansuuntaisia tuloksia koulumenes-

tyksen ja kouluun kiinnittymisen vélisistd siteistd on kansainvilisissa tutkimuk-
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sissa saatu myds alakoulun oppilailla (mm. Carter ym., 2012). Mannisen (2014)
pro gradu -tutkielman mukaan kognitiivinen ja emotionaalinen kouluun kiin-
nittyminen eivét kuitenkaan selittaneet koulumenestystd suomalaisten 5. tai 6.
luokan oppilaiden keskuudessa. Koulumenestys ei tietenkddn yksinddn riita
selittdmddn oppilaan kouluun kiinnittymisen tasoa, vaan siihen vaikuttavat
monet muutkin asiat. Esimerkiksi luokan yleisen sosioemotionaalisen ilmapii-
rin on todettu olevan tirked koulumenestystd vahvistava tekija (Dotterer &

Lowe 2011).

3.4 Sukupuoli ja kouluun kiinnittyminen

Sukupuolella uskotaan olevan yhteyttd moniin erilaisiin kouluun ja kou-
luun kiinnittymiseen liittyviin tekijoihin. Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser ja
Davis-Kean (2006) raportoivat tytoilld vahvempaa koulumotivaatiota, tehtdva-
orientaatiota, saavutustarvetta ja suurempaa arvostusta koulutukselle kuin po-
jilla. Poikien motivaatio ja mielenkiinto ndyttdisi olevan suurempaa vain luon-
nontieteissd ja matematiikassa kun taas tyttoja kiinnostavat enemmadn lukuai-
neet ja taideaineet, joita yhdysvaltalaisessa koulussa opetetaan tiedeaineita
enemman.

Suomalaisissa kouluissa toteutetussa tutkimuksessa (Mullola ym., 2011)
on havaittu, ettei edelld esitetty sukupuolten vilinen ero ndkynyt suomalaisilla
oppilailla: tytot saivat niukasti poikia parempia arvosanoja myds matemaatti-
sissa aineissa. Suomalaisen koulujdrjestelmédn on myos ajateltu suosivan kaytos-
td ja temperamenttipiirteitd, jotka ovat tyypillisempid tytoille kuin pojille (Kel-
tikangas-Jarvinen, 2011). Suomalaisessa tutkimuksessa Vasalampi, Salmela-Aro
ja Nurmi (2009) havaitsivat tyttdjen ja poikien kouluun kiinnittymisessa yldkou-
lussa vain pienen eron tyttdjen eduksi, mutta tyttjen yldkoulun aikainen kou-
luun kiinnittyminen ennusti voimakkaammin heiddn hyvdd menestystdan jat-

kokoulutusvaiheessa.
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd oppilaiden kouluun kiinnittymi-
sen kokemuksia ala- ja yldkoulun nivelvaiheessa. Aineistona kaytettiin Alku-
portaat -seurantatutkimukseen osallistuneiden lasten kyselyvastauksia sekd
kouluarvosana tietoja alakoulun 6.luokalta ja yldkoulun 7. luokalta. Tutkimuk-

sessa asetettiin seuraavat tutkimuskysymykset.

1. Missd mddrin oppilaan alakoulun 6. luokalla raportoima emotionaalinen
kiinnittyminen ennustaa hdnen yldkoulun 7. luokalla raportoimaansa
toiminnallista kouluun kiinnittymista?

2. Missd maédrin oppilaan sukupuoli ennustaa hédnen 7. luokalla rapor-
toimaansa toiminnallista kiinnittymista?

3. Missd mddrin oppilaan 6. luokan koulumenestys ennustaa hdnen 7. luo-
kalla raportoimaansa toiminnallista kouluun kiinnittymista?

4. Missd mddrin oppilaan 6. luokalla raportoima toiminnallinen kouluun
kiinnittyminen ennustaa hénen 7. luokalla raportoimaansa toiminnallista

kouluun kiinnittymista?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Aineisto

Tama tutkimus on osa laajaa Alkuportaat-seurantatutkimusta. Alkuportaat-
seurantatutkimuksen ensimmadinen osa toteutettiin vuosina 2006—2011 osana
Jyvaskyldn yliopistossa toiminutta Suomen Akatemian Oppimisen ja motivaa-
tion huippututkimusyksikkod. Tutkimuksen toisessa vaiheessa vuosina
2013—-2016 seuranta on jatkunut Suomen Akatemian rahoittamana tutkimuk-
seen jo aiemmin osallistuneiden lasten kohdalla luokilla 6, 7 ja 9.

Alkuportaat -tutkimuksessa on keritty tietoa lasten oppimispoluista, eri-
tyisesti luku- ja kirjoitustaidon ja motivaation kehittymisestd sekd vanhempien
ja opettajien ohjauskdytdnnodistd ja yhteistyon muodoista. Erddnd keskeisend
tutkimustavoitteena on 16ytdd keinoja tukea oppilaita joilla on heikko koulumo-
tivaatio tai muita haasteita oppimisessaan sekd parantaa koulujen ja kotien vé-
listd yhteistyota.

Tutkimusmenetelmind on kaytetty lasten yksilo ja ryhmaétestejd haastatte-
luja ja havainnointeja sekd vanhemmille ja opettajille suunnattuja kyselyjd. Tut-
kimuksen toisessa vaiheessa, johon tama tutkimus sijoittuu, on seurattu erityi-
sesti oppilaiden oppimistulosten, motivaation ja kouluun kiinnittymisen muu-
toksia siirryttdessd alakoulusta yldkouluun. Tutkimuksen aloitusvaiheessa
kaikkien tutkimukseen osallistuvien lasten vanhemmilta on pyydetty kirjallinen

lupa, koskien oppilaan osallistumista kyseiseen tutkimukseen.

5.2 Tutkittavat

Taman tutkimuksen aineistona kaytettiin lasten kouluun kiinnittymisen itsear-
viointeja, jotka oli kerétty kyselylomakkein kevadlla 2013 lasten ollessa 6. luo-

kalla ja kevaalla 2014 lasten ollessa 7. luokalla. Lisdksi analyyseissa hyodynnet-
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tiin 6. luokan koulumenestystd kuvaavaa todistusarvosana tietoa. Tutkimus-
vaiheeseen osallistui kaikkiaan 2407 oppilasta, mutta kéytetyissd kyselyissa oli
jonkin verran puuttuvia arvoja. Kouluun kiinnittymistad koskevaa kyselyloma-
ke tietoa oli saatavilla 6. luokan osalta kaikkiaan 1812 oppilaalta (862 poikaa ja
950 tyttod) eli 95,4 % koko otoksesta (n=1899) ja 7. luokan osalta 1818 oppilaalta
(865 poikaa ja 953 tyttod) eli 95,7 % koko otoksesta. Kuudennen luokan ar-
vosanatiedot olivat kdytettdvissd vain kolmen paikkakunnan osalta, joten ta-
maén tutkimuksen regressioanalyysien otoskoko oli 1674 (816 poikaa, 858 tyt-

t64).

5.3 Tutkimusmenetelmiit

Tutkimusmenetelmind kaytettiin oppilaiden luokissaan ryhmdtestaustuntien
yhteydessd 6. luokan ja 7. luokan kevéilld tayttamid kyselylomakkeita koskien
heiddn kouluun kiinnittymistaan. Naiden lisdksi analyyseissd kdytettiin oppi-
laiden koulumenestyksen mittana heidédn 6. luokan kevadn koulutodistuksensa
kaikkien pakollisten aineiden keskiarvoa, jonka tiedot oli keritty erikseen van-
hemmilta pyydettyyn lupaan perustuen, oppilaiden kouluilta osana julkista

rekisteritietoa.

