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Tutkimuksessa selvitettiin, millaisessa yhteydessa lukiolaisten ja ammatillisen
koulutuksen opiskelijoiden matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvat ovat
kognitiiviseen kiinnittymiseen. Lisdksi tutkimuksessa tarkasteltiin, miten oppija-
mindkuvat sekd kognitiivinen koulukiinnittyminen ovat yhteydessd opintojen
keskeyttdmisaikomuksiin. Edelld mainittujen tekijoiden keskindisien suhteiden
tarkastelussa ja tutkimuksen regressiomallin rakentamisessa hyodynnettiin
SSMMD-mallin teoreettista viitekehystd. Tutkimuksessa kdytetty aineisto on ke-
ratty osana Koulupolku: Alkuportailta jatko-opintoihin -seurantatutkimusta (Va-
salampi & Aunola, 2016-). Tutkimukseen osallistui 1626 lukion ja ammatillisen
koulutuksen kolmannella luokalla opiskelevaa opiskelijaa. Aineisto analysoin-
tiin lineaarisella ja hierarkkisella regressioanalyysilld. Tulokset osoittivat, ettd
toisen asteen opiskelijoilla vahva oppijamindkuva matematiikassa tai didinkie-
lessd oli myonteisesti yhteydessad kognitiiviseen kiinnittymiseen. Matematiikan
ja didinkielen oppijamindkuvat sekd kognitiivinen kiinnittyminen olivat kieltei-
sesti yhteydessd keskeyttdmisaikomuksiin ja ehkdisivat keskeyttamisriskida. Op-
pijamindkuvien vaikutukset keskeyttdmisaikomuksiin mahdollisesti valittyvat
osittain kognitiivisen kiinnittymisen kautta. Lukiolaiset olivat enemman kogni-
tiivisesti kiinnittyneitd opintoihinsa ja ammatillisen koulutuksen opiskelijat poh-
tivat enemman opintojen keskeyttamistd. Tutkimuksen tulosten perusteella luki-
oissa ja erityisesti ammatillisessa koulutuksessa tulisi panostaa opiskelijoiden
matematiikan ja didinkielen taitojen tukemiseen. Onnistumisen kokemukset ja
kannustava oppimisymparist6 vahvistavat oppijamindkuvaa, joka taas johtaa sy-
véllisempddn opiskeluun ja ehkdisee keskeyttamisaikomuksia.

Asiasanat: matematiikan oppijamindkuva, didinkielen oppijamindkuva, kogni-

tiivinen kiinnittyminen, toisen asteen opintojen keskeyttamisaikomukset
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1 JOHDANTO

Opiskelijoiden késitykset omista taidoistaan vaikuttavat koulutydskentelyn laa-
tuun (Trautwein & Moller, 2016). Jos opiskelija kokee olevansa taitava koulunka-
vijd, hdn todenndkdisesti panostaa opintoihinsa ja menestyy opinnoissaan. Tut-
kimusten valossa heikosti omia taitojaan arvioivat opiskelijat eivét sitoudu opin-
toihinsa (Bakadorova & Raufelder, 2017) ja he todenndkoisemmin padtyvit kes-
keyttavit koulutuksensa (Dincer ym., 2019). Lukuvuonna 2018-2019 Suomessa
lukiokoulutuksen keskeytti 3 % ja ammatillisen koulutuksen 9.4 % opiskelijaa
(Suomen virallinen tilasto, 2019a). Opiskelijoiden kouluun kiinnittymisen on to-
dettu suojaavan opiskelijoita opintojen keskeyttamiseltd (Wang & Fredricks,
2014), kun taas kiinnittyméttomyys voi johtaa keskeyttdmispadatokseen (Henry
ym., 2012). Suomen yldkouluja tutkittaessa on havaittu, ettd noin 5 % oppilaista
on heikosti kiinnittyneitd koulunkédyntiin (Virtanen ym., 2018, s. 13). Aiemman
tutkimustiedon perusteella on muodostettu teoreettinen Self-system model of
motivational development (SSMMD) -malli, jonka avulla pyritdédan hahmotta-
maan opiskelijoiden sisdisten kasitysten, kiinnittymisen ja keskeyttamisen viélisia
suhteita (Skinner ym., 2009). T&td teoreettista mallia hyodynnetddn tassa tutki-
muksessa opiskelijoiden koulukiinnittymisen ja keskeyttamisaikomusten selitta-
misessa.

Vuonna 2020 Suomessa voimaan astunut oppivelvollisuuden laajeneminen
nosti oppivelvollisuusikdd 18-vuotiaaksi, miké tarkoittaa sitd, ettd kdytannossa
kaikki suomalaiset nuoret suorittavat joko lukion tai ammatillisen koulutuksen
(Oppivelvollisuuslaki 1:2.3 §). Tama uudistus asettaa uusia haasteita oppilaitok-
sille sekd opiskelijoille. Pitenevélld koulu-uralla opiskelijoiden opintoihin kiin-
nittymisen tarkeys korostuu ja tdmé&n vuoksi kiinnittymiseen ja keskeyttdmisris-
kiin johtavien tekijoiden tutkiminen on tdrkedd. Nykyinen tutkimuskirjallisuus
koulukiinnittymisestd kaipaa lisdd tietoa siitd, kuinka opiskelijoiden aikaisem-
mat kokemukset ja heiddn omat piirteensa vaikuttavat monipuoliseen koulukiin-
nittymiseen (Wang & Degol, 2014). Tassa tutkimuksessa tarkastellaan toisella as-

teen opiskelijoiden kolmannen lukuvuoden matematiikan ja &didinkielen



oppijamindkuvien yhteyttd kognitiivisen koulukiinnittymiseen. Lisdksi tutkitaan
millaisia yhteyksid oppijamindkuvilla sekd kognitiivinen kiinnittymiselld on

koulutuksen keskeyttdmisaikomuksiin.

1.1 Oppijamindkuva

Opiskelijoiden késitykset itsestddn oppijana sekd kasitykset omista taidoistaan
koulussa vaikuttavat koulua kohtaan asennoitumiseen, motivaatioon, koulu-
tyoskentelyn laatuun seké sitoutumiseen ja jopa koulun keskeyttdmiseen (Baka-
dorova & Raufelder, 2017; Green ym., 2012; Fan & Wolters, 2014; Fall & Roberts,
2012; Trautwein & Moller, 2016). Ndistd kasityksistd opiskelijat muodostavat mi-
ndkuvan omista vahvuuksistaan ja heikkouksistaan, mikad vaikuttaa heidén toi-
mintaansa kouluympéristossa (Shavelson ym., 1976). Ihmisten ajatukset omista
taidoistaan vaihtelevat usein aihealueittain ja tdiman takia on olennaista erotella
eri mindkuvat toisistaan (Trautwein & Moller, 2016). Mindkuva voidaan jakaa
neljadn tarkempaan ulottuvuuteen: akateemiseen, sosiaaliseen, fyysiseen ja emo-
tionaaliseen ulottuvuuteen (Shavelson ym., 1976). Tassd tutkimuksessa tarkastel-
laan opiskelijoiden koulusuoriutumiseen viittaavaa akateemista mindkuvaa,
josta kdytetddn nimitystd oppijamindkuva.

Akateemisen oppijamindkuvan voi vield edelleen jakaa oppiainekohtaisiin
oppijamindkuviin (Trautwein & Mboller, 2016) ja opiskelijat voivat esimerkiksi
kokea olevansa taitavampia matematiikassa kuin didinkielessa. Tutkimus néayt-
tdd tukevan tdtd kédsitystd, koska matemaattinen ja kielellinen oppijamindkuva
ndyttdisivdt eroavan selvésti toisistaan erillisind taitokdsityksind (Marsh & Sha-
velson, 1985). Matematiikan ja didinkielen oppiaineet valittiin tdhdn tutkimuk-
seen oppijamindkuvien taitoalueiksi, koska ndiden oppiaineiden taitoja tarvitaan
laajasti lukion sekd ammatillisen koulutuksen opinnoissa. Aidinkielen oppija-
mindkuvaan sisdltyvit lukemisen sekd kirjoittamisen taidot. Matematiikan taidot
ovat keskeisid oppimisen taitoja, jotka muodostavat perustan muidenkin oppiai-
neiden oppimiselle (Claessens & Engel, 2013). Vahvat lukemisen taidot tukevat

myds muiden aineiden oppimista ja oppimistulosten saavuttamista



(Korpershoek ym., 2014). Matematiikan oppijamindkuvaa tutkiessa on pystytty
havaitsemaan vahvan oppijamindkuvan vaikuttavan myonteisesti muidenkin ai-
neiden, kuten biologian ja fysiikan oppiaineiden oppijamindkuviin (Méller ym.,
2020). On siis mahdollista, ettd muita oppiaineita tukevat aineet, kuten matema-
tiikkka sekd didinkieli, vaikuttaisivat laajemminkin opiskelijoiden ndkemyksiin
omista taidoistaan koulussa.

Oppijamindkuvan tiedetddn ennustavan opiskelijoiden akateemista koulu-
menestystd ja kdyttaytymistd koulussa (Trautwein & Moller, 2016). Taitavina op-
pijoina itsensd ndkevit opiskelijat saavuttavat parempia oppimistuloksia seka
osoittavat kiinnittymistda opintoihin. Oppijamindkuvaa voidaan pitdd siten
erddnlaisena akateemisen motivaation muotona (Green ym., 2012; Jiang ym.,
2018). Ecclesin (1983) odotusarvoteorian mukaan késitykset omista taidoista vai-
kuttavat koulutehtdviin ja tyoskentelyyn kohdistuviin odotuksiin ja arvostuk-
seen, jotka muovaavat opiskelijoiden motivaatiota. Opiskelijat arvioivat omia tai-
tojaan ja kokemuksiaan tehtdvien suorittamisesta ja ndin oppijamindkuva ohjaa
opiskelijoiden toimintaa. Odotusten asettamisen liséksi opiskelijoiden toimin-
taan vaikuttaa heidén tehtdville asettamansa arvostus (Eccles & Wigtield, 2002).
Vaikka osaamiselle asetetut odotukset ovat vahvasti yhteydessé tehtdville osoi-
tettuun arvostukseen, voidaan nditd koulumenestykseen vaikuttavia tekijoita
myd0s tarkastella erikseen (esim. Wigfield, 1997).

Oppijamindkuva kuvastaa opiskelijoiden kompetenssia tai késitystd
omasta osaamisestaan jotakin osaamisaluetta kohtaan (Eccles & Wigfield, 2002).
Kompetenssin kisitteelld kuvataan yksilon pystyvyyden tunnetta jonkin tehta-
védn suorittamista kohtaan (Skinner ym., 2008). Tutkimuksissa on todettu oppiai-
nekohtaisen oppijamindkuvan olevan luotettava opiskelijoiden kompetenssi ka-
sityksen mittari (Arens ym., 2011; Burns ym., 2018). Vahvan oppijamindkuvan
omaavat opiskelijat kokevat olevansa kykenevid suoriutumaan koulutehtavista.
Taitojen sisdisen itsearvioinnin lisdksi opiskelijat vertailevat taitojaan vertais-
tensa kanssa ja peilaavat niitd ympaéristoonsa (Fredricks ym., 2019; Trautwein &
Moller, 2016). Koulutydskentelyyn vaikuttamisen lisdksi oppijamindkuvalla on

myds yhteys siihen, millaisia valintoja opiskelijat tekevidt koskien omaa



koulutustaan. Oppijamindkuvan on todettu vaikuttavan opiskelijoiden koulupo-
lun suunnittelemiseen (Jonsdéttir & Blondal, 2022) seké opiskelijoiden kurssiva-
lintoihin siten, ettd he suosivat niitd oppiaineita, joissa he kokevat olevansa taita-
via (Nagy ym., 2006).