5.3.1 Mittarit

Toiminnallinen kouluun kiinnittyminen. Oppilaiden toiminnallisen kouluun
kiinnittymisen itsearviointeihin kaytettiin alakoulun 6. luokan kevaillad ja yla-
koulun 7. luokan kevéilld Research Assessment Package for Schools, ongoing
engagement scale (RAPS-SM; Wellborn & Connell, 1987) -kyselya. Viiden osion
laajuinen mittari on kddnnetty suomeksi ja sitd on kdytetty Alkuportaat-
seurantatutkimuksen ohella muissakin laajoissa aineistoissa (ks. Virtanen, Kiu-
ru, Lerkkanen, Poikkeus & Kuorelahti, 2015) Tutkimuksen viidestd osiosta kol-
me ilmaisee myonteistd toiminnallista kiinnittymista (esim. Teen paljon toitd kou-
lun eteen.) ja kaksi osiota taas ilmaisee véhdistd ponnistelua ja koulutyohon si-

toutumista (En yritd kovinkaan paljon koulussa ja Oppitunneille tullessani minulla on
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usein kotitehtivit tekemdtti tai kirjat ja kyndt kotona.). Jalkimmadisen kahden osion
skaalat kadnnettiin, jotta kaikki muuttujat saatiin samansuuntaisiksi, jolloin
muuttujien saamat isommat arvot kuvaavat aina parempaa toiminnallista kou-
luun kiinnittymistd. Oppilaat vastasivat kaikkiin toiminnallista kouluun kiinnit-
tymistd mittaaviin kysymyksiin neliportaisella asteikolla (1= vahvasti eri miel-
td.; 4= vahvasti samaa mieltd).

Nédiden vastausten pohjalta muodostettiin kaksi erillistd keskiarvo sum-
mamuuttujaa kuvaamaan toiminnallista kouluun kiinnittymistd eri luokka-
asteilla (6 1k. ja 7 1k.) RAPS:n viidestd osiosta muodostettujen summamuuttujien
sisdiset reliabiliteettit Cronbachin alfa kertoimella arvioituna olivat tdmén tut-
kimuksen analyyseissd kdytettyjen kahden ikdvaiheen osalta seuraavat: a = .75
(6.1k.) ja a = .77 (7. Ik.). Cronbachin alfa:n arvo kertoo kuinka yhtenevdiisesti
eri vdittdimat mittaavat samaa asiaa. Metsamuuronen (2005) esittdd ettd .60 olisi
alin hyvidksyttdvd Cronbachin alfan arvo. Osa tutkijoista (esim. Nunally 1978)
pitdd hyvaksyttavad raja-arvoa vieldkin korkeampana eli .70. Jalkimmaéinen raja
on nykyddn varsin yleisesti hyvaksytty. Kdytetddn kumpaa tahansa kriteerid,
voidaan havaita ettd summamuuttujien alfat ylittdavat ndmd alarajat eli sum-
mamuuttujia voidaan kayttaad tutkimuksessa luotettavasti.

Emotionaalinen kouluun kiinnittyminen. Oppilaiden emotionaalisen
kouluun kiinnittymisen arviointiin kdytettiin kolmea alaskaalaa Student Enga-
gement Instrument (SEL; Appleton ym. 2006)- kyselyn suomeksi kddnnetysta ja
lyhennetystd 15 osion pituisesta versiosta (Virtanen ym., 2015). Alkuperédisessd
35 osiota sisdltdneessd englannin-kielisessd versiossa oppilaan emotionaalista
kouluun kiinnittymistd on arvioitu kolmen alaskaalan kautta. Alaskaalat pyrki-
vdt kuvaamaan oppilaan kokemusta tuen saamisesta kolmelta eri taholta: opet-
tajan tuki (teacher-student relationship) perheen tuki (family support for lear-
ning) ja vertaisten tuki (peer support at school). Alkuperdisen tutkimuksen
muita alaskaaloja olivat kognitiivista kouluun kiinnittymistd mittaavat: koulu-
tyon merkitys ja kontrolli (control and relevancy of school work), tulevaisuuden
pyrkimykset (future aspirations and goals) sekd ulkoinen motivaatio (extrinsic

motivation). Useissa mydhemmissd tutkimuksissa (Betts ym., 2010; Reschly
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ym., 2014) viimeinen ulkoista motivaatiota arvioiva osaskaala on pudotettu pois
heikkojen psykometristen ominaisuuksiensa vuoksi. Ndin on tehty myos Alku-
portaat-seurantatutkimuksessa. Vastaajat ovat arvioineet kunkin osion 4-
portaisella asteikolla (1 = tdysin eri mieltd; 4 = tdysin samaa mieltd).

Ennen emotionaalista kouluun kiinnittymistd arvioivien summamuuttuji-
en muodostamista tarkasteltiin Alkuportaat-aineiston kerddmisessa kaytetyn
lyhennetyn SEI-lomakkeen rakennetta timan tutkimuksen 6. luokan oppilailta
kerdtyssd aineistossa. Faktorianalyysin tavoitteena oli selvittdd, kuinka SEI -
kysymyslomakkeen viidestédtoista osiosta olisi perusteltua muodostaa summa-
muuttujia. Faktorianalyysin avulla voidaan tutkia, muodostavatko jotkut muut-
tujat yhdessa faktorin tai faktoreita eli kuinka hyvin muuttujat mittaavat samaa
asiaa (Nummenmaa 2008). Perusideana on luoda malli, joka kuvaa kokonais-
vaihtelua mahdollisimman hyvin, mahdollisimman pienelld maarélld faktoreita
(Metsamuuronen 2006).

Faktorianalyysi toteutettiin kdyttden exploratiivista faktorianalyysia (pda-
akseli faktorointia- Principal Axis factoring) ja Oblimin-rotatointia, joka on ylei-
simmin kadytetty vinokulmainen rotatointi-menetelma eli se sallii vertailtavien
muuttujien korreloida keskenddn. Faktorianalyysi antoi tukea pakotetun viiden
faktorin muodostamalle rakenteelle. Kolme emotionaalisen kouluun kiinnitty-
misen faktoria muodostivat selkedt vahvaa sisdistd reliabiliteettia ilmentavat
osaskaalat, joissa osiot sijoittuvat faktoreille alkuperdisen kyselylomakkeen ra-
kenteiden mukaisesti. Kognitiivista kiinnittymistd mittaavien kahden faktorin
(koulun merkitys ja koulutyon hallinta sekd tulevaisuuden pddmddrit) sisdltdimien
osioiden lataukset eivit olleet tdysin alkuperdisen kyselylomakkeen rakenteen
mukaisia ja osioiden sisdiset reliabiliteetit olisivat jadneet heikoiksi. Tdssd tut-
kimuksessa paadyttiin kidyttaméaan osin sisdllollisin ja osin tilastollisin perustein
alla kuvattuja kolmea (opettaja-oppilassuhde, vertaisten tuki ja perheen tuki), emo-
tionaalista kiinnittymistd kuvaaviin faktoreihin perustuvaa, summamuuttujaa,

joista jokainen sisélsi kolme osiota.
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Alla esimerkki kustakin summamuuttujasta ja summamuuttujien sisdinen
reliabiliteetti Cronbachin alfalla arvioituna:

e Perheen tuki (PT) (oppimiselle) summamuuttujassa kadytettyjen kolmen
muuttujan a = .79 (esim. perheeni/huoltajani tukevat minua kun tarvitsen
heitd)

e Vertaisten tuki (VT) summamuuttujassa kdytettyjen kolmen muuttujan
a = .83 (esim. kouluni oppilaat tukevat minua kun tarvitsen heitd).

Opettajan tuki (OT) summamuuttujassa kaytettyjen kolmenmuuttujan

a = .87 (esim. kouluni opettajat vdlittivit oppilaista).

Sukupuoli. Oppilaan sukupuolta kuvaava kaksiarvoinen eli dikotominen
muuttuja koodattiin seuraavasti: 0 = poika , 1 = tytto.

Koulumenestys. Tamédn tutkimuksen analyyseissd oppilaiden koulume-
nestyksen mittana kéaytettiin kaikkien pakollisten kouluaineiden 6. luokan ke-

vddn arvosanojen keskiarvoa.