Oppijamindkuvan ajatellaan olevan ajassa ja ympadristossd muovautuva osa
yksilon identiteettid, vaikkakin ajan my6td oppijamindkuva muuttuu enemman
ja enemman pysyviksi (Trautwein & Moller, 2016). Oppijamindkuvan kehitys
vakiintuu mitd vanhemmaksi lapset kasvavat, ja mitd pidemmadlle he etenevit
koulu-urallaan (Wigfield ym., 1997). Keskimddardisesti opiskelijoiden oppija-
mindkuva vaikuttaa heikkenevin koulu-uran myo6td, mutta opiskelijat alkavat
nopeasti muodostamaan oppiainekohtaisia késityksiddn omista taidoistaan
(Trautwein & Moller, 2016). Opintojen alussa opiskelijat saattavat suhtautua
opintoihin ylioptimistisesti ja késitykset omista taidoistaan ovat vasta muovau-
tumassa. Vddristynyt oppijamindkuva voi nédkyad liiallisena itsevarmuutena tai
alisuoriutumisena, jotka heikentdvat koulumenestystd sekd mielenkiintoa kou-
lua kohtaan (Dunlosky & Rawson, 2012; Trautwein & Moéller, 2016). Oppijamina-
kuvan muovautumiseen vaikuttaa kouluympéristossd saatu palaute ja kokemuk-
set onnistumisista tai epdonnistumisista, ja siksi opiskelijoiden oppijamindku-
vien kehityspolut ovat hyvin yksilollisid (Archambault ym., 2010).

Tarkemmin kehitystd tapahtuu pienemmissa syklisissd prosesseissa, joissa
oppijamindkuva vahvistuu tai heikentyy. Koulusaavutukset tukevat vahvempaa
oppijamindkuvaa, joka puolestaan vahvistaa koulusuoriutumista (Retelsdorf
ym., 2014). Sama prosessi toimii my9ds kddnteisesti, jolloin heikko oppijamina-
kuva heikentdd koulusuoriutumista ja oppijamindkuvaa. Samankaltainen vasta-
vuoroinen vaikutus nédyttdd 1oytyvan myos oppijamindkuvan ja kouluun kiinnit-
tymisen valiltd (Skinner ym., 2009). Vahvaa oppijamindkuvaa ei pitdisi siis kdsit-
tdd ainoastaan lopputulemana, vaan myds muita myonteisid vaikutuksia valitta-
vdnd tekijand (Marsh & Craven, 2006). Oppijamindkuva vaikuttaa siis monella
tavalla opiskelijoiden toimintaan ja on yhteydessa muihinkin koulutyoskentelya

sddteleviin tekijoihin.



1.2 Kouluun kiinnittyminen

Koulukiinnittyminen on toinen opiskelijoiden koulutytskentelyd, koulumenes-
tystd ja koulukeskeyttdmistd vahvasti ennustava tekija (Dincer ym., 2019; Fred-
ricks ym., 2004; Li & Lerner, 2013; Lovelace ym., 2014). Kouluun kiinnittymisella
selitetddn opiskelijoiden tunteita, kdytostd ja ajatuksia koulutyoskentelyd ja kou-
lunkdyntid kohtaan (Dotterer & Lowe, 2011). Kiinnittymiseen vaikuttavat koulu-
tai luokkaymparisto sekd opiskelijoiden sisdiset kdsitykset itsestddn oppijana, ku-
ten oppijamindkuva (Skinner ym., 2009). Kouluun kiinnittyminen on riippuvai-
nen ympdriston ja yksilon ominaisuuksista, joten voidaan sitd ajatella muovau-
tuvana yksilon piirteend (Fredricks ym., 2004). Kiinnittymisen kehityskulussa on
yksilollistd vaihtelua ja kiinnittyminen voi heikentyd, vahvistua, tasaantua ja
muuttua nopeasti tai hitaasti ajansaatossa (Janosz ym., 2008).

Kiinnittymistd maéritellddn usein moniulotteiseksi osallistumiseksi koulu-
tyoskentelyyn, jossa opiskelijoiden kdytoksen lisdksi tunteet ja ajatukset ovat
merkittdvassd roolissa (Fredricks ym., 2004). Kiinnittymistd tutkittaessa useim-
miten kouluun kiinnittyminen jaetaan vahintddn kolmeen eri ulottuvuuteen:
kognitiiviseen, emotionaaliseen ja toiminnalliseen kiinnittyminen (Appleton
ym., 2006; Fredricks ym., 2004; Li & Lerner, 2013; Lovelace ym., 2014). Lisédksi
kiinnittymisen eri ulottuvuudet vaikuttavat keskenddn toisiinsa (Li & Lerner,
2013). Tassa tutkimuksessa keskitytddn kognitiivisen kouluun kiinnittymisen tar-
kasteluun, koska se jakaa samoja motivaationalisia pystyvyyden piirteitd oppija-

mindkuvan kanssa.

1.2.1 Kognitiivinen kiinnittyminen

Kognitiivinen kiinnittyminen ilmenee opiskelijoiden sisdisind ominaisuuksina ja
asennoitumisena opintoja kohtaan (Lovelace ym., 2014). Kognitiiviseen kiinnit-
tymiselld tarkoitetaan opiskelijoiden ponnisteluja oppimisen eteen, oppimisen
arvostamista, haasteiden késittelytaitoja sekd oman oppimisen itsesddtelya (Ap-
pleton ym., 2006; Fredricks ym., 2004). Kognitiivisesti kouluun kiinnittyneet opis-
kelijat panostavat oppimiseen ja kykenevit itse ohjaamaan omaa opiskeluaan

(Lovelace ym., 2014). Talla tavalla opintoihinsa kiinnittyneet opiskelijat
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kehittavit aktiivisesti oppimisstrategioitaan ja keskittyvat ymmartamaan seka si-
sdistdmddn opeteltua tietoa (Dincer ym., 2019). Kognitiivisten ajattelustrategioi-
den sekd mindpystyvyyden tunteen on todettu tutkimuksessa vaikuttavan oppi-
mistuloksiin lukioikdisilld opiskelijoilla (Greene ym., 2004). Kompetenssin ja pys-
tyvyyden tunteen myonteiset vaikutukset vilittyvit osittain kognitiivisen kiin-
nittymisen kautta koulusuoriutumiseen (Greene, 2015). Tutkimuksissa on kui-
tenkin todettu akateemisen menestyksen heikentdvan opiskelijoiden kognitii-
vista kiinnittymistd (esim. Appleton ym., 2006; Lovelace ym., 2014). Kyseinen il-
mio voi selittyd silld, ettei kouluympdristo pysty haastamaan koulussa hyvin
suoriutuvia opiskelijoita (Lovelace ym., 2014).

Kognitiivinen kiinnittyminen jakaa paljon samoja piirteitd koulumotivaa-
tion kanssa ja valilld kasitteet ndhd&dankin osittain pdallekkdising (Sinatra ym.,
2015). Tarkemmin opiskelijoiden kognitiivinen kiinnittyminen rakentuu moti-
vaatiotekijoiden pohjalta (Greene, 2015; Skinner ym., 2009; Wang & Eccles, 2013)
ja siten motivaatiotekijoitd, kuten opiskelijan kompetenssin tunnetta voidaan pi-
tad koulukiinnittymistd ennustavana tekijand. Motivaatio ja kiinnittyminen toi-
mivat ldheisessd yhteydessd toisiinsa, mutta kuitenkin erillisind oppimista selit-

tavind tekijoina.
1.2.2 Oppijamindkuva ja kognitiivinen kiinnittyminen

Sekd oppijamindkuva ettd kognitiivinen kiinnittyminen vaikuttavat opiskelijoi-
den koulutydskentelyyn erikseen, mutta ndiden tekijoiden vililld on olemassa
myo6s oma dynamiikkansa. Oppijamindkuvan ja kognitiivisen koulukiinnittymi-
sen vilistd yhteyttd on tutkittu jonkin verran (mm. Schnitzler ym., 2020; Veiga
ym., 2015).

Veiga kollegoineen (2015) tutkivat koulukiinnittymisen ja koulun kayntiin
liitetyn yleisen akateemisen mindkuvan vélistd yhteyttd. Tutkimuksessa tutkit-
tiin ala- ja yldasteikdisten oppilaiden akateemisen mindkuvan ja kiinnittymisen
eri ulottuvuuksien vélisid yhteyksid. Samalla tutkimuksessa tarkasteltiin idn ja
mindkuvan mahdollista yhdysvaikutusta kiinnittymisen vahvuuteen. Yhdysvai-

kutusta ei kuitenkaan 16ytynyt. I&dlld oli ainoastaan merkitystd kognitiivista
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kiinnittymista tarkasteltaessa, minkéa perusteella nuoremmat oppilaat olivat vah-
vemmin kiinnittyneitd. Ala- ja yldasteikdisten oppilaiden kouluun liitetyn aka-
teemisen mindkuvan ja kognitiivisen kiinnittymisen véliltd 16ytyi yhteys, jossa
vahvempi akateeminen mindkuva tuki kognitiivista kiinnittymista (Veiga ym.,
2015).

Schnitzler kollegoineen (2020) tutkivat, kuinka lukioik&isten opiskelijoiden
oppijamindkuva ja kiinnittyminen nayttaytyivat heiddn tydskentelyssdan mate-
matiikan tunneilla. Tutkimuksessa selvisi, ettd lukuvuoden alussa omiin mate-
matiikan taitoihinsa luottavaisin mielin suhtautuvat opiskelijat osoittivat toden-
ndkoisemmin enemmadn kognitiivisen kiinnittymisen piirteitd tyoskentelyssdan.
Tutkimuksessa kuitenkin havaittiin, ettd tunneilla heikosti osallistuneet opiske-
lijat saattoivat omata vahvankin oppijamindkuvan. Sama ilmi6 nidkyi kddnteisend
siten, ettd aktiivisesti opetukseen osallistuvat opiskelijat saattoivat toisaalta olla
hyvin epdvarmoja omista taidoistaan. Schnitzlerin ja kollegoiden (2020) tulokset
osoittavat, ettd kognitiivisen kiinnittymisen ja oppijamindkuvan suhde ei ole niin
yksinkertainen kuin Veiga kollegoineen (2015) ovat tutkimuksessaan esittdneet.
Kuitenkin molemmissa tutkimuksissa todettiin yleisesti vahvan oppijamindku-
van edesauttavan koulutyoskentelyyn kognitiivisesti kiinnittymistd (Scnitzler
ym., 2020; Veiga ym., 2015). Oppijamindkuva ja kognitiivinen kiinnittyminen vai-
kuttavat myos yhdessd opiskeluissa menestymiseen (Dincer ym., 2019; Skinner

ym., 2009).

1.3 Koulutuksen keskeyttiminen ja siihen vaikuttavat tekijat

Tutkimuskirjallisuudessa koulun keskeyttamisestd kdytetddn yleensd kasitetta
koulupudokkuus (school dropout) (Amdouni ym. 2017; Rumberger & Rotermund,
2012). Koulupudokkuutta voidaan médritelld niiden yksiloiden statukseksi, jotka
eivat ole valmistuneet opinnoistaan ja eivét télld hetkelld opiskele (Amdouni ym.
2017). Monessa tutkimuksessa koulupudokkuuden mittarina kédytetddn maardai-
kaan mennessd valmistumisen epdonnistumista tai koulunkdynnin lopettamista

(esim. Dupéré ym., 2018; Fall & Roberts, 2012; Wood ym., 2017). Koulutuksen
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keskeyttdmisriskid voidaan myos mitata opiskelijoiden keskeyttdmisaikomuk-
sina (esim. Alivernini ym., 2011; Eicher ym., 2014; Frostad ym., 2015). Tdss4 tut-
kimuksessa koulutuksen keskeyttamisen tutkimista ldhestytddn keskeyttdmis-
aikomusten ndkokulmasta. Ennen varsinaista opintojen lopettamista opiskeli-
joille kehittyy aikomus opintojen keskeyttdmisestd (Vasalampi ym., 2018). Opis-
kelijoiden tuntemukset ulkopuolisuudesta ja heikosta kompetenssista koulutys-
kentelyd kohtaan johtavat keskeyttamisaikomuksiin (Frostad ym., 2015). Koulu-
tuksensa keskeyttdneet opiskelijat ajattelevat keskeyttdmistd sdannollisesti
enemmadn kuin koulunsa loppuun jatkaneet opiskelijat (Eicher ym., 2014). Vaikka
keskeyttamisaikomukset eivit varsinaisesti tarkoita opintojen lopettamista, voi-
daan niitd pitdd selvanad kiinnittyméattomyyden merkkind sekd riskind mychem-
madlle opintojen keskeyttdmiselle (Parviainen ym., 2018).

Ymmiarrys siitd, mikd saa opiskelijat pohtimaan opintojen keskeyttamista
on erityisen tdrkedd opiskelijoiden tukemisen ndkokulmasta (Rumberger & Ro-
termund, 2012). Heikon koulumenestyksen tiedetddn olevan keskeinen opintojen
keskeyttimisen ennustaja akateemisissa opinnoissa (Alivernini ym., 2011; De
Witte ym., 2013; Wood ym., 2017), mutta tyypillisesti se ei ole syy keskeyttami-
seen, vaan monien muiden tekijdiden ilmentymd (Rumberger & Rotermund,
2012). Opiskelijoiden sosiaalisella ympadristolld seka sisdiselld kompetenssin tun-
teella on todettu olevan vaikutus koulusuoriutumiseen ja sitd kautta myos kes-
keyttdmisaikomuksiin (Alivernini ym., 2011). Opiskelijoiden luottamus omiin
taitoihinsa matematiikan ja didinkielen oppiaineissa vaikuttaa myos epédsuorasti
koulun keskeyttamispadtokseen (Fan & Wolters, 2014). Lisdksi monet tutkijat pi-
tavat koulukiinnittymistd merkittdvand koulutuksen keskeyttamiseen vaikutta-
vana tekijand (Henry ym., 2012; Lovelace ym., 2014; Wang & Fredricks, 2014).
Ammatillisen koulutuksen Kkaltaisissa koulutusohjelmissa opiskelevat oppilaat
ndyttavit keskeyttavan opintojaan samankaltaisista syistd. Ammatillisten opin-
tojen keskeyttamisaikomuksia lisdd heikko koulumenestys ja kouluun kiinnitty-
minen (Nielsen, 2016; Yi ym., 2015). Keskeyttdmispddtos muodostuu monenlai-
sista tekijoistd ja ennen varsinaista keskeyttamistd opiskelijat pohtivat ja kasitte-

levit keskeyttamistd mielessdan.
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Tutkimuksissa on toistuvasti osoitettu, kuinka vahva kouluun kiinnittymi-
nen suojaa opiskelijoita koulutuksen keskeyttamiseltd (Lovelace ym., 2014; Wang
& Fredricks, 2014). Tarkemmin kognitiivisen kiinnittymisen on havaittu suojaa-
van opiskelijoita keskeyttdmisaikomuksilta antamalla heille vilineitd vastoin-
kdymisten ja epdonnistumisten késittelyyn (Haugan ym., 2019). Myonteinen suh-
tautuminen koulutukseen ehkdisee opiskelijoiden keskeyttimisaikomuksia
(Eicher ym., 2014). Kognitiivisen kiinnittymisen sekd koulun keskeyttamisen va-
lilla l6ytyy yhteys, kun opiskelijoiden matematiikan ja lukemisen taidot ovat
otettu huomioon (Lovelace ym., 2014). Vahvasti kiinnittyneet opiskelijat saatta-
vat todenndkoisemmin opintonsa loppuun ja valmistuvat, kun taas heikosti kiin-
nittyneet opiskelijat lopulta pddtyvit keskeyttimddn opintonsa (Archambault
ym., 2009).

Opiskelijoiden mindkasitysten ja kiinnittymisen vaikutusta lukioikdisten
opiskelijoiden koulutuksen keskeyttamiseen on myds tutkittu. Tutkimuksessaan
Dincer kollegoineen (2019) selvittdvit opiskelijoiden pystyvyyden tunteen ja
kouluun kiinnittymisen suhdetta opintojen keskeyttdmiseen. Tutkimuksen tu-
lokset osoittivat, ettd kaikista kiinnittymisen ulottuvuuksista, ainoastaan kogni-
tiivinen kiinnittyminen oli yhteydessd koulutuksen keskeyttdmisriskid enna-
koivaan kayttaytymiseen. Yhteys oli kielteinen eli kognitiivinen kiinnittyminen
ehkdisi koulupoissaoloja. Kognitiivinen kiinnittyminen vélitti osittain pystyvyy-
den tunteen vaikutuksia keskeyttamisriskiin. Mitd pystyvammaksi opiskelijat
tunsivat itsensd koulussa, sitd vdahemman heilld oli poissaoloja koulusta. Kogni-
tiivinen kiinnittyminen toimi tdssd yhtdlossa valittavana tekijand, joka voimisti
vahvan pystyvyyskokemuksen merkittavyyttd keskeyttamisriskin ehkdisyssa.
Viitteitd samankaltaisesta ilmitstd on havaittu muissakin opintojen keskeytta-
mistd késittelevissd tutkimuksissa (Fall & Roberts, 2012; Fan & Wolters, 2014).
Tulokset ovat samansuuntaisia kirjallisuudessa nousevan kasityksen kanssa,
jossa kiinnittyminen on silta opiskelijoiden yksil6llisten tekijoiden ja koulutuk-

sen keskeyttamisen vililld (Skinner ym., 2009).
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14 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Tassd tutkimuksessa kéytetddn teoreettisena viitekehyksend Self-system model of
motivational development (SSMMD) -mallia (Skinner ym., 2009), joka yhdistelee
monia kiinnittymistd ja motivaatiota selittdvid teorioita ihmisen toiminnan ku-
vaamisessa. Tarkeimpind teoreettisina ldhtokohtina SSMMD-mallissa esiintyy
Ryanin ja Decin (2000) itsemddrddamisteoria sekd kouluun kiinnittymisen késite,
jolla kuvataan opiskelijoiden ponnisteluja ja panostamista koulutyskentelyyn
(Skinner ym., 2009). Montaa ndkokulmaa yhdistelevdssd mallissa on tarkoituk-
sena selittdd yksildiden vilisid eroavaisuuksia ja psykologisia prosesseja, jotka
vaikuttavat koulukiinnittymisen laatuun (Fredricks ym., 2019; Skinner ym.,
2008). Kuviossa 1 esitetddn, kuinka SSMMD-mallin mukaan oppimiskontekstin,
yksilon piirteiden, koulukiinnittymisen sekd toiminnan lopputuleman vilisiad
suhteita ja dynamiikkaa tarkastellaan (Skinner ym., 2009). Mallin mukaan opis-
kelijaa tukeva oppimisympdristd edistdd myonteisid mindkasityksid, mikd puo-
lestaan tukee opiskelijoiden kouluun kiinnittymistd (Skinner ym., 2008). Opiske-
lijaa heikosti tukeva oppimisympadristo taas luo kielteisid mindkéasityksid, mika
johtaa heikkoon kouluun kiinnittymiseen. SSMMD-mallin mahdollisina loppu-
tulemina voidaan pitdd koulumenestystd tai opintojen keskeyttamistd, riippuen

siitd, kuinka kiinnittynyt opiskelija on koulunkdyntiin (Skinner ym., 2009).

Kuvio 1
Mukautettu versio Skinnerin ym. (2009) SSMMD-mallista.

Koulu T Kognitiivinen Keskeyttamis-
: E‘ > Oppyaminidkuval E‘ A : l:i > .
ympéristod PPY kiinnittyminen aikomukset

Konteksti > Yksilo > Toiminta > Lopputulos >

Yksilon sisdiset voimavarat ja kédsitykset itsestddn muodostuvat oppimis-

ympdristossd toimimisen tuloksena ja ne heijastavat yksilon psykologisten pe-
rustarpeiden tayttymistd (Skinner ym., 2008). Itsemddrdamisteoriassa (Ryan &

Deci, 2000) ihmisen toimintaa selitetddn psykologisten perustarpeiden avulla.
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Naihin perustarpeisiin lukeutuvat tarve yhteenkuuluvuuden kokemukseen, au-
tonomia tarve eli tarve vaikuttamismahdollisuuksiin sekd tarve kompetenssin
kokemukseen, joka kuvastaa ihmisen osaamisen tunnetta. SSMMD-mallin mu-
kaan psykologisten perustarpeiden, kuten kompetenssin tunteen tayttyminen tu-
kee kiinnittymistd koulunkédyntiin (Skinner ym., 2009). Tadssd tutkimuksessa tar-
kastellaan, onko opiskelijoiden kompetenssin kokemus eli vahva oppijamina-
kuva matematiikassa ja didinkielessd yhteydessd vahvempaan kouluun kiinnit-
tymiseen. Lisdksi tarkastellaan, kuinka oppijamindkuvat ja kognitiivinen kiinnit-
tyminen vaikuttavat lopulta keskeyttamisaikomuksiin. Kontekstuaalisia ympa-
ristotekijoitd ei tdssd tutkimuksessa voida selvittdd kovin laajasti, mutta voimme
vertailla kahden toisen asteen koulutuslinjan eli lukion ja ammatillisen koulutuk-
sen opiskelijoiden vilisid eroja kognitiivisessa kiinnittymisessd sekd keskeytta-

misaikomuksissa.