5.4 Aineiston analyysi

Kouluun kiinnittymistd arvioitiin SEI-kyselylomakkeen emotionaalista kiinnit-
tymistd arvioivilla osioilla ja toiminnallista kiinnittymistd RAPS—kyselylomak-
keella. Koska SEI-mittari koostui useista alaskaaloista, sen rakennetta 6. luokan
aineistossa tarkasteltiin ennen summamuuttujien luomista faktorianalyysilla.
Ennen ennustemalleja kaikille tutkittaville muuttujille tehtiin yhteinen
korrelaatioanalyysi. Korrelaatioanalyysi tehtiin kdyttden Pearsonin tulomo-
menttikorrelaatiokerrointa (r). Lisdksi toteutettiin vastaavat analyysit myos
Spearmanin jadrjestyskorrelaatiokertoimella (p), joka ei reagoi yhtd herkasti pa-
rametrien poikkeamiin (normaalijakaumasta) kuin Pearsonin tulomomenttiker-

roin. Korrelaatiokertoimet (r ja p) kuvaavat muuttujien vilisen yhteyden voi-
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makkuutta vaihdellen vilillda 1-( -1), jolloin tulokset ldhelld 1 kuvaavat voima-
kasta positiivista yhteyttd ja ldhelld (-1) voimakasta negatiivista yhteytta. Korre-
laatiokertoimet ldhelld nollaa viittaavat sithen ettd muuttujien vilinen yhteys on
hyvin viahdinen.

Korrelaatioanalyysin tulokset ja niiden tilastollinen merkitsevyys taso (p)
on kuvattu korrelaatiomatriisissa Tulokset -luvussa. Spearmanin jdrjestyskorre-
laatioon pohjaava analyysi antoi hieman korkeampia, mutta hyvin samansuun-
taisia, arvoja muuttujien vdliselle korrelaatiolle. Tadssd tutkimuksessa raportoi-
daan Pearsonin tulomomenttikertoimien arvot r, koska Pearsonin malli on ylei-
simmin kaytetty yhteisvaihtelun (korrelaatio) mitta. Korrelaatiomatriisista voi-
daan havainnoida muuttujien vélisid yhteyksid ja varmistaa muuttujien valilla
olevan riittdvad korrelaatiota, jotta ne sopivat kdytettdvéaksi lineaariseen regres-
sioanalyysiin.

Sukupuolen mahdollisia vaikutuksia toiminnalliseen kouluun kiinnitty-
miseen tutkittiin t-testilld. Testaamiseen kaytettiin kahden riippumattoman
muuttujan tutkimiseen tarkoitettua t-testid (independent samples t-test), jolla
selvitetddn onko ryhmien keskiarvoilla tilastollisesti merkitsevdd eroa perus-
joukossa kun ryhmien sisdiset hajonnat ja keskivirheet otetaan mittauksessa
huomioon. Nummenmaan mukaan (2008) muuttujien riippumattomuudella
tarkoitetaan tédssd, ettd kukin tutkimukseen osallistunut voi kuulua vain yhteen
ryhmaéén, tdssd tytto tai poika. Metsimuurosen (2006) mukaan t-testin kaytolle
on oletuksena ettd muuttujat ovat riittdavan normaalisti jakautuneita ja ettd mit-
taus on toteutettu mieluusti vahintddan vélimatka-asteikollisesti. Likert-
asteikollisesti toteutetussa mittauksessa tamai oletus ei toteudu, mutta timi ei
ole esteend t-testin kdytolle. Nummenmaa (2008) lisdd oletuksiin vield riittdvan
otoskoon (n > 20 tutkittavaa/ryhmd), joka toteutuu tdmén tutkimuksen aineis-
tossa hyvin, ja ryhmien varianssien yhtdsuuruuden. Viimeinen oletus testattiin
Levenen (F = .96 ja p>.05) testilld. Koska jokaisen muuttujan kohdalla toteutui
Levenen testissd p>.05, jdd nollahypoteesi voimaan eli ryhmien varianssit ovat

yhtd suuret.
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Analyyseissd, jotka koskivat varsinaisia tutkimuskysymyksidni alakoulun
6. luokan muuttujien mahdollisista ennusteyhteyksistd toiminnalliseen kouluun
kiinnittymiseen yldkoulun 7. luokan kevailld, kdytettiin lineaarista regressio-
analyysia. Monimuuttujamenetelmiin kuuluvan lineaarisen regressioanalyysin
kaytto oli perusteltua, koska yhtd muuttujaa pyrittiin selittdm&dan useammalla
siti mahdollisesti selittdvallda muuttujalla. Lineaarisessa regressioanalyysissa
luodaan matemaattinen esitys, joka pyrkii kuvaamaan riippumattoman (inde-
pendent) ja riippuvan (dependent) muuttujan vélistd yhteyttd. Lineaarisella
regressioanalyysilla voidaan siis ennustaa selittdvien muuttujien (independent)
avulla selitettdvdd (dependent) muuttujaa (Nummenmaa, 2008). Aineiston ana-
lyysit toteutettiin SPSS-ohjelmistolla (versio 22).

Tutkimuksen selitettdvaksi muuttujaksi valittiin toiminnallinen kouluun
kiinnittyminen yldkoulun seitseménnelld luokalla. Tatd selitettdavdd muuttujaa
selittdmddn valittiin 6. luokan toiminnallisen kouluun kiinnittymisen lisdksi
oppilaan tuen kokemuksia kuudennella luokalla kuvaavat summamuuttujat
(opettajan tuki, perheen tuki ja vertaisten tuki), oppilaan sukupuoli sekd oppi-
laan koulumenestys 6. luokalla.

Lineaarisen regressioanalyysin kdytolle on olemassa kuitenkin joitain eh-
toja. Metsamuuronen (2008) kirjaa seuraavat rajoitukset ja oletukset: 1) Muuttu-
jien tulee olla mielekkdita selittdjid. 2) Havaintoja tulee olla kohtuullisesti jokais-
ta muuttujaa kohtaan (otoskoon tulee olla 50+8 kertaa muuttujien méérd). 3)
Selittdvien muuttujien tulee korreloida kohtuullisesti selitettdvan muuttujan
kanssa, mutta ei liikaa keskendan (multikollinearisuus) 4) Residuaalien eli selit-
tamattd jadneiden osienvarianssin tulee olla normaalisti jakautunutta ja homos-
kedastisia eli niiden hajonnan tulee olla tasaista. Nummenmaa (2008) lisda ole-
tuksiin vield, ettd kdytettdvien muuttujien tulee olla normaalisti jakautuneita.
Tastd voidaan hdnen mukaansa kuitenkin tinkid jos otoskoko on suuri. Fabri-
gar, MacCallum, Wegner ja Strahan (1999) lisddvit tdhan vield tarkennuksen,
ettd mikali oletukset eivit kaikilta osin tdyty, tulisi otoskoon olla vahintdan 200,

jotta tutkimus voidaan yhd suorittaa luotettavasti.
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Tassd tutkimuksessa muuttujat eivit olleet normaalisti jakautuneita, kos-
ka Likert-asteikolla annetuista vastauksista muodostui osittain varsin huipuk-
kaita ja vasemmalle vinoja jakaumia. Huipukkuutta (Kurtosis) kuvaavat arvot
vaihtelivat vililld 1.5-0.12 ja vinoutta (Skewness) kuvaavat arvot valilld -0.36 -
-0.97. Vinouden saamat negatiiviset arvot kertoivat muuttujien olevan vasem-
malle vinoja. Suuri otoskoko (1=1674) kuitenkin mahdollisti ndidenkin muuttu-
jien kdyttdmisen lineaarisessa regressioanalyysissd. Tdssd tutkimuksessa muut
oletukset toteutuivat eli, otoskoko oli riittdvd lineaariseen regressioanalyysiin.
Muuttujat korreloivat keskenddn (r= .17—.79), mutta multikollineaarisuus ei
muodostunut ongelmaksi. Multikollineaarisuuden selvittamiseksi laskettiin
molemmille lineaarisessa regressioanalyysissd kaytetyille muuttuja joukoille
VIF (Variance Inflation Factor) arvot. Gujarati (2009) mdédrittelee VIF-raja-
arvoksi 10 eli jos VIF on raja-arvoa suurempi, tdytyy multikollinearisuuteen
kiinnittdd erityistd huomiota. Analyysissa, jossa kontrollimuuttuja oli mukana,
VIF-arvot vaihtelivat valilld 1.06-1.25 ja analyysissa jossa kontrollimuuttuja ei
ollut mukana VIF-arvot vaihtelivat vililld 1.06—1.46, eli multikollinearisuus on-
gelmaa ei ilmennyt.

Alla olevilla kuvioilla havainnollistetaan lineaarisen regressioanalyysin
residuaalien (eli selittdmaittd jadneiden osien varianssin) jakauman normaali-
suutta sekd homoskedastisuutta eli hajonnan tasaisuutta (Metsamuuronen,
2008) Kuvion 1. perusteella voidaan havaita residuaalien olevan riittdvan nor-
maalisti jakautuneita, eli jadnnosten jakauma seuraa varsin tarkasti normaalija-

kaumaa kuvaavaa viivaa.
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Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual Scatterplot
Dependent Variable: RAPS7_Keskiarvo_MEAN Dependent Variable: RAPS7_Keskiarvo_MEAN
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Kuvio 1. Lineaarisen regressioanalyysin ~ Kuvio 2. Lineaarisen regressioanalyysin

residuaalien jakauma residuaalien sirontakuvio

Kuvio 2 osoittaa ettd residuaalit olivat myds homoskedastisia, niiden sironta-
kuviosta voidaan havaita jadannoksien jakautuneen varsin tasaisesti kuvitteelli-
sen suorakaiteen sisddan. Tama tarkoittaa sitd ettd tutkimuksessa selittamaétta
jadneiden yksikoiden joukkoon ei jadnyt mitddn selittimatontd sidannonmukai-

suutta. (Kuvio 2.).

5.5 Luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden arviointi on yksi keskeinen osa tutkimuksen te-
kemistd. Tadssd osiossa pyritddn kuvailemaan taman tutkimuksen luotettavuutta
reliabiliteetin ja validiteetin kautta. Tassa tutkimuksessa kdytetyt mittarit (SEI ja
RAPS) ovat kansainvdlisesti yleisesti hyviaksyttyjd ja kédytettyjd (ks. Fredricks &
McColskey, 2012). Niiden luotettavuutta on arvioitu jo useissa eri tutkimuksis-
sa. Seuraavassa pyritddn selvittdimaan tdssad tutkimuksessa kdytettyjen osioiden
reliabiliteettia ja validiteettia aiempien kansainvilisten tutkimusten sekd suo-

mennetuille versioille tehtyjen arviointien pohjalta.
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5.5.1 Reliabiliteetti

Reliabiliteetin kasitteelld tarkoitetaan tutkimuksen luotettavuutta. Reliabiliteetti
kuvaa sitd, kuinka hyvin toteutettu tutkimus on toistettavissa ja kuinka toden-
nakoisesti useammat samalla tavoin toteutetut tutkimukset antaisivat samanlai-
sia tuloksia (Metsdamuuronen 2014). Alkuperdisen englanninkielisen SEI-
mittarin reliabiliteettia sekd myos validiteettia on testattu paljon (mm. Appleton
ym. 2006; Betts ym., 2010; Fredricks & McColskey, 2012). Appleton ym. (2006)
tutkivat kehittdiménsd mittarin (SEI) luotettavuutta ensin itse varsin suurella
otoksella ( n = 1734) ja raportoivat faktoreille Chronbachin alfoja («) 0.72 ja 0.88
vdlilld. Ndiden arvojen perusteella he katsoivat laatimansa mittarin reliaabelik-
si. Fredricks ja McColskey (2012) raportoivat omassa metatutkimuksessaan op-
pilaiden itse raportoimien opettajan, vertaisten ja perheen tuen kokemusten
Cronbachin alfa -kertoimia valilld .76—-.82 vilille. Tassd tutkimuksessa on kédy-
tetty SEI -mittarin Suomen kielistd versiota, jota ei ole vield kdytetty ja testattu
yhtd paljon kuin alkuperdistd mittaria. Nolvi (2011,) arvio tutkimuksessaan
suomennetun version toimivuutta ja luotettavuutta ja sai suomennetun mittarin
koko lopulliselle versiolle alfa-kertoimeksi .92, ja tdssd tutkimuksessa kdytetylle
emotionaalista kiinnittymistd (vertaisten, opettajan ja perheen tuki) mittaavalle
osiolle .89. Namad alfat kertovat hyvdstd mittarin sisdisestd johdonmukaisuu-
desta. Tédssd tutkimuksessa kdytettyjen kolmen emotionaalisen kiinnittymisen
alaskaalan Cronbachin alfa-kertoimet olivat tutkimuksen 6. luokan aineistossa
seuraavat: .87 (opettajan tuki), .83 (vertaisten tuki) ja .79 (perheen tuki)

Toinen tdssd tutkimuksessa kadytetty kouluun kiinnittymisen mittari on
Research Assessment for Schools ongoing engagement scale ( RAPS-SM: Well-
born & Connell 1987). RAPS-mittari on todella laaja ja sen avulla on mahdollista
selvittdd monenlaisia kouluun kiinnittymiseen liittyvia tekijoitd ja tuntemuksia.
Tassd tutkimuksessa on kuitenkin kdytetty vain yhtd lomaketta tédstd laajasta
mittarista. Tdssd tutkimuksessa kdytetty kysely pyrkii selvittimddn oppilaan
sen hetkistd kiinnittymistd (ongoing engagemant) hdnen omasta nakokulmas-
taan (student report). RAPS-mittaria suunnitellessaan IRRE:n tutkijat selvittivéat

eri osa-alueiden reliabiliteettia ja validiteettia. Tdssdkin tutkimuksessa suomen-
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nettuna kaytossd olevalle kyselyn osalle raportoitiin heiddn tekemdssadan tutki-
muksessa (n = 1876) alfaksi 0.66, joka on hyvin ldhelld tyypillistd raja-arvoa.
Fredricks ja McColskey (2012) raportoivat RAPS mittarin oppilaan raportoiman
osuuden alfa-kertoimeksi .77. Tamén tutkimuksen aineiston kyselyn alfa-

kertoimena oli .68.

5.5.2 Validiteetti

Validiteetilla tarkoitetaan sitd, kuinka hyvin tutkimuksessa kaytetyilld arvioin-
timenetelmilld tavoitetaan niitd kisitteitd ja ilmioitd, joita oli tarkoitus tutkia
(Metsamuuronen 2014). Alkuperdisen mittarin suunnittelu ja mittariin poimit-
tujen kysymysten valinta perustuvat laajaan kirjallisuuskatsaukseen kouluun
kiinnittymiseen liittyen (Appleton ym., 2006). Appleton ym. (2006) osoittivat
tutkimuksessaan ettd englanninkielinen SEI-mittari toimii halutulla tavalla ja
SELn kysymysryhmat (faktorit) mittaavat tavoiteltua kiinnittymisen osa-aluetta
tai kiinnittymiseen liittyvdd kokemusta. Faktoreiden tavoittama tieto on myos
hyvin linjassa muiden koulunkdynnin indikaattoreiden kanssa. Positiivista yh-
tenevdisyyttd havaittiin kouluun kiinnittymisen ja keskiarvon, matematiikan
sekd ja didinkielen testitulosten vililld. Negatiivista yhtenevdisyyttd taas 16ytyi
lintsaamisen sekd koulusta erottamisen ja kouluun kiinnittymisen valiltd. Nai-
den loydosten tutkijat katsovat vahvistavan SEIl-mittarin validiteettia. Myo-
hemmin Betts ym. (2010) vahvistivat nama 16ydokset koskien SEI-mittarin vali-
diteettia omassa tutkimuksessaan faktorianalyysien kautta.