141 Tutkimuksen konteksti

Matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvien, kognitiivisen kiinnittymisen ja
keskeyttamisaikomusten vilisid yhteyksid tarkastellaan SSMMD-mallin oletus-
ten pohjalta lukion ja ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden ndkokulmasta.
Toisen asteen opintoihin siirryttdessd oppilaiden koulumenestyksessa alkaa na-
kymédan enemman hajontaa (Eccles & Roeser, 2011). Lukioikdisten opiskelijoiden
kognitiivisen kiinnittymisen on havaittu heikkenevan opintojen edetessd (Wang
& Eccles, 2012a). Ammatillisten koulutusten opiskelijat raportoivat taas heikko
kiinnittymistd opintojen alkuvaiheessa ja uskovat kiinnittymisen vahvistuvan
opintojen edetessd (Niittylahti ym., 2021). Oppiympdriston, opetussisallon ja
koulun asettamien odotusten muutokset toiselle asteelle siirryttdessd voivat osal-
taan selittdd jyrkkidkin muutoksia kiinnittymisessa (Wang & Eccles, 2012b). Kog-
nitiivisen kiinnittymisen heikentymisen takia lukion ja erityisesti ammatillisen
koulutuksen opiskelijat muodostavat jo itsessddn riskiryhmén opintojen keskeyt-
tamiselle. Suomessa kerdtyn tilastotiedon mukaan ammatillisessa koulutuksessa
melkein joka kymmenes opiskelija keskeyttdd koulutuksensa (Suomen virallinen

tilasto, 2019a).
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Opiskelijoiden kognitiivista koulukiinnittymistd tukee oppimisymparisto,
jossa oppimiseen kannustetaan ja opiskelijoiden kouluponnistelut saavat tun-
nustusta (Dupont ym., 2014; Fredricks ym., 2019). Suomalaisessa koulutusjérjes-
telmédssa perusopetuksen jdlkeen koulutuspolku jakaantuu lukiokoulutukseen ja
ammatilliseen koulutukseen (Haltia ym., 2021). Ndma4 toisen asteen koulutuslin-
jat eroavat toisistaan opetuksen tavoitteiden ja opetussisillon perusteella (Iso-
pahkala-Bouret ym., 2012). Lukio painottuu enemmaén akateemisempaan ope-
tukseen, kun taas ammatillisissa koulutuksissa keskitytdan ammatin opettelemi-
seen. Suomessa vuonna 2019 yldkoulun jélkeisiin opintoihin hakeutuvista oppi-
laista 40 % hakeutui ammatilliseen koulutukseen ja 54 % lukioon (Suomen viral-
linen tilasto, 2019b). Kuten aikaisemmasta tutkimuksesta tieddimme, opiskeli-
joille on todenndkoisesti muodostunut jo jokseenkin pysyvd ymmaérrys omista
taidoistaan toisen asteen kolmannella luokalla (Trautwein & Moller, 2016; Wig-
field, 1997). Onkin kiinnostavaa tarkastella sitd, kuinka jo aiemmista kokemuk-
sista muodostettu oppijamindkuva vaikuttaa enemmédn dynaamisesti kehitty-
vadn kognitiiviseen kiinnittymiseen ja lopulta keskeyttamisaikomuksiin.

SSMMD-mallin pohjalta esitetyt tutkimushypoteesit nikyviat kuviossa 2.
Tutkimuksessa oletetaan, ettd matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvat ovat
myonteisesti yhteydessa kognitiiviseen kiinnittymiseen toisella asteella. Tama
oletus pohjautuu aiempaan tutkimukseen oppijamindkuvan ja kiinnittymisen
vilisistd suhteista (Dincer ym., 2019; Schnitzler ym., 2020; Veiga ym., 2015). Op-
pijamindkuvat sekd kognitiivinen kiinnittyminen ovat aiemman tutkimuksen
mukaan kielteisesti yhteydessd keskeyttamisaikomuksiin (Dincer ym., 2019; Fan
& Wolters, 2014; Lovelace ym., 2014; Wang & Fredricks, 2014) eli vahvat oppija-
mindkuvat sekd kognitiivinen kiinnittyminen mahdollisesti ehkdisevit koulu-
tuksen keskeyttamisaikomuksia. Lisdksi tilastotietojen (Suomen virallinen ti-
lasto, 2019a) mukaan oletetaan, ettd ammattikoululaiset ajattelevat enemman
koulutuksen keskeyttamistd. Tama tarkoittaa my0s, ettd ammatillisen koulutuk-

sen opiskelijat ovat heikosti kognitiivisesti kiinnittyneitd opintoihinsa.
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Kuvio 2

Teoreettinen malli tutkimuksen kisitteiden vdlisistd suhteista.

Matematiikan

oppijamindkuva
7y
+\ -\

Kognitiivinen | Keskeyttdmis-
+ kiinnittyminen - "l aikomukset
_|_
; V‘
Ald 1n1‘<1e.:.len Koulutuslinja
oppijamindkuva

1.5 Tutkimuskysymykset

Tdssd tutkimuksessa selvitetddan, millainen yhteys toisen asteen kolmannella luo-
kalla opiskelevien matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvilla on kognitiivi-
seen koulukiinnittymiseen sekd millainen yhteys oppijamindkuvilla ja kognitii-
visella kiinnittymiselld on opintojen keskeyttamisaikomuksiin. Lisédksi tutkimuk-
sessa tarkastellaan sitd, onko toisen asteen koulutuslinjojen eli lukion ja amma-
tillisen koulutuksen opiskelijoiden vililld eroa kognitiivisessa kiinnittymisessa
sekd keskeyttamisaikomuksissa. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1. Ovatko matematiikan ja dgidinkielen oppijamindkuvat yhteydessd kognitiivi-
seen kiinnittymiseen toisen asteen kolmannella luokalla?

a. Onko lukion ja ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden vélilld eroa kog-
nitiivisessa kiinnittymisessa?
2. Ovatko matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvat sekd kognitiivisen kiin-
nittyminen yhteydessd opintojen keskeyttamisaikomuksiin toisen asteen kol-
mannella luokalla?

a. Onko lukion ja ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden vélilld eroa kes-

keyttamisaikomuksissa?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

2.1 Aineisto ja tutkittavat

Tutkimuksen aineisto on Koulupolku -pitkittdistutkimuksesta (Vasalampi & Au-
nola, 2016-), joka on jatkotutkimus Alkuportaat -pitkittdistutkimukselle (Lerkka-
nen ym., 2006-2016). Oppilaita seurattiin peruskoulussa 10 kertaa ja toisella as-
teella kaksi kertaa. Tutkittavat oppilaat ovat koottu neljastd eri kunnasta, eri puo-
lilta Suomea. Jokaisesta kunnasta kaikki suomenkieliset koulut pyydettiin osal-
listumaan tutkimukseen. Suurissa kaupungeissa ruotsinkieliset koulut jatettiin
tutkimuksesta pois. Molemmat tutkimuksen vaiheet on hyvaksytty Jyvaskylan
yliopiston tutkimuseettisen toimikunnan toimesta vuosina 2006 ja 2018.

Tdssd tutkimuksessa kadytetty aineisto koostuu Koulupolku-aineiston toisen
asteen kolmannen vuosiluokan mittauksista (N = 1626). Aineistosta rajattiin tut-
kimukseen opiskelijat, jotka jatkoivat opintojaan peruskoulun jdlkeen toisella as-
teella, ja ketkd olivat edenneet opinnoissaan kolmannelle vuodelle asti. Lukiolai-
sia aineistossa oli 1204 (74 %), ammatillisen koulutuksen opiskelijoita 422 (26 %).
Tyttojd vastaajista oli 1002 (61.6 %) ja poikia 624 (38.4 %). Tutkimukseen osallis-
tuneiden opiskelijoiden idn keskiarvo oli toisen asteen kolmannella luokalla 18.7

vuotta ja idn keskihajonta oli 1.6 vuotta.

2.2 Tutkimuksen muuttujat

Tutkimuksessa kdytettyjen keskiarvosummamuuttujien reliabiliteetteja tarkas-
teltiin Cronbachin alfan avulla. Nunnallyn ja Bernsteinin (1994, s. 273) mukaan
Cronbachin alfan tulisi ylittdd arvo .60, jotta muuttujaa voitaisiin pitdd luotetta-
vana. Tarkemmat kuvaukset mittareiden muodostukseen kaytetyista kysymyk-
sistd loytyvat tutkimuksen liitteistd (ks. liite 1).

Oppijamindkuva. Toisen asteen opintojen kolmannella luokalla opiskeli-
joiden oppijamindkuvaa matematiikassa ja didinkielessad tutkittiin odotusarvo-
teorian (Eccles & Wigfield, 1995) pohjalta rakennetulla mittarilla. Oppijamindku-

vamittarilla kartoitettiin opiskelijoiden kisitystd osaamisestaan ja pystyvyyden
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tunteestaan matematiikan ja dgidinkielen oppiaineissa. Vastaukset kerittiin itsear-
viointilomakkeilla. Matematiikan oppijamindkuvaa arvioitaessa opiskelijat vas-
tasivat kolmeen erilaiseen vdittdmaan viisi- ja neljaportaisella Likert-asteikolla.
Kaksi kysymystd olivat myonteisid (esim. ” Kuinka hyvd olet matematiikassa?”) ja
yksi kysymys oli kielteinen (esim. "Onko sinulla vaikeuksia matematiikassa?”).
Myonteisissd vdittamissd opiskelijoita pyydettiin arvioimaan omaa matematii-
kan osaamistaan viisiportaisella asteikolla (1= huono/en kovin hyvi, 3 = keskiverto,
5 = erittiin hyvi). Kielteisiin kysymyksiin opiskelijat arvioivat omia haasteitaan
neliportaisella asteikolla (1 = ei vaikeuksia, 2 = pienid vaikeuksia, 3 = keskisuuria vai-
keuksia, 4 = suuria vaikeuksia). Kielteisen kysymyksen mitta-asteikko kddnnettiin
ennen keskiarvosummamuuttujan muodostamista. Namd kolme muuttujaa stan-
dardoitiin ja niistd muodostettiin keskiarvosummamuuttuja kuvaamaan mate-
matiikan oppijamindkuvaa toisen asteen kolmannella luokalla. Standardointi
suoritettiin keskittamalld muuttuja ja sen jdlkeen jakamalla se muuttujan hajon-
nalla (Metsamuuronen, 2009, s. 559). T&lloin muuttujien keskiarvoksi saatiin 0 ja
keskihajonnaksi 1. Summamuuttujan Cronbachin alfa oli o = .89.

Aidinkielen oppijamindkuvaa mitatessa opiskelijat vastasivat neljdén erilai-
seen vdittamadn viisi- ja neljaportaisella Likert-asteikolla. Kaksi kysymystd olivat
myonteisid (esim. ” Kuinka hyvd olet didinkielessi verrattuna ryhmidsi muihin opiskeli-
joihin?”) ja kaksi kysymysta olivat kielteisid (esim. ”Onko sinulla vaikeuksia luke-
misessa?”). MyOnteisissd vdittamissa opiskelijoita pyydettiin arvioimaan omaa &i-
dinkielen osaamistaan viisiportaisella asteikolla (1= huono/en kovin hyvd, 3 = kes-
kiverto, 5 = erittdin hyvd). Kielteisiin kysymyksiin opiskelijat arvioimat omia haas-
teitaan kirjoittamisessa ja lukemisessa neliportaisella asteikolla (1 = ei vaikeuksia,
2 = pienid vaikeuksia, 3 = keskisuuria vaikeuksia, 4 = suuria vaikeuksia). Kielteisten
kysymyksen mitta-asteikot kddnnettiin ennen keskiarvosummamuuttujan muo-
dostamista. Nama neljd muuttujaa standardoitiin ja niistd muodostettiin keskiar-
vosummamuuttuja kuvaamaan didinkielen oppijamindkuvaa toisen asteen kol-
mannella luokalla. Summamuuttujan Cronbachin alfa oli o = .75. Molempien op-
pijamindkuvien keskiarvosummamuuttujat olivat Cronbachin alfojen mukaan

luotettavia mittareita.
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Kognitiivinen kiinnittyminen. Opiskelijoiden kouluun kiinnittymista tut-
kittiin erilaisin kysymyksin, jotka pohjautuvat Appletonin ja kollegoiden (2006)
kehittdmaan Student Engagement Instrument (SEI) itsearviointi mittariin. SEI-mit-
tari on todettu validiksi ja toimivaksi lukioikdisten opiskelijoiden kognitiivisen
kiinnittymisen mittariksi (Betts ym., 2010). Tassd tutkimuksessa kaytettiin suo-
menkielistd versiota SEI-mittarista. Kognitiivista kouluun kiinnittymistd mitat-
tiin yhdeksan viittamalld, jotka liittyivat koulutydskentelyn merkityksellisyy-
teen sekd tulevaisuuden tavoitteisiin (esim. “Oppiminen on hauskaa, koska taitoni
kehittyvit”, ” Aion jatkaa opintojani lukion/ammattiopiston jilkeen”). Opiskelijat vas-
tasivat vdittdmiin neliportaisella Likert-asteikolla (1 = tdysin eri mielti, 2 = eri
mieltd, 3 = samaa mieltd, 4 = tidysin samaa mieltd). Kognitiivisen kiinnittymisen kes-
kiarvosummamuuttujan Chronbachin alfa oli o = .80, mika kertoo summamuut-
tujan olevan luotettava.

Opintojen keskeyttimisaikomukset. Toisen asteen opintojen keskeytta-
misriskid kartoitettiin toisen asteen kolmannella luokalla kysymallad opiskelijoilta
heidédn aikomuksistaan vaihtaa opintolinjaa tai keskeyttdd opintonsa. Keskeytta-
misaikomuksia mitattiin kahdella kysymykselld (esim. ” Onko mieleesi tullut jittid
nykyinen koulutuksesi tai opintolinjasi kesken?”). Kysymyksiin vastattiin viisiportai-
sella Likert-asteikolla (1 = en/ei ollenkaan - 5 = erittiin paljon/usein). Ndistd muut-
tujista muodostettiin keskiarvosummamuuttuja, jonka Chronbachin alfa oli a =
.73. Summamuuttuja oli tdiman arvon perusteella luotettava.

Koulutuslinja ja sukupuoli. Tutkimuksen yhteydessa vastaajilta kysyttiin
heiddn koulutuslinjastaan. Muuttujassa vastaajat kertoivat opiskelevansa joko
lukiossa, ammatillisessa koulutuksessa, kaksoistutkinnossa tai muussa koulu-
tuksessa. Vastausten perusteella muodostettiin kaksiluokkainen toisella asteella
opiskelevia edustava muuttuja (0 = ammatillinen koulutus, 1 = lukio). Kaksoistut-
kintoa tai muuta koulutusta suorittavat opiskelijat jdtettiin analyysistd pois. Li-
sdksi tutkimuksen analyyseissd kontrolloitiin opiskelijoiden sukupuoli. Opiske-

lijoiden sukupuolesta muodostettiin taustamuuttuja (0 = tytto, 1 = poika).
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2.3 Aineiston analyysi

Tassd tutkimuksessa aineiston analyysimenetelménd kédytettiin lineaarista ja hie-
rarkkista regressioanalyysia, koska tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita siitd, mil-
laisessa yhteydessd matematiikan ja didinkielen oppijamindkuva, kognitiivinen
kiinnittyminen sekd keskeyttdamisaikomukset ovat toisiinsa. Aineiston tarkastelu
aloitettiin regressioanalyysin taustaoletusten voimassaolon vahvistamisella.
Regressioanalyysissd jokaista selittdvdd muuttujaa kohtaan tulee olla 15 tutkitta-
vaa havaintoa (Field, 2013, s. 313). Tutkimuksen otoskoko (N = 1626) riittdd hyvin
kattamaan viiden selittdivdan muuttujan regressioanalyysin. Muuttujien valista li-
neaarista yhteyttd tarkasteltiin silmdmaééardisesti sirontakuvioista ja lineaarinen
yhteys huomattiin havaintojen asettuessa kohtalaisen hyvin samalle linjalle.
Muuttujien normaalijakaumia tarkasteltiin vinouden ja huipukkuuden tunnus-
lukujen avulla. Keskeyttdimisaikomusmuuttuja ei noudattanut normaalija-
kaumaa ja oli hieman oikealle vino (vinous = 1.46, huipukkuus = 1.40). Multikol-
lineaarisuutta ei ilmennyt muuttujien korrelaatiota tarkasteltaessa (suurin korre-
laatio r = .42) ja regressioanalyysien yhteydessd tarkastetut muuttujien toleranssit
ja VIF-arvot eivit eronneet toisistaan, mika viittaa muuttujien hyvyyteen. VIF-
arvot kertovat onko selittavillda muuttujilla lineaarista yhteyttd muiden selitta-
vien muuttujien kanssa ja toleranssi on VIF-arvon kddnteisarvo (Field, 2013, s.
325).

Muuttujien histogrammeja tarkasteltaessa ei poikkeavia havaintoja ilmen-
nyt, mutta regressioanalyysien yhteydessa havaintokohtaisia poikkeamia l6ytyi.
Kognitiivisen kiinnittymisen selitysmallissa mahdollisia poikkeamia 16ytyi 6 ha-
vaintoa ja keskeyttimisaikomusten selitysmallissa 13 havaintoa, joiden standar-
doitu residuaali oli itsearvoltaan suurempi kuin 3.0. Tarkemmassa tarkastelussa
malleista 16ytyi joitakin poikkeavia havaintoja Mahalanobis-etdisyyden perus-
teella (p < .001). Mahalanobis-etdisyys kertoo, kuinka paljon havainnot poikkea-
vat muista havainnoista (Tabachnick, & Fidell, 2014, s. 108). Nama havainnot kui-
tenkin jatettiin malleihin, koska tarkemmassa tarkastelussa selitysmallit osoittau-
tuivat kohtuullisiksi havaintojen Cookin etdisyyden maksimiarvojen jaddessa

pieniksi (Cook’s D <.017). Cookin etdisyys kertoo havaintojen vaikuttavuudesta
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kokonaismalliin ja havainto voidaan luokitella poikkeamaksi, jos sen vaikutta-
vuusarvo on yli 1.0 (Tabachnick & Fidell, 2014, s. 109). Sirontakuvioista todettiin
jddnnosten jakautuvan riittdvan lineaarisesti sekd homoskedastisesti. Jadnnosten
asettuminen tasaisesti ldhelle regressiosuoraa kertoo lineaarisuusoletuksen to-
teutumisesta (Tabachnick & Fidell, 2014, s. 163).

Varsinaisissa regressioanalyyseissa kontrolloitiin opiskelijoideni suku-
puoli. Ensin tarkasteltiin lineaarisen regressioanalyysin mallin avulla matematii-
kan ja didinkielen oppijamindkuvien yhteyksid kognitiiviseen kiinnittymiseen.
Sen jdlkeen tarkasteltiin hierarkkisella regressioanalyysilld oppijamindkuvien ja
kognitiivisen kiinnittymisen yhteyttd keskeyttamisaikomuksiin. Vaiheittaisella
tarkastelulla selvitettiin vélittadko kognitiivinen kiinnittyminen oppijamindku-
vien vaikutuksia keskeyttdmisaikomuksiin. Vilittdjavaikutusta eli mediaatiota
voidaan tarkastella lisidmalld viimeisend regressiomalliin oletettu valittdja ja jos
muiden selittdvien muuttujien selitysosuus pienenee, on vilittdjavaikutus ole-
massa (Field, 2013, s. 408).

Tutkimuksen analyysit suoritettiin IBM SPSS Statistics 26 -ohjelmalla. Ku-
vailevien tietojen korrelaatiot muodostettiin kdyttden Pearsonin korrelaatioker-
rointa (7). Tilastollisen péaéttelyn riskitason rajaksi méadriteltiin 5 % (p < .05). Ai-
neiston puuttuvia tietoja tarkasteltiin Littlen MCAR-testilld, jonka mukaan tutki-
musaineiston puuttuvat tiedot olivat satunnaisia [y2(17) = 18.86, p = .337]. Reg-
ressiomallin selitysosuutta raportoidaan R?-selitysasteen avulla. R?-selitysaste
kertoo, kuinka monta prosenttia muuttujat selittdviat yhdessd selitettdvasta
muuttujan vaihtelusta (Metsamuuronen, 2009, s. 719). Selitysosuuden muutosta
raportoidaan ARZ?-selitysasteen avulla. Selitysasteesta voidaan myos maddritelld
saatujen tulosten efektikokoa. Cohenin (1988, s. 413-414) mukaan R?-selitysas-
tetta kdytettdessd pienen efektikoon raja-arvo on .02, keskisuuren efektikoon raja-

arvo on .13 ja suuren efektikoon raja-arvo on .26.
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Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvien,

kognitiivisen kiinnittymisen sekd keskeyttdmisaikomusten valisid yhteyksid. Su-

kupuolen, toisen asteen koulutuslinjan, oppijamindkuvien, kognitiivisen kiinnit-

tymisen sekd keskeyttamisaikomusten keskiarvot, keskihajonnat ja korrelaatiot

esitetddn taulukossa 1.