Toisen kdytossd olleen mittarin eli RAPS:n validiteettia on myos pohdittu
aiemmin. RAPS:ia kehittédneet tutkijat (IRRE, 1998) ovat luoneet mallin mitta-
maan juuri niitd ominaisuuksia, joiden mittaamisen he kokivat tutkimuksen
kannalta erityisen tarkedksi. Tutkijat pyrkivit selvittamaan kehittaménsd mitta-
rin validiteettia laajalla testitutkimuksella (n = 1846). Tdssd tutkimuksessa ha-
vaittiin ettd kaikkien erillisten kouluun kiinnittymisen osa-alueiden tutkiminen
oli perusteltua, koska ne erottuivat tutkimuksessa selvasti toisistaan, eivatka
kyenneet selittdméan toisiaan. Lisdksi testitutkimuksessa saadut tulokset olivat

hyvin linjassa muiden koulun kédyntid indikoivien tekijoiden kanssa ja vield li-
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sdksi matemaattisten taitojen ja lukemisen seka kirjoittamisen taitojen testitulos-
ten kanssa (IRRE, 1998). Tutkijat mittasivat oppilaiden kouluun kiinnittymista
monilla eri tavoin. RAPS:n validiteetti sai vahvistusta, koska informaatio oli
kerétty useasta eri ldhteestd (oppilas, opettaja ja vanhemmat) ja ndma erildhteis-
td saadut tiedot olivat riittdvan yhdensuuntaisia. Fredricks ja McColskey (2012)
raportoivat kouluun kiinnittymisen mittaamista koskevassa raportissaan
RAPS:n osoittavan vahvaa positiivista kriteerivaliditeettia sen kautta, ettd oppi-
laan tarkkaavuuden ja matematiikan ja didinkielen testitulosten sekd kouluun
kiinnittymisen vaélilla oli positiivisia yhteyksid. Kriteerivaliditeettia katsotaan
lisddvan jos uuden mittarin antamat tulokset ovat samansuuntaisia jo tehdyn
muilla mittareilla suoritetun tutkimuksen kanssa (Nummenmaa, 2008). Lis&ksi
tutkijat raportoivat merkittdvaad positiivista yhteyttd yldkoulussa mitatun kou-
luun kiinnittymisen ja tulevan akateemisen (toisen asteen opinnot) menestyk-
sen vdlilld (ennustevaliditeetti). Oppilaan ja opettajan raportoiman kouluun
kiinnittymisen ja muiden muuttujien vililtd 16ytyi my6s odotusten mukaisia,

positiivisia korrelaatioita (Fredricks & McColskey, 2012).
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6 TULOKSET

Muuttujien viliset yhteydet. Ennen ennustavien yhteyksien tarkastelua kaik-
kien tutkittavien muuttujien valisid yhteyksid tarkasteltiin korrelaatioanalyysil-
la kdyttden Pearsonin tulomomenttikerrointa eli korrelaatiokerrointa (ks. Tau-

lukko 1.).

Taulukko 1. Tutkittavien muuttujien viliset keskindiset yhteydet

Toiminnallinen Emotionaalinen kiin-
Kiinnittyminen ja koulumenestys !  kiinnittyminen nittyminen 61k.
TK-6 TK-7 PT-6 OT-6 VT-6

Toiminnallinen kiinnittyminen -
6. luokka (TK-6)

7. luokka (TK-7) Ve e -
Emotionaalinen kiinnittyminen?
Perheen tuki (PT-6) J7ER* NG i -
Opettajan tuki (OT-6) ATFF* 35%** 35%** -
Vertaisten tuki (VT-6) 267 23R 36%** 35%** -
Koulumenestys 3 39%* A1 9% A7 20%

1y =1677-1815; 26. luokka; 3 Pakollisten aineiden keskiarvo 6. luokan kevidian koulutodistukses-
sa; **p <.01,**p < .001.

Taulukosta 1 voidaan havaita ettd kaikkien kiinnittymista arvioivien muuttujien
valilld oli positiivinen ja vdhintddn tilastollisesti merkitsevd korrelaatio. Kou-
lumenestys oli positiivisesti yhteydessd kouluun kiinnittymisen muuttujiin,
mutta koulumenestyksen yhteys etenkin emotionaaliseen kiinnittymiseen oli
tilastollisesta merkitsevyydestd huolimatta melko heikko (korrelaatio < .20).

Korkea korrelaatio (r = .79) 6. ja 7. luokan toiminnallisessa kiinnittymisensa il-

mensi voimakasta pysyvyyttd oppilasarvioinneissa idstd toiseen.

6.1 Emotionaalinen kiinnittyminen toiminnallisen kiinnit-
tymisen selittdjana

Ensimmdisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittid miten 6. luokan

emotionaalisen kouluun kiinnittymiseen liittyvéat tekijat mahdollisesti ennusta-
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vat 7. luokan toiminnallista kiinnittymistd. Tdtd ja muita tutkimuskysymyksia
selvitettiin lineaarisella regressioanalyysilla (ks. Taulukko 2), jossa ensin kaikilla
tutkimukseen mukaan otetuilla 6. luokan tekijoilld ennustettiin oppilaiden toi-
minnallista kouluun kiinnittymistd 7. luokalla ottaen huomioon edellisen ika-
vaiheen (6. 1k.) toiminnallisen kiinnittymisen taso (Malli 1). Koska korrelaatio-
analyysien perusteella oli tiedossa, ettd 6. ja 7. luokan toiminnallisen kouluun
kiinnittymisen vélilld on vahvaa pysyvyyttd (r = .79), toteutettiin my6s toinen
lineaarinen reggressioanalyysi, johon ei otettu mukaan 6. luokan toiminnallista
kiinnittymistda (Malli 2; edellisen ikdvaiheen toiminnallista kouluun
kiinnittymistd ei kontrolloitu). Kokonaisuudessaan Mallissa 1 ennustajien
selitysaste 7. luokan toiminnallisesta kiinnittymisesta oli 64.5% ( Adjusted R? =
645, p < .001) ja vastaava selitysaste mallissa 2 oli 28.4 % (Adjusted R? = .284, p
<.001) . Malli 1 selittdd kykenee selittimddn paljon suuremman osan 7. luokan
toiminnallisesta kiinnittymisestd, koska tdssd analyysissa oli mukana
kontrollimuuttuja, eli toiminnallinen kiinnittyminen 6. luokalla. Selitysasteiden
erosta voidaan pddtelld ettd, toisen mallin (Malli 2) ottaminen mukaan

tutkimukseen oli perusteltua.
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Tassa luvussa tarkastellaan lineaarisen regressioanalyysin tuloksista
toiminnallisen ja emotionaalisen kiinnittymisen ennusteyhteyksia.

Taulukko 2. Yldkoulun toiminnallista kiinnittymistd selittdvien regressiomallien
tulokset.

Lineaariset regressioanalyysit Malli 1 Malli 2
6.luokan toiminnallinen 6.luokan toiminnal-
kouluun kiinnittymi- linen kouluun kiin-
nen kontrolloitu nittyminen pois mal-
lista
B B
Toiminnallinen kouluun kiinnit- T4 -

tyminen (TK) 6.luokka?

Emotionaalinen kiinnittyminen 61k

Vertaistentuki -01 -.02
Perheen tuki .03 18

Opettajan tuki .03 Dk
Sukupuoli? -.02 -.05**

Koulumenestys 2% 33xk*

1 Standardoidut Beta—kertoimet; 2kontrollimuuttuja edellisestéd ikdvaiheesta; 3 poika= 0, tytto =

1% p <.01,**p < .001.

Lineaarisen regressioanalyysin tulokset osoittavat, ettd silloin kun oppi-
laiden raportoima 6. luokan toiminnallinen kouluun kiinnittyminen kontrolloi-
tiin (ks. taulukko 2, Malli 1), milld&dn kolmesta emotionaalisen kouluun kiinnit-
tymisen ulottuvuudesta (vertaisten tuki, perheen tuki ja opettajan tuki) ei ollut
tilastollisesti merkitsevdd ennusteyhteyttd oppilaan raportoimaan toiminnalli-
seen kouluun kiinnittymiseen 7. luokalla.

Jalkimmadisessd regressioanalyysissa (Malli 2), joka toteutettiin ilman kont-
rollimuuttujaa, 7. luokan toiminnallista kouluun kiinnittymistd selittivdt emo-
tionaalisen tuen ulottuvuuksista tilastollisesti erittdin merkitsevisti sekd oppi-
laan kokema opettajan tuki (8 = .23) ettd perheen tuki (f = .18), mutta ei vertais-
ten tuki. Emotionaalista kiinnittymista heijastavat opettajan ja perheen antaman

tuen kokemukset ndyttaytyivit oppilaiden 7.luokalla raportoiman toiminnalli-
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sen kouluun kiinnittymisen ennustajina silloin kun oppilaiden 6. luokan toi-

minnallista kouluun kiinnittymistd ilmaisevaa muuttujaa ei huomioitu.

6.2 Oppilaan sukupuoli toiminnallisen kiinnittymisen selit-
tdjana

Lineaarisen regressioanalyysin perusteella oppilaan sukupuolella ei ollut en-
nusteyhteyttd heiddn 7. luokalla raportoimaansa toiminnalliseen kiinnittymi-
seen silloin kun 6. luokan toiminnallinen kouluun kiinnittyminen kontrolloitiin
(ks. Taulukko 2, Malli 1). Jalkimmadisessd regressiomallissa, jossa kontrollimuut-
tuja ei ollut mukana, sukupuolella oli heikko mutta tilastollisesti merkitseva
negatiivinen yhteys oppilaiden seitsemdnnelld luokalla raportoimaan toimin-
nalliseen kiinnittymiseen (f = -.05). Negatiivinen yhteys tarkoitti ettd pojat ra-
portoivat heikompaa toiminnallista kouluun kiinnittymistd 7. luokalla kuin ty-
tot.

Sukupuolen merkitystd oppilaiden 7. luokalla raportoimaan toiminnalli-
seen kouluun kiinnittymiseen testattiin myos sukupuolten keskiarvoja analy-
soivalla t-testilld. Keskiarvojen ero oli tilastollisesti erittdin merkitseva (t = 7.01
(1816), p <.001, 2-suunt.) sithen suuntaan ettd pojat (Ka = 3.02, Kh = 0.47) ra-
portoivat keskimddrin heikompaa toiminnallista kiinnittymistd 7. luokalla kuin

tytot (Ka =3.18, Kh = 0.46)

6.3 Koulumenestys toiminnallisen kiinnittymisen selittdjana

Lineaarisen regressioanalyysin perusteella (ks. Taulukko 2) oppilaan 6. luokan
koulumenestys selitti positiivisesti heiddn seitseménnelld luokalla rapor-
toimaansa toiminnallista kouluun kiinnittymistd sekd silloin, kun 6. luokan
toiminnallinen kiinnittyminen kontrolloitiin (Malli 1; f = .11) ettd etenkin sil-
loin, kun edellisen ikd—vaiheen toiminnallinen kouluun kiinnittyminen ei ollut
ennustavien tekijoiden joukossa mukana (Malli 2; f = .33) Tulos tarkoittaa
sitd, ettd kuudennella luokalla keskiarvon mukaan koulussa paremmin menes-

tyneet oppilaat raportoivat seitsemédnnelld luokalla keskiméd&rin voimakkaam-
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paa toiminnallista kouluun kiinnittymistd kuin heikommin kuudennella luokal-

la menestyneet oppilaat.

6.4 Toiminnallinen kiinnittyminen ala- ja ylikoulun nivel-
vaiheessa

Oppilaiden kuudennella luokalla raportoimalla toiminnallisella kouluun kiin-
nittymiselld oli hyvin vahva, tilastollisesti erittdin merkitsevd, yhteys heiddn
seitsemdnnelld luokalla raportoimaansa toiminnalliseen kouluun kiinnittymi-
seen (B =.74). Tama tulos tarkoittaa, ettd oppilaiden 6. luokalla raportoimat
toiminnallisen kiinnittymisen kokemukset ennustavat hyvin pitkille heiddn 7.
luokalla raportoimiaan toiminnallisen kiinnittymisen kokemuksia. Oppilaan
toiminnallisen kiinnittymisen kokemus on siis verrattain pysyvd ominaisuus

ala- ja yldakoulun nivelvaiheessa.
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7 POHDINTA

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd oppilaiden kokemaa toiminnallista
kiinnittymistd ala- ja yldkoulun nivelvaiheessa ja aiemman ikdvaiheen
emotionaalisen ja toiminnallisen kiinnittymisen, koulumenestyksen sekd
sukupuolen mahdollisia ennusteyhteyksid oppilaiden yldkoulun 7. luokalla
raportoimaan toiminnalliseen kouluun kiinnittymiseen. Tutkimus oli osa
Alkuportaat -seurantatutkimusta, ja kdytetty aineisto oli kerdtty samoilta

oppilailta 6. luokan kevailld ja 7. luokan kevéaalla.

7.1 Tulosten tarkastelua

Taman tutkimuksen analyysien (lineaarinen regressioanalyysi) perusteella il-
meni, ettd oppilaiden emotionaalisella kiinnittymiselld (kokemus opettajilta,
vertaisilta ja perheeltd saadusta tuesta) 6. luokalla ei ollut ennusteyhteyttd hei-
dén toiminnalliseen kouluun kiinnittymiseen 7. luokalla silloin, kun analyysissa
kontrolloitiin edellisen ikdvaiheen (6. luokan) toiminnallinen kouluun kiinnit-
tyminen (Malli 1). Tassd ennustemallissa selittaviaksi tekijaksi nousi vain 6. luo-
kan koulumenestys ja kontrollimuuttuja eli 6. luokalla raportoitu toiminnalli-
nen kouluun kiinnittyminen. Muilla selittavilld tekijoilld (sukupuoli ja emotio-
naalisen kiinnittymisen tuen kokemukset) ei timén analyysin perusteella nayt-
tanyt olevan tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd oppilaiden 7. luokalla raportoi-
maan toiminnalliseen kiinnittymiseen. Mallissa 2, jossa kontrollimuuttuja (edel-
lisen ikdvaiheen toiminnallinen kiinnittyminen) jdtettiin pois analyysista, mui-
den muuttujien selitysaste oli luonnollisesti korkeampi.

Emotionaalisen kiinnittymisen (tuen kokemukset) ennusteyhteys toi-
minnalliseen kiinnittymiseen. Analyysissd, joka toteutettiin ilman kontrolli-
muuttujaa (Malli 2), oppilaiden kokemukset sekd opettajalta ettd perheeltd saa-

dusta tuesta nousivat tilastollisesti erittdin merkitseviksi selittdjiksi oppilaiden
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7. luokalla raportoimaan toiminnalliseen kouluun kiinnittymiseen. Kuudennen
luokan vertaisten tuki ei kuitenkaan ennustanut 7. luokan toiminnallista kou-
luun kiinnittymistd. Tamaé tulos on linjassa aiempien tutkimusten kanssa, joissa
on myds havaittu vertaisten tuella olevan vahiten vaikutusta toiminnalliseen
kouluun kiinnittymiseen. Estell ja Perdue (2013) toteavat omassa
tutkimuksessaan ettd vertaisten tuki on merkittdva selittdja muille kouluun
kiinnittymisen ulottuvuuksille, mutta ei toiminnalliselle (behavioraaliselle)
kouluun kiinnittymiselle. Osa tutkimuksista (Furrer & Skinner, 2003; Wentzel,
1998) on kuitenkin 1oytdnyt viitteitd yhteyksistd vertaisten tuen ja
toiminnallisen kiinnittymisen valilla.

Téassd tutkimuksessa opettajalta saatu tuki oli vahvempi ennustaja
yldkoulun alun toiminnalliselle kouluun kiinnittymiselle kuin perheeltd saatu
tuki. Myos tamé 16ydos on hyvin linjassa aiemman tutkimuksen kanssa (mm.
Rosenfield, Richman & Bowen, 2000). Opettajan tuen (oppilas-opettajasuhteen)
on havaittu olevan sosiaalisen tuen muodoista voimakkaimmin yhteydessa
kouluun kiinnittymiseen (Fredricks ym., 2004). Tdamd on toisaalta hyvin
ymmarrettdvad, koska opettaja toimii itsekin koulun kontekstissa ja hdnen
tehtdvdnsa kasvattajana on vahvistaa oppilaiden myonteistd asennetta kouluun
ja opiskeluun.