Taulukko 1
Tutkimuksessa kiytettyjen muuttujien kuvailevat tiedot ja keskindiset korrelaatiot (N =
1626).
Muuttujat 1. 2. 3. 4. 5. 6.
1. Sukupuolil -
2. Koulutuslinja? -.08** -
3. Matematiikan oppi- ~ .20*** -.00 -
jamindkuva
4. Aidinkielen oppija- -.01 024 6% -
mindkuva
5. Kognitiivinen kiin- -.03 18%** 27 2% -
nittyminen
6. Keskeyttamisaiko- 208 L7 21 LT 4R
mukset
KA 0.38 0.74 -0.013 0.003 313  1.74
KH 0.49 0.44 0.903 0.753 042  1.00
Vinous (S) 0.48 -1.10 -0.47 -0.78 -0.30 1.46
Huipukkuus (K) -1.78 -0.80 -0.21 0.70 0.07  1.40

Huom. 'Koodattu 0 = tyttd, 1 = poika, 2ZKoodattu 0 = ammatillinen koulutus, 1 = lukio,
3standardoidut keskiarvot ja keskihajonnat, KA = keskiarvo, KH = keskihajonta, kor-
relaatiot Pearsonin korrelaationa (r) **p < .01, ***p < .001.
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Opiskelijoiden sukupuoli ja toisen asteen koulutuslinja olivat negatiivisessa
yhteydessd toisiinsa. Negatiivisen yhteyden perusteella tutkittavista opiskeli-
joista tytot suosivat enemman lukiossa opiskelua ja pojat enemmaéan ammatilli-
sessa koulutuksessa opiskelua. Lisdksi sukupuolella oli positiivinen yhteys ma-
tematiikan oppijamindkuvan kanssa. Tamad viittaa siihen, ettd sukupuoleltaan
pojiksi identifioituvat opiskelijat arvioivat omia matematiikan taitojaan myontei-
semmin kuin tytdiksi identifioituvat opiskelijat. Oppijamindkuvat korreloivat ti-
lastollisesti merkitsevasti keskenddn. Matematiikassa tai didinkielessd itsensa tai-
tavaksi arvioivat opiskelijat kokivat olevansa taitavia molemmissa oppiaineissa.
Kognitiivinen kiinnittyminen oli yhteydessd oppijamindkuvien sekd koulutuslin-
jan kanssa. Matematiikassa ja didinkielessa taitavina opiskelijoina itseddn arvioi-
vat opiskelijat raportoivat vahvempaa kognitiivista kiinnittymistd. Keskeytta-
misaikomukset oli negatiivisesti yhteydessd kaikkien muuttujien kanssa ja voi-
makkain korrelaatio 16ytyi keskeyttamisaikomusten ja kognitiivisen kiinnittymi-
sen valiltd. Matematiikassa ja didinkielessd taitavat opiskelivat sekd erityisesti
kognitiivisesti kiinnittyneet opiskelijat pohtivat vihemman opintojen keskeytta-

misti.

3.1 Matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvien yhteys
kognitiiviseen kiinnittymiseen

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessad tarkasteltiin, kuinka matematiikan sekd
aidinkielen oppijamindkuvat selittivit opiskelijoiden kognitiivista kiinnittymista
toisen asteen kolmannella luokalla. Analyysissa sukupuoli kontrolloitiin. Regres-
sioanalyysin tulokset on esitetty taulukossa 2. Tulokset osoittavat, ettd suku-
puoli, koulutuslinja ja oppijamindkuvat yhdessa selittivit yhteensa 14 % opiske-
lijoiden kaikesta kognitiivisen kiinnittymisen vaihtelusta. Sekd matematiikan ja
didinkielen oppijamindkuvilla oli tilastollisesti merkitsevd omavaikutus. Mitd
enemmadn opiskelija raportoi osaamistaan matematiikan ja dgidinkielen opiskelua
kohtaan, sitd vahvemmin hén oli kognitiivisesti kiinnittynyt opintoihinsa. Reg-
ressiomalli osoittaa, ettd yhdessd sukupuolen ja koulutuslinjan kanssa, matema-

tiikkan ja &didinkielen oppijamindkuvat selittavat kognitiivista kiinnittymista
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tilastollisesti merkitsevasti. Matematiikan oppijamindkuvan regressiokerroin on
hieman &didinkieltd korkeampi. Lukiota kdyvit opiskelijat raportoivat olevansa
enemmadn opintoihinsa kognitiivisesti kiinnittyneitd kuin ammatillisen koulu-
tuksen opiskelijat. Lisdksi tytot raportoivat vahvempaa kognitiivista kiinnitty-

mistd kuin pojat.

Taulukko 2

Regressioanalyysin tulokset matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvien yhteydesti
kognitiiviseen kiinnittymiseen toisen asteen 3. luokalla (N = 1626).

Selittavat muuttujat Kognitiivinen kiinnittyminen
p

Sukupuolil -.06*

Koulutuslinja2 8%

Oppijaminidkuva

Matematiikan oppijamindkuva 5%

Aidinkielen oppijamindkuva A7

R? J4x

Mallin sopivuus F(4,1621) = 64.81***

Huom. 'Koodattu 0 = tyttd, 1 = poika, 2Koodattu 0 = ammatillinen koulutus, 1 = lukio *p <
.05, ***p < .001.

3.2 Matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvien sekd kog-
nitiivisen kiinnittymisen yhteys opintojen keskeyttimis-
aikomuksiin

Toisessa tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin, miten matematiikan seké didinkie-

len oppijamindkuvat sekd kognitiivinen kiinnittyminen selittivat keskeyttamis-

aikomuksia toisen asteen kolmannella luokalla. Taulukossa 3 esitetdan hierark-
kisella regressioanalyysilld erillisissd askeleissa saadut tulokset oppijamindku-
vien ja kognitiivisen kiinnittymisen yhteyksista opintojen keskeyttamisaikomuk-

siin. Analyysissa opiskelijoiden sukupuoli kontrolloitiin.
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Taulukko 3

Regressioanalyysin tulokset kognitiivisen kiinnittymisen ja oppijamindkuvien yhtey-
destd keskeyttimisaikomuksiin toisen asteen 3. luokalla (N = 1626).

Selittavat muuttujat Keskeyttdamisaikomukset

Askel 1 Askel 2 Askel 3

p P p
Sukupuolil - 107 -.06** -9
Koulutuslinja? - 18%** A Vi - 11%**
Oppijamindkuva
Matematiikan oppijamindkuva =17 -.08**
Aidinkielen oppijaminidkuva - 18 - 12
Kiinnittyminen
Kognitiivinen kiinnittyminen -.35%**
R2 04%** 11Fr* X Kiad
AR? - Q7% R
Mallin sopivuus - - F(5, 1620) =
88.18***

Huom. 'Koodattu 0 = tyttd, 1 = poika, 2ZKoodattu 0 = ammatillinen koulutus, 1 = lukio **p
<.01, ***p <.001.

Ensimmadiselld askeleella tarkasteltiin sukupuolen ja koulutuslinjan vaiku-
tusta keskeyttdmisaikomuksiin. Seuraavalla askeleella malliin lisittiin oppija-
mindkuvat ja selitysaste nousi hieman (AR? = .07). Lopullisessa mallissa suku-
puoli, koulutuslinja, matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvat sekd kognitii-
vinen kiinnittyminen selittiviat keskeyttdmisaikomuksia tilastollisesti merkitse-
vasti (F(5, 1620) = 88.18, p < .001). Malli sopi aineistoon hyvin (p < .001) ja sen
selitysaste oli kohtalaisen hyva (R? = .21). Vakioitua R?-selitysastetta (R%q; = .21)
tarkasteltaessa havaittiin, ettd se ei juuri eroa R?-selitysasteesta. Selitysasteiden
pieni ero viittaa siihen, ettd malli sopii hyvin aineistoon ja sen tuloksia on mah-
dollista yleistdd laajempaan populaatioon. Tulokset osoittivat, ettd sukupuoli,
koulutuslinja, oppijamindkuvat ja kognitiivinen kiinnittyminen yhdessa selitti-

vit yhteensd 21 % opiskelijoiden keskeyttdmisaikomuksista. Matematiikan ja



27

dgidinkielen oppijamindkuvat sekd kognitiivinen kiinnittyminen opintoihin olivat
kielteisesti yhteydessd keskeyttamisaikomuksiin asetetun hypoteesin mukaisesti
(ks. kuvio 3). Vahvin yhteys 16ytyi kognitiivisen kiinnittymisen ja keskeyttdmis-
aikomusten vililta: mitd enemman opiskelijat olivat kognitiivisesti kiinnittyneita
opintoihinsa, sitd vdhemman he pohtivat opintojensa keskeyttamistd. Matema-
tiikan ja didinkielen oppijamindkuvat olivat myos yhteydessa keskeyttamisaiko-
musten kanssa. Ndistd kahdesta didinkielen oppijamindkuva oli hieman vah-
vemmin yhteydessd keskeyttdamisaikomuksiin. Lisdksi ammatillisen koulutuk-
sen opiskelijat raportoivat enemman keskeyttamiseen liittyvid ajatuksia kuin lu-
kiossa opiskelevat. Tytot ajattelivat poikia enemmaéan koulutuksen keskeytta-
mistd. On mahdollista, ettd matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvat ovat
osittain yhteydessad keskeyttamisaikomuksiin valillisesti kognitiivisen kiinnitty-
misen kautta, koska oppijamindkuvat ja kognitiivinen kiinnittyminen olivat
myonteisesti yhteydessd keskenddn (ks. taulukko 1) ja oppijamindkuvien yhtey-
det keskeyttamisaikomuksiin heikkenivat kognitiivisen kiinnittymisen kontrol-

loimisen jélkeen.

Kuvio 3

Regressiomalli tutkimuksen tuloksista.

Matematiikan

oppijaminidkuva
-8
Py nn\a\hﬁs\ﬁ~s~n~hﬁmﬁhﬁ~s-h¥

\ Kognitiivinen g Keskeyttimis-
. : —— L35 T
/ kiinnittyminen aitkomukset
A8
AT
ﬂlz***
Aidinkielen y .y
L IKoulutuslinja
oppijamindkuva

Huom. 'Koodattu 0 = ammatillinen koulutus, 1 = lukio, **p < .01, ***p < .001.
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4 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd matematiikan ja didinkielen oppijaminédku-
vien, kognitiivisen kiinnittymisen sekd keskeyttdamisaikomusten vilisid yhteyk-
sid. Yhteyksid tarkasteltiin SSMMD-mallin pohjalta, jonka mukaan matematiikan
ja didinkielen oppijamindkuvat selittdisivat kognitiivista kiinnittymistd ja kogni-
tiivinen kiinnittyminen edelleen selittdisi keskeyttamisaikomuksia. Lukion ja
ammatillisen koulutuksen koulutuslinjojen eroja vertailtiin kognitiivisen kiinnit-
tymisen ja keskeyttamisaikomusten osalta. Tulokset osoittavat, ettd asetetun hy-
poteesin mukaisesti vahvat matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvat tukivat
kognitiivista kiinnittymistd. Lisdksi ammatillisessa koulutuksessa opiskelevat
olivat heikommin opintoihinsa kognitiivisesti kiinnittyneitd kuin lukiossa opis-
kelevat. Toiseksi matematiikan ja dgidinkielen oppijamindkuvat olivat myos yh-
teydessd keskeyttdmisaikomuksiin, mutta kognitiivisen kiinnittymisen kontrol-
loinnin jalkeen oppijamindkuvien yhteys heikkeni ja kognitiivinen kiinnittymi-
nen selitti suurimman osan keskeyttdmisaikomuksista. Ammatillisessa koulu-
tuksessa opiskelijoilla oli enemmaén keskeyttamisaikomuksia kuin lukiossa opis-
kelevilla nuorilla. Kolmanneksi tulokset osoittivat, ettd oppijamindkuvat, kogni-
tiivinen kiinnittyminen ja keskeyttdmisaikomukset mahdollisesti muodostavat
syy-seuraussuhteen toisiinsa SSMMD-mallin kuvaamalla tavalla.
Tutkimustulosten mukaan vahvat matematiikan ja didinkielen oppijamina-
kuvat johtivat kognitiiviseen kiinnittymiseen. Tdma tulos saa tukea aiemmista
oppijamindkuvien ja kognitiivisen kiinnittymisen vélisistd tutkimuksista, joissa
opiskelijoiden kasitykset itsestddn taitavina oppijoina koulussa ovat johtaneet
vahvempaan kognitiiviseen kiinnittymiseen (ks. Dincer ym., 2019; Schnitzler
ym., 2020; Veiga ym., 2015). Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin oppijamindkuvaa
tarkemmin jakamalla opiskelijoiden késitykset ainekohtaisesti matematiikan ja
dgidinkielen oppijamindkuviin. Molemmat matematiikan sekd didinkielen oppija-
mindkuvat olivat myonteisesti seka tilastollisesti merkitsevésti yhteydessa kog-
nitiiviseen kiinnittymiseen, mika tukisi ndkemystd oppiainekohtaisten oppija-

mindkuvien merkityksellisyydestd kognitiivisen kiinnittymisen selittdjina
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yleisen akateemisen oppijamindkuvan sijaan. Oppijamindkuvan oppiainekohtai-
nen tarkastelu antaa eritellympad ja laajempaa késitystd mindkasityksiin vaikut-
tavista osatekijoistd sekd oppiaineiden vélisestd dynamiikasta (Moller ym., 2020;
Trautwein & Moller, 2016). Matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvat yh-
dessd selittivit kohtalaisen suuren osuuden kognitiivisen kiinnittymisen vaihte-
lusta. Voi olla mahdollista, ettd tarkastelemalla laajalla kirjolla kaikkia koulussa
opiskeltavia oppiaineita saataisiin kattavampi selitysosuus. Matematiikan ja &i-
dinkielen oppijamindkuvalla on todenndkdisesti laajempi vaikutusta muihinkin
aineisiin, koska monet oppiaineet hyodyntéavéat samoja taitoja (Moller ym., 2020).
Lisdksi psykologisten perustarpeiden laajemmalla huomioimisella saatettaisiin
saada suurempi selitysaste. Kuten aiemmassa tutkimuksessa todetaan, opiskeli-
joiden kognitiiviseen kiinnittymiseen vaikuttavat myos oppijamindkuvan pysty-
vyyden tunteen lisdksi opiskelijoiden autonomia ja yhteenkuuluvuuden tunne
(ks. Dincer ym., 2019; Dupont ym., 2014). Tutkimuksessa ei huomattu viitteitad
vahvan oppijamindkuvan vaikuttavan kielteisesti kognitiiviseen kiinnittymi-
seen, kuten joissa tutkimuksissa on havaittu (ks. Lovelace ym., 2014). Lis&ksi
aiemmasta tutkimuksesta tieddmme, ettd opiskelijoiden kouluympéristo ja ver-
taisryhmad vaikuttavat myos osaltaan kiinnittymisen vahvuuteen (Fredricks ym.,
2019; Skinner ym., 2009; Wang & Eccles, 2012b).

Tuloksista my0s ilmenee, ettd ammatillisen koulutuksen opiskelijat kokevat
olevansa heikommin opintoihinsa kognitiivisesti kiinnittyneitd kuin lukiossa
opiskelevat oppilaat. Tama ero saattaa selittyd koulutuslinjojen vilisilla konteks-
tuaalisilla eroavaisuuksilla. Matematiikan ja didinkielen oppiaineet ovat vah-
vemmin ldsnd lukiolaisten opinnoissa (Isopahkala-Bouret ym., 2012) ja oppilaat
saavat mahdollisesti enemmaén tukea nédiden aineiden opiskeluun lukiossa. Ai-
kaisemmassa tutkimuksessa on todettu, ettd ammatillisen koulutuksen opiskeli-
jat saattavat opiskella itselleen ei mieluista ammattia ja se heikentdd kiinnitty-
mistd koulutukseen (Niittylahti ym., 2021). Toisaalta ammattikoululaisten ja lu-
kiolaisten oppijamindkuvia vertaillessa ammatillisen koulutuksen opiskelijoilla
ndyttdisi olevan vahvempi oppijamindkuva, koska opiskelijat kokevat tarkoituk-

senmukaisuutta opinnoissaan (Jonsdottir & Blondal, 2022). Tassd tutkimuksessa
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opiskelijoita tarkasteltaessa tulokset eivét viitanneet tdmdnkaltaisiin tuloksiin.
Tassd tutkimuksessa ei voitu tarkastella opiskelijoiden oppijamindkuvien lahto-
tasoja toisen asteen alussa. On mahdollista, ettd ammatillisen koulutuksen kou-
lutuslinjan valinneiden opiskelijoiden matematiikan ja didinkielen oppijamina-
kuvat ovat lukiolaisia alhaisemmat jo opintojen alkuvaiheessa.

Toiseksi tutkimustuloksista havaittiin matematiikan ja didinkielen oppija-
mindkuvien ja kognitiivisen kiinnittymisen olevan kielteisessad yhteydessa opin-
tojen keskeyttamisaikomuksiin. Yhdessd oppijamindkuvat ja kognitiivinen kiin-
nittyminen selittivit huomattavan osuuden opiskelijoiden keskeyttdmisaiko-
muksista. Kognitiivisen kiinnittymisen selitysosuus oli kuitenkin huomattavasti
kumpaakin oppijamindkuvaa suurempi. Tutkimustulos on samansuuntainen
aiempien tutkimustulosten kanssa, joidenka mukaan vahva kognitiivinen kiin-
nittyminen ehkdisee opintojen keskeyttamisaikomuksia (Haugan ym., 2019).
Koulupoissaoloja ja muita keskeyttamisriskid kasvattavia tekijoitd tutkiessa, kog-
nitiivisen kiinnittymisen on havaittu suojaavaan opiskelijoita koulutuksen kes-
keyttamiseltd (Dincer ym., 2019; Lovelace ym., 2014; Nielsen, 2016). Koulunkadyn-
tiin kiinnittyméattomat oppilaat ndyttdisivdat myos ajattelevan opintojen keskeyt-
tamistd enemmain, kuten Parviainen kollegoineen (2018) omassa tutkimukses-
saan arvelivat. Tutkimustulosten perusteella kognitiivisesti kiinnittyneet oppi-
laat, jotka panostavat opintoihinsa, arvostavat koulunkdyntid, pyrkivét syvalli-
seen ymmartamiseen ja pystyvéat kohtaamaan opiskelujen asettamia haasteita, ei-
vt pohdi sdannollisesti opintojen keskeyttamista (ks. Appleton ym., 2006; Dincer
ym., 2019; Fredricks ym., 2004). Aiemmassa tutkimuksessa on havaittu, kuinka
kognitiivinen kiinnittyminen parantaa oppilaiden vastoinkdymisten ja haastei-
den sietokykyéd (Haugan ym., 2019). On mahdollista, ettd kognitiivisesti heikosti
kiinnittyneet oppilaat ovat jo keskeyttdneet opintonsa ennen kolmatta luokkaa.
Vaikka kognitiivinen kiinnittyminen oli selke&sti vahvinten yhteydessa keskeyt-
tamisaikomuksiin, 16ytyi myos matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvien ja
keskeyttdmisaikomusten vililtd yhteys. Aiemmassa tutkimuksessa oppilaiden
oppijamindkuvien on havaittu olevan my6s epdsuorasti yhteydessd opintojen

keskeyttamiseen (ks. Dincer ym., 2019; Fan & Wolters, 2014). Tulosten mukaan
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taitaviksi matematiikan ja didinkielen opiskelijoiksi itsensd arvioivat nuoret poh-
tivat vahemman opintojen keskeyttamistd. Jos opiskelijat tuntevat pystyvansa
selviytymédan koulutehtdvistd, he eivit pohdi sadnnollisesti opintojen keskeytta-
mistd (Alivernini ym., 2011; Frostad ym., 2015).

Ammattikoulussa opiskelevilla nuorilla esiintyi enemmén opintojen kes-
keyttamisaikomuksia kuin lukiolaisilla. Tulokset ovat yhdenmukaisia ammatti-
koululaisten kognitiivisesta kiinnittymisestd saatujen tulosten kanssa. Tulokset
ovat my6s samansuuntaisia kuin aikaisemmassa tutkimuksessa, jossa ammatti-
koululaisten opintoihin kiinnittymisen on havaittu olevan yhteydessa opintojen
keskeyttamiseen (ks. Nielsen, 2016). Tutkimuksen tunnuslukuja tarkasteltaessa
huomattiin, ettd tutkimuksen otoksessa lukiolaisia oli enemmain kuin ammatilli-
sessa koulutuksessa opiskelevia. On mahdollista, ettd ammatillisessa koulutuk-
sessa opiskelevat ovat useimmin keskeyttdneet opintonsa jo ennen kolmatta
vuottaan. Tdtd johtopddtostd tukee myos tdamédn tutkimuksen tulokset eri koulu-
tuslinjojen kognitiivisesta kiinnittymisestd sekd keskeyttamisaikomuksista.
SSMMD-mallin pohjalta koulutuslinjojen tulosten eroista on myos vedettdvissa
seuraavat johtopddtelmit. Ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden oppijamina-
kuvat ovat keskiméédrin heikompia kuin lukiolaisten, koska heiddn kognitiivinen
kiinnittymisensd on heikompaa. Lisdksi ammattikoulussa opiskelevien oppilai-
den kouluympadristd ei tue yhtd hyvin kognitiivista kiinnittymistd opintoihin
kuin lukiossa opiskelevien oppilaiden.

Kolmanneksi tulokset osoittavat, ettdi SSMMD-malli toimi hyvin tédssa ai-
neistossa keskeyttamisaikomuksien selittdjand. Kaikki SSMMD-mallin pohjalta
muodostetun hypoteettisen mallin (ks. kuvio 3) olettamat yhteydet toteutuivat
tilastollisesti merkitsevilld tavalla. Regressiomalli selitti tilastollisesti merkitse-
vésti opiskelijoiden keskeyttdmisaikomuksia. Regressiomallin sopivuutta tarkas-
teltaessa huomattiin myos, ettd mallia voisi soveltaa laajemmin otoksen ulkopuo-
liseen populaatioon keskeyttamisaikomuksia selittdessd. Lisdksi SSMMD-mallin
hyvyyttd lisdavat tuloksissa havaitut viitteet kognitiivisen kiinnittymisen valit-

tdvan matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvien vaikutuksia suhteessa
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keskeyttdmisaikomuksiin. Hierarkkisessa regressioanalyysissd havaittiin oppija-
mindkuvien selitysosuuden keskeyttdmisaikomuksista heikentyvin, kun yhta-
166n lisattiin kognitiivinen kiinnittyminen. Samankaltaisia tuloksia kompetens-
sin tunteen ja kiinnittymisen vilisestd suhteesta on saatu monissa muissakin tut-
kimuksissa (ks. Dincer ym., 2019; Fan & Wolters, 2014; Greene, 2015). Matematii-
kan ja dgidinkielen oppijamindkuvat eivit saaneet kovinkaan suuria selitysosuuk-
sia verrattuna kognitiiviseen kiinnittymiseen. Nama tulokset ovat kuitenkin vain
viitteellisid eikd varmaa valittdjavaikutusta pystytty tdssad tutkimuksessa tarkas-
telemaan. Tulevaisuuden tutkimusta varten SSMMD-mallia voisi laajemmin so-

veltaa opintojen keskeyttdmisen tutkimisessa.