Sukupuoli toiminnallisen kiinnittymisen selittdjind. Tamdn tutkimuk-
sen tulokset (t-testi ja lineaarinen regressioanalyysi Malli 2) osoittivat, ettd tytot
raportoivat poikia korkeampaa toiminnallista kouluun kiinnittymista 7. luokal-
la, mutta vain silloin kun alakoulun p&ddtosvaiheen toiminnallista kiinnittymista
ei kontrolloitu mallissa (Malli 1). Aiemmissa kansainvélisissd tutkimuksissa on
tehty samantyyppisid 16ydoksid sukupuolen ja eri kiinnittymisen osa-alueiden
vdlilld. Ndiden mukaan tytot raportoivat keskimédrin korkeampaa emotionaa-
lista, toiminnallista ja kognitiivista kiinnittymistd kuin pojat (esim. Willms,
2003). Muhonen ja Rajalahti (2015) tulivat pro gradu -tutkielmassaan samanlai-
seen pddtelmddn. Suomalaisille oppilaille tekeméssdan tutkimuksessa he 16ysi-
vt tilastollisesti merkitsevid eroja kouluun kiinnittymisessd tyttojen ja poikien

vélillda peruskoulun 6. luokalla. Eroa tyttojen eduksi (tytot voimakkaammin
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kiinnittyneitd) 16ytyi erityisesti, tassdkin tutkimuksessa kaytetyistd, tuen koke-
muksia (opettajan, vertaisten ja perheen tuki) mittaavista osioista.

Koulumenestys toiminnallisen kiinnittymisen selittdjinda. Tamén
tutkimuksen perusteella ndyttdisi vahvasti siltd, ettd hyvd koulumenestys ja
hyvd toiminnallinen kiinnittyminen ovat yhteydessd toisiinsa. Téssa
tutkimuksessa koulumenestyksen mittana kaytettiin kaikkien pakollisten
kouluaineiden keskiarvoa kuudennella luokalla. Té&llainen akateemisen ja
behavioraalisen kiinnittymisen yhteys on 16ydetty aiemminkin kansainvélisissa
tutkimuksissa (mm. Willms, 2003). Koulumenestyksen on havaittu olevan
yhteydessd muihinkin kiinnittymisen ulottuvuuksiin. Willmsin (2003) mukaan
kiinnittymisen ja koulumenestyksen viliset korrelaatiot ovat aiemmissa
tutkimuksissa olleet kohtalaisen vahvoja, eli ne selittdvit toisiaan jonkin verran.
Toisaalta on myds paljon oppilaita, jotka menestyvit koulussa vaikka eivit ole
kiinnittyneitd ja toisinpdin hyvéastd kouluun kiinnittymisesta huolimatta jotkut
oppilaat eivdat menesty koulussa. Koulumenestyksen ja kouluunkiinnittymisen
yhteyttd pohtiessa on hyvd havaita ettd sen suuntaa on vaikeaa arvioda.
Voidaankin siis kysyd parantaako hyvd kiinnittyminen arvosanoja, vai
parantaako hyvd koulumenestys kouluun kiinnittymistd? Molemmat ovat
taysin mahdollisia ja jopa todenndikoisid kehityskulkuja. Motivaatioteorioista
johdetut kouluun kiinnittymisen teoriat mm. Self-System Process model
(Connell, 1990; Pierson & Connell, 1992 ) ja positiivisen kehdn ajattelu, tukevat
tallaista ajattelua. Myonteiset tekijat ja kokemukset tukevat toisiaan, mutta
niiden vélisien suhteiden suuntaa on vaikea arvioida. Samalla tavalla kielteisten
tekijoiden kasaantuminen joillekin yksiloille voi aiheuttaa heille kielteisen
kehdn, jossa koulumenestys ja kouluun kiinnittyminen jddvdt molemmat
heikoiksi (Ahola & Galli, 2010; Finn, 1989; Nurmi, 2011).

Toiminnallisen kiinnittymisen pysyvyys ala- ja ylikoulun nivel-
vaiheessa. Taméan tutkimuksen perusteella ndyttad siltd ettd oppilaiden 6. luo-
kalla raportoima toiminnallinen kouluun kiinnittyminen selitti heidédn 7. luokal-
la raportoitua toiminnallista kouluun kiinnittymistad. Tulos kertoo, ettd toimin-

nallinen kouluun kiinnittyminen tai ainakin oppilaiden oma kokemus siitd on
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verrattain pysyvd ominaisuus ala- ja yldkoulun nivelvaiheessa. Kouluun
kiinnittymiseen kokemuksen pysyvyys tukee kehdmdisen prosessin teoriaa
(ks.Finn, 1989; Pierson & Connell 1992; Ahola & Galli 2010), eli oppilaiden oma
toiminta ja kdytos vahvistaa heiddan kokemuksiaan koulusta (tdssa
tutkimuksessa kouluun kiinnittymisestd) ja saa heidédt toteuttamaan samaa
trendid jatkossakin. Kansainvilisessda tutkimuksessa on tehty my6s
pdinvastaisia 16ydoksid. Oppilaan kouluun kiinnittyminen heikkenee yleisesti
ottaen viidennen luokan jdlkeen, mutta voimakkaimmin juuri ala- ja yldkoulun
nivelvaiheessa (Skinner, Furrer, Marchand & Kindermann, 2008). Koulun on
my0s vditetty tukevan heikosti oppilaiden kehitystd juuri tdssd ikdvaiheessa ja
lasten on ndhty tarvitsevan tukea kouluymdristossddn erityisesti siirtymaévai-
heessa alakoulusta yldkouluun (Eccles & Roeser, 2011). Nolvi (2011) on
raportoinut pro gradu -tutkielmassaan oppilaiden kouluun kiinnittymisessa
tapahtuvan Suomessa voimakkaampaa heikkenemistd vasta seitsemédnnen ja
kahdeksannen luokan vililld. Nolvin tutkimuksen mukaan oppilaiden itsensd
raportoima konkreettinen osallistumisen taso (osallistuminen tunneilla,
osallistuminen koulun muuhun toimintaan ja opiskeluun kaytetty aika) ei
juurikaan laske yldkoulun aikana, vaan heikkeneminen koskee juuri oppilaan

omaa kokemusta kouluun kiinnittymisesta.

7.2 Yleistettavyys ja eettisyys

Tutkimus oli osa Alkuportaat-seurantatutkimusta, joka on saanut yliopiston
eettisen lautakunnan hyvaksynnin koskien tutkimusmenetelmid, tutkimuslu-
pia, aineiston kasittelyd ja tietosuojan varmistamisen menettelyjd. Oppilaiden
testaamisessa kdytetyt kyselyt olivat jo Alkuportaat-seurannan pilottitutkimuk-
sessa ja aikaisemmissa seurantatutkimuksissa kaytettyjd ja testattuja kyselyja
(SEI ja RAPS) ja niiden luotettavuus oli arvioitu hyvaksi. Kadytettyjen mittarei-
den (SEI ja RAPS) alkuperdisten ja suomennettujen versioiden luotettavuuteen

ja validiteettiin paneudutaan tarkemmin luvussa 5.5 Luotettavuus.
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Ennen tutkimuksen aloittamista kaikilta tutkimukseen osallistuneilta,
opettajilta, vanhemmilta ja oppilailta itseltddn tai heiddn vanhemmiltaan oli
pyydetty kirjallinen lupa lapsen osallistumiseen tdhadn tutkimukseen. Oppilaita,
joiden kohdalla kirjallista lupaa ei saatu, ei otettu mukaan tutkimukseen. Tut-
kimukseen osallistuneilla oli mahdollisuus vetdytyd tutkimuksesta missd ta-
hansa vaiheessa tutkimusta. Ennen jokaista tutkimuksen vaihetta opettajien ja
koulujen kanssa sovittiin vield suullisesti tutkimuksen jatkamisesta. Tutkimuk-
seen osallistuneiden henkilollisyydet pyrittiin salaamaan ja kaikki henkilGtie-
dot, nimet ja paikkakunta tiedot pidettiin salaisina.

Tutkimuksen otoskoko (1 = 1677) oli suuri ja tdma lisdsi tutkimuksen luo-
tettavuutta ja samalla sen tulosten yleistettdvyyttd. Toisaalta tutkimuksen tulos-
ten yleistettdvyyteen liittyen voidaan pohtia, kuinka hyvin tutkimusotos edus-
taa koko Suomen koululaisia, kun esimerkiksi padkaupunkiseutu, jossa asuu yli
miljoona suomalaista, jdi kokonaan tutkimuksen ulkopuolelle. Maamme har-
vaan asutut maaseutu-alueet eivdat myoskddn olleet erityisen vahvasti edustet-
tuina seurannassa, koska tutkimus sijoittui kolmeen kaupunkiin ja yhteen kun-
taan. Tutkimuksessa mukana olleista alueista kolmelta tutkimuksen otoksessa
oli kuitenkin mukana koko ikdkohortti ja siten haja-asutusaleillakin asuvia lap-
sia perheineen. Suomalaisissa kouluissa aiemmin tehdyissd tutkimuksissa ja
mittauksissa (esim. PISA, 2012) on havaittu, ettd alueelliset erot ovat Suomessa
kansainvélisesti vertailtuna pienid. PISA tutkimuksissa ei ole mitattu suoraan
kouluun kiinnittymistd vaan koulumenestystd, mutta silti voidaan olettaa etta
tamdnkin tutkimuksen tulokset ovat yleistettdvissd laajemmin suomalaisiin

kouluihin.
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7.3 Jatkotutkimushaasteita

Kouluun kiinnittymistd on kaiken kaikkiaan tutkittu Suomessa vield verrattain
vdhan. Kaikenlaiselle kouluun kiinnittymseen liittyville lisdtutkimukselle on
ndin ollen Suomessa vield tarvetta.

Kisitteen ja teorian selkiyttiminen. Kansainvilisessd tutkimuksessa on
kritisoitu kouluun kiinnittymisen késiteeseen ja etenkin sen mittaamiseen
liittyvdd yhtenevdisen teorian puutetta (ks. Fredricks ym., 2011; Christenson,
Reschly & Wylie, 2012) . Perehtyessani alan kirjallisuuteen ja oman sekd muiden
tutkimusten tuloksiin p&dddyin samaan johtop&ddtokseen. Kansainvélisessd
tutkimuksessa saadut toisitaan poikkevat tutkimustulokset osoittavat, ettd eri
mittareilla ja erilaisilla méaérittelyilld voidaan samasta ilmitstd saada hyvinkin
erilaista tietoa. Suomalaisessa tutkimusperinteessd kouluun kiinnittyminen on
varsin nuori késite, nyt voisikin olla hyvd aika kehittdd Suomeen oma
yhtenevdinen kouluun kiinnittymisen teoria ja mittaustapa, ennen kuin
kouluun kiinnittymisen tutkimus yleistyy laajemmalle.

Nivelvaihe. Té&ssa tutkimuksessa pyrittiin selvittdm&ddan toiminnallista
kouluun kiinnittymistd ala- ja yldkoulun nivelvaiheessa. Juuri nivelvaiheet
ndhdédan usein keskeisiksi aikaikkunoiksi vaikuttaa lasten ja nuorten koulun
kdyntiin ja muihin kehityskulkuihin (Salmela-Aro, 2002). Ala- ja yldkoulun ni-
velvaiheen kouluun kiinnittymistd ja siihen mahdollisesti vaikuttavia tekijoitd
olisikin hyva selvittdd lisdid muiden kiinnittymisen ulottuvuuksien seka
mahdollisten  taustatekijoiden  (esim.  motivaatio,  kouluviihtyvyys,
mindpystyvyys) kautta. Toinen oleellinen nivelvaihe on esiopetuksen ja koulun
valillda. Myo6s taméan nivelvaiheen vaikutuksista ja ensimmadisten kouluvuosien
merkityksestd oppilaan kouluun kiinnittymiselle tarvittaisiin lisdtutkimusta.

Pitkittdistutkimus. Tama nyt tehty tutkimus oli pitkittdistutkimus, jota
kouluun kiinnittymiseen liittyen on tehty kansainvélisestikin verrattain vahan.
Tdssd tutkimuksessa kdytetty Alkuportaat-aineisto tarjoaa meneillddn olevan 9.
luokan aineistonkeruun paityttyd loistavan mahdollisuuden tehdd pitkittdis-
tutkimusta ja analyyseja kouluun kiinnittymisen eri ulottuvuuksien ja erilaisten

mahdollisten taustavaikuttajien suhteen. Tallaisella laajalla pitkittdistutkimuk-
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sella olisi mahdollista saada lisdtietoja kouluun kiinnittymisen heikkenemiseen
ja sdilymiseen tai vahvistumiseen liittyen. Liséksi voisi olla mahdollista 16ytada
erilaisia ennusteyhteyksid erilaisten taustamuuttujien ja kouluun kiinnittymisen
muutosten vililld. Téallaisten yhteyksien 16ytyminen voisi tarjota koulutuspoli-
tiikkkaan ja opettamiseen tarvittavaa oleellista tietoa lasten kokemusmaailmasta
koulutaipaleen varrella. Edelld esitetyilld lisdtutkimuksilla saatavien tietojen
avulla voitaisiin miettid, kuinka kouluun kiinnittymistd voitaisiin heti
koulutaipaleen alussa pyrkid vahvistamaan ja kuinka sen sdilymistd voitaisiin
tukea myohemmin koulussa. Samojen tietojen pohjalta voitaisiin miettid keinoja
ennaltaehkdistd epdsuotuisia kehityskulkuja, jotka voivat johtaa kouluun
keskeyttdmiseen ja mahdollisesti syrjaytymiseen.

Emotionaalinen kiinnittyminen (koettu tuki). Oppilaiden emotionaalista
kiinnittymistd, tuen kokemuksien kautta, olisi hyva selvittdd vield lisdd suoma-
laisessa koulukontekstissa. Kansainvilisen tutkimuksen mukaan tuen koke-
mukset, erityisesti opettajan ja perheen tuki laskevat voimakkaasti ala- ja yla-
koulun vélisessd nivelvaiheessa (Skinner, Zimmer-Gember, Connell & Eccles,
1998). Alkuportaat aineiston avulla voitaisiin selvittdd, onko Suomessa havait-
tavissa samanlainen ilmio. Lisdksi olisi tarpeen selvittdd tuen kokemuksien yh-
teyksid muihin oppilaiden ominaisuuksiin sekd muihin kouluun kiinnittymisen
ulottuvuuksiin. Ndin voitaisiin saada tarkempaa tietoa tuen kokemusten
rakentumisesta ja niiden mahdollisista vaikutuksista muihin tekijoihin.

Sukupuoli. Sukupuolen mahdollisista yhteyksistd toiminnalliseen kou-
luun kiinnittymiseen saatiin tdssd tutkimuksessa ndyttod sithen suuntaan, etta
ainakin tdssd kiinnittymisen ulottuvuudessa, tytot raportoivat poikia vahvem-
paa kiinnittymistd. Toisaalta lisdtutkimus on tarpeen myds sukupuolen yhtey-
destd toiminnalliseen kouluun kiinnittymiseen seka erityisesti muihin kiinnit-
tymisen ulottuvuuksiin. Jos yhteyksid 16ytyy, olisi tarkedd myos loytdd syita
niiden takaa, esimerkiksi temperamentin vaikutuksista, koulun toimintatapojen
vaikutuksista, opettajien kasvatus- ja opetusmenetelmien vaikutuksista. Ndin

voitaisiin saada tdrke&d tietoa, jonka avulla sukupuolen vaikutuksia voitaisiin
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lieventdd ja koulun toimintaa sekd opetusta osattaisiin suunnitella
tulevaisuudessa yhad paremmin kaikille oppilaille sopivaksi.

Koulumenestys. Koulumenestyksen ja toiminnallisen kouluun kiinnitty-
misen valiltd 16ytyi tdssd tutkimuksessa selked positiivinen yhteys. Lisatutki-
muksia olisi kuitenkin hyvé tehda tuloksen varmistamiseksi ja lisdksi koulume-
nestyksen yhteyttd muihin kiinnittymisen ulottuvuuksiin olisi tarpeen selvittada.
Olisi my0s tarpeellista selvittdd tarkemmin mekanismeja, joilla koulumenestys
ja kouluun kiinnittyminen ovat yhteydessd. Ndiden 16ydosten avulla voitaisiin

saada hyodyllistd tietoa opettajille ja koulutuksen suunnittelijoille.
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