4.1 Tutkimuksen rajoitukset ja luotettavuus

Tutkimuksen yleistettdvyyden ja luotettavuuden kannalta on tarkedd huomioida
seuraavat seikat. Tutkimusotoksessa lukiossa opiskelevat sekd sukupuoleltaan
tytoiksi identifioituvat opiskelijat olivat yliedustettuina. Yliedustus otoksessa va-
hent&éd tulosten ulkoista validiteettia, joka viittaa tulosten yleistettdvyyteen (Met-
samuuronen, 2009, s. 65). Otoksen epdsymmetrisyys vdhentdd sen yleistettd-
vyyttd populaatiossa, koska otos ei ole ominaisuuksiltaan tdysin samankaltainen
kuin populaatio. Poikien ja ammattikoululaisten vastaukset saattavat karjistyd
suhteessa tyttdihin ja lukiolaisiin pienemman edustuksen vuoksi. T&td otoksen
epdsymmetrisyyttd kuitenkin paikkaa suuri otoskoko. Keskeyttamisaikomusten
regressiomallin selitysasteiden perusteella mallia sopii hyvin myds populaati-
oon, josta otos on nostettu. Mitd ldhempdna vakioitu selitysaste ja ei-vakioitu se-
litysaste ovat toisiaan, sitd todenndkoisemmin otoksesta johdettu regressiomalli
antaa samat tulokset populaatiota tutkittaessa (Field, 2013, s. 336). Lisdksi tutki-
muksessa tutkittiin toisen asteen kolmannen luokan oppilaiden keskeyttdamis-
aikomuksia. Toisen asteen opinnoissa ndin pitkille edenneet oppilaat todenna-
koisesti ovat tavalla tai toisella kiinnittyneitd opintoihinsa. Tama tutkimus ei pys-
tynyt tavoittamaan niitd oppilaita, jotka ovat jo aikaisempina vuosiluokkina

pddttaneet keskeyttdd opintonsa. Tutkimuksen poikittaisasetelmalla ei voida
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myoskddn tutkia syy-seuraussuhteita yhtd tarkasti kuin pitkittdistutkimuksessa.
Tassd tutkimuksessa ei myos tarkasteltu ympaéristotekijoitd matematiikan ja &i-
dinkielen oppijamindkuvien taustalla. Taméd jattdda yhden olennaisen osan
SSMMD-mallista huomioimatta.

Tulosten luotettavuuden kannalta tutkimuksessa kdytetyt muuttujat olivat
luotettavia mittaamaan tietoa niille tarkoitetuista ilmivistd. Summamuuttujien
luotettavuutta tarkasteltiin Cronbachin alfan tunnuslukujen avulla. Tutkimuk-
sen sisdisen mittareiden luotettavuus, kisitteiden tarkka muodostus seki teorian
toimivuus lisdavat tutkimuksen sisdistd validiteettia (Metsémuuronen, 2009, s.
65). Tutkimuksen mittarit pohjautuvat oppilaiden itsearvioon, joka tukee oppi-
laiden oppijamindkuvien muuttujien luotettavuutta ilmion kuvaajina. Koska tut-
kimus toteutettiin tutkimalla toisen asteen kolmannen luokan opiskelijoita, voi-
daan olettaa, ettd heille on jo muodostunut suhteellisen tarkka ymmadrrys omista
taidoistaan. Tutkimuksen toistettavuuden kannalta tutkimusprosessi on kayty
lapi seikkaperdisesti ja yksityiskohtaisesti. Lisédksi tutkittavien suuri maard suh-
teessa analyysimenetelméén lisdd tutkimuksen tilastollista voimaa. Tutkimuksen
otoksessa ei esiintynyt myoskédan jarjestelmallistd puuttuvia havaintotietoja. Tut-
kimuksen tuloksia voidaan yleistdd toisella asteella opiskeleviin suomalaisiin
nuoriin, ja tulokset vahintdankin antavat askelmerkkejd opetusalan ammattilai-
sille seka tutkijoille matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvien, kognitiivisen

kiinnittymisen ja keskeyttamisaikomusten vilisistd suhteista.

4.2 Jatkotutkimus ja kdaytinnon sovellutukset

SSMMD-malli antaa yhden teoreettisen ndkokulman selittdmé&an opintojen kes-
keyttamisaikomuksia. Jotta voimme kasittdd opintojen keskeyttdmiseen johta-
vien tekijoiden kokonaisuutta, meidédn tulee tarkastella monipuolisemmin oppi-
jamindkuvaa ja koulukiinnittymistd. Oppilaiden oppiympaériston vaikutuksien
tutkiminen voisi antaa laajempaa kuvaa keskeyttdmiseen johtavista osatekijoista.
Taman lisdksi tutkimuksessa kaytettyjd keskeyttamisaikomuksia selittdvia teki-

joitda olisi syytd tutkia laajemmin. Eri oppiaineiden oppijamindkuvien
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huomioiminen antaisi kokonaisvaltaisempaa kuvaa oppilaiden taitokasitysten
vaikutuksista kiinnittymiseen. My®s kiinnittymistd voitaisiin tarkastella laajem-
min kuin pelkdstdan kognitiivisen kiinnittymisen ulottuvuudesta katsottuna.
Tdrkedd olisi luoda monipuolisempaa ja laajempaa kasitystd keskeyttamiseen
johtavista tekijoistd. Oppijamindkuvan, kognitiivisen kiinnittymisen ja keskeyt-
tamisaikomusten vilistd dynamiikka on syytd tarkastella tarkemmin, jotta mah-
dollinen kognitiivisen kiinnittymisen vdlittdjavaikutus saataisiin selville.
SSMMD-mallin nakdkulmasta tdima lisdd teoreettisen mallin hyvyytta koulukiin-
nittymisen ja opintojen keskeyttdmisen selittdjana.

Tdamad tutkimus antoi opetusalan ammattilaisille arvokasta tietoa toisen as-
teen oppilaiden keskeyttdmisaikomuksiin vaikuttavista tekijoistd. Tutkimuksen
tulosten perusteella oppilaitoksissa on tdrkedd tukea oppilaiden kognitiivista
kiinnittymistd opintoihinsa. Tulosten mukaan etenkin ammattikoulussa opiske-
levien oppilaiden kognitiivista kiinnittymista tulee tukea, koska sielld opiskele-
villa nuorilla esiintyy enemmaén keskeyttdmisaikomuksia. Matematiikan ja didin-
kielen oppijamindkuvaa tukemalla tuetaan myos kognitiivista kiinnittymista.
Oppijamindkuvien muodostumista voidaan tukea antamalla oppilaille onnistu-
misen kokemuksia eri oppiaineissa sekd luomalla opiskelijoille kannustava op-
pimisympadristd. Opettajien tulisikin pohtia millaiset tyoskentelytavat ja tehtavit
ohjaavat terveen oppijamindkuvan kehittymiseen ja mitka tekijdt vaaristavat sita.
Matematiikan ja didinkielen oppiaineisiin panostamisen lisdksi keskeyttdmis-
aikomuksia voidaan ehkdistd kouluissa kognitiivisen kiinnittymisen tukemisella.
Syvasuuntautuneiden ja itsetietoisten opiskelustrategioiden suosimisella tuetaan

oppilaiden opintojen loppuunsaattamista.

4.3 Eettiset ratkaisut

Tassd tutkimuksessa aineistona kaytetty Koulupolku: Alkuportailta jatko-opin-
toihin -tutkimus on Jyviaskyldn eettisen toimikunnan hyvaksyméa vuonna 2018.
Koulupolku -tutkimuksen rahoittajana toimii Suomen Akatemia. Tdssd tutki-

muksessa kdytetty aineisto oli jo kerdtty ennen tutkimuksen toteuttamista, joten
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en pystynyt itse vaikuttamaan aineistonkeruuseen liittyviin eettisiin valintoihin
ja ratkaisuihin. Tutkimuksen toteuttajana olen kuitenkin velvoitettu noudatta-
maan hyvai tieteellistd kaytantod. Tahan kaytantoon kuulu tarkkuus ja tietynlai-
nen rehellisyys tutkimuksen toteuttamissa ja tulosten esittelyssd sekd arvioin-
nissa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012). Taméanhetkisen tutkimuksen
puitteissa olen velvoitettu késittelemddn aineistoa tutkimuksen aikana siten, ettd
tutkittavien tunnistetiedot pysyvit turvassa. Tutkimuksen toteuttamisen jalkeen

aineisto hivitetdan.
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LIITTEET

Liite 1. Kaytetyt mittarit.

Mittari 1: Matematiikan ja didinkielen oppijamindkuvia arvioivat kysymykset. Arvioi-
tiin viisiportaisella Likert-asteikolla (1= huono/en kovin hyvi, 3= keskiverto, 5= erittdin
hyvéd) ja neliportaisella Likert-asteikolla (1= ei vaikeuksia, 2= pienié vaikeuksia, 3= kes-

kisuuria vaikeuksia, 4= suuria vaikeuksia).

Mielipiteesi osaamisestasi eri oppiaineissa (viisiportainen Likert-
asteikko)

1. Kuinka hyvi olet matematiikassa?
2. Kuinka hyvé olet didinkielessi?
3. Kuinka hyva olet matematiikassa verrattuna ryhmési muihin opiskelijoihin?

4. Kuinka hyvé olet didinkielessa verrattuna ryhmaési muihin opiskelijoihin?

Onko sinulla vaikeuksia (neliportainen Likert-asteikko)

1. lukutaidossa?
2. matematiikassa?

3. kirjoittamisessa?

Mittari 2: Kognitiivista kiinnittymistd arvioivat kysymykset. Arvioitiin neliportaisella
Likert-asteikolla (1= tiysin eri mieltd, 2= eri mieltd, 3= samaa mieltd, 4= tdysin samaa

mieltd).

Millaisena koet koulunkayntisi?

1. Opintojen jatkaminen lukion/ammattiopiston jilkeen on tirke&a.
2. Varmistan, ettd ymmérran miti teen, kun teen koulutehtéviani.

3. Aion jatkaa opintojani lukion/ammattiopiston jélkeen.
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4. Koulu on tirkedd, jotta voisin saavuttaa tulevaisuuden tavoitteeni.
5. Menestyn koulussa, koska teen sen eteen kovasti toita.

6. Koen, ettd voin vaikuttaa siithen, mitd minulle tapahtuu koulussa.
7. Tunneilla oppimani asiat ovat tarkeitd tulevaisuuteni kannalta.

8. Oppiminen on hauskaa, koska taitoni kehittyvit.

9. Suurimman osan eldmaéssi tirkeistd asioista opin koulussa.

Mittari 3: Keskeyttdmisaikomuksia arvioivat kysymykset. Arvioitiin viisiportaisella Li-

kert-asteikolla (1= en/ei ollenkaan — 5= erittdin paljon/usein).

Miti ajattelet koulutuspaikastasi?

1. Onko mieleesi tullut vaihtaa koulutuspaikka tai opintolinjaa?

2. Onko mieleesi tullut jittdd nykyinen koulutuksesi tai opintolinjasi kesken?
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